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INTRODUCCION

E1 auge que han adquirido los sistemas de ensefianza abierta en el
mundo y en particular en nuestro pafs durante los dl1timos afios, es no-
table; hecho que contrasta con una carencia de informacidn sobre dichos
sistemas.

E1 interés en la realizacion de este trabajo se desprende de lo
anterior por un lado, y por el otro, de la prdctica desarrollada en el
Sistema Universidad Abierta (SUA) de 1a UNAM que me ha permitido cono-
cer una multiplicidad de cuestiones referentes a la implantacidon y fun
cionamiento de un sistema no escolarizado, pudiendo apreciar las posi-
bilidades asi 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, situacidn que ha sido
determinada por un contexto politico especifico. Un sistema de educa-
cion abierta requiere de un tipo de organizacion que se adeciie a su
particular directriz pedagégica. Aunque se reconoce la importancia de
este problema, las implicaciones que se derivan de su andlisis rebasa-
rian los 1imites de este trabajo.

No obstante, se considera que en las condiciones actuales, es po-
sible proponer e implementar alternativas académicas que coadyuven a la
operacion del sistema a corto y mediano plazo.

Acorde con esta idea, el trabajo se planted con el objetivo bdsico
de establecer los Tineamientos generales para una metodologia grupal
aplicable al Sistema Universidad Abierta de Filosofia y Letras (SUAFYL).

E1 trabajo ha sido dividido en cinco capftulos.

En el primero se delimita institucionalmente el SUA de la UNAM en
lo que respecta a sus objetivos, desarrollo y bases de su organizacidn
pedagdgica.

E1 segundo capitulo abarca una breve descripcién de los anteceden-
tes, objetivos y organizaci6n académico-administrativa del SUAFYL, de-
finiéndose como nicleo de su funcionamiento el aprendizaje independien-
te.
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A partir de esto Gltimo, en el tercer capitulo se analiza la con-
cepcidn de aprendizaje que sustenta el SUAFYL, desde un enfoque dialéc
tico y tomando ciertos elementos de la psicologia social (autores como
Bleger y Bauleo). Esto nos suministra las pautas para caracterizar el
aprendizaje independiente y la metodologia de estudio propios del sis-
tema.

En el cuarto capitulo y coherentemente con los aspectos tratados
en el capitulo anterior, se presentan los lineamientos tedricos y de
trabajo para una metodologia grupal a desarrollar en el SUAFYL, partien
do de las aportaciones de la teorfa de grupos operativos que pueden ser
aplicadas a los grupos de aprendizaje.

E1 quinto capftulo comprende el reporte de un estudio explorato-
rio que se 1levé a cabo con el objeto de conocer las expectativas y
experiencias de los estudiantes del SUAFYL sobre el trabajo grupal, y
de detectar las posibilidades préacticas que ofrece el sistema para im-
plementar una metodologia de este tipo, basicamente a través de las tu
torias y los materiales de estudio.

En la G1tima parte del trabajo se presentan las conclusiones, 'asi
como las fuentes de informacidén utilizadas.



EL SISTEMA UNIVERSIDAD ABIERTA DE LA U.N.A.M.

1.1. CREACION Y DESARROLLO DEL SUA DE LA UNAM

E1 Sistema Universidad Abierta de la UNAM fue creado en 1972
debido a la iniciativa del entonces rector Dr. Pablo Gonzdlez Casa
nova.

E1 SUA se implant6 con el propGsito de permitir a la Univer-
sidad atender el acelerado crecimiento de la demanda de servicios
educativos. Fue concebido como un sistema completo de ensefianza
universitaria, que multiplicarfa la capacidad de atencién a la de-
manda sin multiplicar proporcionalmente las inversiones e instala-
ciones, valiéndose incluso de los. recursos de organismos asociados
(universidades e institutos de ensefianza superior, centros de pro-
duccidn y de servicios, casas de cultura y centros de estudio en
los municipios, delegaciones, sindicatos. ejidos, etc.). Se plan-
te6 ademds como un sistema tendiente a incorporar al proceso educa
tivo los recursos y experiencias del mercado de trabajo nacional,
y como un sistema que permitiria desarrollar y experimentar siste-
mdticamente nuevos métodos y estrategias de ensefianza-aprendizaje.

E1 SUA se encuentra regido por un Estatuto aprobado por el
Consejo Universitario, en su sesidn ordinaria del 25 de febrero de
1972, cuyo primer articulo establece:

"E1 Sistema Universidad Abierta de la UNAM estd des-
tinado a extender la educacidn universitaria a grandes
sectores de la poblacién, por medio de métodos tedrico-
practicos de transmisidn y evaluacion de conocimientos y
de Ta creacidn de grupos de aprendizaje que trabajardn
dentro o fuera de los planteles universitarios.

Serd un sistema de 1ibre opcidn tanto para las facul
tades, escuelas y el Colegio de Ciencias y Humanidades co-
mo para los estudiantes; se impartirdn los mismos estudios
y se exigirdn los mismos requisitos que existen en la UNAM,
la que otorgard los mismos créditos, certificados, tftulos
y grados al nivel correspondiente."

Los drganos que de acuerdo con el Estatuto integran el Siste-
ma Universidad Abierta son:



a) La Comisién Académica, compuesta por: el Rector y el Secre
tario General, los directores de las facultades, escuelas y
el Coordinador del Colegio de Ciencias y Humanidades cuando
participe en el sistema, as? como Tos Coordinadores de la
Investigacién Cientifica, de Humanidades y del Sistema Uni-
versidad Abierta.

b) La Coordinaci6n, que cuenta con un Coordinador y las depen-
dencias necesarias para su funcionamiento.

c) Las Divisiones del Sistema Universidad Abierta en las depen
dencias que participen en el mismo. Las Divisiones estdn
integradas por: el Director de la facultad o escuela, o el
Coordinador del Colegio de Ciencias y Humanidades en su ca-
so; el Jefe de 1a Divisidn; el personal académico y adminis
trativo necesario para su funcionamiento y los grupos de
aprendizaje.

Es importante mencionar que las condiciones en que surgi6 el Sis
tema Abierto en las Escuelas y Facultades que decidieron adoptarlo fue
ron diferentes, debido a To cual se dieron diversas orientaciones en
su operacion.

Por otra parte, el desarrollo de l1a Universidad durante esos
afios (1972-1976) se orienté hacia la generalizacidn del sistema esco-
larizado de ensefianza, descentralizando los servicios y renovando la
organizacidon académica. Este hecho, aunado a la creacién de nuevos
centros de ensefianza superior en el drea metropolitana de la Cdad. de
México y al fortalecimiento de las universidades de provincia, tuvo
como consecuencia que los factores demogrdficos perdieran el cardcter
de presidén fundamental para el encauzamiento de las acciones del SUA.

"En tales circunstancias, en la reunién del Colegio de

Directores de la UNAM, celebrada en Galindo, Qro., en junio

de 1978, se planted la reorientacidon del Sistema Abierto,

acordandose adoptar como objetivo primordial, en una prime-

ra etapa, su apoyo al mejoramiento operacional del sistema

escolarizado..." (1)

Asi es como en las distintas escuelas y facultades que cuentan

con Divisidn del SUA, éste funciona como un sistema de apoyo, ofre-
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ciendo su servicio bdsicamente a aquellos alumnos que por diversas ra-
zones no disponen de tiempo para asistir a clases de manera regular.

De igqual forma, el SUA contribuye con el sistema escolarizado
mediante la produccién de materiales educativos, tales como: textos,
gufas de estudio, prdcticas de laboratorio y de campo, diapositivas,
cintas grabadas, videocassettes, pelfculas, etc. Promueve la revi-
sidn y renovacidén de planes y programas de estudio, asT como de los
requerimientos y procedimientos de evaluacién. Colabora también en la
formacién y actualizacién de profesores e investigadores, tanto de 1la
UNAM como de otras instituciones educativas.

Las dependencias que a l1a fecha cuentan con Divisidn del SUA
son las siguientes: Facultad de Ciencias Politicasy Sociales, Facul-
tad de Contaduria y Administracidn, Facultad de Derecho, Facultad de
Economia, Escuela Nacional de Enfermerfa y Obstetricia, Facultad de
Filosofia 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 especializacién
y una carrera técnica.

1.2. BASES DE LA ORGANIZACION PEDAGOGICA DEL SUA

A continuacién expondremos brevemente algunas modalidades de edu
cacion abierta que han sido desarrolladas en diversos pafses con el ob
jeto de establecer posteriormente 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 Colegio de Bachilleres y el Sistema de Educacidn a
Distancia de l1a Universidad Pedagfgica Nacional, por ejemplo. Sin em-
bargo, debido a que son de aparicién posterior al SUA de T1a UNAM, se
mencionan bdsicamente experiencias extranjeras que fueron iniciadas
con anterioridad o paralelamente a la creacion de este @1timo sistema.

a) La modalidad "abierta" (p.e. 1a Open University de Inglate-
rra)-implica la oportunidad de una educacién universitaria
para todos aquellos adultos que no han sido admitidos en
las universidades regulares, por motivos administrativos o
académicos, con atencidn escolar a partir de una serie de



b)

c)

d)

e)

f)

g)

6.

ejes geogrdficos cercanos al lugar de residencia del alumno;

"a distancia" (p.e. la Universidad de Madrid, Espafia) requie
re de estudios obligatorios previos hasta nivel bachillerato
e imparte atencion académica en el lugar de residencia del
alumno, con envio de material educativo a partir de una cen-
tral y la aplicacidn y correccidn de exdmenes también a tra-
vés de ella;

"tele-ensefianza" (p.e. el Telekolleg de 1a R.F.A. y el Té&lé-
enseignement francés) que es un sindnimo de "distancia" y no
forzosamente del empleo de la televisidon, 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;

"educacién continua" (p.e. el Funkkolleg de la R.F.A.) sig-
nifica atender la capacitacidén y actualizacién de profeso-
res y/o adultos ya graduados que necesitan de especializa-
cion o puesta al dfa en campos relacionados con su profe-
sidn o con intereses nuevos;

"universidad del aire" (p.e. la de Tokio, Jap6n) que trans-
mite cursos de nivel universitario exclusivamente por la ra
dio y la televisidn, controlados por las universidades esta
tales;

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

que imparte cursos técnicos de corta duracidn para trabaja-
dores calificados que requieran de especializaci6n y/o ascen
so escalafonario:

"por correspondencia", modelo adoptado por miltiples insti-
tuciones de cardcter particular y comercial, para impartir

todo tipo de cursos a todo tipo de piblico, no seleccionado,
y que por lo general otorgan diplomas de validez privada.(2)

En 1o que se refiere al SUA de 1a UNAM, desde su creacidn quedd
claramente manifiesto que no utilizaria como formas predominantes de
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ensefianza los medios de comunicacidon de masas como la televisidn, el
cine o la radio, ni la ensefanza por correspondencia, y si debfa, por
el contrario, mantener la relacidon del profesor con los estudiantes.
Con ello se establece que la organizacidn académica y administrativa
tendrd como base mas que a individuos a grupos de aprendizaje.

AsT, el énfasis en organizar el sistema a base de grupos se ex-
plica partiendo del hecho de que un estudiante aislado disminuye con-
siderablemente sus posibilidades de percepci6n, interpretacidn, inter
cambio y discusidon de ideas, expresifn y creacidn, todo lo cual genera
ademds condiciones artificiales de trabajo, puesto que en la vida real,
las diversas actividades del hombre requieren cada vez mds de las rela-
ciones humanas. Por otra parte, se afirma que el trabajo en grupo es
esencial para la formacién del alumno, ya que lo 1leva a asumir su res-
ponsabilidad social al confrontarlo consigo mismo (como sujeto cognos-
cente y creador), con el resto del grupo y con el conocimiento social-
mente producido.

Tomando en cuenta lo anterior, se pueden proponer objetivos y
estrategias que permitan una mayor sistematizacion del proceso ense-
fianza-aprendizaje, asi como la optimizacidn de los recursos materia-
les y humanos con que cuenta el SUA,

Susana Herndndez Michel sefiala que dentro de la polftica pedagd-
gica del sistema deberdn proponerse a profesores y estudiantes alterna
tivas que les brinden la seguridad de encontrar la comunicacidn inhe-
rente a 1a relacion ensefanza-aprendizaje. Para ello formula, entre
otros objetivos de trabajo para el SUA, los siguientes:

- Determinar formas y procedimientos id6neos para la integra-
cion de los estudiantes en grupos de estudio y trabajo.

- Capacitar al personal docente por medio de procedimientos
especiales que les permitan guiar y coordinar a los grupos
de estudiantes. (3)

Ahora bien, si consideramos que la actual etapa del SUA se plan-
tea como una etapa piloto, entonces se hace necesario proponer, ensa-
yar y evaluar alternativas académicas factibles de implementarse no
s6lo en las condiciones actuales, sino a mediano plazo, dentro de una
dimensidn mds amplia y coherente de educacidn abierta.



E1 presente trabajo pretende contribuir a ello, proponiendo los
lineamientos bdsicos para una metodologia de trabajo grupal aplicable
especificamente al Sistema Universidad Abierta de Filosoffa y Letras.
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EL SISTEMA UNIVERSIDAD ABIERTA DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS

2.1. ANTECEDENTES Y OBJETIVOS

E1 Sistema Universidad Abierta de Filosofia y Letras (SUAFYL)
fue creado en marzo de 1972 a iniciativa del Dr. Ricardo Guerra, en
tonces Director de la Facultad, siendo nombrado el Dr. Eli de Gorta
ri primer Jefe de la Division.

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 organizacion y funcionamiento del
SUAFYL.

En enero de 1976 queda encargada de l1a Divisidn l1a Dra. Blan-
ca Jiménez Lozano. En noviembre de ese afio, por acuerdo de Consejo
Técnico, se inician las labores académicas del SUAFYL mediante cur-
sos propedéuticos para seis licenciaturas: Filosofia, Geografia,
Historia, Letras Hispdnicas, Letras Modernas (Inglesas) y Pedagogfa.

De enero de 1977 a la fecha, se encuentra al frente de la Di-
visidn el Dr. Oscar Zorrilla Veldzquez. Fue al comenzar este perf-
odo cuando se disefiaron los planes de estudio para las seis carre-
ras adecudndose a las caracteristicas del Sistema Abierto. Asimis-
mo, se efectud una reestructuracion 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 la formacidn
de profesores de ensefianza media-superior y superior.

- Impulsar la investigacién en las dreas correspondientes a
sistemas abiertos de educacién,

- "Extender la educacidn universitaria a grandes sectores de
la poblacidn, por medio de métodos tedrico-prdcticos de
transmision y evaluacion de conocimientos, y de la creacidn
de grupos de aprendizaje que trabajardn dentro o fuera de
los planteles universitarios". Segln el articulo primero
del Estatuto del Sistema Universidad Abierta de la UNAM.
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- Investigar y proceder a preparar los materiales necesarios
para el desarrollo de las actividades del Sistema. (4)

De Tos 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 profesidon elegida.

- Capacitar para la docencia en los niveles medio superior vy
superior,

- Formar investigadores en las dreas de conocimientos corres-
pondientes a cada carrera.

Es importante aclarar que el SUAFYL es la dnica Divisidn del
SUA de 1a UNAM gque cuenta con planes de estudio propios 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 septiembre de 1979.

2.2. ORGANIZACION ACADEMICO-ADMINISTRATIVA DEL SUAFYL

Para cumplir con sus objetivos, el SUAFYL cuenta con una or-
ganizacibn académico-administrativa que le permite desarrollar sus
funciones especificas.

Los drganos que integran la estructura académico-administra-
tiva del sistema son:

- Jefatura

- Secretaria Académica

- Unidad de Asesoria Pedagdgica
- Unidad de Produccidn

Ademds, cada una de las seis licenciaturas cuenta con:

- Un equipo de elaboracifn de material educativo.
- Un auxiliar académico-administrativo
- Cuerpo de tutores



ORGANIGRAMA SUAFYL 1979.
DIRECCION COORDINACION
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POR CARRERA PEDAGOGICA DE PRODUCCIO ADMINISTRATIVOS
L B

BIBUOTECA
SUAFYL
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La relacidn que guarda cada componente se puede observar en
el organigrama.

A continuacidn se describird brevemente las funciones de cada
componente. (5)

JEFATURA. Organo encargado de establecer comunicacifn direc-

ta con la Direcci6n de la Facultad y 1a Coordinacidn del SUA. Sus

funciones son:

Elaborar los programas de trabajo de la Divisidn, asi como
el anteproyecto de presupuesto de la misma y presentarlos
para su consideracidon al Director de la Facultad y al Coor-
dinador del Sistema.

Coordinar y vigilar las labores de las diversas instancias
que conforman la Division.

Informar al Director y al Secretario General de la Facul-
tad sobre el estado que quardan los asuntos de la Divisidn,
sugerir soluciones a los mismos y aplicar los acuerdos dic
tados.

Analizar las necesidades académicas del Sistema, seleccio-
nar al personal docente y proponer los nombramientos al
Director de la Facultad,

SECRETARIA ACADEMICA

Colaborar con 1a Jefatura de la Divisidn y las autoridades

de l1a Facultad en la organizacion, en el establecimiento

de criterios académicos y administrativos, en la coordina-

cidn de tramites escolares y en la supervision de las labo-
res del SUAFYL.

Proporcionar informacién académica y administrativa al
alumnado de la UNAM, a los miembros de las distintas uni-
dades y cuerpos que integran el SUAFYL, y a las autorida-
des de 1a Facultad y de 1a UNAM sobre el funcionamiento y
caracteristicas del sistema.
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UNIDAD DE ASESORIA PEDAGOGICA

Establecer criterios pedagbgicos para todos los materia-
les de ensefanza-aprendizaje, y métodos de trabajo y eva-
luacidn que emplee el SUAFYL, y emitir dictdmenes pedagd-
gicos sobre los mismos cuando las autoridades de éste y
de la Facultad lo soliciten,

Dar servicio de asesoria e informacién pedagdgica a Tos
Equipos de elaboracidn de material educativo (ME), a los
asesores académicos, tutores y alumnos, a responsables de
Unidades y autoridades del SUAFYL y de la propia Facultad.

Colaborar con los equipos de trabajo y l1a Unidad de Pro-
duccion en la informacion y orientacidn que se requieran
para la elaboracién de materiales educativos.

Capacitar y actualizar pedagdgicamente al profesorado del
SUAFYL, en colaboracién con los Auxiliares Académico-Ad-
ministrativos, de acuerdo con los requerimientos del sis-
tema.

Colaborar como representantes por el SUAFYL, en la inte-
gracidn y actividades de los Grupos Especiales que evalidan
el ME y el sistema, segin los requerimientos del Colegio
de Directores de Ta UNAM,

UNIDAD DE PRODUCCION

Asegurar el proceso de edicidn (correccidn, disefio, meca-
nografiado, fotocopiado y empastado) del ME producido por
los Equipos de elaboracidn y ponerlo a la venta,

Catalogar, archivar, describir e informar sobre los ME
elaborados y sobre el acervo bibliografico existente en
el SUAFYL y establecer relaciones con bibliotecas y una
investigacidn bibliotecolégica y de mercado permanentes,
para nuevas adquisiciones y préstamos.

Prestar servicios bibliotecolégicos a los Equipos de ela-
boracidon de ME, a los Asesores Académicos, a tutores y
alumnos, y a las demds Unidades que integran el SUAFYL.
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EQUIPOS DE ELABORACION DE MATERIAL EDUCATIVO

Planear y 1levar a cabo la elaboracién de los materiales
educativos necesarios por carrera, con el auxilio de Ase-
sores Académicos en caso de requerirlo y siempre en es-
trecha colaboracidon con 1os Asesores Pedagdgicos,

Corregir el material educativo ya puesto en operacidn 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 1a metodologia propia
del sistema.

Auxiliar administrativamente a la Jefatura, en estrecha
colaboracidn con la Secretaria Académica.

Mantener constante relaci6n académica con los Equipos de
elaboracidn de ME de manera que les presten apoyo continuo
y conozcan y expresen sus necesidades pedagdgicas y admi-
nistrativas.

Proporcionar orientacidn e informacion 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 operacidn directa del ME
elaborado para el estudiantado.

Participar en las actividades académicas propias de su es-
pecialidad y, en particular en la elaboracion de instru-
mentos de evaluacidn.

Auxiliar a la Jefatura y a la Unidad de Asesoria Pedagd-
gica en la evaluacién del ME y del propio sistema.
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- Colaborar con la Secretaria Académica, Asesoria Pedagdgi-
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 evaluacidn con fi-
nes de acreditacion.

2,3. EL NUCLEQ DEL SUAFYL

Todo sistema, ya sea natural o creado por el hombre, se defi-
ne como "un conjunto de elementos que mantienen entre s una serie
de relaciones 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 organizacidn 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 propbsito, tal propdsito es el niicleo
desde el cual crece un sistema.

E1 propdsito de un sistema puede lograrse a través de proce-
sos en los cuales los componentes que interactidan en é1, tanto hu-
manos como materiales, se coordinan para generar productos o resul-
tados establecidos con anticipacion, De ahi que dentro de un sis
tema, los propdsitos determinen los procesos y estos a su vez de-
terminen Tos componentes que requiere el sistema.

Para Banathy, los sistemas de educacidn segilin su nicleo pue-
den ser:

- De instruccidn, en los cuales el propdsito 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 sefialar que todo sistema educativo opera,
de manera implicita o explicita, con una concepcidon de aprendizaje,
la cual va a determinar o debe determinar un modelo de organizacidn
de la ensefianza. En el caso del SUAFYL, esta organizacidn estd apo-
yada en una modalidad especifica de aprendizaje que la diferencia
de 1a del sistema escolarizado: el aprendizaje independiente o auto-
aprendizaje,

Es precisamente el aprendizaje independiente 1o que constitu-
ye el nlcleo del SUAFYL.

Este supuesto bdsico requiere de un marco tedrico que funda-
mente la concepcidn de aprendizaje que sustenta el sistema, a par-
tir del cual puedan definirse los aspectos o notas bdsicas del
autoaprendizaje. Esto serd objeto de desarrollo en el siguiente
capitulo.
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3. LA CONCEPCION DE APRENDIZAJE DEL SUAFYL

3.1. EL APRENDIZAJE COMO PROCESO

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

La primera pregunta que surge se refiere a équé es el aprendi-
zaje?

Una definicidén bastante comin es aquella que reduce la explica-
cion del aprendizaje a términos de cambios en la conducta., Sin embar
go, para poder comprender todos los aspectos involucrados en el apren
dizaje, se hace necesario ampliar el alcance de esta definicién. Pa-
ra ello partiremos en primer lugar de la nocidon de conducta.

Lagache define 1a conducta como "el conjunto de respuestas sig-
nificativas por las cuales un ser vivo en situacién integra las ten-
siones que amenazan la unidad y el equilibrio del organismo", o como
"el conjunto de operaciones (fisiol6gicas, motrices, verbales, menta-
les) por las cuales un organismo en situacién reduce las tensiones
que lo motivan y realiza sus posibilidades.," (8)

Podemos decir por tanto que toda conducta tiende a la resolu-
cidn de conflictos o tensiones con objeto de preservar un estado de
... en fun-

equilibrio, y que la conducta sélo puede ser comprendida
cion de la personalidad y del inseparable contexto social del cual el
ser humano es siempre integrante..." (9)

Los fendmenos de la conducta pueden ser de dos tipos: concretos
y simbélicos, y su aparicién ocurre en dreas de la conducta especffi-
cas, que de acuerdo con Bleger (10) son: 1) drea de 1a mente; 2) drea
del cuerpo; 3) drea del mundo externo.

Los fendmenos concretos de la conducta aparecen en el cuerpo
(drea 2) y en actividades sobre el mundo externo (&rea 3), en tanto
que los fenémenos simbdlicos corresponden al drea de la mente.

A este respecto, Bleger aclara los fendémenos de coexistencia y
preponderancia de las dreas de la conducta:
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"La conducta siempre implica manifestaciones coexisten-
tes en las tres dreas; es una manifestacidn unitaria del ser
total y no puede, por lo tanto, aparecer ningiin fenémeno en
ninguna de las tres dreas sin que implique necesariamente a
las otras dos; por 1o tanto, las tres dreas son siempre co-
existentes. E1 pensar o imaginar - por ejemplo - (conductas
en el drea 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 dreas no exclu

ye el predominio de alguna de ellas en un momento dado, pre-

dominio que permite calificar a la conducta como pertenecien

te a cada una de las tres dreas.” (11)

A partir de lo expuesto, podemos presentar una definicion mas
completa que caracteriza al aprendizaje como "actividad psiquica que
relaciona al sujeto con el objeto de estudio, en un proceso dindmico
de transformacion donde las situaciones nuevas se integran a las ya
conocidas y resueltas, involucrando a la totalidad de l1a personalidad,
tanto en los aspectos cognoscitivos y motores, como afectivos y socia-
les." (12)

De tal formé, el aprendizaje consiste en una serie de acciones
orientadas hacia determinadas metas; acciones que son de cardcter mo-
lar, cabe decir total, aunque se manifiesten predominantemente en al-
guna de las dreas de 1a conducta. Asi, podemos hablar de acciones sim
bélicas: analizar, relacionar, generalizar, etc.; tanto como de accio
nes concretas: manipular, movilizarse, expresar sentimientos, formas
de relacidn con el medio social, etc.

La definicidn anterior destaca la nocién de actividad por parte
del sujeto y de ningln modo la recepcidn pasiva. Se dice que una per
sona aprende cuando se plantea dudas, formula hip6tesis, retrocede an
te ciertos obstdculos, arriba a conclusiones parciales, siente temor
ante 1o desconocido, manipula objetos, verifica en una préctica sus
conclusiones, etc, Es decir, cuando se producen modificaciones y re-
estructuraciones en su conducta de relativa persistencia y bajo la for
ma de variaciones cuantitativas y cualitativas.

Tomando como referencia el principio dialéctico materialista del
determinismo podemos decir que el aprendizaje se realiza de acuerdo
con dos tipos de condiciones: 1las internas y las externas,
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"Las condiciones internas hacen referencia a tres pla-
nos estrechamente interrelacionados entre sf: el primer
p]ano es el cuerpo como estructura neurof151o]691ca u orga
nismo, el cuerpo como mediador de la accién. EI1 segundo
plano es la condicién cognitiva, es decir, todos los aspec
tos de organizacidon del pensamiento y de los conocimientos.
E1 tercer plano estd ligado con la dindmica del comporta-
miento. Las condiciones externas estdn dadas por la reali
dad externa del sujeto. Estas condiciones se relacionan
entre s en forma dindmica como procesos organizativos y
transformadores que van a determinar un cambio." (13)

Las condiciones internas y externas constituyen un todo soli-
dario, indivisible. E1 punto de partida nos 1o proporcionan las con-
diciones externas, mas actdan a través de las internas.

"Las condiciones internas a través de Tas cuales en ca

da momento dado sufren modificaciones los estimulos exter-

nos que actdan sobre la persona, se formaron, a su vez, se

gin influencias externas anteriores. Resulta, por ende,

que el principio concerniente a 1a dependencia en que se

halla el efecto externo respecto a las condiciones internas

implica que el efecto psicoldgico de cada exitante sobre

el individuo se encuentre condicionado por el desarrollo

histérico de este G1timo, por las leyes internas de dicho

desarrollo histérico." (14)

E1 aprendizaje depende, por lo tanto, no s6lo de la mayor o me-
nor complejidad del objeto, sino que esta determinado por las caracte

risticas propias del sujeto.

Asf vemos que la relacidn sujeto-objeto en el proceso de apren-
dizaje es de transformacidn mutua.

"Cuando se opera sobre un objeto, no s6lo se estd modi
ficando el objeto, sino que se estd modificando el sujeto

y a la inversa; y ambas cosas ocurren al mismo tiempo. No

se puede operar mds alld de las posibilidades reales del

objeto, pero tampoco mds alld de las posibilidades reales

y momentdneas del sujeto..." (15)

De ahf que el proceso de aprendizaje no tenga un cardcter lineal
sino dialéctico, de interaccion sujeto-objeto y susceptible de ser ace
lerado por factores internos y externos, asi como de cambios cualitati
vos, pero también con eventuales retrocesos y paralizaciones.

Segiin Armando Bauleo (16) en el aprendizaje aparecen tres elemen
tos esenciales: informacidn, emocidn y produccifn.
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En la ensefianza tradicional el aprendizaje es entendido como un
proceso en el que el docente transmite la informaci6én al alumno. Es-
te es considerado como un sujeto pasivo que se 1imita a memorizar y
repetir To impartido.

Por el contrario, en la concepci6n dindmica del aprendizaje, es
te proceso se realiza mediante la blsqueda y el manejo de la informa-
cion por parte del estudiante, participando asT en su formacién.

Como sefiala Bleger:

"...1o mds importante en un campo cientifico no es el ci-
mulo de conocimientos adquiridos, sino el manejo de los mis-
mos como instrumentos para indagar y actuar sobre la realidad.
Hay gran diferencia entre el saber acumulado y el utilizado;
el primero enajena (inclusive al sabio), el segundo enriquece
la tarea y al ser humano." (17)

Al participar el sujeto en su formacién surge el elemento afec-
tivo. Es importante destacar esto, ya que en la escuela tradicional
el &nfasis ha sido puesto en el aspecto intelectual del aprendizaje,

olvidando muchas veces el aspecto emotivo del mismo.

Se trata, como dice Bleger, de reincorporar al ser humano en el
aprendizaje:

"E1 ser humano, estd Tntegramente incluido en todo aque-

110 en lo que interviene, de tal manera que cuando existe

una tarea sin resolver hay, al mismo tiempo, una tensién o

conflicto psicolégico, y cuando se halla soluci6n a un pro-

blema o una tarea, simultdneamente se ha resuelto una ten-

si6n o conflicto psicolégico.” (18)

Para poder aprender es preciso haber 1legado a un nivel en que
sea posible admitir y tolerar un cierto monto de ansiedad, que permi-
ta el cambio o pérdida de estereotipias (normas y roles de conducta
que los sujetos mantienen y repiten en forma ritual y que actdan como
controles seguros y fijos) con la consiguiente apertura de posibilida
des de problematizaci6n y de accidon 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 moviliza frente a determinada informacion que le es aportada
al sujeto, pero a su vez ella interviene en la blsqueda de nueva in-
formacién, por la satisfaccidn que provoca el hallazgo, aungue tam-
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bién pueden ocurrir frustraciones en esa bisqueda.

"Es asi como la afectividad aparece en una direccidn pa-
siva, puesta en movimiento al ser golpeada por la informa-
cidn, pero a su vez en una direccion activa al ser el motor
de bisqueda de informacidn." (19)

E1 @ltimo elemento, la produccidn, se refiere a la posibilidad
de crear nuevos elementos transformando lo dado, Esto estd estrecha-
mente relacionado con lo que mencionamos anteriormente, es decir, la

utilizacion de la informacidn como instrumento de bisqueda y accidn.

3.2. PENSAMIENTO Y APRENDIZAJE

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

De hecho, puede decirse que existen aprendizajes que tienen lu-
gar exclusivamente en el drea corporal o en el drea mental. Sin em-
bargo, para que exista un aprendizaje significativo se debe eliminar
esta disociacidon, enriqueciendo la tarea con 1o que se piensa y el
pensamiento con lo que se hace. Ya que como dice Bleger:

", ..mucho de To que se 1lama pensar es solamente un cir-
culo vicioso y estereotipado. Otras veces o conjuntamente

con lo anterior, se 1lama pensar a una disociacién con la

teoria, un pensar que no antecede ni sigue a la accién sino

que la reemplaza." (20)

Estas distorsiones del pensar no son s6lo producto de motiva-
ciones individuales sino basicamente de pautas culturales, cabe decir,
ideol6gicas, que fragmentan el proceso de pensamiento. Este es, al
igual que el aprendizaje, un proceso dialéctico, en el cual ansiedades
y confusiones, fantasfa e imaginacion, forman parte del proceso del
pensar creador,

En seguida haremos referencia, de manera breve, a la naturaleza
y formas basicas del pensamiento.

Partiremos, como hicimos al hablar del aprendizaje, de caracte-
rizar al pensamiento en su condicifn esencial de actividad o proceso.
Aplicando el principio dialéctico-materialista del determinismo Rubins
tein sefiala que:
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",..el pensamiento se halla incluido en el proceso que

se origina en virtud de las influencias reciprocas que se dan

entre el hombre y el mundo objetivo; surge en el transcurso

de dicho proceso y sirve para que éste dltimo se verifique

eficientemente. La cognicidn, el pensar, es un proceso forma-

do por las influencias reciprocas que se establecen entre el
sujeto pensante y el objeto, entre &se y el contenido objetivo

del problema que se resuelve." (21)

Para el pensamiento, la realidad objetiva 1a constituye no sélo
el aspecto sensorial inmediato de una actividad dada, sino ademis, el
sistema de conocimientos que tiene su expresidn objetiva en la palabra,
sistema que se ha ido elaborando en el transcurso del devenir hist6ri-
co y que el hombre asimila durante el proceso de su desarrollo indivi-
dual. ET pensamiento se halla en una relacidon de recfproca influencia

con dicha realidad objetiva.

Ahora bien, el proceso de pensamiento estd Tntimamente relaciona
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 incorporan al proceso enri-
queciéndolo y condicionando su evolucidn., E1 proceso del pensamiento
constituye de esta manera un movimiento de conocimientos.

Hemos definido el pensamiento como un proceso, pero ien qué con-
siste dicho proceso?

E1 pensar es bdsicamente un proceso de andlisis y sintesis.

Andlisis y sintesis son las formas bdsicas del pensamiento que se
hallan relacionadas y condicionadas entre si, y a su vez constituyen
los elementos constructivos de las restantes formas de pensamiento:
comparacidn, abstraccidn, generalizacidon, concrecidn, induccidn, deduc
cion.

"E1 andlisis correcto de un todo, cualquiera que sea, es
siempre un andlisis no sdlo de sus partes, de sus elementos
y propiedades, sino, ademds, de las conexiones y relaciones
de dichas partes, elementos y propiedades. De ahf que no
1leve a la desintegracién del todo sino a su transformacion.
Dicha transformacién del todo, esa nueva correlacidn en que
se dan los elementos del todo separados por el andlisis,
constituye 1a sintesis. Asi como el andlisis se verifica a
través de la sintesis, esta G1tima se realiza a través de
aquél abarcando las partes, los elementos y las propiedades
en sus conexiones." (22)
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Ahora bien, el proceso del pensar, a través de sus formas bdsi-
cas (andlisis y sintesis), se desarrolla conforme a las etapas del co
nocimiento: practica-teoria-practica. Lo mismo sucede con el proceso
de aprendizaje. De ahi que cuando hablemos sobre las etapas por las
que transcurre éste G1timo se podrad reconocer la estrecha relacidn que
existe entre aprendizaje, pensamiento y conocimiento.

3.3. ETAPAS DEL PROCESO DE APRENDIZAJE

En todo proceso de aprendizaje podemos reconocer etapas o fases,
las cuales no se presentan de manera disociada y agregada, sino en
constante interrelacion dentro de un proceso continuo, en el gue es’
factible establecer la relativa especificidad de cada una.

En la etapa inicial del proceso encontramos la prictica.
En relacion a esto debemos referirnos a dos aspectos:

- Toda practica debe ser entendida como prictica social, pues-

- to que la actividad del hombre no se reduce a la produccidn
material sino que abarca las relaciones con los demds hombres,
tanto en los procesos mismos de produccidon como en la vida
politica y cultural. La préctica, por lo tanto, no puede te-
ner cardcter individual y subjetivo o limitarse a la contem-
placion pasiva de la realidad. E1 hombre debe actuar sobre
su medio para apropiarse de &1 y transformarlo.

- La prédctica, punto de partida de todo conocimiento puede ser
directa e indirecta (23). E1 hombre no puede tener experien
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 1lama conocimientos indirectamente adquiridos.

Ahora bien, la percepcidn inicial de los fenbémenos dada a través
de l1a prdctica directa o indirecta, plantea al sujeto situaciones pro-
blematicas, generadoras de problemas, mismos que incitan a pensar:

"...en una situaci6n problemdtica existe siempre algo im
plicito, supuesto, no definido explfcitamente, contenido tan
s6lo en virtud de sus conexiones con 1o que se halla dado.
De 1o implicito, de 1o que no se ofrece explicitamente, sur-
ge el problema." (24)
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La existencia de situaciones problemdticas y problemas se halla
objetivamente condicionada por el hecho de que las cosas son infinitas
y se encuentran en reciproca concatenacién. E1 pensamiento estriba
en definir 1o que estd dado implicitamente partiendo de 1o dado expli-
citamente, de 1o conocido,

Resumiendo 1o anotado en esta primera parte diremos que el apren
dizaje comienza con la percepcidn de una situacién problemitica. Es
importante destacar, sin embargo, que el objeto de conocimiento apare-
ce como un problema cuando el sujeto carece de respuestas adecuadas y
se siente comprometido en su resolucién. Este compromiso surge por
percibir la persona las relaciones entre el problema y su practica pa-
sada, presente o futura.

La percepcidn inicial del problema implica una sintesis. Esta
sintesis inicial tiene un cardcter global y difuso pdrque no hay cla-
ridad respecto a los elementos constituyentes y sus relaciones. EI
sujeto debe reconocer los datos explicitos e iniciar la bdsqueda de
los datos implicitos.

La sintesis elemental opera como orientadora del estudio anali-
tico posterior. En este momento el individuo elabora hipdtesis y pien
sa en posibles caminos para llegar a la solucidn, Estd ya en condicio
nes de trazar un proyecto de accién, que deberd ser retomado y redefi-
nido durante el proceso.

"Durante esta etapa, por implicar desestructuraci6n, de-
sorganizacidn ante la situacidon nueva, el sujeto apela a sus
esquemas referenciales previos, a sus experiencias anterio-
res. E1 grado de rigidez o de flexibilidad que tenga respec
to a los mismos va a determinar el modo de afrontar la nueva
situacién." (25)

Recordemos que el esquema referencial es el "conjunto de expe-
riencias, conocimientos y afectos con los que el individuo piensa y
actda" (26). Un esquema referencial de cardcter dindmico y pldstico
es la condicifn necesaria para el aprendizaje, en tanto que el este-
reotipado se transforma en una barrera.

Con el desglose de los aspectos caracterfsticos del objeto de
conocimiento, la actividad sintética del pensamiento va a dar paso,
en un movimiento dialéctico, a una etapa analftica. Esta sucede en un
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segundo plano del conocimiento: el del pensamiento abstracto, en el
cual los conceptos forman el contenido especifico del mismo. E1 and-
1isis, en un principio de cardcter extensivo, poco a poco se va ha-
ciendo intensivo. Su valor cognoscitivo estriba en que descompone y
subraya 1o esencial.

De este modo, el andlisis orientado por la sintesis inicial po-
sibilita 1a seleccidn de ciertos elementos que integran los fendmenos
de 1a realidad a fin de estudiarlos con mayor amplitud y profundidad.

Como mencionamos anteriormente, andlisis y sintesis se condicio
nan mutuamente y constituyen los elementos constructivos de las res-
tantes formas de pensamiento: comparacidn, abstraccién, generaliza-
cién, concrecién, etc. Todos estos procesos se entrelazan en formas
mdltiples; ninguno puede 1legar a resultados fructiferos sin los
otros.

"En los diferentes tipos de andlisis involucrados en

esta etapa del proceso, se reconoce la presencia permanen

te de la sfntesis, y por ende, la interrelacién dialécti-

ca entre las formas basicas del pensamiento. Esta sinte-

sis, de cardcter parcial, ademds de facilitar el esclare-

cimiento respecto del objeto de conocimiento, opera como

retroalimentacidn, o sea, determina los ajustes necesarios

en el proceso." (27)

Por 1o tanto, se parte de un andlisis elemental donde las par-
tes que componen el todo son destacadas en el mismo plano, sSin unio-
nes entre s7, y se 1lega a través de andlisis cada vez mds complejos
(que involucran sfntesis parciales permanentes) a un andlisis multifa
cético, que resulta anticipador de la sfntesis final.

La sintesis final es de cardcter 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 tedrico
como emergente de una prdctica concreta, Es impontante subrayar que
la prdctica durante y al término del proceso cumple la funcidn de va-
lidar o no los resultados del andlisis, La prdctica opera entonces
como criterio de verdad. Esto genera a su vez nuevas contradicciones
e interrogantes que dardn la pauta para desarrollar nuevos procesos
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de pensamiento, de aprendizaje y, por ende, de conocimiento.

3.4. LA MODALIDAD DE APRENDIZAJE DEL SUAFYL: EL APRENDIZAJE INDEPEN=-
DIENTE.

La concepcidn de aprendizaje expuesta nos da la pauta para esta
blecer las caracteristicas especificas del aprendizaje independiente
o autoaprendizaje, niicleo del SUAFYL, seglin quedd establecido en el
capitulo anterior.

E1 aprendizaje que realiza el alumno del SUAFYL es independiente
bdsicamente en cuanto a:

- la relacidn tradicional docente - alumno
- la clase como contexto del aprendizaje.

En 1a relacidon docente - alumno mencionada, el conocimiento es
considerado patrimonio del maestro y el estudiante no participa en la
produccién 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 transmite los contenidos previamente seleccionados y
organizados por €l.

E1 autoaprendizaje, acorde con la ruptura de las formas tradicio
nales de ensefiar y aprender, tiene como notas bdsicas: "el compromiso
del estudiante con su proceso de formacidn; la transformacion de acti-
tudes dependientes en actitudes participativas y el paso de la acepta-
cidn acritica de normas y valores a un acercamiento a 1a realidad con
capacidad de evaluacidn y creatividad." (28)

En este punto, debemos mencionar algunas dificultades que se
plantean en la practica para 1levar a cabo el proceso de autoapren-
dizaje. Estas dificultades se refieren bdsicamente al condicionamien
to dado por las experiencias de escolarizaci6n compartidas por profe-
sores y estudiantes, las cuales responden primordialmente a las for-
mas tradicionales de "ensefiar" y "aprender". E1 estudiante, como re-
sultado de l1a 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 imparticidn de clases. A ello contribuye tam-
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bién la formacion de los maestros, basada generalmente en una valori-
zacion de la transmisidn del saber, que concibe la actividad docente
centrada en "dar clase".

Por lo anterior, consideramos que el aprendizaje independiente
debe planearse como un proceso gradual, que en forma progresiva dina-
mice las capacidades del docente y habilite al estudiante para la
autonomia en su formacidn.

Ahora bien, con frecuencia se piensa que el autoaprendizaje sig
nifica aprendizaje individual. Esto no es asi necesariamente, ya que
las experiencias de aprendizaje grupal estan implfcitas en la concep-
cion sefialada y coadyuvan eficazmente al autoaprendizaje. Este es el
supuesto basico que orienta el desarrollo del presente trabajo.

En el siguiente capitulo serdn desarrollados los lineamientos
generales para una metodologfa de trabajo grupal aplicable en el
SUAFYL. Por ahora s6lo describiremos los aspectos esenciales que con
forman la metodologia de estudio del sistema.

3.5. METODOLOGIA DE ESTUDIO DEL SUAFYL

La metodologia de estudio estd apoyada en la concepcidn de
aprendizaje independiente o autoaprendizaje y se implementa a través
de dos elementos bdsicos: materiales de estudio y tutorfias.

Materiales de estudio. Son los instrumentos fundamentales para
orientar el autoaprendizaje de los alumnos. La organizacién y estruc
tura de estos materiales ofrece elementos de comprension que los tex-

tos en s mismos no brindan.

En un sistema de ensefianza abierta ".,.parece importante carac-
terizar un material de estudio que pone el acento en Ta realizacidn
de lecturas sobre fuentes directas e indirectas, en trabajos de ficha
do, de andlisis, sintesis, establecimiento de relaciones y aplicacion
de elementos tedricos a situaciones concretas vinculadas con la préc-
tica profesional presente o futura." (29)

E1 SUAFYL cuenta con dos modalidades de materiales: la gufa de
estudio y el programa analitico.
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La gufa de estudio corresponde a una materia o drea por semestre
del plan de estudios de la licenciatura correspondiente y ofrece al
alumno informacidn sobre tres aspectos: qué es lo que va a aprender,
cémo lo va a aprender y cudnto ha aprendido. La integran los siguien
tes elementos:

- Introduccidn de cardcter general y por unidad. La introduc-
cidn general ubica la materia en el plan de estudios caracte
rizdndola en sus 1imites, enfoque y metodologia de trabajo;
asimismo, prevee al alumno sobre posibles dificultades en su
estudio. La introduccidn de cada unidad marca el eje especi
fico de los temas a desarrollar,

- Los objetivos generales condensan contenidos significativos

y explicitan conductas relativas a habilidades y actitudes
en funcidn del desempefio profesional futuro.

- EI temario general ofrece una visidn de conjunto de los con-
tenidos del curso formalizando l1a continuidad temdtica entre
unidad y unidad,

- Cada unidad contempla ademds de una introduccidn, unos obje-
tivos especificos, un temario que profundiza el temario gene
ral, la bibliograffa basica y complementaria que habrd de

consultarse de manera obligatoria y opcional respectivamente,
las actividades de aprendizaje que deberdn realizarse para

la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de habilida-
des y destrezas planteados en los objetivos, asi como la
autoevaluacidn que presenta cuestionamientos de tipo general
sobre los contenidos tratados que posibilitan la apreciacién
de los avances y dificultades en el proceso de autoaprendiza
D,

E1 programa analitico es un material que suple a la gufa de es

tudio cuando se presentan problemas de elaboracion en cuestiones diddc-
ticas, cuya resolucidn excede el tiempo fijado para la puesta en ope-
racion del material; o bien, cuando se prevé una reestructuracién de
contenidos en una o varias materias del plan de estudios que afectard,
a corto plazo, dicho material.
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E1 programa analitico aporta las directrices bdsicas para el es-

tudio de cada asignatura o drea, Comprende los siguientes elementos:

Objetivos generales del curso

Temario general

Unidades con especificacién de objetivos y temario, asi como
la indicacidon de bibliograffa bdsica y complementaria.

Tutorias. Consisten en reuniones semanales que sostienen los

alumnos y los tutores, es decir, el personal docente especializado en

la materia o area.

La tutoria tiene como funciones esenciales:

Proporcionar al alumno orientacidn respecto a los materiales
de estudio, tanto en lo que se refiere a la problemdtica de
sus contenidos como en lo que toca a las actividades de apren
dizaje, a través de las cuales el alumno adquiere los conoci-
mientos y habilidades necesarias para cumplir con los objeti-
vos que contempla el material. De esta forma, el trabajo en
tutorfa permite aclarar dudas que vayan surgiendo en el estu-
dio de los materiales; relacionar, afianzar y ampliar conoci-
mientos, asi como delimitar y controlar las actividades de
aprendizaje.

"...limitada por esta funcidn orientadora, en la tuto-

ria no se plantea dar la informaci6n basica (contenida

ya en los materiales de estudio) sino contribuir a que

sea transmitida eficazmente y desarrollada, en direc-

cién al conocimiento, de una manera critica." (30)
Establecer el didlogo entre tutor y alumnos, la relacidn
que posibilite el control académico y administrativo de é&s-
tos con fines de acreditacién, asT como la retroalimentacidn
que el sistema requiere para evaluar sus resultados.

Ser el espacio que favorezca la interrelacidn de los alumnos,
a partir de lo cual puedan generarse formas de aprendizaje
de mayor creatividad y riqueza. E1 trabajo en grupos se
plantea como una alternativa de este tipo.
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LINEAMIENTOS PARA UNA METODOLOGIA DE TRABAJO GRUPAL APLICABLE AL
SUAFYL.

4.1. INTRODUCCION

En el presente capitulo serdn desarrollados l1os lineamientos
generales para una metodologia de trabajo grupal aplicable al SUAFYL.

Partimos del supuesto de que el habitat normal del ser humano
es el grupo: familia, amigos, compafieros de trabajo, pareja, enemi-
gos, clase social, etc. Como expresa Caparrds:

"No existe hombre solo, adn cuando lo esté fisicamente,

ya que le acompafian sus experiencias, sus proyectos, sus

culpas e incluso su autismo que implicitamente es ante otros,

prescindiendo de otros." (31)

Sin embargo, en las situaciones de aprendizaje insertas dentro
de un marco institucional pareciera que la prédctica del proceso en-
seﬁanz;—aprendizaje se realiza exlusivamente con individuos, ya que
"...desde la matriculacion de lTos alumnos como personas diferentes
entre s hasta la asignacion de un niimero para el kdrdex y su distri
bucién en los diversos cursos todo parece indicar que el sentido de
la ensefianza serd individual, es decir, independientemente de la pre
sencia y por tanto de la presién de los otros..." (32)

Asi, se piensa que cada alumno saca por su cuenta el mayor pro
vecho de los cursos y que el nivel de uno nada tiene que ver con el
logrado por los otros, como tampoco nada tienen que ver los factores
externos al dmbito institucional con las relaciones interpersonales
que se establecen en ese proceso de aprendizaje.

"De esta manera se ha generado la creencia de que los alum-
nos no viven su proceso de aprendizaje como una "experiencia
comin", 1o que equivale a creer que se encuentran aislados por
una clipula protectora que no permite el paso a las percepcio-
nes entre unos y otros: de las expectativas, ideologfas, expe-
riencias, conocimientos, afectos, problemdticas personales;
marcos referenciales en general." (33)

Ahora bien, si consideramos que la nocidn de autoaprendizaje
del SUAFYL no implica exlusivamente el aprendizaje de tipo individual

sino que comprende ademds experiencias de aprendizaje grupal, enton-
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ces se hace necesario proponer alternativas de trabajo dentro del
sistema que permitan a los alumnos la realizacidn de dichas expe-
riencias.

En este sentido, presento a continuacidn una serie de linea-
mientos generales para el desarrollo de procedimientos de trabajo
grupal en tutorias, los cuales apuntan hacia los siguientes aspectos:

- Lineamientos tedricos.
- Lineamientos de trabajo.

Estos 1ineamientos tienen como marco de referencia la Teoria
de Grupos Operativos, creada por Enrique Pichon-Riviere. Considero
que a partir de dicha teorfa es factible 1a implementacidn del traba-
jo grupal dentro de la metodologia de estudio del SUAFYL en forma
coherente con la concepcidn de aprendizaje sustentada por el sistema.

4.2. LINEAMIENTOS TEORICOS

En esta parte serdn definidas primeramente cinco nociones bd-
sicas que conviene tener claras cuando se va a trabajar con grupos de
aprendizaje y que son: grupo, tarea, temdtica, técnica y dinamica.
Posteriormente se tratara lo relativo a los contenidos manifiestos y
latentes, la distincién entre tarea explicita y tarea implicita, asi
como los momentos por los que atraviesa el proceso grupal.

Definiciones basicas

Grupo
Aungue es dificil establecer una definicién de grupo, tratare-

mos de aproximarnos a ella, partiendo de las aportaciones de Bauleo
en torno al pensamiento sobre grupo:

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

"E1 grupo es el intermediario entre hombre y sociedad,
es un espacio-tiempo en el cual se entrecruzan estruc-
tura mental y estructura social..." (35)
Podemos decir entonces que el concepto de grupo es un grado de
abstraccién el cual "...define un sistema de relaciones que se es-
tructura exteriormente a los individuos que lo componen." (36)
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Para comprender mejor el significado del término grupo, sefiala-
remos sus principales caracteristicas (37):

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

2) E1 grupo es una entidad dindmica, es decir, en constante
movimiento.

3) La dindmica del grupo depende de una energia que se desa-
rrolla a partir de cada miembro, se descarga en las rela-
ciones de interaccidn y en la actividad a desarrollar y se
dirige hacia el logro de determinados objetivos.

4) En todo grupo coexisten dos fuerzas contradictorias en per-
manente juego: una tendiente a 1a cohesién del grupo y otra
tendiente a su desintegracidn.

5) Los integrantes desempefian roles que pueden ser fijos o
cambiantes, pero que dependen de la interaccidn dinamica
del grupo y no de las caracteristicas aisladas de cada in-
dividuo.

6) Para que un grupo exista como tal, es necesario que sus
miembros perciban y tengan conciencia de la interaccidn que
se da entre ellos y de la presencia de una tarea comin cu-
yos objetivos sean compartidos de manera manifiesta.

Tarea

Por tarea entendemos el objetivo que el grupo se ha propuesto
alcanzar, la meta final, aquello por lo cual el grupo se encuentra
constituido como tal y que hace converger sobre &1 todo el funciona-
miento grupal. Tarea es "...el factor por el cual el grupo se ha
reunido para apropiarse de &1 y luego construir con &1." (38)

La tarea hace referencia, por tanto, al para qué del trabajo
grupal.

En un grupo de aprendizaje concretamente, la tarea estd orien-
tada hacia el logro de determinados conocimientos, habilidades y/o
destrezas.

En el trabajo grupal, el 1ider debe ser 1a tarea. Esto signi-
fica que "...la tarea debe estar en la mente de todos, participantes
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y coordinador, como aquello hacia 1o cual van dirigidos todos los es-
fuerzos, tanto individuales como grupales" (39). Es ésta la que debe
guiar y dirigir todas las actividades: la toma de decisiones, la se-
leccidon de la metodologia de trabajo, la divisidn y reparticion del
trabajo concreto, etc.

Temdtica
La temdtica hace referencia al qué del trabajo grupal y se en-
cuentra en estrecha relacion con la tarea.

En un grupo de aprendizaje, la tematica estd constituida por los
contenidos programdticos de un curso.

En el caso del SUAFYL, cada asignatura o drea de las diversas
carreras que se imparten presenta, como parte integral de los materia-
les de estudio, una temdtica general y, con el desgloce de ésta, una
temdtica particular a desarrollar en cada unidad.

Técnica

. "La técnica se refiere al como del trabajo grupal:
como se enfrenta el grupo al tema seleccionado, cémo se
organiza para trabajarlo, qué procedimientos, medios o
maneras sistematizados utiliza para lograr mds eficaz-
mente las metas propuestas.” (40)

A este respecto, debemos sefialar que la temdtica de un curso
siempre es abordada por el profesor de manera consciente o no, median-
te una o varias técnicas (exposicidn, interrogatorio, demostracién,
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 constitucidn del grupo, propiciando un mayor co-
nocimiento e integracidn entre todos los participantes.

- Facilitar el trabajo y la organizacidn grupal, mediante el
desarrollo 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 anali-
zadas por el grupo mismo.

Para cada una de las finalidades sefialadas existen variadas
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técnicas, las cuales proporcionan una serie de normas prdcticas para
el manejo de ciertas experiencias y ejercicios grupales (41). Sin

embargo, "...sucede con mucha frecuencia que la puesta en prdctica
de dichos ejercicios suscita en el grupo una serie de fendmenos 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-

damentacién tedrica que le ayude a comprender dichos fendmenos." (42)

De ahi la importancia de considerar una metodologia de trabajo
grupal no dentro de un marco tecnicista, sino dentro de un marco teé-
rico que de significado interno y orientacidn practica a 1a técnica
misma.

Dindmica de Grupo
La dindmica de un grupo se refiere a 1o que pasa en el interior
del grupo.

"E1 grupo se relne alrededor de una tarea comin; con-
forme trabaja sobre una temdtica determinada, algo su-
cede en el interior del grupo. Ese algo, esos fendmenos
grupales, son el resultado de una serie de fuerzas o
vectores, con magnitud y direccién variables, que entran
en juego con la interaccidn de los participantes, el
coordinador incluido." (43)

La dindmica de ur m . 3, por tanto, es el resultado de la in-
teraccion de una serie de factores que constituyen la situacidn de
grupo. Entre los factores implicados podemos encontrar los siguien-
tes (44):

- Factores individuales, formados por cada individuo del grupo,
portador de un esquema referencial (experiencias, ideologia, valores,
expectativas, motivaciones, etc.), y por el grupo mismo, con su modo
de estar constituido, su historia, los subgrupos que lo conforman,
las interacciones, las relaciones con otros grupos, etc.

- Factores metodoldgico-instrumentales como son: la tarea y la
temdtica a tratar, la concepcidn de aprendizaje implicita en el pro-
ceso, los procedimientos y técnicas de trabajo, los materiales de
apoyo, etc.
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- Factores fisico-ambientales, como lugar de trabajo, mobilia-
rio, iluminacidn, etc.

- Factores contextuales, los cuales comprenden factores insti-
tucionales (tipo de institucién educativa, formas de organizacidn,
de direccién, de relaciones laborales, etc.), asf como factores so-
ciales (situacién politico-econémica del pafs y sus repercusiones en
el sistema educativo, en la situacién familiar, etc.).

Todos estos factores entran en juego desde el primer momento
de reunidén de un grupo, formando fuerzas que varian en intensidad y
direccién dando, en consecuencia, la dindmica del grupo.

Existe ademds, una segunda acepcidn del término dindmica de
grupo: como aquel campo de estudio e investigacidn de la psicologfia
social que tiene por objeto la conceptualizacién y sistematizacidn
de los conocimientos sobre las estructuras y procesos grupales.

Contenidos manifiestos y contenidos latentes

Dentro del encuadre tedrico para una metodologia de trabajo gru-
pal, debemos hacer una distinci6n entre dos niveles de realidad que se
dan dentro de un grupo: el nivel de 1o manifiesto y el nivel de lo la-
tente.

E1 nivel de 1o manifiesto estd constituido por todo aquello que
puede ser percibido de manera mds o menos inmediata y directa. Por
ejemplo: quién habla, en qué momento, a quién se dirige, qué dice, con
qué claridad, quién le responde, como se comporta cada individuo, qué
actitudes toma, co6mo se relaciona con los demds; también, como se com-
porta el grupo, cudles son los roles desempefiados, qué tipo de inter-
acciones se dan entre los miembros y entre estos y el coordinador, etc.

E1 nivel de 1o latente 1o forman todos aquellos elementos o fac-
tores que, estando presentes en el grupo, no se manifiestan directa-
mente. En la medida en que estdn presentes, aunque sea bajo la forma
de latencia, estdn condicionando y orientando las conductas manifies-
tas.

Tanto en las conductas individuales como en las conductas grupa-
les podemos percibir un significado manifiesto (qué se hace, qué se
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dice, qué se aporta, cmo se actda, 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 comprensidn de
los procesos grupales y su relacifn con la tarea de aprendizaje, ello
serd posible no sdlo por el conocimiento de 1os contenidos 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 observacién sistemitica e interpretacién

de los contenidos manifiestos, mismas que deberdn estar orientadas por
un marco tedrico previo.

La interpretacion debe entenderse como una hipdotesis que se for-
mula sobre el significado de los contenidos latentes.
"En cuanto a hip6tesis, la interpretacidon es una afir-
macion tentativa, provisional, incompleta, en proceso;
pero que le sirve al que la elabora como un instrumento
de trabajo para la comprensién y el manejo de los fend-
menos que estd observando. Como toda hipétesis, la inter-
pretacidn debe ser puesta a prueba, debe ser comprobada..."
(45)
Esta comprobacién puede ser realizada por el coordinador median-
te aproximaciones progresivas, para lo cual puede optar, segin las

circunstancias, entre tres posibilidades:

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

2. Senalar al grupo el fendmeno manifiesto que a é1 le 1lamd
la atencion, todavia sin dar su interpretacidn, y dejar que
el grupo lo elabore.

3. Dar la interpretacidn del fendémeno para que el grupo traba-
je sobre ella. (46)

A todo esto, interesa destacar que es el marco teérico del coor-
dinador el que le servird de guia en su trabajo con los grupos de apren
dizaje, en la medida en que le ird indicando en qué aspectos o fendme-
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nos grupales hay que poner mds atencidn, qué situaciones deben ser
interpretadas y en qué momento, qué uso se va a dar a la interpreta-
cion, qué actitudes tomar, cémo utilizar los instrumentos de que
dispone, etc.

Dos conceptos que resultan muy dtiles como instrumentos para
la deteccidn de los contenidos latentes son los de emergente y porta-
voz.
"E1 concepto de emergente debe quedar restringido a
aquellas expresiones, verbales o extraverbales, hechas
por un individuo o conjunto de individuos pertenecien-
tes al grupo, cuando esta expresidn se relaciona con
la tarea y procede del aprendizaje y la experiencia
grupal." (47)
E1 emergente es un elemento que, habiendo estado implicito, sa-
le a la superficie, se manifiesta de alguna forma, permitiendo inter-
pretar el significado de la realidad latente del grupo.

E1 portavoz es un miembro del grupo "...que anuncia y/o denun-
cia el acontecer grupal, las fantasfas que lo mueven, las ansiedades
y necesidades de la totalidad del grupo..." (48). Por lo tanto, el
portavoz es un emergente, pero no todo emergente se manifiesta a tra-
vés de un portavoz.

Podemos concluir entonces que:

"La observacidn sistemdtica y dirigida sobre todo de
los emergentes grupales, y su interpretacion a la luz
de una teoria sobre los procesos del grupo, es 1o que
nos permitird acceder al significado latente de los
fendmenos grupales.” (49)

Tarea explicita y tarea implicita

En pdginas anteriores definimos tarea como el objetivo que el
grupo se ha propuesto alcanzar, como aquello por lo cual el grupo se
constituye y funciona como tal. Esto es lo que se considera la ta-
rea explicita del grupo.

Sin embargo, sabemos que no es suficiente que un conjunto de
personas se reiina para garantizar el éxito y la eficiencia en el lo-
gro de una tarea; por lo general, resulta dificil que se de un verda-
dero trabajo de equipo en el que todos los miembros se integren alre-
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dedor de una tarea.

A través de la actividad grupal "...las personas entran en re-
lacidon entre si y con el objeto de conocimiento, pero, mis alld de
la mera vinculacidn técnica con la tarea a realizar, entran en juego
una serie de factores humanos, afectos, emociones, miedos, etc., muy
complejos y a menudo reprimidos en anteriores experiencias..." (50).
Estos factores de cardcter subjetivo actdan, en un momento dado, co-
mo obstdculos que impiden el buen funcionamiento del grupo, y por en-
de, el logro de una tarea. La identificacidn y 1a superacidn de es-
tos obstdculos es 1o que constituye la tarea implicita del grupo. En
seguida analizaremos mds detenidamente este punto.

Toda situacidén nueva que se presenta a un individuo o grupo
plantea l1a posibilidad de cambio (recordemos que el aprendizaje mis-
mo consiste en un proceso de cambio de pautas de conducta). Pues
bien, este cambio genera temores diversos entre los que se destacan
dos miedos bdsicos:

- Miedo al ataque, cuando se enfrenta una situacién u objeto
de conocimiento nuevo y no se cuenta con una instrumentacidén
pertinente. Por tanto, la situacién se percibe como amenazan-
te dada la dificultad para abordarla adecuadamente.

- Miedo a la pérdida, debido a la inseguridad que se siente cuan
do se deben abandonar conocimientos o conductas previamente
adquiridos, pero que no sirven para la situacidn actual.

Debido a estos miedos, los sujetos actGan estereotipadamente,
es decir, utilizando conductas rigidas, a las que ya estdn acostumbra-
dos haciendo caso omiso de los aspectos novedosos de una situacidn.

Una estereotipia especialmente significativa dentro de la ense-
fianza tradicional, es la que se da a nivel de los papeles desempefia-
dos por docentes y alumnos. Por un lado se establece un rol del que
"ensefia" (omnipotencia) y por el otro un rol del que "aprende" (de-
pendencia). Desde el punto de vista psicolégico, esta estereotipia
protege, tanto a docentes como 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 ensefianza y el aprendizaje.



38.

La tarea implicita apunta, por tanto, a la ruptura de las pau-
tas estereotipadas, asi como de las disociaciones que dificultan el
aprendizaje y la comunicacion, 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 disociacion sujeto-objeto y la disociacidn teoria-prac-
tica.

La disociacidon sujeto-objeto "...implica un aprendizaje estruc-
turado como si el conocimiento del objeto fuera y debiera ser inde-
pendiente del sujeto." (51)

En el capitulo anterior hemos considerado la relacifn 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 mds alto gra-
do de eficiencia en una tarea se logra cuando se incorpora sistemd-
ticamente a la misma al ser humano total.

La disociacifn entre teoria y prdctica, entre informacidn y
operancia o entre lo que se conoce o dice y 1o que realmente se ha-
ce, se manifiesta en diversos grados que abarcan "...desde la infor-
macion enciclopédica acompafiada de una prdctica grosera, hasta la
ignorancia en cuanto a informacidn unida a una gran destreza y "ojo
clinico" en la prdctica " (52). Esta disociacidn protege contra an-
siedades 1igadas al temor de pensar y/o a la confrontacién con la
realidad.

La resolucidn de estas disociaciones, como parte de la tarea
implicita del grupo, permitird una mejor vinculacién con la tarea;
asi como un enriquecimiento, tanto del objeto de conocimiento como
de los sujetos, al integrar lo afectivo con lo intelectual, la préic-
tica con lo que se piensa y el pensar con lo que se hace.

Otro aspecto importante a considerar dentro de la tarea impli-

"

cita es la elaboracidon de un esquema referencial grupal como "...con-
dicién bdsica para el establecimiento de la comunicacién, la que se
dard en la medida en que los mensajes puedan ser decodificados por

una afinidad o coincidencia de los esquemas referenciales del emisor
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y el receptor" (53). La construccidn de este esquema implica un and-
lisis semdntico, partiendo del examen de las fuentes vulgares de co-
nocimiento, mismas que deben ser investigadas y recuperadas en fun-
cion de la tarea cientifica.

Sabemos que en todo grupo emergen ideologias diversas que deter-
minan la existencia y manifestacidén de contradicciones entre los par-
ticipantes, mismas que producen muchas veces situaciones de dilema es-
téril en relacidon con la tarea. Se hace necesario por tanto, un es-
quema referencial grupal que supere los esquemas referenciales indi-
viduales, dando al grupo la posibilidad de actuar como tal, con unidad
y coherencia. Unidad que no significa igualdad de pensamiento en to-
dos los integrantes con exclusién 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 mdxima heterogenei-
dad en los integrantes con una mdxima homogeneidad en
la tarea." (54)

Como conclusidn a esta parte diremos que en tanto la tare& ex-
plicita de un grupo consiste en lograr ciertas finalidades previamen-
te fijadas, la tarea implicita consiste en convertir a un conjunto
de personas en un verdadero grupo de trabajo.

La distincidn entre tarea explicita y tarea implicita tiene una
doble utilidad:

"...en primer lugar, permite asignar al proceso de
constitucién del grupo como grupo la importancia que
merece, la importancia que realmente tiene en el pro-
ceso ensefianza-aprendizaje. En segundo Tugar, permi-
te diferenciar las funciones y responsabilidades de
los participantes y del coordinador: mientras que la
responsabilidad de los participantes va a consistir
principalmente en organizarse del mejor modo posible
para la consecusi6n de la tarea explicita, la responsa-
bilidad del coordinador recaerd sobre todo en la tarea
implicita." (55)

Momentos del proceso grupal

Podemos decir que los momentos o etapas por los que atraviesa
un grupo en su proceso de constitucidn e integracion, estdn dados



40.

por los diferentes tipos de relacién o vinculacién que el grupo va
estableciendo con la tarea.

De acuerdo con Pichon-Riviere, los grupos pasan por tres momen-
tos generales, a saber: el momento de la pretarea, el de la tarea y
el del proyecto. Bauleo distingue también tres momentos: de indiscri
minacion, de discriminacién y de sintesis. (56)

Estos momentos o etapas del proceso grupal, aunque inicialmente
tienen una sucesidn genética, pueden aparecer posteriormente de mane-
ra alternada de acuerdo con las circunstancias del grupo.

En el primer momento aparecen confusos los objetivos del grupo,
caracterizdndose éste por una incoherencia organizativa frente a la
tarea. E1 funcionamiento de Tos roles no se encuentra integrado den-
tro de la estructura grupal como una totalidad. Es asi como la par-
ticipacién de los miembros estd basada en una perspectiva individual
y no grupal. Adn cuando cada miembro dialogue sobre el tema, esto lo
hace a nivel de sus experiencias anteriores, situacidon en la cual los
otros s6lo actidan como escuchas o discutiendo 1o expresado pero a ni-
vel bipersonal.

"As1 es como este momento tiene las caracteristicas
de la indiferenciacién, por tanto, los elementos bé-
sicos de todo grupo, interaccién, conciencia de in-

teraccion y finalidad, aparecen no visualizables o
mejor dicho, sin una forma determinada." (57)

Puede decirse también, que en este primer momento el grupo se
encuentra en la pretarea. Durante &sta, 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-
tan destinadas a postergar, con pretextos, el abordaje y la elabora-
cion de dichas ansiedades, mismas que funcionan como obstdculo para
enfrentar la tarea y, por ende, el objeto de conocimiento. Lo que
se observa entonces, son maneras o formas de no entrar en la tarea;
el grupo actda "como si" aprendiera, "como si" trabajara.

E1 segundo momento del proceso grupal se caracteriza por el es-
clarecimiento o diferenciacion de 1a tarea a realizar, asi como de
Tos dos roles basicos: el de coordinador y el de integrante.
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En este momento, el abordaje del objeto de conocimiento impli-
ca un trabajo grupal previo de identificacién y elaboraci6n de los
miedos bdsicos, asi como la ruptura de estereotipias y disociaciones
(tarea implicita), lo que permitird en consecuencia, la vinculacién
de los temas de aprendizaje con la conducta grupal (tarea explicita).
De esta forma:

"E1 paso de 1o implicito a 1o explicito se hace mas
fluido. Se percibe la tarea como el objeto en comin,
matizado por el paso del "yo" del momento anterior,
al "nosotros", en el momento presente. Esto Gl1timo
es confirmado por la deteccidn de un sentido de "per-
tenencia al grupo", por parte de los miembros, no ya
como un agregado o nimero mds (serie), sino en tanto
que integrante de un "todo" (grupo)." (58)

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

Ademds de los elementos de pertenencia al grupo y pertinencia
a la tarea, se agrega el de "colaboracidon" que engloba "...un cimulo
de participaciones centradas y dirigidas directamente a aportar al
todo grupal, es decir, a la resolucidén decidida de la tarea, todo en
un sentido de la "finalidad" del grupo." (59)

Estos cuatro aspectos (pertenencia, pertinencia, colaboracidn y
finalidad) dan la posibilidad de efectuar una evaluacion a lo largo
del proceso grupal para determinar cuando y cémo se encuentra el gru-
po en tarea.

Es entonces cuando el grupo 1lega a lo que Bauleo denomina el
momento de la sintesis, y que puede considerarse como la culminacidn
del momento de la tarea, segiin 1o 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 temdtica, ensaya soluciones parciales y
finalmente logra integrar todos los elementos en un trabajo de sinte-
515

Cabe sefialar también que en esta fase del proceso, el grupo ha



42.

hecho un ajuste de su historicidad, a partir de haber experimentado

1a conjuncidn entre la verticalidad y horizontalidad, elementos que

le permiten una integracidn al presente con una visidn evaluativa de
su pasado, la ruptura de viejos esquemas y estereotipos y la capaci-
dad para realizar las modificaciones pertinentes y prospectivas.

En esta instancia surge el proyecto (tercer momento del proce-
so grupal de acuerdo con Pichon-Riviere), en el cual se plantean ob-
jetivos que van mds alld del aqui y ahora grupal y se construye una
estrategia destinada a alcanzar dichos objetivos.

"Pero dentro de ese aqui y ahora podemos interpretar
que este proyecto, como todo mecanismo de creacidn,
estd destinado a superar la situacion de muerte o de
pérdida que vivencian los miembros cuando a través

de la realizacidn de la tarea advierten la posibilidad
de l1a separaci6n o finalizaci6én del grupo." (61)

Para concluir diremos que el 1legar a esta Gltima etapa es
s61o un momento, ya que después se va a alternar o suceder con 10s
otros momentos. Sin embargo, una vez alcanzado el tercer estadio,
la aparicidén de los anteriores se hard en un nuevo nivel.

4.3. LINEAMIENTOS DE TRABAJO

A partir de los lineamientos tedricos planteados, podemos es-
tablecer algunos lineamientos generales de cardcter prdactico para
la implementacidén del trabajo grupal en tutorifas. Estos lineamien-
tos se refieren bdsicamente a dos aspectos: el encuadre de trabajo
y las funciones del tutor-coordinador en las diversas etapas del
proceso grupal (pretarea, tarea y proyecto).

Encuadre de trabajo

E1 empleo de procedimientos y técnicas grupales que operen co-
mo apoyo al aprendizaje independiente intrinseco a un sistema de en-
sefianza abierto, debe partir de la definicién clara de un encuadre
de trabajo.

Entendemos por encuadre de trabajo "... la delimitacién clara
y definida de las principales caracteristicas, tanto de fondo como
de forma, que deberd tener el trabajo grupal." (62)
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Este encuadre deberd establecerse en base a un acuerdo con el

grupo, de tal manera que &ste tenga las especificaciones bien preci-

sas y se comprometa responsablemente con ellas. En la delimitacidn

del encuadre se deberd distinguir entre las normas impuestas por la

institucién, las normas dadas por el tutor-coordinador y las normas

que el grupo establezca.

Algunos puntos que debe contener el encuadre de trabajo son

los siguientes:

1.

Marco institucional. En este punto, deberd quedar claro
en los estudiantes por un lado, el lugar que ocupan dentro
de 1a UNAM con sus fines y objetivos, funciones, normas,
etc., y por el otro, su pertenencia a un sistema de educa-
cidn diferente del escolarizado: el SUAFYL. Con ello se
marcan las posibilidades y 1imites que pueden darse en la
interacci6n alumnos-institucidn: reglamentos y tramites
escolares, orientacion académica, formas de estudio y tra-
bajo, participacién, etc.

Ubicacidn del curso dentro del plan de estudios, la rela-
cién horizontal y vertical que guarda con los contenidos
de otros cursos.

Tarea del curso, u objetivos generales que deberdn alcan-
zarse al finalizar éste.

Temdtica, es decir, presentacidn y breve andlisis de los
contenidos programdticos especificados en los materiales
de estudio.

Procedimientos y técnicas de trabajo a utilizar. En este
punto es importante que quede claro la dindmica que se
establecerd entre aprendizaje individual y aprendizaje gru-
pal.

Apoyos didacticos con los que se cuenta y uso que se les
dard: guias de estudio, libros, antologias, materiales
audiovisuales, peliculas, videocassettes, conferencias,
practicas de campo, etc.
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7. Funciones y responsabilidades del tutor-coordinador.
8. Funciones y responsabilidades de los estudiantes.

9. Criterios de evaluacidn de acuerdo con las modalidades ge-
nerales establecidas por el SUAFYL.

10. NOmero de reuniones efectivas de trabajo y horario de las
mismas.

Las ventajas que plantea la elaboracidn de este encuadre son
las siguientes:

- Se delimitan ]as'responsabilidades y funciones tanto del
tutor como de los participantes.

- Se evita a los estudiantes afadir mds angustia a la angus-
tia normal provocada por lo novedoso de la situacidn, al
definir claramente las normas de trabajo.

- Proporciona al tutor-coordinador un marco dentro del cual
" podrad ir situando los sefialamientos e interpretaciones que
posteriormente haga sobre los fenSmenos grupales.

Ahora bien, sobre la base de este marco de accién, cada sesidn
de grupo deberd realizarse de acuerdo con tres momentos: APERTURA,
DESARROLLO y CIERRE.

E1 tutor abrird la sesion, para lo cual puede proponer el and-
1isis de los objetivos del tema, asi como la tarea a desarrollar.
Después solicita al grupo que determine su plan de trabajo o escoja
entre las alternativas propuestas por &1 (grupos de discusidn, de
resolucion de problemas, etc.)

"Es necesario, a veces, en la iniciacién de las sesio-
nes, la presentacién de alternativas al grupo, sin per
der de vista la importancia de que el grupo vaya adqui
riendo progresiva autonomia." (63)

Durante el desarrollo, el tutor interviene ocasionalmente en
la discusidn, para hacer aclaraciones si alguien se las solicita y
para ayudar a centrar el debate.

Por G1timo, "cada sesidn finalizard con una resefia de lo rea-
lizado hasta ese momento, resefia formulada por el coordinador, el
cual en la reunién siguiente abrird la discusién recordando al grupo
1o producido en la anterior y las resoluciones tomadas, manteniendo
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asi la secuencia de la tarea." (g64)

Funciones del tutor-coordinador

Dentro de los lineamientos para el desarrollo del trabajo gru-
pal en el SUAFYL, es especialmente importante definir el papel que
debe desempefiar el tutor como coordinador de grupos de aprendizaje.

A este respecto, podemos decir que la funcién primordial de
todo coordinador "...consiste en reflexionar con el grupo acerca de
la relacidén que los integrantes del mismo establecen entre si y con
la tarea prescrita." (65)

Ahora bien, en lo que se refiere al SUAFYL, habiamos sefialado
que la finalidad basica de las tutorias es la de orientar al estu-
diante en su proceso de autoaprendizaje y no la de transmitir la in-
formacion. 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, propiciando en ellos no un consumo pasivo de la informacidn,
sino el uso de la misma como instrumento de problematizacidn elinda—
gacion, con el objeto de generar una prictica de investigacidn y
produccion del conocimiento. Asimismo, el tutor-coordinador debe
tender a facilitar el didlogo y establecer la comunicacidon entre los
componentes del grupo y no acaparar ni centrar todo en s, de tal
manera que cuando la red de comunicacién funcione bien, el coordina-
dor se abstenga de intervenir.

Para poder 1levar a cabo estas funciones, se hace indispensa-
ble 1a renuncia del tutor al papel docente tradicional. En princi-
pio, no deberd fomentar en los estudiantes una imagen falsa (por
ejemplo, el maestro como una miquina de respuestas acertadas). Co-
mo coordinador de un grupo de aprendizaje debe trabajar y pensar con
los alumnos, sin temor a correr el riesgo de que ellos piensen que
hay cosas que &1 no sabe. Por el contrario, es muy sano que pueda
reconocer ante el grupo en algin momento su desconocimiento sobre
determinado tema y la necesidad de aprender de manera conjunta. De
esta forma, 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 desempefio de la labor 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 reaccidn
que surgird en el grupo serd la resistencia a enfrentar la tarea pro-
puesta.

La metodologia de estudio de un sistema de educacidn abierta
como es el SUAFYL, plantea a los estudiantes una forma de aprendiza-
je diferente, en la cual la responsabilidad para el logro de los ob-
jetivos (tarea explicita) recae mis fuertemente en ellos, en tanto
que el tutor asume un papel coordinador. Esto representa un cambio
en relacidn con las experiencias escolares anteriores, cambio que
provoca resistencias debido a los miedos bdsicos (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 cardcter defensivo y dependiente, que tienen como finalidad evi-
tar enfrentar la tarea propuesta. Por ejemplo, se intentard conven-
cer al coordinador para que cambie el método de trabajo aduciendo
que asi no se puede trabajar, que se pierde el tiempo, etc. Si el
coordinador se mantiene firme en la tarea, 1o mds 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 ningiin momento
debe asumir los roles que le proyectan, como en el caso de aquellos
grupos que preguntan insistentemente en demanda de informacidén. Por
el contrario, debe devolver las preguntas que se le hacen, desarman-
do asi 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 1levar gradualmen-
te a los miembros a reflexionar sobre las actitudes tomadas.
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Otra tdctica defensiva utilizada por el grupo para evitar la
tarea consiste en realizar una serie de acciones que aparentemente
estdn dentro de la tarea propuesta. Los miembros del grupo actdan
estereotipadamente, "como si" trabajaran. En estos casos, el coor-
dinador "...debe tener siempre en mente que el 1ider del trabajo
grupal es Ta tarea; s6lo con referencia a ella podrd juzgar si las
acciones emprendidas por el grupo son pertinentes, o si son accio-
nes ejecutadas con el fin de pasar el tiempo en esa transaccidn
acomodaticia del "como si" se trabajara." (66)

Dado que otro aspecto que caracteriza el momento de la preta-
rea es la confusion del grupo respecto a la tarea misma y al modo
de 1levarla a cabo, una funci6n mds 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 funcién principal del coor-
dinador durante este primer momento, serd la de detectar y tratar
de comprender los fenfmenos grupales que se van presentando. Para
ello, deberd asumir mds bien el papel de observador-participante.
En el transcurso de las primeras sesiones el grupo estard propor-
cionando al coordinador el material con el cual trabajard la tarea
implicita: los miedos, 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 estdn dirigidas
hacia la tarea misma, sino que estdn determinadas por los miedos,
las resistencias grupales.

Para que el grupo trabaje realmente en funcifn de la tarea
planteada, utilizando de manera Gptima los recursos humanos y mate-
riales con que dispone, es necesario que el grupo tome conciencia
de las actitudes que ha adoptado, de por qué las ha adoptado; es ne-
cesario que elabore sus actitudes de resistencia y las resuelva.
Para ello, deberd dejarse de lado un poco la tarea explicita y en-
frentar la tarea implicita, es decir, trabajar los aspectos laten-
tes del grupo.
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La accidn del coordinador deberd centrarse entonces en el and-
lisis de emergentes.
"Tienen prioridad, en cuanto emergentes, las conductas
individuales o grupales que expresan fendmenos colecti
vos vinculados con el tema de estudio." (67)
Por tanto, el criterio bdsico para realizar la seleccidn de
emergentes y el andlisis de los mismos debe ser la operatividad gru-
pal en funcidn de la tarea.

Ahora bien, para 1levar a cabo este andlisis de emergentes
(tarea implicita) el coordinador dispone de dos herramientas: el
sefialamiento y la interpretacitn.

Hacer un sefialamiento
una actitud, una accidn, que todos han visto pero que nadie mencio-

...significa mostrar algo, una frase,

na y ello impide el avance del grupo en la tarea. Por ejemplo, no
se debe desestimar ninguna opinidn ni sugerencia en forma aprioris-
tica; si esto ocurre entre un miembro y otro, el sefialamiento se ha-
ce indispensable." (68)

La interpretacidn, segdn vimos anteriormente "...es una hipd-
tesis acerca del acontecer implicito que tiende a explicar hechos
0 procesos grupales que no aparecen como manifiestos a los integran-
tes del grupo, y que funcionan como obstdculo para el logro del ob-
jetivo grupal." (69)

Podemos decir entonces que el sefialamiento opera sobre lo ex-
plicito, en tanto que la interpretacién 1o hace sobre 1o implicito.

Para 1levar al grupo a reflexionar sobre los contenidos la-
tentes, Zarzar Charur propone al coordinador tres tipos de actuacidn

-

entre las cuales elegir:

a) Puede decidir no intervenir directamente, sino
esperar a que el grupo realice espontdneamente varias
tentativas de entrar en la tarea. E1 coordinador cap
ta que el grupo estd a punto de hacerlo cuando algin
miembro sefiala la situacidn por la que estdn pasando.
Es importante, entonces, observar cémo reacciona el
grupo ante este tipo de sefialamiento hechos por uno
de sus miembros.
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b) Puede optar por intervenir directamente para ha-
cer &1 mismo estos sefialamientos, es decir, para 1lamar
la atencidn del grupo sobre aquellas situaciones grupa-
les que considere mds importantes y significativas.
Existen algunos contenidos manifiestos (conductas, acti
tudes, verbalizaciones, reacciones), en los que lo Ta-
tente estd a flor de piel, y basta que el coordinador
los sefiale para que el grupo los retome y pase a elabo-
rarlos.

c) Puede optar por comunicar al grupo la interpreta-
cién o hipétesis que ha elaborado sobre la situacidn
que estd viviendo el grupo." (70)

Al respecto, es conveniente destacar la importancia que tiene
que el coordinador sepa discernir el momento adecuado para presentar
al grupo tanto los sefialamientos como las interpretaciones, ya que:

"Si se realizan antes de tiempo, el grupo puede no es-
tar en una actitud propicia para enfrentar su realidad,
sea porgue las resistencias y los miedos son muy gran-
des, o porque 1o latente estd alin tan escondido que el
grupo no es capaz de verlo y entenderlo. En estos ca-
sos, la reaccion del grupo puede ser el reforzamiento

de sus defensas, el asumir actitudes mas rigidas y ce-
rradas. Pero si el profesor se tarda demasiado en rea-
lizar sus sefialamientos e interpretaciones, puede suce-
der que las conductas estereotipadas, el "como si" se
trabajara, 1leguen a institucionalizarse como el trabajo
del grupo, y entonces sea mas dificil modificarias." (71)

Habiamos mencionado que otra de las caracteristicas de este se-
gundo momento grupal, es el esclarecimiento y aceptacidn de los roles
bdsicos: el de coordinador y el de participante. Es entonces cuando
la responsabilidad por el logro de la tarea explicita 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, actudndose de una forma mds adaptada a la
nueva situaci6n. Es as como "...cada modalidad personal se dinami-
zard y ubicard en el proceso total y en el "tiempo" del grupo. Mos-
trard al grupo cémo en el interjuego de roles se aprende que lo que
uno hace de una manera, otro lo puede hacer en forma distinta y, en
funcidn de ello, cada uno aprecia 1o que tiene y 1o que tienen los

demds." (72)



50.

E1 grupo va tomando sobre si las funciones de organizacidn,

toma de decisiones y de control. Manifiesta una gran creatividad

en la bdsqueda de nuevos mecanismos y procedimientos de trabajo,
logrando producir aprendizajes realmente significativos. Es de
destacar también, que aln la funcidn de sefialamiento e interpreta-
cion 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 Tider del grupo.

"De esta manera, el coordinador va quedando cada vez

en una posicién de experto-asesor que acompafia al grupo
en su proceso, y que estd a disposicion del mismo cuan-
do el grupo solicite sus servicios." (73)

Proyecto

A 1o largo del curso, el grupo ha trabajado en la realizacién
de una tarea, sus integrantes se han adaptado a la labor de equipo,
han conocido sus posibilidades y limitaciones.

"E1 grupo busca, entonces, una manera de proyectar
esta experiencia de una forma socialmente Gtil, al-
gunas veces al interior de la institucidn en la que
estdn insertos, otras en funcién de otros grupos
similares al suyo." (74)

Los participantes se dan cuenta de una serie de problemas o
aspectos relacionados con la tarea que no habfan sido considerados.
Definen entonces un proyecto nuevo (que viene siendo una prolonga-
cién de la tarea inicial), seleccionando el objetivo a lograr y acor-
dando la estrategia a seguir.

La elaboracién del proyecto es de gran utilidad en la vida del
grupo: representa una forma de canalizacién del sentimiento de pér-
dida que experimentan los miembros ante la cercania del fin de las
actividades del grupo. Sin embargo, debemos considerar que no todos
los grupos canalizan este sentimiento en la l1inea de un proyecto.

"De cualquier manera, este sentimiento de pérdida es-
tard condicionando, en la medida de su intensidad, el
trabajo del grupo en las Gltimas sesiones; y este con

dicionamiento ird aumentando conforme se acerque el
final. Es importante, pues, que el coordinador tenga
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en cuenta este fendmeno, para que pueda ayudar al
grupo a comprender, aceptar y canalizar adecuadamen-
te este sentimiento de pérdida." (75)

Finalmente, recordemos que los tres momentos del proceso gru-
pal aunque inicialmente tienen una sucesidn genética, pueden apare-
cer posteriormente de manera alternada, pero siempre en un nuevo ni
vel.

"E1 que el grupo haya 1legado al momento de la sinte-
sis o al del proyecto, no quiere decir que se hayan
superado completamente las resistencias 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 implicita o manejo de lo la-
tente permanecerd como tarea hasta el dltimo dia de
trabajo del grupo; s6lo que éste estard cada vez mds
capacitado para manejarla." (76)

Algunas consideraciones sobre l1a implementacidn del trabajo
grupal en el SUAFYL.

Tomando como marco de referencia la teoria de grupos operati-
vos, han sido presentados Tos lineamientos generales que pueden de-
finir y orientar una metodologia grupal para el SUAFYL. Sin embar-
go, para implementar dicha metodologia, es necesario considerar las
posibilidades que ofrece el sistema, asi como las limitaciones que
pueden presentarse para llevar a cabo esta tarea.

E1 andlisis de las posibilidades del sistema para desarrollar
el trabajo grupal deberd hacerse a partir de las instancias basicas:
tutorfas, materiales de estudio y estudiantes.

Respecto a las tutorfas, deberdn tomarse en cuenta aspectos
como:
Horarios: iPermiten la formacidn de grupos?

Organizacifn: ¢&Se propone la realizacion de actividades gru-
pales para la resolucidén de dudas o problemas
generados por el material?

iSe promueve la autoevaluacién del trabajo rea-
lizado en tutoria y la participacién ante los



52.

problemas de funcionamiento del sistema?

En cuanto a los materiales, deberdn revisarse y adecuarse en
SuU €aso:

Actividades de aprendizaje: éSu planteamiento permite la pro-
duccidn de trabajos en grupo?

La otra posibilidad estaria dada a partir de una labor de pro-
mocidn entre los estudiantes cuando se inicien en el sistema. Podria
consistir en cierto nimero de sesiones de trabajo grupal tendientes
a que los propios alumnos valoricen esta metodologia y establezcan
sus vinculaciones con el proceso de autoaprendizaje.

Ahora bien, entre las limitaciones para llevar a cabo una meto-
dologia grupal podemos encontrar: la formacidn de los profesores y
la asistencia irregular de los estudiantes.

Ante estas posibles limitaciones, pueden plantearse estrate-
gias que permitan contrarrestar, en alguna medida, su incidencia, co-
mo pueden ser: la capacitacién de tutores y la organizacién de tuto-
rias grupales por dreas.

Capacitacion de tutores

"Dado que los tutores provienen del sistema escolari-
zado, y traen consigo las formas de trabajo institu-
cionalizadas, resulta indispensable capacitarlos a
fin de que se desempefien acorde con los lineamientos
pedagdgicos propios del sistema abierto." (77)

Actualmente, la capacitacion que el SUAFYL ofrece a su personal
docente comprende los siguientes aspectos:

Informacidn sobre la organizacidon académico-administrativa
del sistema.

Conocimiento de los planes de estudio.
Estructura de los materiales de autoaprendizaje.
Elaboracidon de los instrumentos de evaluacidn.

Andlisis de la funcidn de l1a tutoria y de la relacidn tutor-
alumno.
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En relacidn a este d1timo punto, debemos destacar que la posi-
bilidad de que un tutor pueda asumir y desempefar, entre otras fun-
ciones, 1a de coordinador de grupos de aprendizaje, dependerd de una
adecuada instrumentacidn tebrico-prdctica.

Asi pues, seria necesario que como parte de esta capacitacidn,
se proporcionara a los tutores el marco tedrico a partir del cual
puedan observar, analizar y orientar los fendmenos grupales, permi-
tiéndoles al mismo tiempo participar en una experiencia grupal bajo
la coordinacién de un experto.

S6lo a través de esta preparacidn tebrico-practica, el tutor
obtendrd 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), asi como
los emergentes grupales.

Promover la formacidén de grupos de estudio.

. Emplear técnicas grupales en tutoria.

Organizacion de tutorias grupales por areas.

Considerando que el sistema de ensefianza abierta estd disefiado
fundamentalmente para aquellos estudiantes que por razones de traba-
jo se les dificulta asistir regularmente a clases, la organizacidn
de tutorias grupales por dreas de conocimiento en las que se integren
materias, permite reducir el nimero de cursos por semestre, asi como
el de maestros, el de salones y el de horas, lo cual hace mds facti-
ble el desarrollo de actividades grupales para la resolucidn de du-
das, discusion de problemas, etc. en un minimo de tiempo.

Una razdn mds en pro de la organizacién de tutorias grupales
se refiere al efecto que tiene en los alumnos el sentirse parte de
un grupo. Hay quienes necesitan de la relacidn con otros compafieros
para mantener un ritmo de trabajo constante. En este sentido, las
tutorias grupales cumplirian una funcidn retroalimentadora del inte-
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rés de los alumnos, propiciando con ello:
una asistencia mds regular

la responsabilidad y colaboracidn entre los estudiantes en
cuestiones de estudio, intercambio de materiales, resolu-
cién de problemas, etc.

Seria conveniente que las tutorias grupales se realizaran un
dia a la semana y que la programacién de las mismas (calendario, ho-
rario, lugar) fuera comunicada a los alumnos al inicio del semestre.

Como nota final a este capitulo, agregaremos solamente que los
lineamientos metodoldgicos expuestos para el trabajo con grupos de
aprendizaje no son susceptibles de aplicacidén directa, inmediata y
automdtica. Representan s6lo la orientacidn que puede darse a una
tarea de este tipo y cuya implementacion dependerd de un adecuado
soporte académico y administrativo.
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5. ESTUDIO EXPLORATORIO

Sails

INTRODUCCION

Como parte de este trabajo, se considerd necesario efectuar
un estudio exploratorio, plantedndose como objetivos:

- Obtener informacién sobre las expectativas y experiencias
de estudio grupal de los alumnos del SUAFYL.

- Detectar las posibilidades que ofrece el sistema para im-
plementar el trabajo grupal, basicamente a través de las
tutorfas y los materiales de estudio.

Conviene aclarar que este estudio, en su cardcter de explo-
ratorio, no pretendid hacer una descripcidn exhaustiva ni
elaborar conclusiones definitivas sobre los diferentes as-
pectos implicados en la problemdtica tratada; sino solamen-
te recabar aquella informacidn basada en l1a experiencia y en
las posibilidades practicas, que permitiera una aproximacidn
a dicha problemdtica, y que pudiera servir de base eventual-
mente para realizar un estudio mds sistemdtico y representa-
tivo.

Dado el alcance del estudio, se decidié trabajar con una sola
carrera de las que imparte el SUAFYL, optdndose por Pedagogia
por razones de acceso a la informacidn fundamentalmente.

Los aspectos que comprendid el estudio exploratorio fueron
los siguientes:

- Caracterizacion del alumnado del SUAFYL, a partir del es-
tudio estadistico de la generacidn 1980, haciendo ademds
referencia especifica al alumnado de Pedagogia.

- Andlisis de las expectativas de los alumnos de primer in-
greso a Pedagogia respecto al estudio y trabajo grupal.

- Andlisis de las experiencias de estudio realizadas por los
alumnos de los diferentes semestres de Pedagogfia, durante
el curso 80-1.
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Sondeo de opinifn entre los tutores de Pedagogia sobre las
posibilidades de implementacién del trabajo grupal en el
SUAFYL.

Andlisis de las propuestas de actividades en los materia-
les de estudio para detectar en qué medida pueden orien-
tar el trabajo grupal.

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

CARACTERIZACION DEL ALUMNADO

Con base en el documento "Estudio estadistico del alumnado
de primer ingreso al SUAFYL curso 1979-1980" (78) realizado
a través de una encuesta aplicada a 160 estudiantes, podemos

establecer ciertas caracterfsticas generales del alumnado.

1.

Se trata de una poblacidon joven, ya que las mayores fre-

cuencias en cuanto a edad se encuentran en los intervalos
de 18 a 24 afios (46%) y de 25 a 31 afos (36%), predominan
do el sefio femenino en un 60%. Respecto a su estado ci-

vil, un 46% es soltero y un 44% casado.

Los alumnos en su mayoria son egresados de Preparatoria
(54%), y proceden de escuelas oficiales en un 55% y de
escuelas privadas un 45%,

E1 24% del alumnado ha realizado previamente estudios su-
periores sin haberlos concluido, en tanto que un 16% ha
concluido una carrera y cursa en el SUA su segunda. Un
12% se encuentra realizando estudios simultdneos en dife-
rentes instituciones de educacifn superior.

Un elevado porcentaje de la poblacidn estudiantil (76%)

se encuentra incorporado a la fuerza de trabajo. Desem-
pefian sus labores en dependencias privadas (39%), guber-
namentales (35%) y descentralizadas (21%), en horarios
matutino (45%) y mixto (33%) basicamente. Los puestos
ocupados prioritariamente son de cardcter docente (35.5%),
administrativo (26%) y técnico (14%).
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5. En un 45% de los estudiantes que trabajan, se da una es-
trecha relacidn 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 inde
pendiente (14%).

Cabe mencionar que los datos que pudieron ser recabados de la
generacidn 1978-1979 (puntos 1 a 4) tienen una variacién por-
centual minima respecto a los presentados que corresponden a
la generacidn siguiente,

Ahora bien, dado que el estudio se abocard a la carrera de
Pedagogfa, serdn expuestas algunas caracteristicas diferen-
ciales de su alumnado de primer ingreso (curso 1979-1980),
que resultd ser el de mayor poblacién 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
poblacién del SUAFYL en general; sin embargo, hay un mayor
predominio del sexo femenino (72%).

Sobre los antecedentes escolares, un 50% es egresado de Pre-
paratoria y un 22% de Normal. En relacidn con éste Gltimo
dato, tenemos gque de aquellos que se encuentran incorporados
a la fuerza de trabajo (86%), casi la mitad desempefia labo-
res docentes, 1o cual explica que se de en mayor porcentaje
una estrecha relacidon entre la carrera elegida y el campo la
boral (68%).

EXPECTATIVAS SOBRE EL ESTUDIO Y TRABAJO GRUPAL

Para conocer las expectativas de los alumnos respecto al es-
tudio y trabajo grupal, se recurrié a las hojas de vaciado

de datos de las entrevistas aplicadas a la poblacidn de nue-
vo ingreso al SUAFYL, curso 1979-1980 (79). La entrevista,
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de base estructurada, contiene preguntas que permiten obtener
informacion sobre aspectos relacionados con el aprendizaje
tales como: experiencias de aprendizaje independiente, parti-
cipacién en grupos, habitos de lectura y dificultades de
aprendizaje.

Para este estudio, solamente serd considerada la informacidn
recabada sobre los aspectos de experiencias de aprendizaje in-
dependiente y de participacién grupal entre los alumnos de
Pedagogia.

Del total de entrevistados de esta carrera (35), sélo una per
sona cuenta con experiencia en sistemas abiertos de ensefianza,
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-

cién: individual 37%, grupal 51.5% y sin preferencia especial
11.5% por considerar que ambas formas se complementan.

Al preguntar a los alumnos su opinidn respecto a si el estu-
dio y trabajo grupal reporta ventajas, todos respondieron
afirmativamente, mencionando varias de ellas. A partir del
andlisis de estas respuestas pudieron establecerse tres cate-
gorTas, que aparecen de mayor a menor frecuencia como sigue:

Ventajas del estudio y trabajo grupal.

I. Se realiza un intercambio y enriquecimiento de ideas,
conocimientos, opiniones, experiencias. Se aclaran du-
das y posibilita la retroalimentacidn del aprendizaje.

II. Se promueve la relacidén y dindmica entre los miembros,
lo cual redunda en una mejor organizacién y direccién en
el trabajo. Se fomenta la responsabilidad.

III. Se propicia un mayor rendimiento y rapidez en el apren-
dizaje y en el trabajo.

Si recordamos con Bauleo los tres elementos que intervienen
en el aprendizaje, podemos ver que en la primera categoria

de respuestas predomina el elemento informacién, en la segun-
da el elemento emotivo y en la tercera el de produccién.

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. Participacidn desigual, falta de cooperacién, dependencia
hacia compafieros responsables, desorganizacidn en el tra-
bajo y entre los miembros.

2. Aprendizaje mas lento, divagacion en los temas, traba al
ritmo individual de trabajo.

3. Diferencia de niveles académicos, intereses y opiniones.
Falta de comunicacidn.

4. Disposicidon desiqual de tiempo.

Solamente dos de los entrevistados consideraron que este tipo de
trabajo no presenta ninguna desventaja.

Como puede apreciarse. las desventajas se refieren fundamental
mente a las dificultades que plantea la resolucidén de la tarea
implfcita de un grupo en 1o relativo a la integracidn de los
miembros en un verdadero grupo (pertenencia al grupo), la di-
ferenciacidén de los objetivos grupales (pertinencia a la ta-
rea), la participacion comin en la consecusidn de la tarea (co
laboracidn), asf como a 1a elaboracidn de un esquema referen-
cial grupal.

Sobre la posibilidad de integracidn a grupos de aprendizaje
encontramos al inicio del semestre que un 56% de los alumnos
afirma tener esta posibilidad (bdsicamente en horario de tu-
torfa), el 15% tiene poca posibilidad de hacerlo y el 29% ma-
nifiesta no tener esta posibilidad. Esto Gl1timo debido prin-
cipalmente a 1a falta de tiempo por horarios de trabajo y al
problema de distancia que existe entre el domicilio y la Uni-
versidad (algunos no radican en el D.F.).

Estos dos factores (tiempo y distancia) determinan en buena
medida 1a preferencia por el estudio individual que manifesté
el 37% del alumnado, ademds de otros motivos sefialados entre
las desventajas del estudio y trabajo grupal.

A partir de 1o 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 ensefianza abierta y se prevee que poco mds del 50%
puede asistir regularmente a tutorias y formar parte de un
grupo, se hace necesario que el Sistema establezca las condi-
ciones académicas y administrativas que favorezcan el desarro
110 de actividades grupales en tutorfa y la promocidn de gru-
pos de estudio, a efecto de orientar y retroalimentar el pro-
ceso de aprendizaje independiente de manera continua. Con
ello se busca propiciar ademas el logro de mayores indices de
retencién intracurricular y de aprobacidn, entendiéndose por
retencidn intracurricular "la capacidad del sistema para lo-
grar que sus alumnos perseveren durante todo el curso escolar",
y por aprobacién "la capacidad del sistema para que los estu-
diantes terminen el curso escolar en condiciones pedagdgicas
que les permitan inscribirse en el grado siguiente" (80).

EXPERIENCIAS DE ESTUDIO INDIVIDUAL Y GRUPAL

Para obtener informacion sobre las experiencias de estudio del
alumnado, se elabord un cuestionario que fue aplicado a los es
tudiantes de Pedagogfa de los semestres 2°, 4° y 6° al inicio
del curso 80—2.

Cabe aclarar que no obstante que el instrumento adolecid de
fallas para recabar ciertos datos, la informaci6n recogida
junto con algunas observaciones derivadas del contacto conti-
nuo con estos grupos, permitieron extraer conclusiones de ca-
ricter general y de cardcter particular por semestre.

E1 total de encuestados fue de 30, distribuidos de la siguien
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 periodo escolar 80-2,

Ahora bien, entre los alumnos encuestados predominaron ague-
11os que, durante el semestre anterior, realizaron experiencias
de estudio individual inicamente (67%), ddndose en 4° semestre
en el 100% de los casos,
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La mayor proporcion de alumnos con experiencias de estudio
grupal aparece en 2° semestre (40%).

Al preguntarse a los alumnos que optaron por el estudio indi-
vidual sobre las ventajas y las dificultades que les represen
to6 hacerlo, encontramos en orden de mayor a menor frecuencia
las siguientes respuestas:

Ventajas del estudio individual:

- Permite mayor flexibilidad en cuanto a horario y lugar de
estudio. Se trabaja conforme a un ritmo propio.

- Se forman buenos hadbitos de estudio. Se adquiere discipli-
na, responsabilidad, independencia.

- Permite mayor profundizacién en el conocimiento. Se desa-
rrolla la creatividad personal. Se obtiene mayor rendimien
to.

- Se asegura el logro de objetivos.
- Pocas o ninguna

Dificultades que plantea el estudio individual:
Se refiere basicamente a:

- Falta de retroalimentacion durante el proceso de aprendiza-
je (en cuanto a dudas, errores, interpretaciones). Falta
de comunicacidn e intercambio entre compafieros.

- Cantidad excesiva de lecturas y alto nivel de dificultad
de las mismas.

- Retrasos debido a 1a falta de organizacidén y disciplina
para el estudio,

- Problemas de adquisicién de bibliografia bdasica.
- Ninguna.

En 1o que respecta al interés de estos alumnos por integrarse
a un grupo de estudio, se encuentran diferencias segin 1los
semestres:

En 2° semestre, 7 de 9 estudiantes estan interesados en hacer
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To y casi todos ellos dispuestos a reunirse tanto en horario
de tutorfa como fuera de &1,

Los alumnos de 4° semestre reconocen la necesidad de relacio-
narse mas para intercambiar experiencias y auxiliarse en el
estudio; de los 7 encuestados 6 manifiestan poder reunirse en
horario de tutorfas y algunos fuera de éste.

En Tos 3 casos de 2° y 4° que no se da interés por integrarse
a un grupo, se aduce como Gnico 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 bdsicamente 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 experien
cias de trabajo grupal (aproximadamente el 30% del total de
encuestados), las reuniones tuvieron lugar b&sicamente fuera
del horario de tutoria, aunque no de manera constante a lo
largo del semestre en muchos casos. Todos ellos manifestaron
que les reporté utilidad el estudio en grupo, ya que les fa-
cilitd la comprensidn de los contenidos y el aprendizaje en
general, al poder aclarar dudas, intercambiar ideas, enrique-
cer su conocimiento, ademds de sentir la colaboracién entre
compafieros. S61o una persona menciond 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 opté por la alternativa de conti-
nuar estudiando de manera individual exclusivamente.

Un aspecto mas sobre el que se pidié 1a opini6n de todos los
encuestados, se refiere a si se promueve o no el trabajo gru
pal a través de las instancias metodoldgicas del SUA: mate-
riales de estudio y tutorfas.

En lo que hace a los materiales de estudio, no existe una opi
nién generalizada sobre si propician el trabajo grupal. En-
tre los alumnos de 2° semestre predominaron las respuestas
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afirmativas, entre los de 4° las negativas y entre los de 6°
hubo igual nimero de respuestas afirmativas y negativas.

De las respuestas afirmativas (especialmente en 2° semestre)
existe una tendencia a considerar que Ta mayor parte de las
Tecturas y las actividades de aprendizaje incluidas en los ma
teriales requieren del andlisis y discusion en grupo con el
objeto de resolver dudas y problemas, facilitar la comprensién,
etc. Esto, aunque las guias de estudio no planteen concreta-
mente actividades grupales.

Entre las respuestas negativas a la pregunta, se sefiala que
gran parte de las actividades contenidas en los materiales
establecen 1a mera lectura y sintesis de 1a bibliograffa ba-
sica (los del ler. semestre sobre todo) y no presentan puntos
o gufas de discusién, ademds de que no todas las materias se
presentan al estudio en grupo. Hubo varias respuestas en el
sentido de que las actividades estdn planteadas para el logro
de objetivos de aprendizaje, como si esto pudiera ser factible
Unicamente a través del trabajo individual.

En cuanto a Ta promocidn del trabajo grupal en tutorias, en-
contramos que el 78% de los alumnos de 2° semestre opina que
esto sT se 1leva a cabo, en tanto que entre los alumnos de 4°
y 6° no existe diferencia marcada de opinién.

De 1o expuesto anteriormente pueden establecerse las siguien-
tes conclusiones,

Un factor que aparece relacionado con las experiencias de es-
tudio del alumnado por semestre es la organizaci6n de tutorias.

Ast tenemos que en 2° semestre, donde se obtuvo el mayor por-
centaje de experiencias de estudio grupal, el semestre anterior
se habian trabajado tutorfas grupales por dreas. En 4° semes-
tre, donde no se presentd ninguna experiencia de este tipo,

se venfa trabajando con tutorfas individuales en todas las ma-
terias debido a la asistencia irregular de Tos alumnos. En

6° semestre, donde algunos alumnos tuvieron experiencias de
estudio grupal, se habian organizado tutorfas grupales en al-
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gunas materias y otras se trabajaron individualmente.

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 mds de la labor del
tutor (propuesta de actividades y trabajos, coordinacidn), 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 mayor resistencia a este tipo de trabajo se
da entre Tos alumnos de los semestres mas avanzados, cuyas ex-
periencias de estudio han sido mds que nada individualistas a
lo largo de la carrera.

Finalmente, cabe agregar que las tutorias grupales han incidi-
do en una asistencia mds regular de los alumnos, lo cual ha
permitido retroalimentar con mayor continuidad el proceso de
autoaprendizaje.

SONDEO DE OPINION ENTRE LOS TUTORES

Con el objeto de conocer 1la opinién de los tutores sobre las po-
sibilidades de implementacidn del trabajo grupal en el SUAFYL, se
entrevistd a tres profesores de la carrera de Pedagogfa:

- L. M., Mtra. en Psicologia. Miembro del Equipo de Elaboracidn
de Material Educativo de la carrera y tutora de las materias
Psicologia evolutiva y Orientacion educativa.

- E. S., Lic. en Pedagogia. Miembro del Equipo de Elaboraci6n
de Material Educativo de la carrera y tutora de las materias
Introduccidn a la pedagogia, Sociologia de la educacién y Di-
dactica general,

- R. G., Lic. en Filosoffa y en Sociologia. Tutor de las mate-
rias Introduccién a la filosofia de la educacidn y Corrientes
de folosofia de 1a educacién.

Las entrevistas, de base estructurada, fueron aplicadas en el
transcurso del semestre 80-2.
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guidn de entrevista fue el siguiente:

En su opinidn iqué formas de estudio y trabajo emplea el es-
tudiante del SUA en la Facultad y fuera de ella?

éUsted como tutor del SUA propicia el trabajo grupal?
En caso afirmativo: ¢éDe qué manera?
En caso negativo: iPor qué?

A su juicio équé caracteristicas de organizacidn académica y
administrativa del SUA y de los materiales de estudio son ade-
cuadas para el trabajo grupal?

¢Qué recomendaciones harfa para fomentar este tipo de trabajo
en tutoria?

iUsted recomendaria la aplicacion de alguna técnica grupal es-
pecificamente?

A continuacidn se presentan las conclusiones de la informacidn re-

cabada de acuerdo con el orden de las preguntas.

1,

Entre los estudiantes de Pedagogfa del SUA prevalece el traba-
jo individual (consistente en la lectura y resolucidn 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 permitido in-
ternalizar los conocimientos de manera mds critica y reflexi-
va, al mismo tiempo que presentan una mayor riqueza en la in-
formacion, andlisis y conclusiones de sus trabajos presenta-
dos en equipo" segiin respuesta de un tutor.

Los tres tutores han procurado fomentar el trabajo grupal,
basicamente de dos formas:

- Discusidn en tutoria a partir de las lecturas o activida-
des realizadas individualmente.

- Sugerencia de actividades o trabajos que pueden ser pre-
sentados en grupo.

En el aspecto de organizacidon del SUAFYL se menciona que las
tutorias, por su periodicidad y con una adecuada distribucidn
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de horarios, permiten llevar a cabo trabajo grupal con los alum-
nos.

En cuanto a los materiales de estudio se considera que no posibi-
litan este tipo de trabajo, ya que las actividades propuestas en

las guias de estudio son de elaboracidn eminentemente individual.
Se piensa que seria conveniente que al estructurar los materiales
se incluyeran actividades o trabajos que apuntaran hacia la pro-

duccion grupal.

Para fomentar el trabajo grupal en el SUA se hace necesaria una
labor de convencimiento dirigida tanto a los tutores como a los
alumnos.

A los tutores, mediante una capacitacion adecuada que les propor-
cione no solamente elementos tedricos sino la posibilidad de par-
ticipar en un grupo de trabajo, para que a partir de las propias
vivencias puedan comprender la importancia del aprendizaje gru-
pal 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 1o demanden.

Mas que la utilizacidn de técnicas grupales especificas, 1o que
se recomienda es la aplicacidn de algunas aportaciones de la teo-
ria y técnica de grupos operativos, en lo concerniente a Ta con-
formacidn y coordinacidn de grupos de aprendizaje, por ejemplo.

otra parte, R. G. . hace algunos comentarios sobre el tema los cua-
transcribimos acontinuacion:

E1 trabajo en grupo no debe verse como una panacea 0 como una mo-
da, sino que debe mostrarse como una necesidad del aprendizaje.
Es una cuestidn de método y de concepcidn del aprendizaje y del
conocimiento distintos del sistema tradicional (entendiéndose el
conocimiento como un producto social).

Respecto a las dificultades que plantea 1levar a la practica el tra-
bajo grupal, el maestro menciona, entre otras, dificultades ideoldgi-

cas

debido a la formacidon de los alumnos y de los propios maestros,

dificultades materiales (horarios, distancias), asi como la disocia-
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cion que existe entre la labor cotidiana y la actividad como es-
tudiante de 1a UNAM (tomando en cuenta que la mayor parte del
alumnado del SUA realiza un trabajo asalariado que es individua-
lista por definicién). Estima ademds, que la solucidn radical
seria el cambio del sistema educativo e incluso de las formas de
trabajo; pero mientras tanto, es posible a nivel micro-educativo
intentar nuevas alternativas pedagdgicas.

En su opinidn, lo 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 debera ser
una labor de desinstitucionalizacidn del SUA, de manera que el
aprendizaje que se realice en &1 tome como punto de partida la
practica social y lo producido en el sistema tenga efecto en la
sociedad, y no siga siendo como hasta ahora: mera produccidn
tebrica o cuando mucho una prdctica tedrica.

En sfntesis, podemos concluir que, efectivamente, hay obstdculos
de caracter institucional que impiden el éptimo funcionamiento
del SUA de acuerdo con los objetivos para los cuales fue creado.
Sin embargo, en las circunstancias actuales, es posible imple-
mentar alternativas, como 1o es el trabajo grupal dentro del pro-
ceso de autoaprendizaje, mediante la adecuada organizacién de tu-
torfas, la capacitacidn de los tutores y una labor de promocidn
entre los alumnos.

ANALISIS DE LOS MATERIALES DE ESTUDIO

Como parte final de este estudio, se realizd un andlisis de las

actividades de aprendizaje propuestas en los materiales de estu-
dio de Pedagogia, a fin de determinar 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 afio escolar 1979-
1980, La relacidn de los materiales se presenta a continuacién:



SEMESTRE

ASIGNATURA

MATERIALES DE ESTUDIO ANALIZADOS

ELABORADOR(ES)

TIPO DE MATERIAL

FECHA ELABORACION

']0

20

30

4°

50

ﬁo

Psicologia Evolu-
tiva I.
Introduccidn a la
filosofia de 1a
educacion II,
Psicotécnica peda
gogica I.
Comunicacion edu-
cativa II.
Organizacion edu-
cativa.
Desarrollo de la
comunidad II.

Lic. Daniela Canovas

Mtra. Graciela Hierro

Lic. Ada Hilda Castro
Yolanda Pascual
Lic. Teresita Duran y

Lic. Pilar Martfinez
Lic. Carlos Marquis

Gufa de estudio

Gufa de estudio

Guia de estudio
Programa anali-
tico con activ.

Guia de estudio

Guia de estudio

Octubre 1977

Enero 1978

Junio 1978

Febrero 1980

Julio 1979

Marzo 1980

89
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E1 procedimiento de andlisis de los materiales se hizo de la si-

guiente manera:

- PRevisidon integra de los materiales, poniendo especial atencidn
en las actividades descritas en cada unidad.

- Especificacidn de los tipos de actividades propuestas en los
materiales para su posterior clasificacion.

- Elaboracion del cuadro de clasificacion,

- Clasificacidn de actividades de cada material (por unidades)
de acuerdo con las especificaciones del cuadro.

- Presentacidon de conclusiones.

Ahora bien, las especificaciones que se establecieron para la cla-
sificacion de las actividades son:

L.

IL.
III.

Iv.

VI.

VII.

VIII.
IX,

Lectura de la bibliografia bdsica (cuando asf{ se anota ex-
presamente, ya que toda actividad supone la lectura del
material bdsico).

Fichado de los materiales. Obtencién de definiciones,
Elaboracidon de resiimenes, sefialando los aspectos a consi-
derar,

Elaboracion de esquemas, cuadros sindpticos, cuadros compa
rativos.

Resolucidon de preguntas a partir de la bibliograffa basi-
ca (explicacidon de caracteristicas, principios, factores,
funciones, procedimientos, diferencias, relaciones, in-
fluencia, coherencia, etc.).

Andlisis de aseveraciones, fragmentos de textos, articulos,
etc. aplicando la informacidn proporcionada en la biblio-
graffa bdsica (identificacion de fundamentos, postuladoss
bisqueda de relaciones, coherencia; crftica).

Redaccidn de ensayos de andlisis e interpretacidn a partir
de cuestiones o problemas.

Elaboracidn de instrumentos (sin aplicarlos).

Trabajos de tema libre,
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X. Observacion y andlisis de casos (personas, programas de
T.V., historietas, etc.) con base en la informacion mane-
jada.

XI. Tareas de campo en instituciones o comunidades, en las que
se especifican:
- guias para la obtencidn de datos;
- técnicas e instrumentos a utilizar:
- elaboracidn (en su caso) y aplicacidn de instrumentos;
- elaboracidn de reportes, presentando, analizando e in-
terpretando la informaci6n recabada.

A continuacion se presenta el cuadro de clasificacion de activida-
des.



CUADRO DE CLASIFICACION DE ACTIVIDADES PROPUESTAS EN LOS MATERIALES DE ESTUDIO

INTRODUCCION A LA FILOSOFIA
ESPECIFICACIONES DE ACTIVIDADES PSICOLOGIA EVOLUTIVA I DE LA EDUCACION II

viljuzjusfuaiusiueiuz 1.1 1.2 1.3 1.4

I. LECTURA X X X X X X X X X X X

II. FICHADO, DEFINICIONES

III. RESUMEN X
IV. ESQUEMAS, CUADROS "
COMPARATIVOS X
V. RESOLUCION DE
PREGUNTAS
VI. ANALISIS APLICADO A X % vy
ASEVERACIONES, TEXTOS
VII. ENSAYOS DE ANALISIS E
INTERPRETACION X X X XX
VIII. ELABORACION DE
INSTRUMENTOS
IX. TEMA LIBRE X
X. OBSERVACION Y ANALISIS X
DE CASOS

XI. TAREAS DE CAMPO EN INS-
TITUCIONES O COMUNIDADES |

Las X indican la frecuencia con que aparece Planteamiento de actividades:
cada tipo de actividades en las unidades. X Elaboracidn individual
(X) Elaboracidn grupal

v



ESPECIFICACIONES DE ACTIVIDADES

I.
I1.
I1I.
Iv.

VI.

VII.

VIII.

IX.

XI.

CUADRO DE CLASIFICACION DE ACTIVIDADES PROPUESTAS EN LOS MATERIALES DE ESTUDIO (CONT.)

LECTURA
FICHADO, DEFINICIONES
RESUMEN

ESQUEMAS, CUADROS
COMPARATIVOS

RESOLUCION DE
PREGUNTAS

ANALISIS APLICADO A
ASEVERACIONES, TEXTOS

ENSAYOS DE ANALISIS E
INTERPRETACION

ELABORACION DE
INSTRUMENTOS

TEMA LIBRE

OBSERVACION Y ANALISIS
DE CASOS

TAREAS DE CAMPO EN INS-
TITUCIONES O COMUNIDADES

PSICOTECNICA COMUNICACION | ORGANIZACION DESARROLLO DE
PEDAGOGICA I EDUCATIVA II | EDUCATIVA LA COMUNIDAD II
uiljuz|u3|uafur|uz|u3fjurfuzfu3furfuv2fu3fuas

X xxxx|x |x
X oxx|® Ix [¥ X X [XXXX
¥ X x X X |XXXX X
¥ |x |¥x X
X X[ XXX [ X X ¥ | ki
X
X X x|xx
X [x [x
¥ % (X) | (x) [ (X) )

Las X indican la frecuencia con gque aparece

cada tipo de actividad en las unidades.

Planteamiento de actividades:

X Elaboracién individual

(X) Elaboracién grupal
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Como puede verse, solamente uno de los materiales revisados plan-
tea actividades de elaboracién grupal: Desarrollo de la comunidad
IT (inclusive a nivel de objetivos), 1o que resultaba indispensa-
ble dadas las caracteristicas de 1a materia. Sin embargo, pode-
mos decir que dentro de la clasificacién anterior hay cierto tipo
de actividades que pueden ser presentadas y discutidas en tutoria
una vez efectuado un estudio o trabajo individual; por ejemplo,
las actividades marcadas con los nimeros IV, V, VI, Existen ade-
mas otras actividades que pueden realizarse perfectamente como
una produccion grupal (X y XI). Asimismo, se observa que este 41
timo tipo de actividades se plantean en los materiales de los se-
mestres mds avanzados (4°, 5°, 6°) y no en los primeros,

De acuerdo con lo anterior, pueden hacerse recomendaciones en el
sentido de que en futuras reestructuraciones de los materiales
de estudio y en la elaboracidn de los nuevos, se considere la po-
sibilidad de incluir actividades para su discusién grupal (pro-
porcionando gufas con los puntos basicos, por ejemplo), asi como
actividades de produccidon grupal, Para ello deberd estudiarse
cuidadosamente el nivel de complejidad e integracidon que deberdn
contener las actividades grupales en funcion de otros elementos
como los objetivos de aprendizaje 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 demds carreras que imparte el SUAFYL, ya que se trabajdé con
una sola de ellas, creemos que el estudio aporta ciertos linea-
mientos y conclusiones que pueden servir de base para realizar un
estudio mas consistente, cuya informacion permita determinar las
posibilidades y estrategias concretas para implementar una meto-
dologia grupal en el sistema,
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CONCLUSIONES

A continuacidn presento algunas consideraciones finales en relacién -
a los lineamientos expuestos para una metodologia de trabajo grupal aplica-
ble al SUAFYL.

Ante todo, debo reiterar que si bien estos lineamientos han tomado co-
mo marco de referencia 1a teorfa y técnica de los grupos operativos, esto -
de ninguna manera significa que se esté proponiendo la aplicacidn cabal de
esta técnica como @nica alternativa para 1levar a cabo una metodologia gru-
pal en el SUAFYL. Una propuesta de este tipo plantearfa dificultades para
su implementacidn debido a las condiciones que requiere el empleo de 1a téc
nica de grupos operativos, tales como, la formacidn especifica que debe po-
seer el coordinador y la duracién de las sesiones,

Lo que se plantea mds bien es retomar aquellos elementos tebricos e --
instrumentales de los grupos operativos que pueden ser aplicados a los gru-
pos de aprendizaje y en las circunstancias concretas del SUAFYL,

Entre los elementos tefricos debe destacarse la nocifn de aprendizaje
grupal a partir de una concepcifn dial8ctica del aprendizaje y de la dindmi
ca grupal.

E1 aprendizaje grupal constituye bdsicamente un proceso de bisqueda y
elaboracién conjunta del conocimiento que se da a través de las relaciones
que se establecen con el objeto de estudio y entre los miembros de un gru-
po.

En este sentido, mediante una metodologia de trabajo grupal se busca-
rfa propiciar una fuente de experiencias de aprendizaje, a partir de los --
mismos alumnos, considerados no como individuos aislados sino como grupo, -
con el objeto de coadyuvar eficazmente al aprendizaje independiente.

Entre los aspectos instrumentales es importante considerar lo relati-
vo a las funciones que deberda cumplir el tutor como coordinador de grupos -
de aprendizaje. Esto implica que la labor del tutor habrd de abocarse por
igual a orientar el logro de los objetivos manifiestos del grupo, referidos
al aprendizaje (tarea explicita) y a favorecer la superaci6n de los obstdcu
los que impiden o dificultan a los integrantes operar como grupo para al-
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En cuanto a la promocidn del trabajo grupal entre los alumnos, se hace
indispensable una organizacién adecuada de tutorias y la propuesta (plantea
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-
cidn grupal. A este respecto, serd primordial hacer énfasis en el andlisis
de la dindmica grupal como proceso de aprendizaje y evitar el uso tecnicis-
ta de las denominadas "dindmicas de grupo".
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