m UNIVERSIDAD NACIONAL
e AUTONOMA DE MEXICO

FACULTAD DE PSICOLOGIA

‘““PROPUESTA PARA LA INCORPORACION DEL NUEVO
MOODELD ESUCATIVO DE ENSENANZA MEDIA
SUPERIOR DEL INSTITUTO PCLITECNICO NACIONAL
PARA LA AS!GNATURA DE DESARROLLOD
ORGANIZAGIONAL"’

TITORO DEQ 3
L\CCY\C%Q&O en %\ (‘Q\ngé\

REPORTE LABORAL

PRESENTA:

MARIA DE LOURDES/ DUAY HUERTA

DIRECTOR:
DR. FELIPE URIBE PRADO

MEXICO, D. F. MAYO DE 2005

m. 3451712



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.






DEDICO ESTE TRABAIJQ.

A MIS PADRES,

) A MIS HERMANOS,

A LOS DOS LUCEROS DE MI VID A,

A MIS NIETOS QUE ME DAN LA LUZ PARA TRASCENDER
Y, A:

TODAS LAS PERSONAS QUE ME AMAN, ME DAN SU APOYO
INCONDICIONAL Y SU SOLIDARIDAD.



INDICE

INTRODUCCION ...ttt 5

Delimitacion y justificacion del reporte
Relevancia teérica, social y metodoldgica
Método o procedimiento

CAPITULO 1. CONTEXTO LABORAL ...c..oooviriieiiiiiicacie i 21

1.1 Caracteristicas generales de la Institucion
1.2 Funciones del departamento
1.3 Organigrama

CAPITULO 2. MARCO TEORICC-CONCEPTUAL........ e 34

2.1 Modelo Académico y Modelo Educativo

2.2 Conductismo

2.3 Psicologia cognitiva

2.4 El aprendizaje por descubrimiento: la obra de Bruner
2.5 Contribucion de la teoria de Piaget a la educacion
2.6 El aprendizaje significativo en situaciones escolares
2.7 Origenes sociales del pensamiento. Vygotsky

2.8 Aportaciones febricas

CAPITULO 3. PROCEDIMIENTO. ..ot 86

3.1 Intreduccién
3.2 Establecimiento de objetivos
3.3 Determinacion de los indicadores susceptibles de analisis
¥ su interrelacion
3.4 Informacién histarica
3.5 Aplicacién del cuestionario
3.5.1 Poblacion
3.5.2 Equipo
3.5.3 Instrumento
3.6 Analisis de los resultados obtenidos en ambos indicadores
por medio de la aplicacidn de estadistica descriptiva (porcentajes)
3.7 Elaboracion de la propuesta
3.8 Presentacion de los resultados
3.9 Difusion en el plantel de los resultados obtenidos

CAPITULO 4. ANALISIS Y EVALUACION. .......oovivieeieiiecees 100



CONCLUSIONES ... ittt et et e e et e

Sugerencias

BIBLIOGRAFIA. ... i



INTRODUCCION

Se ha dicho, y con certeza, que la reflexion sobre la propia practica docente es uno de
fos pilares de su renovacion permanente, de su profesionalizacion. Con certeza porque,
ademas de recuperar el caracter intelectual y creativo de los profesores, los invofucra
como actofes estratégicos, aungque no exclusivos, de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Hablar de la propia practica es habtar de un prisma de mdltiples facetas y aristas,
entre éstas las estrategias metodolégicas para la ensefianza, los criterios y
procedimientos de evaluacion, el empieo de medios y recursos didacticos, la planeacion
docente, los procesos de comunicacion en el aula, todo de manifieste en ese compiejo
gue es la vida en et aula.

Toda actuacion docente es expresién de las concepciones que sobte ensefianza-
aprendizaje, educacién, estudio, conocimiente, subyacen implicitamente en el docente.

Tomando mi propic ejercicio de docencia como objeto de reflexion y analisis para
desentrafar algunas de las fuentes que lo han nutrido y de las interpretaciones alusivas
a la vida del aula ¥ de la ensefianza-aprendizaje que coresponden a estas
aseveraciones, es indispensable identificar los saberes de los cuales parto, explicitar las
nociones que de fondo guian mi practica.

Por la importancia y seriedad con que debo asumir la docencia, consideré que
era necesario e indispensable “desnaturalizar” mi propia forma de proceder, mi practica
docente, para ocbservarla e interrogaria.

¢ Por qué un profesor hace lo que hace en el auia y en la escuela?, ja qué idea

de educacioén corresponde su practica?, ja qué idea de aprendizaje sus maneras de
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ensefiar? Reflexionar sobre estas cuestiones es importante porque en la escuefa
aprendemos no sodlb guimica, fisica, matematicas, espafiol e historia, sino también
formas de ser, de actuar, significados sobre aprender, estudiar, acerca de la autoridad y
ef comportamiento. Aunque comidnmente todo esto es obyvio, ne reflexionamos sobre
elle y lo perdemos de vista.

St aspiramos a nuestra profesionalizacién como docentes y queremos dar vida a
proyectos de cambio educativo, necesitamos asomamos a nuestras propias aulas,
cbservar y reflexionar sobre nuestras practicas, ya que lo que ahi sucede, hasta io mas
mindsculc, encierra significades que no veremos si pensamos que todo es normmal,
“natural”, porque asi son y deben ser nuestras practicas. Como ¥ia para nuestro
mejoramiento docente nos refermos, en efecto, a nuestro dominio sobre temas del
curso, pero también a los procedimientos de ensefianza que ponemos en juego vy a las
formas de inducir el aprendizaje, al igual que a observarmos a nosotros mismos y
reflexionar sobre el significado, “la representacion” que tenemos sobre qué es ser
docente.

Esto de la representacién tiene un significado muy amplio y repercute sin duda
en nuestras acciones, muchas veces sin que seamos conscientes de ello, ya que se ha
construido de manera casi imperceptible, entre otras cosas como parte de nuestra
experiencia como alumnos y luego como docentes en servicio.

La reflexién del profesor es pieza fundamental para su formacion profesional,
mejoramiento y cambio educativo, es una afirmacién de principio. Solo que para el
cambio efectivo no basta con el consenso en general, sino que es necesaric también
puntualizar sobre qué debe reflexionar el profesor y desde donde debe hacer esas

reflexiones, es decir, qué interpretaciones, con base en qué conceptos, etcétera.



Una reflexién encaminada a justificar la actuacién comun del profesor basada en
su conocimiento experiencial, empirico, tendra muy poco o nada de provechoso, porque
st dejara en pie lo que habituaimente se realiza; a lo sumo explicara algunas razones
o justificaciones de ese proceder, recurriendo simplemente al sentido comin.

En el transcurrir de todos los dias, respaidados por la experiencia empirica (que
no la experiencia analizada, evaluada, con fundamento), nuestra practica se va
construyendo con muitiples acciones, al punto de adoptar una aparente naturalidad,
segun la cual lo que hace el docente es normmal, natural, es decir, as! lo dicta su
expeniencia. Es frente a esta supuesta naturaiidad que la reflexion del profesor debe
cuestionar las interpretaciones de sentido comun desde las cuales entendemos ¥y
llevamos la practica.

La reflexion del profesor ha de ser una actividad “critica ¥ creativa™ critica en
tanto que cuestiona lo pretendidamente natural e inocente, asi como las creencias de
sentide comGn con las cuales lo justifica; creativa porque da pie a buscar nuevas
interpretaciones y nueveos procedimientos de desempefio docente. Es decir, la reflexion
del docente debe ser reflexién sobre su propia practica, con el propésito de sacar a ésta
del reino de lo empirico, cuestionarla, analizarla y emplearla como factor de mejora
profesional. Fue aqui donde me cuestioné y surgid la idea de hacer algo compatible con
ol Nuevo Modelo Educativo, sobre todo porque estaba coordinando el “Diplomado en
formacién docente para un Nuevo Modelo Educativo” el cual constaba de seis modulos:
1. “Reflexion sobre la practica docente”; Il “Aprendizaje” |ilb. “Ensefianza”; V.
“Incorporacion de ias innovaciones tecnologicas a la practica educativa™, V. *Evaluacion
educativa™ VI. “Planeacion docente y disefio de unidades didacticas”. De esta manera,

tenia que empezar con €l cambio dentro de mi aula y no sodlo eso, sine también en mi
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vida profesional, para ser congruente con mi existencia. De ahi surge la necesidad de
implementar un cambio en mi y en mis alumnos, es decir, tomar conciencia de la
importancia de cada uno de nuestro roles.

Fue necesario cuestionarme sobre algunocs aspecios, por ejemplo:

» ;la reflexién se gula mas por el sentido comdn o por una idea clara acerca
de lo que es ser maestro y sobre como es un buen desempefio docente?

« iHasta qué punto nuestra reflexion se limitd a considerar aspectos afectivos y
sobre actitudes que, aunque importantes, no son suficientes?.

e ;Qué aspectos de metodologia didactica tomo en cuenta?, ;mi reflexion
quedd en generalidades?, ;ubico mi concepcion de aprendizaje y su relacion

con la ensefanza?

He tenido que indagar cudl es la metodologia dominante en mi trabajo, analizar
su validez y fundamentacidn pedagégica, clarificar cudl es la concepcion de aprendizaje
en que se basa mi actuacién y en qué medida es congruente con los procedimientos
que pongo en marcha, identificar de qué manera adopto los objetivos del curriculo
oficial a los contextos y sujetos con los que trabajo, valorar en qué medida los criterios e
instrumentos de evaluacién que utilizo son congruentes con ei modelo educativo de la
institucién, con los fines educativos y con los objetivos de aprendizaje.

Al analizar gran parte de la bibliografia pedagbgica de los Gitimos afios, nacida at
amparo de un cierto clima reformista, puede constatarse una insistencia en la idea de

preparar profesores reflexivos (Richter, 1990). En realidad, desde tal bibliografia, podria



hablarse de toda una constelacién de ideas en la que, junto a 1a reflexién del profesor,
emergen diferentes tematicas fuertemente intemelacionadas, como la profesionalizacion
de los educadores, la autonomia docente, el profesor como investigador de su practica,
y como intelectual reflexivo, etcétera.

La mejora de la ensefianza debe nacer de un proceso reflexivo de los profesores;
disefiar un proyecto curricular significa pensar en torno a una serie de cuestiones; un
programa de perfeccionamiento del profesorado debe contemplar la reflexion como uno
de sus pilares fundamentales; la profesionalidad docente pasa por ia reflexion. Estas
son frases que podrian ser suscritas, sobre el papel, por gran parte del amplic espectro
de profesionales que, de una manera u otra, nos dedicamos a la ensefianza. De tal
manera que es en la reflexion del profesor donde se sifia uno de os puntos de inflexion
en los que aparentemente parecen coincidir fos discursos mas progresistas de politicos,
administradores, profesores y tedricos, en los ultimos afos.

Los origenes de la demanda de una practica reflexiva pueden ser localizados
dentro de la vieja tradicién del aprendizaje experiencial (Osterman y Kottkammp, 1993,
20). En ese sentido, es necesario recordar que uno de los temas cenfrales del
pensamiento de Dewey es justamente el del valor de la reflexién del docente como
primera garantia para propiciar un pensamiento reflexivo y critico en los estudiantes, asi
como de una toma de decisiones informada e inteligente o, en el caso de Kilpatrick,
contemporaneo del mismo Dewey, su alusion a la critica inteligente de la experiencia y
a la calidad ética del comportamiento docente como bases del llamado méfodo de
proyectos. En los Ulimos afios se suele tomar como referencia el trabajo de Shdn

(1992) como el punto de partida del debate pedagoégico actual en tomo a la figura del



profesional reflexive, un debate que, conviene poner de manifiesto, no se encuentra
exento de puntos de vista divergentes sobre la figura de ese educador reffexive.

Tal como sefialaba Dewey, el proceso de andlisis a partir de un pensamiento
reflexivo comienza por la consideracidn de una situacibn como problematica o
indeterminada. De igual forma que tratamos de propiciar la reflexion de los alumnos en
el aula por medic de la presentacidon de situaciones problematicas, como profescres
nos embarcamos en procesos reflexivos cuando, desde nuestra profesion, nos
enfrentamos a dilemas, situaciones indeterminadas, novedosas, etcétera, o cuande a
posteriori de una situacion tratamos de encontrarle un sentide, analizara ¢ establecer
pautas de mejoria. Sin embargo, el concepto de sifuacién problematica es subjetivo, y
se encuentra asociado al concepto de racionalidad con que nos enfrentamos,
aprendemos y acfuamos por medio de la experiencia. Tal comeo sefiala Giroux {1981),
los problemas derivados de un enfoque de racionalidad determinado se definen tanto
por el campo de io visible —el sentido y alcance de los interrogantes a plantear—, como
de lo invisible, el conjunto de interrogantes o cuestiones relegados o no planteados.

Por ofra parte, la historia y tradicién de nuestro propio sistema educativo puede
propiciar que compartamos una cultura profesional, una racionalidad, en la cual se
advierten situaciones y aspectos que no estamos acostumbrados a cuestionar,
seguramente porque forma parte de esa tradicion el supuesto o asuncién de que escs
interrogantes no pertenecen a nuestros problemas profesionales, o que, simplemente,
desbordan nuestra propia funcién; por ejemplo, la critica profesional a los programas
oficiales, la eficacia de la administracién educativa, los problemas de la comunidad, la
estructura del contenido cumicular o las relaciones entre sisterna educativo y sistema

social, entre otros.
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Incluso las teorias didacticas de caracter mas tecnicista, en ningun casc se
presentaron como prescripciones que debian aplicarse de forma automatica. Eso si, en
el caso de dichas teorias tecnicistas, la demanda de un pensamiento organizado,
reflextvo, se subordina al conocimiento y aplicacion, por parte del profesor, de la teoria
o de la regla previa para actuar.

Las teorias sobre [a ensefianza y el aprendizaje evolucicnan y cambian con el
tiempo y uno de los probiemas del perfeccionamiento consiste en como informar a los
profesores de tales cambios para que también la practica cambie y evolucione segln
las Glimas investigaciones.

Nadal {1991), estudiando el caso Noruego, cuando en la referma de 1987 se
pasa de un cumriculo centralizado a la necesidad de que cada centro elabore su
proyecto curricular, apunta tres formas de presion institucional: el establecimiento de
tareas colectivas, la prevision de tiempo de trabajo colectivo para realizarlas, y la
presion ideolégica sobre los profesores para gue trabajen juntos. Desde ese trabajo
colectivo, observa Handall, y seglin las escuelas analizadas, pueden darse, al menos,

dos niveles de reflexion colectiva:

« El trabajo comin se tornd a las tareas de planificacién y evaluacién de
acuerdo con los codigos ya existentes en el frabajo.

» La reflexi6n colectiva sobre [a totalidad del trabajo escolar y fa escuela, viene
a considerar ia practica y fos cbddiges como problematicas sometidas a

desarrolio continuado.
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A estas alturas parece evidente que el desamollo y cambio cualitativo de la
escuela adolece de serias limitaciones cuando Unicamente depositamos la confianza
del cambio en [a regulacion administrativa de caracter universal o en el buen
desempefio del profesor individual. La escuela se transforma porque cambian los
profesores que en ella trabajan. Cuando esos profesores investigan, reflexionan y
proponen acciones y toman decisiones informadas, no estan sino expresando su poder
para reconstruir la vida social, para participar en la comunicacion, en la toma de
decisiones y en la accién social (Kemmis, 1885); no estan sino expresando, en suma,
su capacidad de ser y pensar como intelectuales.

Entre las numerosas definiciones que se han dado al témino cumfeulum, es una
tentativa por caracterizar el ferreno comuan compartido por aquellos profesores gue lo
siguen; es decir, un curriculo no es solo la oferta cultural dirigida a los estudiantes gue
se propicia desde una escuela; esa oferta cultural constituye el resuitado de
presunciones y premisas supuestamente compartidas por un conjunto de profesionales.
Los elementos de referencia sobre los cuales esos profesionales negocian tal oferta
cultural que es el curmriculo proyectado son tos programas oficiales, las regulaciones
institucionales, probablemente los libros de texto y, con toda seguridad, la experiencia
acumulada, asi como la vision que se tiene acerca del valor de la escolaridad, del
trabajo compartido y de la capacidad colectiva para relacionar ideas con realidades. Sin
embargo, el terrenc comun compartido del que habla Stenhouse es algo mas que la
negociacién de objetivos, contenidos, métodos y criterios de evaluacion; también la
ética profesional es un terreno a compartir. Tal come sefiala Adelman (1988}, disefiar
un curriculo de una manera o de ofra es una tarea que afectara la vida de otros,

quienes podran ser influidos, guiados o manipulados desde el significado de
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determinadas tareas dentro del avla. Por eso, también un curriculo proporciona un
marco dentro del cual el profesor puede desamoilar nuevas destrezas y relacionarias
(Stenhouse, 1987).

Es necesario investigar cuél es fa metodologia dominante en mi centrc de trabaje
y debatir su fundamentacion y valor educativo; se debe evaluar el reflejo que los
objetivos educativos marcados por el curricuio oficial tienen actualmente en mi centro
de estudio.

Pérez Gémez (1990) sefala al respecto que el profesor debe ser entendido como
un intelectual que actiia a ta manera de un artista o un clinico en el aula, que utiliza el
conocimiento cientifico para comprender los términos de la situacion en la misma, de
los grupos, de los individuos, como para disefiar y construir estrategias fiexibles,
adaptadas a cada momento, cuya eficacia y bondad experimenta y evalia, compleia
tarea profesional que se apoya en la capacidad de investigacion diagnéstica, disefic
flexible, experimentacion creadora y evaluacion refiexiva del propio profesor. Ef mismo
autor expone también las acciones del profesor a quien lama reflexivo-artistico. Este
autor advierte que la reflexion implica la inmersién consciente en el mundo de la
experiencia, un mundo cargado de connotaciones, valores, intercambios simbolicos,
correspondencias afectivas, intereses sociales y escenarios politicos.

Esta perspectiva, la formacién del profesorado reflexivo-critico, nos conduce a un
Auevo marco conceptual en refacion con cémo entender el desarrollo profesional y, por
tanto, a una manera distinta de relacionar teorla y practica. El profesorado ha de
participar en la creacion del conocimiento pedagégico, en la politica cumicular vy en la

toma de decisiones respecto de los procesos formativos y educativos.
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Desde esta perspectiva, la formacion del profesorado no se apoya tanto en la
adquisicion de conocimientos tedricos de las disciplinas académicas, aunada a
competencias y rutinas didacticas, como en el desamollo de capacidades de analisis,
indagacién, reflexion, critica y procesamiento de la informacion para el disefio de
proyectos en, antes y durante la accién, superando el caracter individualista para
compartir la reflexién con los compafieros. Esto nos conduce a la formacion y desarrollo
de un pensamiento practico que se aprende con la reflexion y autoevaluacion, en la
practica, de forma colegiada, y que se legitima en la puesta en escena, en una praxis
contextuaiizada. Y esta praxis existe en los centros educativos como el importante
espacio profesional del profesorado.

En cuantc a las adctividades de ensefianza, realizo explicaciones con claridad las
cuales motivan a los alumnos, desarrollo sus ideas con modulaciones de voz
adecuadas, aclaro dudas y canalizo de manera correcta sus inquietudes.

Los rasgos que caracterizan la relacién con mis alumnos son el acercamiento a
ellos, despertando su interés, con seguridad en los conocimientos que transmito.

En sintesis, como profesora que se ocupa de que sus alumnos apliquen los
cohtenidos de la asignatura a su quehacer cotkliano, como persona a guien pueden
acudir para recibir orientacién, con quien siempre y bajo cualquier circunstancia pueden
contar, quien busca los medios para que sus alumnos puedan seguir adelante y adquirir
conocimientos; como la persona que les habla y trata con respeto, pero que también es
flexible y utiliza dinamicas Iddicas para mayor convivencia, como un ser con debilidades
y fortalezas y, sobre todo, con el mayor interés de que la imparticion de sus clases se

centre en el aprendizaje.
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Sin embargo, puedo mejorar mi desempefio profesional considerando estas
dimensiones mediante el fortalecimiento del interés en los alumnos por gue superen las
fimitaciones personales y externas, causas pof las que generalmente abandonan la
escuela: fomentar en los alumnos la integracién a una sociedad que fortalezca los
valores humanos de convivencia; dotar al alumno de un pensamiento nitido, consciente
de lo que quiere, hacia dénde guiere llegar y cémo repercute en su enfomo, en
constante actualizacién y permanente cambio, puesto que mi concepto de ensefiar es
lograr que el alumno reina el aprendizaje y el conocimiento en un aprendizaje
significativo.

Por lo anterior, resumiria la influencia de la dimension pedagégica en mi labor
docente como la ocupacion de que tos alumnos adquieran conocimientos significativos
para su vida y que éstos encuentren aplicacion en su guehacer cotidiano; que
encuentren en la ensefianza y el aprendizaje un estimulo que los impuise a superar las
dificuttades del camino, en la asuncién de que es necesario actuar con independencia y
autoformacién.

Por consiguiente, esta dimension ayudaria a mejorar mi desempefio profesional
considerando la actualizacién como necesaria € imprescindible en mi desempefio
docente; si mi gusto por la docencia es verdadero, preparare generaciones
comprometidas al cambio constante y dispuestas a enfrentar cuakyuier reto.

Otro ejercicio vivencial que me hizo reflexionar acerca de fa brecha del

aprendizaje fue el siguiente:
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Recordar y comprender, reflexionando sobre mis estrategias pedagégicas y el
ambiente de ensefianza-aprendizaje, ademas de modificar aquello que
considero que puede mejorarse.

Comprender y téner la habilidad de encauzar al alumno a aprendizajes que le
ayuden a construir sus propias experiencias y oporunidades y a que
desarrolle sus habilidades y destrezas para poner en practica su
comprension.

Disponerse a actuar y realmente entrar en accién. Que el alumno crezca como
persona, es decir, que desarrolie su autoestima, lo que requiere de una
transformacién centrada en motivadores personales y emocionales.
Transformacion hacia un yo criticamente autodinigido en el cual la ensefianza
y el aprendizaje sean uno mismo.

Entrar en accion y cambiar. Hacer consciente al alumno de que los cambios que
realice seran buenos, independientemente de los emores que pudieran
acontecer, y que dichos cambios son una caracteristica que siempre va a

estar presente.

Después de la lectura “Aspectos metacognitivos, cognitivos y afectivos de los
estilos y estrategias de aprendizaje, un analisis fenomenclégico®, de J. D. Vermunt
(1996), los puntos principales que contribuyen a resolver los problemas que he venido

trabajando son:

s Los alumnos difieren en las actividades de pensar que emplean para

aprender.
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« la metacognicion en el sentido de estrategia de regularizacion y de los
modelos mentales del aprendizaje desempefian un rol central en la regulacién
de los aprendizales de los alumnos.

» La manera como el alumno aprende estd asociada con las fuerzas intemas y
externas.

e El efecto de los mecanismos de regularizacidn extema dependen de las
interpretaciones y apreciaciones de los alumnos.

« La tarea mas importante es iniciar los conocimientos, transmitirles la manera
de influir en los procesos del pensamiento gue utilicen para aprender.

e La ensenanza debe dirigirse al desarolic de estrategias de control
autorregulables y a modelos de un aprendizaje mental en los estudiantes en

los cuales la construccién y el uso de conocimientos son centrales.

A partir de los principios motivacionales y de ensefianza estructure el siguiente cuadro:

[ AREA ESTRATEGIA ELEGIDA

Tarea de aprendizaje Presentar informacion nueva, creativa y

sobre todo congruente con su practica.

Autonomia Solicitar ablertamente la manifestacion

de iniciativa por parte de los afumnos

en la que puedan expresarse diversos

talentos e intereses.

|
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Reconocimiento Reconocer y recompensar
equitativamente, ayudar a buscar

desafics alcanzables.

Grupo Enseriar explicitamente y supervisar las

habtlidades y actitudes necesarias para

! la cooperacion.
k
l

Evaiuacion Promover cambios en la cultura de la
evaluacién. Que los alumnos perciban
la evaluacidn como una ocasién para

aprender y corregir.

Tiempo Permitir que los alumnos progresen a

su propic ritmo hasta donde sea

posible.

Tarea docente Asegurar que se dé a todos flos
estudiantes la misma oportunidad de

revisar y mejorar su trabajo.

Como he referido, el diagnéstico para las modificaciones en mi practica docente
no sélo se remitieron a las clases de! diplomado El nuevo modelo educativo, sino

también a cuestionamientos propios como persona, tomar conciencia de mis fortalezas



y debilidades para que estas Ultimas se convirtieran, precisamente, en ese cambio y

aprovecharias con el fin de convertirlas en puntos de desarrollo.

Otro factor importante fue el analisis del profesor tradicional y el del profesor con

una visian global, sobre todo centrado en aprender a aprender.

Un aspecto mas que tuve en cuenta fueron las estrategias preinstruccionales,

coinstruccionales y posinstruccionales para resolver las situaciones sobre las gque he

venido trabajando:

Las estrategias preinstruccionales plantean los objetivos, es decir, preparan y
alertan al estudiante en relacion con qué y como va a apfender, ademas
activan la generacion de! conocimiento y ubica ab alumnc en el contexto
apropiado.

Las estrategias coinstruccionales se realizan durante el procesc ensefianza-
aprerdizaje, por ejemplo ilustraciones, redes conceptuales, analogias,
etcétera. Apoyan los contenidos curmicutares durante el proceso ensefianza-
aprendizaje; cubren funciones para que el alumno mejore la atencion, detecte
informacion, logre una mejor codificacion y organice las ideas mas
importantes, es decir, enriquece la calidad.

Las estrategias posinstruccicnales son aquellas que se realizan al término del
proceso ensefianza-aprendizaje; por ejemplo, los restmenes finales, las
organizaciones graficas, las redes y los mapas conceptuales forman una
vision sintética, infegradora y critica ded material, ademds de permitir valorar

su propio aprendizaje.
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Al conjuntar todos estos elementos y analizarios, surgio la idea de flevar a cabo
una propuesta en el programa de la asignatura de Desarollo Organizacional:
considerar ks puntos tratados y hacer lo posible para que el alumno tome conciencia

de su papel relevante como duefio de su propia empresa, la cual resultd ser la misma.



CAPITULO 1

CONTEXTO LABORAL

La camrera de Técnico en Contaduria en los Centros de Estudios Cientificos y
Tecnolégicos {CECyT) que la imparten se inician en 1971 en el CECyT *José Maria
Morelos y Pavon”; en 1972 en “Benito Juarez™; en 1978 en “Ricardo Flores Magon™; en
1978 en “Luis Enrique Ermg”, proporcionandc al egresado la formacion tanto
propedéutica, que le permita ingresar a las Escuelas de Nivel Superior, como terminal,
obteniendo el titulo profesional a nivel técnico para incorporarse al sector laboral.

En 4982 se reestructura la carrera actualizando €l perfil del egresado para dar
respuestas a las necesidades de las empresas, tanto comerciales como industriales del
sector publico o privado, vigentes en ese momento.

En 1988 se efectuaron los foros académicos teniendo como resultados las
adecuaciones en la ubicacion de las asignaturas dentro de la reticula dei plan de
estudios, estableciendo en el marco legal del Instituto Politécnico Nacional —como
institucion del Estado, rectora de la educacidon tecnolbgica en México—, gue debe
contribuir a “Desarrollar arménicamente todas ias facultades del ser humano y fomentar
el amor a la Patra, ka conciencia de solidaridad, la demaocracia y el nacionalismo...
Consolidando a través de la educacion, la independencia cientifica, fecnolégica, cultural
y politica para alcanzar el progreso social de la nacién, de acuerdo con los objetivos
histaricos de la Revolucién Mexicana” (Ley Organica del instituto Politécnico Nacional,
capitulo 1 y articulo 3).

En este sentido, El Plan Nacional de Desarmollo 1989-1984, contempla como

aspecto prioritario “promover et proceso de transformacidn educativa y cientifica como
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condicion basica para impulsar la modemizacion, en congruencia con los propdsitos de
desarrollo nacional, para la cual es necesaric piantear a profundidad cada uno de fos
elementos constitutivos y funcionales del quehacer educativo” (Plan Nacional de
Desarrollo 1989-1994, Presidencia de ta Republica).

E) nueve modelo educativo expresa concepciones institucionalmente
compartidas sobre las relaciones con la sociedad, el conocimiento, la ensefianza y el
aprendizaje; define el deber ser de la institucion respecto a la forma y el contenido de
los procesos de generacion, transmision y difusion del conocimiento (Sanchez, 1895).
Estas concepciones deben estar sustentadas en la filosofia y vocacion, los propésitos y
fines, la misién y los valores del Instituto Politécnico Nacional y tener como horizonte de
futuro la visién institucional.

En la definicién de un nuevo modelo educativo para el IPN es necesario
considerar lo sefialado en el Programa de Desarmoilo Institucional 2001-2006 (PDI), el
cual establece la necesidad de “orientar el cambio hacia el nuevo modelo educativo y
académico del Instituto, hacia nuevas estructuras y hacia una nueva cultura
organizacional, de manera tal que logremos incrementar sustancialmente la calidad de
los procesos de generacion, transmision y difusién del conocimiento cientifico y
tecnolégico™. Al respecto, la orientacién que el PDI destaca es que el nuevo modeio
educativo no se restringe a la funcién de docencia, sino que se amplia a la
investigacion, extension y vinculacion. Se trata de una caracteristica Unica y relevante
del modelo educativo del IPN.

El modeic educativo es un fin. En cuanto tal, se constituye en la base para
ofrecer servicios educativos de mayor calidad, cobertura y equidad; para lograr una

mayor y mejor vinculacion con el entoerno, mucho mas dinamica y enriquecedora. Pero
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el modelo también requiere de medios para que su cometido final pueda alcanzarse. De
acuerdo con ello, es necesaria una eficiente gestion instifucionat que, en su caracter de
medio, favorezca el proceso de cambio para la mejora y superacion pefmanentes.

En ur entomo de cambic y en el marco del proceso de reforma académica del
instituto, la definicion del modele educativo, concebido como una guia basica del trabajo
académico de las funciones sustantivas, se convierte en un aspecto crucial,
especialmente por lo que se refiere al redisefio de los curricula de fa oferfa educativa.
Como sefalara Caros Tiinnermann {2001), el cambio dei curriculo es la base de
proyeccion de una mejor institucién educativa. No se trata sdlo de declaraciones de
principios, sino de lineamientos que deberdn cumplir un papel orientador, tante en el
disefio de la oferta educativa y su contenido, como en las formas en que deberan ser
impartidos, que conduzcan el trabajo de una comunidad amplia y compleja, que ofrezca
servicios educativos diversos. Asimismo, el modelo educative perfila las
responsabilidades de fos miembros de [a comunidad académica en las tareas
cotidianas.

Traspasado todo o anterior al IPN, significa que el modelo propuesto redne un
conjunto minimo de rasgos y caracteristicas que le otorgan al instituto una nueva
fisonomia educativa. Pero tai configuracién es flexible: cada Unidad Académica la
adopta y, a partir de sus propias caracteristicas, la adapta a sus necesidades y
requerimientos. En otras palabras, se participa de la orientacion general y, con ello, la
Unidad Académica se integra al nuevo modelo, para luego y a partir de ese ultimo,
adquirir su sello propio y distintivo, acorde con la diferenciaciéon que cada Unidad ha

tenidoc en su historia particular dentro del IPN.
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Ei nuevo modelc educativo se centra mas en procesos de formacion que en
grados de estudio y en la formacion continua y permanente. Por tanto, el énfasis debera
ponerse en los procesos refacionados con la formacion de los jovenes, de los
profesionales y de los posgraduados. Concebirlo asi responderia plenamente a la
historia de la institucién: desde su fundacion tal fue la divisa asumida. El propic general
Lazaro Cardenas trazo esta trayectoria cuando mencionaba que el objeto del IPN era el
de “preparar expertos en las distintas ramas de la produccion... (IPN, 1966; Sanchez,
2000). Un aspecto complementario del modelo es el referente a los profesores o
personal académico. El propio Cardenas asignaba a etlos una condicion esencial: *...su
preparacion, que ha de ser indiscutible™ (IPN, 1996). En 66 afios de existencia, tal
objeto y cometidos permanecen inafterables dentro del nuevo modelo educativo.

La UNESCO, en ta “Declaracion mundial scbre la educacion superior en el sigio
XXJ, visién y accion®, propone un nuevo modelo educativo centrado en el estudiante.
Esta caracteristica requerira de una “renovacion de los contenidos, métodos, practicas y
medios de transmision del saber, que han de basarse en nuevos tipos de vincules y de
cotaboracién con la comunidad® (UNESCQC,1998), asi como de una profunda
transformacion estructural.

Los egresados de las aulas del instituto, como sefiala el Programa de Desarrollo
Institucional 2004-2006, se deberan formar en diversos ambientes que les permitan
abordar y proponer alternativas de solucion a los complejos problemas del entormno,
problemas que no pueden ser abordados por una sola disciplina, que requieren de
mayores habilidades y conocimientos en un mundo en el cual los valores y las actitudes
son imprescindibles para garantizar la convivencia con el medio ambiente y el respeto a

la diversidad.
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De acuerdc con lo expresado y de manera sintética, el nuevo modelo educativo

del IPN tendria como caracteristica esencial la de estar centrado en et aprendizaje, pero

de un tipo que:

« Promueva una formacién integral y de aHa calidad cientifica, tecnologica y
humanistica;

+ Combine equilibradamente ef desarrollo de conoccimientos, actitudes, valores
y habilidades;

« Proporcione una solida formacion que facilite el aprendizaje autonomo, el
transito de tos estudianies entre niveles y modalidades educativas,
instituciones nacionales y exiranjeras y hacia ef mercado de trabajo;

e Se exprese en procesos educativos fiexibles e innovadores, con multiples
espacios de reiacién con el entorno; y

« Pemita que sus egresados sean capaces de combinar la teoria y la practica

para contribuir al desarrollo sustentable de la nacién.

Toda institucion educativa, especialmente del nivel superior, sustenta su trabajo
en una serie de valores y concepcicnes que se reflejan en las caracteristicas de su
oferta educativa y en los aspectos que se enfatizan en la formacion profesional. EI
nuevo modelo educativo del IPN expresa estas concepciones y con él se ha definido fo
que la institucidn y su comunidad consideran que debe ser la forma y el contenido de

los procesos de transmision, generacidn y difusion def conocimiento, apoyandose en la
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misidn del IPN y en sus valores, teniendo como horizonte de futuro la vision
institucional.

El nuevo modelo educativo sera la guia del trabajo académico cotidianc de ta
institucion. En tanto tal cumplird un papei orientador, especialmente en el disefic de la
oferta educativa y en la forma en que ésta deberd ofrecerse, a fin de enfatizar los
mismos aspecfos formativos en cada uno de los distintos niveles de estudio. Con ello se
debera garantizar un perfil de egresc con caracteristicas comunes para todos,
definiendo de esta manera al profesional politécnico. Asimismo, el modelo renueva y
garantiza los principios e ieales que dieron origen al instituto. Ademas, promovera una
formacidén que contenga enfoques culturales diferentes, capacitando a los egresadocs
para su incofporacion y desarrollo en un entomo internacional y multicultural.

El medelo educative del PN promovera, en su oferta educativa y en los planes y
programas que la concretan, una formacidn que cumpla con las caracteristicas
sefaladas para la educacion de alta calidad, como son: equidad, perinencia,
relevancia, eficiencia y eficacia; con procesos educativos gue tengan una mayor
corespondencia entre los contenidos y resultados del quehacer académico con las
necesidades y expeciativas de la sociedad y de los estudiantes; con programas que
permitan lograr los cobjetivos institucionales al menor costo posible y con el menor
desgaste humano y con oportunidades equitativas para el ingreso, pero también en un
sentido mas amplio de la equidad, para {a permanencia mediante estrategias
adecuadas que garanticen que una mayor parte de los estudiantes culminen con éxto
una formacion que les permita {a insercion al mercado laboral y su desarrollo como

individuos dtiles a la sociedad.



Se dice que es un modelo centrado en el aprendizaje porgue implica que se
privilegia una formacién que pone al estudiante en el centro de la atencién y del
proceso académico, considerandolo como un individuo que construye su propio
conocimiento, disefia y define sus propias trayectorias e intensidades de trabajo,
dejando de lado la concepcion tradicional, ya agotada, del estudiante como un ente
abstracto, receptor de conocimientos y de informacion, y del profesor, considerado
como principal actor del proceso de formacin y e centro de los esfuerzos
institucionales.

Implica innovaciones que se deben traducir en la flexibilidad, tanto de los planes
y programas, de la organizacion académica e institucional, como de la nommatividad y
centrar la atencién, precisamente, en los estudiantes: en sus formas de adguisicion del
conocimiento, en las herramientas necesarias para su formacion y en sus necesidades
individuales. Para ello se requieren estrategias institucionales que reconozcan las
diferencias entre los estudiantes, asi como sus requerimientos ingividuales. También
significa que se concibe al profesor como un guia y facilitador de este aprendizaje y
como un coaprendiz de todo el proceso. Ambos, profesores y estudiantes, son los
miembros méas importantes de una comunidad de aprendizaje.

Un modelo centrado en el aprendizaje supone gue los profesores distribuyen la
dedicacion de su tiempo entre la planeacion y el disefio de experiencias de aprendizaje,
mas que en la transmision de los contenidos por el dictado de clases. Supone también
que los profesores no trabajan de manera aisltada, sino que, en el marco de academias
revitatizadas, conformadas por cuerpos académicos de mas de una Escuela, Centro o
Unidad, y en ocasiones, de mas de una institucion, colaboran a fin de proporcionar

visiones integrales de la formacion profesional. Asimismo, se considera como parte del

27



modelo la articulacion de los diversos servicios institucionales, a fin de que se apoye al
esfudiante en tos distintos aspectos de su desarrollo.

El segundo elemento enfatiza la formacion integral, esto significa que los
procesos formativos deberan considerar el desamollc ammoénico de todas las
dimensiones del estudiante. Es decir, implica, por una parte, la formacion en los
contenidos en cuanto a los conocimientos basicos y generales, asi como los propios de
la profesion, para proporcionar las herramientas intelectuales necesarias para el
aprendizaje permanente y la resolucion de problemas complejos, mismos que requieren
de ta concurrencia de diversas disciplinas. Por la otra, se refiere a la formacién en
valores humanocs y sociales, como libertad, tolerancia, convivencia, respeto a la
diversidad cultural ¥y el entomo, honradez, honestidad, responsabilidad y solidaridad;
este conjunto de valores debera promover actitudes de liderazgo, compromiso social, el
desarrolio de habilidades que potencien las capacidades de los estudiantes para
adquirr nuevos conocimientos y destrezas para innovar y emprender.

El modelo se fundamenta en una formacién integral que podria resumirse en la
propuesta de la UNESCO, la cual recomienda que los estudiantes, ademas de adquirir
conocimientos cientificos y tecnoldgicos, cuenten con espacios para aprender a ser, a
pensar, a hacer, a aprender, a emprender, a respetar y a convivir con el otro y con el
entomo. La formacién integral, por tanto, es una compleja tarea que debera traducir
estos postulados en contenidos curriculares especificos en los programas educativos y
en los peffiles de egreso; en las formas de relacién entre los actores del proceso
educativo y en el desarrollo cotidiano del trabajo; en el funcionamiento de la institucion y
de [a oferta educativa y en la articulacion de esta Gitima con la investigacién y ia

extension.
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El aprendizaje auténomo por cuenta propia se refiere a la capacidad de aprender
por sf mismo. Primero con la guia de sus profesofes y luego sin ella, de manera que la
institucién se convierta en un espacio al cual pueda recurir ef estudiante para actualizar
sus conocimientos, a desarrollar y mejorar sus cualidades humanas, a mantenerse
vigente como profesional y como ciudadano, perc tamb#én en una persona con
capacidad de hacerlo sin la institucién. Estas seran capacidades que el nuevo modelo
educativo debera promover y garantizar en los estudiantes y profesores.

Un modelo de este tipo considera los enfoques autogestivos para que e
estudiante aprenda a aprender, en colaboracion con sus compaferos, en proyectos
especificos, con las actividades y motivaciones propuestas por los profesores, y con el
apoyo ¥ [a asesoria individual y grupal de los docentes.

Los procesos formativos centrados en el aprendizaje de los estudiantes
requieren ser mas flexibles que los modelos centrados en la ensefianza, ya que deben
proporcionar oportunidades para la definicion de ritmos y frayectorias formativas
distintas, que incluyan a los estudiantes como actores de la toma de decisiones, que
faciliten el transito entre diferentes planes de estudio, entre niveles y modalidades
educativas. Para ello, es inportante flexibilizar acerca de las formas de organizacion de
los ptanes y programas de los diferentes niveles y modalidades, determinar reglas para
que los estudiantes fransiten con facilidad de un nivet a ofro, asi como entre programas,
lo que estara garantizado al concebir el disefic de los planes de estudio como una linea
continea de formacidn con diversas salidas laterakes, con reglas gque faciliten la
incorporacién de los estudiantes al siguiente nivel de estudios.

Se ha de contar con muitiptes espacios de aprendizaje, mas afla del aula y la

clase tradicional; espacios en los que ta investigacion, los proyectos de vincutacion con
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el entorno, el trabajo en equipo, la convivencia extraaula con ofros compaferos, las
actividades deportivas y culfurales, se consideren como actividades formativas,
reconociéndose su valor como estrategias de aprendizaje.

Se deben incorporar experiencias de trabajo en equipo, comunicacion con
diversas audiencias, desarrollc de {a creatividad y de la capacidad emprendedora, de
las destrezas en la solucién de problemas, asi como las practicas profesionales y el
servicio comunitario y social como parte de los aprendizajes.

Una formacion en la que se multipliquen los espacios de relacion con el entorno,
al reconocer que se aprende mediante la resolucién de problemas en beneficio de la
sociedad. Las actividades de investigacion y vinculacidn desarrolladas con otras
instituciones (educativas y de investigacidn), con empresas, organizaciones de la
sociedad, organismos nacionales y gobiemos, en proyectos que atiendan y contribuyan
a resolver problemas especificos del desarrollo, son espacios de aprendizaje en los que
se adquieren o integran conocimientos y habilidades, a la vez que valores y actitudes.

Uno de los elementos relacionados con el cambio y desamolio de una nueva
cuftura instifucional, necesario para mejorar la calidad, pertinencia y para renovar y
fortalecer el compromiso social en los programas académicos def IPN, encuentra su
referente en los enfoques interculturaies, asi como en la intemacionalizacion de la
institucion.

La internacionalizacién conlleva et desamolio de politicas y estrategias orientadas
a la inclusidn de dicha dimensidn en las funciones sustantivas, especificamente en ta
formacion de fos estudiantes, de tal manera que les permita desarrollarse en un mundo
internacional y multicultural. Significa también la asimilacién de la dimensién

intermacicnal a la esencia, identidad y cultura de la institucién (Knight, 1994).
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En el nuevo modelo educativo la intemacionalizacion desempefia un doble papel:
es a la vez un objetivo en el desarrollo institucional y un proceso que contribuye a su
consolidacion. Esto requiere del desarrolio de una "cultura de intemacionalizacion” que
se refleja en las politicas, objetivos, contenidos y métodos docentes de la institucién
{Sebastian, 2000). Ello implica contar con disposicidn al cambic y a la transformacién
con programas flexibles y normatividad que facilite el reconocimiento de créditos y la
revalidacion de estudios; que enfatice el desamollo de competencias, actitudes, valores
y habilidades que capaciten a los estudiantes para su incorporacién al entomno
internacional.

La cooperacion académica es un instrumento al servicio de los objetivos
institucionales; es, también, un medic para lograr mayores niveles de
intemacionalizacidn. La cooperacion intemmacional impulsa fa movilidad de académicos y
estudiantes, la incorporacion de alumnos extranjeros a las aclividades institucionales, la
promocion de la formacion, capacitacion y actualizacién de los docentes y el personal
en el extranjero; el desarrollo de proyectos de investigacién, la vinculacién con
empresas, entidades y gobiemos en otros paises; la incorporaciéon de la dimensién
internacional a los contenidos, mismos que permitan la formackdn de egresados con
competencias que ks hagan capaces de desamoliarse plenamente en un piano
nacional y global, asi como el estudio de los procesos econdmicos, sociales y culturales
mundiales mediante ctras acciones, la incorporacion de ta institucién a proyectos de
cooperacion técnica y de ayuda al desamolio.

El modelo educativo privilegiara los contenidos y fas estrategias que combinen
adecuadamente la formacion tedrica y la practica, acorde con los avances de la ciencia

y la tecnologia, {a realidad del ejercicio profesional y el conocimiento del entomo. De
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acuerdo con ello, €l modelo se constituye en el medio que proporciona oportunidades
para que el estudiante sea capaz de integrar adecuadamente los conocimientos
obtenidos en los distintos cursos o experiencias de aprendizaje, tanto en espacios
curriculares de integracion del conocimiento, como en practicas y servicios fuera de la
institucién.

Cada uno de los elementos generales del modelo adquieren un énfasis diferente
segun fa funcion y el grado de estudios. De ese modo en los niveles medio superior y
superior, la necesidad de promover una formacion integral, proporcionar una sdlida
formacion general, y el desarmrollo de la capacidad de aprender por cuenta propia, son
elementos imprescindibles. En el nivel de posgrado se debera profundizar en el
conocimiento y en la capacidad de analisis y cuestionamiento del propio conocimiento.
En todos los niveles educativos es importante promover el desarrolic equilibrado de
conocimientos, aptifudes, habilidades y valores, asi como la identificacién con ios
principios fundamentales de la institucién.

En consecuendcia, serd necesario una apropiada seleccién de los contenidos
curriculares a fin de que el esfuerzo institucional se enfoque adecuadamente; también
se requiere de una atencién individualizada que reconozca que los estudiantes tienen
antecedentes formativos distintos, por tanto, conocimientos, habilidades y capacidades
diferentes, contemplando asi que los aprendizajes se logran en medidas y por vias
diversas.

Un modelo educativo concebido de tal manera facilita la adquisicién de las
heramientas necesarias para que los estudiantes de todos los niveles aprendan a lo
largo de su vida, tengan las bases para su actualizacién permanente y adquieran las

competencias para una practica exitosa de su profesion; de igual forma, el modelo
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genera las oportunidades para crecer y consolidarse en los aspecios de desarrollo

humano y social. Es, también, un cambio relevanie que podra conducir a pensar en

nuevas formas de organizacién y planes de estudio, desde una 4éptica distinta.
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CAPITULO 2

MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

2.1 MODELO ACADEMICO Y MODELO EDUCATIVO

El Modelo Educativo no es sdlo una declaracién de principios, sino una guia del
trabajc académico cotidiano de la institucién. El modelo cumple con un pape!
onentador, especialmente en el disefio de la oferta educativa y en la forma en que
debera ser impartida, Esto es lo que garantiza que exista un perfil de egreso con
caracteristicas generales y comunes para todos los egresados, lo cual no significa
que todos los egresados estén formados con el misme conjunte de cenocimientos,
valores, habilidades, actitudes, ya que eso dependera del programa y nivel
educativo en el que hayan cursado sus estudios.

Los elementos que deben considerarse en un Modelo Educativo de acuerdo
con las recomendaciones de la UNESCO (1898), [a ANUIES (2004}, y el Programa

Nacional de Educacion 2001-2C086 (SEP, 2001}, son los siguientes:

= Formacion integral que equiiibre conocimientos, habilidades, valores, y
que proporcione una sdida formacion general. Favorecer el aprendizaje
permanente y el desamoilo auténomo del estudiante. Combinar teoria y
practica local y global de la ciencia y la tecnologia. Fortalecer la
capacidad de aprender a k largo de a vida. Incorporar experiencias de
trabajo en equipo y el desarrclio de habilidades para la comunicacion

con diversas audiencias. Complementar la oferta educativa con
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programas novedosos de orientacién  general. Fomentar el
descubrimiento y la construccién del conocimiento, no solo su
transferencia. Centrarse en el aprendizaje y estar comprometido con el
estudiante. Comprometerse con la realidad social del pais. Fomentar la
inter y multidisciplinaridad considerando que la realidad no se comporta

de manera disciplinaria.

LOS MODELOS

Si e! Mcdelo Educative proporciona orientaciones generales e indica los
contenidos mas importantes de la formacion en los programas de una institucion
educativa, el Modelo Académico indica los coémo, las formas concretas en gue una
institucién disefia su oferta educativa y se organiza para impartir fos programas. El
Modele Educativo, junto con la misién institucional, proporciona los elementos
fundamentales para la construccion def Modelo Académico. Este debe servir de
guia para et disefio de los curricula de la institucién, debe traducir el Modelo
Educativo en cuestiones generales que normen el disefio curricular. Ei Modelo
Académico se reflgja en la forma en que una institucién se organiza para impartir
sus programas de estudio. Es la combinacién del tipo de organizacion (escuelas,
departamentos, red con el tipo de vitae (rigido, semiflexible, flexible). A diferencia
del Modelo Educativo, que se construye colectivamente y requiere del consenso
de la comunidad académica, la elaboracién del Modelo Académico contiene una
parte téenica importante que debe ser elaborada por expertos en disefio curmicular.

Las tareas y responsabilidad de dichos expertos es la de fraducir el Modelo
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Educativo (y los consensos en tomo a &l) en un conjunto de normas que deberan
guiar el disefio, organizacion e imparticién de los programas de la institucion,
considerando, entre ofros aspectos, la estructura académicoc-administrativa de
ésta, sus normas, cultura y recursos disponibles {Sanchez, 1995).

Para el disefio y reestructuracion de una oferta académica, de manera que
sea cualitativa y cuantitativa diferente a la tradicional, y que responda de mejor
manera a los requerimientos actuales, a la mision y al Modelo Educativo de la
institucion, sera importante contemplar {os siguientes aspectos: 1) planes y
programas de estudio; 2} métodos de ensefianza-aprendizaje, 3) modalidades
altemnativas a la presencial; 4) materiales de aprendizaje; 5) uso y aplicacion de las
tecnologias de ta informacién y comunicacion.

En lo que respecta a planes y pregramas solo menciono los que coinciden

con mi reporte laboral:

s Incorporacion de oportunidades de aprendizaje en diversos ambientes.

= Aprovechamiento de las experiencias de vinculacion, investigacion,
servicio social y practicas profesionales como espacios privilegiados
para la construccion det conocimiento.

* Analisis y determinacion del papel def personal docente en el proceso
formativo.

e Desamollo de propuestas curriculares con una visién multi e

interdisciplinaria, privitegiando los enfoques fransversales.
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En cuanto a métodos de ensefianza-aprendizaje:

« Innovaciones constantes en contenidos, métodos y planteamientos
pedagégicos y didacticos acordes con el Modelo Educativo que sustenta
los planes y programas.

s Reorientacion del papel del docente como creador de situaciones
educativas que faciliten y fomenten el aprendizaje.

» Reorientacién del papel del estudiante como constructor y responsable
de su propio aprendizaje.

* Vinculacién de los aprendizajes al desarrollo del estudiante.

« QOportunidades para ascciar aprendizajes a practicas, al desarrolio
profesional y a otros espacios formativos.

s Orientaciéon del desarrollo de competencias para la adquisicién de
conocimientos, habilidades y actitudes para la comunicacion, el andlisis
creativo y critico, la reflexion independiente y el trabajo en equipo.

+ Desarrollo de estrategias de evaluacion de los estudiantes y profesores
acordes con el modelo centrade en el aprendizaje (UNESCO, 1998; 1AU,

1998; ANUIES, 2000; Coordinacién, 2000; SEP, 2001; Sanchez, 1995).

Ademas de los métodos de instruccién, se requiere la creacidn de nuevos
espacios de aprendizaje, mas flexibles y que puedan adaptarse a las diferentes
necesidades de los estudiantes. Por ello, se recomienda incluir en la oferta

educativa apciones que no se limiten (nicamente a la formacién en el salon de
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clases, en el laboratoric 0 en espacios donde deberan estar presentes fisicamente
los estudiantes y el profesor en forma sincrénica, sino que también incluyan
experiencias en el ambito del ejercicio profesional, particuiar de cada uno de los
programas, asi como en otros espacios donde la creatividad y el conccimiento de
los profesores a cargo de un programa sea la base para disefiar objetivos de
aprendizaje que, a diferencia de tales objetivos de ensefianza, indican el tipo de
conocimientos, habilidades o valores que el estudiante debera construir en una
experiencia determinada de aprendizaje.

En lo que respecta a materiales de aprendizaje, son un apoyo fundamentai
para la transformacion y mejora continua de los procesos y resultados académicos
de! IPN, a estos materiales deben tener acceso los estudiantes. Es poreso que la
institucion y las comunidades académicas en las escuelas, centros y unidades,

deben:

« Incentivar la produccion de materiales de aprendizaje en el IPN.

» Generar nuevos materiales didacticos.

« Capacitar a académicos y administrativos en el disefio y produccidn de
materiales didacticos.

s Participar en redes de consulta de acervos bibliograficos, videos,

software educativo.

(UNESCO, 1998; IAU, 1898; ANUIES, 2000; Coordinacién, 2000; SEP, 2001,

Sanchez, 1995).

38



LA FORMACION HUMANA Y EL APRENDIZAJE

La formacion es el eje y principio organizador de ta pedagogia como disciplina en
construccién y también es el propdsito y resultado esencial de la ensefianza. Se
refiere al proceso de humanizacién que caracteriza el desarrollo individuai, a
medida que €l ser humano se apropia de la experiencia de la sociedad por medio
de la cultura y de la ciencia y participa en las practicas de sobrevivencia y
convivencia de la comunidad en !a que es parte.

La formacién es la mision de la educacidon y la ensefianza: facilitar la
realizacion personal, cualificar lo que cada uno tiene de humano y perscnal,
potenciar al individuo como ser inteligente, auténomo y solidario.

A diferencia de los demas seres de la naturaleza, “el hombre nc es lo que
debe ser”, y por esto la condicién de su existencia es formarse, integrarse, como
decia Hegel, empezando por romper con lo inmediato y natural y elevandose a la
generalidad. El que se entrega a lo particular, a la restringida inmediatez es
inculto. Lo esencial de la formacién humana es convertir al ser humano en un ser
espinitual capaz de asumir sus propios desecs, necesidades e intereses privados
por medio del trabajo o de la reflexion hasta reconciliarse consigo mismo. Ello
implica también mantenerse abierto hacia el otro, hacia los otros con sentido
general comunitario, con tacto y sensibilidad artistica, con capacidad de buen
juicio y sentido comn. Lejos de los conceptos aristotélicos de esencia y sustancia,
el de formacion es un concepto eminentemente historico de autoconfiguracion
vital, propio del ser humanc como ser temporal en el sentido enfatizado por Hegel,

Ditthey v Husseri; pero especialmente por Heidegger, para quien la esencia no es
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un arquetipo preexistente, sino que se forja en la exisfencia, en la realizacion vital
de los proyectos, de las decisiones, de los riesgos que asume cada uno en el
mundo.

Habria que preguntarle a Hege! como podria elevarse sobre si misma la
conciencia y ascender a la generalidad, a la universalidad, si la conciencia
humana no es un intelecto absoluto para el cual todo lo ocurrido y por ocurrir le es
simultaneo y presente por igual, ya que no se trata de negar las propias raices
culturales, sino de profundizarse como el arbol para elevarse mas alto y alcanzar
un horizonte mas amplio.

El grado mas elevado de la comprensién del ofro corresponde a la esencia
del deber ser de la comprensién pedagégica. En ella los prejuicios y las
expectativas respecto al otro no se consideran obstaculos ni tratan de suprimirse.
Para eso se requiere desear que el otro hable, es decir, estar abierto a Ia
expresion libre del otro.

Comprenderio no significa aprehenderio, saber escuchar al otro no significa
obedecerie, tienen que escucharse de manera mutua. En esta apertura se basa la
verdadera relacién entre maestros-alumnos y entre los mismos alumnos.

La comprengién del maestro debe llegar hasta abrirse por su propia
voluntad (més no por imposiciéon), a dejar valer en su interior expresiones y
pretensiones del alumno que atentan contra su propia autoimagen o contra sus
prejuicios y convicciones, porque reconoce en ellas algo de verdad.

No basta con reconocerfos como personas, también es necesario que el
maestro reconozca en sus alumnos la capacidad de razonar con sensatez aun en

contra suya. En esto consiste la apertura a la critica, en estimularia y valoraria, a
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pesar de su imprecision del lenguaje o sus exageraciones. En esto radica la
funcien evaluadora del docente, en que &l también esté abierto a la evaluacion y a
la critica de sus alumnos. Naturalmente esta apertura es mas significativa para la
formacién de los estudiantes que la imposicion de valores y evaluaciones que
suelen llevarse a cabo. Seguramente la empatia, 1a simpatia y el amor, ayudan al
conocimiento mutuo entre los seres humanos y el amor mismo implica su
conocimiento.

El didfogo pedagégico no intenta aproximarse al estudiante come
individualidad, sino al reconocimiento de su alteridad como perscna en desarrollo,
como razon y libertad condicionada por la tradicion y el devenir historico. Esie es
apenas el principic de un intercambio de prejuicios y perspectivas respecio al
objeto de estudio, mediante el cual va rehaciéndose el caminc hacia él. Lo que
interesa del alumno no es la subjetividad de su conciendia, sino su intencionatidad
y su apertura hacia el tema. Es la interaccién del alumno con el objeto, mediante la
ayuda ilustrada y razonada del maestro, sobre la que se funda la esencia de la
comprensién pedagogica.

El docente deberia asegurarse de que existe comunion lingiistica entre su
exposicion y sus alumnos, y seria conveniente que pudiera liegar a la
especificidad de horizonte conceptual de cada estudiante, a sus expectativas, para
convertirse en un verdadero facilitador del acuerdo de cada estudiante con el
contenido de [a materia impartida; individualizar la ensefianza no es didactico, sino
reconocer que la comprension pedagégica no franscurre entre existencias
formales y abstractas, sino situadas, condicionadas por el presente y su

interaccién precedente con fa cultura y con el tema de la clase. A este
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condicionamiento histérico tiene que atender el docente si quiere cumplir con su
tarea de intérprete, de traductor, y sobre todo de mediador entre fa dinamica
cognitiva del aprendiz y la dindmica de la ciencia y la cultura, sin olvidar que
ambos, maestro y alumno, son efecto de este torrente cultural. ¥ la consecuencia
mas importante es el cambio radical del significado del concepto de ensefianza, se
evoca el ideal romantico de volver a recuperar al maestro sabio, al maestro
investigador y restablecer asi la unidad perdida entre ensefianza y verdad. Por
ello, no es mas que un suefio nostalgico. Es reflexionando sobre la propia reflexién
como el espiritu se forma, integrandose a la verdadera ciencia filoséfica. El saber
que sintetiza la fenomenclogia del espiritu es, a la vez, el camino de fa reflexion
para apropiarse del mismo, es decir, verdad y ensefianza se identifican comec un
paradigma pedagdgico ejemplar.

La tarea pedagogica tiene que convertirse en una elaboracidn hermenéutica
gue traduzca e interprete publicamente el mundo de las ciencias en su proceso y
en sus resultados al mundo propic de los aprendizajes, con el propdsitc de
contribuir a su formacién en un doble sentido: primero, facilitandole la apropiacion
de la producciébn de mayor nivel de complejidad y, en segundo lugar,
enniqueciendo las posibles soluciones que los mismos aprendizajes construyan
frente al enigma de la vida propia y de su comunidad a su propia identidad
sociocultural e histérica y a las necesidades econdmicas y de desarrollo individual
y cultural regional y nacionai, es decir, recobrando la relacién entre ciencia y
verdad por medio de la ensefanza.

Finaimente, la contradiccion entre formacién e informacidn es apenas

aparente e insuficiente para fundar sobre ella un programa cultural. De hecho, ios
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La formacién la gana el alumno en la experiencia, en cuya esencia de la
vida se cultiva el aprendizaje significativo. Cuando un aprendizaje es significativo
para el alumno, resuena en su experiencia vital, ke habla y le Hega como si fuera el
regalo que esperaba. Un aprendizaje es un nuevo hilo que anuda con fos demas
hilos de su propia telaraia cognitiva y vital. Por ello, no puede ensefiarse sin
contar con él, ni et cambio conceptual interior puede valorarse sin renovar el
sentido en toda su repercusion estructural multidimensional. Por esta razon,
evaluar el aprendizaje es una tarea muy compleja, porque lo que importa es fa
formacién, ia manera como resuenas cada aprendizaje en el conjunto de la red
cognitiva y afectiva def alumno.

El procesec de aprendizaje no configura una estructura definible como tal y,
si bien ciertos acontecimientos pueden ser clasificados bajo el rubro de
“aprendizaje”, ello se debe mas a su funcién y modaiidad y, en el mejor de los
casos, a la sistematizacion de las variables intervinientes que a su asimilacion a
una construccidn tedrica coherente.

En el lugar del proceso de aprendizaje coinciden un momento histérico, un
ofganismo, una etapa genética de la inteligencia y un sujeto, adscritos a ofras
tantas estructuras tedricas, de cuyo engranaje se ocupa y preocupa Ia
epistemologia; nos referimos al materialismo histérico, a la teoria piagetiana de la
inteligencia y a la psicoanalitica de Freud, en tanto instauran la ideclogia, la

operatividad y el inconsciente.



LA DIMENSION BIOLOGICA DEL PROCESO DE APRENDIZAJE

En su obra Biologia y conocimiento, Piaget sefiala la presencia de dos funciones
comunes a la vida y al conocimiento: [a conservacién de la informacion y 1a
anticipacion. La primera se refiere a la nocién de memoria, en cuyo proceso se
pueden distinguir dos aspectos: la adquisicion o aprendizaje, y fa consesvacidn
como tal. La misma actividad asimiladora concilia las descripciones hechas para
demostrar la formacion de reflejos condicionados y la de los condicionamientos
instrumentales; estos Gltimos aparecen como descubrimientos, en los cuales las
relaciones descubiertas son el resultado de una accién sobre ta realidad, orientada
por la coordinacion de esquemas en los que surgen eilos mismos, por
diferenciacion de los datos scbre los cuales aplican y a los cuales se acomodan.

Ya en el terreno de las conductas sensorio-mofrices del lactante, Piaget
insiste en que las estructuras de conocimiento presentan las caracteristicas
especificas de ser construidas, por lo cual no puede considerdrselas innatas, a
pesar del caracter hereditario de la inteligencia como aptitud del ser humano.
La construccién, que prolonga la modalidad asimilativa de toda cognicion, implica
a la vez un aspecto de experiencia, es decir, de manipulacién del medio y un
aspecto de funcionamiento endogeno del sujeto, relacionado con la progresiva
estructuracion de la coordinacién de sus acciones.

Tendriamos, entonces, tres tipos de conocimiento: el de las formas
hereditarias programadas definitivamente de antemano junto al contenido
informativo respecto del medio en el cual el individuo actuard; el de las formas

kgico-matematicas que se construyen progresivamente segin estadios de
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equilibrio creciente y por coordinacion progresiva de las acciones que se cumplen
con los objetos, prescindiendo de ios objetos como tales; y en tercer lugar, el de
las formas adquiridas en funcién de la experiencia, que provee al sujeto de
informacién acerca delf objefo mismo y sus propiedades.

Desde ef punto de vista biclégico y dentro del marco de la epistemologia
genética, habria un aprendizaje en sentido amplio, el cual consistiria en el
despliegue funcional de una actividad estructurante que derivaria en la
construccién definitiva de las estructuras operatorias esbozadas en tal actividad y,
por ofra parte, un aprendizaje en sentido mas estricto, que permite el conocimiento
de las propiedades y legalidad de los objetos particulares, siempre por asimilacion
a esas estructuras que hacen posible una organizacion inteligible de lo real. Ya en
una referencia estrictamente psicolégica al aprendizaje, P. Greco, en el tomo VIi
de Tratado de psicologia experimental, dedicado a la inteligencia y el aprendizaje,

considera conveniente distinguir ires tipos de aprendizaje:

a} En primer lugar, aquel en e} cual el sujeto adquiere una conducta nueva,
adaptada a una situacion desconocida con anterioridad y surgida de las
sanciones aportadas por la experiencia a los ensayos mas o mencs
arbitrarios del sujeto. El ensayo y el efror no son nunca completamente
azarosos; aln mas, para que la experiencia sea provechosa, el ensayo
debe ser dirigido y el emor o el éxito asumido en funcién de la
organizacién previa que, como tal, demuestra ser incompetente o

comrecta.
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b) En segundo término, existe un aprendizaje de la legalidad que rige las
transformaciones de los objetos y sus relaciones mutuas; en ese
aprendizaje la experiencia tiene por funcién confirmar o corregir la
hipétesis o anticipaciones que surgen de la manipulacion intema de los
objetos.

¢) En dltimo término se encuentra el aprendizaje estructural, vinculado a la
aparicidn de las estructuras logicas de pensamiento, por medio de las
cuales es posible organizar una realidad inteligible y cada vez mas

equilibrada.

La dimension social del proceso de aprendizaje. Podemos considerar el
aprendizaje como uno de los polos de la pareja ensefianza-aprendizaje, cuya
sintesis constituye el proceso educativo. Dicho proceso comprende todos los
comportamientos dedicados a la transmision de la cultura, incluso los cbjetivos
como instituciones que, especifica {(escuela) o secundariamente (familia), imparten
educacion. Por medic de ella e! sujeto ejercita, asume e incorpora una cultura
particular, en tanto habla, saluda, usa ufensilios, fabrica y reza segun la modalidad
propia de su grupo de pertenencia.

La transmisién de la cultura siempre es ideoldgica en tanto es selectiva v
compete a la conservacién de modos peculiares de operar y, por tanto, al
mantenimiento de estructuras definidas de poder.

El pensamiento asociativo permite entonces resolver la presién de los
impulsos al ofrecer a las demandas instintivas vias que llevan a satisfacciones

sustitutivas, permitiendo ademas interpolar entre la necesidad y el deseo el
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aplazamiento que supone la labor mental. La aceptacion de lo real frente al
principio de placer se ileva a cabo mediante la funcion sintetizadora del yo, ya que
éste es capaz de pensar y, por consiguiente, de aplazar el cumplimiento de un
acto y de anticipar las condiciones en que este acto es posible. También se
concede a la mente la capacidad de discemimiento, o sea, la posibilidad de darse
cuenta de lo que conviene y de lo que no conviene en atencién a los distintos
factores en juego, evitando asi racionalmente la necesidad de reprimir. Otra
posibilidad de la inteligencia humana, sin la cual seria imposible detener la
demanda impulsiva, es la de atender y memorizar, gque pone ai sujeto en una
actitud expectante hacia el exterior.

Podemos considerar que el aprendizaje redne en un solo proceso la
educacion y el pensamiento, ya que ambos se posibilitan mutuamente en el
cumplimiente del principio de realidad. Es el sujeto aprendiende ef que pertenece
a un grupo social particular, definible estructuralmente por medio de! materialismo
dialéctico, con un equipo mental genéticamente determinado y en cumplimiento de
una continuidad bioldgica funciona! y para cumplir el destino de ofro; pero aun la
ecuacién que pueda resolver esa conciencia individual no puede considerarse
todavia como una construccion, si bien se acerca a elia paulatinamente {Pain, S.,
Diagndstico y tratamiento de problemas de aprendizaje, cap. 1, “Aprendizaje y

educacion”).
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PARADIGMAS EDUCATIVOS

En la construccion de la reflexion humana han existido dos grandes corrientes
contrapuestas de pensamiento, una de tipo deductivo, el racionalismo, que trata
de explicar la realidad partiendo de principios y teorias, que va desde los
conceptos a los hechos, y ofra de tipo inductivo, el empirisme, cuya explicacién de
la realidad parte de los hechos y experiencias concretas y desde ellos asciende a
los conceptos, teorias y principios. Estas visiones generan dos formas
contrapuestas de construir ciencia y esto afecta no sdle a las ciencias de la
naturaleza, sino fambién a las cdencias del hombre y de la sociedad.
Posteriormente estos dos enfoques se concretan en paradigmas que actian como
macromodelos tedricos explicativos.

La idea de paradigma es muy antigua, perc el concepio de este mismo
términc ha sido definido por Kuhin (1962) en su obra Las revoluciones cientificas.
Partiendo de Kuhn (1962, p. 34), definiremos el concepto de paradigma como
esquema de inferpretacién basico, el cual comprende supuestos tedricos
generales, leyes y técnicas que adopta una comunidad concreta de cientificos. La
aparicibn de un determinado paradigma afecta la estructura de un grupo que
praciica un campo cientifico concreto.

De este modo nos encontramos en la actualidad con una fuerte crisis de
paradigma conductual y un importante resurgir de los paradigmas cognitivo y
ecolégico, lo cual tiene relevantes implicaciones en la forma de construir y aplicar

las reformas educativas actuales en la practica escolar diaria.
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Kuhn {1962) distingue los siguientes pasos en la elaboracion de la ciencia,

valido en nuestro caso para la teorfa del curriculo y su practica:

a)

b}

c)

d)

Presencia: se caracteriza por el total desacuerdo y el constante debate
en lo fundamental. Hay tantas teorfas como cientificos y tantos enfoques
como teorias. En la practica de la ciencia se convierte en meros puntos
de vista con maftiples opiniones poco o nada fundamentados.
Paradigma: éste surge cuando se dan acuerdos de fondo entre los
cientificos sobre los principios de hacer ciencia, de una manera implicita
o explicita. Se convierte de hecho en un modelc de accion y reflexion
para hacer ciencia en una comunidad cientifica determinada. El
paradigma consta de un conjuntc de teorias y tecnologias con un poder
explicativo suficiente, aceptados por amplios sectores de la comunidad
cientifica en campos cientificos concretos.

Ciencia normal: surge por !a aplicacion del paradigma vigente, en
circunstancias normales. Supcne ta existencia de un paradigma
compartido. Al tratar de profundizar en eéste, aparecen nuevos
elementos cientificos. La ciencia normal se apoya en una investigacion
fime, aplicada y consensuada de la comunidad de cientificos.

Crisis: aparece cuando una o varias anomalias son tan graves que
afectan los fundamentos de un paradigma. Un nuevo paradigma, como
el socio-cognitivo, con mayor poder explicativo, frata de abrirse camino y
su presencia se nota en numerosos aspectos de las Reformas

Educativas fberoamericanas, que se van construyende en un momento
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de transicién entre paradigmas con una fuerte crisis del modelko
conductista y un desarrollo inadecuado de un paradigma alternativo.
Esto afecta la estructura interna de las mismas y sobre todo la practica
profesional de los profesores, en la cual e! discurso es cognitivo-

contextual y las propuestas practicas conductistas.

Estos planteamientos tienen una importante aplicacion a la realidad de las
reformas educativas actuales en sus dimensiones curriculares. El paradigma
vigente hasta la décagda de 1970 {y todavia hoy en muches sectores cientificos) ha
sido el paradigma conductual. En esta época surgieron numerosas criticas a los
disefios cumiculares clasicos (Stenhouse, Eisner, McDonald, Apple, etc.) desde
una doble perspectiva ante el curriculo de la vision reconceptualista del mismo y la
visidn sociolégica. En ambas se cuestiona el estatus cientifico del paradigma
conductista y su poder explicativo.

Por otro lado, una nueva visién cognitiva y ecclogico-contextual trata de
imponerse. Aparecen nuevas formas de aprendizaje {entre eilas el aprendizaje
significativo) y nuevas formas de hacer en el aula (modelos de disefio curricutar
desde la perspectiva cognitiva y contextual). Las teorias del procesamiente de la
informacion tratan de explicar tos procesos de aprendizaje y el funcionamiento de
la inteligencia, y el interaccionismo social; la dimension contextualizada de la
misma. Se habia de una inteligencia potencial y su posible mejora al desarroilar
capacidades, se considera la educacidbn como una forma de intervencién en

procesos cognitivos y afectivos.
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2.2 CONBUCTISMO

EL APRENDIZAJE Y EL TRABAJO ESCOLAR EN EL MARCO DEL

CONDUCTISMO

La reflexion en e! seno de la practica docente es un elemento de vital importancia
para superar ¢l pragmatismo y la rutina que, insensiblemente, se van instalando
en la labor de los agentes del proceso educativo. Nacid en los inicios del siglo XX
el conductismo trata de responder a la necesidad de lograr un estatus cientifico
para la psicologia. El predominio de la concepcion necpositivista de la ciencia no
era compatible con el mantenimiento de las nociones mentalistas de la psicologia
tradicional. Se pensaba que mientras ésta siguiera centrada en el estudio de la
conciencia, sus resultados no podrian rebasar el marco de las especulaciones
filosoficas.

Watson (1813), considerado como iniciador de esta commiente psicotogica,
reaccicha en contra de la psicologia de su tiempo y propone como (nico objeto de
estudio de esta ciencia la conducta manifiesta, descrita y controlada a la manera
como se procede en otras ciencias, especificamente en la biologia.

El surgimiento de este enfoque, ademas, responde a la necesidad de
disponer de instrumentos para controlar las conductas. La demanda creciente que
se hace de la psicologia, tanto desde el desbordante y creciente campo de la
industria de principios de! presente siglo, como desde los de la educacion y de la
safud, en el sentido de obtener recursos para la seleccidn y capacitacidn de

personal que se ocupa en estas actividades, da como resultado que los psicologos
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se desplacen de los terrenos de la introspeccion hacia el andiisis y la
prograrhacién de conductas.

Los autores que han 599qu la orientacién conductista, o que se definen
como tales, aceptan de una manera mas o menos ortodoxa las posturas de
Watson respecto a la importancia de centrarse en el estudio de la conducta y no
en los supuestos interiores o en las facultades de la mente. Sin embargo, algunos
de ellos no aceptan su pertenencia a una escuela, por cuanto implica la
aceptacidn de ciertos principios tedricos que los alejarian de la experimentacion
basica y que, ademas, no estan tcdavia suficiente mente elaborados.

Cuando se habla de conductismo no hay que creer, por tanto, que se trata
de un cuerpc de conocimientos tedricos, sustentados de manera uniforme por los
psicologos conductistas. Para algunos de ellos, incluso, no se puede hablar de
teoria, pues es el terrenc de quienes especulan sobre el conocimiento. El
psicdloge es concebido como un cientifico y un técnico en la modificacion de las
conductas. Uno de los mas destacados precursores de esta corriente fue E. L.
Thorndike (1905), quien descubrid la denominacion “ley del efecto”. Segun esta
ley, “Todo acio que en una situacion dada produce satisfaccion, se asocia con esa
situacién, de modo que cuando ésta se reproduce, la probabilidad de repeticion
del acto es mayor que antes. A la inversa, todo acto que en una situacion dada
produce desagrado, se desliga de la situacion, de modo que cuando la situacién
recurre, la probabitidad de repeticion del acto es menor que antes”™.

Fue B. F. Skinner quien a partir de la década de 1950 descubrio el
condicionamiento operante de las conductas y se ocupd de la descripcién y el

control de las mismas, asi como de las contingencias ambientales que f{as
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modifican. La referencia que hago a este psicologe se funda en la infiuencia que
sus descubrimientos y sus escritos han tenido en todos los ambitcs que se
refacionan con el estudio de las conductas. Las investigaciones psicolégicas de
Skinner se dirigen mas bien a establecer un andlisis experimental de las
conductas. Hay que establecer las diferencias entre los estudios dirigidos al
condicionamiento operante, a los cuales se va a dedicar este autor, de los
relatives al condicionamiento clasico o reflejo, iniciado por Paviov.

E! condicionamiento operante, al contrario, no va a partir de conductas
reflejas (no aprendidas), sino de toda conducta que el sujeto emita. Esas
conductas van a ser reforzadas, con lo cual se altera su frecuencia, o su tasa, que
aumenta o disminuye, incluso hasta la extincion, segun actien la contingencia del
reforzamiento en ese momento. En este fipo de condicionamiento, cuyc maximo
exponente es Skinner, la respuesta (conducta emitida) es afectada por los
estimulos que [a siguen.

Nuestro conocimiento creciente del control ejercido por el ambiente, dice
Skinner, hace posible examinar el efecto del mundo dentro de la piel y (a
naturaleza del autoconocimiento. También hace posible la interpretacién de una
amplia gama de expresiones mentalistas. Ese descubrimiento lo ha llevado al
disefio de los "espacios experimentales” (cajas de Skinner), gue son ambientes en
los cuales el organismo va a operar, es decir, las conductas que emita van a
preducir consecuencias y, por tanto, su tasa de frecuencia va a variar aumentando
o disminuyendo, segun el programa de entrenamiento a que se haya sometido al

organismo.



Para los conductistas la mente es una copia de !a reafidad (principio de
correspohdenda). tiene un papel receptivo y repetidor de estimulos y no tiene
capacidad para generar o construir conocimientos. Por esto ks criticos consideran
al conductismo anticonstructivista.

El conductismo sitta el principio motor de la conducta fuera del organismo.
El aprendizaje siempre es iniciado y controladoe por el ambiente; por tanto, el
organismo tiene un caracter pasivo y se limita a responder a las contingencias
ambientales. El aprendizaje no es una cualidad intrinseca del organismo.

Para entender el aprendizaje, segun el conductismo, basta con observar las
respuestas a los estimulos en un ambiente controlado. Los conductistas ponen en

operacion los principios de equipotenciaiidad al considerar que:

a) Las leyes del aprendizaje son igualmente aplicables a todos los
ambientes especies e individuocs.

b} Todos los estimulos o respuestas son equivalentes, [c que significa que
cualquier estimulo puede asociarse a cualquier estimulo o respuesta
siguiendo las mismas leyes asociativas.

¢) Los mecanismos asociativos responden a una universalidad filogenética.

Dado que para el conductismo los organismos de la misma especie son
equivalentes, los criticos consideran que este programa desprecia las diferencias
individuales y niega el valor funcional de! organismo como especie o como
individuo. El conductismo carece de sujeto o, si lo asumiera, su estructura

funcional seria una réplica de la estructura de la realidad.
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A partir de estos principios de equivalencia, el conductismo prefiere tareas
arbitrarias y descontextualizadas, desprecia las diferencias individuales y al sujeto.
El conductismo fue incapaz de crear una teoria del aprendizaje. Durante las

uftimas décadas se observan tres situaciones dentro de esta corriente:

a) E!mantenimiento del conductismo radical por Skinner.

b} La busqueda de soluciones intermedias o mixtas con fa psicologia
cognitiva.

¢) La profundizacién del nicleo asociacionista licerandolo de supuestos

innecesarios con vistas a un asociacionismo cognitivo.

Los necasociacionistas realizan estudios psicolégicos en organismos
infrahumanos a partir de los cuales consideran que en los animales se formhan
expectativas causales que les permiten predecir relaciones entre acontecimientos.
El animal tiene capacidad de procesamiento y aprende a causa de las relaciones
complicadas entre los factores del ambiente. Estos investigadores se preocupan
mé&s por los conocimientos que por los procesos complejos del aprendizaje.

Segin los neoasociacionistas, solo se desprenden relaciones que
proporcionan informacion predictiva nueva que permite reducir la incertidumbre.

Para Skinner, “la ensefanza es la disposicion de contingencias de
reforzamiento que permiten acelerar el aprendizaje”. Este autor estd convencido

de que el condicionamiento operante puede tener éxito al utilizarse en las
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escuelas. Considera que el control mas eficiente del aprendizaje humano requiere
una ayuda instrumental.’

La tarea principal del docente conductista es poner bajo muchas formas de
control la conducta de los aiumnos. Para ello recomienda el emplec del
aprendizaje programado, en el cual los temas de estudio preestablecidos se
subdividen en etapas pequefnas y discretas y se organizan cuidadosamente en
una secuencia logica y evolutiva.

Cada etapa se construye sobre la precedente. El aprendizaje puede
progresar de acuerdoc con su propio ritmo y recibir reforzamiento (respuesta
correcta), inmediatamente después de cada etapa. Sélo podra pasar a la siguiente
después de que haya emitido respuesta.

Puede decirse que Skinner es ef psicdloge neoconductista mas destacado.
Su teoria de la educacion procede de las observaciones gue hizo en animaies
colocados en situacion de aprendizaje. Esta teoria se funda particulammente en el
condicionamiento operante: un animat con una necesidad interna aguda {hambre),
se somete a una actividad desordenada vy sin objetivo especial, en el curso de fa
cual cumple por azar un acto que tiene el efecto de responder a dicha necesidad.

El placer que el sujeto de experimentacion siente cada vez que reproduce
este acto acaba por darle una importancia especifica. Como se reconoce este acto
y se aisia del conjunto de actos posibles, desde entonces se repite de manera
sistematica por el efecto que produce, por lo menos en tanto que la necesidad no

se ha satisfecho completamente. Skinner deriva de este fenémeno un axioma: un

! Mot, Luis, Pedagogla del conocimsents, trad. de Sergio Rend Madero Badz, FCE, México, p. 87.
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individuo aprende y modifica su comportamiento al observar las consecuencias de
sus actos.

El verdadero regulador def aprendizaje es, por tanto, exterior al alumno. Si
bien el alumno esta motivado por una necesidad intema, no reconoce nada en los
elementos exteriores gue pueda satisfacer dicha necesidad y orientar su actividad
hacia la mitigacién de esa necesidad. La seleccion de los actos eficaces no es
actividad del alumno, dependen del dispositivo exterior.

Aunque se fundamente en la actividad del sujeto, e! aprendizaje esta
determinado prioritariamente por los elementos objetivos de la situacién, por tanto,
esta estructurado desde el exterior. El aprendizaje depende esenciaimente de la
accion que el pedagogo ejerce en la actividad del sujeto por medio del objeto en e}
que se ejercerd su actividad. Ademas, es necesario asociar a esta actividad una
recompensa para los actos “correctos” o “exitosos”, lo cual tiene el efecto de
aumentar la fuerza de las reacciones correspondientes.

El aprendizaje no es sino una construccion organizada por el pedagogo
conforme a la estructura del comportamiento !a cual pretende que adquiera el
alumno.

Seglin el necasociacionismo:

* Se puede obligar a un organismno a aprender cualquier cosa, siempre y

cuando el sujeto reciba inmediatamente la recompensa (materiales de

satisfaccidn propia o siempre y cuando produzca satisfaccion).
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« El aprendizaje se logra mediante la presencia de un sujeto que dirige a
~ otro sujeto que ejecuta as acciones {coactividad).
« Los actos no tienen la misma significacion para el sujeto que dirige la

actividad como para quien los ejecuta.

Los programas basados en el sistema de Skinner estan concebidos para
acentuar ia necesidad de conocer. Son programas en fos cuales el alumno debe
construir respuestas en vez de elegirlas entre varas posibilidades. Estos
programas suscitan la actividad del alumno o sujeto, quien debe llenar un espacio
en blanco con su respuesta.

La materia que se ensefia esta muy dividida o fragmentada y requiere de
numerosos reforzamientos, contingentes a la reaccion que se aplican. Los
reforzamientos pretenden elevar a toda costa la probabilidad de obtener
respuestas aceriadas y evitar de cuakquier manera el error. Para Skinner el
objetivo de la educacion es crear comportamientos y no eliminar comportamientos
desagradables. Se trata de construir un almacenamiento de respuestas asociadas
a estimulos apropiados y el aprendizaje no avanza sino en la medida en que el
sujeto proporcione respuestas acertadas, reforzadas por el efecto producido.

En este método el reforzamiento de la respuesta tiene mas importancia que
su construccion. Se manipula al educando desde el exterior, al grado de poder
actuar sin tener conciencia de ko inadecuadas que éstas se vuelven para las

simplificaciones que sugiere la reflexién.
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La estandarizacion de métodos programados o coactivos de ensefianza no
favorece el frabajo individualizado; al contrario, imponen el trabajo individual y se
oponen a las conductas de comunicacién, cooperacién e intercambio en la
comunidad educativa.

El condicionamiento operante y la utilizacion de reforzamiento que implica,
son factores de eficiencia para las respuestas, pero pueden ser factores de
alienacién del alumno; por tanto parecen incompatibles con un proyecto que se

preocupe por la autonomia intelectual del alumnec y de la sociedad.?

2.3 PSICOLOGIA COGNITIVA

Se dice que a la psicologia cognoscitiva la crearon los hijos del conductismo, los
llamados conductistas “subjetivos”, entre los gue destacan Miilar, Gallanter y
Priban. Estos autores, inconformes con las explicaciones vigentes, traspasan los
limites del conductismo con la pretensién de ahondar en nuevas interrogantes
sobre el proceso de construccion del conocimiento.

Poco después de la Segunda Guerra Mundial se crearon numerosas
innovaciones tecnologicas. En 1946 aparecen las primeras computadoras, poco
después surgen nuevas disciplinas cientificas, en 1948 nace la cibemética o
ciencia de la computacién y en 1949 Fomester da a conocer la primera
computadora con memoria magnética. Con ello surgen nuevos modos de
tratamiento de ta informacién y trabajos sobre la inteligencia artificial que permiten

describir el funcionamiento fisiolégico e intelectual del cerebro humane.

z Paez Monkealbdn, "El conductisma en educaciin”, Perflles Educativos, julic-septiembre, CISE, UNAM, 15831,



Las ciencias de la informacién y la psicolinglistica empiezan a
desarroﬂarse. En ese contexto ef conductismo enfrentaba un estado de crisis y la
psicologia experimental se renovaba inspirada en la psicologia europea (Binet,
Piaget, Viygotsky y los representantes de la escuela de la Gestalt, quienes desde
tiempo atras estudiaban los procesos cognitivos con supuestos constructivistas).
Todo lo anterior dio lugar a la revolucién cognitiva.

Los gestaltistas proclamaban un plano de realidad psicologica distinto del
estrictamente comportamental, al que no se accede de manera directa. Estos
psicologos recurren a modos de funcionamiento mas complejos y variados gue los
simples reflejos condicionados. Consideran que ninguna asociacion puede
producirse espontaneamente en ausencia de una organizacion especifica y hasta
que el sujeto no cree intencionalmente una organizacion particular.

El nicleo central de ta psicologia cognoscitiva es el modelo de
procesamiento de la informacién, desde el cual el hombre es considerado un
procesador activo de informacién que busca reelaboraria y crearia. La concepcion
del ser humano como procesador de informacién se basa en la analogia de mente
humana computador. A los programas de la computadora se adaptan metaforas
del funcichamiento cognescitivo humano.

Para los psicologos cognoscitivistas existe una equivalencia funcional entre
la mente humana y la computadora. Otros solo admiten parte del vocabulario y de
los conceptos de la informatica para explicar el comportamiento cognoscitivo
humano.

El hombre y la computadora son sistemas de procesamiento

funcicnalmente equivalentes que intercambian informacion en su entomno
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mediante simbolos. Ambos son sistemas cognitivos cuyo alimento es la
informacion, la cual es todo aquello que reduce la incertidumbre.

La psicologia cognoscitiva refiere la explicacion de la conducta a entidades
mentaies, procesos y disposiciones de naturafeza mental para los gue reclaman
un gradc de discurso propio. Para esta psicologia, la accién del sujeto esta
determinada por sus representaciones mentales. Segun la teoria del
procesamiento de la informacion, esas representaciones estan constituidas por
algan tipo de computo {calculo).

Cognoscitivistas como Lachman y Butterfiekd consideran que unas cuantas
operaciones simbolicas relativamente basicas come codificar, comparar, localizar
y almacenar, pueden dar cuenta de la inteligencia humana y la capacidad para
crear conocimientos, innovaciones y expectativas respecto al futuro.

El procesamiento de la informacidn se ocupa de estudiar las
representaciones o los marcos de asimilacion del sujetc. La memoria es la
estructura basica del procesamiento de la informacion. Este acepta la existencia
de procesos cognoscitivos bdasicos y complejos; defierde la interaccion de las
variables (condiciones de existencia) del sujeto, las varables de ia tarea y las
variables de la situacién ambiental a las que éste se enfrenta.

El supuesto fundamental del procesamiento de la informacién es la
descomposicion recursiva de los procesos cognoscitives por la que cualquier
hecho informativo unitaric puede describirse de modo mas completo,
descomponiéndolo en sus hechos mas simples o especificos. Cualquier proceso o
ejecucidn cognoscitiva puede comprenderse reduciéndolo a sus unidades

minimas.
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Para ia psicologia cognoscitiva “la cognicion es el conjunto de procesos por
medio de los cuales las entradas sensoriales son transformadas, codificadas,
elaboradas, almacenadas, recuperadas y utiizadas” (Neisser, 1967). La psicologia
cognoscitiva estudia los procesos mediante los cuales percibimos, aprendemos,
recordamos y razonamos los seres humanos. También estudia las estructuras
cognoscitivas y las representaciones mentales def mundo.

Esta psicologia ha reformulade muchas de las preguntas fundamentales
sobre la naturaleza de la vida mental, con la esperanza de que armada de mejores
instrumentos y con anos de experiencia, pueda finalmente explicar ias cuestiones
que dieron {ugar a su nacimiento.

Para esta psicologia, el aprendizaje se da cuando hay comprension del
significado. La educacion tiene como responsabilidad fundamental desarreilar los
procesos, las estructuras cognoscitivas simples y complejas y las formas de
representacion mental del mundo.

La psicologia cognoscitiva aboga mas por una pedagogia de procescs
cognoscitivos simples y complejos, que por una pedagogia de contenidos.

En los {ltmos afios la psicologia cognoscitiva ha evolucionado. Ahora

considera que el sistema cognoscitive de las personas:

+ No se limita a codificar, almacenar y transformar informacion (aferencia},
sino que tiene un caracter bidireccional.
e Ademas analiza la informacién ambiental, programa y controla la

gjecucion de conductas complejas dirigidas al ambiente, ya que
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percibimos cbjetos a partir de varias fuentes de informacion sensorial,
categorizamos el mundo y atribuimos causas

» Hay fenémenos de la conciencia dificiles de asumir en términos de
procesamiento: la intencionalidad de los actos psiquices, fos aspectos
fenomenolégicos del pensamiento y el autoconcepte, son componentes
del procesamiento humano de informacién que no tienen equivalencia
en los sisternas de computo artificiales.

e Ante esta problematica, la psicologia cognoscitiva ha superado su
concepcién lineal del procesamiento, la cual ha sido sustituida por
concepciones constructivas en que los distintos niveles interactian
combinando funcionalmente ka informacion de los datos y la infermacion

del propio sistema.

Los planteamientos logicistas han sido cofregidos en muchos casos. En su
jugar se tiende a ver el razonamiento humano como un procedimiento guiado por
métodos cientificos y esquemas de contenido. La mente humana es un sistema
especializado en el procesamiento de datos sociales. La comprension, ei
razonamiento o la memoria, operan con contenidos interpersonales y hacen uso
sistematico del contexto social. De esta forma, la psicologia cognoscitiva y [a
psicologia social ofrecen una prometedora convergencia sobre temas como la
atribucién causal, la prediccién y la categerizacion.

Si de acuerde con el cognoscitivismo las representaciones mentales del
sujeto determinan su comportamiento, y el comportamiento racionai es el medio

para construir la realidad y la experiencia histérica, quienes pretenden construir
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una perspectiva de educacién que permita desarrollar la conciencia humana y la
interaccién consciente con los seres humanos y la naturaleza, consideran que la
psicolegia cognoscitiva puede aportar varios elementos para comprender ¥
favorecer el desarrollo de 1a razén y la inteligencia humana.

La escuela psicolégica de fa Gestalt (témino aleman que podria traducirse
como configuracion o forma) surge en Europa a principios del siglo pasadc como
respuesta al asociacionismo estructuralista europeo, el cual pretendia abordar el
estudio analitico de la conciencia mediante la introspeccion, v a la psicologia
estadounidense que renunciaba a estudiar los procesos mentales superiores.’

Los psicologos alemanes Kohler y Wertheimer optaron por estudiar los
procesos mentales superiores prescindiendo del enfoque asociacionistas del
estructuralismo. En 1812, Max Wertheimer publicd un articulo sobre la percepcion
del movimiento aparente, el cual suele considerarse el escrito funcional de la
Gestalf. La psicologia de la Gestalt es, por una parte, antiatomista en la medida en
gque rechaza la concepcion del conocimiento como una suma de partes y, por otra,
es esctructuralista, pues concibe que la unidad minima de analisis es ia estructura
o la globalidad. Rechaza la idea de que el conocimiento tiene una naturaleza
acumulativa o cuantitativa. La Gestalt estudia e! significado y éste no es divisible
en elementos simples; las unidades de andlisis deben ser totalidades significativas
{gestaiten).

Frente a la acumulacion de conocimientos propuesta por el enfoque

asociacionista, la Gestalt o estructura global de los hechos y los conocimientos

3\.fergara, Rita, Bases para difgh s poceso sducalivo. Curso perR direclores y supendsores de lele secundarns
Fundamentos psicopedagogicas. Comcepdos bdsicos, SEFP, 1995,
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concede demasiada importancia a la comprension; por lo que distingue entre
pensamiento reproductivo y pensamiente productivo. El primerc, también ltamado
memoristico, consiste en aplicar destrezas o conocimientos adquiridos con
anterioridad a situaciones nuevas. El segundc es aquel que implica el
descubrimiento de una nueva organizacion perceptiva o conceptual respecto a un
problema, es decir, una comprension real del mismo.

La comprensidn o solucidn productiva de un problema pemmite la
generalizacién a otros problemas con estructuras simitares. Segin Wertheimer,
una solucién comprensiva y productiva a un problema permite captar los rasgos
estructurales de la situacién mas alla de los elementos que la componen. La
solucién de problemas y el aprendizaje no se obtienen por la asociacion de
elementos préximos entre si, sino por la comprensién de la estructura global de las
situaciones.

Ante el aprendizaje memoristico o asociativo los gestaltistas proponen el
aprendizaje por comprension o reestructuracién y desarrollan lo que ilaman
"sitvaciones de aprendizaje”. Los gestaltistas consideran que fa reestructuracion
tiene lugar por insight o comprension subita del problema fras una profunda
reflexiéon de fa conciencia interna. La comprension permmite descubrir 1a relacion
estructural entre una serie de elementos que se reguieren entre si. En el enfoque
de los gestaltistas el sujeto aprende reinterpretando sus fracasos y no sélo por
medio del éxito. Aprende de éste, si es capaz de comprender las razones
estructurales que lo hacen posible.

La comprensidn de un problema esta ligada a un insighf o “toma de

conciencia’ de sus rasgos estructurales. Si bien el insight es un proceso subito o
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repentino, suele resultar de un periodo previo de preparacion o de factores
desencédenantes, La fijleza funcional de la persona representa una resistencia a
reestructurar la tarea o la vida e impide la comecta solucién y el aprendizaje
preductivo.

Para 1a Gestalt la organizacién previa de la conciencia pemmite el
aprendizaje y la reestructuracion de dicha organizacién. En tanto a la asociacién
nueva, los gestaltistas consideran que es un efecto de la crganizacion previa y, a
su vez, la causa de ia nueva reestructuracion.

Los gestaltistas pretendian la conducta significativa, pero no distinguian
entre percepcién y pensamiento. La percepcion categoriza directamente ios
objetos, en cambic el pensamiento los reestructura mediante estructuras
compiejas. Los procesos de reestructuracion perceptiva son diferentes a los de
reestructuracion conceptual. Por lo anterior, el insight o “toma de conciencia”
adquiere dimensiones distintas en uno y otra caso. La toma de conciencia
conceptual requiere una reflexion sobre el propio pensamiento que no esta
necesariamente presente en el insight perceptivo.

Uno de los aportes fundamentales de la Gestalt es su insistencia en la
superacion del enfoque atomista por el estudio moral del conocimiento y los
procesos cognitives, en el que fa unidad basica de analisis es la estructura.

Otrc de los aportes fundamentales de la Gestalt es la distincion entre
aprendizaje reproductivo y productivo; en consecuencia, entre aprendizaje
memoristico y comprensivo, este Ultimo es producto del insight o reestructuracion

subita del problema. En la Gestalt 1a reestructuracion queda vinculada al concepto
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de equilibrio, posteriormente desarroliado por Piaget como nicleo de su teoria del

aprendizaje.
2.4 EL APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO: LA OBRA DE BRUNER

Jerome Bruner,* conocido teérico cognitivo modemo, se ha mostrado
especialmente interesado en la instruccién basada en una perspectiva cognitiva
del aprendizaje. Cree que los profesores deberian proporcionar situaciones
problematicas que estimulen a fos alumnos a descubrir por si mismos la estructura
de la asignatura. La estructura se halla constituida por las ideas fundamentales,
las éladones o esquemas de la asignatura, es decir, 1a informacién esencial. Los
hechos especificos y los detalles no forman parte de la estructura basica, pero s
los alumnos realmente comprenden la estructura basica, tendrian que ser capaces
de hallar por si mismos muchos de esos detalles. Asi, Bruner considera que el
aprendizaje de [a clase deberia tener lugar inductivamente, desplazandose desde
ejemplos especificos presentados por et profesor a generalizaciones acerca de fa
materia en cuestion, que son descubiertas por los alumnos.

La estructura basica de la materia de estudio estd constituida por
conceptos. Un concepto es una categoria de cosas que pueden ser agrupadas
porque de alguna manera son semejantes. El concepto de estudiante, por
ejemplo, corresponde a todos los casos que encajan en la categoria de personas
que estudian una materia. Esas personas pueden ser jdvenes o viejas, estar o no

estar en una escuela, estudiar batoncesto o musica clasica, pero todas pueden ser

* Bruner, Jerome, Psicologia de la educacion para profescres, Madrid, 1983, pp. 219-257.
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clasificadas como estudiantes. Los conceptos son abstracciones. Jamas vemos el
conoeptb “estudiante”. Séio podemos ver ejemglos individuales.

Al formar conceptos somos capaces de organizar en unidades significativas
ta vasta cantidad de informacién que encontramos. Sin la capacidad de formar
conceptos la vida seria una confusa serie de experiencias no relacionadas entre
si. Cada nuevo objeto hallado requeriria un nuevo nombre, una serie de reglas
para su reconocimiento y una respuesta diferenfe. No habria manera de agrupar
las cosas parecidas ni taguigrafia para hablar y pensar acerca de objetos y hechos
semejantes. La comunicacion seria virtualmente imposible. La estructura basica
de materia de estudio estad constituida por conceptos, pero éstos deben estar
relacionados entre si.

Al ser capaces de formar conceptos vy utilizar sistemas de codificacidn, las
personas pueden revelar lo que Bruner denomina el aspecto mas peculiar de la
vida mental: fa capacidad de ir mas alla de la informacién obtenida. Bruner
recomienda que los estudiantes aprendan a utilizar estos sistemas de codificacion,
los cuales ofrecen las mayores posibilidades de ir mas alla de la informacion
recibida. Es decir, deben aprender sistemas de codificacion “que sean aplicables
mas alid de la situacion en la que han sido aprendidos”. Esta idea se haila
relacionada con el concepto de la estructura dplima. Un profesor debe insistir en
las ideas mas importantes de una materia, ofreciendo asi una estructura que
pemmitira a los alumnos generar nuevos conceptos, relaciones y principios. Una
informacion demasiado detallada puede obstaculizar el aprendizaje, aunque quiza
algunos detalles seran dtiles. Recomienda también que los profescres fomenten

los atisbos mediante el pensamiento intuitivo. Hay que estimular a los alumnos a
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que realicen suposiciones intuitivas basadas en pruebas insuficientes y a que
luego confirmen mas sistematicamente tales suposiciones. De esta forma los
alumnos tendran la oportunidad de practicar su capacidad de ir mas alla de la
informacion proporcionada. Por desgracia, las practicas educativas con frecuencia
frustran el pensamiento intuitivo al castigar o sancionar las suposiciones erréneas
y premiar las respuestas adecuadas mas solidamente concebidas, perc carentes
de creatividad.

Quiza las aplicaciones principales de las ideas de Bruner a la ensefianza en
el aula se encuentran en su obra acerca del curriculo en espiral del aprendizaje
por descubrimiento.

Bruner ha postulado una organizacion radical del curriculo mediante todos
los cursos. Et nuevo curriculo, el cual propugna la estructura fundamental de todas
las materias, se les ofreceria a los estudiantes desde un inicio duranre su etapa
escolar en una forma muy simplificada. La fisica, las matematicas, los idiomas,
etcétera, se les presentarian en sus formas mas sencillas y especificas en los
grados inferiores y luego se les ofrecerian en formas sucesivamente mas
complejas en los grados superiores.

Bruner considera que esta progresion de las materias ayuda a los
estudiantes a descubrir relaciones y a formar sistemas de codificacion que puedan
continuar expandiéndose y mejorando cuando hallen el material en niveles cada
vez mas complejos {desde luego en cada nivel la ensefianza tendria que tener en
cuenta el nivel de desarrollo cognitivo de los alumnos). Esta organizacion de las
materias de ensefianza refleja la opinion de que el aprendizaje procede de lo

simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto y de lo especifico a fo general.
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Considera que e} aprendizaje debe ser inductivo. Es precise dar a los alumncs los
hechos Vespeciﬁcos para que puedan descubrir las generalizaciones o la

estructura, por si mismos.

2.5 CONTRIBUCIONES DE LA TEORIA DE PIAGET A LA EDUCACION®

Gran parte de la investigacidn de Piaget se centré en como el nifio adquiere
conceptos logicos, cientificos y matematicos. Aunque reflexiond scbre las
consecuencias pedagogicas generales de su obra, se abstuvo de hacer
recomendaciones concretas. No obstante, sus trabajos acerca del desarrollo
intelectual del nific inspiraron trascendentales reformas del plan de estudios en las
décadas de 1960 y 1970.

Una de las contribuciones de mas importancia de la obra de Piaget se
refiere a los propdsitos y a las metas de la educacion. Criticd los métodos que
hacen hincapié en la transmision y memornzacién de informacién ya conocida.
Estos métodos, afirma, desalientan al alumno para que no aprenda a pensar por si
mismo ni a confiar en sus procesos del pensamiento. En la perspectiva de Piaget,
“aprender a aprender” deberia ser la meta de la educacion, de modo que los nifios
se conviertan en pensadores cfeativos, inventivos € independientes. La educacion
deberia “formar, no moldear” su mente (Piaget, 1969, pp. 69-70).

La segunda aportacidn mas importante de Piaget es la idea de que el

conocimiento se construye a partir de actividades fisicas y mentales del nifio; que

5
Mece, Judith, Desarolio dof mifio y def adolescents, compendio para educadores, McGraw- Hill, México, 2000, pp. 124-
126.
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el conocimiento no es algo que podamos simplemente darle al nifio. El
conocimiento no es una copia de la realidad. Conocer el objeto, conocer un hecho
no es simplemente observario y hacer una copia mental de él. Conocer un objeto
es utilizarlo. Conocer es mcedificarlo, transformarlo, entender el proceso de
transformacién y, en consecuencia, comprender la forma en que se construye.

Piaget estaba convenciic de que los nifios no pueden entender los
conceptos y principios solo con leerfos u oir hablar de ellos. Necesitan la
oportunidad de explorar, de experimentar, de buscar las respuestas a sus
programas. Mas aun, esta actividad fisica debe acompanfarse de la actividad
mental. “Hacer no debe interpretarse como aprender ni como entender. El
conocimiento obtenido de la experiencia fisica debe ser utilizado, transformado y
comparado con las estructuras existentes del conocimiento”.

Otra importante contribucién se refiere a la necesidad de adecuar las
actividades de aprendizaje al nivel del desarrcllc conceptual dei nifio. Las que son
demasiado simples pueden causar aburrimiento o Revar al aprendizaje mecanico;
las que son demasiado dificiles no pueden ser incorporadas a las estructuras def
conocimiento. En el modelo piagetiano, el aprendizaje se facilita al maximo cuando
las actividades estan relacionadas con lo que el nific ya conoce, pero al mismo
tiernpo superan su nivel actual de comprensidon para provocar un conflicto
cognoscitivo. El nifio se siente motivado para reestructurar su conocimiento
cuando entra en contacto con informacidn o experiencias ligeramente
incongruentes con lo que ya conoce. El aprendizaje se realiza por medio del

proceso de conflicto cognoscitivo, de la reflexion y de la organizacion conceptual.
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La cuarta aportacién que hizo Piaget a la educacion se refiere a la funcion
que la iﬁteraccién social tiene en e! desarrcllo cognoscitivo del nifio. Piaget (1976)
sefiald: “ninguna actividad intelectual puede llevarse a cabo mediante acciones
expefimentales e investigaciones espontaneas sin colaboracion voluntaria entre
individuos, esto es, entre los estudiantes”. La interaccion social contribuye mucho
a atenuar e} egocentrismo de los nifios de corta edad. En los nifios de mayor edad,
especialmente entre los adolescentes, la interaccion que realizan con companeros
y adultes es una fuente natural de conflicto cognoscitivo. Por medio de ella aclaran
sus ideas, conocen otras opiniones y concilian sus ideas con las ajenas. A
menudo los procesos de equilibrio descritos en paginas anteriores entran en
accién cuando los nifies no coinciden entre ellos.

Las ideas de Piaget sobre ei desarrollo han influido en la teoria pedagdgica,
pero hay un aspecto que sigue suscitando controversias. Este autor sostiene que
“e| aprendizaje esta subordinado al desarrollo y ne a la inversa”. Su teoria rompe
radicalmente con la creencia de que el aprendizaje puede estimular ef desarrollo.
Por ejemplo, los conductistas Thordike y Skinner afirman que la adquisicion de
informacion y de habilidades puede producir niveles mas altos de funcionamiento
cognoscitivo. Vygotsky {1978) propusc que: ‘el aprendizaje debidamente
organizado favorece el desarmollo mental y pone en marcha varios procesos
evolutivos que serfan imposibles sin éI". Para Piaget, la etapa del desarrollo limita
lo que los nifios pueden aprender y la manera en que lo haran. No es posible
acelerar ! desarrotlo por medio de experiencias de aprendizaje. Segin Duckworth
{1964) “la meta de la educacién no es aumentar el conocimiento, sino crear la

posibilidad de que el nifio invente y descubra. Cuando le ensefiamos demasiado

73



répido, impedimos que haga eso”. Ensefiar significa transmitir estruciuras que no
pueden asimifarse, mas gue a nivel verbal.

En algunas ocasiones se malinterpreta a Piaget respecto a la relacion entre
desarrollo y aprendizaje; la ensefianza de ciertas habilidades y materias debe
posponerse hasta que el nifio esté mentalmente listo”. Se debe tener en cuenta
que Piaget reconocia que en las interacciones sociales existe un factor que
estimula el desarroilo. Lo que en realidad gueria decir es que la estimulacién
externa del pensamiento sclo dard resultado si hace que el nifo inicie los procesos
de asimilacion y acomodacién. Son sus esfuerzos personales por resolver el
conflictc los que lo impulsan a un nueveo nivel de actividad cognoscitiva.

Segin Piaget, un método mas eficaz seria asegurarse de que los
estudiantes tengan numerosas oportunidades de agrupar y contar objetos antes
de plantearles problemas en forma simbélica o abstracta. El profesor debe
investigar el nivel actual de comprension de sus alumnos Y establecer las

experiencias que necesitan para avanzar al siguiente nivel.

26 EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO EN SITUACIONES ESCOLARES.

DAVID AUSUBEL®

David Ausubel es un psicélogo educativo que a partir de la década de 1970, dejo
sentir su influencia por medio de una serie de importantes etaboraciones tedricas y

estudios acerca de como se realiza la actividad intelectual en el ambito escolar. Su

4 .
Diaz Barriga Arceo, Frida y Heméndez Rojas, *Aprendizaje significative en sifuaciones escolares™ en Esfraipgias docentes
para un aprendizaje significalivo. ua intefpretacién construciivista. McGraw-Hil, Mexico, 1997, pp. 16-22.
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obra y la de algunos de sus mas destacados seguidores (Ausubel, Novak y
Hanesiaﬁ, 1983; Novak y Gowin, 1988), han guiado hasta el presente mauktiples
expefiencias de diseito e intervenéién educativa, en especial del movimiento
cognoscitivista. Postula que el aprendizaje implica una reestructuracion activa de
las percepciones, ikleas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee en su
estructura cognitiva. Podriamos caracterizar sy postura como constructivista
(aprendizaje no es una simple asimilacion pasiva de informaci6n literal, el sujeto la
transforma y estructura) e interaccionista porque los materiaies de estudio y la
informacion exterior se intemelacionan e interactian con los esquemas de
conocimientos previos y las caracteristicas personales del aprendiz (Dias Barriga,
1989).

Concibe al alumno como un procesador activo de la informacion e indica
que el aprendizaje es sistémico y organizado, ya que s un fendmeno complejo
que no se reduce a simples asociaciones memoristicas. Aungue se sefiala la
importancia que tiene el aprendizaje por descubrimiento (dado que el alumno
reiteradamente descubre nuevos hechos, forma conceptos, infiere relaciones,
genera productos originales, efc.) desde estas concepciones considera que no es
factible que todo el aprendizaje significativo que ocurre en el aula deba ser por
descubrimiento. Antes bien, propugna por el aprendizaje verbal significativo que
pemite el dominio de los contenidos curriculares que imparten en las escuelas,
principalmente a nivel medio superior.

De acuerdo con Ausubel, hay que diferenciar los tipos de aprendizaje que
pueden ocurrir en el sakn de clases. Se diferencian, en primer jugar, dos

dimensiones posibles del mismo:
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1. La que se refiere al modo en que se adquiere el conocimiento
2 La relativa a la forma en que el conocimientc es subsecuentemente

incorporado en la estructura de conocimientos o estructura del aprendiz.

Dentro de la primera dimensién encontramos a su vez dos tipos de
aprendizaje posibles: por recepcion y por descubrimiento; y en la segunda
encontramos dos modalidades: por repeticién y significativo. La interaccion de
estas dos dimensiones se traduce en las denominadas situaciones del aprendizaje
escolar; aprendizaje por recepcion repetitiva, por descubrimiento repetitivo, por
recepcion significativa, o por descubrimiento significativo.

Estas situaciones deben pensarse como un continuo de posibilidades, en
las cuales se entreteien la accion docente y los planteamientos de ensefnanza
{primera dimension: como se provee al alumno de los contenide escolares) y la
actividad cognoscente y afectiva del aprendiz (segunda dimension: como elabora
¢ reconstruye la informacion.

Primera dimensién: modo en que se adquierte a informacion.
RECEPCIGN DESCUBRIMIENTO

El contenido se presenta en forma final, El contenido principal a sef aprendida no sa

da, el alumno tiena que descubrirk.
E alumne debe intemalizarto en su Propio de fa formacién de concetos ¥
estructura cognitiva. sciuiciin de problemas.
Mo &5 SIMANIMo de Mmemoizackn Puede ser significativo o repetitva.
UM en campos establecidos del Ot en campos del conocimiento donde hay
conocimiento. respuestas univocas.
Propko de etapas avanzadas del Propic de las etapas iniclales del desaroho
desamofie cognitivo en fa forma de cognitivo en e aprendizale de concer®os ¥

referentes concretos (pensamiento formal).
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Segunda dimension: forma en que el conocimiento se incorpora en la estructura
cognitiva del aprendiz:

SIGMNIFICATIVO REPETITIVO

La informacién nueva se relaciona con kB Consta de asociaciones arbdfrarias, al ple de
ya existente en la estnuctura cogniiva de ta lefra.

forma sustantiva. no arbilraria.

El atammno debe tener una disposician o E{ ahamno manifiesta urma actitud de

actitud favorable para extraser f memeorizar |a infonmadcitn.

El alumno posee los conocimientos Ei alumno no Hiena conocimientos previos
presios o conceptos de anclaje. pertinentes o na oS encuentra.

Se puede construir una red Se establece una relacion arbitrara con la
conceptual. estructura cognitiva.

Es evidente que la ensefianza en el saldon de clases esta organizada por
prioridades, en base al aprendizaje por recepcion, por medio del cual se adquieren
los grandes volimenes de material de estudio que comunmente se le presentan al
alumno. Esto no implica necesariamente que recepcion y descubrimiento sean
exciuyentes o completamente antagénicos; pueden coincidir en el sentido de que
el conocimiento adquirido por recepcion puede emplearse después para resolver
problemas de la vida diaria que implican descubrimientos, y porque a veces lo
aprendido por descubrimiento conduce al redescubrimiento pilaneado de
proposiciones y conceptos conocidos.

El aprendizaje por recepcion, en sus formas mas complejas y verbales,
surge en etapas avanzadas del desamollo intelectual del sujeto y se constituye en
un indicador de madurez cognitiva. En la primera infancia y en la edad preescolar,
la adquisicion de conceptos y proposiciones se realiza prioritariamente por
descubrimiento, mediante un procesamiento inductivo de la experiencia empirica y

concreta.
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Es evidente que el aprendizaje significativo es mas importante y deseable
que el aprendizaje repetitivo, en lo que se refiere a situaciones académicas, ya
gue el primero posibilita ia adquisicién de grandes cuerpos integrados de
conocimientos que tengan sentido y relacion.

La estructura cognitiva estd integrada por esquemas de conocimiento.
Estos esquemas son abstracciones o generalizaciones gue los individuos hacen a
partir de los objetos, hechos y conceptos, abstracciones y de las interrelaciones
que se dan entre éstos. Es indispensable siempre tener presente que la estructura
cognitiva del alumno cuenta con una serie de antecedentes y conocimientos
previos, un vocabulario y un marco de referencia personal, lo cuai ademas es un
reflejo de su madurez intelectual.

Ei aprendizaje significativo implica un procesamiento muy activo de la
informacion por aprender. Asi, por ejemplo, cuando se aprende significativamente
a partir de la informacién contenida en un texto académicg, se hace por lo memos

lo siguiente:

1. Se realiza un juicio de pertinencia para decidir cudles ideas existentes
en la estructura cognitiva del lector son las mas relacionadas con las
nuevas ideas.

2. Se determinan las discrepancias, contradicciones y similitudes entre las
ideas nuevas y las previas.

3. En base al procesamiento anterior, la informacion nueva vuelve a

reformularse para poder asimilarse en la estructura cognitiva del sujeto.
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4. Si no es posible una “reconciliacién® entre ideas nuevas y previas, el
lector realiza un proceso de andlisis y sintesis con la informacion,
reorganizando sus conocimientos bajo principios explicatives mas

inclusivos y amplios.

2.7 ORIGENES SOCIALES DEL PENSAMIENTO. VYGOTSKY’

Vygotsky se le considera uno de los primeros criticos de la teoria piagetiana del
desarrollo cognitivo. En su perspectiva, el conocimiento no se construye de modo
individual como propuso Piaget, sino que se construye entre las perscnas a
medida que interactdan. Las interacciones sociales con cmnpéﬁeros y adultos que
conocen mas constituyen el medio principal del desamolio intelectual. Segun
Vygotsky, el conocimiento no se sitia en el ambiente ni en el nifio. Mas bien, se
localiza dentro de un contexto cultural o social determinado. Es decir, considera
que fos procesos mentales del individuo como recortar, resolver problemas o
planear, tienen origen social.

El nifio nace con habilidades mentales elementales, entre eilas la
percepcion, la atencién y la memeria. Gracias a la interaccion con comparieros y
adultos que saben mas, estas habilidades “innatas” se transforman en funciones
mentales superiores. Mas concretamente, Vygotsky pensaba que el desamollo
cognoscitivo consiste en intemalizar funciones que ocurren antes en lo que él

ltamé plano social. La intemnalizacion designa el procesc de construir

7
Meadce, Judith, “Teorla del desarmdo cognosclivo de Vygolsky”, en Dasamofo def nilo y dal adolescents, compendio
para educadoras, McGravw-Hill, México, 2000, pp. 128-131.
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representaciones intemas de acciones fisicas externas o de operaciones
mentales. James Wertsch (1985) describe en los siguientes términos las ideas de

Vygotsky sobre los origenes scciales de la cognicidn:

Respectc a las ideas de los origenes sociales de la condicidén propuesta por
Vygotsky, hay que sefialar en este momento que emplea e concepto de
internalizacién. No afima simplemente que la interaccion social origine la
adquisicion de las habilidades de solucién de problemas, de memoria y otras; mas
bien, afima que el nifio toma esos mismos medios (especialmente el habla} y los
intemnaliza. Asi se pronuncia con toda claridad por la intemalizacion y los origenes

sociales de cognicién.

En forma parecida a la concepcién de Piaget, Vygotsky definid el desarrollo
cognitivo en funcion de los cambics cualitativos de los procesos del pensamiento,
sOlo que los describio a partir de las herramientas técnicas y psicolégicas que
emplean los nifics para interpretar su mundo. En general, las primeras sirven para
modificar los objefos o dominar el ambiente; las segundas, para organizar o
controlar el pensamiento v la conducta.

Segln Vygotsky, toda cultura posee sus propias hemramientas técnicas ¥
psicologicas que transmite a los nifios por medio de las interacciones sociales. Y a
su vez [as hermamientas culturales moldean la mente. A principios de la década de
1800, las madres ensefiaban a sus hijas a hacer mantequilla y a hilar cuando

llegaban a la pubertad. Pocas jovenes aprenden hoy esas destrezas.
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Antes del advenimiento de las calculadoras baratas, los estudiantes debian
memorizar hechos aritméticos, como las raices cuadradas. En fa mayoria de las
escuelas modemas se les permite usar calculadoras en las clases de matematicas
y de ciencias. Las computadoras, otras hemamientas tecnologicas, cada vez
tienen mayor aceptacion en el aula y en el hogar. Educadores y maestros
empiezan a preguntarse como afectara la computadora al desarrolle cognoscitivo
y social de los nifios durante la era tecnolégica.

Para Vygotsky, ef lenguaje es la herramienta psicoldgica que mas influye en
el desarrollo cognoscitivo. Al respecto dice: *El desarmolle intelectual del nifio se
basa en el dominio del medio social del pensamiento, es decir, el lenguaje”.
Distingue tres etapas en el uso del lenguaje: la etapa social, la egocéntrica y fa del
habla intema. |

En la primera etapa, la del habla social, et nific se sirve del lenguaje
fundamentalmente para comunicarse. E! pensamiento y el lenguaje cumplen
funciones independientes. Ei nifio inicia la siguiente etapa, el habla egocéntrica,
cuando comienza a usar el habta para regular su conducta y su pensamiento.
Habla en voz alta consigo mismo cuando realiza alguna tarea. Como no intenta
comunicarse con otros, estas autoverbalizaciones se consideran un habla privada
y no un habla social. En esta fase del desamolio, el habla comienza a desempefiar
una funcién intelectual y comunicativa.

Los nifios internalizan el habla egocéntrica en la Gltima etapa del desarolio
del habla: la del habla interna. La emplean para dirigir su pensamiento y su
conducta. En esta fase, pueden reflexionar scbre la solucién de problemas vy la

secuencia de las acciones manipulando el lenguaje “en su cabeza™.
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Una de las aportaciones mas importantes de la teoria de Vygotsky (1978)
es que fe interesaba el potencial del nifo para el creciméiento intelectual mas que
su nivel real de desamrollo. La zona de desamollo préxima incluye las funciones
que estdn en proceso de desarrollo, pero gue todavia no se desarrollan
plenamente,

La teoria de Vygotsky supusc que las interacciones con los adultos y con
los compafieros en la zona de desarmoilo proximal ke ayuda al nifio a alcanzar el
nivel superior de funcionamientc. Recalcd que los adultos guian y apoyan el
desarrolio intelectual del nifo. Por medio de la supervisién sccial que ofrecen,
pueden funcionar en un nivel superior del desarrolio, es decir, en la zona proximal.

Las teorias del desarrollo cognescitivo de Piaget y de Vygotsky sentaron las
bases psicolégicas de fos enfoques constructivistas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Seglin los constructivistas, el nifio debe formarse su propio
conocimiento del mundo donde vive. Los adultos orientan este proceso al ofrecer
estructura y apoyoc. Se centran en los cambios cualitativos del pensamiento del
nifio. Piaget sostuvo que el desarrolic cognoscitivo consistia en grandes
transformaciones de la forma en que representaba los cambios de las
herramientas culturales con las que el nifio interpretaba el mundo.

Piaget propuso dos principios fundamentales que rigen el desarrollo
intelectual: la organizacién y la adaptacién. Conforme va madurando el nifio, sus
esquemas de conocimiento se integran y se reorganizan creando sistemas mas
complejos y adaptables al ambiente. La adaptacién de los esquemas se da por
medio de 1a asimilacion y de la acomodacion. En el primer proceso, el nifio moldea

la informacion para que encaje en sus estructuras actuales del conocimiento. En el
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segundo proceso, modifica sus esguemas para restaurar el estado de equilibrio.
La asimilacién y la acomodacién explican los cambios de la cognicion en todas las
edades.

Los afios de primaria y secundaria se caracterizan por dos etapas més.
Durante la de las operaciones concretas {de 7 a 11 afos), el nifio comienza a
utilizar las operacicnes mentales para reflexionar sobre los fendmenos y objetos
de su entomo. En este pericdo aparecen las siguientes operaciones mentales:
clasificacién, seriacion y conservacién. Sélo se aplican a los estimulos concretos
que estan presentes en el ambiente. En la Gltima etapa del desarrolle cognoscitivo,
la de las operaciones formales (de los 10 afios a la adultez), tos adolescentes y los
adultos pueden pensar en objetos abstractos, en eventos y en conceptos.
Adquieren la capacidad de usar la i6gica proposicional, la induccién, fa deduccion
y el razonamiento combinatoric. En este periodo podemos reflexionar sobre
nuestros propics procesos del pensamiento.

En comparacidn con Piaget, Vygotsky concede mas imporancia a las
interacciones sociales. El conocimiento no se construye de modo individual, sino
que se construye entre dos personas. El recuerdo, la solucion de problemas, la
planeacion y el pensamiento abstracto tienen todos un origen social.

Las obras de Vygotsky empiezan a influir ampliamente en la educacion que
se imparte en Estados Unidos. Entre sus principales contribuciones citamos las
siguientes: la funcién del habla privada en el desamollc cognoscitivo, la
importancia de la participacién guiada y de asistencia (soporte) y la importancia

que las interacciones con los compaiieros tienen en el desamollo cognoscitivo.
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De las teorfas anteriores, no hay una sola que explique de manera integral el
proceso de aprendizaje en el que se pueda contemplar una visién holistica; por
consiguiente, he optado por un punfo de vista ecléctico que considera los
siguientes puntos:

Del conductismo y neoasociacionismo no retomo nada, ya que el
aprendizaje se da de manera individualizada; es una construccidn organizada por
el docente en la que conforma la estructura del comportamiento que é) pretende

adquiera el alumno.

2.8 APORTACIONES TEORICAS

Un punto importante para mi de la psicologia cognitiva es el modelo de
procesamiento de la informacion, desde el cual el hombre es considerade un
procesador activo de informacion gue busca reelaborar y crear informacion.

Otro punto de la psicologia cognitiva es que el aprendizaje se da cuando
hay comprension del! significado y, por consecuencia, [a distincion entre
aprendizaje memoristico y comprensivo.

Del aprendizaje por descubrimiento retomo cuando se habla del curriculo en
espiral, ya que ayuda a descubrir relaciones y a formar sistemas de codificacion;
por tanto, se considera el aprendizaje como inductivo, aspectc que sucedié en
particular en este reporte faboral.

De fa teoria de Piaget es significativo para esta investigacion cuando se
refiere a los propésitos y a las metas de la educacion, ya que una de ellas es

precisamente el objeto de estudio de aprender a aprender.



De Ausubel destaco su postura constructivista, ya que el alumno transforma
y estruciurd sus materiales de estudio.
De Vygotsky resalto el rol de mediador que inicié en esta travesia, el cual

pretendo continuar congruentemente.
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CAPITULO 3

PROCEDIMIENTO

3.1 INTRODUCCION

Es importante analizar el problema de las materias reprobadas dentro del saion de
clases, ya que representa un problema grave que se presenta constantemente. La
siguiente exposicion tiene como objetivo tegar a la sclucién mas adecuada de este

problema por medio del cuestionamiento

PROPUESTA PARA LA INCORPORACION DEL NUEVO MODELO EDUCATIVO
DE ENSENANZA MEDIA SUPERIOR DEL INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL

PARA LA ASIGNATURA DE DESARROLLO ORGANIZACIONAL

Mi propio ejercicio de docencia sirvid como objeto de reflexién y anaiisis para
desentrafiar algunas de las fuentes que lo han nutrido y de las interpretaciones
alusivas a la vida de! aula y de la ensefianza-aprendizaje a que corresponden; es la
razén fundamental de este reporte laboral en la modificacion de curricula como
resultado de los aprendizajes obtenidos en el dipfomado del nuevoe modelo educativo
de la materia de Desarrolic Organizacional impartida en el quinto semestre.

Se trabaj6 con adolescentes que estudiaban en el Centro de Esfudios
Cientificos y Tecnolégicos "Benito Juarez Garcia®, del Instituto Politécnico Nacional
ubicado en el centro de la Ciudad de México. El grupo experimental comesponde al
5205 del semestre *B” del ciclo escolar 2004. La poblacién referida cursaba quinto

semestre de ensefianza media superior de la especialidad de Técnico en
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Contadurla, y pertenecia a ambos sexos, tanto masculino como femenino, del tumo
vespeft’rno.

Se decidi¢ aplicar el cuesticnario y la entrevista, ya que en esos momentos ei
tema que se trataba en clase era precisamente ‘fnstrumentos para recopilar
informacién® y entre los alumnos y el profesor se llegé al consenso de que para
obtener la informaci6n requerida deblan conocer las causas de {a baja produccién de
su producto, era necesario relacionar los conceptos con el enfoque cuantitativo de la
recopilacién de la informacion.

Y, precisamente, el cuestionario es un recurso clasico que pemmite detectar
los sentimientos, es decir, aquello que esta ubicado “debajo de la superficie” ¥ que
no es facil de descubrir. Otra razén es que permiten su uso estadistico, es decir, son
facilmente cuantificables.

Los alumnos efigieron también la entrevista para explorar las maneras en que
el grupo puede involucrar su eficiencia, ademas de que es una exceiente manera de
indagar sobre problemas y oportunidades de la organizacién. Asimismo, elaboraron
las preguntas tanto del cuestionario como de ia entrevista, al igual que la forma de
aplicacién; sélo fueron supervisados por el profesor. En el anexc se presenta el
materiaf que utilizaron antes de iniciar su investigacién.

Una vez que estructuraron el cuestionario y la entrevista, se organizaron en
equipos, distribuyéndose las tareas tanto de aplicacién como de anaiisis de la
informacién para proceder a la elaboracion de tas conclusiones, reflexionar y tomar
una decisién, individual y grupal, para incrementar la productividad, es decir, la
disminucién de reprobacion y la toma de conciencia del papel tan importante que
desempefian como alumnos, siendo factores representativos de fa Cuitura

Organizacional de su empresa.
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El tiempo de aplicacién del cuestionario fue aproximadamenie de 30 a 45

minutos por cada alumno, y el de la entrevista de 20 a 30 minutos.

PUNTOS A TRATAR

s Conocer si en el primer departamental, los alumnos del grupo 5205
reprobaron materias

+ Si existieron casos de reprobacién conocer cuales fueron las razones que
provocaron dicha situacion.

» Qué acciones correctivas se aplicaran para la solucién de dicho problema.

3.2 ESTABLECIMIENTO DE OBJETIVOS

Objetivo general del reporfe laboral. presentar el modelo constructivista de
aprender a aprender para su aplicacidén en la materia de desarrollo organizacional,
vinculdndolo al nuevo entomo globalizador, potenciando asi sus habilidades y

actividades desarrclladas a su practica profesional.

Chbjetivos que los alumnos deben alcanzar a partir de ia intervencion:

¢ El alumno desarroliard las habilidades necesarias para establecer una
mejor disponiilidad al cambio planeado.

» Conocer los modelos de cambio planeado en {as organizaciones y
apropiarse de uno que le permita lograr la eficiencia y eficacia en sus

estudios.
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= Valorar la necesidad de aplicar uno de los modelos de cambio planeado
en su vida personal, para proyectarlo posteriormente denfro de una
organizacion.

e Aplicar los conocimientos, habilidades, actitudes, valores y experiencias
obtenidos en la asignatura de Desarmollo Organizacional en una situacion
taboral.

« Destacar la importancia de la calidad de vida en et trabajo y la relacién
que tiene con la productividad.

« Aprender-aprender la ptaneacién de camera como disciplina novedosa.

3.3 DETERMINACION DE LOS INDICADORES SUSCEPTIBLES DE ANALISIS Y

SU INTERRELACION

Se establecieron dos tipos de indicadores: directos e indirectos.

indicadores indirectos. Datos histéricos reales sobre fa infraesfructura instalada,
servicios habilitados.

El CECyT *Benito Juérez® del IPN cuenta con infrasstructura tecnoldgica e
informatica acorde a los requerimientos de alumnos y maestros, €l inconveniente se
presenta en cuanto al acceso a ellos dado su numere limitado, se tiene un aula de
servicio a maestros (conocida como siglo XXI) que brinda el servicio de paqueteria
basica de Office e Intemet. Existen cuatro salas de computo con 15 posiciones cada
una destinadas a la imparticion de clases y una sala mas para uso exclusive de

alumnos en la gue pueden realizar diversas actividades extra clase.
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Por otro iado, el plantel posee un laboratorio de idiomas en el que se llevan a
cabo practicas de dominio de dicha lengua.

La television educativa otorga acceso a canales de Edusat, proyeccion de
videoconferencias y clases de diversas asignaturas.

Asimismo, dado que la informacidn oportuna es importante, la biblicteca de la
escuela brinda al estudiante de manera gratuita el servicio diario de acceso a medios
de comunicacion impresos.

Ei area de servicio social y prestaciones mantiene una estrecha vinculacion
con el sector productivo, social y publico, facilitandole capital humano y servicies por
medio de la bolsa de trabajo que ofrece a los alumnos.

También se desarollan diversas actividades culturales mediante tallerss de

danza, poesfa, cuento y oratoria, ademas de la practica de deportes.

fndicadores directos. Algunas preguntas clave en la planeacién de la informacion

recopilada:

« ;Cudl es el problema y qué parece causario?

¢+ ;Cull es el grado de aceptacion por resistencia a las diversas
posibilidades de cambio dentro del sistema?

« ¢Existe conciencia en todos los niveles de la necesidad del cambio?

+ /Se permite examinar los problemas centrales en toda la erganizacion?

e« ;Se conoce en la organizacién que el cambio tlene su grado de
recompensa?

s ;Se logra algtin beneficio si se permanece en la situacién actual?



Informacion captada por medio de la aplicacién de un cuestionario y de
entrevistas aplicadas entre los alumnos de 5° semestre de la carrera de Técnico en
Contaduria, que son los involucrados en su aprovechamiento escolar sobre aspectos
como Cambio planeade, instrumentos para recopilar informacién, enfoques de
cajidad de vida en el trabajo, instalacién de objetivos y metas, y planeacion y
desarrollo de carrera.

Aplicacidn de cuesticnario y entrevista filmada para involucrarse mas adn en

to dicho anterormente.

3.4 SOLICITUD Y RECOPILACION DE INFORMACION HISTORICA DEL

PERIODO 1999-2004 A DIVERSAS AREAS DEL CECYT *BENITO JUAREZ"

Se solicitd informacién a las siguientes areas: Subdireccion de Extensién y Apoyo
Académico (Departamento de Control Escolar, Departamento de Difusion Cultural y
Servicios Bibliotecarios); Subdireccién Académica (Depariamentc de Materias
Basicas, Departamento de Materias Humanisticas, Departamentc de Materias

Tecnoldgicas y Departamento Pedagégice y Actualizacion Profesional).

Los dates solicitados fueron los siguientes:

a} Listas de calificaciones de las demés asignaturas.

b) Listas de calificaciones de semestres anteriores.

¢} Frecuencia a eventos culturales.

d) Frecuencia al uso de la biblioteca y en particular de cada asignatura.
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€) Relaciones antecedentes y consecuentes con las demas asignaturas de
los departamentos de materias basicas y humanisticas.

f) Porcentajes de la eficlencia terminal generacional, ya que es la relacién
porcentual entre los egresados de un nivel educativo dado y el nimero de
estudiantes que ingresaron al primer grado de ese nivel (medio superior),
seis semestres.

g) Frecuencia en el uso de las TIC's.

h) Acceso restringido a la television educativa.

Revision bibliografica para definir el témino aprendizaje significativo dentro
del contexto constructivista-cognoscitivista como punto de partida para sustentar la

valoracion bajo un entendimiento consensuado.

3.5 APLICACION DEL CUESTIONARIO

Primera parte dei cuestionario:

1. ¢, Reprobaste materias en el primer departamental?
2. (.Sl reprobaste materias cudles fueron?

3. ¢ Cudles crees que hayan sido las causas?

4. ; Qué técnicas de estudio ocupaste?

5. ¢ Por qué utilizaste estas técnicas?

6. ¢ Qué harias para mejorar en las materias reprobadas?
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Segunda parte del cuestionario

1. ; Qué método de enserianza plantea él{los} profesor(es)?

2. £, Qué haces en tu iempg libre?

3. A quién culpas cuando repruebas un examen?

4. ;Céme calificas el desempenio de los profesores al impartir su clase?
5. ;, Cémo evallas tu aprovechamiento al tomar clases?

6. ¢ A qué altemativas recummes cuando tienes dudas de algin tema visto en clase?

Existi6é una tercera parte en la que se dio el seguimiento de este proceso por

medio de las siguientes dos preguntas:

1. ¢ Qué sugerencia darfas ai profesor para mejorar su clase?

2. ¢ Qué aportarias para mejorar tu desempefio en clase?

3.51 Poblaciéon

Se decidi¢ aplicar el cuestionario y la entrevista al grupo de 30 alumnos; fue

seleccionado de dos grupos de la camera de Técnico en Contadurfa, integrado por

mujeres y hombres, del tumo vespertino. Se selecciono este grupo por teper una

actitud positiva ante 1a sugerencia del profesor.
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3.5.2 Equipo

Aprovechando que todos los alumnos cursaban la asignatura de Desarrollo
Organizacional, el instrumento fue distribuido entre los alumnos y se organizaron en
equipos para obtener la informacién y asi facilitar el procesamiento de los datos

obtenidos.

3.5.3 (nstrumento

El disefic de los instrumentos buscd captar informacion de todos los alumnos del
grupo 5205. Tanto el cuesticharic como la enfrevista proporcionaron informacion

sobre los siguientes aspectos:

+ Evidencia de gue ei alumno conocia la existencia de:
=  Aprovechamiento escolar
= Materias aprobadas y reprobadas
= |dentfficacidn de las causas de reprobacion
s Concientizacion de las causas de reprobacion
» Aplicacién de la informacién para la sofucion del problema
s Toma de decision para solucionar el problema
s Altemmativas de solucion det! problema
¢ Aplicacion de las altemativas propuestas
« Disponibilidad del cambio
¢ Satisfaccion de haber aprobado todo su cicle escolar

» Ellogro de terminar su bivalencia: bachillerato y técnicos en contaduria.

94



3.6  ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN AMBOS INDICADORES
POR MEDIC DE LA APLICACION DE ESTADISTICA DESCRIPTIVA
(PORCENTAJES)

Graficas

De acuerdo con los datos cbtenidos en la aplicacién de cuestionarios realizada a los

alumnos del grupo 5205-C, se llegd a fa conclusidn siguiente:

Las principales causas por las que el alumno reprueba materas son:

No estudiar.

Ausentismo.
iresponsabilidad.

Dificuttad de comprensién.
Problemas extemos.
Desinterés.

Falta de material de estudio.

Célculo integraf 13.88%

+ {mresponsabitidad del alumno.
« Ausentismo de parte del alumno.
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Microeconomia 11.11%

s Ausentismo del alumno por problemas personales (necesidad de trabajar).
« Dificultad de comprension de los temas.

Cantabilidad de costos 8.33%

+ Deficientes bases de conccimientos en el area contable y temor a la
inaccesibilidad del profesor.
¢ No estudiar.

Desarroffo organizacional 1M111%

s Ausentismo del alumno por problemas perseonales {necesidad de trabajar).
* Resistencia al cambio.
« Desinterés.
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100%

Derecho laboral
100%
0%
0%
% |IRe-probados l
% 4
139

Derecho mercantil

16.66%

» Poca retroalimentacion del profesor.
» Falta de habitos de lectura.

20

151

1641

Legislacidn fiscal il

B Reprobados

8.33%

* Ausentismo del alumno por problemas personales {necesidad de trabajar}.

s Deficientes bases de conocimientos en el &rea de legislacién fiscal.
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Pagueteria confable 38.88%

Falta de material de estudio.

Temor a la inaccesibilidad al maestro.
Poca retroalimentacion.

Demasiada kectura y escasa practica.
Técnica expositiva abumida del profesor.

cn3aBRans

Finanzas y presupuesfo 13.88%

+ Deficientes bases de conocimientos en el area de matematicas.
» Poca actividad de ejercicios estructurados fuera de clase.
» Irresponsabilidad del alumno.

3.7 ELABORACION DE LA PROPUESTA PARA LA INCORPORACION DEL
NUEVO MODELO EDUCATIVO DE ENSENANZA MEDIA SUPERIOR DEL
INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL PARA LA ASIGNATURA DE
DESARROLLO ORGANIZACIONAL, INCLUYENDG CONCLUSIONES Y
PROPUESTAS DE SOLUCION A LA PROBLEMATICA DETECTADA (VEASE
CAPITULC DE CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS DE LA PROPUESTA

PLANTEADA).
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3.8 PRESENTACION DE LOS RESULTADOS ANTE LA DIRECCION DEL
CECYT “BENITO JUAREZ GARCIA*, A EFECTO DE QUE SE CONSIDERE LA
METODOLOGIA UTILIZADA PARA PONER EN PRACTICA EL NUEVC MODELO

EDUCATIVO CON OTRCS GRUPOS.

39 DIFUSION EN EL PLANTEL DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS AL

LLEVAR A CABO DICHA EXPERIENCIA.



CAPITULO 4

ANALISIS Y EVALUACION

Considerando “El diplomadc en formacién docente para un nuevo modelo educativo del
IPN” y revisando el médulo Conceptc de ensefianza, y reflexionando sobre las
relaciones entre el maestro y el alumno, en las cuales el docente tiene como principal
responsabilidad ser agenfe de cambio, y el estudiante construye el contenido dentro del
marco tedrico del maestro. Mejorar su aprendizaje llega a ser el foco de la ensefianza,
pero no simplemente como aumento de conocimiento que se le presenta; el contenido y
el conocimiento ocurren como resultado del aprendizaje del estudiante, de que éste lo
construya por si mismo.

En esta situacién, el maestro es un facilitador del aprendizaje, tiene
responsabilidad de ayudar a los esfudiantes en sus “construcciones del conocimiento™ y
a desarrollar y cambiar sus propias concepciones de la materia de estudio y de si
mismaos como personas.

Al impartir la asignatura de Desarrollo organizacional en et guinto semestre de la
carrera de Técnico en Contaduria en el Centro de Estudios Cientificos y Tecnologicos
“Benito Juarez Garcia®, perteneciente al Instituto Politécnico Nacional, lugar en el que
laboro desde hace 23 afios, cref conveniente realizar un giro de 180° en mi practica
docente, al innovar el programa de dicha asignatura, haciendo que el alumno
construyera su propio aprendizaje, por lo cual me dediqué a planear estrategias de

aprendizaje para que se diera este cambio.
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Los maestros frecuentemente vemos el aprendizaje como un resultado en
términos de un “proceso de construccidn” que se alcanza dentro de una situacion social
integradora.

Me preguntaba por qué mis alumnos no lograban, en ocasiones, tener idea de
cual era ia naturaleza del problema, y nosotros los docentes nos limitamos a
expresarles que sus trabajos no alcanzan la calidad esperada o bien que no se estan
esforzando lo suficiente.

Se carece de una comprensidn mas profunda de por qué no se logra el
aprendizaje, y existe la posibilidad de que se presenten algunas brechas en el

aprendizaje, como las siguientes:

1} Recordar y comprender

2) Comprender y tener habilidad

3) Tener habilidad y disponerse a actuar

4) Disponerse a actuar y realmente entrar en accion

5) Entrar en accidon y cambiar

La primera nos recuerda el considerable papel que desempefian las
percepciones de los estudiantes sobre la asesoria, la eleccién de material y los métodos
de estudio, la carga de frabajo y ia calidad de la ensefianza en el desamolic del
aprendizaje.

En la segunda podemos decir que si existe una total coincidencia de significados,
aunque la experencia resulte significativa, no resultara en nuevos significados o

aprendizajes; puede, de hechg, ser tan completa, repetitiva e inalterable, que resulte
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opresiva y enajenante. Se puede agregar que es importante que la experiencia no
tlegue a ser marginada por el ambiente de aprendizaje. Puede existir coincidencia de
significados relevantes entre el estudiante y el ambiente, pero la autoridad y los
discursos prevalecientes dentro del ambiente no aceptan ¢ no pemiten su uso, debido
a una variedad de razones de indole social que pueden incluir diferencias de clase,
género, edad, etnia, etcétera.

La experiencia significativa reguiere compartir un conjunto inicial de premisas o
significados —conocimientos, destrezas, actitudes, valores, creencias, etc.— entre el
estudiante y su ambiente especifico de aprendizaje y ensefianza.

La relacion entre reflexion y experiencia es mds compleja de lo que
frecuentemente se piensa. Las respuestas a la experiencia pueden resuliar tanto en
formas reflexivas como no reflexivas de aprendizaje; el aprendizaje no reflexivo incluye
practicas reproductoras como memorizacién, imitacién y desarrolic de rutinas. El
aprendizaje reflexivo incluye proyectar, experimentar y desarrollar destrezas de
reflexidn.

Estabiecer la diferencia entre recordar y comprender es la clave de la planeacion
pedagogica de la situacidn de aprendizaje del estudiante, ya que se construyen
experiencias y oportunidades para que fos estudiantes desamollen habilidades vy
destrezas con el fin de poner su comprensién en préactica.

En la tercera brecha se puede observar que las practicas de ensefianza
eficientes e intelectualmente efectivas, con frecuencia no son suficientes para animar a
los estudiantes a poner su comprensién en practica. Ellos deben, al mismo tiempo,

entender y construir el contexto social y emocional para hacer compromisos.
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El problema entre tener las habilidades, querer usarlas, aplicartas, nos manifiesta
que existen razones practicas muy reales por las cuales la gente no hace las cosas,
pero con demasiada frecuencia esas cosas pueden ser una cortina de humo para algo
mas: profundas preccupaciones y amenazas que se sienten, por gjemplo, frente a un
nuevo rol. El problema aqui, muchas veces se relaciona con problemas personales y de
autoimagen. Para actuar con nuevo conocimiento y destrezas, puede ser que el
desarrcllar una nueva perspectiva no sea suficiente. Un estudiante necesita gesamoliar
un nuevo yo, lo cual requiere una transformacién de si mas profunda.

El aprendizaje autodirigido ocume cuando enseftanza y aprendizaje se
transforman en la misma cosa, sin acaudillarse o seguirse uno a la otra. Para Rogers

esto se asocia muy de cerca con metacognicion:

El propésito de la educacidn, si hemos de scbrevivir, es la facilitacién al cambio y al
aprendizaje. El inico hombre educade es el hombre que ha aprendido a aprender; el
hombre que ha aprendido como adaptarse y cambiar; el hombre que se ha dado cuenta
de que ningin conocimiento es seguro, sdlo el proceso de buscar el conocimients da

una base para la segunidad (1969;103).

La brecha entre verdaderamente usar las destrezas/ habilidades y cambiar, como
sefiala Rogers en el comentario anterior, ha sido un tema crucial en todos los aspectos
del aprendizaje. Ayudar a los estudiantes a cruzar esta brecha es algo mas complejo,
ya que implica un proceso hacia una posicidn de seguir cambiando, es decir, el cambio
es una caracteristica siempre presente, definitoria y continua como un aspectc

intrinseco del aprendizaje y la practica.
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El mundo del siglo veintiuno en el que tendran que desamollarse los graduados parece
ser uno de continua inseguridad, desafios y conflictos dentro de los tres dominios, del
conocimiento, de la accidn, de la existencia. El criterio de veracidad, la voluntad de
actuar y el sentido de la propia identidad seran continuamente probados y estaran

sujetos a continuo cambic (Bamett y Hallam, 1999;1489).

El reto sintetizador de ensefiar y aprender que es la quinta brecha abre, prepara
a nuestros graduados para ser nada menos que “jinetes de {a formenta”, una condicion

gue refleja exactamente el propio reto profesional del profesor.

{...) Nuestra responsabllidad de disefiar y estructurar e! ambiente de aprendizaje se
enfoca tanto en nuestros estudiantes como en nosotros mismos. Como maestros con
responsabilidades de aprendizaje perscnales (que incluyen conoccimientos, accidn y
existencia personal) dentroc de un rangc de estructuras y tradiciones académicas
{disciplinarias e institucionales) debemos ir mas lejos que la simple situacion tradicional
de ensenanza. {...) Nuestro propio desarrcilo profesional como académicos, esta, por lo

tanto, implicitc en nuestra propia ensefianza.

Los conceplos centrales que se han tocade constantemente han sido significado
y confexto: significados construidos dentro de discursos del contexto sccial en el que
ccurre el encuentro de aprendizaje. La clave para traspasar cada brecha es una
construccién e integracion de significado activas en una situacién social.

El aprendizaje no implica la decodificacion y el recuerdo de la informacién, sinoc el
proceso de comprension social y practica. Es una construccidn activa y significativa de

hechos, ideas, conceptos, teorias y experiencias para trabajar y manefjarse con éxito en
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un mundo cambiante de miHliples contextos simultaneos. Va mas aila de lo intelectual
para abarcar [as dimensiones personal, practica y social de fa vida estudiantil.

Este encuadre anterior fue para dar un antecedente del porqué realicé una
propuesta de cambio en mi practica docente, la cual describiré:

En los grupos de la asignatura de Desarrolfo Organizacional pertenecientes a la
carrera de Técnico en Contadurfa, se llevd a cabo la siguiente planeacién estratégica de
ensefianza-aprendizaje:

Para hablar de Desarrcllo Organizacional, es necesario conocer, o en el mejor de
los casos, trabajar en una empresa; como esto no es posible aun para la mayoria de fos
estudiantes, les sugeri que ellos mismos iban a crear sus propias empresas y que, por
consiguiente, si querian que su empresa fuera exitosa, tendrian que conocer queé
estaba sucediendo en ella, sus productos eran las calificaciones y, sobre todo, los
aprendizajes significativos que en el transcurso det semestre veriamos. Quedaron
convencidos por medio de varias dindmicas, ya que el cambio no era facil, pero como
vimos antes, el cambic deberia ser intemo, por fo que dimos inicio con la dinamica del
“ARBOL”, ta cual consiste en dibujarlo en tres partes, las raices que vienen siendo lo
que lo soporta, es decir, €l nombre de sus padres, hermanos, abuelos y personas que
representan o son muy significativos en su vida, su profesién y si trabajan, en que,
edades y si viven con ellos. En ofra raiz, los valores que han permanecido a fo largo de
su vida. La seccion correspondiente al tronco se divide en dos partes del lado derecho,
escriben sus cualidades, fortalezas, habilidades y en la parte izquierda sus debilidades,
areas en desarrollo. En {a parte superior, es decir, en el follaje, los frutos representan
los logros y las ramas, las metas. Comeo no da tiempo, se lo llevan de tarea y a la clase

siguiente, en plenaria, se hace el comentario; hay risas, llanto y alegria, algunos
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muestran con gran interés su arbol, a otros les da un poco de pena. Algunos alumnos
dibujan su arbo! con muchos detalles; otros, sélo cumplieron con la tarea.

Comoe empresarios y empresa a la vez, tenian que saber cual era su misidn y su
visién, por lo que iniciamos con cud! era !a razon por la que estaban aqui con una serie
de preguntas, de la cual una parte fue contestada en clase y otra se quedd de tarea.

Las preguntas fueron las siguientes:

* ;Cuadl era la razdn por la que estaban ahi?

+ ;Se encuentran satisfechos con la camrera que escogieron?

« ;Por qué escogieron esa escuela?

= ;Cudles son sus expectativas respecto de la carrera que seleccionaron?

» ;Cual es ia motivacion que los mantiene ahi?

s ;Acuden a la escuela porque Jos mandan sus papas ¥ no los quieren tener en
casa?

+« Tienen idea de lo que realiza un contador dentro de la empresa?

« ;Estudian porque les gusta, o sélo por aprobar las materias?

+ ;Desde cuando les surgio la idea de estudiar contaduria?

s ;Ademas de contadores qué les gustaria estudiar?
Una vez contestadas estas preguntas, tantc en clase como en casa, se

comentaron en plenaria, en la cual pudimos observar cémo algunos alumnos no tenian

idea de cual era la verdadera razdn por la que estaban ahi y que, en alguncs casos,
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ellos no habian seleccionado la carrera, y menos la escuela, que nunca se habian
puesto a pensar qué querian hacer de su vida.

Al reflexionar acerca det porqué de su eleccién de carrera y la razén de su
existencia, abordamos el tema de su visién. Para este tema utilicé ia dinamica de
fantasia dirigida y las sugerencias para que se visualizaran fueron las siguientes: que
pensaran en como se visualizaban a diez afios, qué estarian haciendo: si eran
empleados o duefios de una empresa, si estaban titulados o no habian terminado su
carera, si estaban casados y tenian hijos, si se encontraban en otro pais estudiando
una maestria, si en lugar de ser contadores, qué otra carrera habfan escogido, si tenian
alguna especializacién, o bien si ya no continuaron estudiando y se habian dedicado a
trabajar. Al terminar esta visualizacién se comentd un poco en plenaria y se dejé de
tarea la reflexidn de como se sentian y que continuaran con ese tema.

En ta clase siguiente, se continué el tema y se vertieron comentarios de que para
alguncs alumnos lo importante era casarse y tener hijos, para otras era ser contadores
dentro de una empresa, muy pocos se vefan en ofro pais estudiando alguna maestria.

Los comentarios de ios alumnos tenian un gran contenido emotivo, perc a la vez
todavia se encontraban desconcertados porque se podia vislumbrar una pequefa crisis
existencial, en la que por primera vez tomaban conciencia de su propia existencia y, por
otra parte, alguncs mas se dieron cuenta de que o hecho hasta ese momento era
realmente lo que querian hacer.

Para reforzar este ejercicio, les hice un pequefio recordatorio sobre la
importancia de la autoestima, y fue aqui donde algunos alumnos se acercaron para
soficitar uria platica individual y entonces supe de la disfuncién famiiiar, ya que

provenian de hogares con padres divorciados o separados, o no conocian a su padre;
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habia padres alcohtlicos a quienes no les importaba si existian o ne sus hjjos; algunos
jévenes vivieron abuso sexual por parte de sus familiares y no fueron escuchados, otros
tenian que trabajar para mantener a su familia y seguir estudiando, algunas alumnas
son madres. En menor porcentaje, no sabian mucho acerca de su sexualidad. Habia
jovenes maltratados por sus padres y por o general su autoestima estaba muy baja, o
cual en ocasiones se veia reflejado en sus estudios; pocos eran los que tenian la
suficiente motivacién para vencer estas dificultades y continuar estudiando. En la
mayoria de los casos los alumnos provenientes de hogares estables y que tenian
comunicacion entre sus familiares, sus estudios se veian favorecidos y se notaba la
motivacién por ser lideres empresariales. Hubo un casec particular, en ei que el alumno
fue integrante del Consejo de la escuela por el buen promedio que tenia y por haber
sido seleccionado por sus companeros. Para é! fue una experiencia que le dejo
aprendizajes significativos, como se maniputa la informacion y las diferentes versiones y
circunstancias que llevan a una situacién denigrante, y como se transforma la idea que
tenia de alguncs maestros por ciertos comentarios; sin embarge, le sirvio de
experiencia para conocerse y conocer a la demas gente.

Una vez que tuvieron conciencia de su propia existencia, se dio inicio al temario
de la asignatura y se relaciond e! tema de Antecedentes del Desarrollo Organizacional
con la dindmica det Arbol, el tema de Definiciones de Desarrolic Organizacional con los
autoconceptos y la relevancia del Desarrollo Organizacional con la importancia de su
existencia. Se abordo el tema Fundamentos del Desarrolle Organizacional, en el cual se
realizé una analogia entre elios y la empresa. Que de alguna manera empiezan a hacer
modificaciones en su vida para ser mejores perscnas, que estuvieran siempre en una

mejora continua y que lo sucedido ayer sirva de experiencia para nc cometer los
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mismos errores, que el presente sea o mas relevante, apuntando siempre al futuro y
que para fograr esto tenian que hacer ciertas modificaciones y lievarlas a la practica dia
con dia, para que resultara posteriormente un cambio y asi creciera su empresa; es
decir, ellos mismos, y que las asesorias que habfan recibido de mi parte son las que
muchas veces requiere la empresa para realizar un anatisis de la situacién y apuntalar
hacia un futuro prometedor.

También lo reforcé con una serie de frilogias, las cuales describo a continuacién:

Convencer

Al abordar el tema del Cambio conductual como medic de incrementar la

eficiencia y estudiar el proceso del cambio, se analizaron los temas del
descongelamiento, el cual al hacer la comparacion con su vida, era empezar a detectar
y posteriormente eliminar, aquellas circunstancias que habian dejado una huella
negativa; al igual que en la empresa, era saber detectar y posteriomente eliminar
aquelias causas por las que se habia estancado la empresa y no producia lo suficiente.
Era necesaria la movilizacién y no el estancamiento, y jahi es donde nos ponemos las
pilas, o la competencia nos ganal, y para esto era necesario hacer un diagnéstico que

nos sirviera de gufa para planear lo que debiamos hacer como empresa y cuales eran
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los indicadores que debiamos utilizar para medir la deficiencia de nuestro trabajo y
también para damos cuenta de qué queriamos fograr para seguir manteniéndonos en el
mercado. Nos dimos cuenta que a veces solos no podemos, que necesitamos del
trabajo en equipc —ya que muchas cabezas piensan mas que una—, por lo que se
sugind que deberian trabajar en equipo y que elles mismos fueran los que
seleccionaran estrategias para la organizacion de su propio equipo, pues tenian que
trabajar de manera individual, perc también pensandc en su equipo de trabajo, y es
aqui donde se empieza a trabajar en una cultura organizacional y, para mi sorpresa,
empezaron a cuestionar si en la escuela existia una Misién, una Visién y sobre tode una
Cultura Organizacionai, ya que ellos desconocian totalmente estos puntos y que, si
existian, no correspondian a la realidad, pues de alguna manera se habian percatado
de la falta de valores y la ausencia de trabajo en equipo entre la planta docente y las
autoridades. Analizaron que cada quien tenfa su propio paso, que no existia
congruencia entre lo que explicaban y lo que ellos mismos hacian, io cual sirvic muy
bien para hacer otra reflexién y asi poder aprender de nuestros errores y darme cuenta
que las brechas del aprendizaje de las que habié anferiormente, aqui se podrian ver
reflejas en la falta de congruencia y que un gran reto es que no sblo ef alumno cambie,

sino que se debe empezar por el maestro.

Aqui se hizo un pequefio intervalo para realizar un diagndstico previo y rapido gue
permitiera conocer {as causas de su deficiente desempefio en los estudios y que si
querfan estar a la vanguardia tenian que hacer algo, para lo cual aplicaron un
cuestionaric elaborado por ellcs y realizaron entrevistas entre ellos mismos y a ios

maestros de las demas asignaturas. Todo esto no sélo sirvid como indicador, sino
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también para abordar los temas de herramientas en el diagndstico del cambio. Ademas

de la aplicacidn y realizacion de los cuestionarios y las entrevistas, expusieron el tema.

CAUSAS DE LA REPROBACION Y ALTERNATIVAS PARA UNA SOLUCION.

APLICACION DE CUESTIONARIOS A 36 PERSONAS, EQUIVALENTE AL 100%

1. ¢Reprobaste alguna materia?

Opciones Ndam. de personas Porcentaje (%) |
Sl 29 80.5 !
NO 7 19.5

2, ;Cuales materias reprobaste?

Opciones Nim. de personas | % reprobados | % aprobados
Célculo Integral 5 13.88 86.12
Micreeconomia 4 11.11 88.89
Contabilidad de costos 3 8.33 91.67
Desarrolic Organizacicnal 4 1.1 88.89
Derecho Laboral 0 0 100.00
Derechc Mercantil 6 16.66 83.34
Legislacién Fiscal | 3 8.33 91.67
Paqueteria Contable 14 38.88 ! 61.12
Finanzas y Presupuesto 5 13.88 | 86.12
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3. A qué causa atribuyes el haber reprobado?

Opciones Nam. de personas Porcentaje (%)
No estudiar 12 33.33
Ausentismo 5 13.90
Imesponsabilidad 7 19.44
Dificultad de comprensién 3 8.33
Problemas externos 2 5.60
Desinterés 8 16.70
Falta de material de estudio 1 277

4. ;Qué técnicas de estudio empleas al prepararte para un examen?

Opcicnes | NOm. de personas | Porcentaje
Guia de estudio : 14 ' 38.90
Resumen ! 3 | 8.33
Lecturas ' 3 % 8.33
Cuadros sindpticos § 2 5.55
Memorizacién | 8 ! 22.22
Acordeén | 6 | 16.66

5. 2Qué método de enseranza plantea el{los) profesor{es)?

Opciones Nam. de personas Porcentaje
Exposicion del profesor 12 33.33
Exposicion del alumnc 7 19.44
Lectura y explicacion 5 13.89
Material didactico 5 13.89
Investigacién del alumno 7 19.44
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6. ¢Qué haces en tu tiempeo libre?

Opciones Nam. de personas Porcentaje {%)
Deporte 9 25
Lectura 4 11.11
Estudiar 1 277
Televisién 14 38.90
Bailar y tomar 3 8.33
Juegos de PC e Internet i 277
Escuchar musica 4 : 11.114
7. ¢A quién culpas cuando repruebas un examen?
| Opciones Num. de personas | Porcentaje (%)
i Profesor 5 13.88
Alumno : 25 l 69.44
| Ambos 6 | 16.67
8. ¢Sirepruebas serias capaz de comprar tu calificacién?
| Opciones Nam. de personas | Porcentaje (%)
Muy necesarig, si 8 2222
Si, muy convencido 7 19.44
No, de plano no i 21 58.33

9. ;Cémo calificas el desempefio de los profesores al impartir su clase?

Opciones Nim. de personas Porcentaje (%)
Excelente 3 8.33
Bueno 10 27.77
Regular ] 23 ! 63.90
Malo ! 0 3
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LPor qué?

Opciones Nam. de personas | Porcentaje {%)
Poco conocimiento del tema 6 16.66
Participative con el grupo 8 22.22
Inaccesible 8 22.22
Explica claro y conciso 4 11.11
Poca retroalimentacidn 10 27.78

10. 2Como evaluas tu aprovechamiento af fomar clases?

Opciones Niam. de personas i Porcentaje {%
Excelente 2 5.60
Bueno 12 33.33
| Regular 20 | 55.60
| Malo 2 | 5.60
iPor qué?
Opciones Nim. de personas | Porcentaje (%)
Estoy atento 4 11.11
Participo 5 13.89
Inquieto 8 22.22
No participo 12 33.33
Distraido 7 19.44




11. ¢A qué aiternativas recurres cuande tienes dudas de algin tema visto en

clase?

Opciones Nam. de personas | Porcentaje (%)
Le pregunto al profesor 13 36.11
Le pregunto a un compariero 8 22.22
Investigo por mi cuenta s 16.70
Regularizacién 4 11.11
Me quedo con la duda 3 8.33
Practico en casa 2 5.55

12. ;Qué sugerencia darias al profesor para mejorar su clase?

13.

Opciones Nam. de personas | Porcentaje {%)
tluvia de Ideas 4 11.11
implementar técnicas de estudio 6 16.67
Practica grupal 5 13.89
Clases dinamicas 18 41.67
Investigacion de campo 3 8.33
Material audiovisual 3 8.33

¢Qué aportarias para mejorar tu desempefio en clase?

| Opciones Nim. de personas | Porcentaje (%)
No faltar. 3 8.33
Estar atento en clases 5 13.89
Repasar apuntes 11 30.56
Estudiar antes y durante los 13 36.11
examenes
Asumir responsabilidades 4 11.11




También se realizaron los siguientes ejercicios estructurados o vivenciales:

EL CAMBIO

Piense en su propia area de trabajo tal como es en la actualidad (recuerde que en este

momento su trabajo es ser estudiante).

Resuelva las siguientes preguntas:

1. Si usted tuviese todas las facultades necesarias para cambiar y mejorar su
area de trabajo, jen qué forma le gustaria que funcicnara?

2. Mencione los factores que obstruyen el buen funcionamientc de su trabajo
actual.

3. Mencione los factores existentes y que pueden ayudar a que su trabajo actual
sea como usted quiere.

4. Clasifique en internos y externos a usted los factores mencionados en las
preguntas 2y 3.

5. Describa las fases que usted seguiria para incrementar la fuerza de ls
factores que pueden ayudar a mejorar su trabajo actual y a disminuir o

eliminar aquellos factores que le impiden trabajar exitosamente.
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MI COMPROMISO

Nombre

Fecha

Firma

Peribdicamente revise los avances que ha obtenido en et logro de sus propésitos

iniciales {Guizar Montufar).

PREGUNTAS PARA ANALISIS

1. ¢Por qué se dice que ei Desarrollo Organizacional es un cambio planeado?

2. ¢Es contradictoria la expresion ‘lo dnico que permmanece constante es el
cambio™?

3. Espiridion Jiménez, gerente de la cadena de autoservicios “La Triunfadora®,
comenta: *el D.Q., Onicamente se puede emplear en empresas de otros
paises, pues nuestra idiosincrasia latincamericana no ‘encaja’ con este
proceso. Como consuttor en D.O., ;qué le responderia a Espiridion Jiménez?

4. Mencione cinco aspectos por 'os cuales las personas se resisten al cambio en
las organizaciones.

5. Javier Guzman, empleadc de la seccién de disefio en una fabrica de

artesanias para la exportacion, no sabe con certeza si las fuerzas que
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propician el cambio deben ser Unicamente intemas ¢ también influyen
aspecios extermnos. Auxilie a Javier Guzman, justifique su respuesta mediante
la exposicidn de un caso real,

6. Identifique elementos comunes de las definicicnes de este capftulo de D.O.,
¢ cual de elias se puede aplicar en México?

7. En relacién con fa pregunta 4, mencione tres causas personales por las
cudles los alumnos se resisten al cambio.

8. Investigue cudles empresas aplican programas de D.O. en el Distritc Federal
¥ elabore un informe de los resultados que han obtenido con éstos.

9. Debate: En grupos de cinco personas se debe analizar la siguiente
afirmacion:
“El desarrollo tecnoldgico ha evolucionado con mas celeridad que 'as técnicas
que involucran relacionarse con las personas {como ef D.C.). Un grupe

adopta la postura a favor y otro lo rebate {Guizar Montufar).

En la parte corespondiente a la NATURALEZA DEL CAMBIC PLANEADO, los

ejercicios estructurados comespondientes al tema fueron los siguientes:

PREGUNTAS PARA DISCUSION

1. Explique a continuacién las diferencias existentes entre ios cuatro modelos de

cambio.
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+ Modelo de cambic planeado, de Lewin.
¢ Modelo de planeacion, de Lippitt, Watson y Westley.
¢+ Modelo de investigacion-accién.

« Modelo de D.O., de Faria Mello.

2. ;Considera que para implantar un programa de D.O. es necesario elaborar
un diagndstico sin antes haber recopilado informacién de la organizacion?
Explique la respuesta.

3. Por qué el D.O. implica un proceso cicfico de accion? Apoye su respuesta con

el analisis de algin modelo de cambio citado en este capitulo.

EJERCICIO VIVENCIAL

“LLAS DECISIONES"

Objetivo: considerar la importancia que tienen las decisiones grupales para ia obtencitn
de resultados mas rapidos y eficientes.

Duracion: 20 minutos

Requisitos: Hojas blancas de rotafolio, marcadores, cinta adhesiva.

Desarrolfo de la dinamica: imagine un viaje de placer que usted realizé el veranc de

1996 en compafiia de otros amigos de diversas nacionalidades.
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Al comenzar el viaje del vuelo Méxim—Madrid, se presentd una falla en las
turbinas de! avién, el cual tuvo que realizar un amarizaje de emergencia en el Océano
Atiantico.

Usted es uno de los sobrevivientes junto con otras personas que integran su
grupo.

Después de dos dfas de navegar en su bote salvavidas, llegan a una isla
desierta, alejada de todas las rutas de navegacion posibles, por lo cual existen muy
pocas probabilidades de que sean rescatados.

Cinco semanas después del naufragic no han sido localizados ni han tenido
contacto con el resto del mundo. Las pocas provisiones que lograron rescatar se estan
consumiendo y la situacion de socbrevivencia es cada vez mas desesperante, por lo cual
es necesario establecer algin tipo de organizacién para poder subsistir.

Usted no conoce a nadie del grupo de sobrevivientes, y ademas no conoce el
idioma de ellos. El grupo esta conformado por un ruso, un finlandés, un croata y usted,
de nacionalidad mexicana. Les ha sido imposible comunicarse, pues cada uno habla un
idioma diferente.

Han decidido establecer tres reglas basicas de conducta que les permita subsistir
hasta que llegue un eventual rescate. Debide a las barreras del lenguaje, la
comunicacion se hara por medio de mimica y representacién grafica {dibujos). Ademas,

acordaron reunirse para establecer reglas o normas.
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Se le pide:

1. Defina tres normas o reglas basicas que les permitan sobrevivir.

2. La comunicacidn se debe realizar exclusivamente mediante mimica y dibujos,
pues nadie conoce el idioma del otro.

3. En hojas de rotafolio debe explicar con dibujos las tres reglas o normas
basicas. Una vez finalizados los dibujos o esquemas, debe colocar sus hojas
en lugares visibles para que todos las puedan apreciar.

4. Dispone de 20 minutos.

CASO DE ESTUDIO

JOAQUIN GOMEZ, ;EL EMPLEADO PERFECTO?

Graciela Fonseca, recién graduada de ingenieria bioquimica en una prestigiada
universidad de Guaymas, Sonora, trabaja en ia cafeteria de un instituto de investigacion
coordinando los menls que se ofrecerdn a los empleados de éste, los cuales deben
contener los nutrientes requerdos por toda persona que desarrolla gran actividad
mental.

Graciela supervisa la actividad de 10 trabajadores, entre los que se encuentra
Joaquin Gomez, de 20 afios de edad, quien procede de un nivel socicecondmico bajo.

El historial de Joaquin arroja la siguiente informacién: con grandes esfuerzos
realizé estudios de primaria, secundaria y primer afio de bachilleratc. En segundc de

secundaria abandond fa escuela al no peder solventar sus estudios. Posteriormente, un
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amigo lo motivo para continuar estudiando. Joaquin es el mayor de ocho hermanos y
ayuda a su sostenimiento. Desarrolla sﬁ trabajo de lunes a viemes, pero necesita
trabajar en [a taqueria de su compadre Acacio los fines de semana para contar con un
ingreso adicional. Es softerc y vive en una zona distante de su actual empleo.

Trabaja como lavaplatos y debe mantener siempre limpias las areas de comedor
y cocina. También es ayudante del almacenista cuando se le requiere. Su trabajo es
correcto: hace Unicamente lo que se ke dice y nada mas. “Todo ko desarrolia de una
manera mecanica, sin creatividad”, comenta Graciela.

Cuando termina las tareas gue se le asignan, se sienta a descansar sin platicar
con nadie y toma una humeante taza de café. Graciela no puede entender por qué
Joaquin no se interesa mas por su trabajo. Parece que s6io quiere terminar sus labores,
irse a descansar y cobrar el dfa de pago.

Graciela ha intentado demostrar interés por el trabajc de Joaquin, hacerlo
conversar e integrario al grupo de sus companeros, asi como platicar con &l acerca de
su familia y sus expectativas de trabajo, sin lograr grandes progresos. Joaguin es muy
introvertide, no sonrie y generalmente responde a las preguntas que se le formuian con
pocas palabras como “si”, “no”, “tal vez", etcétera.

Graciela y sus companieros de trabajo estan desconcertados, pues piensan que
Joaquin se siente exirafio al grupo. Esta actitud afecta el clima organizacional del

grupo, aungue no conlleva problemas para nadie.
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Por favor conteste las siguientes preguntas:

1. ¢Qué espera Joaquin de su trabajo?

2. ¢Gracleta debe intentar que Joaquin se interese mas por su trabajo?

3. ¢Qué causas propician el comportamiento desconcertante de Joaquin?

4. Asesore a Graciela sobre el comportamiento que debe observar con Joaguin

para que éste modifique su actitud.

Apoye sus respuestas en el modelo de cambio de Kart Lewin.

En el capitulc correspondiente a EL DESARROLLO ORGANIZACIONAL DESDE

EL ENFOQUE SISTEMICO, se llevaron a cabo los siguientes ejercicios vivenciales:

PREGUNTAS PARA DISCUSION

1. Es importante que las organizaciones consideren las altermnativas de cambio
que les permitirdn ser mas competitivas en su area (analizarlo también en su

propia empresa), clasificarlas en dos grupos {Guizar Mantufar):

a) Aquellas que su propia empresa posee y debe conservar, al igual que
las de su propia escuela.
b} Aquellas que su propia empresa no posee y debera considerar para

ser competitiva, al igual que las de su propia escuela.
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CASO DE ESTUDIO
CHICLES “EL REY"

Con 50 afios de antigliedad y un prestigio consolidado en el mercado, chicles “El Rey”
se anticipa agresivamente a sus competidores en {a toma de decisiones para continuar
con su posicidn privilegiada, lo cual le ha permitido controlar 30% del mercado nacional.

Asimismo, se caracteriza por el buen tratc a sus empleados y por las jugosas
prestaciones que les otorga, asi como por sus incentives por puntualidad y
productividad.

Hace dos afios, Jacobo Ammenta, un empleado con un gran historial de trabajo y
“carta limpia de servicios®, sin causa aparente faltaba continuamente, lo cual fue
observado por su supervisor, Ramiro Gomez.

Jacobo era uno de los pionercs de fa organizacion, pues tenia 22 afios en ésta y
habia suplido a su padre, quien ya se habia jubilado. Debidora esto, el supervisor habia
pasado por alto las ausencias de Jacobo, por lo cual no se le descontaban.

| Sin embargo, cuando sus ausencias se incrementaron y afectaron el desempefio
de su departamento y de otras 4areas interrelacionadas, Ramiro le sugirié que fuera a
visitar al médico de la empresa. Jacobo se negé y acto seguido faltd tres dias
consecutivos. Ante esto, el supervisor reporté las ausencias a un comité el cual
analizaria la situacion, y decidié que Jacobo debia someterse a un examen del médico
de la empresa, y éste deberia informar sobre su estado. En su reporte, et médico
comunicé al comité que Jacobo lo habia tratadc de manera amable, pero que percibid

en &l poca motivacion, ademas, estaba demacrado y un tanto delgado.

124



El médico diagnostico una Ulcera péptica, por lo que pidié a Jaccbo que
ingresara a} hospital para iniciar un tratamiento de recuperacion.

Sorpresivamente, Jacobo se negd a acatar las instrucciones del médica, por ko
cual el comité pidid a Ramiro que lo visitara, pues debido a que lo conocia muy bien, se
esperaba que pudiera convencerlo de ingresar al hospital.

E! grupc de trabajo al que pertenecia Jacobo se mantenia interesado sobre su
salud y seguido preguntaba al médico sobre su estado. Esta situacion repercutia
negativamente en el desemperio de todos los integrantes de! grupo. Cuando Jacobo se
percatd del interés que mostraban sus compafieros, su supervisor y la empresa acerca
de su estado de salud, acepté iniciar su tratamiento de recuperacién y mejor
notablemente su desempefio. No faltaba a sus labores y ademas llegaba puntualmente.
El supervisor de Jacobo coments: “Piensc que pudimos haber atendido antes a Jacebo
¥ quiza no hubiera faltado a su trabajo. Tal vez se sentia deprimido, aislado y temeroso
de gue los demas se enteraran de su enfermedad. Es indudable que la situacién de

Jacobo afectd las demas areas de la empresa”.

Se le pide resolver las siguientes preguntas:

1. ¢Por qué Jacobo adopta un comportamiento hostil con el supervisor y el
medico de la empresa?

2. ¢Qué aspectos influyeron para que Jacobo faltara a su trabajo?

3. ¢Cémo se pudoe evitar que Jacobo adoptara una actitud de “frresponsabilidad®

ante su trabajo?
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4. ;Como influyd el departamentc de Jacobo sobre las demas areas de la

empresa?

En el tema INSTRUMENTOS PARA RECOPILAR INFORMACION se llevd a
cabo la aplicacién de los cuestionarios y las entrevistas, ademas de la exposicién del
tema en equipos y de los siguientes ejercicios estructurados del fibro de Guizar

Montdfar.

PREGUNTAS PARA DISCUSION

1. Mencione fres preguntas clave que se puedan plantear en la etapa de
planeacién de la informacion recopitada.

2. Cite tres beneficios y dos limitaciones de cada instrumento de recopilacién de
informacion.

3. Sugiera cuatro medidas para realizar una entrevista exitosa.

4. Explique qué funciones desempefian en el andlisis y la retroalimentacion de la

informacion cualitativa y el analisis de contenido.
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EJERCICIO VIVENCIAL

EL CAMBIO IRREVERSIBLE

José Sclorzano, supervisor del departamento de produccién de Ia planta nimero 1 de
una reconocida fabrica de computadores de la ciudad de Veracruz, se enteré de que su
departamento de ensamble serfa automatizado.

Como resultado de esto, el nimero de empleados se reduciria de 120 a 25,
aproximadamente. A la mayor parte de los trabajadores desplazados se les daria
preferencia para ocupar vacantes en otros departamentos de la empresa, en
consideracién, sobre todo, a su antigiiedad en ésta.

El departamento administrativo le solicité que preparara a sus trabajadores para
el cambio, con e! fin de reducir el nimero de interrupciones, quejas y tiempo perdido en
discusiones con los afectados sobre las razones de! mismo.

Los trabajadores siempre habian tenido excelentes relaciones con Solorzanc ¥
creian que éste los defenderia en cualquier situacion en que se viera amenazado su
trabajo. Ademas, sabian que sus trabajos eran los mejor remunerados de la empresa y
gue el cambio los perjudicaria. También dudaban de que sus derechos fueran

respetados.

Se les pide responder a las siguientes preguntas:

1. ¢{Como debe abordar Solérzano el asunto con sus trabajadores?

2. ¢Qué posicién debe adoptar Sclérzano ante la administracién?
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3. ¢Debe continuar con su estilo die. supervisar claramente identificado con los
trabajadores o debe apegarse con rigor a los lineamientos dictados por la

administracion de la empresa?

Para el aterrizaje del tema TIPOS DE INTERVENCIONES EN DESARROLLO
ORGANIZACIONAL, se les dio un ejemplo de Guizar Montifar y se realizdé la
comparacion con ic que estaba sucediendo en el grupo acerca de su bajo rendimiento
escolar. Agui es donde el grupo vuelve a tomar conciencia de la importancia de

desarrollar estrategias para ser mejores estudiantes, entre ellas se destacan:

+ Mejores habitos de estudic.

* Elaboracion de guias de estudio.

« |Leer 15 minutos diarios por la mafiana sobre cada asignatura.

» Hacer las tareas de cada materia.

* Programarse diariamente la siguiente frase: *Soy un alumno excelente”,

» Preguntar dudas a los maestros y si por alguna razén no respondieran,
buscar informacion en libros o via Intemet.

» Sifuera posibie, estudiar en equipo por lo menos una vez a la semana.

« Hacer ejercicio fisico.

s Ser personas positivas y con calidad humana.

» Tener presente cual es su Misién en la vida y hacia dénde quieren llegar.

128



Cabe senfalar que sus calificaciones aumentaron asi como sus participaciones, el
grupo se volvid mas critico, aspecto que a algunos maestros no fes parecia y tuvieron
un poco de dificultades. Acudian a mi para solucionar alglin problema suscitado,
pudiéndose plantear aqui e! tema REUNIONES DE CONFRONTACION.

La reunion de confrontacién es una herramienta disefada para movilizar ios
recursos de toda organizacién con la finalidad de identificar problemas prioritarics, asi
como “cjos del huracdn™. Para que esto se lleve a cabo, es necesario que exista un
conflicto entre dos partes, el cual puede ser proactivo o reactivo.

El primero es aquel que genera resuitados o consecuencias positivos para la
organizacion, mientras que el conflicto reactivo lo perjudica.

Aqui es justo donde se analizan las causas por las que algunos docentes
continuan siendo muy tradicionales en su catedra a pesar de estar cursando el
Diplomado en el Nuevo Modelo Educativo; otros se resisten totalmente al cambio y muy
pocos son congruentes con lo que transmiten y sobre todo en disefiar estrategias para
que ef alumno quiera aprender y sepa pensar,

Chtando a Alonso Tapia en cuanto a que querer aprender y saber pensar son ias
dos condiciones personales bdsicas que permiten la adquisicion de nuevos
conocimientos y la aplicacion de o aprendido de forma efectiva, toca el tumo a las
estrategias de ensefianza, vinculadas directamente con el saber pensar.

En cuanto a estrategias de ensefanza, desde los aAos sesenta se han
desarrollado dos aproximaciones en beneficio del aprendizaje significative de los

alumnos:

129



« Lla aproximacion impuesta, que consiste en realizar modificaciones o
arreglos en el contenido o estructura del material de aprendizaje, sea por
via escrita u oral.

* La aproximacion inducida que se aboca a entrenar ¢ promover en los
aprendices el manejo de procedimientos que les permitan aprender

significativamente por si mismos (Diaz Barriga, op. cit., p. 139).

Es evidente que el camino para que el alumno aprenda a utilizar las estrategias
se facilita cuando va utilizando las que el maestro le propone. Entonces puede llegar a
usarias por si mismo. Como eso es lo que esperamas gue logre, habra que orientarlo

para que lo haga.



CONCLUSIONES

En esta seccién se resume la informacién concemiente a las necesidades

detectadas durante ei desarrollo, tanto en su parte formal como informal.

Al elaborar un diagnéstico de los problemas que enfrento en mi practica

docente, y al haber heche el analisis de Jas dimensicnes de la ensefianza y el

aprendizaje con gue se relacionan, las conclusicnes a las que llegué, después

de una serie de cuesticnamientos, son las siguientes:

La infiuencia que tiene la dimensidén social en lo que realiza el
decente adquiere gran relevancia porque éste centra su atencion en
su quehacer, asi, la dimensién insiitucional adquiere mayor
importancia en la medida de qué representa para el maestro la
educacion.

Los aspectos de la dimensién personal que influyen en el papel
docente son {a responsabilidad, [z autediscipling, la competencia, [a
congruencia, la firmeza, la madurez, el profesicnalismo y, scbre todo,
la vocacién.

Esta dimensién me ayudaria a mejorar mi desempefic profesional
considerando a la actualizacion como necesaria e imprescindible en
mi desempefio docente. Si mi gusto por !a docencia es verdaderg,
prepararé generaciones comprometidas con el cambio constante y

dispuestas a enfrentar cualquier refo.
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El trabajo realizado por los alumnos fue una toma de conciencia
respecto a ia responsabilidad del pape! que desempeaban como estudiantes
del quinto semestre de la enseflanza media superior; ésta se manifesté at no
adeudar ninguna materia y asi poder presentar su titulacién a nivel t&cnico.
Sélo dos alumnos no o lograron, uno fue por ausentismo debido a [a necesidad
de trabajar y el otro por problemas personales con un profesor.

La satisfaccién de su logro se sigue manifestando en la Escuela
Superior de Comercio del Institutc Politécnice Nacional, ya que algunos
alumnos han sefalado que adquirieron el habito del estudio por convencimiento
y en estos momentos les ha resultado un poco mas sencillo continuar con sus
estudios.

Una gran satisfaccién de esta experiencia laboral fue el poder constatar
que al haber un cambio en mi como persona, de manera automatica se dio el
papel de mediador en fa docencia, lo cual repercutié no sélo en los alumnos,
sino en algunos comparieros maestros; los resuitados para los primeros fueron
fa terminacién bivalente del bachillerato y fa carrera técnica, y para los
segundos la capacitacion constante dentro del 4rea pedagogica. Por
consiguiente, aprender a aprender es una espiral constante que alimenta (a
vida de todo maestro que tiene como misién transmitir no sélo conocimientos,
sino también experiencias y sobre todo la esencia de fode ser humano: la

calidad de vida.
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SUGERENCIAS

Si blen existen ofras estrategias en lo que se refiere a la educacion,
en este caso en particular exhorto a los docentes a involucrarse en el
modelo constructivista para entrar en la dindmica del cambio. Esto se
daria por medio de responsabilizarse con el compromiso que se tiene
como docente, propiciande en el aula que los alumnos sean mas
participativos y el profesor planee estrategias de aprendizaje,
generandose de esta manera una interaccién continua entre ambas
partes.

Promover la educacién continua con cursos de actualizacion como:
Curriculo flexible, Estrategias de aprendizaje, talleres y cursos extra
clase, que permitan una formacién integral del docente,

Aprovechar las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion.

Fomentar que la investigacion cientifica y tecnolégica sea de alta
calidad mediante la participacién en congresos, encuenfros, paneles,
presentandc ponencias acordes con el nuevo modelo educativo.
Hacer que participe el sector escolar en la elaboracidn de los planes
¥ pragramas de estudio, ya que de no ser asf, no existird compromiso
en las actividades que se desarrollen para cubrir las hipotesis de
trabajo establecidas. Mas adn, la participacién de los docentes es de
vital importancia porque de eflos se formara la concepcién de

profesor y de hombre en la nueva sociedad del conccimiento.
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Permitir, por medic de estudios sencillos, ias posibilidades vy
condiciones futuras de situacicnes a partir de datos, tendencias, etc.,,
para lo cual habra de identificar las fortalezas y debilidades del
proceso educativo institucional, la formacién y actualizacién de
personal docente y el fortalecimienfo del desarrollc de la
investigacién educativa para que confribuya a consolidar la
planeacién educativa del Instituto.

En el nuevo modelo educative se debe inclulr, entre sus
caracteristicas principales, ta excelencia académica y, para ello,
debe generar nuevos programas estratégicos para la docencia, la
investigacion y la difusidén de la culfura, ademds de proponer los
programas estratégicos de apoyo y el programa de consolidacion y
reforma administrativa. Desde [uego, todos estos programas deberan
estar relacionados con la tendencia modema de la ensefianza de las
tecnologias de la informacion y comunicacion.

Fomentar en los docentes la habilidad de reflexion ante la realidad
educativa y la bdsqueda de aitemativas metodoldgicas que
garanticen la mejor obtencién de aprendizaje y, por tanto, la
blsqueda de indicadores que permitan evafuarlos de una manera

eficaz y eficiente.
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ANEXO

PROPUESTA SOLUCION DE PROBLEMAS ACADEMICOS
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PROFESORA: MARIA DE LOURDES DUAY HUERTA

GRUPO: 5205 TECNICOS EN CONTADURIA

TURNO: VESPERTINO
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ANEXO

MATERIAL PRESENTADC POR ALUMNOS DEL GRUPO 5205

RECOPILACION DE (A INFORMACION PARA DIAGNOSTICO DE CLIMA

ORGANIZACIONAL

1. Cuestionario.
2. Entrevistas.
3. Observacion.

4. Informacién documental

CUESTIONARIC

+ Descubre hechos u opiniones, redne datos cbjetivos y cuantificables compuestos

por preguntas que tienden a aclarar el objetivo que persigue el diagnostico.

Se justifica su aplicacion:

¢ Cuando nc hay tiempo para la observacién.

« Sila informacién se encuentra dispersa entre diferentes grupos.

+ Cuando ias fuentes son muy variadas o la informacion requerida exige una larga

bdsqueda.
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SUGERENCIAS

+ Es necesario asegurarse de que el cuestionario y el instrumento conduzcan a un

verdadero invclucramiento entre el personal para lograr una accién constructiva

BENEFICIOS

» Econdmicos para recopilar informacion de una pobtacidn grande.

« Permite su uso estadistico {facilmente cuantificable).

» Se puede obtener de una sola vez un gran volumen de datos.

s Son valiosos para la autoconfrontacion, para informarse y como medios para ia

confrontaciones personales.

LIMITACIONES

e Producen respuestas encajonadas, perc pueden usarse como peldafio para la
confrontacion.

= Existe el riesgo de que las partes involucradas sélo lo hagan mecanicamente.

¢ Puede ilegarse a depender del cuestionaric de manera nociva.

» El encuestador no tiene oportunidad de ser “empético” con el encuestado.
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ENTREVISTA

« Explora fa manera en que el grupo puede involucrar su eficiencia.

+ Descubre las opiniones y los sentimientos positivos, negativos, sobre muchos
aspectos: claridad de las metas individuales y grupales.

» Las preguntas deben ayudar al entrevistado a expresar todo lo que existe en su

mente sobre la vida en la organizacion.

BENEFICIOS

* Tiene la virtud de facilitar la verbalizacidn de opiniones o sentimientos que el
entrevistado atesora en lo mas intimo de su ser.
+ Permite desarrollar confianza entre el consultor y los integrantes de la organizacion,

la cual es muy valicsa para el trabajo posterior de D.O.

LIMITACIONES

+ Una buena entrevista dura de una a dos horas.
» Se puede echar a perder !a entrevista si el entrevistador es inexperto o si no es

neutral.
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SUGERENCIAS OPERATIVAS DE LA ENTREVISTA

+ Debe existir un acuerdo entre el entrevistador, ei gerente y los miembros del equipo
respecto a proteger e! anonimato.

e La informacién puede presentarse literal o tematicamente.

= Las personas que proporcicnan datos en una entrevista subgrupal, normaimente se

sienten comprometidas a confirmarlos en una reunién general.
SUGERENCIAS PARA UNA ENTREVISTA EXITOSA
Al inicio “romper el hielo™ para establecer un clima de confianza:

» Ser empatico con el entrevistado.

s Serreceptivo y reactivo.

+ Conversar clara y abiertamente.

+ No dejarse influir por la primera impresién.

s Mirar directamente a ia cara de! entrevistado.
INFORMACION DOCUMENTAL
Es un instrumento heurfstico, se puede obtener informacién de una manera rapida

sobre estadisticas (rotacidn, ausentismos, indice de accidentes, etc.}, organigramas,

cuadros de proceso, lo cual permite evitar la duplicacién de esfuerzos.
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VENTAJAS

+ Se encuentra a disposicion def consulter y no implica ningtin costo.
¢ Es facilmente cuantificable.
» Puede representar muchas horas de “ahorro®, ya que no se duplica fa informacién

existente en la empresa.

DIAGRAMA CAMPO-FUERZA DE KURT LEWIN

FUERZAS PARA EL CAMBIO

Necesidad sentida por la <" Burocracia {rigidez)
organizacion - Teoria X

Crisis organizacional .. Inercia Organizacicnal
Rotacién = No sienten necesidad de
Obsolescencia de productos . cambio

Cambio en leyes & - Temor al cambio

Baja calidad y productividad

Impulsoras Restrictivas
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CUESTIONARIO

Primera parfe del cuestionario

¢ Reprobaste materias en el primer departamental?
Si reprobaste materias, ¢cudles fueron?

¢Cuales crees gue hayan sido las causas?

¢ Qué técnicas de estudio ocupaste?

& Por qué utilizaste estas técnicas?

¢Que harias para mejorar en {as materias reprobadas?

Segunda parte del cuestionaric

¢ Qué método de ensefianza plantea él{los) profesor(es)?

¢ Qué haces en tu tiempo libre?

¢A quién culpas cuando repruebas un examen?

LComo calificas el desempefio de los profesores al impartir su clase?
£Como evalias tu aprovechamiento al tomar clases?

LA qué alternativas recurres cuando tienes dudas de algtn tema visto en clase?

Tercera parte del cuestionario

¢Qué sugerencia darfas al profesor para mejorar su clase?

¢Qué aportarias para mejorar tu desempefio en clase?
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Por medio de estas preguntas analizaremos dénde se encuentran las causas que llevan

a los alumnos del grupo 5205 a reprobar.:
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