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INTRODUCCION

El presente trabajo surge de la necesidad de analizar algunos factores que,
consideramos, influyen en la relacion maestro-alumne v que repercuten directamente en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, como son: el papel que juega cada unc de los

integrantes de dicha relacién, el autoritarismo y las preconcepciones.

Sus orfgenes se encuentran cuando al cursar el segundo semestre de la
licenciatura nos cuestionamos sobre las implicaciones que liene la relacién maestro-
alumno en el proceso ensefianza-aprendizaje, misma cuestion que se fue sistematizando
y que se concretizd en el planteamiento del problema en el que manifestamos que a lo
largo de la experiencia propia nos habfamos encontrado con problemas que obstaculizan

el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Al inicio la indagacion documental nos permitid contar con clementos e
interpretaciones sobre la tematica, encontramos trabajos que aludian a la problematica
de nuestro interés, y que coincidian en plantear que la seria de procesos vividos dentro
de la relacién maestro-alumno, han sido por mucho tiempo motivo de estudio, vistos

como una relacion de sujetos, cada uno con una historia que influye en su presente,

En estos estudios nos parecid de singular importancia el tema referido al
ambiente grupal, en el sentide de que cuando es inadecuado, puede provocar un clima de
hostilidad e inconformidad, debido a la poca participacion que tienen los alumnos al

¢laborar fas normas de convivencia al interior del aula.

Este ltimo punto se volvid importante cuando comprendimos que:

“La comunicacién, cuando da lugar a interacciones afectivas, ticne
un efecto benéfico y hacen progresar cl conocimicnto. Por olra parte provoca
y manticne una activacion global de los proceses de bisqueda y tratamiento
de la informacidn, Por otra parte, aumenta la materia a tratar, Por ititimo,

mejora los controles del tratamiento, porque pgracias a ella y en base al



autocontrol (dificil éste de instalarse durante el curso del desarrollo y
frecuentemente bajo), se introduce el control externo de! resultado, el

mensaje, y a través de ello el control del precese de tratamiento que lo hace

c ol
producir”

La comunicacion que habia predominado con los alumnos en muchas ocasiones
no habfa side adecuada, ya sea por los roles adquiridos, o por las preconcepciones que
en determinado momenio el alumno se forma de su maestro, o viceversa, por lo que no
se entablaba un ambiente de confianza que se nos habfa convertido en un problema
personal en tanto que no se sabia hasta qué punto deberfa llegar éste, ¢ como manejar las
respuestas el alumno cuando se Je coloca en un tipo de ambiente grupal que involucra

factores distintos a los que se le habfan presentado hasta ese momento.

Derivado de lo anteriores es que consideramos pertinente formalizar la
indagacion sobre este problema y convertirlo en objeto de estudio; ya que con su
desarrollo buscamos acercarnos al estudio de las relaciones al interior del aula, y en
particular al estudio de la relacién maestro-alumno teniendo como guia los supuestos de
que  lo largo del proceso ensefianza-aprendizaje s e hace necesatia una interrelacién del
maestro con el alumno. Si dicha relacion es adecuada, permitird un éptimo desarrollo de
la clase debido a que los iniegrantes de senfirin conformes con el trato entre las

personas que les rodean.

En caso de que existan deficiencias en las relaciones antes referidas, se dard lugar
a un clima de hostilidad ¢ inconformidad reficjada en el ambiente grupal y con

repercusion en el proceso de enseffanza-aprendizaje.

De ahf la importancia de que el maestro se percate y preocupe por estudiar este
tipo de relaciones, que finalmente conforman su vida diaria al interior del aula y afectan

directamente su trabajo.

| JONINE, Beaudichol, Christine Vendeplas Holper con la colaboracion de Noelle Ducrour, Andlisis de
las intcracciones y de sus efectos sobre la comunicacién referencial y el dominio de nociones. Pag. |8,
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Una vez teconocido lo anterior, nos dimos a la tarea de sistematizar los objetivos,
en los que planteamos los alcances que buscamos tuviera [a indagacion emprendida,

mismos que quedaron expresados de la siguiente manera:

OBJETIVO GENERAL.

Analizar algunos de los factores en la relacidon  maestro-alumno y sus
repercusiones en el proceso ensefianza-aprendizaje.

OBJETIVOS PARTICULARES,

Caracterizar conceptos propias del construclivismo que servird como base
estructural de este trabajo.

Analizar algunos factores como son: la relacion profesor-alumno, la autoridad y

las preconcepeiones.

Una vez reconocido lo anterior, nos dimos a la tarea de sistematizar el siguiente
momento, que consistié en desarrollar la metodologia desde Ia que se construiria el

objeio e estudio, optandoe por la investigacién documental , entendida como aquella que:

“Como su nombre lo indica, la investigacion documental depende
fundamentalmente de la informacion que se recoge o consulta en
documentos, entendiéndose este término, en sentide amplio, como todo
material de Indoie permanente, es decir, al que se puede acudir como fuente o
referencia en cualquier momento o lugar, sin que se allere su naluraleza o
sentido, porque aparta informacion o rinde cuentas de una realidad o ————

acontecimicntos.

Las fuentes decumentales pucden ser, entre otvas: documentos
escrilos, como libras, periddicos, revistas, actas notariales, tratados, encuestas
y conferencias escritas; decumentos filmicos, cemo peliculas, diapositivas,

. . P w2
filminas; documentos grabados, come discocintas y caseles.”

? CAZARES, Herndndez Laura, Christen Maria, Et.al. Técnicas actnales de investigacién documental
Pag. 18



Decidimos partir de esta metodologia ya que e! andlisis de las fuentes
documentales nos permitié reflexionar de manera diferente sobre la practica docente

desarrollada y sobre las cuestiones problematicas enfrentadas.

Es decir, esta informacién fue trabajada por medio de un andlisis de contenidos
que “puede definirse como la clasificacién de las diferentes partes de un escrito
conforme a cateporias determinadas por el investigador para extraer de ellos la

informacion predominante o las tendencias manifestadas en esos documentos™

En el caso particular no trabajamos tanto las categorias, pero si los conceptos,
mismos que fuimos utilizando en la confrontacion entre teorfas y practica docente propia

(figura 1),
Como consecuencia, el trabajo ha quedado organizado del siguiente modo.

En el primer capifulo se intenta un acercamiento al constructivismo, postura
teodrica elegida desde el proyecto como marco tedrico, Sc habla de la didactica, las
posibilidades que ofrece el verla més haya de un cimulo de métodos y técnicas rigidas
(pedagogia tradicional-direceion unfvoea), para ubicarla en una posible construceion por
parte de los integrantes de la relacidn {maestro-alumno) que finalmente resultard mas
enriquecedora, por estar constituida de ideas compartidas con la caracteristica de ser

adapiada ante las situaciones que nos presenta el entorno.

Por ofra parte, se infroduce a la pedagogfa operatoria como aquélia cuyos
lineamigntos apoyan y coinciden con las ideas constructivistas sobre cl papel del
profesor como sujeto analitico, reflexivo y activo, y a los grupos operativos vistos como

la idea de grupos que prevalecerd a lo largo del trabajo.

Se argumenta el fundamento psicelogico del constructivismo, advirtiendo los

estudios que dicha ciencia (psicologia) hace a &l estudio del aparato cognitivo y las

* PARDINAS, Felipe. Metodologia y técnicas de investigacion en ciencias sociales. Pag. 25.



posibilidades de desarrollo individual. Los puntos o idems que de estas disciplinas

{pedagogla y psicologia) han sido retomados se sintetizan en la figura 2.

La parte de caracterizacidn de este trabajo, lo constituyen conceptos inherentes al
mismo, tales como la comunicacién y la inferaccién. Refiriéndose a estos como de
ndispensable mangjo, por lo que se sefiatan ias alternativas o modos de abarcar dichos

alementos.

Encontrames también el concepto de proceso, visto como el méas adecuado para
hacer referencia a la ensefianza vy el aprendizaje, esto por l2 amplitud y coincidencia del

términe en relacién 8 los lineamientos establecidos por el constructivismo.

Se habla de la ensefianza recuperando diferentes acepciones o formas de
congepcién caracterizadas las unas por la rigidez normativa, la trassmision  de
contenidos o simplemente la no intervencién y, de lado opuesto, la ensefianza como

productora de cambios conceptuales.

En el mismo sentido, (ablerto a las diferentes opelones) se encuentra referido el
concepto de aprendizaje, analizado en tres momentos que muestran desde 1a incapacidad
del fradicionalismo, el puente o brecha de la inconciencia {inconsistencia) para recaer
finalmente en el concepto que por sus afribitos, caracter flexible v enriquecedor, tendrd
4 bien utilizarse g lo largo del trabajo. ' '

Este primer apartado, se construye en la conceptualizacrién; éﬁrécterizacién de
laos objetivos particilares que habran de consolidar una base firme en la materializacién

del objetivo general manejado mas ampliamente durante el segundo y tercer capitulo.

Bl segundo capitulo (los actores principales), presenta primeramente <os formas
o estilos del ser docente, ¢! papel que juega of maestro y a través del cual otorga el

alumno la posibilidad de actuacion,



Dentro de la primera, se describe el papel del maestro como transmisor de
conocimientos (impositor) y al alumno como destinatario de los mismos (sumiso e
inactivo). Mientras que de lado contrario y favorecedor prevalecerq una figura de
profesor-coordinador, guia, proveedor de las herramientas que el alumno requiere
durante la construccion de los conocimientos, por lo que el alumno serd en este caso el

protagonista y responsable en la construceion de sus conocimientos (sujeto activo),

En este mismo capitulo se manejan el concepto de autoridad, el mal manejo de la
misma (autoritarismo), las repercusiones negativas de este fendimeno y las posibilidades,
ventajas y beneficios que puede traer consigo el que se mancjen criterios de igualdad,

respeto y tolerancia mutua entre el maestro y sus alumnos.

Encontramos también a las preconcepciones como una de las variables presentes
dentro de Ia relaciéon maestro-alumno, cuyas repercusiones negativas en el proceso de
enseflanza-aprendizaje estin en funcitn de la respuesta suscitada por el maestro, que a
su vez se encuentra predeterminada por el conocimiento, deteccién y manejo del
fenémeno. Del mismo modo, aparecen las experiencias previas, la personalidad y los

prejuicios, tanto del maestro como del alumno dentro del salon de clases.

Finalmente, ¥ a mancra de conclusion, se incluye un capitulo destinado al
comentario de algunas situaciones prdcticas que por su estructura y contenido recaen en
las categorias y conceptos abarcados durante los capitulos anteriores. (Con el fin de

guardar ¢l anonimato de los personajes, no se incluyen nombres).

Se evidencia el hecho de que a parfir del andlisis expuesto es posible dar
respuesta a las dificultades plasmadas en el planteamiento del problema v suscitadas a lo
largo de mi labor docente, lo cual da como resultado la posibilidad de que a partir de
esto se favorezea la cordialidad, igualdad v la tolerancia en la relacion maestro-alumno y

mejores resultados en el proceso de ensefianza-aprendizaje.



Por ultimo, cabe sefialar que el trabajo se desarrolld bajo la modalidad de tesina

(ensayo} que el reglamento de Titulacion Profesional de la Licenciatura en Educacion de

la UPN, en su articulo 12 la define como:
“la tesina es una elaboracion analitica especifica en torno a un
problema educativo, cuyo objeto de estudio articula |a reflexion y teorizacién
que culmina en un trabajo de disettacion escrita sobre el tema o problema

elegido, el cuai reflzja el dominio que el estudiante posee scbre el mismo.

Ensayo es un documento que se caracteriza por presentar juicios
personales sobre un tema cducativo, cuya profundidad y extension en el
tratamicnto son variables. En este frabaje se expresan concepciones y
refaciones sobre un tema educative y las interpretaciones que hace el auator.

Debe estar fundamentado en informacién actual que permita apoyar y

. . . !
confrontar diversas perspectivas para obtener una sintesis propia,”

1 SECRETARIA ACADEMICA DE LA UPN. Reglamente General para la Titulacion Profesional de
Licenciatura de la Universidad Pedagégica Nacional, Pag, 5
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I. ESTRUCTURA Y SIGNIFICACION.

1.1 EL CONSTRUCTIVISMO.

“La construccion constructivista (sic) del aprendizaje escolar sitia la
actividad mental constructiva del alumno en la base de los procesos de
desarrollo personal que trata de promover la educacion escolar. Mediante la
realizacidn de aprendizajes sigrificativos, el alumno construye, modifica,
diversifica y coordina sus enfoques, estableciende de este modo redes de
significados que enriquecen su conocimiente del mundo fisico y social v
potencia su crecimiento personal. Aprendizaje significalivo, memorizacién
comprensiva y funcienalidad de lo aprendido son lres aspectos esenciales de
esta manera de entender ¢l aprendizaje en general y el aprendizaje en

- particular”,’

La anterior definicion evidencia que definir aprendizaje desde ¢l punto de vista
constructivista, requiere forzosamente la aclaracion del término significativo, subyacente

en el concepto.

“El término significativo (meaningful) se utiliza en oposicion al aprendizaje de
contenidos sin sentido, tal como la memorizacion de pares asociados, de palabras o
silabas sin sentido, etc. Dicho término se refiere tanto a un contenido como estructura
légica propia, como a aquel material que potencialmente puede ser aprendido de modo

significativo™.’

Lo interesante aqui, serfa el poder ajustar la ayuda educativa y en particular la
accion del maestro a la actividad constructiva del alumno, lo cual nos remite a la
interaccion profesor-alumno, puesto que a través de ésta es posible lograr que cambie en
el aula la idea de que las cosas que se aprenden en la escuela sirven “para pasar de curse

y continuar en la escuela, sin que le vean otra utilidad. El conocimiento no llega a ser

3 COLL Salvador César, Aprendizaje Escolar Y Construccion Del Conocimiento, Pag. 179.
8 JOAO B, Araujo y Clifton, La Teoria de Ausubel. Pég. [9



nunca para ellos un instrumento para comprender y transformar la realidad™ que es la
idea constructivista.
La interaccion profesor- alumneo en términos constructivistas pretende eliminar

el supuesto de que el profesor sdlo transmite conocimientos y el alumno los recibe como

si fuera un contenedor.
“En realidad, podriamos afirmar que esta ayuda, la orfentacién que ofrece y
la autonomia que permite, es la que hace posible la construccion de
significados por parte del alumno, Dicha ayuda se sitia en [a zona de

desarrello préximo del alumne entre el nivel de desarrolic potencial, zona en

la que la accion educativa puede alcanzar su médxima independenczia”,s

Esta razén de la construccién del conocimiento, pone de manifiesto va la
incidencia de factores afectivos y motivacionales que son ereados durante la interaccion
de sujetos; en este caso el maestro en su relacion con el alumno, tendria que crear los
lazos afectivos-motivacionales ‘ necesarios para llegar a una zona en la que la

construccién del conocimiento sea Optima.

Este es uno de los indicadores que ofrece la concepcidn constructivista al

profesor para un lipo de ensefianza ajustada a las necesidades del alumno.

Lo anterior refleja que la corriente pedagdgica del constructivismo tiene a bien
englobar en su definicion de aprendizaje, no s6lo lo cognitivo, sino también lo afectivo y
aquellos aspéetos sociales e individuales que pueden incidir dentro de esta categoria, por

ser estos elementos considerados como necesarios en la construccién de aprendizajes

significativos.

Fl que el educando sepa que su desarrollo individual y cognitivo son aceptados v
valorados por su maestro le brindar4 la oportunidad de valorarse, y podra atribuir sentido
a la tlarea de aprendizaje, eslo es requisito indispensable para que se de la construccién

del conocimiento.

" DELVAL Juan. Los Fines de La Educacién. , Pag, 45
8 COLL C. Tl Constructivismo en el Aula, Pég, 66



La adopeion de un apl:endizajf: profundo, relacionédo con la motivacion
intrinseca, exige tomar algunas decisiones susceptibles no solo de favorecer el dominio
de procedimientos, la asuncién de actitudes y la comprension de determinados
conceptos, sino de generar sentimientos de competenciz, autoestima y de respeto hacia

uno mismo en el sentido més amplio.
1.1.1 Qué es el constructivismo en su orientacion didactica.

Considerando a la diddctica como “parte de la pedagogia que trata de los
procedimientos y técnicas de la ensefianza”,“cabria pensar al profesor como el personaje
que tiene en sus manos ese ctimulo de procedimientos y técnicas que harfn que ¢l

alumno logre la obtencién de los conocimientos.

Esta idea de profesores como poseedores de cualidades y conocimientos
especificos e idéneos sc ubica en una imagen tradicional de ensefianza en la que la
finalidad es formular técnicas susceptibles a ser aprendidas por el profesor esto es “los
rasgos estables del profesor (su forma de ser) son las variables determinantes de los

procesos didécticos™."

Vista de esta forma, la ensefianza se reduce a “una actividad tecnoldgica y el
conocimiento diddctico generado en los estudios correlacionales proceso-producto es
susceptible de reelaboracién en forma de técnicas, métodos y objetivos™', con lo que
los problemas de la educacion estarian resueltos al encontrar las leyes generales que
rigen una buena ensefianza; puesto que seglin esta postura, una enseflanza adecuada {que
ha seguide las normas, métodos y téenicas que han sido determinadas como eficaces)
garaniiza el aprendizaje en nifios estindar, es decir dentro do un pardmetro de

normalidad socialmente establecido.

® Diceienario Enciclopédico Larousse. Pag, 26.
' PORLAN Rafacl. Constructivismo y Escuela, Pag. 81
" IBIDEM



Por oira parte, esta teoria es fuertemente criticada cuando decimos que “la
¢nsefianza no puede ser concebida en su totalidad como la suma de un determinado
mimero de conductas aisladas de ensefianza efectiva a menudo denominadas destrezas.
La conducta de ensefianza se ha de comprender en relacién con las intenciones del

profesor y con la complejidad situacional”. 12

Al considerarse en estas ultimas palabras la situacién, se pone de relieve el
cardcter auténomo y personal del actuar del profesor durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Dicha particularidad en el accionar diario, se debe en gran parte a los
“esquemas de conocimiento” que el profesor conforma a lo largo de su experiencia no
s0lo profesional, sino que también incluye su visién de scciedad y experiencias como
alumno, ademds de su expectativa del alumno y el maestro “adecuado”, entre muchos

otros factores,

“Los esquemas de conocimiento suelen representarse en el lenguaje v en la.

mente del profesor, a travésTe la imaginacidn, metdforas, principios précticos, reglas y

habitos™."

LY
Durante la labor docente, estos esquemas de conocimiento se entrelazan y
combinan con algunos parametros establecidos para un mayor control y reglamentacion.
Tal ¢s ¢l caso de la planificacidon, mecanismo que funciona como mediador entre el

pensamiento v la accion para evitar una total improvisacion.

Sin embargo dicha improvisacién ¢ espontancidad de parte del profesor no se
puede eliminar por completo, puesto que dentro de la realidad vivida en la cotidianidad
"del aula, se suscitan eventualidades que requicren de la intervencién inmediata y por
tanto que no ha sido planeada. Tl profesor debe aplicar durante su accionar en el aula
un continuo sentido comtn que lo lieve a la reflexion de sus acciones, aun cuando eslas

tengan que ser inmediatas.

2 IDEM
VIBIDEM. Pag. 87



“Aprender a [uncionar con la didéctica que se establece entre la planificacién del
profesor y la complejidad del aula es un rasgo imprescindible para desarrollar un tipo de
profesionalidad coherente con el modelo ecologico del sistema aula”, 1

Hasta el momento, se ha visto a la diddctica desde la perspectiva del profesor

como enseffante mds, ;jqué sucede con el aprehendiente? (alumno).

En tanto que a los profesores anteriormente se les consideraba como unicos
responsables el conocimiento que pudiera adquirir el alumno, a este se le vela como un

sujeto pasivo (simple contenedor de conocimientos).

Sin embargo, la corriente pedagdgica del constructivismo intenta ampliar el
conocimiento didactico clasico centrado en el profesor para ubicarse en un punio en el
que el alumno supone un papel importante durante el proceso de enseflanza-aprendizaje
y por tanto es portador también (en un sentido didactico} de técnicas, métodos y

mecanismos de los que hace uso al apropiarse del conocimiento.

Dentro de esta postura, se ve al profesor como ya ha sido descrifo anteriormente
(sujeto reflexive e innovador) y al alwnno como un sujelo activo forjador de esquemas

concepluales propios.

Asi pues, los postulados principales de este enfoque son: (didactico).

“1.- Los nifios tienen opiniones y puntos de vista acerca de una variedad de
temas cientificos desde una edad temprana y antes del aprendizaje formal de

la ciencia.

2.- Estog puntos de vista son a menudo diferentes de las visiones de los
cientifices. Frecuentemente son mal conocidos por los profesores, aun

cuando para los nifios sean practicos y (dtiles.

" IBIDEM. Pég. 88



3.- Las concepciones de los nifios pueden permanecer sin influencia y sin ser

influidas por la enseflanza de las ciencias algunas veces, incluso, por

derroteros imprevistos”."

Estos postulados evidencian el hecho de que a pesar de que los alumnos son
poseedores de mecanismos diddcticos dtiles durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje, dicha utilidad no es explotada en un 100% puesto que el profesor no las
conoce. Esto sepuird sucediendo en tanto que el profesor no se percate del papel tan
importante que juega el alumno y luego entences intenté consolidar un tipo de relacion
maestro-alumno que lo lieve a conocer a fondo no sélo los métodos didacticos, que sin
saber ha desarrollado su alumno arrastrado por la necesidad ¢ interés de aprender, sino
también un sin fin de aspectos que envuelven la trayectoria del alumno y que finalmente

conforman su personalidad, esquemas conceptuales y convicciones.

Con todo esto, ¢l profesor estara en posicién de corroborarl cuando dos mentes
que construyen se unen para enriquecer la relacién maestro-alumno y el proceso de
ensefianza-aprendizaje con sus diferentes experiencias, conocimientos y modos de

actuar.

Al hablar de didactica, no debemos olvidar el ambiente grupal, puesto que cs
dentro de éste en donde se crean y manifiestan los mecanismos, métodos y técnicas que
tanto el maestro como el alumno utilizan para salir “triunfantes” en sus respectivos

papeles.

Mientras que el profesor hara uso de todas sus herramientas para intentar que el
alumno aprenda, este dltimo intentara en el mejor de los casos utilizar dichos recursos

que le brinda el profesor para construir su conocimietito.

Remarco en ¢l mejor de los casos puesto que supuestamente esto tendria que
conformar el ambiente grupal de convivencia y ayuda mutua entre ¢l macstro que enscfia

y el alumno que a su vez lambién muesira a su maestro las téenicas que ha desarrollado

S 1BIDEM. Pag. 90



para asimilar dicha ensefianza. Sin embargo, generalmente el climax grupal no es tan

cordial y transparente.

Como resultado del mal manejo de factores influyentes en la relacion maestro-
alumno (falta de comunicacién) se generan ambigiledades que se representan en tanto
que para el alumno la finalidad durante su estancia en el aula no es aprender sino méas
bien complacer a su maestro. Es asf como todos sus esfuerzos estaran encaminados a

lograr una didaetica (conjunto de téenicas y métodos) para este fin.

“Segin Edwards y Mercer {1987}, el conocimiento educativo, o escolar en
nuestra tecnologla, s¢ compone de un conocimiento virtual, de cardcter
instrumental y rutinario (al que hemos llamade conocimiento académico), y
un conocimiento de principios, reflexivo, que no estd predeterminade a seguir
cursos especificos de accién (al que hemos llamade conocimiento

experiencial)”.'®

Is este conocimienfo experiencial el que los profesores debemos guiar y, al
mismo tiempo dejar un espacio de libertad en el que el alumno, que finalmente estd en
posibilidad de inducir ciertos mecanismos, lo pueda hacer en pro de su aprendizaje y no

malgastando dichas posibilidades en complacer al profesor.

Fsta hard que se constituya un verdadero conocimiento escolar compartido.
1.1.2  Relacién entre constructivismo y pedagogia operatoria,

La pedagogia operatoria se consfituye en “una forma nueva de enfocar el
aprendizaje cuya naturaleza primordial no consiste en retener conocimientos sino en
producirlos, produccion que no se detiene en el saber académico, sino que se extiende a
lo que sabe uno mismo y sobre las relaciones que con los demés podemos llegar a

entender”.!”

15 [BIDEM
" MORENO Montserral. La Pedagogia Operatorfa, Pag, 7.
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Partiendo de esta concepcidn de pedagogia operatoria, se evidencia la relacion
que guarda con el concepto constructivista de aprendizaje, puesto que muestra un
rechazo a la retencion en memoria de conocimientos que no han sido analizados para,

determinar su utilidad dentro de la vida diaria (no son significativos para el alumno).

Por otra parte, habla de la produccién de conocimientos, que el alumno tendrs
que elaborar, cuestion que enfocada al constructivismo recaeria en el concepto de
construceién del que la pedagogia operatoria también hace uso al referir el papel del

profesor como quien proporciona elementos para dicha construceion.

El aprendizaje (reficren los postulados de la pedagogia operatoria) debe
presentarse como (til para el alumno. En (anto que el constructivismo menciona. que
para que un aprendizaje sea significativo (término subyacente en su concepio de
aprendizaje) es necesario que exista una relacion con la vida cotidiana del alumno, es

decir que lo pueda utilizar durante ésta.
Los objetivos fundamentales de la pedagogia operatoria son:

“-Hacer que todos los aprendizajes se basen en las necesidades y en los
intereses del nifio.

-Tomar en consideracion en cualquier aprendizaje la génesis de la
adquisicidn de conocimientos, T

-Ha de ser ¢l propio nifio quien elabore la construccion de cada proceso de
aprendizaje, en el que se incluyen tanto los acistios come los errores, ya que
estos también son pasos necesarios en toda construccidn intelectual.
-Convertir las relaciones sociales y afectivas on tema basico de aprendizaje.

-Evitar la scparacion entre ¢l mundo escolar y el extraescolar.

Todos estos abjetivos nos hacen ver que el nffio ha de ser prolagonista de su

propia educacion”,'®

BIBIDEM, Pig. 314
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Frente a estas ideas, los postulados del constructivismo coinciden en tanto que se
considera al alumno como protagonista del proceso ensefianza-aprendizaje, puesto que
es este quien, conjuntamente con el apoyo del profesor y la influencia que representa la

sociedad y cultura en lo que se encuentra inmerso, construye su propio conocimiento,

Las relaciones sociales y afectivas son también retomadas por el constructivismo
y reflejadas en su concepto de autoestima en donde se comenta que ésta se forma a
través de las relaciones afectivas. Cuando el alumnoe es valorado por las personas que le
rodean (en caso particular su profesor) puede entonces valorarse asf mismo formulando

un auto concepto como persona importante en su grupo y capaz de lograr aprendizajes

El camino para llegar a la adquisicién de un conocimiento, dice la pedagogia
operatoria, no es directo sino que es necesario pasar por una serie de niveles

intermedios.

Enire las aportaciones Piagetianas al constructivismo encontramos que “la
educacion debe centrarse en el nifio. Es decir debe adaptarse al actual estado de su

desarrollo”" lo cual involucra los niveles de concrecién de los contenidos.

Tanto la pedagogfa operatoria como el constructivismo, estin de acuerdo en
afirmar que el nifio, no llega a la escuela como una hoja en blanco sino que se apoya v

construya “en base a las expericncias y conocimiento que el alumno ya posee” ™

El constructivismo tiene un interés primordial por estudiar los contenidos previos
del alumno; estc interés no es por el conocimiento en si, sino por el qué tanto v de qué
forma un nuevo conocimiento podria llegar 2 reconstruir a las anteriores estructuras. “El
factor mas importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno sabe.

Averigiiese esto y enséfiesele en consceuencia”'

1" GIMENO Sacristén José, Pérez Gémez. Comprender Y Transformar La Ensefianza, Pag, 64
* MORENOQ Maontserrat. Op. Cit Pag. 322,
2 COLL César. El Constructivismo En El Aula, Pég. 54

22



En cuanto al papel que desempefia el profesor, para la pedagogia operatoria “se
centrard en recoger toda la informacion que recibe del nifio y el crear situaciones (de
observacion, de contradiecion, de generalizacion, ete.) gue le ayuden a ordenar los
conocimientos que posee y avanzar en el largo proceso de construccidén del
pensamiento”,”

Considero que esta creacion de situaciones tiene que ver con la creacion de zonas
de desarrollo proximo manejadas por Vigotsky v retomadas por el construetivismo.

Dentro de este contexto, se especifica cémo el profesor a través de la motivacion,
fa relacién que se establece entre el conocimiento y la practicidad y los conocimientos
previos del alumno, entre otros factores, se hace posible configurar este espacio (zona de

desarrollo préximo) en el que el alumno es capaz de construir su propio conocimiento,

{como también lo menciona la pedagogia operatoria).

El que el maestro se constituya en creador de zonas de desarrollo proximo lo
lleva también a caracterizarse como un sujeto reflexivo y critico ante los diferentes
problemas o situaciones en general que sugjan durante ¢l proceso de ensefianza-
aprendizaje, de tal manera que pueda constituirse como gufa y orientador de los alumnos

y alumnas.

Para el constructivismo, el profesor “queda definido claramente como un
profesional reflexivo que toma decisiones, las pone en préctica, las evaiva y las ajusta de

manera progresiva en funcion de sus conocimientos y su experiencia profesional”.*?

Finalmente, tanto el constructivismo, como la pedagogia operatoria representan
una alternativa dirigida a la transformacion de ja préctica docente a fin de que los

resultados arrojados durante el proceso de enseflanza-aprendizaje sean mas optimos.

Ambas corrientes se relacionan, apoyan y enriquecen mutuamente,

© 214827

2 M ORENO Montserrat. Op. Cit.
% |BIDEM, Pag. 87
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1.1.3  Fundamentos psicelogicos del constructivismo

La psicologia es una ciencia que tiene mucho que aportar a la pedagogia y por
tanto al estudio, tratamiento y mejoramiento de la practica pedagogica. “El psicélogo
puede contribuir a resolver muchos problemas pedagdgicos trayendo a colacién sus

conocimientos acerca de capacidades, procesos y aspiraciones de aprendizaje”.

A todo esto la psicologia educativa refiere la importancia de que dichos
principios, teorias y postulados que la psicologia aporta a el hecho educativo no pueden
de ningtin modo ser tomados como lineales, sin mas tarea, ya para el profesor que la de
su aplicacién, y al decir esto, esta apoyando lo citado en la corriente  del
constructivisme, puesto que dsta niega también el que el profesor sea un simple
aplicador sin sentido comun o capacidad de accién y transformacién en base a las

experiencias adquiridas y a el estudio de cada nueva realidad que se le presente.

La aplicacién de la psicologia en la educacion, tendria que ser dirigida y
adaptada a cada situacion particular tomando en cuenta el salén de clase, la aptitud,
disposicion y motivacién del alumno y la relacién de comunicacién y afectividad que

existe entre éste y su profesor.

Asi como los principios psicolégicos no pueden ser aplicados haciendo caso
omiso a las caracteristicas particulares de cada grupo y al sentido comtn del profesor, es

obvio que tampoco es posible optimizar la tarea educativa si se toma encuenta solo uno.

Es necesario adquirir las bases tedricas que ofrece el fundamento psicolégico a la

educacion.

El constructivismo, ai ser una corriente didactica y por tanto abarcar el estudio de

los sujetos implicitos en el hecho educativo, tiene por fuerza fundamentos psicologicos,

* AUSUBEL, D.P, Psicologia Educativa. Un Punto De Yista Cognitivo. Pag. 20
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Esta corriente considera al alumno come sujeto capaz de construir sus propios
conocimientos en tanto que el fundamento psicologico de dicha construccion estd dado

en el entramado estudio de las estructuras cognitivas (manejadas por Ausubel)

Las estructuras cognitivas estan compuestas por conocimientos tedricos o
experienciales que hemos adquirido a lo large de nuestra vida, A esta estructura se
adhieren o intentan adherir los nuevos conocimientos convirtiéndola asf en wna gran

estructura cada vez mds compleja.

Estas estructuras cognitivas son Gnicas y particulares para cada sujeto por lo que
durante el proceso de construccién de los nuevos contenidos, los nuevos conocimientos

no s¢ hacen parte de la estructura cognitiva de igual forma.

Los factores de facilitacién que conciernen al proceso educativo (como es el caso
de la utilizacion de materiales que sean potencialmente significativos) obtener la
relacién substancial, proveer de estimulos para la percepcidn significativo, deben tomar
en cuenta la situacién de especificidad mencionada con anterioridad y que estd dada a
partir de los conocimientos previos, la disposicion para el aprendizaje, las posibilidades

de aprendizaje y las relaciones sociales establecidas con anterioridad.

A pesar de todo esto, es importante ayudar al alumno dentro de la particularidad
a establecer relaciones adecuadas entre los nuevos conocimientos y los que ya posee a

fin de lograr una integracion significativa a la estructura cognitiva.

De no ser asi, se podria caer en el error de la adquisicion memoristica ¢ irracional
. de los conocimientos o en el mejor de los casos a retomar conocimientos con un

significado muy parcializado que tiende a olvidarse facilmente.

“La dolacion cognitiva humana, a diferencia de una computadora, no puede
mangjar muy cficientemente la informacién relacienada con ella de mancra

arbitraria y al pic de la letra, sélo las tareas de aprendizaje relativamente
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cortas pueden ser internalizadas de este modo, y inicamente pueden retenerse

por periodos breves a menos que sean sobre aprendidas en gran parte”. 2

De ahi la importancia del aprendizaje significativo “como medio de
procesamienio de informacion y mecanismos de almacenamiento de la misma que puede
atribuirse en gran parte a sus dos caracteristicas distintivas: la intencionalidad y la
sustancialidad de la relacionabilidad de la tarea de aprendizaje con la estructura

cognitiva™®

La intencionalidad permite al alumno organizar y utilizar la informacion Que va
posee para incorporar los nuevos, mientras que el que éste le sen sustantiva le permitird
discernir entre la o las ideas claves y las palabras que sélo la acompafian, pudiendo
apropiarse solo de esta primera para posteriormente expresarla como una multitud de

palabras y formas diferentes.

El tipo o cantidad de conocimientos que el alumno es capaz de incorporar a su
esquema mental va a depender también de la etapa de desarrollo en la que éste se

ehcuenire,

Los rasgos distintivos de la posicidn interaccionista-constructivista de Piaget en
la psicologia del desarrolio estdn dados desde una perspectiva que considera al nifio

como sujeto en constante accién coordinada que requiere procesos de razonamiento,

Estos procesos de razonamiento y accién que el nifio gjecuta a fin de llegar a la
construccion de su conocimicnto, estdn gjecutados en base a fas etapas de desarrollo en
la que se encuentre, etapa que determina no sélo las capacidades fisicas, sino también el

nivel de desarrolfo cognitivo que las dan por hechas.

¥ IBIDEM. Pdg. 60
* AUSUBEL. Op. Cit. Pag. 78
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“La contribucion de Piaget a la teoria en su observacion cuidadosa del inicio de

la inteligencia infantil”,*” presenta procesos psicologicos que el nifio manifiesta a través
et

de las actitudes observables o acciones reflejas.

Estas acciones se vuelven cada vez mas complejas, representada esta
complejidad primeramente en la ejecucién de movimientos y el lenguaje hasta llegar al
punto de realizar actividades que requieren de habilidades cognitivas complejas v que

representan un desatrollo psicolégico determinado.

“A pesar de que los estudios de aprendizaje no cierran en realidad la brecha entre
la psicologia cognoscitiva ¥ la practica escolar, constituyen un eslabén en la cadena que
puede eventualmente unir las dos”*® Lo que no se puede negar, es la importancia de la
fundamentacidn psicolégica en la determinacién de la conducta vy capacidad

cognhoscitiva, factores que dan vida la actividad constructiva del sujeto.

“Piaget se muestra muy claro en este punto y lo sitiia como centro de su concepto
de la adaptacién en general y de la inteligencia en particular: los objetivos y
acontecimientos no se registran y reproducen pasivamente; por el contrario, al ser

vivientes acta sobre ellos y los percibe a través de esta accion”.?’

La actuacion del ser humano sobre su realidad le brinda Ia posibilidad del

=~ aprendizaje experiencial,

La experiencia puede ser presentada en forma directa o mediatizada. 1.a primera
generalmente no es planeada y sin embargo ocurre regularmente por ser parte de la vida
cotidiana durante la cual nos percatamos de la importancia y trascendencia de un hecho
una vez que ha ocurrido. Se afrontan dificultades, se resuelven problemas o simplemente

se obtiene un conocimiento por medio de la observacion,

¥ ED Labinowicz. Introduccién A Piaget Pensamiento. Aprendizaje. Ensefianza. Pag. 158
BIBIDEM. Pag. 61

¥ JEROME S. Bruner y David X. Olson. Aprendizaje por Experiencia Directa Y Aprendizaje Por
Experiencia Mediatizada. Pag. 24
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" Estas experiencias dan como resultado el que sin percatarse del hecho, se esté en
constante contacto con nuevos conocimientos que finalmente dardn como resultado la
posibilidad de afrontar nuevas experiencias problematicas o de cualquier ofro tipo cada

vez con mayor eficiencia y certidumbre.

“Los estudios psicologicos han demostrado en numercsas ocasiones que el
aprendizaje es posible en ausencia de todas las condiciones necesarias para la
expetiencia contingente-aceion emprendida voluntariamente o conocimientos directo de

los resultados™.

La experiencia mediatizada toma un matiz diferente en tanto que puede ser
provocada haciendo una adaptacidn que permita al individuo experimentar situaciones
que estdn dadas para obtener conocimientos determinades, ya esperados por el

mediatizador, que en el caso de la educacién escolarizada es el profesor.

“Bandura (1969} ha reswmido toda una gama de datos que demuestran de manera
convincente, que el comportamiento puede ser modificado y que otros conocimientos
nuevos pueden ser adquiridos por un sujeto cuando estd sometido a ciertos estimulos

, .. . i 31
incluso en condiciones de laboratorio bastantes artificiales”.

~ Amtbas posturas de adquisicion experiencial del conocimiento demuestran lograr
su objetivo mas la distincién entre ambas reside en las habilidades desarrolladas durante

dicha adquisicién,

Mientras que en la una se desarrollan habilidades no planeadas e impredecibles,

en el segundo caso estas habilidades ya son esperadas por haber sido provocadas. Estas

3 [BIDEM.Pag. 25
* IDEM P4g, 25
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actividades experienciales, serdn interiorizadas para convertirse en lo que Piaget llama

operaciones mentales.

Finalmente pademos decir que la experiencia, ya sea directamente o mediatizada,
facilita la construccién del conocimiento y que dentro de este proceso el profesor
aparece en el modelo mediatizador creando el ambiente y estimulacion propia, pero sin
olvidar el ctimulo de experiencias directas que el alumno adquiere dia con dia en su
cotidianidad, puesto que estas pueden servir de trampolin o base duranie la acomodacién

de los nueves conocimientos.

1.1.4 Constructivismo y grupos operativos

“El grupo operativo, segin lo ha definido el iniciader del métedo, Enrique, J.
Pichén-Riviere, “es un conjunto de personas con un objetivo comin™, al que
intentan abordar operando como equipo. La estructura de equipo solo se

logra mientras se opera; gran parte del trabajo del grupe operativo consiste,

sucintamente expresado, en el adiestramiento para operar como equipo”.'12

Esto se debe, a que el manejo de grupos operativos durante la préctica sélo se da

et ocasiones aisladas como si fuera una técnica mas aplicada a la clase.

Generalmente, la practica educativa es deshumanizada y por tanto también
deshumanizante, quién integra un grupo no se ha dado cuenta de que dicho grupo tiene
como finalidad algo més que compilar con un cierle nimero de alumnos dentro de un

salon.

Un grupo, como lo propone la pedagogia operatoria, es un conjunto de sujetos,
que como el término lo dice posee una subjetividad reflejada en su personalidad a través

de sus acciones.

1 JOSE Bleger. Temas de Psicologia. Pag. 57
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El uno puede ser muy agradable, sociable y por tanto popular v aceptado por los
demds. En tanto el otro es agresivo e impaciente, asi que se le rechaza, y no faltard

quien por su timidez pace desapercibido, son los fantasmas del salon,

Para dejar fuera ¢l tipo de aprendizaje (tradicionalista), que desde principios de
este capitulo hemos cuestionado ¥ que se ha justificado a través de el constructivismo,
como ineficiente e incompleta, se hace necesario un cambio en la concepeidn que se
tiene de grupo como personas pasivas que se remen en una aula a recuperar

generalmente en memoria lo que el maestro les otorga.

Un grupo es Ja posibilidad de compartir sentimientos, creencias, valores, formas
de pensar y conocimientos entre otros intercambios que por supuesto se hacen dentro
del salon. Cada vez que el maestro, que también es parte del grupo sélo que con un
papel de accion diferente, se dedica a obstaculizar dichos lazos de intércambio restringe -

esta posibilidad.

La concepeidn que se tiene de grupo debe de cambiar a partir del maestro, que se
dé cuenta de que un grupo de tipo operativo es todo caso el requerido al aplicar un tipo
de ensefianza (constructivista) centrado en la propuesta de que ¢l alumno sea quien
construye sus propios conocimientos. Esto con la ayuda de quienes le rodean, sus

compafieros y pot supuesto con la gufa de su profesor.

Otro de los inconvenientes de la pedagogia tradicional se ubica en la postura
autoritaria que generalmente el profesor adopta como parte de un grupo en el que al

alumno se le considera con un status menor al del ensefiante,
La integracién de un tipe de grupo operatorio a la dindmica escolar ofrece la

posibilidad de cambiar la vision de un profesor como el anteriormente descrito para

ubicarlo en un punte en el que funcionarfa como el director de una cnseflanza
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organizada operativamente” en la que maestro-alumno” deben trabajar o mejor dicho co-

trabajar o co-pensar”.”

La ensefianza en gropo operativo no se basa en dar respuesta a los problemas de
los alumnos, sino mds bien requiere crear espacios de problematizacion del contenido,
de tal forma que el alumno se vea en la necesidad de bﬁscar soluciones haciendo uso de
las herramientas que posee, y de no ser suficientes busque ayuda de personas que le
rodean (compafieros y profesores) quienes a través de la interaccién e intercambio de
opiniones le ayudardn a buscar seluciones a sus problemas a la vez que son creados

otros.

La construccién de conocimientos de la que se habla en este proceso, no se da
sobre la nada sino que posee como estructura base el esq'uema referencial que es el
“conjunto de experiencias, conocimientos y afectos con los que el individuo piensa” y
por medio de los cuales interpreta, analiza y asimila toda situacién dada o entorno que le

rodea.

La pedagogia operatoria tiene entre sus finalidades el poder Ilegar a conocer
‘dichos esquemas referenciales con el propoésito de ampliarlos, modificarlos o

enriquecerlos segin sea el caso,

La forma iddnea para conocer estos esquemas esiructurales es el otorgar libertad
“de” expresion y accién al alumno puesto que los esquemas referenciales se veran

reflejados en la espontaneidad del alumno al convivir con las personas que le rodean.

El funcionamiento de un grupo operativo, se aprende y pule en la practica, Sin
embargo hay que tomar en cuenta puntos guias como son: ubicar fa postura del profesor
en el plano ya anteriormente descrité, con lo que se pretende facilitar la comunicacion y
entendimiento de quienes se expresan; fomentar el respecto a las opiniones de todos [os

miembros del grupo al igual que el silencio requerido, puesto que grupo opcratorio no es

¥ IBIDEM. Pag. 6l
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sinénimo de grupo que nunca deja de hablar. Més bien hay que saber encaminar cada

momente ya sea este da silencio o comunicacién.

Cosa muy importante es el no perder de vista los objetivos particulares del
aprendizaje del grupo y en una generalidad tener siempre a la vista el objetive de un
grupo operatotio que es el de romper los estereotipos de lo ya conocido. No temer a la

exploracién de lo inesperado aiin cuando esto tenga un cierto rechazo.

El maestro tiene que insistir a sus alumnos en el hecho de que lo establecido no
es absoluto y tnice sino que es susceptible de andlisis, reflexidn, critica y por tanto

también de transformacion o enriquecimiento.

El coordinador no debe olvidar por ninglin motivo que uno de los propositos
fundamentales de un grupo operatoria es que los miembros de éste intercambien sus
opiniones y conocimientos de un tema, por lo que el maestro evitara acaparar Ia palabra
y el tiempo mostrindose como protagonista, en cambio insistird en incitar las

intervenciones y romper la timidez y el miedo de los miembros del grupo que lo posean.

1.2  GONCEPTUALIZACION.

1.2.1 Comunicacién

“La comunicacion podra definirse como el proceso de difusién e intercambio de

significativos informes, exigencias y contenidos culturales entre individuos y grupos en

.. - 3
la consumacion de sus relaciones™.*

“[,a comunicacion comoe el acto de relacion de dos o mas sujetos, mediante el

cual se evoca un significado™.*®

M Diccionario de las ciencias de la educacion, Vol. 11, Pag. 765,
¥ FELMANN, Erich. Comunicacién de las Ideas. Pag.16
3% pAQOL, | Antoni. Comunicacién e Informacion, Perspectivas Tebrieas. Pag. 35
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Por comunicacion entiende ne sélo la transmision de mensajes, sino todos los
procasos a través de los cuales las personas se relacionan y se influyen entre si, El grupo
escolar se convierte en una red de comunicaciones, de inferacciones y relaciones

simbolicas que afectan y marcan la vida cotidiana en las aulas.

La relacion educativa implica una constante interaccion entre los actores del
proceso, esto supone también intercambio de mensajes, actitudes y conductas que
marcan influencias de unos hacia otros.

En olras palabras, podemos decir que la relacién educativa se establece gracias a
una constante comunicacién. Incluso se puede afirmar que es imposible no comunicar.
Afin el silencio mas absoluto durante un examen, el alumno que lee con detenimiento
las preguntas de la prueba, no puede dejar de sentir que el maestro lo vigila, ni tampoco
puede abstraerse de la tensidn que percibe en él y sus compafieros (comunicacion

paralingiiistica).

La razén de que una buena relacién maestro-aluimno no pueda existir sin una

comunicacién adecuada se vuelve obvia cuando decimos que
“la comunicacién, cuando da lugar a interaccicnes afectivas, tiene un efecte
benéfico y hace progresar el conocimiento. Por otra parfe provoca y
mantiene una activacion global de los procesos de bilsqueda y tratamiento de
la informacion. Por otra parte, aumenta la materia a tratar. Por 0itimo,
mejora los controles del tratamiento porque gracias a ella en base al
autoconirol (dificil este de instalarse durante el curse del desarrollo y
frecuentemente bajo}, se introduce ¢l control exterric daf_resultado el mensaie
y & través de cllo ef conirel del proceso de (ratamiento que lo hace

s 37

producir”.

Cabe sefialar que esto solo se logrard cuando la comunicacién este siendo
efectiva, es decir que tanto el emisor como ¢l receptor posean elementos que les

permitan comprender el mensaje.

7 JONINE Beaudichon, Christine Vendenplas-Holper con la colaboracién de Noelle Ducrour.” Anflisis
de 1as Interacciones y sus Efectos sobre Ia Comunicacion Referencial y el Dominio de Nocione.” En:
Antologia Basica U,I.N. Grupos en la escucia. Pag. 95 .
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~ El sentido de la comunicacién ya inmersa en el contexto del aula y para los fines
que conciernen a la perspectiva constructivista del proceso de ensefianza-aprendizaje, no

es unidireccional.

La emisién y recepeion de un mensaje son obvios elementos de la comunicacién,
sin embargo v sin duda de que posean importancia por tener que hacer acto de presencia
para su factibilidad los elementos como son la claridad, especificidad v entendimiento de

codigos entre los participantes.

Lo que interesa es no dejar de lado todas aquellos factores emocionales, sociales

y culturales que todo mensaje lleva inmerso en tanto que quienes comunican son sujetos.

“Mediante el discurso y la accién conjunta, dos o mds personas construyen un
cuerpe de comunicacion comin que se convierte en la base contextual par la
comunicacion posterior. Los mensajes abiertos, las cosas que realmente se dicen, son

s6lo un pequefia parte del cenjunto de la comunicacién®,**

La funcién del profesor serd crear en el aula espacios de comunicacion e los que

tanto el maestro como el alumno puedan compartir sus conocimientos,

Para esto ¢s necesario que el maestro tome una actitud que no solamente

coordine sino que al mismo tiempo enriquezca la comunicacion.

Lo anterior supone el riesgo de bloquear el proceso si el maestro desvia su
accionar (ratando de imponer sus ideas o haciendo notorios los errores del alumno de

forma degradante o incomoda para éste.

“Pues bien, crear ¢l espacio de comprensién comin requierc un compromiso de

participacién por parte de los alummos/as y del prefesor/a en un espacio abierto de

¥ EDWARDS, D, y Metcer, en:  Porlan Rafael. CONSTRUCTIVISMO Y ESCUELA. Pag, 97
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comunicacion”,>® es por esto que se considera a la comunicacion en ef aula como uno de
los factores de la relacidén maestro alumno que influyen durante el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Dicha repercusion puede ser a favor o en contra de los resultados académicos,
Situacién por la cual el constructivismo propone tomar en cuenta los puntos sefialades a

fin de optimizar los resultados académicos.
1.2.2  Interaccién

La interaceidn, como término inherente al proceso grupal, facilita la posibilidad
de ir méas haya del estudio de la relaci6n maestro-alumno como proceso lineal y
unilateral, por definirse ésta como la “influencia reciproca ¢ mutua entre dos

caracteristicas, personas, sistemas, ete.

Alora bien, este término no quedard restringido a las relaciones establecidas
entre un maestro y su alumno/nos sino que también se tomaré en cuenta las relaciones

entre iguales (alumno-alumno}.

La importancia del estudio del término dentro de este trabajo concierne a los
objetivos del misme. A saber, la forma mas eficiente que tiene el maestro para
interaccionar con su alumno a fin de provocar una reaccion reciproca del mismo tipo

(favorable) de éste para con su maestro.

Al respecto, se contemplan 3 modelos sustantives de explicacion, cada uno de los

cuales contempla las interacciones al interior def grupo de diversas formas.

¥ GIMENO Sacristan José y Angel |, Pérez Gémez Op. Cit. Pag. 76
 gnciclopedia De Psicopedagogfa. Pag, 856,
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Primeramente encontramos al modelo proceso-producio fundamentado en la

corriente denominada andlisis de interaccion, que “establece correlaciones entre los
patrones o pautas de comportamiento del profesor/a, que puede estimarse como estilos
definidos de ensefianza (variable independiente denominada aqui proceso), y el
rendimiento académico de los alumnosfas (variable dependiente denominada aqui

producto)” M

En este modelo, se nos habla de un proceso lineal, que obedece a una concepeion
que tiende a valorar tnicamente lo observable en este caso de la interaccion, dejando
fuera el proceso real calificado como “polisémico, cambiante, y situacional,

.. 2
condicionado por el contexto™.!

Desde esta perspectiva la relacion macstro-alumno dejaria de contener el
coneepto de interaccidn, puesto que dicho concepto aclara una influencia mutua entre los

actores.

Por otra parte, este modelo al bablar de un proceso y un producto lo hace en
forma tnica. Esto es, no toma en cuenta la particularidad de cada grupo y mucho menos

de cada alummno.

Esta postura es una reduccion de las interacciones en grupo a simples test cuya

pretension no puede ser mds que Ia recogida de datos estadisticos.

Se olvida totalmente el hecho de que “Las interacciones e intercambios en el
clima del aula se encuentran mediatizados por el contenido de ensefianza que se irabaja,
por la relevancia del mismo y por la logica de investigacion y tratamiento que

requiera”, ™

4 GIMENO Sacristan José y Angel [, Pérez Gomez. Op. Cit Pég. 83
4

IDEM
“{BIDEM Pdg. 84
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En este modelo se ve al alumno como sujelo pasivo incapaz de aportar algo al
proceso ensefianza-aprendizaje, por lo que lo podemos ubica dentro de la corricnte
conductista. 7 _

En una concepeion un tanto mas acercada a lo que manifiesta el constructivismeo
como un tipo de interaccién favorecedora durante el proceso de construccion del
conocimiento encontramos al modelo mediacional, el cual incorpora la idea de los
profesores como “verdaderos responsables del clima de intercambio que éste crea en el

aula y de las estrategias de ensefianza que utiliza en tales intercambios”.*

En este caso se le da al maestro un tratamiento mas humano, pensando en ¢l
como un sujeto individual sensitivo, reflexivo, critico, creative y responsable creader de
cierto tipo de clima grupal, de acuerdo a los intercambios que faciliten o restrinjan

durante la interaccién con sus alumnos.

Al alumno se le atribuye un papel dinamico en la elaboracion subjetiva del
conocimiento, Es este quien da sentido de utilidad y atribuye el valora la eficiencia a las
herramientas utilizadas por el profesor. Esto lo hace de forma personal como individuo

tnico e irrepetible,

A pesar del importante avance que muesira este modelo en relacidn con el
anterior, aun deja fuera de analisis y desprovisto de importancia factores que sin lugar a
duda se encuentran inmersos durante las interacclones, y que por tanio conforman el
ambiente grupal. A saber; factores sociales y componentes éticos; Ja valoracion del
grupo, como institucion social con una dindmica colectiva peculiar y las variables

contextuales que constituyen el escenario de el proceso ensefianza-aprendizaje.

Finalmente, tenemos el modelo ecolégico de anilisis del aula ¢l cual toma en

cuenta los puntos referidos, pero considerando tanto &l prefesor como al alumno como

procesadores activos de informacién.

MIRBIDEM, Pag. 86
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Este modelo, a diferencia del mediacional, si toma en cuenta el que el maestro y
el alumno se encuentren inmersos en un grupo. “La vida del aula se considera como un

sistema social abierto, de comunicacién y de intercambio™.*

Se considera la indudable repercusidn que tiene el contexto sociocultural del aula
con todos los factores implicitos, como es el caso de las interacciones durante el proceso

de ensefianza-aprendizaje.

Esta es la manera mas completa en el estudio de las interacciones al interior del
aula, al considerar los factores mencionados y definir tanto al ambiente grupal como a
las intetacciones (relacion maestro-alumno) ocurridos dentro de esta como elementos de

influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por sus caracter{sticas, la forma en la que deseribe los roles tanto del maestro
como del alumno, la implicacién de los factores socio-culturales y afectivos y el estudio
de la intetaccion confluidas por todos estos, este modelo ecologico se puede ubicar
como parte del constructivismo, por lo que su estudio enriquece el ratamiento de la

relacién maestro-alumno y su influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
1.2.3  Procesos de ensefianza-aprendizaje.

Proceso, en un acercamiente concepiual, se define como la “Evelucion de ua
fendmeno a través de varias etapas conducente a un determinado resultado”.*® Desde
este punto, pedemos entender que al estudiar la ensefianza y ¢l aprendizaje se tengan que
ver como procesos, puesto que ne sélamente el constructivismo en su orieniacion
pedagdgica nos habla de qué y para qué se de la construceion de conocimientos, se

elaboran no uno sino toda una serie de procesos cognitives, psicologicos y sociales y

 |BIDEM P4g. 89
¢ piccionario De Las Ciencias De La Educacién, Vol 11, Pag.1149
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biolégicos. Sino que ademas esta corriente se encuentra apoyada por aportaciones que

hacen mencién de este hecho.

En un punto interaccionista constructivista enconiramos a Piaget, quien no
sdlamente nos habla de lo cognitivo como proceso, sino que lo relaciona con lo
biolégico en tante que describe el desarrollo fisice del individue (Ia edad biolégica) a la
par del desarrollo mental, representade en posibilidades de aprendizaje, habilidades y
destrezas.

Un proceso “implica considerar la realidad desde una perspectiva dindmica”.*’

Esto por estar en una constante transformacion, enriquecimiento y readaptacién.

Asi es como el constructivismo propone ver a la ensefianza como un proceso, por
ser el término que coincide con sus fines al pretender que exista una constante
transformacion del pensamienio, actividades y comportamiento del sujeto, esto a través
de la construccidn y reconstruccion propia que el alumno hace con la guia de su

profesor.

“Bl término proceso se utiliza en un amplisimo campo y abarca toda evolucién de

5348

la realidad biolégica, psiquica, social v educativa™ vy es toda esta amplitud la requerida

al hablar de 1a construccion del conocimiento.

La ensefianza se tiene que efectuar tomando en cuenta no s6lo lo ya mencionado
de las capacidades biolbgicas en relacion con el desarrollo psicologico del nifio, sino que
también se percaiara de la influencia del medio social por ser tanto el maestro como el

alumno antes producto de este medio.

No se podria hablar de la relacion maestro-alumno y su influencia en la

enseflanza v el aprendizaje sin mencionar al proceso como uno de los términos claves,

' IDEM
“®Diceionario De Las Ciencias De La Educacion, Vol. i1, Pag. 1149



ya que este, como ya se menciono posee la amplitud sin la cual no se podria estudiar a
los actores de este proceso coma sujetos que se comunican e interaccionan no solo entre
&, sino también con los demas sujetos involucrados (relacidn maestro-maestro, imaestro-
alumno, alumno-alumno). Ademds de la posibilidad de podernos estudiar dentro de un
grupo social determinado (ambiente grupal} con todo lo que este representa, como es el

gue dentro de este puedan existir elementos o factores favorables o desfavorables.

“[os programas centrados en el proceso persiguen de forma prioritaria, el
desarrollo en el alumno de la actitud y modos de operar propios del cientifico. No
importa tanto el contenido de lo que se aprende como el aprender ha aprender™.™ Y es
precisamente este el giro o adaptacion que el constructivismo propone que se dé la

aplicacion de los programas escolares.

Esto implica ya la descripcion de los roles tanto del maestro como del alumne

vistos como sujetos involuerados en el proceso.

En un proceso, los actores involucrados no desempefian ¢l mismo papel; lo que
supone una actividad lincal o que pretende ver resultados inmediatos en el que el alumnoe
es visto como objeto contenedor de conocimientos pasivo, y al maestro como quien
transmite arbitrariamente los contenides esperando una respuesta homogénea de sus
alumno sin tomar en cuenta la influencia de factores socio-afectivos y culturales

inmetsos en la particularidad de cada sujeto.

En un proceso, “El alumno actda, acompafiado por ¢l profesor, como un pequefio
descubridor, (rabajando individualmente o en equipo.  Dste aprendizajc por
descubrimiento aumenta la motivacion intrinseca, favorece la fijacion y el recuerdo de la

informacion; desarrolla la capacidad operativa de la mente y facilita la aplicacion de lo

¥ IBIDEM Pag. 1150
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aprendido a nuevas situaciones”. > Mientras que un aprendizaje visto como estimulo-

respuesta solo persigue robotizar al individuo, mecanizando el acto de aprender.

Por las razones expuestas, deniro de este trabajo se considera favorable el manejo
de la ensefianza y el aprendizaje come procesos continuos que permitan la evolucion
permanente y auténoma del alummno a fin de que con la gufa de su profesor logte

convertirse en el constructor de su propio conocimiento.

Ensefianza significa, *“en sentide usual, mosfrar alguna cosa a alguien,
transmitirle algin conocimiento™”! La ensefianza ademds designa tanto el acto de

transmitir como el modo de accién expresiva de la actividad magistral del maestro.

Por ofra parte, la ensefianza, al igual que el aprendizaje, puede ser vista desde

distintas posturas.

La ensefianza como transmisién cultural. “Desde esta perspectiva, la funcion de

la escuela y de la practica docente del maestro es (ransmitir a las nuevas generaciones

los cuerpos de conocimientos disciplinarios que constituyen nuestra cultura”*

Esta posiura puede ser ubicada dentro de la pedagogia tradiciorialista para
centrarse en lo memoristico, superficial o fragmentario al pretender encasillar al
conocimiento a un cimulo de conceptos y saberes tedricos separados de la practicidad

con la que convive cotidianamente el alumno.

La ensefianza como entrenamiento de habilidades. “Se vuelve la mirada hacia el

desarrolio y entrenamiento de habilidades y capacidades formales desde las mas simples:

lectura, escritura ¥ cdleulo, hasta las mas complejas y de orden superior; solucién de

problemas, planificacion, reflexion, evaluacion™.>

® Diccionario De Las Ciencias De La Educacion. Yol. 11 Pag, 1150
3 LARROY O Francisco. Op. Cit Pag. 600

2 GIMENOQ Sacristin José y Pérez Gomez, Angel. Op.cit . P4g.79
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En esta, se ve a las habilidades en un planc recto en el que la meta es obtener
resultados que puedan ser plasmados y cuantificables en un papel. Nuevamente se deja
fuera
la practicidad de dichas habilidades y por tanto también el que puedan ser concebidas o
enriquecidas durante la vida diaria y caracterizadas de acuerdo al conlexto en el que se
desarrollen.

Desgraciadamente, es dentro de estas dos concepeiones de ensefianza en donde
se encuentra ubicado actualmente ¢l actuar de muchos maestros. Una postura un tanto

positivista obscsionada con la eficiencia.

La ensefianza como_fomento del desarrollo natural, “En esta perspectiva se

defiende Ja pedagogia de la no intervencién (sumnerhiil) al considerar que es la
intervencion adulia, la influencia de la cultura, la que distorsiona y envilece el desarrollo

natural y espontaneo del individuo™**

Considero que la intervencién del adulto no tiene porque ser perjudicial en si
misma, mé4s bien el problema radicaria en una mala intervencion por medio de la cual la

cultura pudiera ser mancjada de forma incorrecta.

La ensefianza como produccion de cambios conceptuales. “La ensefianza puede

considerarse como un proceso que facilita la transformacién permanente del
pensamiento, las actitudes y los comportamientos de los alumnos/as provocando el
contraste en sus adquisiciones mAds o menos espontincas en su vida cotidiana con las
proporciones de las disciplinas cientificas y especulativas, y también estimulando su

expetimentacion en la realidad™®

* [BIDEM Pag. 80
% IDEM
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Esto supone una intervencion adecuada del profesor, que a su vez requiere de que
sea conocedor de su alumno para poder comprender las vias que puede seguir el proceso

y asi mismo adaptar los estimulos en funcién de las ayudas necesatias,

Enfocado este concepto hacia un punto de vista constructivista, ia ensefianza
dejaria de ser mera transmisién para colocarse en un punto en el que esta labor o accion
consistirfa en orientar y guiar hacia la construccién del conocimiento. “La ensefianza se
entiende como un conjunto de ayudas al alumno y la alumna en el proceso personal de

construccién del conocimiento y en la elaboracién del propio desarrollo”.*

Para que el profesor pueda partir de esto, le es necesario conocer a su alumno
situacion que s6lo se lograra a iravés de un tipo de relacién maestro-alumno éptima que

a su vez favorezca el proceso de ensefianza-aprendizaje,

Por otro lado en cuanto a el aprendizaje en términos generales el aprendizaje es
definido como un proceso “provocado por un experimentador psicolégico, o por un

maesire de acuerdo a clertos aspectos didacticos, por una situacién exierna™®’

Dentro del salén de clases, y como requerimiento para el andlisis del término, el
aprendizaje escolar puede ser definido de diversas formas, de acuerdo a la concepcion
te6rica o empirica de cada grapo de profesores, En el aspecto tedtico podemos sefialar

las siguientes concepciones: {psicologico y didactico).

*1. El aprendizaje escolar consiste en conocer las respuestas corrcclas a las
reguntas que formula el profesorado. La ensefianza le facilita al alumnao el
q

refuerzo que precisa para que logre dar estas respuestas.

S COLL €. Op. Cit. P4g. 73
7 IOAN Piaget. “Development And Dearning” cn: Antologfa Bésica U.P.N_El nific, desatrollo y
proceso de construgeuén de los cohocimientos, Pég, 33
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2. El aprendizaje escolar consiste en adquirir los conocimientos relevantes de
una cultura. En este caso, la ensefianza le procura al alumno la informacion

que necesita.

3. El aprendizaje escolar consiste en construir conccimientes. Los alumnos
y las alumnas son quienes elaboran, mediante la actividad personal, los

conocimientos culturales. Por todo ello, la ensefianza consiste en prestarle al

alumno la ayuda necesaria para que vaya construyéndela™ ™

El primer caso, nos remite a una idea conductista del aprendizaje, en donde ¢l
alumno ocupa un lugar pasivo, y se dedica a adquirir respuestas adecuadas. El

aprendizaje no se ve como un proceso, sito como un fin en sl mismo.

El profesor estarfa para dar un reforzamiento positivo o negative, segim

corresponda a la respuesta.

En Ia segunda definicidn, el cambic de papel del maestro con respecto a la
primera es notorio, en tanto que na sélo se preocupa por otorgar reforzamiento, sino que
también hace énfasis en facilitar la retencién en memoria dc los conocimientos, pues
estd consciente de la existencia de mecanismos, FEsta postura, constituye una fase
intetmedia entre el conductismo y el constructivismo en la que considero se encuentra

gran parte del magistetio,

La tercera definicién podemos situarla dentro del constructivistno, puesto que
nos habla del aprendizaje como una representacion personal, lo mas importante para el
profesor es otorgar al alumno las herramientas necesarias que le permitan actuar sobre el

contenido, analizarlo, criticarlo, modificarlo y finalmente hacerlo propio.

Se ve al aprendizaje como un procese, “el camine por el gue el alumno elabora

personalmente los conocimientos. Al aprender cambia no sélo la cantidad de

* COLL C. Op. Cit. Pag, 66
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informacién que el alumno tiene de un tema, sino la competencia de éste, la calidad del

conocimiento que posee y las posibilidades personales de seguir aprendiendo”.*

El “aprendizaje, abarca la vida entera; también lo cnnstftuyen desirazas,
actitudes, sentimientos, creencias, maneras de obrar en suma, la conducta
intepral del hombre, su manera de conocer, sentir y actuar en la existencia,
En una acepcion modema, puede decirse que el aprendizaje reside en una
acepcién moderna, puede decitse que el aprendizaje reside en una serie de
actos enderezados adquirir los medios idoneos para resolver dudas y

dificultades ante situaciones del entorna (flsico v social)”.*®

Esta es la forma de aprendizaje que considero facilita la construccion del
conacimiento y que requiere de cierta postura por parte del maestro como del alumno.
Situacion por la cual se vuelve imprescindible el manejo del término a o largo de este
trabajo que a de analizar algunos factores de la relacién maestro-alumno que de una u

otra forma influyen durante los procesos de ensefianza y aprendizaje.

S 1IDEM.
Op. Cit. Pag. 34.
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2 LOS ACTORES PRINCIPALES DE LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE.

2.1 EL. PAPEL PROFESOR-ALUMNO

La tarea o papel que juegan cada uno de los integrantes de la relacién maestro-
alumno resulta ser una variable que indudablemente causard incidencias durante los

procesos de ensefianza y aprendizaje. Tomando en cuenta que desde la antigliedad,
“la relacion maesiro-aprendiz {y mancebo seleccionado) era siempre y de
cualquier modo una relacién educativa relevante y comprensiva de los
procedimientos de aprendizaje formal e informal, de socializacién de los

compertamientos requeridos por la clase social y el grupo laboral especifico,

asi como de constitucién de actitudes tipicas en las relaciones cotidianas”.®

La concepeion que se tiene del profesor en esie momento estd dada o

predeterminada por la sociedad dentro de la cual existen normas como son el status y el

rol.

“Por status entendemos el lugar (o puesto) que ocupa una persona en un sistema

social”.®

“Por el rol o papel entendemos las funciones o patrones de conducta
relativamente estables, que esperamos desarrollen sujefos de acuerde al status en el que

. s . 63
se encuentran ubicados dentro de un sistema social™,

Ante esto se da por comprendide que el status del maestro lo ubica en un nivel
superior con respecto al alumno. Esto también por determinantes sociales como son: el
que por lo general tiene més edad y experiencia, un nivel escolar superior, la institucién

escolar le delega funciones como el vigilar la condueta, evaluar, calificar, elc.

T SANTONI, Rugiu Antonio. Nostalgia Del Maestro Artesano. Pag. 108
“? WATZKAWUCK, Paul. Teorias de la comunicacién. Pag. 18
“ IDEM
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La actividad’ escolar queda reducida”a pretender lo que otros saben, y sin
necesidad de pensar sobre ello, y ademas que el frabajo escolar es algo tediose que
tenemos que hacer frecuentemente en contra de nuestra voluntad, sometidos a horatios y
disciplinas™.®  Situacién en la cual , el alumno es el subordinado que tiene que

sobrevivir al proceso educativo,

Por lo anterior, el alumno tiende a adoptar el papel cémodo de receptor,
olvidandose de la gran capacidad intelectual que posee como sujeto pensanic y

autdénomo.

Con esta concepeion de roles y status lo que se lograra es llegar a una relacion de
autoritarismo por parte del maestro, quien lo sabe todo y en consecuencia el que ejerce
¢l poder es el maestro, en esta postura tradicional impondra tareas, examenes, el control

de disciplina, las sanciones, efc.

Todo esto como estrategia para demostrar dicha autoridad y no para ayudar al

nifio en la construccion de su aprendizaje.

“[| prafesor puede pensar que sus intenciones son “buenas” y serlo a un nivel
consiente, pueds pretender en el alumno la reflexion critica, ¢l aprendizaje
creador, [a ensefianza activa, la promocidn de la individualidad del alumno,
su rescate como sujeto, pero definido el vinculo pedagdgico como vinculo de
sometimiento resultarfa extrafio que dichos objetivos pudieran llegar a

63
concretarse”,”

La perspectiva. def maestro debe de cambiar en tanto que como sujelo active
inmerso en el desarrollo social se permita coniribuir a este por medio de su actuar

pedagdgico.

% DELVAL Juan. Los Fines De La Educacion. Pag. 31
% BOMHOSLAVSKI, Rodolfo. Psicologia Del Vinculo Profesor-Alumne Como Agente Socializante.
Pag. [3
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Que el papel del profesor deje de estar en el plano del tirano que comete a su
seguidor, para colocarse en un punto en el que su principal interés sea el desarrollo del

alumno, que le permita adecuarse a las necesidades culturales actuales.

Para lograr lo anterior, “necesita, es cierto, conocimientos de ciencias y
humanidades, de tecnologia, pero tiene que ser también un organizador, un creador de
situaciones, un animador de grupos sociales que viven dentro del aula. Esto es un tipo

de habilidad de naturaleza distinta que el puro conocimiento teérico”.%

Una gran parte de estas habilidades que adquiere el maestro, son conformadas

por Una experiencia que es constantemente etriquecida durante su actuar diario.

No sélamente el profesor estd en contacto con estas experiencias indispensables

en el desarrollo de todo individuo, sino que también el alumno.

Ahora bien, lo interesante aqui seria poder definir, delinear y encaminar el papel
del profesor a fin de lograr que dichas experiencias le permitan mejorar su préctica

docente.

Esto requiere definir el papel del maestro en funcidn de lo que necesita el

alumno, lo cual expresa la necesidad de un cambio en la vida cotidiana dentro del aula.

La actividad docente se ha basado por mucho en los criterios de productividad y
eficiencia, en cuyo contexto el maestro controla la actividad del alumno
indiscriminadamente, en ocasiones sin darse cuenta de que pudiera obstaculizar la
curiosidad innata que lleva al alumno a explorar no selo el saldn de clases sino el mundo
en general y a través de la cual esta obticne conocimientos tanto més significativos que
con comportamientos tradicionalistas conductistas basados en la cantidad y

memorizacion,

% Op. Cit. Pag. 84
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“La experiencia siempre es necesaria para el desarrollo intelectual... el sujeto
debe ser activo, debe transformar las cosas y encontrar la estructura de sus propias

acciones en los objetos”.67

Generalmente una clase se inicia con la monotonia del pase de lista, acto seguido
de alguna frase que indica silencio. El alumno responde a esto quiza acatando la orden,
quiz4 desobedeciendo, mas lo que es seguro es que tenga ya en mente que se llevard a
cabo un tipo de seguimiento de clase familiar y conocido para éb pero no por esto

agradable.

Las actividades efectuadas se basardn en un apunte que (en caso afortunado)
previa explicacion recaerd en la realizacion de un cuestionatio o resolucion de las
paginas del libro correspondientes al tema tratado o en el mejor de los casos un mapa

conceptual u alguna otra opcion.

Esta secuencia se repile por lo general cn cada una de las materias
correspondientes en el dia, dando como resultado alumnos fastidiados, algunos de ellos
que a pesar de esto lograron captar contenidos que finalmente no garantizan ser
duraderos por carecer de significacién. Esto ocurre en alumnos que tienen un grado de
tolerancia mas amplio o a lo largo de su vida escolar han aprendido el rol que
indiscriminadamente conceds el profesor comportdndose y dirigiendo la clase de esa

forma.

Otros muchos desafortunados, inadaptados o inconformes, simplemente pagan
dicha rebeldia al sistema de clase, con el sacrificio de su tan merecido y requerido
recreo, que el profesor en su papel tradicional considera como pérdida de tiempe a su

labor de acumular conocimientos.

" Op, Cit. Pag, 209
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Finalmente, los alumnos salen de clase felices, algunos dejando atrds la amarga y
hasta dolorosa experiencia, muchos otros cubriéndola con la idea de liberacién que

representa el haber concluido un dia escolat,

Sin embargo, no tendria porque ser asi puesto que al hacer de la préctica docente
una monotonia rigidizada, el maestro, tal vez sin percatarse de ello estaria propiciando
un ambiente grupal en el que sole persista una relacién maestro-alumno de transmisor a

receptores.

Al adoptar ¢l maestro un papel rigido (conductista y tradicional) que
indudablemente no puede m4s que dejar fuera una multitud de elementos y factores que,
como lo menciona el constructivismo son necesarios para conformar sujetos capaces de
construir su propio conocimiento, estard también imponiendo el tipo de papel que el

alumno tendria que adoptar para poder sobrevivir al proceso educative.

El alumno tendra que colocarse al nivel de un receptor pasivo cuyo conocimiento

quedard restringido a lo que el maestro le pueda proveer.

En esta posicién (rol o papel) el profesor estaria desaprovechando aquéllas
habilidades, experiencias fisicas, posibilidades de interaccion social y en equipo que
Piaget menciona como herramientas de las que el alumno puede hacer uso, siempre y
cuando el profesor este en disposicién de adoptar un papel en el que su principal
objetive sea formar “alumnos que sean activos, que aprendan pronto a encontrar por s
mismos, en parte por actividad espontinea y en parte por los objetos que preparemos

para ellos™.%

Por qué decir silencio que la clase dard inicio, cuando lo que se requiere es
plasmar en el alumuo un gusto al aprender. Luego entonces seria mejor decir un aplauso

y caras sonrientes pues la clase comenzard. Bsto no daria mayor dificultad de acatar

8 [RIDEM Pag. 209
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pues por lo regular son estas las condiciones en las que antes de incidir el profesor, se

inicia un dia escolar,

Con esto no quiero evadir la importancia que la disciplina tiene, sino mdas bien
datle otra orientacién. El alumno debe de estar consciente de que al interior del grupo
existe un reglamento que ubica tanto al maestro como al alumno en cierto rof de
disciplina y gracias al cual las relaciones al interior del aula resultan mds enviquecedoras

y provechosas a los proceso que ahi se viven.

Luego de esta presentacion de clase, seguramente el alumno estara més dispuesto
al aprendizaje que tendrd que ser para ¢l como una gran aventura al encuentro y

transformacién de su conocimiento,

Para lograr dichos objetivo, el maestro tiene un papel fundamental en el manejo
de la clase que a pesar de seguir una planeacion previa, es obvio que requiere de
variables que permitan el aprovechamiento de la espontaneidad de los alumnos,

elemento que siempre estard presente.

Esto es, si en determinado momento la fluidez de la clase se ve interrumpida por
alguna duda que provoque controversia entre ¢l grupo, entonces el maestro tiene que ser
capaz de adoptar un rol en el que propicie una polémica organizada y controlada que no
se quede en la mera problematizacién del contenido, sino que dicha controversia sea

generadora del conocimiento.

Asi pues, si el propoésito de la seccion consistia en el aprendizaje y asimilacién de
la solidaridad, el respeto y la honestidad como valores universales, esto por medio de
una cxplicacion, la resolucién de un cuestionario, resumen o cualquicr ofro método
tradicionalmente usado; ahora, con el giro efectuado y propiamente manejado por el
maestro, la probabilidad de que este aprendizaje sea comprendido y asimilado de forma

significativa sera mucho mayor.
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Al debatir sobre el tema el alumno, no solo estard construyendo conocimientos
sobre valotes sino que ademas los estard practicande, aspecio que cotresponde al

profesor aclarar.

El dar un giro de este tipo a la estructura ya planeada de la clase no significa
desechar el cuestionario, resumen o cualquier instrumento tradicionalmente usado sino

més bien la propuesta recaerfa en darle una orientacion diferente y enriquecedora.

Esta y muchas otras actividades pueden ser implementadas, en tanto que el
maestro adopte un rol flexible en el que quepa la posibilidad de modificar la planeacion
diaria en caso de presentarse la oportunidad de abarcar los contenidos asocidndolos con

la vida al interior del aula. Siempre y cuando se cumplan los objetivos educativos.

Al ubicarse el maesiro en este papel, estard incitando al alumno a tomar una
postura de constructor; al permitirsele expresar sus opiniones y puntos de vista, estard
reflexionando, analizando y en ocasiones hasta criticando elementos que sefiala el
constructivismo, tienen que estar presentes en la actitud del educando en tanto se

pretenda favorecer los procesos.

“Por esto es que los métodos activos dan un servicio tanto a la educacion ética
como a la educacidn de la mente, Ambas tratan de conducir al nifio a la elaboracién por
si mismo de las herramientas que lo transformaran desde su interior, esto es, en un

sentido real; no solo en la superficie”.®

2.2 AUTORIDAD.

Comenzaremos hablando de un mal mangjo de ia autoridad en el aula, en una
relacién de dominio y sometimiento “donde el maestro tiene un deseo ambivalente de

que aprenda el alumno, es decir, desea que aprenda lo suficiente para que pueda repetir

¥ ED, Labinowicz. Op. Cit. Pag. 219
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lo que le ha ensefiado, pero inconscientemente desea saber més que €él, porque si el

alumno o supera en el conocimiento perderd autoridad y poder”.”®

Desde este punto de vista, la autoridad del maestro dependeria del supuesto
saber que posee. El criterio de verdad ligado al autoritarismo puesto que al profesor se

le confiere la certidumbre de que lo que dice es verdad absecluta.

Dicho poder es otorgado al maestro por medio de una estructura de relaciones, en
ese caso la relacién maestro-alumno puesto que el maestro ne existiria como tal, de no

ser por un sujeto que se sitde como alumno.

“La autoridad del maestro dependeria de ese presupussto saber de que es
portador. Pero uno y otro no van a surgit por si mismos sino que solo
existirdn en tanto exista un sujeto que los reconozea y que esencialmente serd
el alumno. Los lugares del maestro y alumno son pues indisociables, uno
define al otro y nadie podrd ser maestro si no existe otro gue se cologue en
posicién de ser su alumno y lo invista con su ensefianza, La telacion

maestro-alumno se establece en un campo caracterizado por la necesidad de

ut mutue reconocimiento™.”’

Cuando dicho reconocimiento no se efectila y uno de los integrantes, por lo
general el maestro, ejerce dominio sobre el otro se crea un tipo de relacién maestro-
alumno que perjudica el proceso de ensefianza-aprendizaje debido a que el alumno se ve
sometido limitando el desarrollo pleno de sus habilidades creativas y capacidad

reflexiva.

El maestre no puede saber los gustos, anhelos, inquietudes, intereses y en general
lo que sus alumnos piensan o quieren, con ese modelo autoritario ha sido casi imposible

conquistar su confianza para lograr una buena comunicacion,

" GERBER, Daniel. “El Papel del maestro un Enfoque Psicoaaalitico”. en: Glazman Raquel La

Docencia entre el Autoritsrismo v la 1gualdad . Pag, 85
7 IRIDEM, Pag. 89
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Este elemento mencionado “confianza” entre el maestro y su alumno, es

precisaments un relacién de mutua correspondencia.

Luego entonces el maestro no puede pretender que su alumno le tenga confianza

cuando €] mismo no ha sabido depositarla en su alumne.

La mayor parte del tiempo el maestro desconfia de su alumno desde las
situaciones més simples como es el hecho de permitir el permiso para salir al bafio, los
arpumentos que en determinado momento el alumno sefiala para justificar ¢l no haber
hecho tarea y hasta cuando el alumno se queja de otro que, dice el maestro (dudando),

segiin él lo estd molestando.

El maestro como autoridad dentro del aula, responde a estos acontecimientos
primeramente poniendo en duda la veracidad de la necesidad que el alumno le expresa al
pedir un permiso, y as{ mismo lo hace con los argumentos presentados y las quejas

dadas.

Con este simple hecho pone en claro quien posee la verdad dentro del aula.
“Saber quién es el maestro es saber quién posee la verdad revelada, quién tiene el

significado preciso de las palabras”.”

El profesor adopta un papel autoritario desde el cual decide sobre el alumno. A
dicha actitud responde el alumno poniendo en practica un mecanismo que poco-a poco
ira perfeccionando a lo largo de su vida escolar, éste consisiira en la invencion de todo
tipo de pretextos o excusas que mezclados con verdaderos propositos, le llevardn a

sobre llevar al maestro y sohrevivir el proceso educativo.

Pronto este tipo de actitudes ira més alla de las situaciones mencionadas, hasta el
punto en el que el principal propdsito del alumno pudiera ser el complacer a su profesor,

otorgandole lo que este reclama (el poder en clase).

" |BIDEM Pég. 45
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El profesor asi descrito, en la prictica hace uso de dicho poder no para la
conduceion y orientacion de su alumno, sino més bien para someterlo a su voluntad,

desperdiciando el potencial del que es poseedor el estudiante.

Asl pues, si en alguna de las clases un alumno intrépido, que a pesar de estar
viviendo esté¢ sometimiento intenta expresar su opinion sobre el tema o “peor atin” {para
este tipo de profesor) se atreve a eriticar los planteamientos hechos por su maestro, este
Gltimo reaccionard con una molestia, antes de pensar positiva y coherentemente que la
critica requiere de un conocimiento del tema, por lo que se le deberia reconocer al
alumno la observacién, pues afin cuando ésta sea erronea servird para que por su propia

iniciativa llegue al conocimiento propic. Mucho mas atin si es cotrecta su aclaracion.

El maestro no confia en el potencial académico de sus alumnos, pues antes bien,
en una situacion como la anterior, considera herido su ego en el cual se encuentra

ensimismado.

Al no valorar este potencial representado en el analisis, critica, reflexion y

capacidad de opinién no podrd estimular su crecimiento.

Este modele de profesor autoritario en clase, impone reglamentos, las
actividades, tiempos, pero sobre todo el criterio de verdad dc los conocimientos,
limitando al alumno en la posibilidad de enriquecimiento a las posibilidades que le
pueda otorgar este primero. Posibilidades que al ser comparadas con la capacidad de
construccion que el alumno tendria si el maestro se colocara en otro tipo de papel, son

consideradas comao carentes no solo de significado para el alumno, sino también de peso

v 211927

“Bs aqul donde puede ubicarse el origen de muchos de los problemas que se

contextual.

presontan en la relacion maestro-alumno: el maestro exige del alumne, atn

sin darse cuenta, que le confirme su saber y su peder y este titimo se sentird
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obligado a funcionar como un espejo que debe reflejar aquélla imagen sin ser
a su vez reconccido mas alld de esta caracteristica. Se establece asf una
dialéctica similar a aquélia que Hegel describié en la relacion entre el amo y

el esclavo, dominada por una “lucha de puro prestigio” signada por el odio, la

violencia v la agresién mutua”™

Estos sentimientos tecaen en la  estabilidad emocional del alumno,
indudablemente la actitud del maestro habra propiciado un tipo de rechazo a la escuela

que puede ser explicitamente manifestado o no.

El alumno no soporla a su maesiro, pues de éste solo trecibe Ordenes,
imposiciones y regafios entre otras muchas agresiones psicolégicas a su persona, incluso
pudiendo llegar a el ambito de lo fisico. Pues atn cuando supuestamente la ley sanciona
todo tipo de maltrato fisico y psicolégico, es indudable e imposible de ocultar la
presencia de este ain en el actual sistema educativo.

Y es que la mayorfa de los padres no se ofenden o inmutan al saber que sus hijos
diariamente escuchan palabras agresivas (burro, flojo, tonto, torpe) acompafiadas de
frases como: cres un bueno para nada, eres el problema del saldn, sin ti todo marcharfa

de maravilla, etc.

Tal vez esta falta de interés por parte de los padres sea causa de que ignoran los
acontecimientos, pues el nifio teme expresarlo; o lo que se desconoce son los efectos que

pueden propiciar dichas actitudes del maestro.

En cuanto al maltrato fisico, tal vez por ser mas evidente es también mds

sancionado a pesar de lo cual sigue existiendo en gran magnitud.

“Los casos mas tristes, tanto entre los csclaves negros como entre los
estudiantes esclavos, son los de quienes han interiorizado tan completamente
los valores de sus amos que todo su enojo se vuelca hacia adentro... Esos

son los chicos para los cuales cada examen es una tortura, que tartamudean y

" IBIDEM, Pg. 46
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tiemblan de pics a cabeza cvando hablan con un profesor, que sufren una

crisis emocional cada vez que se les llama en clase™.™

Otra forma de manejar la autoridad dentro del aula es el modele formal o

racional cuya principal caracter{stica es la rigidez en las normas establecidas.

Los lineamientos pueden ser de tiempo, conducta, material requerido,

compostura y uniforme.

En este modelo de autoridad las fallas pueden ameritar desde un castigo hasta el
que repercuta en su calificacion, puesto que el alumno ya previamente fue advertido de

la sanci6n dependian de la falta en que incurria.

El profesor asurne una postura de responsabilidad pues st bien exige, también
debe cumplir con los lineamientos establecidos. Es razonable y establece las reglas

previamente.

En cuanto al desarrollo de lIa clase, “este recibe instrucciones claras y detalladas.
De cualquier forma con frecuencia tienen que ser capaces y seguir las sefiales no
verbales de la maestra. Por ejemplo ponerse al frente sin decir nada, es una manera de

sefialar que dejen de hablar y pongan atencién”.”

Poner en practica este tipo de autoridad y no equilibrarla de forma adecuada
responde a que “importan mds las caracteristicas del orden, la organizacion, la
presentacion del material, el contenido ‘escolar es secundario”,”® con lo que se

obstaculiza el proceso de ensefianza-aprendizaje del que se habla.

™ FARBER, Jerry Gl Cstudiante Es Un Negro en: Glazman Raquel. La Docencia Entre el
Autoritarismo y la lgnaldad. Pag. 65

7 PARADICE Loring Ruth Socializaci6n para el trabajo: la interaceién maestro-alumno en [a escuela
primaria, México, 1979, Pag. 59
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Sin embargo, esta forma de autoridad podria constituirse en un gran paso entre la
autoridad manejada de forma tradicional (autoritarismo) y el lado opuesto, un tipo de
autoridad mds equilibrada y equitativa, justa y democritica con la que obviamente el
alumno estard mas conforme, comodo y dispuesto a iniciar un proceso de ensefianza-
aprendizaje adecuado a los fines pedagégicos que sefinla la corriente pedagdgica del

constructivismo como dptima.

En un nivel mucho més cercano a lo que el constructivismo y la pedagogia
operatoria sefialan como el manejo 6ptimo de la autoridad dentro del aula encontramos

a la inconsistencia y el trato personal.

La inconsistencia es un sistema de orden y contracrden que se hace pesible
mediante el trato personal. “Se ve una inconsistencia evidente en las instrucciones que
da ia maestra. Les dice una cosa e inmediatamente les dice lo opuesto. Si tiene que

estar siempre atentos, listos para un cambio de acuerdos con la sefial de la maestra”.”’

En el plano de la autoridad dentro del aula, la inconsistencia es mostrada en tanto
o
que el maestro puede actuar en un momento como parte del grupo para armonizar la

clase creando confianza y en otro como un modelo ajeno para controlar.

Para que esta forma de manejo de autoridad dentro del aula pueda llevarse a
cabo, es necesario que el profesor esté dispuesto a modificar Ia concepeidn que tiene de

sus alumnos y asi mismo su actitud para con ellos.

Que los ubigue como sujetos pensantes, criticos, reflexivos y activos capaces de
construir su propio conocimiento. Fsto determina que ¢l maestro modifique su método

de enscfianza para que sea més flexible a los intereses y necesidades del alumno.

Lo anterior se vera reflejado en una buena relacién maestro-aiumno en la que la

disciplina y guia del maestro no deten de parecer como el capricho de un dictador sino

7 pARADICE Loring Rath, Op. Cit. P4g. 32
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como algo necesario, la disciplina y el castigo se justifican argumentando que son paste
de la educacion y servirdn para la formacion del escolar. Hacerles comprender que parte

del aprendizaje es el orden v el trabajo,

Es necesario establecer un conjunto de reglas que verdaderamente se respeten,
por lo que tendrian que comenzar por otorgar el respeto a guienes las acatarén, en este

caso no $6lo los alumnos sino también el maestro como miembro del grupo.

Por lo que se considera adecuado que al formar el reglamento se involucre al
alumno, y se indique el por qué es importante acatar dichas normas para un mejor

manejo de la clase. De esta forma el alumno estard mas conforme.
Si el profesor exige respeto, obviamente tendrfa que darlo y puesto que a nadie le
gusta que se le llame burro o torpe al suffir una equivocacidn, entonces es importante

que el maestro module su vocabulario para evitar agresiones.

Esta es la forma mas apropiada de lograr que el alumno asuma un compromiso y

comportamiento adecuado (asumiéndolo primero el profesor).

Por otra parte, es necesario respetar y permitir Ia expresién de opiniones o

criticas pues esto le permite al alumno construir su propio conocimiento.

Al tomar conciencia dc lo planteado, el maesiro estard acortando dia a dia la

distancia entre €l y su alumno,
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“E] conocimiento como meta puede presentarse al alumno como un objeto... el
profesor no es el poseedor de este objeto sino un facilitador del acercamiento del alumno

al mismo™.”®

2.3 PRECONGCEPCIONES.

Por lo regular el proceso por el cual el maestro transmite la imagen al alumno, se
basa primeramente en una observacién preliminar en la cual se pone en juego el

concepto que el maestro tenga de lo que es un buen alumno.

Si por ejemplo el maestro considera que todos los alumnos que se visten de
forma conservadora son inteligentes y que por el contrario quienes visien y actian a la
moda no lo son pues su experiencia previa le ha indicado este hecho repetidas ocasiones,

entonees serd muy dificil que cambie de parecer.

A partir de esta concepeién que se forme de el estudiante, el maestro espera que

su desempeiio escolar sea o no satisfactorio.

Por lo tanto en la vida cotidiana del aula un maestro que tenga como antecedente
la situacion antes descrita, tenderd a formar una realidad que tenga caracteristicas
comunes con lo anteriormente vivido pues “la vida cotidiana se presenta como una
realidad interpretada por los hombres y que para ellos tiene el significado subjetivo clé

un mundo coherente”.”

Con todas esas caracteristicas, el maesiroe forma las expectativas, éstas serviran a
manera de pre-juicios para evaluar ¢l desempefio del alumno incluso, se utilizard como

un decodificador de las actividades, conductas y producciones del discipulo.

* BOHOSLAUSKY, Rodolfo. “Psicalogin del Vinewlo Profesor come Agente Socializante” en:
Revista de las ciencias de la educacion,  Pag, 79

" PETER Berger y Tomas Luckman. © Los Fundamentos Del Conoc:mlcllto En La Vida Cotidiana®.
En: Antologia Bdsica U.P.N. Andlisis de la Préclica Docente propia. Mg, 65
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Es decir, todo su comportamiento, sus participaciones, trabajos, exdmenes, ete.
que lleve a cabo serdn decodificados por el maestro en funcidn de su ajuste a lo que
espera de él. Por ejemplo, si un alumne del cual el profesor espera un pobre desempefio
académico, participa en clase, el docente menos preciard su participacion aun que haya

sido acertada o incluse brillante.

Este es el momento en el que se manifiesta ¢l modo social de ser maestro
determinados por una carga ideoldgica v cultural que finalmente recae en el trato con las

personas que le rodean y en este caso especifico en sus alumnos.

Resultaria conveniente preguntarse el que tanto repercute ese modo de ver a los

alumnos. Existiran malos alumnos, o es el maestro quien impone dicho calificativo.

Al respecto Kopldn comenta que “la expectativa que un sujeto tiene del otro
influye en el tipo y calidad de la relacién que mantiene con ¢l. A través de esta
mediacién, nuestra expectativa determina (no en forma mecanica) en cierta medida las

¢ 80
précticas de los otros™.

En este sentido el profesor se convierte en cémplice objetivo de la postura del
alumno sea esta. buena o malo puesio que el actuar del maestro resulta en ocasiones

inconsciente imposible de dirigir hacia ¢l bienestar del alumno

Por lo anterior, “El maestro debe tomar conciencia del ser humano que estd
q

sentado en su pupitre; comunicarle que €l puede, que uno espera lo mejor de él. Ojald

nuestros chicos y grandes comprendieran que “no se conoce buen alunno o male”.*

¥ KOPLAN, Carina, “Buenos Y Malos Alumnos: Descripciones Que Predicen”. en: Antclogia
Basica U,.P.N, Problemas de Aprendizaje en la Regidn. Pag. 110
Y IBIDEM Péag. 111.
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Desde el momento en el que el profesor ingresa al salon de clase, pone ya de
manifiesto la carga ideoldgica y sociocultural que conforman su personalidad a la par de

los conocimientos adquiridos con anterioridad {conocimientos previos).

La forma de saludar, sea esta amable, atenta, formal, autoritaria, cordial,
divertida o una mezcla de la una con la otra, reflejara su inclinacién por lo que considere

correcto o no que esta determinada por los rasgos anteriormente mencionados.

Aln cuando tal vez esta forma le sea mecénica, provocara indudablemente una
reaccion de quien observa por primera vez al que sera su profesor. Estas reacciones por
patte de los alumnos estardin a su vez pre-determinadas por sus conocimientos

experienciales adquiridos a lo largo de su vida académica.

En el caso de que el alumno reciba un saludo con ciertos tintes de autoridad y
formalismo es posible que los asocie con alguna figura de profesor a quien halla
conocido con anterioridad. De la misma forma si el saludo parece agradable, cordial y
divertido seguramente el alumno encuentra entre sus maltiples experiencias si no en el
plano escolar en el caso de ingresar por primera vez a este ambiente, si en el social [a

capacidad de clasificar este tipo de actitud.

En ¢l primero de los casos, habrd alumnos que se formen expeciativas
desalentadoras pensando que su profesor serd rigido ¢ inflexible, por lo tanto autoritaric
y desagradable. Otros tal vez piensen que es un medelo de profesor responsable y

poseedor de conocimientos por lo tanto favorable para su conformacién integral.

En el segundo caso, habrd alumnos que encasillen a este profesor en el tipico
modelo (barco) que se dejard manipular y serd totalmente condescendiente. También
habra aquellos que piensen que dicha flexibilidad les permitira un mejor acercamiento

que servira como puente y soporte para tHlegar a la construceion de los conocimientos,
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Por ser estas conclusiones resultado de una observacion preliminar basada tal vez
(nicamente en factores como la indumentaria o en el mejor de los casos combinando
esto con el tipo de discurso inicial, pudiera ser errénea, pues se eludieron completa o
parcialmente elementos como la posibilidad de que la figura de rigidez o flexibilidad
fuera producto de un estado animice pasajero en el profesor que finalmente es también

un sujeto.

Sin embarge, la importancia de esta reflexion o impresién previa
(preconcepciones) realizadas por €l alumno radica en el hecho de que “la representacién
y las expectativas que tienen en relacion al profesor y a sus propios compaifisros, forman
parte, sin duda, del conglomerado de factores que acaban determinando con que dnimo
se sitian los alumnos frente a la tarea de aprender un nuevo contenido y que sentido se

atribuyen en un principio“.82

Si el alumno considera que el profesor es un modelo autoritario demasiado
represivo, puede reflejar en su comportamiento una ofensiva que estard detcrminada
obviamente de acuerdo a la personalidad que el alumno a conformado y enriquecido por

las experiencias y conocimientos adquirides con anterioridad.

Esto, puede verse reflejado en conductas de rechazo, indiferencia o agresividad
que obviamente causard conflictos en la relacion maestro-alumno y repercutivd

desfavorablemente en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Vn el caso de que el profesor intente vertir un nuevo conocimiento en el alumno
este lo puede rechazar por creerlo una imposicion, As{ mismo, rechazard también su

apoyo y guia durante la construceion del conocimiento.

n el caso contrario de que la preconcepcion haya implantado en el alumno una

idea favorable de su profesor, la disposicién para el aprendizaje le permitird abrir los

®2 COLL César. El Construetivismo En El Aula. Pag, 49
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vinculos necesarios para que se establezca un enlace entre el alumno, el conocimiento y

el maestro.

Claro estd que estas expectativas sufriran transformaciones en tanto exista un
contacto cotidiano durante el cual pueda ser favorecida o dafiada la imagen del maestro,
Por lo anterior, es importante que el maestro se percate de las posibilidades presentes

durante su accionar pedagdgico.
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3 A MANERA DE CONCLUSION: REFLEXIONES SOBRE MI PRACTICA
DOCENTE.

A fo largo de mi labor docente Le tenido que afrontar una setie de situaciones que
en determinado momento se me presentan como problemas que obstaculizan el
desarrollo optimo de la clase y que por supuesto recaen en los resultados del proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Casos particulares que se pueden ubicar como problemas dentro de la relacion
maestro-alumnio, son precisamente los que me llevan a iniciar el recorrido y andlisis por
esta serie de conocimientos que me permiten hacer indagaciones sobre mi prictica

personal.

Esto con el fin de mejorar mis respuestas y posturas, ante casos a los que estamos

expuestos en el entorno educativo.

Este analisis de los factores que se encuentran presentes en la relacion maestro-
alumno durante ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje, me permite percatarme de los
errores que en determinado momento, ya sea por la ansencia de conocimientos o la falsa

interpretacion de los mismos, estamos en peligro de incurtir.

Dichos problemas pudieran estar presentes en situaciones que parecieran tan
comunes pero que finalmente conforman nuestra vida cotidiana y la de nucstros alunnos

al interior del aula.

Y es precisamente este ultimo punto que en ocasiones eludimos (la presencia

individual de nuestros alumnos) el que debiéramos tener mds presente,

Se precisaran experiencias construidas durante el trabajo docente en un 3°. Grado

de primaria, con un nimero de 37 alumnos.
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Cabe mencionar que estas vivencias anteceden a los estudios realizados a lo largo
de este trabajo, sin embargo la posterioridad de este analisis me permite referitme a los
sucesos con mayor propiedad ¥ un mejor manejo de los términos que en determinado

momento no pudieran haberse definido, estudiado, criticado y mejorado.

Segun los comentarios de sus maestros anteriores recibia a un grupo “dificil”

pues la mayor parte de alumnos fueron caracterizados como rebeldes.

Esta concepcién fue cambiando a medida que los fui conociendo y en la
actualidad con elementos sustentados en el estudio puedo argumentar de manera mds

amplia el proceder tanto de los alumnos como el propio

Las experiencias que a continuacién se describen fueron formadas durante mi
estancia en una instifucién gubernamental (Escuela Primaria Moctezuma), la cual se

encuenira ubicada dentro de una de las colonias del Municipio de Chalco,

Tomando como base los datos del libro de inscripcion puede decirse que de los
800 a 900 padres de familia, son humildes de escasa escolaridad y de muy bajo nivel

econémico.

Se puede caracierizar a la poblacion de la escuela, como una de las mas comunes
de las zonas marginadas de la periferia del Distrito Federal, en las que proliferan los
grandes problemas sociales como la farmaco dependencia, el alcoholismo, la
prostitucién, la delincuencia juvenil entre las mds comunes, ademds de arrastrar otro tipo
de problemdtica al interior de los hogares como la desintegracion familiar, proliferacion

de madres solteras, nifios maltratados, alto grado de fanatismo religioso y pobreza,

Uno de los problemas sucitados al interior de las aulas es la patia y desinterés

que los alumnos muestran ante la clase, En jo personal, cuando me enfienté a este
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problema primeramente se fo atribuf a la falta de estimulo, por lo que para tratar de dar

solucion decidi aumentar este referente de maltiples formas.
Al iniciar la clase decia a los alumnos:

Es necesario que atiendan a Ja clase pues después de la explicacion haremes un
ejercicio y los primeros tres nifios que lo entreguen se ganaran un premio (chocolates o

dulces).

El resultado era una notoria mejoria, sin embargo al cabo de dos o tres dfas esto

ya no funcionaba.

Bn algin momento pensé en modificar el estimulo y asi lo hice; ahora la
recompensa serfan puntos, ahora ovaciones, consideraciones, la posibilidad de ocupar
algiin cargo en el salén, etc. La reaccién de los alumnos fue hasta cierto punto favorable

mis no la esperada en su totalidad,

Posterior al (rabajo realizado me doy cuenta de que esto se debia a que estas
acciones incurtian en el error de vislumbrar a la ensefianza y a el aprendizaje como
sucesos lineales de estimulo-respuesta (conductista). Cuando en realidad, y como se
sustento tedricamente en el cuerpo del trabajo (aportados 1.2, principalmente} se trata de
un proceso, término gue va dirigide a una concepeion especifica (constructivista) tanto

de enseflanza como de aprendizaje.

Maés adelante, decidi platicar con mis alumnos, dejandolos expresar su opinién

sobre la estructura de la clase.
Es aqui en dondc considero di un pase importante cruzando la brecha entre la

pedagogfa tradicional y el constructivismo, al determinar esta ultima, la relevancia del

vincule profesor-alumno.
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El accionar del alumno, su forina de pensar, sus sentimientos, creencias y

conocimientos son tan validos como los del profesor, por lo que es evidente que la falla

fundamental fue tratar el problema desde una visién univoca, que finalmente seria

incompleta e ineficiente al igual que las téenicas y resultados arrojados por éstas.

Tomando en cuenta lo anterior decidimos en conjunto, que lo mejor serfa:

Modificar la estructura de la clase.

Ellos prometieron ser mas responsables durante el proceso de construccion de

sus conocimientos y yo responderia siendo mds flexible al dirigirlos y

otorgarles las herramientas para dicha construccion,

Los temas se abririan al debate y serfan enriquecidos mediante lluvia de

ideas.
I.os mecanismos de evaluacion y ¢jercitacion de los conocimientos serfan
més variados (cuadros sinOpticos, mapas conceptuales, cuadros

comparativos, etc.).

Se implantarfan juegos y concursos para reafirmacion.

En general la clase estarfa més abierta y dispuesta a integrar los intereses y

necesidades del grupo en conjunto.

Fstas filtimas palabras (grupo en conjunio) se convertitian posteriormente y bajo

una reflexion en los cimientos hacia la posible implementacién de grupos operatorios

(definidos en el cuerpo del trabajo) como alternativa para mejorar el rendimiento grupal.

Claro estd que no todos los problemas presentados al interior del aula tienen una

misma solucién, mas de lo que si estoy segura es de que poniendo en préctica los
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conocimientos tanto tedricos como experienciales, analizdndolos y haciendo una critica

constructiva sobre éstos es posible encontrar la solucién,

Otro de los factores que influyen en el procese de ensefianza-aprendizaje es el
manejo de la autoridad, seguido a este dilema dentro del aula las reacciones y posturas

son variadas.

En lo personal, mi principal objetivo ha sido el lograr un equilibrio que conforte

1a estancia del alumno y que facilite mi accionar pedagégico.

Por lo demds, estoy consciente de tratar con individuos con una historia escolar

que les influye y caracteriza en la formacién de su personalidad.

Para esto, vy teniendo en cuenta las implicaciones que un mal mancjo de autoridad
en clase puede tener como consecuencia, Tal y como lo cito en el apartado 2.2 de este
trabajo. “Los casos mds tristes, tanto enfre los esclavos negros como entre los
estudiantes esclavos, son los de quienes han interiorizado tan completamente los valares
de sus amos que todo su enojo se vulca hacia dentro... Estos son los chicos para los
cuales cada examen es una tortura, que tartamudea v tiembla de pies a cabeza cuando
hablan con un profesor que sufren una crisis emocional cada vez que se les llama en

clase™.¥ Decidi abordar cl aspecio desde un primer momento.

Al ingresar al salon de clases y considerarme como parle integral del grupo,

decidi proponer a mis alumnos el establecimiento de un reglamento.

Ellos esperaban que se les presentara un formato ya establecido, al cual ellos no
tendrian mas que aprobar o desaptobar como es el caso de las propuestas de trabajo,
evaluacion vy algunos otros elementos que se mangjan como saber “democritico”,
entendido como aquél que para su puesta en préctica requiere del visto bueno de los

miembros del grupo.

8 GLAZMAN Raquel, La Docencia Entre E] Autoritarismo Y La Igualdad. Pég. 65
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Los alumnos generalmente no participan durante la elaboracion de estos decretos.
En esta ocasién todos, y principalmente los alumnos, tendria que opinar sobre los

lineamientos.

Las participaciones no se dieron inmediatamente. Hubo que esperar a que un

intrépido propiciara la primera obligacion.
Curiosamente, [a lista de obligaciones fue ia primera que se lleno.
Comentaban entre ellos:
_Es necesartio guardar silencio durante la clase.
*Yo interrumpia preguntando el jpor qué? De dicha necesidad. No faltaba quién

comentara

_No podremos comprender si estamos hablando; ademés de que distracremos la

atencion de los demés compafieros.
Otros comentaron:

_Entonces tampoco debemos jugar, ni pararnos de nuestros lugares de no ser

necesario, esto por las mismas razones.

De esta forma ellos iban comprendiendo el por qué de las cosas, lo cual les

permititia acatar el reglamento de mejor manera, al sentirse reflejados en él.
Asf se continud, hasta llegar a complementar la lista de obligaciones.

De manera menos fluida se formularon los derechos, pues aunque se supone les

deberia de agradar esta parte, resulta que se les han infundido tanto sus deberes escolares
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tal vez hasta de forma intimidante, que ahora dichos temores se ven reflejados al

considerarse sujetos con derechos.
La primera participacién sugitié:
_Tenemos dereche al recreo.
Otro agrego:
Siempre y cuando terminemos el trabajo.

Otras tantas participaciones fueron referidas a los permisos que se le otorgarfan

para salir al sanitario.
Habria preguntado uno de los alumnos refiriéndose a mi.
_ s Cusntas veces podemos salir al bafio?

Respondi diciendo, que en ¢l momento se requeria establecer enire todos un
numero, tomando en cuenta las necesidades reales y considerando cierta flexibilidad en

casos particulares,
_Una vez al dia es suficiente, mencioné uno de los alumnos.

Intervine para pedirle que explicara a sus compafieros los argumentos de dicha

decision.
Explico el alumno:

_Si pasamos al bafio antes de salir de nuestra casa es probable que tengamos la

necesidad de salir nuevamente antes del recreo, pues es el tiempo més largo (dos horas y

71



media). Cuando salimos al recreo tenemos que ir al bafio vy después del recreo ya es

menos tiempo (una hora y media) y podemos esperarnos a llegar a casa.
~ ;Qué pasa si alguien estd enfermo? (pregunto otro alumno)
Respondi diciendo que eso entraria en los casos particulares.

Después de esta charla formulamos una de las clausulas de un reglamento que
tendria como finalidad el inducir al alumnade a transitar por ese largo y laboriosos
camino hacia la construccién de su libertad. Por lo que mi participacion dentro del
mismo fue dirigido a guiar, coordinar y en ocasiones a facilitar las herramientas que les
permitirfan lograr su objetivo. Como se cita y especifica en el punto 2.2 del cuerpo de

este trabajo, el profesor no es el poseedor del conocimiento, sino el facilitador.

Vista de esta forma, la refacién maestro-alumno se librarfa de la sombra del

autoritarismo reflejado en el aprovechamiento académico.

Al terminar el reglamento y reflexionando sobre la participacién y posturas de
mis alumnos, me da la impresién que a pesar de que se les dio la oportunidad de
expresar libremente sus opiniones esto no se logrd por completo pues en ocasiones los

alumnos responden lo que consideran que el profesor espera de ellos.

Se les ha infundido tanto la idea de complacer al maestro, que aun se les dificulia
hacer uso de su derecho de expresion auténoma. Sin embargo estas practicas al interior
del aula les facilitara su asimilacion como sujeto libre, autonomo y autosuficiente, no

solo en 1a construccion de ideas, sino también de su propio conocimientos.

Otro factor que interviene en el proceso de ensefianza-aprendizaje son las

expectativas generadas tanto de parte del maestro como de los alumnos
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Al iniciar un nuevo ciclo no faitan los comentarios entre los maestros. Algunos
van dirigidos al grupo en general, que si se trata de un grupo indisciplinado, apitico,

atrasado en conocimientos o simplemente problemético.

En los casos particulares se revelan las etiquetas, luego entonces Pedro ya no es
tal sino el grosero, Juanito el que nunca entiende y Lupita la traviesa, por mencionar

algunos.

Con base en estos comentarios mi futuro grupe quedaba clasificade en los

probleméticos, con tintes de indisciplina y rebeldia.

Estas preconcepciones propiciarian un cierto tipo de actitud defensiva de mi parte
desde el momenio de la presentacion, en la que recuerdo haber mencionado que la

disciplina era indispensable y que se evitaria cn la manera de lo posible los problemas,

LLos alurnnos formularon su reglamento y eligieron el método de evaluacién que

les patecié mas adecuado.

La primera dificultad presentada incurria precisamente en la violacién a una de

las clausulas del reglamento.

No se permitia jugar en el salén y ellos no solamente lo habian hecho sino que

ademss en ¢l transcurso agredieron a algunas compafieras y rompieron un vidrio.

Ei alumno aceptaba su culpa y hacia énfasis en la participacion de los

compafieros diciendo:
_Acepto haber side quien lanzd la pelota que rompié el vidrio, mas antes de

darme un castigo _dijo dirigiéndose a mi, debe de tomar en cuenta que mis compafieros

lo propiciaron. * Agregd dirigiéndose a sus compaficros de equipo.
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Estos respondieron agresivos y enojados:
_Pero por qué, si tu fuiste quien lanzo la pelota...
Se arm6 una discusién en la que todos hablaban y nada se entendia.

Interrumpi poniendo orden y retomando la pregunta inicial. Les comenté que
habia escuchado un por qué Reclamado al supuesto culpable y sugeria iniciar pidiendo
que contestara en tanto que los demas respetarian su turno de participacion (ﬁo

interrumpiriamos).
Respondié el alumno:

_No me parece justo ser el linico responsable, pues que les parece -dirigiéndose
a sus compafieros de equipo- Si cualquier otro hubiera estado en mi lugar, yo s6lo recibi

el pase v lo dirigi, mas el compatiero no estaba y se esirelld en el vidrio.

Los demds compaiieros asintieron y decidieron pagar en partes iguales el vidrio y
el castigo (impuesto por el director), que consistia en levantar los papeles despuds del
recreo por una semana. También pidieron disculpas a las compatieras a quienes les

habian pegado con la pelota.

Analizar las acciones de los alumnos, me hizo darme cuenta de que no se trataba
de un grupo problemdtico, sino de alumnos descosos de expresar su opinion y hacer

valer su punto de vista que finalmente era muy vAlido y coherente.
Ahora estaba en posicién de desechar las preconcepciones que me habfan

inducido a tratar al grupo de cierta forma injusta, puesto que no me habia dado la

opottunidad de tratarlos antes de adoptar una postura defensiva hacia ¢llos.
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Afortunadamente Jo descubri en poco tiempe, pues de no haber sido asf este tipo
de actitud pudiera haber tenido una respuesta poco aceptable de parte de los alumnos

puesto que si a los alumnos se les trata con recelo asi mismo responderdn,

“Al respecto, y citado en un apartado anterior (2.3) en donde se habla de la
importancia de las preconcepciones como el fendimeno en el que se asimila a él otro
dentro de una tipologia a través de la cual se le interpretan y dan valor a sus acciones.
Koplan comenta que “la expectativa que un sujeto tiene de otro influye en el tipo y
calidad de la relacién que mantiene con a1

Lo anterior, se ve reflejado en un caso particular en el que un alummo habia
sufrido la etiquetacién de sus maestros durante todo el transcurso de su vida escolar. Lo
{achaban de inquicto, a decir de sus profesores anteriores era demasiado latoso e
interrumpia la clase constantemente.

El alumno expresaba:

_Si, soy latoso, y lo seguiré siendo pues no puedo evitarlo y asf es como me

conocen todos.

El alumno estaba acostumbrado y predispuesto a recibir castigos y regafios

diariamente por lo que su forma de actuar dentro del salon iba dirigido a ello.

Se habia formado una idea de profesor impositor, Si se le preguntaba jcomo han

sido tus maestros?, respondia:
_Como todos, regafiones e injustos.

Lo de regafiones se inducia, pero la pregunta fue /por qué crees que son

injustos?. Contestd

_Pues porque me tratan mal siempre y no me dan la oportunidad de ayudar en el

salon o de ser lider de actividades.

# KOPLAN, Carina. “Buenos ¥ Malos Alumnos: Descripeiones Que Predicen.”
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_Le pregunté que como reaccionaria si en el ciclo escolar que se le presentaba se

le otorgaban las posibilidades que hasta el momento se le habian negado. Comentd;

_Si el maestro cambia yo trataré de cambiar también.

_Le comenté que iniciarfamos un nueve ciclo escolar, por lo que ambos harfamos
todo lo posible por dejar atrds el concepto que tenfamos, es decir ¢l se olvidaria de la
idea de un maestro injusto y regafién y se daria la oportunidad de conocerme. Yo por i
parte, me olvidaria de los comentarios hechos por maestros y alumno y estaria dispuesta
a reconocer sus logros y habilidades come buen estudiante y lider de grupo en varias

actividades.

Al principio sus compafieros lo rechazaban, pues cstaban también influidos por
las ideas preconcebidas; sin embargo el que yo como maestra le brindara la oportunidad
de reflejar algo distinto dio como resultado que sus compaiieros ¥ é! mismo lo hicieran

también.

El alumno inquieto y busca problemas se convirtio en aquél compafiero dindmico

y participativo.

Hasta ahora, he enunciado casos en los que la preconcepeién va dirigida al
alumno o a el maestro, haciendo notar la importancia que este Gltimo juega en el manejo

de dicho factor.

La actitud o postura que el maestro tome en base a sus conocimientos, tanto
formales como experienciales, determinard en gran medida el que este fendmeno al

interior del aula desaparezca o sea propagado

Es el caso de un alumno que mostraba en su actitud cierta antipatia hacia mi
persona, cuestionaba severamente mi actuar hasta en situaciones que pudieran ser tan

amenas, como un juego grupal.
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En cierta ocasion propuse:

Juguemos un maratén de conocimientos en el que todos ustedes representardn a
1a sabiduria, por lo que si contestan las preguntas que se plantearan, entonces avanzaran.
De o ser asi dardn la oportunidad a que fa ignerancia, que seré yo, robe los puntos al

contestar las preguntas.

A la mayor parte del grupo le entusiasmo la idea, mis no falta quien siempre

replicaba y con voz agresiva dijo:

Fso no es justo, usted sabe mds y nos ganard, haber por qué no compite con

alguien que le pueda ganar.

Sus compafieros empezaron a explicarle las ventajas de ser quienes tendrian la

oportunidad de contestar primero y de poderlo hacer entre todos.

Como no comprendia ¥ su enojo se iba mosirande cada vez mas, decidi

interrumpir.

Haber (con voz tranquila) por qué tu crees que esta actividad se frata de una

competencia, si yo dije que jugariamos. El contesté:

_Pues porque ganaremos nosotros o usted.

No es asi en realidad todos ganaremos pues estaremos repasando los

conocimientos que serviran como guia para su examen.

Con este comentario, se termind e iniciamos el juego durante el cual el alumno se

mostrd siempre inconforme.
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En algunos momentos tuve la debilidad de dar respuesta a sus agresiones de la
misma forma, mas afortunadamente logré contenerme pues de no haber sido asf esta
actitud de mi parte hubiera funcionado como sistema de reafirmacién a la concepcion
que mi alumno tenia de mi persona como alguien intolerante ¢ injusta. Y no solo eso,
sino que ademés estarfa dando pie a el nacimiento de una nueva preconcepeion, esta vez

de mi parte al pensar en mi alumno como alguien insolente e irrespetuoso.

Lo mejor seria tener una conversacién con ¢l aparte, afortunadamente él se sentia

con la necesidad de expresar lo que sentia y entonces me comento:

_Soy amigo de un grupo de niffos que fueron sus alumnos, ellos me comentaron

que usted fue muy injusta con ellos al ponerles un castigo que no les correspondia. ..
Al escuchar esto, comprendi el motivo de su actitud hacia mi persona.

Le comenté lo suscitade con sus amigos y le pedi que juzgara por si mismo lo
justo o injusto del caso. También le sugeri que reflexionara sobre mi actuar para con ¢l

¥ sus actuales compaiieros.

Respondia diciendo que: En realidad nunca habia sido injusta ni con €l ni con
sus compafieros, y que después de explicarle habia comprendido que tampoco lo habia

sido con sus amigos.

Después de esa charla, las cosas empezaron a marchar de mejor manera y me

arrepenti de haber esperado tanto tiempo antes de hablar con ¢l.

Esto comprueba una vez mds lo fundamentado en el apartado 2.3 en donde se
refiere la importancia de las expectativas que tiene el alumno en refacion al profesor, las
cuales, acaban determinando el animo y sentido con el que &l alumno enfrenta la tarea de

aprender.
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Aun cuando los intercambios comunicativos y la interaccién son constantes
dentro del salén de clases, es necesaric darles una direccion de acuerdo a los objetivos

educativos presentados

El llevar una buena relacién maestro-alumno estard siempre implicita denire de
los propésitos educativos més importantes, ya que ésto determina un optimo desarrollo

en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para esto, y como lo fundamenta la pedagogfa operatoria (apartado 1.1.2 de este
trabajo) en su relacion con el constructivismo, se requiere caracterizar al profesor como
el creador de situaciones que le permitan a el alumno describir y esquematizar sus

propios conocimientos,

Mientras logremos preservar un ambiente grupal, libre de tensiones y conflictos
entre los integrantes (maestro-alumno) esteremos dando un paso importante en cl

proceso de construceion de los conocimientos.

Si lo que pedimos y por lo que luchamos es por la formacién de sujetos criticos,
reflexivos y activos, capaces de construir su propio conocimiento en base a sus
experiencias y esfuerzo personal, comencemos por analizar nuestra prictica pedagdgica

con el fin de determinar nuestra postura dentro de estas caracteristicas,
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