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RESUMEN

El presente reporte de investigacién se apoya en la
perspectiva del enfoque personcldégico que destaca el desarrrollo
como unidad cognitivo-afectiva y se empled para investigar
cualitativamente el proceso de construccién y de las formaciones
subjetivas de los nifios que la escuela considera de alto y bajo
rendimiento escolar.

La investigacidn se realizé en una escuela primaria del
Estado de México, con 4 nifios a los cuales se les aplicd 7
instrumentos de diagndstico.

. Hallamos gue las caracterizaciones de los nifios de alto y
bajo rendimiento estin asociados a un proceso de construccién
que se d4 a partir de las interrelaciones que el menor sostiene
con sus compafieros, escuela, maestros y familiares, que
inevitablemente tendrdn influencia en el interés y deseos de
estudiar, pues crean estados de autovalorizacidn o
desvalorizacion, segun las experiencias negativas o positivas

gue mantengan.

Por otro lado, para estudiar las formaciones subjetivas de
los escolares, reportamos una propuesta (mds que conclusiones)
para el estudio de sus caracterizaciones a partir de 7
instrumentos de diagndstico.

Concluimos gque de acuerde a nuestra perspectiva del
desarrollo humano, como procese dindmico y activo, la ensefianza-
aprendizaje va mds alld del factor cognitive o afectivo por
separado, sino que mids bien es el producto de la unidad de
ambos, donde las caracterizaciones que pueda mostrar un escolar,
no le restringe ni predispone posibilidades de desarrollo, pues
sus complejas contradicciones y cambiantes gituaciones de su
vida, pueden crear agentes dinamizadores de transformacidén en su

vida.



INTRODUCCION

E1 presente reporte de investigacién se inserta en el
proyecto general de investigacién, El Desarrollo Psicoldégico en
el Ambito Familiar{DEPAF), gue se realiza en la Escuela de
Estudios Profesionales Iztacala UNAM, dirigido por el maestro
Adrién Cuevas Jiménez, (vedse anexo 1}. .

Nuestro trabajo gira en torno a un objetivo general y dos

particulares:
Objetivo General

Delinear, desde una visién del desarrollo como unidad afectivo-
cognitiva, una caracterizacidn psicoldgica de los alumnos que la
escuela considera con bajo y alto rendimiento escolar en
educaciédn primaria.
Objetivos Particulares
a)Andlizar el proceso de construccioén de los sujetos de bajo ¥
alto rendimiento escolar en educacién primaria.
b)Estudiar las formaciones subjetivas de los sujetos de bajo ¥
alto rendimiento escolar en educacién primaria.

Para dar cuenta de tales co¢bjetivos, abordamos la
investigacién en dos capitulos tedricos y otro correspondiente
a la metodologia y resultados, ademids de las conclusiones.

En el primer capitulo, explicamos la problematica del alto
y bajo rendimiento escolar como un Pprocesc de construccién
social, en el gue los aﬁtores sociales, comoc el alumno,
compafieros, maestros y familiares, ademds del sistema educativo,
son esenciales para la construccién de tales caracterizaciones.

Argumentamos como la escuela crea jerarquias de excelencia
formales e informales que provocan estados de competitividad
entre los escolares al tratar de destacar y adecuarse a log —--
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criteros del profesor, con la implicacidn discriminatoria: los
buencs y malos alumnhos.

Del nismo modo, se explica la importancia de las
interrelaciones que el escolar sostiene con sus compafieros,
maestros vy familia, ya que en funcidén de las experiencias que
mantenga con ellos y de la actitud de aceptacién o rechazo en
relacidn a sus capacidades y aprovechamiento académico, es como
se configuran estados motivacionales de autovalorizacion o
dgsvalorizacién que irremediablemente tendran un efecto en su
interés y rendimiento escolar,

En el capitulo 2 abordamos el punto de vista del enfoque
personolégico, como una aproximacién al andlisis cualitatiivo
del desarrollo psicolégico.

De entrada se Jjustifica porqué desechamos el método
tradicional o positivista, pues consideramos que io psicoldgico
no es un evento natural que debe ser reducible a lo observable,
medible o cuantificable susceptible s6lc a la descripcidn.

Aqui sostenemos gue el método cualitativo es una
aproximacién valiosa, pues a diferencia del método tradicional,
se pretende dar cuenta de lo psicolégico en su caracter
histérico-social, a través de la explicacién dindmica del sujeto
concreto, expresada en las manifestaciones funcionales y de
contenido. Enfatizando en la importancia del analisis de la
personalidad a través de la unidad congnitivo-afectiva como
célula funcional esencial de la regulacidn de la conducta, la
cual es poslible de explorar a partir de los diferentes
indicadores que se obtienen de los instrumentos de diagnédstico

para integrarlos a las configuraciocnes explicativas concretas.

En el siguiente capitulo describimos de qué manera se 1levd
a cabo nuestra investigaciém cualitativa y cdmo se aplicaron los
11



instrumentos de diagnéstico. Alli realizamos un reporte
cualitativo de 4 nifios escolares de cuarto afio de primaria, dos
de ellos considerados de alto y dos de bajo rendimiento
académico y dicho andlisis gira en torno a los objetivos
particulares de la presente investigacién v se halld que:

a)Existe un process de formacion especifico para la
caracterizacién del alumno de alto o bajo rendimiento escolar
que estd dado a partir de su historia y de las distintas
interrelaciones positivas y/o negativas que sostuvieron con su
maestra, compafieros, escuela y familiares, provocando estados de
autodesvalorizacidn o autovalorizacidén para las activ;dades
escolares.

b)También proponemos una aproximacién al andlisis de las
formaciones subietivas a través de la aplicaciéon de 7
instrumentos de diagndstico abiertos. En los indicadores
hallados muestran sus miedos, temores, ansiedades, intereses,
deseos, proyectos de vida, etc., en funcién de sus experiencias
positivas y/o negativas mantenidas c¢on sus profesores,
compafieros v familiares y que para los nifios de bajo rendimiento
regularmente estdn asociados a sus dificultades, a la subestima
v poco interés por las actividades escolares, en tanto gque para
los nifios de alto rendimiento, se asocian a la autocestima vy
motivacién hacia la escuela.

En el andlisis de los 4 casos, destacamos gue de acuerdo a
nuestra perspectiva del desarrollo humano com¢ proceso dinamico
y activo, asi como a la informaci6n obtenida en los instrumentos
de diagnéstico, es posible gque se puedan c¢rear distintas
posibilidades de desarrollo, aidn para los infantes de bajo
rendimiento, pues sus complejas contradicciones ¥ cambiantes
gituaciones de su vida les pueden permitir tales posibilidades.
Daesechando asi, todo tipo de andlisis lineal y determinista.

III



CAPITULO 1. CONSIDERACIONES A LA CONSTRUCCION SOCIAL DEL
RENDIMIENTO ESCOLAR.

1.1. EL ALTO Y BAJC RENDIMIENTO ESCOLAR COMO PROCESC DE
CONSTRUCCION.

El objetivo general de nuestra investigacidn se enfocard en
delinear desde una vision del desarrollo como unidad afectivo-
cognitiva, una caracterizacién psicolégica de los alumnos que la
escuela considera de alto y bajo rendimiento. Ello nos lleva a
definir que dicha caracterizacién debe ser analizada bajo la
perspectiva de que se trata de un proceso de construceidén, donde
1os actores sociales e institucionales, como el alumno, el
maestro, la familia y el sistema educativo, son esenciales para
su explicaciodn.

Es importante destacar gque la reflexidn psicoldgica gue
_realizaremos sobre la construccién del nifio de alto y bajo
rendimiento, no debe verse como un proceso puramente
intelectual, social o econdémico, pues aungue tienen una
influencia importante, nosotros nos avocaremos a investigar las
relaciones cognitivo-afectivas, vigtas COmo una unidad
integradora de la personalidad del sujeto, procesada a partir
del constante intercambic de informacién y afecto en la
interrelacidn del sujeto ante sus compafieros, maestros, padres
¥y su posicidn en el grupo.

Existe una produccidén amplia de aportaciones tedrico-
priacticas gque dan cuenta de la explicacidén y atencidn
psicopedagégica al alto y bajo rendimeinto egcolar, gque se
enfocan al factor cognoscitive y de alli se desprenden
interesantes programas de reeducacién escolar. Sin embargo,
creemos que aln existen espacios de exploracién que se pueden
investigar para ayudar a comprender la relevancia del entorno
cognitivo-afectivo en tales categorias escolares. Es pues ---
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nuestra intencién explorar el procesoc de construccidén, con la
intencién de aportar elementos para el andlisis cualitativo y
abrir nuevas lineas de investigacién que permitan profundizar
mds al respecto.

Empezaremeos por discutir cémo el sistema educativo influye
de manera formal, para la construccidn de la valorizacién que se
hace de los alumnos en el aula de clases. Nos apoyaremos en el
planteamiento gue Perrenoud {1990) sostiene, al afirmar que todo
grupo social genera normas de excelencia, en el que un elevado
grado de dominio de una prédctica es fuente de eficiencia,
prestigio, poder, provecho material o simbdlico, en donde los
actores sociales gue se entregan a dicha actividad compiten de
un modo mads o menos abierto para conseguir la excelencia. Quien
supera a los demds, serd considerado por la comunidad como el
mas inteligente ¢ hdbil y ocupari una posicidn de prestigiable.
El autor establece que hay 2 tipos de fabricacidn de jerarquias
Jde excelencia:
a)Informales. Que se dan por comparaciones intuitivas y pone de
manifiesto distinos niveles de aproximacién a la norma.
b}Formales. Se dan en el seno de grupos y/o instituciones que
establecen una jerarquia de excelencia, mds o menos reconocida
v estable, al codificar los procedimientos de evaluacidén ¥y

clasificacidn.

Nos explica que al pretender gque la ensefianza sea una
preparacién para la vida, la institucién escolar provoca y
fomenta la presencia de jerarquias formales vigentes en la
sociedad global en virtud de modelos de gxcelencia.

Asi comprendemos cémo los juicios de los alumnos estén
influidos por los del maestro, en funcidén de los cuales captan
e interiorizan las normas de excelencia. Ello se hace patente
cuando los maestros resaltan las jerarquias, felicitando en
piblico a los mejores o sefialan a los que van peor, creando --
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cuadros de honor, aplicando evaluaciones cuantitativas para
determinar quién aprueba o reprueba y, en extremos, obligando a
los alumnos menos aventajados, gue demuestren en publico que sus
textos son ilegibles o gue apenas han coménzado a desarrgllar
sus tareas cuando otros ya han acabado.

Del mismo modo, nos aclara que aunque alguncs maestroes
sensibles lo quieran evitar, la escuela no se libra de las
jerarquias, pues alli donde el maestro intenta evitar que los
alumnos mAs brillantes participen tantas ocasiones como
guisieran para probar gue son los mejores o donde se han
suprimido los cuadros de honores y "orejas de burro" de hecho
ocurre, aungue de un modo informal, ya que es inevitable que los
alumnos, por ejemplo, se comparen entre ellos mismos 0 que el
maestro, en su labor de ensefianza, formule juicios de valor en
torno al rendimiento de cada alumno, ya sea en su actitud,
gestos o vinculos afectivos y de comunicacidn.

El propio Perrenoud afirma gue la escuela primaria
participa de un modo m&s activo y formal en la fabricacidén de

las jerarguias de excelencia pues:

1)"Impone a todos los alumnos en edad de escolarizacidn
obligatoria un curriculum utnico, estructurado con arreglo a
disciplinas definidas como otros tantos ambitos de excelencia.

2)En cada disciplina, el curriculum esta dividido en programas
anuales correspondientes a la estructuracién del ciclo escolar
en niveles.

3)En el seno de cada nivel, la escuela evalia de forma mas o
menos continua 2l trabajo escolar de cada alumno y 1los
resultados obtenidos con motivo de pruebas escritas o preguntas
orales a partir de las evaluaciones parciales: asi es como se
estima el nivel de excelencia de forma sintética respecto a todo
un periodo de trabajo en las disciplinas principales. Asimismo
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se expresa,‘bien en términos de domino efectivo de saberes o de
saber hacer, bien respecto a la posicién relativa dentro de una
jerarquia de excelencia" (Perrencud, 1990, pag..,16).

El1 analisis de la creacién y funcionamiento de tales
jerarquias de excelencia, como un proceso generado dentro y por
la escuela, cobran relevancia para explicar los factores dque
deciden el alte ¥y baio rendimiento escolar en la escuela
primaria y sus consecuencias, sobre todo para el enfoque que
pretendemos dar en la presente investigacién, ya que partimos de
que el alto v bajo rendimiento escolar, es un Proceso que se va
creando a partir de los factores internos y externos que rodean

al escolar.

Nos parece viable dgque a partir de las jerarquizaciones‘de
excelencia gue se llevan a cabo en la escuela, entre otras
cuestiones, se construya una definicién de alumnos de alto ¥y
bajo rendimiento escolar, en donde al nific gue tiene problemas
para el aprendizaje se le considera como el culpable de su

fracaso escolar.

Ahora bien, iqué participacion tiene el factor
socioeconémico en la valorizacidén y rendimiento de los
escolares?, scémo se dan los vinculos al interior de la escuela
y como influyen?, ;qué participacién tienen los actores
sociales?, icdmo lo interiorizan v cudles son sus implicaciones
para la construccién del alto y bajo rendimiento?. Estas son
algunas de las interrogantes que intentaremos responder.

Existe consenso entre los investigadores gque el alto y bajo
rendimiento tiene gque ver con factores cognitivos Yy
emocionales, a los gue llamaremos internos y otros que son de
cadracter sccioeconémico, cultural e institucional a los dque
llamaremos externos. Vamos pues a explicar la influencia de cada
uno de ellos.

(4)



1.2 FACTORES INTERNOS.
1.2.1 ESFERA COGNITIVA (INSUFICIENCIA INTELECTUAL}.

Debemos reconocer que muy a menudo existen divergencias
entre el nivel de desarrollo mental alcanzado por el escolar y
las exigencias gque plantea la escuela, las cuales en repetidas
occasiones resultan considerablemente superiores a las
posibilidades de esos nifios. Asi encontramos gue en apariencia
hay caracteristicas comunes en los alumnos de una misma edad y
de un mismo grado escolar; pero al mismo tiempo eXxisten en ellos
diferencias en sus capacidades intelectuales, que influirén en
las diferencias de los ritmos de aprendizaje, de sus niveles de
atencién, de concentracién y de retencidn, en las dificultades
para la comprensién verbal y en la reprobacidén constante. En
donde se sefialan entre las causas de tales deficiencias las
asociadas a condiciones congénitas, heredadas y en lo
fundamental inmodificables. Entre ellas se puede seflalar la
disfuncitén cerebral minima {(Reca, 1989)}.

A veces se destacan limitaciones para el aprendizaje por
condiciones fisicas deficientes, como mal estado de salud,
déficit sensorial, invalidez, etc. y que regularmente tienen
implicaciones en elementos gque tienen gque ver con el
rendimiento, como Hédbitos defectuosos, conflictos afectivos,

entre otros.

Cabe aclarar gue no es nuestra intencién la de ahondar
sobre el enfoque cognitivo o intelectual, mucho menos definirlo
como un factor Wnico o exclusivo para la explicacién .de la
valorizacién que se hace de los escolares, pero si gueremos
dejar en claro, que se trata de un factor influyente para
entender el proceso de alto y bajo rendimiento escolar.

Se considera que ante la deteccidn de tales cases, los --
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infantes deberian recibir una atencién especializada dentro de
las escuelas, en grupos de apoyo especial, con el objeto de
atender sus deficiencias y en el mejor de los casos innovar una
pedagogia especial para éllos. Pero esta ruptura entre la
ausencia de la correcciodn necesaria, se hace cada vez mayor, lo
que da lugar a la persistente insuficiencia académica y tiene
como consecuencia mirgenes de discriminacidn y tipificacidén de
"nifios problema" cada vez mayores, pues se provoca la falta de
motivacidn, el 1no dquerer estudiar, falta de interés
cognoscitivo, la indisciplina y muchas otras particularidades
que se notan generalmente en los escolares que se retrasan en
los estudios {Kalmikova, en Vlasova y Pevsner, 1981).

En la misma aportacién, se establece gque la falta de
sensibilidad y preparacién para atender a estos menores, hace
gue las dificultades se combinen con la pasividad intelectual,
con la actitud negativa ante el estudio y con la incrementada
_excitabilidad y baja capacidad para el trabajo. Resultando que
no desea ni sabe estudiar v conduciendo por lo regular a no

cumplir con las exigencias de la escuela.

Llegamos al punto donde es importante destacar gque el
factor cognoscitivo, visto de manera aislada, influye de manera
importante en el rendimiento escolar, pero que el factor
afectivo es sustancial para tal rendimiento, pues la aceptacidn
o rechazo, la motivacidén o castigo, la jerarquizacién de bueno,
malo o regular, son determinantes para la actitud de apatia o

cooperacién del alumnc.
1.2.2 BESFERA COGNITIVO-AFECTIVA COMO UNIDAD.

Es en esta esfera donde concentraremos en mayor medida
nuestra atenclién, pues nos permitira explorar la subjetividad de
los actores sociales en el proceso ensefianza-aprendizaje,

explicar cémo se da la construccién de la valorizacién del nifio
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de alto y bajo rendimiento, ¥y qué efectos se destacan en su vida
egcolar v cotidiana.

como hemos sefialado, la pretencidén de 1la presente
investigacién, es la de indagar sobre el proceso de conformacidn
del escolar de alto v bajo rendimiento, gue aungue tiene gque ver
con factores cognitivos genuinos y factores socio-econémicos v
culturales, creemos gque ya existen exploraciones amplias que se
abocan a ello y que ademds ravan en el terreno de la Pedagogia
v/o Sociologia. Nosotros lo haremos en el terreno gue nos ocupa:
la Psicologia, es decir, desde la perspectiva de cémo y de qué
manera interioriza el individuo las relaciones cognitivo-
afectivas que se generan en todas las interrelaciones gue rodean
al escolar, de tal modo que los vinculos que el infante tiene
con la ESCUELA, MAESTRO, COMPANEROS Y LA FAMILIA tienen un
efecto decisivo en la construccién del éxito o fracaso escolar.
Intentaremos abordar dichas interrelaciones, la manera en que
las apropia el sujeto y sus efectos en las jerarquias escolares.

Amador (1993}, define al escolar como una personalidad en
desarrollo, lo gue significa concebirlo como un sujeto integro,
cuyas adquisiciones y formas de actuar, valorar, reflexlonar,
relacionarse, sentir. etc., son el fruto y expresion de las
experiencias alcanzadas hasta ahora. Plantea necesario
considerar gque el grado de desarrollo alcanzado en la
personalidad del escolar, debe ser interpretado sobre la base de
su interaccién con una compleja y variada gama de factores y
situaciones que lo incluyen a si mismo, ¥ que al integrarse en
forma de sistema, conforman los diferentes subsistemas
educativos de la sociedad, entre los cuales la familia y la

escuyela adguieren particular relevancia.

Asi, al explorar el alto y bajo rendimiento, nos debe
llevar a "abordar el problema con una visidén amplia, mds
abarcadora vy profunda, ya que partimos del cardcter integral y
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dnico de la personalidad, que se manifiesta en la unidad de sus
componentes INTELECTUALES Y VALORATIVO~MOTIVACIONAL (el
subrayado es nuestro), toda vez gque el hombre, al mismo tiempo
que conoce lo que le rodea, lo valora v 1o ofienta hacia ello de
diferente manera" (op. cit. pdg., 1). En resumen, nuestra visioén
de los procesos del fracaso 0 éxito escolar, se fundamentara a
partir de la posicién del alumno como actor socilal.

1.2.2.1 INTERRELACION CON LA ESCUELA (SISTEMA EDUCATIVO).

Como se ha sefialado, el sistema educativo genera jerarquias
de excelencia a partir de juicios gque se establecen en el
trabajo escolar diario, de la interrelacidn académica y afectiva
alumno-maestro y de la aplicacién de determinadas formas de
evaluacidn, que regularmente son pruebas escritas, con el fin de
valorar a los alumnos Yy que segin Perrenoud (1990), se efectia
a partir de eventos sucesivos, de los que se desprenden:

1)"Una imagen global de la excelencia escolar de cada alumno;
2)Una comprobacién del éxito o fracaso respecto a las exigencias
trimestrales o anuales, comprobacidén que se comunica al alumno,
que se consigna en las boletas destinadas a los padres y se
inseribe en los registros administrativos de la escuela;
3)Determinadas decisiones que, en caso de fracaso, van desde
incluir al alumno en clases de recuperacién, hasta relegarlo a
ensefianza especial {o como se da en nuestra cultura nacional,
relegiéndolo a "la fila de los burrocs" o no hacerle caso al
alumnc al mandarlo a cualquier rincén), pasando por la
repeticién de curso.

4)Por tltimo, al final de la enseflanza primaria una seleccidn
para el ingreso en la secundaria, gue se basa, al menos en
parte, en el éxito escolar obtenido en la escuela primaria”

(pag., 23 y 24).
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Podemoé concluir este puntoc sefialando que el proceso de
desigualdad escolar se d4d desde gque el niflo es escolarizado,
pues desde entonces yva se hace hincapié en criteros acedémicos
que debe cumplir, en cuanto a la rapidez, calidad y normas de
comportamiento sujeto a los juicios del profesor. Es bajo este
contexto donde los alumnos se observan, se miden, captan e
interiorizan la valorizacion ¢ desvalorizacién gue cada uno se
hace en s$i mismo v en lo colectivo.

1.2.2.2 INTERRELACION CON COMPANEROS, ALUMNO-MAESTRO Y CON LA
FAMILIA

Se entiende que la organizacidén educativa conlleva a
normativizar la clasificacién de buenos y malos alumnos y gue,
dentro de élla, el alumno sostiene una diversidad de
interrelaciones con los compafieros, maestros, directivos, etc.,
perc se hace necesario escudrifiar en gué posicidn se encuentra
y c¢6mo se configura la subjetividad del alumno de alto y bajo

rendimiento.

Sin lugar a duda, la escuela es el espacio donde el menor
permanece gran parte de su tiempo y vive una variedad de
interrelaciones, en donde aprende,comparte, se divierte, sufre,
rechaza o es rechazado, ayuda, etc. v de ellas se derivan una
diversidad de influencias tanto negativas como positivas, que le
obligan a autovalorizarse en el mejor de los casos © a
autodesvalorizarse en el peor, hecho gue serda esencial para
mejorar su rendimiento o acrecentar sus dificultades en el
aprendizaje. Se provoca gque en el primer caso, el nifio se
comporte mas atento y participe de un modo mis activo y de otro
modo, un nific desvalorizado no tiene esa actitud y se refugia en

la pasiwvidad.

Es evidente como en un grupo escolar se van estructurando
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diversos subgrupos, en donde los alumnos interactiian y se
comunican unos a otros, en actividades dentro y fuera del saldn.
Al1i se observan y juzgan de acuerdo a los criterios dque se
imponen. En el terreno académico es obvio que los criterios de
aceptacién o rechazo estidn en funcidén de las exigencias gue el
maestro hace y cuando no son cumplidas muchas veces se cae en el
menosperecio vy rechazo por parte de sus compafieros. Esto es, muy
a menudo no gozan de la simpatia, aceptacién o respeto, creando
como se ha dicho, una actitud negativa ante los estudios, ante
la escuela y ante los maestros; perdiendo la confianza en sus
capacidades y acostumbrdndose a que los consideren como los

pecres de su grupo.

Bochkarieva (1977), encontrdé en sus investigaciones sobre
el fracaso escolar gque, muchos alumnos a pesar de repetir un
grado siguen estudiando mal, aunque repitan el programa del afio
anterior; éllo obedece al propio hecho de su repeticién, va que
provoca que su interés y rendimiento baje y que pierda confianza
en si mismo, por considerarlo sus compafieros de grupo una
persona de segunda clase.

Como se destaca, las relaciones entre compafieros son
esenciales en la configuracidén de la subjetividad del escolar,
pues en éllas existen elementos de gran valor para configurar el
proceso de interiorizacién gue influyen en el alumno de bajo y
alto rendimiento. En este sentido, compartimos la idea de Amador
(op.l cit.), cuando nos dice que "dentro de las relaciones
interpersonales existen elementos de gran valor: la
céncientizacién y vivencia de su posicidén por parte del sujeto,
su reflexidn; estos elementos constituyen la parte subjetiva de
las relacicnes. Asi se define la autovaloracidén como el nivel de
autoconciencia que tiene el individuo, el conocerse a si mismo,
la valoracidén de su posicién en el grupo. Es importante sefialar
cémo la autovaloraciédn constituve ademds la base del nivel de
pretensiones o aspiraciones, o sea, que el individuo se propecne
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determinados objetivos o metas a partir de la valoracidén que se
hace de sus posibilidades. En el andlisis de esos elementos
subjetivos acerca de la posicién que se ocupa, la comparacién
con la posicién objetiva que se tiene en este caso, segin la
valoracién de los miembros del grupo, arroja datos ¥ situaciones
sumamente interesantes dgque nos permiten establecer la
coincidencia entre el juicic autovalorativo expresado por el
estudiante y la valoracién de los demds, la sobrevaloracién o la
subvaloracién que de ella se realiza" (pag 6 ¥ 7).

Como se comprende, el grupo escolar se convierte en un
factor de extraordinaria importancia en la formacién de la
personalidad de los alumnos, no s6lo en lo relativo a los
procesos cognoscitivos, sino también en lo valorativo
motivacional, en su bienestar emocional. En este sentido
desempefia un papel importante la actividad gue realizan los
integrantes del grupo, la comunicacién y relacidn que establecen
_unos con otros, sin olvidar la gue sostiene con el profesor y la

familia.

Por otro lado, algunos autores como L. Lucart (1990},
estiman que el papel de los profesores en el fracaso o éxito
escolar es considerable, y por ello han sido calificados como
agentes selectivos, va que a través de diversos medios tienen
incidencia "El poder del maestro se manifiesta en la nota, en la
clasificacién, en la evaluacidn que €1 mismo lleva a cabo: son
l1os medios llamados objetivos de los gue dispone para eXpresar
su valoracién con respecto al trabajo del nifio. AGn més
incidiosos son los medios subjetivos, gque generalmente no
controla, pues no trata de tomar conciencia de éllos. Estos
medios se manifiestan en los juicios, las reflexiones, las
impaciencias, las mimicas degpectivas, los arrebatos y la
irritacién. También se manifiestan en el olvido, en el abandono,
en la falta de consideracidén. Alli se sitida el exceso de poder
del maestro gque no pone en duda su infalibilidad, ya que -
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clasifica a los nifios en buenos vy malos alumnos sobre la base de
¢riterios de adaptacién al estilo de trabajo del maestro o su
persona” (pags 17 y 18).

Es sano aceptar gque el vincule maestro-alumno, no
necesariamente conlleva a radicalizar la problemdtica de los
escolares de bajo rendimiento en relacién a la actitud del
profesor, ya gque 1o que gqueremos expicar es como 1la
autovalorizaciédn constituye la base del nivel de pretensiones o
aspiraciones, o sea, que el individuo se propone determinados
objetivos o metas a partir de la valoracion que hace de sus
posibilidades. ELl andlisis gque &l hace, a partir de 1la
interiorizacién que asume y la comparacidén con la realidad gue
vive (en este casc, en la relacidn con el maestro, perc que
también se configura por la que sostiene con los otros miembros
del grupc) v es la que permitird que se anime o se desanime, qus
participe o se mantenga apidtico, gue se sienta como un escolar
gon éxito o fracasado, que se sienta bien o mal.

Los acontecimientos que se producen en la familia estéan
estrechamente ligados a los de la escuela, ya gue constituyen el
primer grupo en que, generalmente, se ha ido desarrollando el
estudiante. Amador(ibidem), resume que en el hogar, el escolar
establece relaciones y comportamientos que son normativizados
con la aceptacién o rechazo de los integrantes, gque van
moldeando los requerimientos a cumplir, aspiraciones a alcanzar,
etc, que se formula, modifica y enriquece durante toda 1la

existencia.

Asi, la familia como grupo esencial de comunicacidn para el
infante, establece las bases de la formacidén socio-moral de la
personalidad y tiene repercusiones notables en la wvida
afectiva, de tal modo que dicha estructura es importante para la
valoracién que el escolar se haga a si mismo y que como ya
explicamos, tiene un peso importante en el éxito o fracaso, pues
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influye no sdlo en el proceso cognoscitivo, sino también en lo
valorative emocional, en su bienestar emocional, en la
motivacién, cooperacisénh o rechazo gue muestre en las tareas
académicas. '

Es importante destacar que las interrelaciones analizadas
no son determinantes gque provocan comportamientos de manera
mecdnica, va gque mas bien se trata de un proceso vivo y dindmigo
de la vida grupal v de la interiorizacidén que cada individuo
hace de éllas, acorde a sus intereses, espectativas vy
circuntancias que le rodean. Entendemos pues que el individuo
"astd inmerso en un proceso constante de recepcién y elaboracién
de informacidén en sus relaciones con el medio, pero no toda esta
informacién pasard a formar parte de su repertorio de accidn
como personalidad. La informacién que resulta relevante para las
operaciones reguladoras de la personalidad la hemos denominado
informacidén personalizada, la cual estd estrechamente asociada
con las motivaciones del sujeto, lo gue determina gue el propio
proceso de recepcidn sea esencialmente activo, individualizando
el sujeto la misma a los fines de sus operaciones personales”
{Conzdlez y Mitjans, 1989, pdg., 35).

En consecuencia, las distinciocnes de escolares de alto
rendimiento se ven reforzadas por la dindmica de trabajo gue se
establece en el aula gue, aunque cada profesor tiene ciertas
variantes, se fundamenta en um sistema competitivo que permite
las desigualdades escolares; es claro gque hay nifios gque no
tienen dificultades para acceder al conocimiento ¥y se sittan en
una posicidén ventajosa para afrontar la competencia, pues
regularmente suelen disponer del apoyve familiar lo gue hace que
desde un principio de su vida escolar se valore y estimule su
capacidad intelectual. En suma, al ser apoyados y sentir el
estimulo del éxito individual, estdn en posibilidades de
afrontar la competencia y, al lograr los criterios gue en el
salén se presentan, se les permite crear las condiciones -
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favorables » para el desarxollo del sentimiento de
autovalorizaciédn.

Asi, el alumno busca merecer los elogios del maestro y de
los padres, més tarde se trata del deseo de ser el mejor alumno
en el grupo, de ganar el prestigio entre los compafieros.

Es interesante analizar c¢omo el profesor participa
activamente a través de actitudes, expresiones verbales Yy
gestuales, en la distincidn y aceptacién de las valoraciones que
se‘hace de los escolares; lo que parece una contingencia casual
y accidental en las interrelaciones que sostiene el maestro con
sus alumnos, es en realidad una decisién a veces consciente, a
veces inconciente, pero selectiva de cualquier modo. Puede
regultar comin gque él prefiera a aguellos alumnos que se le
parecen (o que casi siempre guieren parecerse al disciplinado e
interesado en todo lo que impligque asimilacién de conocimiento
académico), v que conlleva a que en el saldn se den vinculos de
aceptaciones y/o rechazos selectivos; es frecuente observar c¢6mo
en la escuela hay profesores gque forman alianzas cognitivo-
afectivas positivas con los nifios que son de su agrado ¥ que
respondan a sus espectativas e intereses y negativas con los que
detecta como antipadticcs o problema (Lucart, 1990).

De esa manera, en el otro extremo se ubican los escolares
calificados de bajo rendimiento; nifios expuestos a la
incomprensidén o rechazo y, en el peor de los casos, al castigo
y enojo de los maestros y padres, en los gque su nivel de
conocimiento no es equiparable al tiempo gue ellos permanecen en
la escuela ¥y que el sentimiento de si mismo serd de auto-

desvalorizacién.

Comoc va hemos dicho, el proceso formativo de las
capacidades para el aprendizaje se puede ver afectado por
trastornos fisioldgicos v de la conducta, asi como de las -—-—-
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interrelaciones cognitivo-afectivas construidas scocialmente;
aqui encontramos alumnos de la primaria que no poseen habitos ni
sistematizacidn para la realizacién de tareas escolares dentro
v fuera de la escuela; gue presentan dificultades en la
asimilacién de materiales; actitud negativa ante los estudios,
falta de organizacién, atencidén dispersa, dificultades para la
concentracién vy retencién, apatia escolar, etc..

Existen estudios que concluyen gue los alumnos no aprenden
en forma correcta, debido a factores socio-afectivos. Slévina
(en Yavkin, Martinez y Alfonso, 1979), sefiala que los nifios que
muegtran pasividad intelectual se caracterizan por faltarles el
deseo para pensar Yy por tratar de evitar todo esfuerzo mental al
cumplir las tareas escolares; pero al proponer a estos mismos
nifios tareas igualmente dificiles en el proceso de juego
diddctico, se observd que desaparece la pasividad ¥ se eleva de
manera considerable la productividad.

Otras investigaciones hechas por Yavkin, Rubic y Cdrdenas,
1979 (En Yavkin y col., 1979), confirman gque: a}) la
manifiestacion de las dificultades ante las exigencias docentes
es ocasionada por la falta de habilidad para el trabajo,
ausencia de actitud de responsabilidad y de deseos de realizar
un esfuerzo laboral v vencer las dificultades; b)Se observd que
el 28.68% de la muéstra total utilizada en su investigacidén
presentd abandono socio-pedagbégice y 22.79% con retardo en su
desarrollc psicolégico, lo gue hace suponer que la gestidn
educativa, el apoyo y ayuda pedagdgica, desempefian un papel
ihportante para la erradicacién del bajo aprovechamiento
escolar; c¢) la atencién del maestro es determinante, pues de
acuerdo a los datos hallados se observa que la atencién que el
maestro ofrecid a los alumnos de bajo rendimiento escolar es de
4.88% de atencién adecuada, 36% parcial y el resto recibié poca
atencién o no la recibidé, lo cual reafirma que el trabajo'
pedagdgico v la voluntad para ayudarle disminuye las- ———
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posibilidades de crear el fracaso escolar.

Investigaciones del Instituto de Defectologia de 1la
Academia de Ciencias pedagégicas de la URSS (en Vlasova ¥y
Peuzner{1981), sefialan que actitudes negativas ante el estudio,
como falta de cumplimiento de reglas de disciplina, formacidn de
habitos escolares y desinterés hacia la escuela, pueden ser
cambiadas en tanto se consideren los siguientes lineamientos:

*Las amonestaciones, regafios, gritos airades ¥ frecuentes
castigos no conducen al éxito, dado gue los nifios se pueden
adaptar a ese trato.

*E1 medio efectivo para lograr el éxito, 1lo constituye el
cercano contacto de los maestros con los nifios.

%*Se parte de que muchos de los nifios con problemas, necesitan de
la comodidad y carifio de los adultos, gque permita un
comportamiento docil vy disciplinado.

_*El1 cambio de la conducta y de la actitud hacia el estudio, se
logran en la medida que los estudiantes comprendan que las
exigencias de los maestros son justas y gque éllas se combinan
con la actitud benévola hacia éllos (pdg., 125}.

Asi podemos observar cémo la clasificacidn de nifios buenos
v malos que se construye en la escuela, se hace sobre la base de
los criterios de adaptacién al estilo del trabajo del maestro o
\a su
perscna Y gue, los nifios gque estan constantemente sometidos a un
bombardeo emocional, terminan por mermar sus posibilidades vy a
desvalorizarse; cuando se enfrentan a tareas cuya finalidad y
solucién son complicadas para éllos, suelen manifestar niveles
de inseguridad y baja autoestima en relacidn a lo que se espera

de éllos.
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1.3 FACTORES EXTERNOS
1.3.1 AMBIENTE FAMILIAR Y SOCIOCULTURAL

Sin pretender sociologizar la explicacién del alto y bajo
rendimiento, debemos atender las condiciones socicecondmicas y
culturales como factores altamente influyentes en la formacidn
de dicha problemdtica.

La desigualdad de oportunidades educativas, es sin duda
alguna, un obstdculc gue se presenta para los nifios menos
favorecidos. Esta desigualdad no solamente provoca
imposiblidades de acceso a la escuela, sino también dificultades

para tener éxito.

No es dificil relacionar que las carencias econdémicas crean
limitaciones y dificultades para el aprendizaje. Asi, los
estudiosos en la materia sefialan gue el tipo de alimentaciédn,
higiene y cuidados en general proporcionadocs al nific marcan su
desarrollo madurativo. La mala nutricidén proteinocalérica puede
causar un retraso en el peso y volimen del cerebro, en la
adquisicién de reflejos condiconados y en el comportamiento.
Asi, la posicién socioecondémica, intimamente ligada al nivel
cultural de la familia, desata una serie de aspectos tan
influyentes para el aprendizaje, como la variedad ¥y riqueza de
estimulos, la sensibilizacién hacia los intereses escolares y
hacia la problematica educacional en gemeral y la riqueza del
lenguaje (Gimeneo, UNESCO, 1984).

Dicho planteamiento ha provocado el interés suficiente en
los investigadores para sostener gque el rendimiento escolar
tiene matices que estan vinculados a un proceso de construccién
del éxito o fracaso, en funcién del entorno sccial, cultural y
familiar gue rodea al alumno. Asi, en investigaciones realizadas
por E. Fraser en el Reino Unido (en P. Vernov, 1980), se halld
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que el status socio-econdmico, el nivel de instruccién de los
padres v la seguridad emocional en el hogar, se relacionan
considerablemente con el nivel de inteligencia general vy mas ain
con el aprovechamiento escolar.

Duglas (1964), reportd que sus investigaciones pudieron
demostrar gue las deficiencias ambientales continian actuando
acumulativamente en forma negativa durante la segunda parte de
la nifiez; no solamente afectan los resultados a temprana edad
egscolar (8 afios), sino que producen diferencias todavia més
marcadas a los 11 aiflos.

Tales conclusiones, analizadas en forma aparencial, pueden
llevar a entender el proceso de un modo errdneo, es decir,
suponer que los nifios de estratos sociales bajos son mas
perezosos, apaticos o flojos, cuando en realidad, son las
circunstancias poco favorables las que provocan condicones

inapropiadas para el aprendizaje académico.

Merece una atencién especial las espectativas gue rodean al
escolar v el empefio que muestre para salir adelante en funcidn
de su condicién social. Asi por ejemplo, es previsible que en
una familia con limitaciones socicecondmicas, se muestre una
ambicién limitada v Trestringida para sus aspiraciones
socioprofesionales y de bienestar, ya gque en el hogar no
existira el apovo ¥y estimulo suficiente, pues las aspiraciones
de la familia no van mas alld de cumplir con un regquisito
basico, que es de estudiar los niveles primarios, para poder

integrarse al campo productivo.

Es posible que encontremos casos en los que los padres, a
pesar de ser poce instruidos, aprecian la cultura y valorizan
los beneficios de la escuela. Es probable gue su hijo muestre
mas empefilo e interés en la escuela y pueda sobresalir. Dicha
posibilidad es restringida, va que exige grandes esfuerzos y
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privaciones para la familia, mas adn si nos situamos hoy en dia,
con las dificultades actuales a las que se enfrentan, que en
muchos casos es la de reproduccién y sobrevivencia.

Por el contrario, en los hogares de las clases sociales
acomodadas se encuentran los elementos culturales bdsicos: los
padres por lo general tienen un nivel cultural que les permite
ayudar a sus hijos, la actitud hacia el estudio se vuelve
positiva en virtud de que hay mas atencién hacia ellos, se les
fomentan habitos escolares y de higiene mds apropiados para
moétrar un mejor rendimiento.

En definitiva, las caracteristicas culturales y la
situacién econdémica del entorno familar influyen poderosamente
en cuestiones tan importantes para el proceso educativo como la
motivacién, los habitos de estudic y las expectativas
persconales. Puede decirse gue es en ese ambito ¥ en ese momento
cuando se produce la primera discriminacién en materia
educacional, que permite La construccidn social entre el nifio de
alto v bajo rendimiento (Gimeneo, op. cit.}.

1.3.2 SISTEMA EDUCATIVO

Nuestro trabajo estid empefiadoc en analizar, desde una
perspectiva cognitiva afectiva, los desajustes y factores
emocionales que dan forma a la subjetividad del escolar y su
influencia en el alto y bajo rendimiento, de tal modo que
aspectos de indole curricular y administrativos del sistema
educativo, no seran explorados a fondo. Sin embargo, si es
importante mencionar dque éon parte de toda la configuracidn del
proceso gque ahora nos
interesa, yva gue la estructura y el Funcionamiento de los
sistemas educativos nacionales condicionan en gran medida los
resultados educacionales.
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Para algunos tedricos como Jacquard v Gimeneo, "la
funcién de la escuela es la .de abrir posiblidades; educar es
adaptarse a los nifios; seleccionar es querer adaptarlos a la
sociedad; enseiiar en un auténtico sentido es tratar de gque todos
tengan éxito; seleccionar supone esperar que algunos fallen. No
es necesario cifrar la evaluacién y saber que hay un primeroc y
un segundo” (en Gimeneo, UNESCO, 1984, pag. 17}.

Sin embargo, las politicas educativas y de pedagogia
escolar, conllevan al proceso de la jerarqgquizacién de la
excelencia, como Perrenoud atinadamente nos explica ¥ que
permiten la polarizacién y antagonismo entre el alto ¥ bajo
rendimiento escolar, con sus implicaciones académicas, soclales
vy psicolégicas ya mencionadas.

Por otro lado, si bien es cilerto que las exigencias
asencilales del sistema educativo se concentran en proporcionar
escuela a todos los nifios de edad escolar, asegurar su
asistencia regular, velar por la calidad en la educaciodn
impartida en la misma, garantizar una preparacién eficaz en los
alumnos proporcionando el personal y los efectivos materiales
para ello (Gimeneo,UNESCO, 1984}, también es claro que existen
criticas acerbas contra la institucidén escolar en cuanto al
contenido de las ensefianzas, sobre los métodos pedagdgicos vy el
no proporcionar escuela en condiciones propicias para el éxito.

Tampoco sSe puede desconocer la responsabilidad gque atafie
también, en no pocas ocasicnes, a cilerta administracidén de la
educacion en la que puede predominar mas el peso burocratico que
la imaginacidén y la capacidad para enfrentar los problemas. De
todo ello, hay quienes deducen gue el primero y mas doloroso
fracaso escolar es el gque se produce por el propio sistema
educativo. Por eso, cuando hablamos del fracaso escolar, cabe
hacer algunos cuestionamientos previos: iguién es el qué
fracasa? iel alumno, el maestro, la escuela o el sistema

educativo?.
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gabemos que no es fadcil hallar respuestas concretas; va que
como se ha planteado, existe una diversidad de factores que
influyen, pero lo que si es claro es que dicho problema es un
proceso de formacién sobre el dque intentaremos explorar v
despertar el interés, con el objeto de dejar abiertas lineas de
investigacién que permitan ahondar sobre dicha problemitica.
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CAPITULO 2. PUNTO DE VISTA CUALITATIVO DEL DESARROLLO PSICOLOGICO:
EL ENFOQUE PERSONOLOGICO.

En el terreno de la psicologia nos hemos enfrentado al
constante conflicto de la definicién del evento psicoldgico ¥ su
objeto de estudio, va que a partir de ello es cémo utilizamos la
metodologia que creemos apropiada, sin dejar de correr el riesgo
de errar en nuestras pretensiones al elegir alguna gue nos de

cuenta de la compleiidad del evento psicolédgico.

Como es bien conocido, en los distintos planes de estudios
de la carrera de Psicologia, predominan los puntos de vista
tabrico-metodoldgicos sustentados en el paradigma positivista.

De tal modo que, otras aproximaciones diferente son
altamente cuestionadas, pues seglin sus criticos no se enmarcan
en el terreno de la cientificidad, al desechar el método
tradicional {(que ellos 1llaman cientifico) como modelo de
investigacidn.

El presente reporte de investigacidén se encuentra en esta
situacién, al utilizar un método de investigacién cualitativo
1lamado Personolégico, gque parte de la idea de que ¢] evento
psicolégico es producto del proceso historico-social del sujeto.
con ello se descarta la postura positivista gque entiende lo
psicolégico como un fendmeno natural, desechando de este modo,
toda posiblidad de emplear el método de las Ciencias Naturales:
el positivista.

Veamos pues, en gqué consisten los dos paradigmas de

investigacién y porgqué adoptamos el cualitativo para la
exploracién de los procesos que ahora nos ocupan.
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2.1 METODOS DE INVESTIGACION EN LA PSICOLOGIA
2.1.1 EL METODD POSITIVISTA (CUANTITATIVO)

A menudo se nos ha querido imponer la vision de que la
ciencia estd ligada a la demostracién en términos de 1lo
observable, medible o cuantificable, y a la comprobacidén de
enunciados hipététicos, buscando predecir comportamientos dgl
objeto en su realidad.

Dicha visién se enmarca dentro del paradigma positivista,
apovado en un principio por 1los resultados e investigaciones
realizadas en las ciencias naturales, donde se busca 1la
cbtencién de datos que representen la realidad, como un reflejo
puro y objetivo. En realidad la pretensidén es la de captar la
realidad tal cual es, fuera de toda subjetividad y, se orienta
al cuidado y rigor del método, considerando la teoria como la
agrupacién u ordenamiento de los resultados aportados por éste.

Este marco tedrico, busca hallar la objetividad a partir de
la biusqueda y perfeccionamiento de instrumentos de medicién
susceptibles a la cuantificacidén y experimentacién y dque para
sus Sseguidores se asocia con precisién y objetividad,
convirtiendo con ello al positivismo en un modelo meramente

descriptivo de eventos.

Asi, su metodologia de investigacién estA orientada a la
produccion de datos concretos, cuya reiteracién gquiere
conducirnos a una afirmacién con validez cientifica y confiable
v que en su légica, presenta un conjunto de pasos a seguir y que
son identificados como: planteamiento del problema, de las
hipétesis, definicién de las variables, técnicas a emplear,
muestra, etc., todo lo cual se traduce al final de la
investigacién en miltiples cifras correlacinadas que verifica o
no la hipétesis por su comportamiento estadistico, mas no ——-
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conducen a ningun tipo de elaboracién nueva sobre el problema
tratado (Gonzdlez, 1993).

Se entiende que la hipétesis tiene como funcion predecir la
expresitn de una variable en los marcos de su relacién con otra,
designada como variable independiente, la cual serd objeto de
manipulacién por parte del investigador. en este marco
descriptivo, la hipdtesis se convierte en al centrc de
produccién de datos empiricos.

Dicho paradigma tiene fuerte influencia en el terreng de la
psicologia y sus efectos han sido francamente negativos, ya que
en principio de cuentas, nosotros queremos dejar en claro gue
nuestra disciplina se enmarca en el terreno de lo social y no de
lo natural, tal como los positivistas la entienden. Apoyamos la
posicién de Gonz&lez (1993} al afirmar que la investigacidn de la
esfera psicolégica debe realizarse a partir de la interaccidn
activa del hombre "portador de su condicién histérica, con un
objeto igualmente histérico y cambiante integrado de forma
simultanea en maltiples sistemas de relaciones de la realidad.
La condicién histérica del sujeto cognoscente no es una
limitante para el conocimiento, sino una condiciéon de éste”

(pag. 7).

Del otro lado, la posicién tradicional conduce a una
representacién estatica de la realidad, concebida como unica,
ahistérica y externa al individuo, lo cual determina
simultdpeamente una representacidén pasiva de la ciencia, cuya
misién es la de aprehender 1la realidad, tal cual es ¥y
organizarla en conceptos. Se entiende pues, que con este método,
la Psicologia sustituye la complejidad del sujeto humano por la
precisién de los métodos, lo que implica simplificar el objeto
en categorias asequibles a la descripcion y la cuantificacién.

Otra de las criticas a la aplicacidén equivocada del método
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positivista en la Psicologia en particular y a las Ciencias
sociales en general, es su limitacidén a la construccidén de la
ciencia, va que ellos conciben lo teérico y lo empirico como dos
momentos separados "donde lo empirico es el reservorio de la
verdad, la cual llega a la ciencia en forma de datos, mientras
lo tedrico es la conceptualizacién y organizacidén de los datos
gue los instrumentos nos reportan, © sea, dgue en el nivel
teérico no se construye conocimientos, solo se conceptualizan
los hallazgos de las inducciones empiricas. La relacidn entre lo
empirico v lo tedrico, es presentada en este enfogue como
lineal, inmediata y directa. la tedéria no contiene nada gue no
gean evidencias empiricas demostradas en disefios concretos de
investigacién" (Gonzdlez, 1993, pag. 19).

‘Nos queda claro dgue, para estudiar ¥ explicar 1la
compiejidad del individuo, tal paradigma no nos conducirad a
hallar datos gue den cuenta de la complejidad humana, va que mas
que inclinarse a la Dbilsgqueda de datos cbservables vy
cuantificables para la descripcién, creemos que la Psicologia
debe orientarse a explorar y explicar cualitativamente la
dindmica del sujeto.

2.1.2 EL METODO PERSONOLOGICO

En la presente investigacidn, el andlisis del proceso de
construccién de los sujetos de alto y bajo rendimiento escolar,
asi como de su formacidén subjetiva a partir de las
interrelaciones que éstos tienen con sus compafieros, maestros,
padres, comunidad y escuela, se apoyard en la aproximacion de la
Teéria Personoldgica, la cual se define como “una construccion
tedrica de la subjetividad a nivel psicolégico (que), se orienta
cada vez mAs a la investigacidon cualitativa, penetrando en
formas cada vez mds complejas de la expresidén psicoldgica del
hombre”. Resaltando gque "la Psicologia de la personalidad no
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agota su objetivo en los procesos de construcciédn cognitiva de
la realidad, ni piensa gue estos son primarios con relacitn a la
motivacién humana, por el contrario, se orienta a la integracioén
de los procesos cognitivos y del aprendizaje, en sistemas
subjetivos complejos, atravesados vy definidos por la
interrelacién de complejas emociones, resultantes de las fuerzas
motivacionales en interaccién" (Gonzdlez, 1993, pdg. 15).

Adem&s se precisa gque’ la subjetividad humana tiene un
importante peso desde el momento en que se entiende que la
psicologia no cuenta con una reserva amplia de conocimientos
totalmente comprobados en un nivel explicativo del objeto que
actiien como premisas para un nuevo nivel. Asi, méds que de
premisas, los momentos anteriores del conocimiento cobran valor
explicativo en las configuraciones de cada momento actual,
destacando que, "en las ciencias atn cuando contienen siempre
una configuracién de conocimientos objetivos o son en su momento
‘hacia ellos, representa a su vez una construccidén humana,
subjetiva, por tanto, el objeto aparece clasificado, configurado
y explicado a través de formas subjetivas, susceptibles de
penetrar en su légica y organizacién"”(Gonzadlez, 1993, pag. 13).

Para este enfoque, en la Psicologia el momento objetivo del
conocimiento estd ligado a lo subjetivo, ya qgue se argumenta que
el conocimiento particular de la subjetividad humana integra
reflexiones filosdSficas e ideclégicas, gue de forma explicita o
implicita, condicionan el avance del conocimiento del objeto. -

A diferencia del método positivista, en éste se destaca la
pretensién de aprehender la psique a través de su expresioén
dinamica, en donde se busca el perfeccionamiento del
planteamiento metodolégico y el enriquecimiento del momento
empirico de la teoria v por ende una nueva construccién tedrica,
para hallar una integracion permanente entre lo tedrico y su
objeto. Se explica gue el conociemiento cientifico no se —-—
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entiende como algo ya acabado, sino como una retroalimentacidn
de la construccién tedrica. En restmen, el momento empirico, mas
que terreno para la verificacién tedrica, es terrenc de
crecimiento tedrice y de integracién permanente entre la teoria
v su objeto, va que para esta aproximacién, la esencia de la
construccién cientifica es la construccidn tedrica, pues es alli
donde el pensamiento construye el objeto y lo explica. BSe
comprende que la ciencia debe ser explicativa ¥ no descriptiva.

Otra de las diferencias metodoldgicas entre ambas
corrientes teéricas, es gue en la orientacién personolégica, al
contrario de la tradicional, el instrumento de recoleccién de
informacién s6lo es una herramienta auxiliar del conocimiento,
pues se desecha la obsesidén de que es a través de éste como se
obtiene la objetividad. Destacando gue ésta se logra con la
capacidad del sujeto cognoscente, desde la organizacién de la
teoria, esto es, que los resultados reportados por los
instrumentos, encuentren una representacién conceptual gque tenga
un valer explicativeo sobre el objeto de estudio. Sin embargo, se
sostiene que no se niega la necesidad de controlar esta
intervencién subjetiva con montajes metodolégicos cada vez mas
complejos, gue organicen la informacidén vy explicacién (Gonzdlez
R.,1996}.

Ahora nos detendremos a exponer las caracteristicas del

objeto de estudic del enfoque personoldgico.

2.2 LA PERSONALIDAD y SUBJETIVIDAD COMO OBJETQ DE ESTUDIO

Para lograr la pretensién de la aprehensién de la psique,
la Teoria Personolégica explora como objeto de estudio la
personalidad, enfatizando en su caricter subjetivo, entendida
"eomo un complejo sistema de formaciones ¥y subsistemas
psicoldgicos estrechamente relacionados entre si, donde los --
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contenidos ¥ su expresidn funcional se manifiestan
simultaneamente en maltiples y disimiles formas, teniendo
sentidos psicoldgicos diferentes de acuerdo al subgistema o a la
formacién psicolégica que se integran" (Gonzdlez y Mitjdns,
1989, pag. 120).

Esto quiere decir gue es de suma relevancia para el
analisis psicoldgico, el cardcter subjetivo de la perscgnalidaqd,
en tanto "configuracidén interna, producto de operaciones y
procesos que transcurren en el individuo a partir de su relacidn
dinamica con el medio que le rodea, cuya formacidn no se agota
en su configuracién presente, sinc que es susceptible de nuevos
niveles de integracidén y de transformacidén"... eStos procescs
son subjetivos por su constitucién esencial, sin embargo
objetivos con relacidn al sujeto cognoscente, de ahi que puedan
ser configurados y elaborados a través de distintas formas de
expresién humana" (Gonzdlez y Mitjéns, 1989, pag. 123).

Asi, la construcci6én tedérica de la personalidad debe
explicarse gomo un proceso donde se integran formas distintas
vy con un sentido psicoldgico diferente, en donde se resalta el
procesc de comprensién histérico, investigado por indicadores
diferentes, donde tales indicadores deben integrarse al nivel de

la construccidn tedrica.

Entendemos que la subjetividad individual se convierte en
o1 elemento central de la personalidad, en la gque se pretende
explicar c<émo el mundo exterior éparece construido en 1la
subjetividad individual (o sea en la personalidad), asi como las
diferentes formas de configuracién y'expresién por parte del

sujeto en su mundo exterior.

Gonzalez(1985), afirma gque para tener un desarrollo
cientifico de la personalidad, se deben contemplar 1los

siguientes aspectos:
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a)Reconocimiento de la unidad de lo cognitivo y lo afectivo en
calidad de célula funcional esencial de la regulacitén de la
conducta de la personalidad.

b)Estudio de la jerarguia de motivos de la personalidad, de sus
distintos niveles y manifestaciones, asi como de la organizacién
de los restantes elementos y formaciones de la personalidad ante
el predominio de uno u otro nivel de esa jerarquia.

c)Estudic de los diferentes niveles de regulacién de 1la
personalidad y su interrelacitén con su jerargquia de motivos ¥
con la organizacidn de las formaciones y elementos psicoldgicos
deﬂtro de ellos.

d)Andlisis sitemidtico e integral de 1la formacién de 1la
personalidad.

f)Comprensién de la determinacién social de la personalidad a
través de sus complejas interrelaciones con el medio y con los
demas, teniendo en cuenta en toda compleijidad ¥y especificidad
los conceptos de comunicacién y actividad.

Para dar cuenta de dichos aspectos, iniciaimente nos
detendremos a exponer cémo opera la persconalidad y para ello,
nos apoyaremos en Gonzdlez y Mitjdns(1989), gque nos dicen que
la configuracidn psicoldgica de la personalidad se establece por
la integracidén de dos aspectos a saber: FUNCIONALES Y
ESTRUCTURALES, perc antes es conveniente destacar que en el
terreno de la investigacién, ésta no debe gquedarse a nivel
descriptivo de los contenidos psicolégicos, sino gue se debe
conocer y explicar cémo estos contenidos participan en la
regulacién del comportamiento, en donde se debe mantener como
eje de estudio la necesidad de definir los indicadores
funcionales de la regulacidén psicoldgica ¥ su relacién con
formas concretas de maniféstacién de la perscnalidad.
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2.3 ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DE LA PERSCNALIDAD
2.3.1 ASPECTOS FUNCIONALES

Ellos integran todos los indicadores que caracterizan la
forma en gque un contenido se expresa en las funciones
reguladoras y autorreguladoras de la personalidad. Se refiere
a cémo un contenido concreto participa en la psique del hombre.
Y se explica gque un indicador funcional, es aguella
particularidad que distingue cualitativamente el ejercicio de
la funcién reguladora de la personalidad y se identifican 5

fundamentalmente:

a)Rigidez v Flexibilidad: Se refiere a la flexibilidad o no del
sujeto para reorganizar, reconceptualizar y renovar los
distintos contenidos psicolégicos de su personalidad; su
capacidad para cambiar decisiones, proyectos ¥ adecuarlos a
nuevas exigencias y situaciones, asi como de <cambiar
alternativas y estrategias de comportamientos concretos.
b)Estructuracién Temporal de un Contenido Psicoldgico: es la
capacidad para organizar y estructurar los contenidos en una
dimensién futura, de tal forma gque sean efectivos en el
ejercicio de las funciones reguladoras presentes de la
personalidad. Se dice que la organizacidn futura de un contenido
es un elemento esencial para sus potencialidades reguladoras
presentes.
¢)Mediatizacién de las Operaciones Cognitivas en las Funciones
Reguladoras: es la capacidad del sujeto para utilizar de forma
activa v consciente, operaciones cognitivas en la regulacidén del
comportamiento. En este sentido son esenciales la reflexidn, los
procesos valorativos, las posibilidades de elaboracidén compleja
del sujeto Ve otros, que permiten el planteamiento
individualizado v consciente de las direcciones esenciales en
que la personalidad se expresa.
d}Capacidad de Estructurar el Campo de Accién: es la ‘capacidad
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del sujeto para organizar alternativas diversas de
comportamiento ante situaciones nuevas y ambiguas. E1 individuo
es capaz de configurar las situaciones e implicarse en ellas,
optimizando la informacién perscnalizada relevante de que
dispone.

e)Estructuracién Consciente Activa de la Funcién Reguladora de
la Personalidad: el individuo realiza un esfuerzo volitivo
estable, orientado a concientizar las principales cuestiones
asociadas a la expresién de sus tendencias esenciales como
personalidad. Quiere decir gque ante vivenciqs negativas e
inexplicables, el individuo se esfuerza por establecer un
criterio explicative que le permita estructurar su campo de
accién {(Gonzélez y Mitjans, Pag. 26 y 27).

Laos autores explican que estes indicadores se expresan en
estrecha relacién configurando interrelaciones estables y que
forman parte de las expresiones de la personalidad. A tal
_integracién necesaria de indicadores funcionales, las denomina
como nivel de regulacién de la personalidad por su significado
de la misma en las definiciones cualitativas de las funciones

reguladora y autorreguladora de la personalidad.
2.3.2 ASPECTOS ESTRUCTURALES

Por aspectos estructurales, se entiende la forma estable
que asumen los contenidos psicolégicos para expresarse en las
funciones reguladoras de la personalidad, en donde cualgquier
contenido participa de forma casual o irregular y se definen 3
niveles de integracién de los contenidos psicoldgicos en su

constitucién estructural:

a)Unidades Psicologicas Primarias: constituyen una integracién

cognitiva-afectiva relativamente estable, gue actia de manera

inmediata sobre el comportamiento ante las situaclones

vinculadas a su accién reguladora, en donde el nivel de ———
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mediatizacidn que ejerce la personalidad sobre ellas depende del
nivel de regulacién en gque ésta opera. Como ejemplo de estas
unidades psicoldgicas tenemos a los motivos, las normas, los
valores, las actitudes y los rasdgos.

b)Formaciones Psicolégicas: se definen basicamente por la
categoria de formacién motivacional compleja, utilizada para
designar formaciones como los ideales morales, autovaloracién e
intepciones profesionales y se explica que tienen un caracter
motivado, pero mas complejo que el motivo, ya dque las
operaciones cognitivas del sujeto son esenciales, pues el
contenido de la formacidén motivacional siempre aparece elaborada
por el sujeto, constituyendo un sistema de informacidn
perscnalizada relevante gque permite a la personalidad operar
conscientemente con dichos contenidos, realizando el potencial
motivacional de los mismos en estrategias, valoraciones ¥
objetivos muy elaborados.

c¢)Sintesis  Reguladora: el cardcter sistemdtico de 1la
wersonalidad hace que sus elementcs vy formaciones se integren en
distintas configuraciones psicolégicas de forma simultdnea y que
tienen wuna particular relevancia en la regulacion del
comportamiento. A estas configuraciones se les llama Sintesis
reguladora y se maneja como ejemplo la conformada por la
relacion ideal, autovaloracién, sistema de objetivas ¥ capacidad
de anticipacién. Otra sintesis reguladora es el efecto de
inadecuacién, gue es la interrelacidén necesaria entre el nivel
de aspiraciones artificialmente elevado ¥ la inseguridad no
consciente del sujeto en sus posibilidades (Gonzdlez ¥y Mitjéns,
1989, payg. 27,28 y 29).

2.4 RECONOCIMIENTO DE LA UNIDAD AFECTIVO-COGNITIVA

Un principio esencial para el estudio de la personalidad,

1o es el reconocimiento de la unidad de 1o cognitivo y lo

afectivo, v es por ello qgue el enfoque personclégico asume como

interés de estudio dicha relacidn, en donde se aclara que el -
(32)



andlisis no se reduce ni a unmo ni a otro, ni tampoco la
sumatoria de ambos, va que se entiende que los contenidos de 1la
personalidad son una integracidén fun;ional de ambos.
Explicaremos como se dd este proceso.

Para Gonzdlez y Mitjdns(1989) el hombre desde gue nace estd
en constante intercambio de informacién y afecto con su realidad
permitiendo el desarrollo de su perscnalidad. Explican que desgde
gue nace, el sujeto se implica en dos sistemas que se integran
entre si: el sistema de comunicacidn y el de actividad, donde la
relacién més temprana del nific es esencialmente emocional a
través del contacto directo con la madre, y posteriormente el
desarrollo de procesos sensoriales por medio de su interacciotn
con el medio y el desarrollo de su actividad motriz, van
determinando la formacidn de sus distintas percepciones sobre el
medio que les rodea. De este modo, se dice que los procesos
emocionales ¥ cognitivos se desarollan simultanea a
integralmente a lo large de su desarrollo infantil.

En la formacién de la personalidad propiamente dicha, el
sujeto se apoya en los procesos cognitivos, pues a través de
&stos se configura la informacidén relevante gobre la cual va a
operar, conceptualizando su expresién personal. Asi, é1 esta
inmerso enm un proceso constante de recepcién y elaboracidn de
informacién en relacién con su medio, aclarando que no toda
informaciodn forma parte de su repertorio de accién de 1la
personalidad, sino sd6lc la que resulta relevante para las
operaciones reguladoras de ;a personalidad y es la gque esta
estrechamente ligada a las motivaciones, provocando gque el
proceso de recepcién sea activo, individualizando el sujeto la
misma a los fines de sus operaciones personales de 1la

personalidad.

Los autores recalcan que se trata de un proceso de base
motivacional que se desarrolla en la esfera de la cognicitén y
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que nNo Se genera Come un proceso general ni expresa un mismo
nivel de desarrollo en todas las personalidades, sino que es un
proceso particular a cada individuo, basando su diferenciacidn
en el nivel de desarrollo alcanzado por la perscnalidad v en el
desarrolloc motivacional que ésta logra en sus diferentes dreas
de expresién individual.

Para aclarar la idea, nos apovaremos en los argumentos de
los investigadores mencionados, para sefalar que la teoria
personolégica gostiene qgue "unas veces la idea, la reflexidn o
la valoracidén sobre algo, se construye sobre las bases de las
emociones, como manifestacidén de nuestros motivos, en otras
ocasiones, las emociones aparecen como resultado de un proceso
reflexivo y valorativo, que conducen a incluir un hecho en los
marcos de un motivo de nuestra personalidad"{Gonzilez y Mitjans,
1989, pag. 38).

A manera de ejemplo, y para demostrar la interrelacidn
entre lo cognitive y afective en la conformacién de la
personalidad y al mismo tiempo, 1la relacién entre los
indicadores funciocnales de la regulacidn psicoldgica con formas
concretas de manifestacién de la personalidad, describiremos
las caracteristicas de un nivel de regulacidén gque los autores
denominan como conciente-volitivo, el cual es considerado como
superior ¥ gue expresa una estrecha unidad entre los contenidos

vy sus funciones:

*)"Capacidad del sujeto para orientar su conducta presente a
través de objetivos vy modelos futuros bien fundamentados.
*)Capacidad del sujeto para mediatizar las esferas esenciales de
su comportamiento, por una amplia reflexién vy elaboracidn que
respalde las diferentes posiciones que asume en ella.
*jcapacidad del sujeto para Iimplicarse profundamente en las
direcciones esenciales de su comportamiento, lo gque determina
gque sea profundamente reflexivo también hacia si mismo.

(34)



*}Tendencia constante del sujeto a estructurar intelectualmente
sus distintos conflictos y las vivencias més complejas que
experimenta en las direcciones esenciales de la personalidad”
(Gonzéalez, 1985, pag. 61).

Como se puede entender, a través de las caracteristicas del
nivel de regulacién llamado consciente volitivo, se destacan
formaciones motivacionales complejas de la personalidad (como
convicciones, ideales, autovaloracién e intenciones, gue
corresponden a los niveles de integracidn de los contenidos
psicolégicos, abordados en los aspectos estructurales de la
personalidad), en las gque se produce umna unidad indisoluble
entre la fuerza de los motivos y la elaboracidén consciente por
parte del sujeto de los contenidos de dichos motivos.

Al mismo tiempo, por medio de este ejemplo, podemos
observar como se da la integracién de los contenidos y las
funciones y por otro lado, la integracién de lo cognitivo ¥
afectivo como célula funcional de la regulacidén de la dindmica

de la personalidad.
2.5 CARACTER ACTIVO DEL SUJETO

para comprender mejor aiin cémo funciona la personalidad,
destacaremos el caracter activo del sujeto como portador ¥
expresién activa de la formacidén y dinamica de la personalidad
y para ello nos apoyaremos en algunas caracteristicas que
Gonz&lez y Mitjdns(1989) hacen al respecto:

*YE1l sujeto expresa activamente su personalidad ante las

contradicciones v cambiantes situaciones de la vida, tomando

decisiones y configurando proyectos sobre la base de su

personalidad, la gue a su vez se desarrolla en ese intercambio

vivo con la realidad.

x)La personalidad constituye una configuracién sistematica de
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los principales contenides y operaciones gue caracterizan las
funciones reguladoras y autorreguladoras del sujeto, que en los
distinos momentos de su comportamiento tiene que actualizar ante
las situaciones que enfrenta mediante sus decisiones.

*} L,a personalidad como integracién psicoldgica individual asume
de manera activa las reflexiones, valoraciones y decisiones ante
las exigencias externas.

#)B1 suieto individual concreto, como expresién de su
personalidad, mediatiza activamente, a través de sus coperaciones
psicologicas, su vinculo con las influencias externas y con su
propia actividad. %*)En la personalidad se dan sistemas de
regulacién gue permiten al sujeto fijar e individualizar un
sigstema de informacidn personal, que expresen su continuidad
histérica en las reiteradas interacciones gque el individuo
establece con el medio (v que se expresan de diferentes formas
como valores, ideales, intereses, convicciones, etc.). De este
modo, el sujeto actua como un mediatizador activo de todas las
_influencias del medio gue recibe, asi como de las actividades
que realiza, lo gque determina su intervencién directa, en el
sentido psicolégico, para la personalidad.

2.6 CARACTERISTICAS METODOLOGICAS DEL MODELO PERSONOLOGICO

Es importante destacar gqgue en la metodologia de
investigacioén de la personalidad, lo personoloégico se integra en
el sujeto psicoldgico concreto, integracién que plantea el nivel
individual como elemento de estudio el cual debe hacerse a
partir de los elementos esenciales que se definen en las
gintesis individuales construidas a través de su configuracidn
gque se observa en las manifestaciones funcionales y de
contenido y que es aseqguible sélo a la explicacién (Gonzdlez,
R.,1995).

De este modo, se aclara gue para descubrir lo general, son
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momentos relevantes 1lo individual y particular, va que 1lo
general no se logra con la construccioén o reproduccidén del
evento, sino a través de la explicacién, al estudiar lo
singular, va sea a nivel social o individual, en donde se
requiere de la capacidad explicativa para extraer al
comportamiento de lo gque fue relevante en esa singularidad en

relacién al conocimiento general.

Por otro lado, debemos sefialar que uno de los criterios a
los gue tieme gue someterse la aproximacién que ahora nos
interesa, se refiere a la validez y continuidad de la
construccidn tedrica v para ello, Gonzdlez R. (1995) destaca que
ésta no se da a partir de criterios de frecuencia ni de
reproduccién de respuestas similares ante condiciones idénticas
en momentos diferentes (como la blUsgueda del dato concreto a
través de la experimentacidén, tal como lo asume el conductismo),
va gue para los seguidores de este enfoque, aprehender un
proceso psicolégico significa capturarlo en su continuidad por
medio de muiltiples expresiones. Por ello, el énfasis de la
presente propesicién, estd en 1la capacidad para definir
indicadores e integrarlos en configuraciones explicativas
concretas, destacando que el procesc de definicidén de
indicadores es una expresién activa del investigador, no una
expresion mecdnica del instrumento.

Es importante destacar, como se ha venido ingistiendo, que
el concepto tradicional de lo cientifico nos ha hechc creer que
el dato y la cuantificacién son criterios objetivos gque se deben
cubrir en una investigacién que se precie de cientifica.

Este hecho ha provocado gue otras aproximaciones con
enfoques cualitativos tengan que responder al cuestionamiento de
cémo estudiar objetivamente los procesos psicoldégicos que no son
observables, ya que éllos parten de la légica de que si no es
observable y demostrable, no es viable de aportar informacién
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confiable y cientifica.

El enfogue Personolégico desmitifica tal postura, pues
desecha toda posibilidad de explicar sus hallazgos por medio del
dato cuantificable (cuya critica ha sido expuesta al principio
del capitulo), utilizando el andlisis cualitativeo, en tanto
explicativo de los datos hallados, haciendo énfasis gue "en el
proceso de construccién teérica de calgquier ciencia, lo no
observable se configura a partir de indicadores observables",
los cuales "no son una expresién lineal ni completa a nivel
sensorial de lo no observable, sino que, es a través de
indicadores del objeto como se adguiere un sentido para la
construccion teérica"(Gonzdlez,1993, pag. 105).

Bajo esta perspectiva, se entiende que los procesos
psicolégicos a estudiar no deben ser reducibles a indicadores
meramente observables, sino que deben ser conceptualizados,
analizados y explicados a partir de la representacioén tedrica
gue sustenta la investigacién. En resumen, los indicadores
permiten la construccién y andlisis explicativo de lo mno
observable del proceso psicolégico gue se aborda y que tienen su
sustento explicativo y cientifico en el marce tedérico en que se

apoya.

2.7 INSTRUMENTOS DE DIAGNOSTICO

La teoria que ahora asumimos, destaca la creacién de
instrumentos de investigacién gque estén acordes a las
pretensiones cualitativas en el proceso de la explicacidn. Asi,
en algunos casos los instrumentos van a explorar indicadores que
brindan un reflejo complejo de lo que se busca, pero en otros
cagos se hace indispensable la interpretacidn, la cual consiste
en integrar de forma congruente indicadores relevantes para
configurar procesos ¢ dinamicas gque el instrumento de ——
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diagnéstico no puede brindarnos, ya que el diagnéstico e
investigacién de la personalidad no se puede conformar con la
deteccién de indicadores generales, sino que se debe apelar a la
interpretacién a través de las configuraciones individualizadas,
para integrar lo general en la individualidad concreta que se
estudia y descubrir asi los aspectos singulares.

Para ser congruentes con la unidad cognitivo-afectivo, esta
teoria ha disefiado y retomado sus propios instrumentos de
investigacién de la personalidad, cuyo eje de exploracidén es la
blisgueda de indicadores concretos expresados en la actividad
intelectual del sujeto y que sirva para analizar el potencial
motivacional de ios contenidos, asi como de las particularidades

funcionales de la personalidad.

Las herramientas gque se emplean son instrumentos gue
reportan indicadores del proceso qgue se estudia {y que comoc se
ha diche, para configurarlos acorde a la teoria de que partimos)
¥y que se integran scbre la base de una experiencia unica e
irrepetible en el individuo concreto.

La teoria busca integrar las manifestaciones més complejas
de la personalidad, proponiendo técnicas abiertas no
estandarizadas, que "se orienten a la definicién tanto de los
contenidos sobre los cuales la personalidad se expresa en sus
sistemas valorativos v de comportamiento, como de los contenidos
funcionales gue caracterizan esos contenidos a su funcidn
reguladora y autorreguladora" (Gonzdlez, 1993, pag. 75).

¥n esta direccién se sugieren como instrumentos de

diagndstico las frases incompletas, completamiento de cuentos,

composicidén de narraciones e historias, conflicto de didlogos ¥

expresion de ideas, gue permitan la expresion activa del sujeto,

pero ante situaciones no estructuradas, vinculadas a la busqueda

de la expresi6n de indicadores funcionales de }a personalidad.
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Para cumplir con los criterios de validez de los
instrumentos abiertos en el diagndstico de la personalidad, se
explica gue esti dada por su capacidad para revelar indicadores
que tienen un valor generalizado sobre el proceso 0O funcioén gque
ellos mismos evaldan vy gque sin embargo no abarcan toda la
informacién general o especifica scbre el proceso estudiado y
por ello se sugiere completar con otras formas activas de
interaccién con el sujeto, como entrevistas, observaciones

directas, etc..

Asimismo, la flexibilidad en estos instrumentos es una
condicién necesaria de la investigacién y el diagndstico de la
personalidad, siempre gque haya una adecuada definicidén de
indicadores sobre los aspectos de interés que se pretenden
determinar con la utilizacién de los mismos. Asi, los
ingtrumentos tiene un valor, siempre que reporten Iindicadores
gue pueden ser o no congruentes con los obtenidos, pero que se
puedan articular por su sentido en el sistema general de
indicadores, de acuerdo a la posicién tebrica asumida.
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CAPITULO 3. ARALISIS DE LA CONSTRUCCION Y CARACTERIZACION SUBJETIVA
EN LOS NINROS ESCOLARES DE ALTO Y BAJO RENDIMIENTO DE EDUCACION
PRIMARIA.

3.1 METODOLOGIA
3.1.1 METODO

Para lograr el andlisis cualitativo en. el proceso de
explicacién vy para ser congruentes con el enfoque personolégico,
que destaca la unidad cognitivo-afectivo en la caracterizacién
psicolégica de los alumnos de alto y bajo rendimiento, se
utilizaron instrumentos de diagnéstico abiertos y observaciones
directas, los cunales -como hemos infermado en el capitulo
anterior-, tienen la ventaja de permitir la exploracién y
hallazgo de indicadores concretos, gue en algunos casos son un
reflejo complejo de lo que se investiga y en otros, tenemos gue
hacer uso de la interpretacion a partir de los indicadores
relevantes que nos ofrecen. Para ello empleamos 10s siguientes

instrumentos:

a)Observaciones Directas en el Salén de Clases.

b)Realizacidon y Contestacién de Cartas.

c)Composicién de Cuentos o Historias por los Escelares a Partir
de Laminas.

d)Completamiento de Cuentos por les Escolares.
e)Completamiento de Frases por los Esolares.

f)Andlisis de Cuadernos.

g)Narraciones y Entrevistas a 1la Profesora, Escolares,

Compafieros y Familiares.
3.1.2 POBLACION

La investigacién se llevd a cabo con 2 alumnos-de alto -
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rendimiento ¥ 2 alumnos de bajo rendimiento escolar del cuarto
grado, grupo "B" de la Escuela Primaria Andrés Molina Enriquez
de la zona 03 turno vespertino, ubicada en la Unidad Barrientos,
estado de México, Municipio de Tlanepantla.

Dos menores con diferente nivel fueron elegidos por la
maestra del grupo, por su historia escolar y otros dos los
elegimos nosotros por la caracterizacidn que hicimos a partir
de las observaciones directas. Como no coincidieron las
elececiones, se determiné analizar los casos de los 4 escolares.

3.1.3 UBICACION CONTEXTUAL

La escuela se ubica en una zona urbana altamente industrial
y densamente poblada en la periferia del Municipio de
Tlanepantla a las faldas de un cerro, donde sus habitantes son
de clase social baja y media baja con poca remuneracién
econémica, con empleos fijos de obreros, empleados, policias,
etc. o© eventﬁales como albafiiles, peones, comerciantes en
peguefio, etc. y gque cuentan con todos los servicios piblicos vy
con casag construidas en su mayoria de concreto. La zona se
considera como ligeramente problemdtica, va que se detectan
bajos niveles de escolaridad con casos de pandillerismc ¥y
drogadiccién. En la cercanias de la escuela no existen espacios

recreativos, culturales ni deportivos.

En lo gue se refiere a la escuela, es suficientemente
grande, con patio y drea de ejercicios o deportes. Aun v cuando
estéd hecha de concreto, muestra condiciones fisicas
deterioradas, pues se dice que fue la primera escuela de la
colonia. Su fachada e interiores estan desgastados al grado de
gue algunos salones sufren de filtraclones de agua en temporadas

de lluvia.
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Como en cualguier escuela primaria oficial, su crganizaciodn
interna estaba centrada en la autoridad del director y es a él
a guien se dirigian los alumnos y maestros para tratar asuntos
administrativos, académicos y otros varios. No obstante, el
régimen disciplinarioc era bastante flexible ya que no existia
vigilancia especial para los maestros ni para los alumnos, pues
podian desplazarse con libertad por cualguier lugar de la
escuela y eran estos ultimos incluso, los gue regularmente
abrian la puerta de salida cuando alguien tocaba. Por otra
parte, muchos no llevaban el uniforme reglamentario, ni les

exigian el corte de pelo, aseo personal, ete..

La primaria contaba aproximadamente con 500 alumnos de
todos los grados, distribuidos en 14 grupos, donde la planta
docente era en su mayoria femenina y joven (s6lo se detectaron
2 profesores). Ocasiocnalmente se les observaba platicandc en
subgrupos de 2 a 4 en los pasillos o patio de la escuela v
.mostraban una relacién positiva vy amistosa entre ellos y con el

director.

Lag caracteristicas socioecondémicas de los menores, eran en
lo general de condicién baja, hecho que se destacaba en el
desaseo perscnal de muchos nifios, la sencillez y desgaste en sus
prendas de vestir, calzado,utiles escolares y como en varios
cazos donde los escolares tenian que ayudar a sus padres en el
trabajo. Adem&s por su apariencia fisica, muchos de ellos

denotaban evidentes carencias alimenticias.

El grupo al que pertenecian los 4 nifios investigados estaba
conformado por 36 alumnos, bajo la ensefianza de una profesora de
3?7 afios de edad, soltera y con formacidn profesional de
licenciatura en el magisterio, con 8 afios de experiencia en ia
docencia. Sélo trabajaba un turno y habia estado en otra escuela
distinta, la cual cambié por ésta ultima por la cercania a su
domicilio. Ella decia sentirse en un ambiente agradable pues la
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relacién con sus colegas vy directivos era buena y porque le
ofrecian grupos con los nifios mds grandes {de cuarto y quinto
afioc), va gue son con los gue mds le agrada trabajar, pues segun
ella, "su cardcter se ajusta mds a los nifios grandes" (se
describe como callada, poco comunicativa y seria). En realidad
era seria, enérgica v poco afectiva.

El trabajo de investigacién, aplicacién de instrumentos y
recoleccion de informacién se llevdé a cabo del mes de marzo al
mes de julio, pericdo en el gque estan establecidas fechas
festivas que se aprovecharon para la realizacidn y contestacidén
de cartas por los alumnos (30 de abril Dia del Nifio; 10 de mayo
Dia de la Madre y; 15 de mayo Dia del Maestro).

3.1.4 PROCEDIMIENTO

La escuela fue contactada junto con el coordinador de
proyecto y acudimos juntos para solicitar al director de la
primaria el permiso para que sSe nos permitiera llevar a cabo la
investigacién. Se le explicd que se trataba de un proyvecto por
parte de la Universidad Nacional Auténoma de México {UNAM}, con
el objeto de detectar e investigar a nifios de alto ¥y bajo
rendimiento escolar, gue va presentaran algin antecedente con
esas caracteristicas y conocer la influencia del medic famillar,

escolar y social en la conformacién de tales procesos.

El director accedié a gue se llevara a cabo dentro del
saldn de clases, tal como se le pidié y con el consentimiento de
la maestra titular, se nos asigndé el grupo de manera azarosa,
ya que hubo otros compafieros que realizaron su investigacién en

la misma escuela.

Fuimos dos egresados de la carrera de psicologia los que
llevamos a cabo las observaciones y antes de iniciarlas, -
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acudimos con la maestra del grupo Yy acordamos gue Se NoOSs
presentara ante el grupo con les siguientes comentarios "se
trata de unos jévenes gue estardn por un tiempo con nosotros”.
Aclaridndole que no agregara nada mds, mucho menos que comentara
que éramos psicélogos, auxiliares, observadores, etec., con el
objeto de evitar prejucios o animadversién, que impidieran el
flujo de informacién de lo que los escolares sientan, hagan o
piensen; por nuestra parte sélo le dijimos que ibamos a observar
v tomar nota del comportamiento de los nifios, gin interferir en
la dinamica del grupo.

Antes de iniciar nuestra investigacién, acordamos que al
ingresar al grupo, nc interfeririamos en la interaccién del
grupo v sé6lo nos abocariamos a tomar notas. Se didé la libertad
de dialogar e interactuar con los alumnos, s6)o si ellos eran
los gue lo iniciaban. Nosotros siempre nos mantuvimos en la
ambigiiedad para propiciarlo de ese modo y a las preguntas
iniciales que nos hicieron, s6lo respondimos de manera egcueta,
aungue buscando ser amigables. En el recreo por ejemplo, pudimeos
interactuar, platicando o incluso jugando, pero sin permitir gue
conocieran nuestra funcidén real. Nunca fungimos como autoridad,
ni tampoco permitimos gue la maestra nos delegara alguna
responsablidad, como cuidar al grupo o explicar a alguin nifo,

ete..

3.1.4.1 OBSERVACIONES DIRECTAS

Para llevar a cabo las observaciones directas utilizamos

como guia los siguientes aspectos:

*xVivencias afectivas en la comunicacién verbal y no verbal.
*Respeto y desarrollo de la individualidad.
*Desarrollo de la seguridad psicolégica.
*Sobre la persona del alumno.
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*EBjercicio de la autoridad.

*Interaccidn fuera del salén de clases.

*Geografia e interaccién dentro del salén de clases.

*El tiempo minimo para cada sesién fue de 2 horas.

*Se dividid geograficamente al grupo, segiin el numerc de filas
(4 en total) y los observadores siempre nos sentamos en la parte
trasera del saldn.

Nuestras sesiones de observaciéon se distribuyeron del
siguiente modo ¥ con estas caracteristicas:

A.-3esiones de observacidn para integrarnos al grupo,
romper el hielo y para identificar la rutina o dinamica de la
maestra en el saldn de clases, asi comc del comportamiento de
los nifios ante la situacidén de clases.

Esto se llevd a cabo en las 4 primeras sesiones vy la
mecdnica a seguir fue asi: un investigador se abocé a tomar
nota de la rutina que la maestra lleva a cabo en el saldén de
clases. Se buscd identificar los patrones de conducta Y
ensefianza en el saldn, de las actividades que ella realiza de
manera mds O NMenos sistematicamente a la hora de entrada y

después del racreo.

Otro observador tomé nota de la dindmica del grupo ante la
situacion de clase, es decir, cémo se distribuyen los
mesabancos, qué acomodc hay, si siempre se sientan en el mismo
lugar, etc., asi como de la interaccién gque se da en relacién a

ia rutina de la maestra, bajo el siguiente patrén:

a)El observador tomé nota de la fila 1 por espacio de 15

minutos, contextualizdndo con lo gque pasaba en el grupo.

b)Se Observaba a la siguiente fila por espacio de 15 minutos y

se

contextualizaba con lo que pasaba en el grupo. Asi hasta tomar
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nota de las 4 filas en que se componia el grupo.

c)Estaba claro en el observador que si habia alguin evento
importante en otra fila no contemplada en el segmento de tiempo
asignada a alguna en especial, deberia tomar nota de ello, por
congiderarse importante en el desarrollo de la clase
{agresiones, juegos, distracciones al compafiero, et¢.). De
hecho, este principic fue tomado en cuenta en todas las
observaciones subsiguientes.

B.~-En lag sesiones de observaciones intermedias y finales,
ambos nos abocamos a tomar nota de todo el grupe, incluyendo la
dinamica de la maestra vy la interaccidén académica y afectiva que
se di6é con log alumnos y se realizd del siguiente modo:

a)Se utilizé el mismo patrén que describimos en los parrafos
anteriores. b)En la sesidén 7, al final de la clase, fue cuando
le preguntamos a la maestra por el nifio que estimara de alto y
bajo rendimiento. Nos dié un nombre para cada uno de estos
niveles y fueron, JANETH de bajo rendimiento y ERASMO de alto
rendimiento. Nosotros elegimos a otros dos, JOSE ELIAS de bajo
rendimiento y EDUARDO de alto rendimiento y fueron en base a las
observaciones y caracterizaciones que detectamos en el grupo.
Como no cincidieron con los sefialados por la maestra, se
determind que fueran esos 4 las sujetos de analisis.

c)En las altimas sesiones nos focalizamos mds a tomar nota del
comportamiento, actitudes y desempefio de la interacciodn ge
dichos sujetos, asi como de la interaccion del maestro en

relacién a tales nifios.

C.-También se tomaron notas en el segmento del recreo,
recesos vy cuando la maestra se alejaba del grupo, ya sea para
ensayar bailables o para atender algin otro asunto personal.
4111 observamos la interacecidén alumno-alumno y alumnp-maestra an
lo general y, en lo particular de los alumnos de alto v bajo
rendimiento en relacién con sus compafieros O maestra.
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Cabe aclarar que agui si se permitié la interaccion fisica
y verbal entre nosotros y los alumnos, respetandc las normas ya
aclaradas anteriormente.

3.1.4.2 REALIZACION Y CONTESTACION DE CARTAS.

L.a subjetividad del menor fue explorada a través de un
instrumento de investigacién abierto, como lo es la relizacidn
y contestacién de cartas y se llevaron a cabo en 5 partes,,con
tres fechas significativas para los nifios: Dia del Nifio; Dia de
la madre y Dia del Maestro.

a)Por Motivo del Dia del Nifio: 30 de Abril.

%)La primera parte se llevd a cabo un dia antes de dicha
conmemoracién v la maestra dirigié las instrucciones ante
.nuestra presencia. Les entregd un sobre cerrado con un papel y
les pidié gue, en el papel escribieran una carta al nifioc que
guisieran o a todos los nifios, diciéndoles lo que gustaran ¥y si
ge trataba de un nifio en particular, gque anctaran su nombre. La
profesora les ordené que entregaran la carta con sus datos
completos.
*x)La segunda parte fue posterior al festejo de los nifios, con la
intencién de que respendieran una carta que un nifio deseaba gue
le contestaran. Se tratd de un nific hipotético {ya gue nosotros
elaboramos la carta vy la fotocopiamos para cada alumno), gque
tenfa bajo rendimiento escolar, que no le gusta la escuela, no
le va bien en ella y sus aspiraciones son las de trabajar (véase
anexo 2). La maestra dirigé la peticién vy le entregd a todos los
nifios dos sobres, uno con una hoja en blanco y otro con la carta
que supuestamente habia escrito otro nifio y textualmente les
dijo: "les doy dos sobres, unc contiene una carta gue a un nifio
se le ocurrié escribir para gque le contestaran. Leéanla con
cuidado y contéstenle en el otro sobre. Ciérrenlo y me lo
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entregan con todos sus datos".

%x)Para la siguiente sesidén se realizé la misma dindmica, sélo
que ahora se traté de un nifio de alto rendimiento escolar y que
se precia de ser buen estudiante con altas calificaciones, dque
se interesa por la escuela y que tiene aspiraciones de ser
maestro {(véase anexo 3).

b)Por Motivo del Dia de la Madre: 10 de Mayo .

Se llevé a cabo un dia antes del festejo y a todos los
nifios se les proporcioné papel y un sobre para gue 1o entregaran
cerrado con sus datos. La maestra dirigid la instruccidén v les
pidié que escribieran una carta para una mamd en particular o a
la mami en general, con la aclaracién de que si era para alguna
mamad en particular, escribieran su nombre y datos en el sobre.

c)Por Motivo del Dia del Maestro: 15 de Mayo

Se llevé a cabo antes del Dia del Maestro y se utilizé la
migma dinapica que la carta para la mama, s6lo que ahora fue
dirigida por nosotros ¥y con la augsencia de la maestra
{previamente se le pidid que saliera un momento del saldén}, con
el objetc de no inhibir el mensaje del nifio con respecto a la
maestra, va que podian suponer que ella la iba a leer.

3.1.4.3 COMPQOSICION DE CUENTOS O HISTORIAS

La aplicacién de este instrumento de diagnéstico se llevd
a cabo después de la sesion namero 7 ¥y s6lo se aplicd con los 4
sujetos detectados, es decir con JANETH Y JOSE ELIAS (bajo
rendimiento) y ERASMO Y EDUARDO (alto rendimiento). Esta fase
tuvo 2 variantes y se aplicé a cada nifio por separado en un
salén aislado v destinado para biblioteca, pero que en realidad
no funcionaba como tal. Para ello se pidié permiso a la maestra
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para que los dejara salir de su clase. En una sdla sesién
aplicamos las dos variantes para cada escolar, pero en forma
gsepara para cada uno de ellos.

a)Ordenamiento de Laminas:

Se le presentaron 4 laminas ordenadas como la prueba lo
indica (véase anexo 4), v se le pidi¢ al nifio que le diera un
orden como a €1 le pareciera y luego se le pidid que reallizara
{(platicara) una historia en funcién de dicho orden. Nosotros
escribimos lo que relataba el menor, asi como cada una de sus
actitudes, expresiones y/o emociones que mostrd.

b)Seleccidn de Laminas:

Se le mostraron 3 laminas en el orden que la prueba lo
indica {véase anexo 5) y se pidié al nifio que eligiera 1 entre
todas, la gue mds se relacionara con algo que haya vivido o sea
importante para él. Después se le pidi®é gque relatara una
historia en relacién a su vivencia asociada a la lamina que
eligidé. También se tomd nota de las actitudes, expresiones ¥y
emociones del infante.

3.1.4.4 COMPLETAMIENTO DE CUENTOS.

También se trabajd en forma separada con los escolares en
el mismo espacio ya descrito y se aplicé en otra sesiodn
distinta. Fueron 2 cuentos los gque se aplicaron para cada uno.

a)Se les presentd én forma impresa, un cuento sobre una
pelicula que se desarrclla sobre el salén de clases, bajo las
siguientes instrucciones: "Esta es una pelicula sobre el saldn
de clases, pero falta que le escribas otras cosas para due aesté
completa. Lee lo gue se presenta y termina como td gquieras 1lo
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que se te pide". A continuacién estd la narracién de la pelicula
v en la parte de abajo, hay 3 preguntas que se le hacen para que
escriba v exprese lo gue gquiere (véase anexo 6).

b)Se les presentd un cuentc impreso el cual tenia 1la
siguiente instruccién escrita "Este es un cuento pero no esta
terminado; lee lo gue estéd escrito y completa el cuento como te
parezca contestando las preguntas gue se te hacen". En la parte
de abajo se escribid el cuento y una vez leido se le pidié que
contestara como el quisiera 3 preguntas escritas (véase anexo
7).

3.1.4.5 COMPLETAMIENTO DE FRASES POR LOS ESCOLARES.

Se le dié a cada nifio por separado unas hoias con 72 frases
incompletas. Las instrucciones estaban impresas Y decian lo
siguiente "Lee cuidadosamente estas instrucciones" "Te pedimos
nos ayudes con este trabajo. Tu ayuda sera muy valiosa. Completa
o termina estas frases diciendo lo que realmente sientes, 1o que
pienses o lo gue crees al leer cada una". En la parte de abajo
estaban las frases incompletas y se le pididé que las completara
en forma escrita {véase anexo 8).

3.1.4.6 ENTREVISTA A LA MAESTRA, ESCOLARES,COMPANEROS Y
FAMILIARES.

A.- Se aplicd una entrevista a la maestra de los infantes, con.
el siguiente esguema a explorar y siempre enfocdndonos a los

alumnos elegidos:

a)Sobre el aprendizaje de cada una de log alumnos elegidos.
b)Sobre la relacién social y afectiva entre alumno-compafiercs v
alumno-maestro, dentro y fuera del salén de clases.-
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c)Sobre su persona.
d)Sobre su historia personal ¥y desempefio académico previo v,
e)Sobre su familia.

B.- Se aplicé una entrevista a cada una de las mamds de los 4
nifios. Esta se realizd con la ausencia del papd, va gque fueron
ellas las que acudieron al llamado que la maestra les hizo y se

indagé lo siguiente:

a)8ituacién socio—aconémica.
b)Situnacién familiar,
¢)Rendimiento escolar.
d)Atencion afectiva y escolar e,
elIntereses del menor.

¢.- Se aplicd entrevista a la maestra sobre su trayectoria
docente v se atendieron los siguientes aspectos:

a)El inicio e historia de su magisterio.

b)Su desempefic inicial y actual vy,

¢)Su relacién vy concepcidén de los nifies de alto y bajo
rendimients. Asimismo se explord sobre la evolucién o cambio de
percepcién que ella ha tenido sobre dichos procesos.

D.- Se entrevistaron a 4 compafieros de grupc de los nifios
estudiados, para que nos hablaran acerca de los alumnos gue
ellos consideraran de alto o bajo rendimiento, asi como de los
mencres de nuestro interés. Tal informacidén se recabd en
situaciones informales como en el recreo o descansos Y en
algunos casos pidiéndole permiso a la maestra para dgue nos
permitiera sacarlos de su clase y aplicar la entrevista en el
salén destinado a la biblioteca. Se utilizaron los siguientes
ejes para la bisqueda de informacién:

a)Informacién de los compafieros que ellos consideraban de alto
o bajo rendimiento, asi como de los menores gque hemos ——

(52)



investigado.

b)Detallar sobre su comportamiento dentro y fuera del salén de
clases.

c)Indagar scbre su desempefio escolar.

d)Sobre su familia vy,

e}Se les pididéd que realizaran comparaciones en torno a su
capacidad y vinculos afectivos para con él.

E.- Se aplicé entrevista a cada unc de los 4 nifios investigados
¥ gird en torno a la narracidn de su travectoria escolar, tanto
afectiva como académica, en la escuela o en relacidén a ella. Se
uséd el siguiente esquema para la recoleccidn de datos:

a)Su historia escolar, del kinder hasta la actualidad.
b)Intereses.

@)Vivencias agradables y desagradables.

d}Vinculos afectivos.

e)Impresién de su desempefic escolar V¥,

f)Relacién con sus compafieros y maestros.

3.1.4.7 ANALISIS DE CUADERNOS.

Considerando gque los cuadernos constituyen importantes
indicadores del desarrollo académico, personal y emotivo del
escolar, utilizamos este mecanismo. Para ello solicitamos a la
maestra que nos facilitara los cuadernos y libros de cada uno de
los 4 menores y para analizarlos tomamos en cuenta los siguiente

factores:

a)Buscamos indicadores de algunas cuestiones académicas a través

de las notas gque obtuvieron, su desempefio en las distintas

materias, el desarrollo de las habilidades en la escritura,

calculo, ortografia, desarrollo de la comunicacién escrita, etc.

v, b)Conocer su desarrollo personal y emotivo, como la limpieza

v cuidado, orden, expresién de sentimiento (a través de frases,
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palabras o dibujos), sus gustos y preferencias, expectativas
sobre el futuro, opiniones sobre la maestra y la escuela, etc..

3.2 RESULTADOS Y ANALISIS CUALITATIVO

Como se ha sefialado, la presente investigacidén se inserta
en un proyecto general de investigacidn dque se realiza en,la
Escuela Nacional De Estudios Profesionales plantel Iztacala
(UNAM) gue se llama Desarrollo Psicoldgico en el Ambito Pamiliar
(DEPAF) V¥ gue se enmarca especificamente en la linea de
investigacién sobre Escuela. En el se plantea como objetivo
general el delinear desde una visidn del desarrollo como unidad
afectiva-cognitiva, una caracterizacién psicoldégica de 1los
alumnos que la escuela considera con bajo ¥ alto rendimiento

escolar en educacidén primaria.

Ahora bien, apoyados en esta linea de investigacidén, el
presente reporte se plantea la exploracién de dos objetivos

particulares:

a)Analizar el proceso de construccidn de los sujetos de bajo ¥y
alto rendimiento escolar en educacidn primaria vy,
b)Estudiar las formaciones subjetivas de los sujetos de bajo y
alto rendimiento escolar en la educacidn primaria.

A continuacién abordaremos el primer cobjetivo particular
haciendo una aproximacién al diagnéstico y andlisis cualitativo
del proceso de construccioén de los 4 nifos detectados como de

alto v bajo rendimiento.
3.2.1 CONTEXTO FISICO Y ESCOLAR
Como ya se ha explicado en el capitulo 1 referente a ia

Problemdtica del Rendimiento Escolar, el alto y bajo rendimiento
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del estudiante es el producto de un proceso de construccidn
donde intervienen actores individuales, sociales e
institucionales como la familia, el maestro, la institucidn
educativa v los compafieros y que, cada una de estas instancias
son esenciales para dar cuenta de ello.

Antes de entrar al analisis de caso por caso, vamos a
explicar las caracteristicas de recoleccién de datos y exponer
de manera general la rutina de la maestra, asi como la dindmica
Qel grupoe en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

3.2.1.1 CARACTERISTICAS DE LA RECOLECCION DE DATOS

Como se ha mencionado, parte de la recoleccidn de datos se
dié en el saldén de clases, en donde fungimos como "unas personas
que estaran por algin tiempo con nostros", tal como nos presentd
la maestra. Tuvimos cuidado de no interferir en la dindmica del
grupo, ni de involucrarnos en sus actividades: s6lo nos abocamos
a observar, a tomar notas y aunque a veces habia excesiva
inquietud en los escolares(se paraban, gritaban, agredian,
coplaban, etc.), nunca nos entrometimos. En este sentido,
greemos que los menores actuaron tal como son, sin aparentes
inhibiciones, aunque en un principio la maestra se mostro
sumamente tolerante con sus alumnos, pero después mantuvo mayor
control a través de castigos, regafios y/o gritos.

Otra parte de la informacidén la recolectamos en el recreo
o cuando tenian algin otro receso, siempre con el cuidado de no
emitir juicios de valor a su dindmica. Para no interferir en las
interacciones, en algunos casos s6lo observamos y/o platicamos
con los nifios y al final de la sesién escribiamos nuestra
experiencia y los comentarios que nos hicieron. En otros casos,
la entrevista se llevd a cabo en un salén separado con el objeto
de que el menor expusiera abiertamente sus comentarios {(como se

(55)



grabd, nos enfrentamos al problema de que otros nifios curiosos
se acercaban e inhibian a los entrevistados y por ello se optd
por el espacio cerrado).

ge tuvo cuidado de realizar las entrevistas y/o charlas,
una vez gque los nifios y la propia maestra se habian
familiarizado con nosotros ¥ sin embargo si se notd cierta
inhibicidén al principio, pero estimamos que los datos gque
ofrecieron son verdaderos v confiables, pues concuerdan con toda
la informacidn recolectada.

Ademas estimamos que fue posible romper el hielo a través
de los diversos acercamiento con los menores, al principio
provacado por ellos mismos {(por la curiosidad de saber porgqué
estabamos en su escuela) y después por ambas partes, pues
pudimos ganarncos la confianza de varios de ellos al sostener
platicas de su interés y en ocasiones hasta de jugar, pero sobre
todo, porgqué al observar sus comportamientos y no emitir
juicios, reprimendas o acusaciones a la maestra y/o auteridad,
en cierto modo nos veian como cémplices de sus acciones (por
ejemple cuando se paraban sin permiso, cuando jugaban en el
salén, cuando copiaban, cuando no trabajaban, cuandc no se iban
a calificar © cuando se hacian maldades, etc.). Esta situacidn
fue por demds interesante y reconfortable para nosotros, pues
facilité nuestro propdésito de conocer mwas de cerca el
comportamiento y sentir de los infantes.

Ahora bien, para explicar el proceso de construccion de
nuestros nifios de alto vy bajo rendimiento, es importante
destacar el papel vy rutina que la maestra imponia en el aula de
clases, ya gque es claro que los juicios y actitudes de los
alumnos estédn influidos por los del maestro, dado que en funcidén
de 61 captan e interiorizan las normas de partiecipacidn, de
comportamiento y de excelencia, pues son quienes resaltan las
jerarquias de aceptacién o rechazo, destacando lo que-'consideran
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buenc o malo de acuerdo a los criterios que impone. El maestro
es lo gue Lucart(1990) llama "agentes selectivos", pues el poder
de &1 "se manifiesta en la nota, en la clasificacién,en la
evaluacién que lleva a cabo"” vy que " son los medios objetivos de
los que dispone para expresar su valoracidén con respecto al
trabajo del nifio" (pag. 17).

3.2.1.2 RUTINA DE LA MAESTHA

La rutina de la maestra era muy sencilla, con pocas
explicaciones ya que regularmente pedia que los alumnos por si
mismos, resolvieran los ejercicios para que posteriormente
fueran a calificarse, llevando su ejercicio a su escritorio.
Regularmente Se sentaba y pocas veces se paraba, al menos que
tuviera gue poner alguin ejercicio en el pizarrén o salir del
salén. Al inicio de las clases ella pedia que le llevaran la
tarea al escritorio y algunos si lo hacian pero otros no -la
minoria-. La maestra nunca se percataba de ello, aunque daba la
impresién de que no queria hacerlo. Les calificaba y 1les
regresaba el cuaderno o libro, sin hacerles comentarios o
correcciones verbales al respectc, aungue era claro que si los
nifios se paraban a preguntarle o a pedir ayuda, ella no se

negaka y lo hacia.

Mientras calificaba, les ponia algdn ejercicio en el
pizarrén o en uno de sus libros. Tal actividad no impedia gque
una gran parte de los infantes jugara, platicara, sSe parara QO
copiara, sin gque se preocupara de ello, al menos gue Sse
sobrepasaran n que se mostraran excesivamente inguietos, ya que
les llamaba la atencién en forma molesta, gritandoles por su

nombre.

En los 10 dias de observacién, la maestra se mostrd
regularmente tolerante e incluso muchas veces didé muestras de
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desatencién a ellos, pues permitia cierta indisciplina, va que
como hemos seflalado, se paraban, jugaban, gritaban y platicaban,
hasta el punto de provocar cierto desorden dentro del grupo.
Observamos que todos los nifios eran tratados mas o menos del
mismo modo, nunca dirigié la llamada de atencidén o regafio a
alguien en espécial de un modo frecuente o con mayor severidad

en relacién a los demas.

Ella se destacé como poco expresiva en sus afectos (hecho
gue incluso aceptdé en upa entrevista posterior, pues seflald gque
ella es asi callada ¥y que va a cumplir con su labor, es decir a
ensefiar), va que casi no conversaba, convivia o sonrefa con sus
alumnos. En general, se mostraba seria y sélo ocasionalmente
mostraba agrado y expresion de aceptacidn y gusto cuando algunos
escolares hacian bien los trabajos, pues los halagaba ¥
felicitaba., Si otro salia mal, s6lo le entregaba su cuaderno o
si habia pasado al pizarrdén, no lo dejaba sentarse y si las
.circunstancias se daban de ese modo, no lo dejaba salir al
recreo hasta que hiciera bien el ejercicio. En realidad, el
medic de comunicacidén con sus alumnos era a través de los
ejercicios, tareas escolares y cuando ponia orden. Las veces que
se mostré mids afectiva y sonriente fue con las nifias,a 1la
entrada o cuando se despedian y le daban un beso o saludo de

mano afectuoso.

Es significativo destacar que cuando la maestra les ponia
algiin ejercicio, no todos los nifios lo concluian y ella no
percibia tal inconsistencia, va gue slo calificaba a guienes
iban al escritorio. Tal hecho provocaba una separacifn selectiva
entre log escolares: a)los que si sabian, entendian o podian y,
b)los gue no sabian, no entendian, no podian o no querian, va
gue s6lo a los primeros les calificaba vy a los otros no.

Por otra parte, el poco interés que mostraba para observar
y/o ayudar a quienes no sabian, no guerian o no podian, -
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provocaba que varios de ellos, sin mediar temor alguno, se
dedicaran a copiar, a jugar © no resolver el ejercicio.
Regularmente tales acciones tenian poca importancia para la
maestra, pues prestaba mds atencién por calificar. Ello
generaba, incluso, que varios alumnos se sobrepasaran en
relacién a su comportamiento, pues llegaban a gritar fuerte,
molestaban a sus compafieros, corrian o jugaban.
‘ L]

Por nltimo sefialaremos que fue notoria la pesicidén de la
profescra de no mostrarse autoritaria con los alumnos, ni de
ridicularizar a los gque cometian errores. Mas bien, ponia més
interés en resaltar los aciertos de los nifios que si sabian o
podian, pues es alli cuando mostraba ciertas actitudes afectivas
de aprobacién sobre todo. En este sentido, cabe la aclaracion
gue ella nunca permitidé que alglin nifio sobresaliera en las
participaciones, ni tampoco mostré preferencia por alguien en
especial (aungue cuando los demds no sabian, se apdyaba en los
que consideraba mds aptos), ya que buscaba la participacidn més
generalizada, aunque ésta se daba entre el bloque selecto de los

gue si entendian y/o sablan.

3.2.2 ANALISIS DEL PROCESC DE CONSTRUCCION DEL ALTO Y BAJO
RENDIMIENTO ESCOLAR.

Para esclarecer el proceso de construccidén de los nifios de
alte y bajo rendimiento gue reportaremos en la presente
investigacién, debemos recordar que tal proceso se configura a
partir de las interrelaciones del menor con sus compafieros,
maestros, escuela ademds de la familia y es por elloc dgque

abordaremos dichas instancias para el analisis.
CAS0O 1: ELIAS (BAJO RENDIMIENTO)

Se trata de un menor de 11 afios de edad que vive coh sus
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padres y dds hermanos y que ocupa el segundo lugar de edad entre
ellos. Tiene estudios preescolares y al momento de la
investigacién cursaba por primera vez el cuarto grado de
primaria y dgue fue detectade por nosotros como de bajo
rendimiento -a partir de las observaciones dentro y fuera del
salén de clases—. Presenta como antecedentes escolares, el haber
reprobado el primero y tercer grade y que fue cambiado de ctra
escuela a causa de su fracaso escolar cuando cursdé por primera
vez el primer afio. En el salén de clases resaltaba por ser el
mis grande de todos, por el descuido a su persona y por su
ihquietud por el juego: se paraba, andaba de un lado a otro,
buscando con guién platicar o a quien copiarle.

Como caracteristicas de la familia destacamos que son 5
integrantes {(los padres y 3 hijos). Los padres son de niveles
escolares bajo y medio (la mama terminé secundaria y el papd la
primaria) y sus percepciones econémicas son bajas. Tienen un
puesto de tacos que atiende la familia e incluso el menor tenia
gque ayudarle de B:00 a 11:00 P.M..

La vinculacién de la familia con la escuela era deficiente.
La maestra reportd gue no siempre acudian a sus llamados y la
mam& es guien se encargaba de asistir a las juntas o cuando
mandaban citatorios. En la vinculacién de la maestra con la
familia, también se estima como escasa, Ya que sélo habia
acercamiento entre ambas partes cuando se les citaba para firmar
boletas o para juntas informativas.

Nunca ha tenido algin reconocimiento por su buen desempefio
en la escuela, aunque a cambio ha tenido reportes frecuentes ¥y
suspensiones temporales por su comportamiento {gustaba mucho por
pararse a jugar, correr en el salén, platicar o coplar a sus
compafiercs). En el lapsc de nuestra investigacion, sufrié una
suspension de 2 dias porgue no se encontraba en el salon cuando
la maestra regresé. Al final pasé de afio con notas apenas ---
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suficientes,

El nific era muy timido y por lo tanto desconfiado para
sostener algin vinculo con perscnas extrafias. Nunca se acercd
por iniciativa propia a nosotros vy cuando tomamos la iniciativa
al principio se mostraba nervioso y s6lo respondia escuetamente.
Pasado el tiempo tomd confianza y mostrd disponibilidad e
interés para responder & las entrevistas y aplicacion de los
instrumentos; sobre todo al darse cuenta de que nos mostrdbamos
afectuosos, de que no representdbamos a alguna autoridad y de
que no nos entrometiamos ni le acusdbamos con dicha autoridad
(esto es, cuando jugaba en el salén de clases, cuando no se iba
a calificar o cuando copiaba, por ejemplo}.

Este menor es un claro ejemplo de c¢dmo el bajo rendimiento
escolar tiene gque ver con un proceso de formacidén, generado a
partir de los dificultades cognoscitivas, afectivas vy

motivacionales. Veamcs porgqué.

En principio de cuentas cabe resaltar la actitud ¥y
percepciodn que en su familia tienen de él, ya gue los padres lo
ubicaban como "un nific gue no le gusta la escuela”" aungue
reconocian gue no le ayudaban en la casa. El bajo rendimiento
gue mostraba, sus dificultades para el aprendizaje y su falta de
cooperacién para las tareas escolares, provocaban gue en
ocagsiones la mamd desatara su ira vy le llamara tonto "ipor qué
eres un tonto?". Era el cuestionamiento gque le hacia la mamd

cuando no sabia. Asi lo reconocid ella.

Por otro lado, es significativa 1la actitud que los
compafieros de escuela y de la clase tenian para él: un menor gue
entrevistamos se refirié a Elias como "muy juguetdn, gque se
porta mal ¥ no hace la tarea y aungue es buen amigo, se pelea en
el recreo porgue se burlaban de él sus anteriores compafieros"
(es decir los nifios de sexto afio, pues ha reprobado-dos afios
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aungue también tenia dificultades con sus actuales compafieros de
grupo por las burlas a su bajo rendimiento v sus dificultades
gque presentaba).

L.a maestra nos explicé gue era un nifio con calificaciones
bajas, con problemas emocionales, retraido, desorganizado,
desordenado, gue tenia muchas dificultades para aprender y que
presentaba problemas de autoestima, pues "es muy sentimental" y
no toleraba que le llamaran la atencidén o regafiaran pues perdia
la concentracién vy amagaba con llorar. Ella estimd que lo que
mas le gustaba al nifio era faltar a la escuela. Asimismo,
argumentd gque casi no llevaba la tarea, que habia desatencién
familiar en la esfera académica (no le ayudaban en casa y no
cumplia con sus tareas) y de su persona (nunca llevaba el
uniforme y en ocasiones llevaba la ropa rota), ademds de que los
padres no asistian a los llamados que les hacia para atender sus
dificultades que mostraba. Cuando revisamcs los cuadernos,
notamos gue aungue en general si cooperaba, sus trabajos eran
inconclusos, casi no iba a calificarse y cunando lo hacia las
notas eran malas en la mayoria de las veces. Llevaba varias
notas de mala conducta y recados sin firmar para gque se
presentaran los padres. Sus cuadernos estaban maltratados,
mostraba mucha desorganizacién y su escritura era poco
entendible.

En el ambiente escolar pudimos percatarnos que dada la
dinamica de 1la maestra, fue obvia la discriminacién .y
jerarguizacidn informal y subjetiva que ella mostraba a sus
alumnos en general, pues aungue nunca les pegaba, castiga
severamente ni les ridiculizaba de algin modo, a nifios como
Elias pocas veces les prestaba atencién, no se ocupaba de &1
pues nunca se percataba que no trabajaba, que en la mayoria de
las veces se ponia a copiar, jugar o platicar y casi nunca iba
a calificarse. Jamds le llamd la atencién o le exigid cierta
resposablidad (al menos no en nuestra presencia).
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Este comportamiento de la maestra es lo que Lucart {1990},
llama medios subjetivos gque el profesor dispone para valorizar
el trabajo del nifio, provocande la selectividad de buenos y
malos alumnos, va gque las'actitudes de olvido, el abandono, la
impaciencia vy el no guerer ver lo evidente (que el nifio juedga,
platica, no trabaja o se dedica a coplar), es finalmente una
forma de discriminar o© mencspreciar a los nifios de bajo
rendimiento pues en el fondo, tales escolares no se adecian a su
estilo de trabajo.

Es justo sefialar que la profesora nunca mostrd un rechazo
abierto hacia él, ;ncluso en la entrevista que se le aplicd
destaca gue tenia cierta tolerancia hacia él nifio, pues sabia
gue sufria desatencidn v que su "problema era gentimental”™, pues
era inseguro y con baja autoestima. Sin embargo, si se destacéd
una actitud de poca atencién hacia su persona, pues ademas de lo
expuesto, lo sentaba en un mesabanco sélo, cuando se paraba v
.corria{incluso en el salén}, se mostraba indiferente y siempre

fue poco comunicativa y afectiva.

Estd claro que el menor presentaba evidentes dificultades
cognoscitivas y que requeria de una atencién psicopedagdgica
especializada(l). 8in embargo, la falta de atencidn, junto con
el proceso de discriminacidn y tipificacién del nifio con bajo
rendimiento que los familiares y la maestra hacian de un modo
formal o ipformal, objetiva o subjetivamente, provecaba gque sus
dificultades se mezclaran y agudizaran con la actitud pasiva y
negativa al estudio, sin deseos de aprender ni estudiar, pues
como é1 lo recconocia, lo gue més le gustaba de la escuela era el

{1)En una ocasién cuando conviviamos con los nifics en un juego
de loteria con tablas de multiplicar, Elias estaba con nosotros,
no sabia las tablas y mostraba serias dificultades para
concentrarse, los nifios empezaron a desesperarse ¥y a decirle las
respuestas, pues nunca respondié bien a alguna.
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recreo porque era divertide y podia tener amigos. Por el
contrario, la tarea la describia como aburrida. Incluso en la
entrevista que se le aplic6, explicaba gue si va no tuviera que
ir a la escuela, lo que mas le agradaria seria jugar.

En 1o gque se refiere a la interrelacién con sus
compafieros, podemos destacar gque a diferencia de la informacién
que nos ofrecié otro de los nifics entrevistados, en el saldn, de
¢lases nunca observamos rechazo o menosprecioc a su persona o
rendimiento, aunque a veces si desesperacidn porque no sabia.
Muchos se mostraban complacientes para dejarlo copiar, platicar
0 jugar, aunque en realidad él era poco sociable, con poca
confianza en si mismo y nada participativo. Interpretamos que la
subestima y el hecho de tener dos fracasos escolares lo llevaron
a gque en su grupo lo tipificaran como un compafiero con
problemas, con el cual habria que ser solidario. Nuestra
interpretacién se fundamenta en las observaciones gue tuvimos en
acercamientos mas estrechos con los nifics {(en recreo o juegos),
en donde la solidaridad con los débiles era destacable. En una
ocasién un nific pegaba o otro y 3 mas acudieron a defenderlo ¥
cuando se les pidié que explicaran su comportamiento, ellos

respodieron: "es que no sabe pelear ¥ el otro es un abusivo”.

La autora soviética Bochkarieva{l1l977), sostiene que la
autodesvalorizacién es un factor presente en los escolares de
bajo rendimiento, pues los mencres tienden a refugiarse en la
pasividad y que esa actitud negativa ante los estudios, ante la
egcuela y maestros hace gue pilerda la confianza en sus
capacidades, acostumbrdndose a dque 1o0s congideren como los
peores del grupo y como en el caso de Elias, sin pena,temor o
sentimientec de culpabilidad, les copiaba a sus compafieros con o
sin el consentimiento de ellos, pues tal procesc estd plenamente
arraigado en &1, dade los dos fracasos escolares a cuestas. La
tipificacién de bajo rendimiento, seguramente explica la
subestima que le tenian sus compafieros y por esco le dejaban --
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copiar sin acusarle con la maestra. Dicha desvalorizacién y su
caracterizacién también se mostrd en el ctro sujeto de bajo
rendimiento. Veamos cdédmo fue.

CASQO 2: JANETH (BAJO RENDIMIENTO)

Infante de 9 afios de edad que no concluydé sus estudios
preescolares, ya que desde el inicio, cuando apenas tenia 4
afios, fue cambiada a la primaria "para que entrara de oyvente"
pdes queria estar en la escuela del hermano gue en ese entonces
cursaba el cuarto grado. Ella recordaba que siempre la han
regafiado porgue no hace bien las cosas, incluso desde el kinder,
ya que aungue estuvo sélo un mes, no le gustaba ir '"porque
gqueria estar con mi hermano ¥y porque no queria hacer las bolitas
y los palitos”. Finalmente la aceptaron oficialmente en 1la
escuela ¥ a los 5 afios ya habia pasado al segundo grado, pero al
igual gue ahora en el cuarto afio, también reprobé.

1a vinculacién de la familia para con la escuela se
considera deficiente, ya gue la maestra reportd que casi nunca
acudia la madre (responsable de la nifia} a los llamados gque se
le hacian v era la profesora quien tenia que acudir a visitar a
la madre al puesto donde vendia, para darle alguna informacidn
u observacién con respecto al rendimiente académico de la

infante.

No obstante, podemos considerar como escaso el vinculo de
la maestra con la familia, pues la docente se dquejaba del poco
interés que mostraban por su hija y por el bajo rendimiento y
sentido de la responsablidad de la nifia en el aula de clases. La
maestra se mostréd incluso, visiblemente molesta por esta

caracterizacidn.

La mamd no recuerda algin tipo de reconocimiento hacia la
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menor ni en la escuela, ni fuera de ella. Tampoco se refirid a
sanciones significativas en la escuela pues sefiald, al igual que
la maestra, gue nunca creaba problemas, salve los ya citados por

su profesora.

A pesar de que tenia pocas amistades, facilmente conviviod
con nosotros, pues se acercaba a preguntarnos cualquier cosa y
como en 1los otros casos, el hecho de que no actuamos como
autoridad ni como parte de ella, sirvid para ganar su confianza
vy su cooperacién para las pldticas y aplicacién de los
instrumentos de evaluacién. En realidad, ella se mostrd contenta

de cooperar.

La familia estaba compuesta de 4 miembros; los padres y dos
hijos, con bajos recurscs econémicos y culturales. S56lo tenian
estudios de primaria, mientras que el papé trabajaba
eventualmente de pedén de albafiil, la mamid tenia un puesto de
verduras en un mercado y trabaja de 10:00 A.M. a 8:00 P.M.. La
dinamica familiar se encontraba deteriorada como consecuencia de
un accidente gue tuvo el pap& en donde perdid la vista de un
ojo, lo que provocaba gue dificilmente encontrara trabajo y por
ello la mama tenia gque trabajar fuera de la casa. El padre se
mostraba irritable en la casa, casi no habia comunicacidén y el
apoyo a la menor era practicamente nulo de acuerdo a los

comentarios de la madre.

La maestra fue guien la detecté cdmo la de mas bajo
rendimiento en su grupo y se refiere a ella "como una nifia muy
inmadura, gue le falta mucha ubicacién en cuanto a su persona,
como gue no ha entendido bien qué cosa es una escuela”, -ademas
dijo gue la nifia no ha interiorizado el sentido de
responsabilidad y las normas escolares, pues argumentaba que era
muy desorganizada, distraida, no cooperaba, no cumplia con las
tareas vy se mostraba desinteresada en el trabajo académico "hace'
las cosas porque se le piden, le d& lo mismo, ya que aungue -~
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tenga bajas calificaciones le da lo mismo".

Tales dificultades las corroboramos en la revisidén de sus
cuadernos, va que observamos dque sus trabajos estaban
inconclusos, sus calificaciones eran en la mayoria de las veces
bajas y/o regulares (de 5 a 8), con problemas marcados en la
ortografia y cuadro disléxico. Asimismo, hallamos que la
profesora pocas veces la motivd con los sellos que acostumbraba
a poner de buena conducta,de trabajo adecuado © Dbuen

rendimiento.

La profesora nos expuso gque los padres mostraban poco
interés vy atencién hacia su persona (se iba y regresaba s6la de
la escuela, ademds de gque regularmente llegaba tarde vy
frecuentemente acudia mal aseada). En lo académico también habia
descuido, va gue como se ha sefialado, no acudian a los llamados
{tardaron hasta 4 meses para acudir a una cita con la profesora
vy no le apoyaban con las tareas, pues casi no las llevaba ¥ si
las hacia, muchas veces estaban mal). Ella interpretaba que los
padres estaban mds preocupados por la sobrevivencia gue por la
educacidn de su hija.

También nos reportoé gque la mama recohocia que
ocasionalmente le pegaba porque no sabia y "porque no quiere
aprender”. En la entrevista con la madre hallamos gue la menor
hacia séla la tarea vy que el mayor tiempo lo pasaba en el

mercade junto a su mamd.

En el salén de clases la nifia se destacd por ser poco
participativa, con ausencia frecuente a las clases ¥ con pocas
amistades. Al lgual que Elias, la maestra mostrd poco interés en
1o gue hacia o dejaba de hacer. En realidad, cuando le dejaban
algin ejercicio, intentaba resolverlo al principio, pero al
final terminaba pardndose y copiando a quien se dejara y cuando
no lograba el cobjetivo, no concluia sus trabajos y no iba a ——
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calificarse.

L.a jerarguizacién informal gue la maestra fomentaba en su
grupo, inevitablemente provecd gque los alumnos emitieran
comparaciones entre ellos y tomaran juicios de valor en torno al
rendimiento de Janeth, pues la actitud hacia ella era, en la
mayoria de los casos de rechazo. Algunos compafieros de grupo que
fueron entrevistados nos decian gue muchos no la aceptaban
porque copiaba (”a mi me cae mal porque sélo se acerca cuando
necesita algo", decia una amijiguita). Las mismas fuentes nos
informaron que llegd a pelearse porque la provocaban al burlarse
porque no sabia.

. Tales incidentes, tenian preocupada realmente a la infante,
ya gue ella reconocidé que las nifias la rechazaban y no querian
integrarla a sus juegos, acusdndola de gque les copiaba {en el
didlogo decia "No, solamente les digo, dejame copiar y dicen
.ihay vo no! y iva dejame!... a veces si les copio, pero va no").
Los problemas llegaron a tal extremo de quejarse de que la
aventaban o le decian que era una “"piojosa".

En el capitulo 1, destacamos ¢ue las formas de actuar,
valorar, reflexionar, relacionarse y sentir de los escolares,
son el frutc v expresién de las experiencias en los subsistemas
educativos, como lo son la escuela y la familia. En el caso de
Janeth, al igual que FElias, es evidente que la pasividad ¥y
desinterés son consecuencia de la influencia de las experiencias
negativas tanto en la escuela, como en la familia, sin dejar de
reconocer las dificultades cognitivas para el aprendizaje ¥y que
como sefiala Kamilova (en Vlasova y Pevsner, 1981), deben recibir
atencién especializada, pues de otro modo, su inadaptacidén al
grupo provocara la falta de motivacién, el no querer estudiar,
falta de interés cognitivo, entre otros v dque son
caracteristicos de los menores que se retrasan en sus estudios.
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Sin embargo, no cabe duda gque la apatia, falta de
resposabilidad y desinterés a las actividades escolares tiene
ademis su explicacidén en la falta de atencidn, apoyo familiar y
el rechazo en el aula de clases, pues como en el caso de Janeth,
los padres eran de bajos niveles culturales, con minimas
aspiraciones en sus proyectos de vida, ya que sus preccupaciones
estaban mds enfocadas a lo econémico {dadas sus limitaciones al

respecto). .

En lo gue se refiere a la escuela, hallamos la
discriminacién subjetiva que la maestra tenia hacia ella, pues
nunca le prestaba atencidn, no le ayudaba en sus dificultades,
ni se ocupaba de ella para observar si concluia, platicaba,

copiaba o si se iba a calificar ¢ no.

Tal rechazo a la menor, fue destacado por alguno de los
nifios entrevistados, al sefialar gue la maestra no le hacia caso
v la castigaba dejAndola parada. Nosotros también nos percatamos
de ello en la entrevista, ya que la maestra se mostrd un tanto
despectiva hacia ella, tanto en sus expresiones gestuales como
en su afan de remarcar que la escolar estaba inmadura en su
sentido de la responsabilidad, cooperacidén e interés en las
actividades académicas, aungue después aludiera que era por
culpa de los padres. En una ocasién se didé el siguiente
incidente en el salén de clases: la maestra puso un ejercicio a
sus alumnos vy después se sentd y empezd a platicar con otra
profesora. Més adelante dirigié su mirada a la fila 1, les
apresurd a terminar, después volted y grité:
~;Janeth!, :ya terminaste?.

-iNg!, contestd
—~iDe perder el tiempo!, fue la respuesta.
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CASO 3: ERASMO (ALTO RENDIMIENTO)

Para hablar del alto rendimiento escolar, al igual gue el
pbajo, no podemos dejar de lado lo que Perrenoud (1990), llama
las normas de excelencia, donde el elevado grado de dominio de
la practica académica es fuente de eficiencia y prestigio.
Degtacando gue en tales actividades los alumnos compiten vy
guienes superan a los demds, serdn considerados como los més
inteligentes y ocupardn una posicidn prestigiable en el saldn de
clases.

Tal es el caso del nifio Erasmo, el cual a diferencia de los
menores de bajo rendimiento, estuvo rodeado de factores
favorables para un mejor desempefio escolar, tantc en sus
capacidades cognoscitivas, Como familiares, econdémicas,

afectivas y motivacicpnales. Explicaremos porgqué.

Se trata de un menor de 10 afios de edad con estudios
preescolares gue fue detectado por la maestra como el nific de
mas alto rendimiento escolar en su grupo, lo que le llevd a
obtener el diploma de priner lugar por las mejores
calificaciones en e}l saldén. Su historia escolar ha sido
altamente favorable: ademds de primer lugar en el cuarto afio,
obtuvo el segundo lugar en el primer grado; promedic de 9.2 en
segundo v; primer lugar en el tercer afio.

£l vinculo de la familia con la escuela 1o consideramos
como alto, va que existia un estrecho acercaniento en casi todas
ias actividades; la mamd acudia diariamente a dejar y recoger al
nifioc. Frecuentemente iba a ver a la maestra para mostrar el
interés por su hijo y por'informacién de otros nifios, al parecer
le llevaba de comer a varias maestras a la hora del recreo,
icluyéndo a la maestra actual.

Por otra parte, los vinculos de la maestra con la familia
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eran buenos pues hablaba muy bien de la mamd&, decia que era una
persona muy activa como su hijo que siempre estaba al pendiente
de todo, gue era muy afectiva, carifiosa y comprensiva y gue eso
era 1o que motivaba a Erasmo para gque tuviera un buen desempefio
v rendimiento. La profesora incluso acepto en algin momento del
afio escolar, regularizar al nifio para que aprendiera mejor {(en
la carta por motivo del Dia del Maestro, el menor expresa sus

agradecimientos por ello}.

Su familia estaba compuesta de 4 elementos, los padres Yy
dos hijos. Su nivel econéimico era medio, el padre era el dnico
que trabajaba ¥ lo hacia como segundo comandante en la policia
auxiliar, lo que les permitia mantener al menor en una actividad
deportiva-recreativa alterna a la escuela (por las tardes
estudiaba karate). Sus niveles escolares eran medios, la madre
terminé la secundaria vy el padre la preparatoria. Aceptaron que
la ayuda que le ofrecian a su hijo para explicarle y para que
hiciera sus tareas era determinante para su alto rendimiento
pues siempre estaban al pendiente de lo gque hacia o dejaba de
hacer. La mamid reconocié que le llegaban a pegar cuando no
queria hacer la tarea y el menor reportd que la mamd lo motiva
para "gue le heche ganas, para gqgue tenga el primer lugar en

diplomas™.

El grado de l& relacion gue mantuvimos con el menor fue
regularmente muy elemental, pues se mostré muy apatico e
indiferente con nosotros, con cierta desconflanza vy aungue nunca
interferimos en sus actividades v si intentamos convivir, ademds
de mostrar agrado hacia su persona, no logramos ganar del todo
su confianza y su cooperacién para la aplicacién de 1los
diferentes instrumentos, fue mds por formalidad gque por deseos.

El infante mostraba una buena imagen personal, llevaba
siempre el uniforme limpio, iba aseado y bien arreglado. Todos
sus cuadernos tenian mérgenes y estaban forrados con papel y -
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pldstico. Se notaba gue revisaban sus tareas, ya que siempre
estaban bien, tenfan ilustraciones con dibujos bien hechos ¥
monografias, escribiendo a dos tintas para las maydsculas o

resaltar alguna nota.

La motivacidn ¥ autovaloracién que mostré, esta
estrechamente ligada a la participacidon de la profesora, pues
aungue no evidenciaba una jerarquizacidén formal de alumnos
buenos vy malos -como ya se ha mencionado-, si mostrd actitudes
de aceptacidén y de agrado hacia este alumno. En la entrevista
que realizamos a la maestra, ella respondid con mucho entusiasmo
y lo describid come "un nific muy dipdmico que siempre esta
participando y siempre le gusta estar preguntando cosas ¥ que es
de los que siempre ponen la amenidad a las clases, de los que
siempre estan contestando”. Consider6é gue era un nifio centrado
que se sabia ubicar en la situacidn, pues cuando se trataba de
jugar 1o hacia, pero cuando se trataba de concentrarse y
_trabajar lo hacia bien. Scbre su rendimiento, estimé que sus
capacidades intelectuales son las que le ayudaban, ademas de la
gque recibia de su familia, pues lo apoyaban y motivaban mucho.

Dicho entusiasmo de la profesora no es fortuito ni casual,
va que como Lucart lo menciona (op. cit.), es comin que el
profesor prefiera a agquellos alumnos que sean COmoO ellos son o
desean ser, provocando que en el salén se den vinculos de
acaeptacidén y/o rechazo selectivos, formando alianzas cognitivos-
afectivas positivas con los que son de su agrado ¥ responden a
sus espectativas e intereses y negativas con los gue destacan

como problemdticos o antipdticos.

En las observaciones que realizamos en el saldn de clases
hallamos que los datos se encaminan en este sentido, va que el
menor era muy participativo y siempre dqueria responder
levantando la mano activamente. La profesora no siempre le
cedia la palabra, le decia "no, ti ya contestaste, deja o otro",
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pero cuando los otros no sabian o no podian, casi siempre se
apoyaba en él. Para terminar los ejercicios o irse a calificar,
era de los primeros vy los halagos eran frecuentes (hay que
recordar que la dindmica de la maestra permitia halagar o
felicitar a los que si sabian o podian, pero no a los gue no
sabian o no podian, pues no iban a calificarse y ella no se
percataba de ello), e incluso sus cuadernos tenian muchos sellos
de feli¢itaciones y buenas notas (de 8 a 10).

Para algunos compafieros de grupo BErasmo era el mds
aplicado, pues terminaba primero, obtenia nueves y diez y aungque
lo consideraban "un pogquito inguietc ya gque se para Yy hace
travesuras, él1 es el consentido Jjunto con otra nifia pues
terminan mAs rapido". Ellos destacan que es el mejor en el
salén, pues es el que mas le contesta a la maestra, porgue le
gusta hacer los ejercicios y tiene facilidad para resolverlos.
Es con gquien més les gustaria hacer un trabajo e incluso la
profesora argumenta que "a los nifios aplicados todo el munde los
va a llamar para trabajar en eguipo".

Como es previsible entender, tal desempefio favorable del
infante estd asociado a la autovaloracién vy motivacioén adquirida
por la interrelacién escolar (&l se consideraba comc el mejor
del grupo y decia que por esc algunos nifios le tenian envidia),
va que es alli donde permanece un tiempo considerable de su vida
v donde se establecen una diversidad de influencias positivas
tales como el que lo ubiguen como "el mds aplicado", "el mds
listo", "el que siempre termina mds rapido”, "el que tiene las
mejores calificaciones"”, "el consentido de la maestra", "el que
gana diplomas por su rendimiento escolar", etc. y que son
esenciales para su buen rendimiento, disciplina ¥
responsabilidad ante las tareas, provocando gue sea mas activo,
mas atento vy participativo.

Aunque tampoco debemos perder de vista la interrelacién
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familiar, va gque en nifios como é1l, cuando se insertan en una
situacidén competitiva, como lo es la escuela, se ubican en una
condicién ventajosa, pues a diferencia de los otros nifios gue
analizamos {de bajo rendimientc escolar), dispone del apoyo ¥
motivacién familiar, lo que ha permitido que desde un principio
de su vida se valore y se estimulen sus capacidades cognitivas.

" Tal conclusién concuerda con los planteamientos que Gimengo
hace (UNESCO, 1984),al sefialar que la posicién socicecondmica y
cultural de 1la familia, son aspectos influyentes para el
aprendizaje, por la riqueza y variedad de estimulacién que le
ofrecen a sus hijos, ademas de 1la sensibilidad hacia los
intereses escolares, pues les motivan, les crean habitos de
estudio v expectativas personales asociadas al buen rendimiento

académico.

CASO 4: EDUARDO (ALTO RENDIMIENTO)

Infante de 9 afios de edad con estudios preescolares que fue
detectado a partir de nuestras observaciones como de alto
rendimiento, en base a su nivel de participacién, rapidez ¥y
eficiencia para resolver los ejercicios que la maestra pedia,
ademis del liderazgeo que ejercia sobre muchos de sus compafiercs
para las actividades académicas v de Jjuego.

En los momentos de la investigacidén, uno de sus hermanos
SUfrié un accidente por lo gque fue imposible obtener informacién
directa v la ¢que ofrecemos es la que nos brindé la profesora y

el menor.

Su familia estaba compuesta de 5 integrantes, los papds ¥y

3 hijos, con un nivel escolar ¥ econdmico bajo. El niiio mostraba

cierto descuido en su persona y la ropa que vestia era sencilla

v regularmente desgastada. El llegaba y se iba sélo de la ===
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escuela.

Nos reporté que en primer afic obtuvo ochos, nueves y diez;
en segundo ochos nueves y diez; tercerc "con puros diez"(asi lo
expresd) con reconocimiento de diploma y; cuarto con ochos
nueves y diez. Para la maestra dltima (en el grupo gue
investigamos), @1 nifio no merecid diploma por su promedio:

obtuvoe el cuarto lugar.

El vincule de los familiares con la escuela era deficliente,
1a madre s6lo acudié una vez al llamado de la maestra y fue
para firmar boletas (suponemos gque el motivo fue el accidente
del hermanco). Por esta causa, la maestra tampoco tenia
informacion de la dindmica familiar v lo dnico gque conocia es lo
que hemos informado, ademas de gque sus hermanos estaban muy
involucrados en el futbopl, pues el nifio le platicaba
constantemente de ello.

La vinculacién de la maestra con la familia era escasa, ya
que habia poco acercamiento entre ellos, pues los familiares no
acudian a sus llamados (incuso para que nosotros recabdramos los
datos, la maestra citd dos veces a los familiares y ellos no

acudieron).

La relacién gue tuvimos con el menor fue bastante positiva,
va que se trataba de un nifio muy sociable y al sentarse junto a
nosotros en la parte trasera del saldn, provocd que
constantemente se nos acercara. Al principio fue en el saldén y
después en otros lugares, para comentarnos cualquier cosa (1le
gustaba platicar de futbol}. Por este motivo y por el hecho de
que no fungimos como autbridad ni como parte de ella, creemos
que se dié un buen nivel de confianza, de tal modo que siempre
exigtié una buena disposicién para cooperar en las actividades

que le solicitamos.
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Los mejores recuerdos gue &1 tenia de la escuela era cuando
iba al kinder "porgque me dejaban correr y jugar y no me
regafiaban ni me castigaban" -es la alusidén gque hace al
respecto.-. Tal impresién obedece a que en el nifio habia mucha
inquietud para el juego y la platica. Por ejemplo algo que
pudimos observar es gue, regularmente rebasaba la velocidad de
los otros para terminar los ejercicios, provocando dque se
dedicara a platicar, se parara, gritara, jugara dentro y fuera
del aula de clases. Tal inguietud le provocaba dificultades con
los profesores, pues decia gue ellos le regafiaban v castigaban,
incluso una compafierita del grupo recordaba que la maestra lo
regafiaba y sacaba del salén porque era latoso,

Dos de los compafiercs de grupo gue entrevistamos
consideraron que se trataba del nifio con mejor rendimiento en el
salén "de clases, aludiendo que es dquien mejor trabajaba ¥
“"porque casi siempre se dispone a la tarea y no tanto al juego”.

En las observaciones que realizamcs, detectamos dgue se
trataba de un escolar gue siempre se mostraba muy participativo
para trabajar, terminaba rapido y con eficiencia, ademids de que
era solidario con sus compafieros para ayudarles y/o dejarse
copiar, creando con ello, simpatias generalizadas pues era muy
solicitado para que jugara con ellos dentro y fuera del salén.
En este sentido era’ un lider en el grupo.

La maestra se refiere a &1 como, "de buen rendimiento (pero
sin calificarlo como el mejor) que siempre quiere saber todo,
gue se memoriza todo y gue muchas veces se adelanta a 1la
respuesta que se le va a dar"”. Dijo gue la relacién con sus
compafieros "es buena (pues) a los otros nifios les gusta
acercarse a la gente mas activa, a la que tiene iniciativa, a la
que sabe lo que tiene que hacer. Yo creo que les gusta a aellos

gque sea el lider".
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En la revisién de cuadernos se detectd descuido vy
desorganizacién en sus cuadernos y sin algun tipo de motivacién
o valorizacién a su trabajo cuando éste estaba bien (a través de
los sellos v halagos que solia poner), yva que sélo se concretaba
a poner la nota. Sus calificaciones iban de regulares a buenas
(de 7 a 10}).

Comg ya hemos mencionado, la escuela es el espacio de
interrelacién v provoca la autovalorizacién y/o desvalorizacidn
segin las experiencias negativas o positivas de los alumnos con
sus compafieros, maestros e institucidn.

En el caso de FEduardo, notamos una autovalorizacidén
producto de la autoestima que se tenia, pues €l reportaba que en
gu casa le avudaban lo suficiente y le motivaban hacia el
estudio "Mi mamd me dice que me va a llevar a Jalisco (como cada
afio 1o hace) si saco de siete para arriba. No quiere seis" y por
las experiencias positivas con sus comrpafieros, yvya gue debemos
recordar que ellos reconocian su trabajo, lo buscaban y lo
consideraban para los trabajos escolares, los juegos y otras
actividades. Tode elle por su habilidad para resolver los
trabajos que la maestra dejaba.

Dicha autovalorizacidn innegablemente, como ya se ha dicho,
provoca que el nifio sea mds activo, mds atento y participativo,
con las pretensiones de ser de los mejores del grupo. En Eduardo
existe el antecedente de gue un afic anterior tuvo una profesora
que al parecer lo motivaba y le ayudaba 1o suficiente: é1
recordaba gue dicha profesora, no le regailaba, le explicaba ¥y
era de los preferidos pues lo tomaba en cuenta para actividades
con cilerto grado de responsabilidad como lo es el juramento ¥y
declamaciones en los dias que hacian honores. Vemos pues, que su
experiencia escolar ha atravesado por algunos reconocimientos de
otros maestros y generalmente de sus compafieros a su esfuerzo y
aptitudes.
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Tales motivaciones no continuaron con esta Gltima maestra,
pues detectamos poco interés a su esfuerzo y actividades a pesar
del reconocimiento de sus compafieros de grupo y de las
capacidades académicas gque observamos. En la entrevista por
ejemplo, ella denoté en sus comentarios actitudes de
indiferencia hacia el menor, pues a diferencia de Erasmo, se
refirié a €1 con desgano y cuando le preguntabamos cdémo era la
interaccién con el nifio en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
nos respondié: "Es muy buenc, porque siempre anda jhay, Yo
maestra, vo!. jHay va cdllate y deja al otro, si!" (aludiendoc a
la respuesta gque ella le daba, cuando el menor demandaba
impulsivamente su participacién) o bien cuando se le preguntéd
c6mo era su relacién con ella, nos contestd "Le gusta mucho
platicarme cosas. Trato de atenderlo, pero a veces el tiempo no
me deja. Trato de escucharle. A veces me pregunta scodmo le hago
agqui?, trato de contestarle, bueno... conozco de su vida muy
poco".

Lo que esta en discusién aqui, no es el enjuiciamiento a la
persona de la profesora, sino el de analizar los roles de
clasificacidn entre lo bueno y lo malo que la instituciém
escolar reproduce en funcién de la adaptacién del menor al
estilo de trabajo del maestro y gque evidentemente va a tener
repercuciones en sl desempefio y evaluacién final que é1 hace a

sus alumnos.

Asi vemos coémo la actitud de indiferencia v ocasionalmente
de rechazo al menor por parte de la maestra, obedece al modelo
que ella tiene del alumno notable, es decir, en parte las
caracteristicas gque Erasmo poseia y que ademds nos explicd en
las entrevistas que le hicimos; a)participacién activa de los
padres {(cosa que no sucedié con los papas de Eduardo}; blel
empefic que el nific ponga en el salén (el nifio lo mostraba, pero
de manera impulsiva, terminaba rédpidamente y se ponia a jugar o
platicar); c)tomar en cuenta cémo Yy qué contesta &l nifio ———
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{académicamente lo hacia bien, pero la presentacidn, limpieza y
organizacidén dejaba que desear).

También interpretamos que otro factor gque llevé a la
profesora a descartar a Eduarde como un nifilo de alto
rendimiente, tiene gue ver con la estigmatizacidn de los modelos
del buen comportamiento fomentados por la institucidén escolar y
que regularmente estdn sustentados en un esquema individualista
y competitivo. A diferencia de ello, en el escolar que
investigamos se did de un modo distinto, pues él se prestaba
para gue le copiaran, ofrecia cooperacién para ayudarle a los
otros que no podian y mostraba liderazgo solidario,
comportamientos que social o culturalmente no son valorados
positivamente para considerar la eficiencia académica.

Asi, se refuerza la idea que Lucart {(op. cit.) sostiene, al
explicar gque el profesor realiza alianzas cognitivas-afectivas
«con los alumnos que son de su agrado y de rechazo a los gque
destaca como problemidticos o antipaticos, ¥a que tiende a
proyectar su preferencia por los que son como ellos (o cuando
menos, como ellos desean ser).

3.2.3 ANALISIS DE LAS FORMACIONES SUBJETIVAS

Lo que ahora nos ocupa es explicar la caracterizacidn de la
personalidad en el &mbito esceolar, a partir de las formaciones
subjetivas de los 4 nifios de alto y bajo rendimiento.

Para dicho andlisis, nos apoyaremos en los planteamientos
de la teoria Personolégica vy para ello es necesario precisar lo
gue ya hemos sefialado en el capitulc de Enfogue Personoldgico
del Desarrollo Psicolégico, donde se destacaba la importancia de
entender a la perscnalidad como "la integracidén de los procesos
cognitivos y del aprendizaje, en sistemas subjetivos complejos,

(79}
ESTA TESIS WG DEE
SALIR BE LA BIBLIGTEGR



atravesados y definidos por la interrelacidén de complejas
emociones, resultantes de las fuerzas motivacionales en
interaccioén" (Gonzdlez 1993, pag. 15}). Asimismo, explicamos que
ia personalidad tiene operacignes réguladoras en el
comportamiento del sujeto, en las cuales existen sistemas
cognitivos donde el sujeto configura la informacidén relevante
sobre la cual va a operar, aclarando que no toda la informacidn
forma parte del repertorio de accién de la personalidad, sipo
solamente la gque resulta relevante para las operaciones
reguladoras y es la gue estd estrechamente ligada a las
motivaciones. En restimen, se trata de un proceso de base
motivacional gque se desarrolla en la esfera de la cognicidn vy
gue no se expresa en el mismo nivel en todas las personalidades,
sino que lleva un proceso particular basado en el nivel
alcanzado por la personalidad y su desarrollo motivacional
(Gonzalez v Mitjdnz 1989).

Asi, el analisis de los casos investigados, nos permitird
confirmar el supuesto de que los problemas de bajo rendimiento
vy la caracgerizacién de los nifics de alto rendimiento, son
producto no unicamente de su desarrollo cognitive o intelectual,
sino gue como lo hemos demostrado en el andlisis anterior, esta
{ntimamente vinculado al factor motivacional o afectivo, va que
las interrelaciones que el nifio tiene con las personas que le
rodean {escuela, familia, maestros y compafieros), 1ol
fundamentales para el proceso de construccién de tales

caracterizaciones.

§in embargo, para nosotros no solamente cobra relevancia
dicho proceso de construccién, sino que creemos que para dar
cuenta de la complejidad del desarrollo psicolégico en los niflos
gue la escuela considera de alto y bajo rendimiento, también
debemos explicar cOmoe  se da su configuracidén interna
{subjetividad) construida a partir de la formacién histdrica que
ellog tiene con el entorno exterior. En donde hacemos el -
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reconocimiénto de la unidad cognitiva-afectiva como Gonzdlez
(1985) lo propone, el cual sostiene gque tal unidad es la célula
esencial de la regulacién de la conducta de la personalidad.
Veamos como se analizaron las formaciones subjetivas en cada uno
de los casos analizados.

CASO 1: ELIAS (BAJO RENDIMIENTO)

Como Se ha mencionado, fueron 7 los instrumentos gue se
aﬁlicaron para explorar la subjetividad de los menores y primero
expondremos los indicadores y resultados hallados en cada uno de
e¢llos v al final daremos un diagnésticeo del caso.

ANALISIS DE FRASES INCOMPLETAS.

12 unidad de andlisis
[ndicadores Directos:
Frases 3 y 4: rechazo a la escuela. Declaracién abierta de que
1la escuela no le agrada y lamenta no guerer ir.
Frases 8 y 9: Preocupacién y sufrimiento por nc poder con las
tareas escolares.
Indicadores Indirectos:
Frases 1 v 6: Interés por el juedo.

22 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frases 16 y 20: Preocupacidén por la responsabilidad escolar de
hacer tareas.
Frases 11: Su intencién de la vida es involucrarse al trabajo.
Indicadores Indirectos:
Frase 19: Interés por el recreo y juedgo.
Frase 10 y 12: Muestra cierto interés por la lectura y las
materias, aungque sus respuestas parecen mas formales.
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38 unidad de analisis
Indicadores Directos:
Frases 24 v 28: Muestra preferencia por la escuela (aungue no
dice porgué).
Frases 25, 29 y 30: Preocupacién por la tarea ¥ por pasar de
afio.
Indicadores Indirectos:
Frases 21, 23 y 26: Nuevamente destaca el interés por el juego.

4a unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frases 30 y 31: Preocupacién por las tareas escolares y sus
dificultades para el aprendizaje. Expresa resistencia para ir a
la escuela.
Frase 37: Nuevamente externa que su proyecto de vida es ser un
trabajador.
Frases 38 y 39: preocupacién por pasar de afio.
Indicadores Indirectos: Se confirma su inclinacidn por el juego.

58 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frases 42, 43, 48 v 49: Preocupacidn marcada por pasar de afio.
Frase 45: Sentimiento de culpa e insatisfaccidn por lo que hizo
en el pasado (por el contexto, es probable gue se refiere a su
reprobacién constante, el no hacer la tarea, jugar en clases,
atc.}).
Indicadores Indirectos:
Frases 40 y 41: PropGsitos de estudiar.
Frase 50: Buena impresidn de la familia. Considera bonito el

hogar.

6a unidad de andlisis
Indicadores Directos
Frases 54 y 57: Se destaca nuevamente su subestima: hay
preocupaciones repetidas por reprobar.
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Indicadores Indirectos:

Frase 53: aparentemente tiene buena impresién de los maestros o
cuando menos hay respeto hacia ellos.

Frases 52 ¥y 55: tranquilidad en el hogar.

7a unidad de analisis
Indicadores Directos:
Frases 63, 65, 66: Se destaca nuevamente el rechazo abierto a la
escuela. Lo expresa cuando dice que odia el primer dia (lunes)
de clases.
Indicadores Indirectos:
Frases 62, 69 v 70: Gusto por ir a la escuela. Aungue reconoce
gue es por los juegos que sostiene con sus compafieros.

CONCLUSION

Se destaca a un menor con rechazo abierto a las actividades
~ asociadas a la escuela: acepta que le fastidian las tareas, los
deberes y las responsablidades vy su motivacidn en la escuela es
el de llevar a cabo juegos con sus compafieros, heche gue es
comprensible por la necesidad lidica, porgue hay una aceptaciodn
franca de sus compafieros (ellos y su maestra nos confirmaron la
aceptacidn del grupo en este ambito), ademds porque el juego es
el escape a las presiones, burlas, regafios y castigos
relacionados a la esfera académica. Asimismo, en el juego el
nifio encontrd el medio donde puede resaltar o© cuando menos
equilibrar las relaciones con los otros, pues en las actividades
propiamente académicas, pudimos percatarndos gue siempre se
encontrd en desventaja.

Del mnismo modo, expresa subestima marcada y que estd
vinculada al reconocimiento de sus dificultadegs para las
actividades académicas y el temor a reprobar e] afio. Tal
autodesvalorizacidn que se ha venido conformando en el infante,
lo ha llevado al desinterés por la escuela y a ubicar su -
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provecto de vida en involucrarse al trabajo, pues su deseo es
“"ger un trabajador", as{ como &1 lo sostiene.

No obstante, es importante destacar gue en el andlisis de
su subjetividad hallamos que no bloguea todas las vias para el
aprendizaje, pues aunque es recurrente su autodesvalorizacién él
sostiene propasitos positivos para estudiar.

COMPLETAMIENTC DE CUENTOS

a)Scbre una pelicula

Indicadores e interpretacidn:

*La narracién gue realizd expresa la asimilacién adquirida
acerca de los criterios escolares para aprohar de afio. Se dencta
su precupacién por tal hecho.

*Hay una aceptacidén franca de que &1 es un nifio que se dedica a
platicar en el saldn de clases en vez de poner atencidn.

*En su historia concluye que al final todos los gque aprueban
son felices, dejando en la amigiiedad su sentir de los que no
aprueban, lo cual puede ser interpretado como parte de la
incertidumbre gue él1 vive por sus problemas para el

aprendizaje.

b)Suefic con un genio

Indicadores e interpretacién:

*F1 nifo se identificéd con un trabajador gue gana mucho dinero
¥ un maestro. De nueva cuenta se destaca su proyecto de vida: un
trabajador y esto tiene que ver por su autodesvalorizacién hacia
el estudio, pues debemas recordar su rechazo a la escuela, su
gubestima y dificultades para las actividades escolares. En lo
que se refiere a la identificacidn con el maestro, interpretamos
gue se da per la imagen de poder gue éste representé ¥ pargque es
la perscna mAs cercana al infante gue posee dicha funcién. Por
el contexto en que se d4 la respuesta, descartamos que tal ---
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identificacion esté vinculada al quehacer intelectual, pues
tanto en las observaciones directas, como en la entrevista a la
maestra v en los otros instrumentos de evalpacién, hallamos que
&1 tiene un rechazo franco a la escuela y la profesora seflala
"que lo que més le gusta es no venir a la escuela”.

QRDENAMIENTO DE LAMINAS R

Esta fue la descripcidén que hizo:
"1.a sefiora era maestra, daba clases a sus alumnos. Estaba
hablando con su esposo, de la escuela, de lo gue habia pasado,
de lo gue habia hecho. Llegd su hermana y platicé lo gque habia
hecho".

"[,a maestra hablaba con su hijo. Esta ahi su papd. Su hijo
se rie de la gracia que hizo. Su esposo (de la maestra) estaba

enojado. La mamd se reia. La mamad tomaba agua'.

"La magstra escribe lo que dejé de tarea, iles habia dejado
mucho porque no iban a tener clases al dia siguiente. Los nifios
no la hicieron y los castigdé. la maestra estaba muy enojada
porque no habian hecho la tarea. No los dejo ni salir al recreo.
Se habia enojado porgque no habian llevado la tarea. Les pusoc a
hacer mucho trabajo v no lo podian hacer porque era dificil. Les
puso a hacer dibujos y no podian. Tampoco ese dia los dejd salir
al recreoc, porque no podian hacer el trabajo. Los nifios astaban
muy enojados ¥ se pusieron a hacer muchas travesuras. Unos hasta
la hicieron mal (se refiere a la tarea) y 1la maestra los
cagtigd. La maestra estaba muy encjada y les dejaba mucha tarea.
32 enojaba mucho porque no pedian hacerla ¥ no la traian
completa. hacian las cosas mal en su casa’.

"No la querian hacer bien porque estaban enojados (se
refiere a la Larea) y el papa estaba enojadoc porque le dijo lo
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que habia hecho en el salén: las travesuras. El papd le regafia
v le pega”.

Al momento de describir la historia el mengr se mostré muy
concentrado v con fluidez en su discurso, perco al mismo tiempo
ae observd cierta preocupacién por lo que observaba y describia.
Al final cuando se instigé para que dijera algo mds, sefialéd "Al
nifio lo dejan que haga &1 sdlo la tarea, porque Ssus papas
astaban enojados. Le pegan pero sdlo cuando hace travesuras v la

mamd es gquien lo guiere mds".

Indicadores e interpretacioén

En la historia se dencta el castigo sistemdtico que se
ejerce sobre el menor, tanto en la escuela como en la casa, comQ
consecuencia de la inguietud y dificultades para el aprendizaje
que muestra: en las observaciocnes due realizamos dentro del
grupc, ¢l se destacd como un nific que constantemente se paraba,
platicaba, jugaba y se dedicaba a copiar. Los compafieritos de su
grupc nos informaron gque la maestra lo castigaba sin recreo

porque no llevaba la tarea.

Consideramos que la historia es una fiel representacién de
sus experiencias negativas, como se ha explicado, pero también
io es de su subestima, pues no es casual gqgue &1 exprese de
manera recurrente en su historia, dificultades para hacer bien
las cosas y recriminaciones de la profescora por no hacer las
cosag tal como ella se lo pide y que como consecuencia lo dejen

sin jugar o sin salir al recreo.

SELECCION DE LAMINAS
Eligié la lamina numero 2 v dijé lo siguiente:

"Jugaba partido, haciendo ejercicios. Jugaba partido contra
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otros nifios de otrc grupo. Les ganaba el partido y terminaban
cansados de jugar. La sefiora no les guerfa dar la pelota porgue
le habian pegado y la tuvieron {(Tuvimos) que pagar porque no era
de nosotros. Todos cooperaron para pagarla. Se enojé la maestra
porgue volamos una pelota que no era nuestra. No nos dejdé salir
al recreo, porgue era cara. Nos iba a expulsar v yva no nos
dejaba salir a deportes. 846lo cuando estaba contenta nos dejaba
salir, pero sin traer pelotas porgue las volamos. §i llevamos
pelotas, nos las quita y fa ne nog las da. Llevamos una y se
enojé; no nos dejd salir a deportes y si saliamos era para hacer
ajercicios sin llevar pelotas, sinoc se las lleva al director".

Indicadores e interpretacidn

La historia gue relata es intrascendente por el contenido,
pero relevante por el contexto en que se ubica y por los datos
que hemos recolectado. El infante se encuentra asediado por el
castigo y regafic sistemAtico en actividades asociadas a la
escuela, ademds de que evidencia la preccupacidén recurrente
porque lo dejan sin recrec, hecho que frecuentemente sucede en
su realidad concreta. Sin embargo, destaca su autoestima vy
habilidad para otras actividades diferente a la escuela:
sostiene que es capaz de ganarles a los otros nifios en el
futbol, por ejemplo.

CARTAS

1}Por el Pia del niifio:
*No se rescata nada trascendental para el andlisis: S6lo manda

saludos a un amigo y a su hermano.

2)Respuesta al Nifio de Bajas Calificaciones:

*Externa solidaridad e identificacidén con el nifio, en relacidn

a las bajas calificaciones que obtiene.

x*Trata de explicarle la causa por la gue regafian al nifio: porgue
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hace travesuras.
*I,0 anima a estudiar para mejorar sus calificaciones y que pueda
estudiar una carrera. Este mensaje esta vinculado a la vida real
de Elias, pues es lo que su mamd pedia para Elias cuando se le
entrevistd.
*Dice que a &1 si le gusta ir a la escuela a pesar de su bajas
calificaciones. No sefiala porgqué.

/
3)Respuesta al Nifio de Altas calificaciones:
%*En la carta proyecta sus temores y miedos: que no se pelee en
la escuela para que na lo expulsen o bajen sus calificaciones.
Tal temor tiene su base en la vida real, pues en una entrevista
con un compafiero de grupo nos reportaba que Elias se peleaba en
la escuela y lo llegaron a suspender por su mal comportamiento.

4)YPor el Dia de la Madre:
*Expresa su carifio v afecto hacia su madre. reconoce que ha sido

~muy buena con él.

5)Por el Dia del Maestro:

*Se detecta de nueva cuenta su experiencia negativa con los
maestros, pues en la carta seflala gue los maestros son buenos,
pero regafian, castigan sin recrea, mandan recados o los ponen a
hacer trabajos si hacen travesuras o si no cumplen con la tarea.
*Interpretamos gue la exteriorizacidén de los temores del menor

obedecen a las experiencias negativas que tuvo con los

profesores.

DIAGNOSTICO FINAL

En la exploracidn de la personalidad a través del estudio
de la subjetividad del memor, se halld la preocupacidén
sistemdtica por el castigo, regafio vy autodesvalorizacidén en el
ambito escolar, donde los padres Yy maestros son los medios que
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ejercen tales acciones.

Se destaca la subestima a su persona, pues hallamos de
nanera frecuente su aceptacidén y preocupacién por sus
dificultades académicas y las consecuencias negativas gue tiene
por ello, como lo son el castigo, regafio y no salir al recreo.
Dicha subestima proyvecta el temor marcado por reprobar de nueva
cuenta y que ademis tiene dque ver con sus antecedentes de 2
fracasos escolares v a las burlas gue le hacen sus compafieros
por los mismos motivos. Por eso la inclinacidn marcada por el
juego no es fortuita, ya que como lo hemos sefialado, es a través
del juego donde el menor eguilibraba las interrelaciones con sus
compafieros, pues alli se integraba totalmente sin dificultades
v.quizds con ventaja por su edad y experlencia.

También hallamos una autodesvalorizacidn en relacitn a sus
actividades académicas, hecho que tiene gque Vver con 8u
degventaja para el aprendizaje, por los factores motivacionales
y cognitivos, ya que por una parte fueron evidentes sus
dificultades cognitivas para el aprendizaje, las cuales se
agudizaban por el poco apoyo gque recibia en la casa,
subestimando con ello sus posibilidades (:por qué eres tan
ronto?, le pregunta la mami) y por otra parte, la nula atencidén
y ayuda de los maestros en la escuela (dato que pudimos obtener
de las observaciones directas y de las entrevistas con los
compafieros de grupo). Como consecuencia, se le fue provocando
sentimientos de culpabilidad por sus experiencias negativas en
el presente y pasado, como lc son sus fracasos, la apatia
escolar v comportamiento inapropiado en salén de clases.

En resumen, la construccién de su subjetividad esta
caracterizada por la subestima y sus experiencias negativas en
las actividades asociadas a la escuela, lo que lo han llevado al
desinterés por la misma ("lo que mds le gusta es no venir a la
escuela", decia la maestra), pues hay un rechazo abierto a ella,
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1o cual explica el proyecto de vida que tiene: ser un trabajador

que gane mucho dinero.

No obstante la caracterizacidn subjétiva resumida y de
acuerdo a nuestra perspectiva del desarrclle humano como un
praocesc dinamico, no es correcto cerrar posibllidades de
degarrcllo en el infante en el planc académico u otros, pues
destacamos que todo sujeto tiene un cardcter activo, el cupl
ante las distintas contradicciones y cambiantes situaciones de
la vida, toma decisiones y configura proyvectos sobre la base de
su personalidad, la cunal también es dindmica Yy camblante
(GonzAlez vy Mitjans, 1989) y ademds coincidimos con los
planteamientos de otros tedricos como Giddens (1995), que
refuerzan la vigién activa y cambiante del sujeto, al argumentar
que todos los actores humanos son agentes entendibles en el
sentido de que ellos saben mucho sobre las condiciones ¥y
consecuencias de lo que hacen en su vida cotidiana y que "el
constrefiimiento opera con la participacién activa de los agentes
interesados ¥ no como una fuerza de la gque ellos son receptores
pasivos" (pdg. 315). Por otro lado, también nos apoyamcs en los
planteamientos de Valsiner (1994), gque destacan due la
personalidad construye activamente su futuro, delineando metas,
intentando alcanzarlas o abandondrlas, enfatizando que la
"paturaleza procesual de la persona se autoconstrifie de manera
activa vy que es constantemente interdependiente con el contexto
cultural, mismo gque posibilita a la persona a ser autdnomo
dentro de sus relaciones, gracias a la construccién de sistemas
semidticos jerdrquicos y en constante cambio', destacando que en
las diferentes formas de ir hacia adelante, el sujeto establece
una variedad de encuentros con el medio, de neutralidad o
blogueos de encuentros y que gracias a ello, la persona puede
ser conservadora e innovadora al mismo tiempo en relacidén a su

pasado.

Asi, en el caso especifico de Elias, podemos sugerir que su
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resistencia'a reproﬁar nuevamente, al arrepentimiento de lo que
sucedié en el pasado (reprobacidén constante, suspensiones,
castigos, rechazos, etc.), los buenos propésitos para estudiar
v salir adelante, asi como su misma seguridad en si mismo en
actividades de juego, pueden convertirse en lo gue Cuevas {1998)
llama, agentes dinamizadores de cambio en el infante para
ocbtener logros. En el salén de clases por ejemplo, como ya se ha
destacado, él buscaba ser responsable en sus actividades
escolares, pues intentaba terminar y regularmente entregaba sus
trabajos (muchos no lo hacian), aunque para ello tuviera que
cdpiar o pedir explicaciones a otros nifios.

La seguridad que mostraba en el juego y actividades de
socializacidén (recuérdese comg sus compafiercs lo ubican con
habilidades para el juego y ademds en el instrumento de
evaluacidén de seleccién de laminas, externa su capacidad para
ganarle a los demés en el futhol), puede ser otro detonante para
la transformacién de su persona, ya que le puede llevar a ser
mis seguro y persistente en sus pretensiones, sobre todo si se
le ofrecen otras condiciones mas favorables en la atencidm vy
ayuda en el ambito familiar y escolar.

CAS0 2: JANETH (BAJO RENDIMIENTO)

FRASES INCOMPLETAS

12 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frases 1, 2, 4, 6: Lo que le gusta de la escuela es la
diversién, jugar, platicar y hacer amistades. De hecho, lo gque
mas lamenta es pelearse con sus amigas. Estos conflictos tienen
su historia, pues ella se dedica a copiar y muchas de sus
compafieras le recriminan y pelean con ella.
Frase 9: hay resistencia (sintoma de conflicto) por hablar de
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sus fracasos.
Indicadores Indirectos:
Frases 1, 3 y 10: Expresa aparente interés por la escuela, por

aprender.

28 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frase 11: identificacion con la imagen de la maestra
Frases 12, 13 v 15: Interés aparente por la escpela, aungue no
se aclara por qué.
lndicadores Indirectos:
frases 16, 17 v 20: precocupacidén por los problemas econdmicos,
de las deudas que tiene su familia. Quizds esto esté relacionado
a la desatencidn en su persona Yy escolar de la nifia.

32 unidad de analisis
Indicadores Directos:
Frases 21, 29 y 30: Interés por ir a la escuela Y aprender,
aunque su respuesta parece una formalidad, pues dice que quiere
concluir su carrera.
Frase 25: EXpresa nuevamente su preocupacién por los problemas
econdmicos.
Frases 23 y 26: Identificacidén con la imagen de la maestra, pues
quiere ser docente.
indicadores Indirectos:
Frase 22: aprecio por la familia.

. 4a unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frases 31 y 34: Hace explicita su preocupacién por sus
dificultades para el aprendizaje.
Frases 32, 3, 35, 38 y 40: Busca ser maestra, como una
alternativa a la infelicidad gque vive ahora (destacando el
rechazo de sus compafieros de grupo, sus problemas econdmicos y'
de aprendizaje).
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Indicadores Indirectos:
Frases 37 y39: Hay algo en su vida actual gue no le satisface,
Busca mejores tiempos, siendo la docencia un medio para ello.

58 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frases 41, 42 y 44: Se muestran estados de inseguridad en su
persona, sin motivaciones constructivas © formativas: guiere
estar en la familia, con la mami.
Frases 45 y 47: Hay un reconocimiento explicitc por sus
dificultades escolares.
Indicadores Indirectos: Inclinacién por el juego y descanso.

62 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frase 50: rechazo v fastidio por las actividades académicas.
Frase %8: Muestra subestima, sefiala que desde pequefia no sabe
nada.
Indicadores Indirectos:
Frases 52, 55 y 56: Vuelve a externar su apego a la mamd,

enfatizandgo la positiva imagen materna.

78 unidad de andlisis
Frase 61: Reitera su preocupacién marcada por los problemas
economicos familiares, lo que permite interpretar que se trata
de factores distractores para la infante.
Frases 63 y 66: Se confirma su rechazo abierto a las actividades
escolares.
Frase 65: Existe un relacién dificil con los maestros. Expresa
temor por ellos.
Indicadores Indirectos:
Frases 62, 64 y 67: Se reafirma su marcado interés por el juego,

la diversioén e interaccidén social.
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CONCLUSIONES

Se concluye que la infante tiene un interés especial por la
escuela a pesar de que hay actividades escolares gque no le
gustan, le fastidian o no puede con ellas, sin embargo le gusta
ir a la escusla, pues es el espacio de juego diversion y
socializacién. En realidad se trata de una alternpativa para los
problemas que le afectan, como lo son, el que la mayor parte del
tiempo la pase con la mamia en el trabajo, el rechazo de sus
compafieros de grupoc, problemas econdémicos familiares, carencia
afectiva del padre (en la entrevista con la mamd, ella nos
reporté que como consecuencia de un accidente el padre se
muestra poco afectivo y comunicativo con la unifia) y sus

dificultades escolares.

Sufre por lo que le sucedié en el pasado y el presente, se
aferra a la imagen de la maestra, pues quiere ser profesora e
inferimos que ve en la docencia el medio para salir de sus
problemas econdémicos y fortalecer su autcestima, dada la fama y
poder asociados a esta actividad profesional, va que actualmente
la menor sufre del rechazo vy discriminaciéon por sus problemas
ecolares gue le aqguejan, aunque también hay una identificacidén
hacia la imagen de la maestra por sus pretensiones de salir

adelante y ensefiar a los demas.

Los vinculos afectivos v de aprendizaje con los maestros no
han sido del todo favorables, pues destaca que hay temor hacia
ellos. Este hecho fue comprobado en las observaciones directas
v en las narraciones de sus compafieros, pues nos informaron gue
aran recurrentes los castigos (llegaban a ridicularizaria, la

dejaban parada o sin recreo).
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COMPLETAMIENTC DE CUENTOS
a) Sobre una pelicula

Indicadores e Interpretacidn

*Asimilacidn de los criterios escolares: trabajar, no jugar en
el saldn de clases y no platicar.

*Aungque también hay una aceptacidén explicita de que élla no lps
cunple.

*Se opbserva preocupacion por aprobar el afio escolar v seguir
estudiando para concluir una carrera de profesora.

b)Sueiio con un genio

Indicadores e interpretacién

* No se observd informacién relevante en su mensaje, salvo que
se confirmé el apego a la familia v a la identificacidn con la
maestra (recordar gque ella guiere ser maestra).

ORDENAMIENTO DE LAMINAS

Esta fue la descripcidén gque hizo:

"Tofiito era un nifio muy inteligente, se imaginaba ir a la
escuela. Los papéds de Tofiito platicaban con una maestra para que
fuera a la escuela y su suefic de Tofiito se hizo realidad. Tofiito
era muy feliz Jugande con sus amigos y se iba a su casa, se
hacia de noche vy les daba las buenas noches a sus papas".

Cuando se le instigd para que explicara mds, dijo: "Queria
ir a la escuela porgue gqueria aprender. Lo que més le
desagradaba era que sus amigos no le gquerian hacer caso, porgue
pensarian que era muy payaso, porque a él le gusta la escuela ¥y

a los otros nifios no".
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Indicadores e Interpretacién:

E]l relato que hace aparentemente es intrascendente pero
demuestra de nueva cuenta, el deseo de ser inteligente para
tener un vinculo armonioso con su profesora, y compafieros (cosa
gue en la vida real no sucede asi). También demuestra el interés
gue la nifia tiene por la escuela, por 1la diversién vy
gocializacién (ligado a temores reales, pues no hay que olvidar
que la mayoria de los nifios de su grupo la rechazan ¥y

discriminan).

En la instigacién gue se hizo, se reafirma su preocupacién

por el rechazo de sus compafieros hacia ella.

SELECCION DE LAMINAS
Eligié la lamina ntimero 3 ¥y dijo lo siguiente:

"La escuela es muy importante pues ahi podemos aprender.
Las maestras nos ensefian a leer y a escribir... a aprender. La
escuela es muy bonita porque hay muchos nifios que se divierten
jugando con sus amigos y amigas. La mayoria de los nifios tienen
amigog... algunos no. Hay nifios que no pueden ir a la escuela
por falta de dinero. Qtros nifios deben tener derecho de ir a la
egscuela para gue aprendan igual a los otros. Algunos otros son

muy payasos y no les gusta jugar con ellos".

Cuando se le instigd y preguntd Por gué algunos nlfiog ne
tienen amigos, respondié que "porque algunos nifios son muy

payvases ¥ no les gusta jugar con esos nifios".

indicadores e Interpretacidn
Entiende a la escuela como un espacio importante en su vida,
porque alli va a aprender y la considera muy bonita porgue es el
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centro de diversidén v juego. Destaca nuevamente su preocupacidén
por el rechazo y discriminacidén que sufre de sus compafieros. Tal
conflicto la lleva incluso a estados depresivos y subestima,
pues se queja de que no todos tienen amigos,ademds de que son
rechazados por sus dificultades para aprender o incluso para
poder asistir a la escuela (este argumento, expresa su sentir,
miedos ¥ conflictos).

CARTAS

1)Por el Dia del Nifio:
*lLa nifia no asistié en ese dia vy no realizd la carta. Como aun
no ubicdbamos a los nifios objetos de nuestra investigacidn, no

se pididé que la realizara.

2)Respuesta al Nifioc de Bajas Calificaciones:

*Muestra un gusto especial por la escuela, dice que le agrada
asistir e incluso hizo un dibujo de ella, donde denota su agrado
pues dibujé un sol sonriente y un corazén a su alrededor. Dice
que le gusta jugar v que se divierte.

*En la carta se identifica con el nifio cuando le confia que
también a ella la regafian los maestros, pero lo olvida jugando
v divirtiéndose.

3)Respuesta al Nifio de Altas Calificaclones:

*Le dice que ella también va "un poquito bien en la escuela" (lo
interpretamos como inseguridad por sus calificaciones).

*Le expresa que ella estudia, hace su tarea, gque Jjuega ¥
constantemente visita a sus familiares, cosa gque le agrada

macho.

4)Por el Dia de la Madre:

*le escribe a su mamd y le dice que siente gran carifio hacia

ella por todos los cuidados gue le ha hecho ¥y porque la alimenta
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y manda a la escuela.

5)Por el Dia del Maestro:

*Expresa su agradecimiento porque gracias a ellos sabe leer y
escribir (nétese el poco alcance de sus pretenciones).

*De nueva cuenta escribe su deseo de ser maestra.

#*Hace un reconocimiento a su maestra de cuarto afio v externa su
carifio y que es muy buenha.

#5e destacan sus experiencias negativas con los profesores pues
dice que a veces son muy regafiones, aunque reconoce dque ellos
(los nifios) los hacen enojar.

DIAGNOSTICO FINAL

Nifia con un fracaso escolar en segundo afio y que sufre de
la desintegracién familiar v problemas econdmicos a partir de un
_accidente del padre en el trabajo lo que provoca que la mami
tenga gque trabajar todo el dia fuera de la casa. Las
consecuencias para la infante son la desatencién familiar en el

plano académico, afectivo ¥ en su perscona.

En la exploracién de su subjetividad, hallamos due existe
una desvalorizacién a sus capacidades para el aprendizaje
mostrando un rechazo y fastidio a las actividades académicas.

Encontramos estados depresivos v de angustia por el rechazo
v discriminacién de sus compafieros hacia ella, provocados por
sus problemas para el aprendizaje, pues al no poder con los
ejercicios gue la maestra le ponia, se dedicaba (en la mayoria
de las veces) a pararse a copiar v/o platicar en la clase. Esto
provocaba gque la interrelacién con sus compafieros fuera negativa
pues los nifios la insultaban ("me dicen gue soy una piojosa"),
la agredian ("me empujan o pegan, yo también les pego”) o no
querian jugar con ella ("no quieren jugar conmigo, otras nifias
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les dicen que ya noe jueguen"). A través de las observaciones
directas, las entrevistas con ella, en los relatos de sus
compafieros vy en los indicadores de las pruebas aplicadas
pudimos confirmar esta sitwacidn.

Laa animadversién que varios de los nifios tenian hacia
ella, también estd asociada al rechazo gue la maestra le tenia,
pues debemos recordar el papel de modelo gue el maestro tiene
para sus alumnos. Veamos por qué. La menor nos platicaba que en
el afio escolar pasado, la relacién con su maestra era buena (se
trataba de otra maestra distinta), la queria, aceptaba, ayudaba
y en estas condiciones, la relacién con sus compafieros la
estimaba buena pues tenia mas amigas y jugaban con ella. Ahora
gque hay mas regafios y castigos (segin los comentarios de 2 de
sus compafieros) v, cierto menosprecic (de acuerdo a las
observaciones directas y entrevista con la maestra), la menor
presenta el rechazo y burla de varios de sus compafieros.

En la entrevista, la maestra se mostré irritada con la
menor, expresandc rechazo por el poco interés que tenia en las
responsabilidades académicas y por la predisposicién hacia el
juego. Decia gue "a ella le gusta mads eso... jugar, o sea, que
ella piensa gue nada mas viene a jugar a la escuelita".

Nosotros interpretamos que esa inclinacién marcada hacia el
juego tenia gque ver, por un lado, por el rechazo de sus
compafieros para gue jugaran con ella y por otro, porque era el
medio para canalizar 1la angustia que le provocaban sus
experiencias negativas en la escuela.

Otra fuente de conflicto muy recurrente en los indicadores
hallados, lo es el deteriocro de la relacién con los maestros,
pues expresa temor hacia ellos y seguramente estd vinculado a la
caracterizacién del problema ya explicado. No obstante, se
resalta su obsesiva idea de ser maestra, no tanto porgque se --
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identificara en el plano intelectual, sino por que asociaba esa
imagen a la fama y poder y por gue veia en esta profesion una
alternativa a sus problemas de rechazo v meposprecio, ademas de
gue era su proyecto de vida pues deseaba ayudar a los demés y
poseer status.

Como en el caso de Elias, no es correcto imponer un
andlisis determinista y lineal con respecto a su vida. En es}e
sentido es conveniente argumentar sobre algunas posibilidades de
desarrollc que le pueden crear sus condiciones escolares,
familiares y su propia subjetividad.

Encontramos dgue las limitaciones subculturales, de
desatencidn familiar, econdémicas, el menosprecio y rechazo que
sufria en la escuela, crearon de antemano cobstdculos para un
rendimiento escolar favorable. Parece contradictorio que una
menor gue expresa abiertamente su interés por la escuela, que
desea ger profesora y que acepta los criterios de disciplina y
académicos de la instituecién (regularmente se portaba bien, no
creaba problemas de conducta a la maestra), sea rechazada ¥y
sufra del menosprecio de la maestra. De acuerdo a los datos
hallados, podemos concluir gque en mucho se debe a la poca
atencidén y abandono de los padres {la profesora nos informd de
una manera molesta que no se presentaban a las juntas, que la
menor llegaba tarde a clases,iba desaseada y faltaba mucho ),
creando estados de animadversién hacia la infante. Quizés esto
explica su autodesvalorizacidn y porqué su profesora no mostraba

aprecio por ella.

b pesar estas condiciones adversas, podemos inferir que es
viable qgue se puedan crear en ella algunas posibilidades de
desarrollo de su persona, sobre todo si tomamos en cuenta
ciertas condiciones que lo pueden favorecer. Ya que a pesar del
rechazo y menosprecio, ella se muestra como independiente, con
una sobrevalorizacién de la escuela pues la ubicaba como un -
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espacio importante para su vida y como parte de su proyecto de
vida. Desea ser mas capaz para el estudio con el objeto de
mantener una relacidn armonicsa con su profesora y compafieros,
ademas de gue era responsable en sus tareas (la madre decia que
le gustaba mucho ir a la escuela y tenia iniciativa para hacer
sus trabajos), al grado de tener como proyvecto de vida la
profesién de maestra. Al igual que los planteamientos que Cuevas
J.A. (1998) hace en el andlisis de los nifios escolares, nosotros
también creemps que tal iniciativa e interés, no cbstante la
adversidad, pueden llevarla a la biisqueda de alternativas y
poseer la capacidad para enfrentar los preoblemas y hallar alguna
gsolucidn.

CASO 3: ERASMO (ALTO RENDIMIENTO)

FRASES INCOMPLETAS

14 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frase 1: Gusto por las clases vy el trabajo.
Frase 2: Temor a los golpes de los padres.
Frase 10: Expresa tener habilidad vy gusto por la lectura
Indicadores Indirectos:
Frase 4: Temor a ser castigado por las travesuras.
Frases 7 y 9%: Aceptaci6én de carencias en las habilidades

Eisicas.

24 unidad de andlisis
Tndicadores Directos: .
Frase 14: Acepta que se porta mal.
¥rase 15: Gusto y agrado por la escuela.
Frase 17: mentalidad positiva v competitiva en la escuela, desea
ser el mejor.
Frase 18: Buena autoestima v rendimiento escolar.
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Indicadores Indirectos:
Frase 13: inclinacién por cuestiocones materiales, desea poseer
dinero vy se refuerza con la frase 3 su interés por los carros.

32 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frase: 25 Externa que su principal problema es estudiar, aunque
no queda claro porqué.
Frase 29 y 30: Reitera su mentalidad positiva y competitiva de
querer ser el mejor.
Indicadores Indirectos:
Frases 23 y 24: Reafirma su interés por el dinero, las cosas
valiosas.
Frase 26: Tiene como proyecto de vida ser un deportista.

4a unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frases 30, 33, 37 v 38: Se confirma su buena autoestima ya que
desea ser el mejor.
frase 39: Considera que a veces es un tonto, fen qué?, no estd
claro, pero en cuestiones académicas se descarta. Quizds esté
asociado a sus limitaciones fisicas, pues en la frase 34 deja
entrever que le pegan y se refuerza con un incidente gue vimos
en el recreo, donde un nifioc le pegd de manera abusiva sin gue se
defendiera, s6lo se alejd del juego.
Indicadores Indirectos:
Frase 32: Desea ser rico.
Frase 36 v 40: Inclinacién por las actividades deportivas
asociadas a la fuerza y poder, pues quiere ser policia ¥y
karateca. {(tal vez estd asociado al andlisis que se hizo de la
frase 39).

5a uynidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frases 43 v 46: Nuevamente expresa su autoestima, dice que ---
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quiere ser el mejor vy que se esfuerza para ello.

Frase 49: subestima por los demds, los considera unos tontos.
Indicadores Indirectos:

frase 42: Interés por las cosas materiales, desea comprarse lo
mejor.

68 unidad de andlisis

Indicadores Directos:

Frase 53: Buena impresidén de los maestros, considera que saben
mucho.

frase 55: Impresion positiva de la madre, gqguiere a sus hijos.
Frase 59 y 60: destaca la importancia de la escuela como fuente
de aprendizaje.

Indicadores Indirectos: Repite su interés por el dinero, le
fastidia que le den poco.

] 78 unidad de an&lisis

Frases 61 y 68: Demuestra sentido de responsabilidad escolar,
necesita estudiar y esforzarse.

Frase 64: sentimiento de vacio afectivo, siente que nadie lo
guiere.

Frase 69: Denota el rechazo v dificultades para tener amistades,
considera que los amigos casi no lo guieren.

Frase 65: Estados de inseguridad en su personalidad: le d& miedo
la oscuridad.

1ndicadores Indirectos: Bisqueda del afecto paterno.

CONCLUSIONES

1 menor muestra gusto y agrado por la escuela e
interpretamos dque es por sSus experiencias positivas y por los
reconocimientos que le han hecho por sus calificaciones altas.
£1llo le ha llevado a tener una mentalidad positiva v competitiva
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en la escuela, pues considera gque tiene buenas notas, desea vy

puede ser el mejor.

Es recurrente la intencidn de querer ser el mejor en la
escuela ¥y en otros 4mbitos y contrasta con su inadecuacién
social, yva que se percibe como un sujeto aislado gue no lo
aceptan los compafieros a los que se refiere como "unos tontos”.

El rechazo de sus compafieros tiene gque ver con la actitud
del menor, pues observamos que muestra presuncién por ser de los
mejores, por &l menosprecio y subestima hacia los demds y por
los privilegios que le otorgan el ser el nifio modelo de la
maestra. En el juego y la fuerza fisica los otros nifios
emcontrarcon el medio para desatar su molestia: basta seflalar el
ejemplo del nifio que con alevosia le peg6 en la cabeza cuando se
trataba de un juego de patear un envase de plastico y no de
pegar al compafiero.

Su actitud competitiva vy de resaltar sobre los demds, crea
una tendencia marcada por los lujos, el dinero y los
automdviles, molestdndose incluso porgue le dan poco dinero.

Muestra pretenciones positivas hacia la escuela como fuente
de conocimiento, no obstante dejé entrever cierto rechaze hacia
las exigencias que le rodean, incluso sefiala que su proyecto de
vida es ser un policia o karateca. Suponemos gue es asi por la
presién familiar hacia el estudio, pues los padres le imponen
una disciplina fuerte y reconocen que le regafian o pegan cuando
no hace la tarea o hace algo indebido en la escuela (en una de
las frases incompletas externa gue tiene temor a gque le peguen

los padres}).
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COMPLETAMIENTO DE CUENTOS

a) Sobre una pelicula

Indicadores e interpretacién:

%*5u relato proyecta las consecuencias favorables que se
presentan en un escolar que se esfuerza por estudiar cuando asi
se lo piden: obtiene diploma y felicitaciones de la maestra.
*Muestra autoestima e interés por la escuela, pues se considera
de los nifios gue estén atentos.

*®1 menor ha interiorizado los valores escclares para obtener
buenas notas y sobresalir en el grupo: estudiar mas.

b} Suefic con un genio.

Indicadores e interpretacién:

%La historia que armd, aparentemente es intrascendente, pero
refleja su autoestima y actitud competitiva de querer ser el
mejor.

*Identifica su proyecto de vida ¢on un jugador y un luchador que
siempre son los mejores.

CRDENAMIENTC DE LAMINAS

Esta fue la descripcidn gue hizo:

"Bg un nifio que era muy malo, gue no le gustaba ir a la
escuela. La maestra lo reprobd, sus papds se enojarch y le
pegaron. Le dijeron que si volvia a reprobar ya no lo iban a
mandar a la escuela. De ahi ya no se portaba mal, ya no jugaba.
Estudiaba y va no lo regaflaba la maestra. Ya no jugaba ni se
portaba mal. Después los niflos va no se juntaban con él porque
ya no se portaba mal v le pusieron de apodo el consentido porque
10 queria mucho la maestra. Después cuando va crecid era un
licenciado. Sus amigos ya no le decian de cosas. Estaba muy
feliz".
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Cuando'se le instigd para que nos dijera mads de lo que el
pensaba, dijo que "cuando ya era grande sus amigos ya no le
decian nada pues era un licenciado con mucho dinero. Sus amigos
lo respetaban" y suponiendo que se portara mal, "si lo iban a

guerer porgque era ceomc ellos".

Indicadores e Interpretacion
*Proyecta las presiones de los padres Y maestros hacia é1, para
gque obtenga buenas notas (hecho gque se relaciona a los regafios
v golpes que externd el menor y gque aceptd la madre en la
eﬂtrevista).
*Reconsideracidén para ya no portarse mal, no jugar en el saldn
y estudiar,con la consecuencia favorables, pues ya no hay
regafios ni castigos de los padres ni la maestra, aprueba sus
materias v concluye sus estudios de licenciatura.
*Expresa la idea de gque los nifios lo rechazan por no ser como
ellos, es decir por no portarse mal como todos ellos.
*Proyecta la impresidn de gue los nifios lo rechazan pdr ser el
consentido de la maestra al someterse a los lineamientos de ella
(portarse bien y estudiar).
*Refleja la interiorizacién de que el estudio y la escuela

permite mayor status, dinero y felicidad.

SELECCION DE LAMINAS
Eligi6 la lamina 1 y dijo lo siguiente:

"VYoy a la escuela, mi hermana me guiere alcanzar para darme
dinerc. Yo va entré a la escuela y mi hermana no se alcanzé a
meter porgue cerraron y después ella se queria brincar por una
parda ¥
alli habia muchos perros bravos y no se atrevia a brincarse y
habia un espejo vy en el vié que nadie estaba adentro. le pegs al
vidrio y se rompié. Se brinco por la ventana y se alcanzd a --
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detener con una mano y se cortdé. Yo la vi, pedi permiso para
llevarla a casa. Me la llevé con mi mamd ¥ la curd. Ella empezd
a correr de nuevo. Vié un carro andandoc y se agarréd de la
defenga. El carro se detuvo, se soltd, se pegd en la espalda vy
empez6 a chillar. LLeg6 mi mami, la agarrd y se la llevd a casa.
La llevé con un doctor. Le didé medicina y se curd”.

Indicadores e Interpretacidn

No hallamos indicador alguno en relacidén a un posible
conflicto o caracteristica de su subietividad, salvo el interés
gue el nifio nuestra por el dinero, hecho que ha sido muy
recurrente en los indicadores de las otras pruebas. No obstante,
se destaca la imaginacidn gue muestra para armar historias.

CARTAS

1)Por el Dia del Nifio:
*No Muestra informacién trascendente para nuestros fines. Sdlo
habla de gue tiene un amigo al que aprecia y gquiere seguir

siendo su amigo para jugar con é1i.

2)Respuesta al Nifio de Bajas Calificaciones:

*Expresa menosprecio por los nifios que van mal en la escuela.
*Encuentra compatibilidad con el nifio, va gque dice que él
también se aburre en la escuela.

*Expresa su proyvecto de vida: desea ser un Karateca, tener fama
y dinero.

*Externa su inconformidad por los regafios y golpes que &1

también sufre por sus travesuras.

3)Respuesta al Nifio de Altas Calificaciones:
*F1 también presume sus buenas notas de nueves y diez, su
capacidad para el dibujo y que va al Karate.
*Dice que va bien en la escuela a pesar de dque ve la television

vy de que no estudia.
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*Confirma su provecto de vida: guiere ser karateca.

4) Por el Dia de la Madre:
*fExpresa su carifio hacia la madre y desea corresponderle del
mismo modo: dandole un regalo como 1o hizo ella el dia del nifio.

5)Por el Dia del Maestro:

*aAgradece a la maestra su amabilidad y la ayuda gue le brindd
para reﬁasar con €l los tres grados.

*Desea continuar con la misma maestra para el préximo afio
escolar. ‘

DIAGNOSTICO FINAL

Concluimos gque el menor se ha desenvuelto en un ambiente
cognitivo-afectivo aparentemente favorable, tanto en lo
familiar, como en la escuela, de tal modc gue sus experiencias

~en el ambito académico son positivas y le han permitide formar
una mentalidad positiva y competitiva de ser el mejor en el
estudio v en cualquier otra actividad. Este hecho estd vinculado
a la atencién, exigencias vy ayuda gue recibe de los padres, pero
también a la actitud gue la maestra tenia hacia él, ya que el
infante expresa en su carta por motivo del "Dia del Maestro”,
la gratitud por la ayuda que le ofrecid para explicarle los
temas de los 2 grados anteriores y la amabilidad hacia é1 y su
mama. Del mismc modo, come se ha venido sefialando en las
observaciones y entrevistas a la profesora, nos pudimos percatar
del status gue ella le daba al presentarlc como el modelo de
alumno y los privilegios gue le otorgaba, tal como ser el
encargado de cuidar a los nifios cuando se salia del salén.

Inferimos que la disciplina y responsabilidad escolar ha
sido impulsada desde el hogar a través de una disciplina
gonstante para que tenga buen rendimiento y sea merecedor de
felicitaciones, premios y diplomas por su comportamiento ¥ buen
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desempefio. Es recurrente por ejemplo, gue el menor provecte la
imagen de un nifio al que le castigan, regaflan o pegan parz que
se porte bien u obtenga buenas notas (se observa en el
ordenamiento de ldminas, la contestacidn que hace al nifio de
bajas calificaciones y la entrevista a la maméd). Ello quizéas
explique porgué su proyvecto de vida se oriente a actividades
ajenas al estudio: quiere ser un policia (denota identificacidn
con la imagen paterna, pues &l trabaja en esa profesién) o un
karateca (actualmente toma clases).

Por la informacién recolectada y las observaciones
realizadas, es evidente que el nifio ha interiorizado y hace suya
la normatividad escolar, donde estudiar méds, tener buena
presentacién en sus trabajos, portarse bien, obedecer a la
maestra y no jugar en el saldén de clases, son aspectos
importantes para evitar los regafios vy castigos de los padres ¥y
maestros: con ello aprobara sus materias, obtendri
felicitaciones, premios de diplomas ¥y ademds le permitira mayor
status, obtencidén de dinero vy felicidad. Son estos quizas los
factores motivacionales gue impulsan al menor a sobresalir y

gometerse a la disciplina escolar.

En la exploracién también hallamos indicadores que nos
permiten suponer gue existe un vacio afectivo por el rechazo de
aigunos de sus compafieros, pues tanto en la entrevista que se le
aplicd, en la prueba de las frases incompletas, como en la de
ordenamiento de laminas, externa que nadie lo quiere, acepta
sus dificultades para relacionarse con los demds nifios, gue
sufre el rechazo de muchos de sus compafieros vy las agresiones
de las gque es objeto. Interpretamos que tales dificultades
obedecen a los siguientes factores: a) a la presuncidn vy
menosprecio que &1 demostraba a sus compafieros (se referia a
varios de ellos como "unos tontos” o "es un menso', etc.) vy, b}
por la imagen de nifio modelo y por les privilegios que le otorga
la profesora, pues él nos explicaba que los nifios le tenian ——
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envidia porgue nunca habian sacado un diploma.

Es claro que ha interiorizado la imagen del "consentido" de
la profescora y que al someterse a los lineamientos de ella
{portarse bien y estudiar), puede obtener tales priviliegios.

En apariencia existe una tendencia para la formacién de un
excelente alumno, sin embargo se trata de un €caso gue merece uga
atencidén especial, pues aungue para la maestra es un alumno
modelo (que ademds se refuerza por los vinculos de la mamd con
la escuela v la propia profesora) existen contradicciones gque
pueden movilizar su desarrollo en otro sentido o cuando mencs no
como aparenta. Expliquemos porqué.

Como se ha sefialado, habia logrado interiorizar la
normatividad escolar, mantener una buena disciplina ¥
organizacién para las actividades escolares, ademds de haber
mostrado un buen sentido de responsabilidad para sus guehaceres
académicos inmediatos, perco aparece como un infante sumamente
dependiente, con rigidez en su accionar, provocado por la
presién y las exigencias familiares para ser de los mejores y
obtener diplomas v reconccimlentos.

Tales exigencias, junto con el rechazo de muchos de sus
compafieros (por ser el “consentido" y su presuncién ante ellos)
y las dificultades para las actividades socializantes, creemos
que son factores que le llevaban de algin modo a desestimar las
actividades académicas como parte de su proyecto de vida, pues
recurrentemente se incliné {(en los diferentes instrumentos de
diagnéstico), a actividades ajenas a la escuela, pues queria
ser policia o karateca, tener mucho dinero, carros etc. ¥ en la
respuesta a la carta del nifio de bajo rendimiento, lo halagéd por
su actitud de rechazo a la escuela. Asumia las cuestiones
escolares, mas como responsabilidades creadas, gue por tener un
sentido personal para é1.
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Creemoé pues, que tal contradiccién puede correr el riesgo
de llevar al menor a la formacidén de conflictos en torno al
rumbo due puede tomar su vida scbre todo en la esfera escolar,
pues no observamos una formacién motivacional compleja (Gonzdlez
v Mitjans, 1989) elaborada por el propio sujeto, que le permita
- utilizarla como una informacién personalizada relevante y que dé
pauta a su personalidad a operar conscientemente con los
contenidos de dicha formacidén motivacional, pues como se ha
mencionado, percibia a la escuela como una obligacidén, sin gran
significancia personal para‘él.

CAS0O 4: EDUARDO (ALTO RENDIMIENTO)
ANALIZIS DE FRASES INCOMPLETAS

18 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frase 4: lamenta molestar y fastidiar a sus compafieros.
frases 6 v 10: Expresa interés por las actividades asociadas a
la escuela.
Indicadores Indirectos:
Frase 1 v 3: Muestra interés por las actividades deportivas.
Frase 5 v 7: existe preocupacién por el accidente de su hermano.

28 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frase 11: Tiene como proyvecto de vida ser futbolista.
Frase 12: sefiala interés por las materias escolares.
¥rase 18: Buena autovalorizacidén escolar, sefiala gque sus
calificaciones son ochos, nueves y diez.
Frase 20: Expresa relacién conflictiva con los maestros, dice
que son su mayor problema (tal vez estén asociados a su
inquietud excesiva).
indicadores Indirectos:
Frases 16 y 17: Vuelve a externar preocupacidén por su hermano.
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3a unidad de analisis
Indicadores Directos:
Frases 23 y 29: Se observa intencionalidad positiva para la
escuela, desea sacar diez.
FPrases 21, 26 y 27: Reafirma que su proyecto de vida es ser
futbolista.
Indicadores Indirectos:
Frase 24: Preferencia a lo afectivo en relacidén a lo material.
Prefiere un beso gque a una paleta.
Frase 30: Preccupacidén por el hermanoc.

48 Unidad de andlisis
Indicadores Directos:
Frase 36 v 38: Expresa intencionalidad por aprender y obtener
calificaci6tn de diez. Hay autoestima favorable.
Frase 35: Tiene como aspiracién ser feliz.
Indicadores Indirectos:
Frases 31, 32 y 33: Interés marcado por la actividad deportiva,
el futbol.

58 unidad de andlisis
Indicadores Directos:
frase 47: preoccupacién por las calificaciones. Evidencian su
gentido de responsabilidad en la escuela.
Frase 50: Apego a ld familia.
Indicadores Indirectos:
*Frases 41, 42, 43, 44, 45 y 46: Preocupacidén desmedida por su
hermano. Ahora nos explica que ha sufrido un accidente al caerse

de las escaleras.

68 unidad de andlisis
Frase 53: Mala impresién de los maestros, dice que son malos.
Frases 57 ¥ 58: Autocritica al reconocer gque causa problemas por
su inguietud. Dice que todos los nifics son fastidiosos y que de
peguefio causaba problemas a la mama.
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Frase 60: Apreciacién positiva de la gente que va a la escuela,
dice que son bonitas.

Indicadores Indirectos:

Frases 53 y 56: Expresa afecto por su mamd

74 unidad de analisis
Indicadores Directos:
Frases 61 y 68: Tiene buena impresién de la escuela. Muestra
interés v sentido de responsabilidad.
Indicadores Indirectos:
Frases 62 y 67: Expresa de nueva cuenta que su mayor gusto es
jugar futhol.

CONCLUSIONES

El menor muestra tendencia marcada por la actividad
deportiva y muchas de sus aspiraciones, inquietudes y deseos se
_centran en ello y de hecho su proyecto de vida es el de ser um
futbolista.

En el Aambito escolar destaca la autovalorizacién que se
tiene, pues se observa impresién positiva de la escuela ya que
gusta de ella, del aprendizaje v la lectura; muestra sentido de
la resposabilidad; se considera un buen estudiante con
calificaciones de ochos nueves y diez; con pretensiones de
obtener sdlo diez. Al mismo tiempo ve en la escuela el espacio

para la diversidén, el juegc y compafierismo.

Existe una preocupacién recurrente por su hermano, el cual
sufrié un accidente al caerse de las escaleras y consideramos
gque este es un factor que puede provecar la falta de

concentracion.
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COMPLETAMIENTO DE CUENTOS

a) Sobre una Pelicula.

Indicadores e Interpretacidn:

*La informacion gque externa en el cuento es sugerente de su
experiencia negativa de regafio Yy recriminacién de la maestra,
por su inquietud por el juego en el saldén de clase.

*Externa abiertamente su autovalorizacién, pues se considera
junto con Erasmo, como los nifios a gquienes felicitaria su
maestra por el buen desempefio escolar. Ademds estima que €1
gseria de los que estdn mds atentos, aunqgue reconoce que a veces
platica en el salén.

*Evidencia la aceptacidén e internacidén de que hay gue trabajar
v.esforzarse para tener logros positivos y pasar de afio.

1) Suefio con un Genio

Indicadores e Interpretacion:

¥Se detectd la identificacién que tiene con la imagen paterna vy
materna, asi como la importancia que tienen para &l los valores
afectivos v la integracién familiar, pues destaca gue sus padres

son 1o mds importante para &L.

ORDENAMIENTO DE LAMINAS
Esta fue la descripcién que hizo:

"aqui estdn en la escuela y le dieron sus calificaciones.
Un nifio salié de la escuela y le dijo a su mamd gque habia sacado
buenas calificaciones vy la maestra empezd a ver las boleras y
fue a 1a casa del nifio v le dijo a sus padres gue era un nifio
muy inteligente y segin habia pasado a cuartc afio. Sus padres

estaban muy felices".
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Indicadores e Interpretacidn:

Su historia demuestra la autoestima que se tiene pues
refleja la imagen del nifio inteligente y capaz, que obtiene
buenas notas y recibe felicitaciones de sus padres y maestra. El
se refiere a un menor de tercer afio gque pasd a cuarto, hecho que
se asocia mas a lo gque sucedid el afic anterior, donde obtuvo
diploma por su alto rendimiento y donde la relacidén con su
maestra fue mas afectiva v de mavor ayuda {esto es, segin 1ps
comentarios que el mismo nos hizo en una de las entrevistas).

SELECCION DE LAMINAS:
Eligidé la lamina 2 y dijo 1o sguiente:

"Me gusta el futbol, porque asi puedo ser alguien muy
importante. Con ese dinero le puedo ayudar a mis padres para que
nunca sufran de dinero. Para gque cuando guiera salir a algin
lado no tenga problemas".

Indicadores e Interpretacidn:

En el relato expresa su marcada inclinacién por el futbol

como provecto de vida, que le permitirfa logros materiales como

dinero ¥ fama.

CARTAS

1) Por el Dia del Nifio:

*Expresa su afecto y compafierismo a sus amistades, ademds de la
valoracion que é1 le da a la obtencidn de buenas notas.

*El nifio con el gue se identificd ¥ al que le escribid la carta
fue Carlos, un menor gue en el periodo de observaciones, lo
detectamos como el mds hiperactivo dentro del grupo.
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2) Respuesté al Nifio de Bajas Calificaciones:

*PDestaca nuevamente su compafierismo y solidaridad pues gquiere
ser su amigo y desea avudarle (perc lamenta no saber dénde
vive), sin importarle el bajo rendimiento que dijo tener el
otro. Al final lo anima a gque le heche ganas en la escuela.
*Se identifica con é1, pues también le gusta el futbol ¥ porque
sufre de los regafios frecuentes, pero le expresa que a pesar de
ello estudia y obtiene buenas calificaciones de nueves y diexz.

3)Respuesta al Nifio de Altas calificaciones:

*ﬁxterné su gusto por la escuela vy la autovalorizacidén que se
tiene, pues sefiala que en la escuela él1 también ha recibido
diplomas, aunque ahora duda si lo lograra en cuarto afio.

*El se jacta de que en la escuela lo llamen "el inteligente" y

no "el consentido".

4)YPor el Dia de la Madre:
*Muestra su afecto, agradecimiento y disposicién a someterse a

lo que ella le pida.

5)Por el Dia del Maestro:

*Sefiala su carific hacia su maestra (la de cuarto afio} y
argumenta que ella lo regafia, aungue la justifica diciendo que
no la obedecen o hacen cosas malas (no especifica).

*Evidencia de nueva cuenta su autcestima y presuncién, pues
sefiala que gracias a ella es muy inteligente.

DIAGNOSTICO FINAL

En la exploracién de la subjetividad del menor, hallamos
indicadores gue nos permiten concluir gue ésta se caracteriza
por la recurrencia de una buena autovalorizacion en el Ambito
académico y de la socializacién, pues se considera como un nifio
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inteligente, el mejor del grupo (junto con Erasmo), gue cbtiene
notas buenas y que se esfuerza por tener s6lo diez.

Otra de sus caracteristicas tiene que ver con su inquietud
excesiva, yva que como lo confirman las observaciones directas
que realizamos dentro y fuera del saldn de clases, &1 se destacd
por su hiperactividad, por la impulsividad y rapidez por
terminar siempre primero, por ponerse a jugar, platicar,gritar,
pararse, ayudar y/o dejar copiar a los demés.

Picho comportamiento, concuerda con los indicadores
hallades en las pruebas aplicadas, pues en ellas se acepta como
inquieto lo gque le provoca dificultades con sus profesores.

Asi, en las Frases Incompletas, las entrevistas, la
Ordenacién de Laminas y en dos de las cartas, sefialé en varias
ocasiones que Su mayor problema son los maestros a los due
considera malos; tal apreciacién la estimamos como una fuerte
fuente de preccupacidn y conflicto, pues evidencian experiencias
negativas de regafios, recriminaciones y sufrimiento por ello.

Tal comportamiento es guizds lo gue provocaba la antipatia
v rechazo parcial de la maestra, pues a pesar de la cooperacién
gque mostraba el nifio, la rdpidez para concluir sus tareas y la
solidaridad para ayadar o dejar copiar a los demds, ella no lo
congideré como un alumno destacable (no merecié diploma) y basta
recordar el poco interés gque evidencid cuande nos hablé de é1.
Analicemos el siguiente didlogo:

Entrevistador: ;COmo es la interaccidn del nifio en el proceso de
ensefianza-aprendizaje?.

Profesora: Es muy bueno, porgue siempre anda jhay, yo maestra,
yo!... ihay ya callate vy deja al otro, si! {contestando ella
misma a la hipotética insistencia del nifio).
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Vemos pues, comc a pesar de mostrar un rendimiento
aceptable, cooperacién y rapidez para las tareas que exigia la
profesora, el infante no gozaba de una franca aceptacidn.

Buscando explicar tal contradiccién, interpretamos gque en
la maestra existia una subvaloracién de la solidaridad (ayudar
a los demds y dejarse copiar), ademds de antipatia por su
impulsividad por participar y la rapidez para concluir {(era la
estrategia que creaba el infante para darse tiempo a explicar a
los demas, dejarse copiar o jugar}.

Por el contrario, vemos c¢omo la maestra valoraba el
aprendizaje competitivo individual ¥y con ello comprobamos lo
que se ha venido insistiendo desde el inicio: que regularmente
la escuela crea clasificaciones de buenos o malos alumnos en
funcioén de los criterios de adaptacién al estilo de trabajo del
maestro, formande lo gque Lucart (19%90), llama alianzas
_cognitivo-afectivas positivas con los alumnos que son de su
agrado y dque responden a sus espectativas e intereses vy,
negativas con los gque detecta como antipdticos o problema.

Cabe destacar el relativo abandono de los familiares hacia
Eduardo lo que incluso provocaba malestar en la maestra
{recuérdese la importancia que ella otorgaba a la presencia e
interés de los padres) y sin embargo, é1 siempre mostré
disponibilidad, habilidad para dedicar el tiempo suficiente al
trabajo, al juego, mostrar su solidaridad con sus compaiieros,
ademds de demostrar su capacidad para lag actividades académicas
v una adecuada autovalorizacidén para los quehaceres escolares y
de socializacién , 1l¢ cunal habla bien de su formacién
motivacional, flexibilidad y estructuracién adecuada del campo
de accién en su personalidad {(Gonzdlez y Mitjdns 1989}, pues
mostrd capacidad para cambiar alternativas y estrategias de

comportamientos ante las distintas situaciones requeridas.
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Bajo este contexto, pensamos dque Jlas posibilidades de
desarrovllo de Eduardo se ubican como favorable, pues ha
personalizado como algo significativo en su vida las actividades
escolares, aunque puede crear dudas el proyecto de vida que él
sostiene: ser futbolista para ganar mucho dinero y ayudar a su

famila.

Aungue quizds dicha inclinacién esté influenciada por sus
limitaciones econdmicas (vé en ese deporte el medio para chtener
dinero y fama), ademds porgque en su casa se juega el futbol y
porgue la subjetividad del escolar estd marcada por la
persistente preocupacién por ayudar a su hermano, (tuvo un
accidente), lo cual le hace sufrir mucho.

Aungue también es posible que la identificacién hacia el
futbol esté asociada con la blisgqueda de actividades dque
implidquen ejecucidén y accidn, pues como se ha dicho, siempre se
mostrd inguieto y regularmente se vinculé con los nifios méas
inquietos de su grupo e inclus¢o muchos .de sus compafieros lo
buscaban frecuentemente para jugar.
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CONCLUSIONES FINALES

Cuando hemos sido educados con un formacién tradicional en
la investigacion de la psicologia (ledse positivista) e
intentamos explorar otras posibilidades, como la gue ahora nos
ocupa, hos provoca ciertas dificultades metodolbégicas por las

siguientes razones:

a) Por los prejucios sobre el concepto de cientificidad, que se
arraigaron en la formacién profesional que nos cofrecieron, ya
gue regularmente se nos hizo creer gue s6lo lo medible,
cuantificable y susceptible a la descripcidén de los eventos es
cientifico,.

b)Porgue se nos ensefi una visidén experimental de lo
psicolégico, donde la manipulacidn de variables, la comprobacién
de hipétesis, v la descipcién de eventos, son los pasos a sequir
para hallar la objetividad y lo dque se cree que es 1a
cientificidad en la Psicologia.

¢)Porque regularmente se nos blogqued la posibilidad de conocer
otras herramientas tearico-metodeldgicas para explorar
aproximaciones de tipo cualitativo.

Luego entonces, adoptar una linea de investigacién
enalitativa como la gque ahora ofrecemos, no ha sido una tarea
facil, aungue si muy interesante por la divesidad de aportes,
"tanto en el terreno metodolégico, como de los hallazgos logrados
para la explicacién de la complejidad del comportamiento humano
en 1o general, asi como de los procesos de construccién y de la
subjetividad en los escolares de alto y bajo rendimiento de
primaria en lo particular.

Asi, nuestras conclusiones giraran en tornc a la discusion
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de los aportes y limitaciones metodoldgicas para el andlisis del
procesc de altoc y bajo rendimiento escolar y de la importancia
de la reconceptualizacién de dichos procesos.

En el terreno metodoldgico, consideramos que las
aportaciones que nos ofrece ésta visidn cualitativa del enfoque
personclégico pueden resumirse en las siguientes:

1)YNos permitié un andlisis histdérico-social del rendimiento
escolar, pues exploramos a varios de los actores soclales
(alumnos, compafieros, maestros, familiares, institucién
educativa y factores culturales), como elementos gque se
encuentran interrelacionados ¥ gque ademas son factores
esenciales para la formacion del proceso d4del alto y bajo

rendimiento.

2)Nos permitié el estudio del sujeto psicoldgico concreto a
través de su expresién dindmica, pues la metodolbégia empleada
nos llevd a estudiarlo no sélo a través de las observaciones en
el espacio del aula de clases, sino gue también en 1la
subjetividad expresada en los diferentes instrumentos de
diagnéstico, en las narraciones e interrelacién con sus
compafieros, maestros, familiares y escuela.

3)Nos permitid explorar y confirmar el carécter activo del nifio
de alto v bajo rendimiento, pues hallamos que su caracterizacidn
psicolégica puede estudiarse a partir de instrumentos de
diagnéstico de cardcter cualitativoe y gque nos ofrecen
informacién de sus reflexiones, valoraciones, miedos,
preccupaciones, etc., producto de sus experiencias negativas v/o
positivas ante las exigencias escolares a las que son sometidos
por la familia, maestros, compafieros e institucién escolar y que
sin embargo, de acuerdo a la perspectiva tedrica en la que nos
apoyamos, entendemos gue no limita ni predispone posibilidades
de desarrollo en el futuro, va dque la configuracién de la ---
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personalidad es producto de la relacidn dinamica del individuo
con su medio, cuya configuracién no se agota en su configuracion
presente, sino gque es susceptible de nuevos niveles de
integracién y de transformacidn (Gonzalez y Mitjans, 1989) y que
sus condiciones actuales pueden convertirse en agentes
dinamizadores de cambio para obtener logros Y¥/o difificultades
no contemplados en el presente.

Tal apreciacién cobra importancia para el andlisis del
rendimiento escolar, pues permite desechar wuna visién
determinista y lineal de los procesos psicolégicos en los nifios
escolares.

.4)Nos permitié estudiar la problematica del alto ¥ bajo
rendimiento escolar desde la persectiva de la unidad cognitivo-
afectiva, es decir, logramos entender que dichas
caracterizaciones no son producto de un proceso puramente
intelectual o emocional ni la suma de ambos, sino que es un
proceso integrador de ambas esferas, pues entendemos que en la
personalidad existen operaciones reguladoras {Gonzalez ¥
Mitjans, 1989}, donde se dan procesos cognitivos en base a la
informacidén que el sujeto adquiere, los cuales estdn integrados
a las emociones resultantes de las fuerzas motivacionales en
interaccién, o sea, entendemos gue el hombre estd inmerso en un
proceso constante de recepcidén y elaboracién de informacidén en
sus relaciones con el medio, en donde no toda la informacién
pasara a formar parte de su repertorio de accidén como
personalidad, sino sélo la que resulta relevante para sus
operaciones reguladoras (llamada informacién personalizada), la
cual estd asociada a las motivaciones del sujeto. Asi, para
estudiar v comprender el porqué de las diferencias cognitivas ¥
del rendimiento escolar en los nifios estudiados, intentamos
hacerlo, no a partir de sus capacidades cognitivas en forma
aislada, sino a partir de una vigidn integradora de componentes
intelectuales y valorativo-motivacional {Amador, 1993} en donde
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su aprendizaje, formas de actuar, cooperacibén o apatia al
trabajo académico, wvaloraciones, reflexiones, sentimientos,
etc., son consecuencia de sus experiepcias negativas v/o
positivas alcanzadas a partir de su interaccién con la compleja
y wvariada gama de actores, factores vy gitvaciones que lo
incluyen a si mismo.

Por otro lado, expondremos algunas consideraciones a.la
importancia de la reconceptualizacidén al proceso de alto v baio
rendimiento en los escolares de primaria.

En primer lugar debemos destacar la importancia de analizar
el rendimiento escolar no tnicamente con nifios con problemas,
sino también con los menores de alto rendimiento y descartamos
esa idea pues tal iniciativa obedece a una visidn tradicional de
buscar v hallar elementos que permitan mejorar el nivel escolar
de las escuelas, olvidando que dicha problemdtica es producto de
una construccisén social total de 1la realidad, en donde la
construccién de cada uno, estd estrechamente vinculada a la
formacion y expresidén del otro.

Desde esta perspectiva nos abopcamos a estudiar la
construccién y formaciones subjetivas en ambas caracterizaciones
escolares, destacando gque el rendimiento escolar no es una
consecuencia unica y directa de los procesos cognitivos, sino
que, como se ha dicho, esta asociado a procescs complejos
motivacionales construidos a partir de la interrelacién que
sostiene con su medio, en donde las diferencias intelectuales
para el rendimiento escolar, son sOlo parte de las condiciones
favorahles o desfavorables que rodean al nifio.

Tal afirmacién permite descartar al escolar como el Wdnico
responsable de sus dificultades y/o aciertos, ya dque como se
hallé a través de los diferentes indicadores de los instrumentos
de diagnéstico aplicados, el factor valorativo emocional es -~
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esencial péra explicar el rendimiento, cuya formacién estd dada
a partir.- de la interacidén del sujeto con sus compaifieros,
maestros, familiares y escuela, asi como de aspectos
subculturales, alimenticios, entre otros.

Asi, la actitud de aceptacidn, rechazo, ayvuda, menosprecid,
etc., son factores que permiten la formacidn de estados de
autovalorizacién o desvalorizacién en el infante ¥y que provocan
actitudes negativas o positivas hacia el estudio y dificultades
o habilidades para la asimilacién del conocimiento académico.

Asimisno, debemog reconocer gque esta aproximacign
cualitativa que surge del Proyecto General de Investigacidn, El
Desarrollo Psicolégico en el Ambito Familiar, dirigido por el
maestro Adrian Cuevas Jiménez, el cual ha sido expuesto en
algunos trabajos tedricos {Cobarruvias, T.A. Yy Cuevas, J.A.,
1996 y; Cuevas J.A.,1998), es un intentc interesante de explorar
la subjetividad del menor a través de los instrumentos de
diagntéstico empleados.

Para explicar dicha importancia, volveremos a retomar las
experiencias de nuestra formacién profesional que nos ofrecieron
en la Escuela Nacional de Estudios Profesionales {ENEPI, UNAM),
yva gue regularmente Se nos hizo creer gque para estudiar el
eventc psicolégico tendria que ser a partir de lo observable y
medible, de tal modo gue se desechaba la posibilidad de explorar
la subjetividad humana, pues se consideraba comc algo que no
correspondia al objeto de estudio del mismo ¥ que ademds era
jrrelevante por su misma naturaleza al tratarse de un proceso

internoc.

sin embargo, estamos totalmente claros de gque la

gsubjetividad humana, como configuracién interna producto de

operaciones y procesos gue transcurren en el individuo a partir

de su relacién dindmica con el medic que les rodea (Gonzédlez v
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Mitjdns, 1989), debe formar parte importante en el estudio de lo
psicoldgico y contradictoriamente a tal relevancia, existe
escasa produccidn de estudios gue se abogquen a éllo vy
particularmente en los procesos de alto ¥ bajo rendimiento
escolar.

Es pues ésta, una tentativa o propuesta de como analizar la
subjetividad en los nifios escolares, con el objeto de dejar
abiertas lineas de investigacidn que enrigquezcan tal procesoc y
permitan una mejor comprensién al rendimiento escolar.

No obstante lo fructifero de los hallazgos que nos ofrece
esta aproximacién, estimamos que es conveniente enriguecer la
metodologia en futuras investigaciones, va que algunos de los
instrumentos de diagndstico pueden darnos mejor y mayor
informacién si se aplicaran algunos ajustes que a continuacidén

Proponemnos:

*)Observaciones Directas: estimamos que la propuesta que nos
ofrece este estudio es practica y funcional en tanto se aplique
con 2 observadores y previamente se delimite geogréficamente el
Area de observacidn para cada investigador y cambiar de una a
otra en segmentos de 15 minutos, asi hasta tomar nota de todas
las Areas o filas del grupo.

*YRealizacién vy Contestacién de C(Cartas: Sin propuesta de

cambios.

@)Composicién de Cuentog o Historias: Se trata de una buena
herramienta de exploracifn, que nos arrcojé¢ datos importantes y
que fue fructifera v préctica, va que al pedir la respuesta de
manera verbal, permitié al menor exponer de wmanera £luida, con
la amplitud suficiente y sin limitacidén de lo due realmente

queria decir.
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*)Completamiento de Cuentos: Se trata de un buen instrumento
pues ofrecié informacién muy interesante de la subjetividad del
escolar, en relacién a sus temores, proyectos de vida, ete.,
pero presentd problemas en los nifios gque tienen dificultades
para expresay por escrito sus ideas pues sus respuestas se
vieron limitadas por tal razén, va que aungque después se les
pidid gue nos platicaran sus narraciones, ya no se hallarcn
aportaciones relevantes pues los menores lo viergn como una
actividad concluida.

*)Completamiento de Frases: lo considerames cCoOme uno de los
ingtrumentos mAs valiosos para obtener indicadores para el
andlisis, pues aungue es escrita y con respuestas cortas, se
nos presenta como una buena opcibn para explorar la subjetividad
del infante. Lo gue observamos es qué varias de las frases los
puso en conflicto emocional, pues son muy directas y por lo
mismo en ocasiones no responden (aungue esto siempre 1o
consideramos como un indicador de conflicto) a pesar de que se
les instigé verbalmente. Creemos que al pedirles respuesta por
escrito, crea mayores posibilidades de responder, ya que el
infante no muestra tanta inhibicidn en relacidn a una posible

respuesta verbal.
*)Analisis de Cuadernos: Sin propuesta de cambios.

*)Narraciones y Entrevistas: No hay propuesta de cambios, salvo
destacar la importancia de lograr romper el hielo con los
sujetos desde antes de realizarlas y de que el investigador no
se ubique como o parte de la autoridad, pues ocasiona que se
inhiban {(en realidad este factor es esencial para todos los
instrumentos, asi como de lograr una buena relacion de
comunicacién y afectiva), ademds de realizarlas en un lugar
separado de otros nifios, con el objeto de evitar que interrumpan
o molesten {sobre tode cuando se va a grabar).

{126}



Por Ultimo, cabe reconocer algunas limitaciones gque
presentd esta investigacién, ya gue aungue se intentd romper ¢on
la formalidad en la recoleccién de informacién a través de las
observaciones directas, las entrevistas y/o narraciones, fue
notorio el cambio de actitud de la maestra hacia sus alumnos
cuando estabamos presentes, pues se mostré muy tolerante con sus
alumnos Y no nos permitié observar el cardacter severo gue
algunos escolares nos reportaron posteriormente.

Del mismo modo, al aplicar las entrevistas con la
grabadora, provecd que en mas de una ocasién el infante se
inhibiera y se manifestara muy limitado en sus expresiones,
ademis de la imposibilidad de mantener un mayor acercamiento y
vinculo con ellos, lo cual restringidé la recoleccidén de mayor
informacién, pues a pesar de todo los intentos gque hicimos para
gue no nos ubicaran comoc o parte de la autoridad, el hecho de
gue eramos adultos nos descontextualizé del ambiente en que

.elles se encontraban.
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ANEXO 1: RESUMEN DEL PROYECTO GENERAL EN EL QUE SE UBICA EL
REPORTE DE INVESTIGACION.

El reporte de investigacién que presentamos, se inserta en
el proyecto general de investigacién gque se realiza en la
Escuela de Estudios Profesionales Iztacala, UNAM, desde el afio
de 1988 llamado, El Desarrollo Psicolégico en el Ambito Familiar
(D.P.A.F.), cuyos investigadores estdn ligados a la docencia en
la Carrera de Psicologia.

Dicho proyecto se encarga de investigar los procesos de
constitucién y cambio de las personas a lo largo de la vida y en
relacién con distintos ambitos sociales, dando importancia
maydscula a la familia v a la escuela, comc espacios sociales de

referencia v anclaje.

Se contempla el estudio de dichos procesos en clerto
periodo de vida, bajo un escenario especifico y con una
poblacién concreta. Donde todos contribuyen a la construccidn de
una visién global de los procesos referidos, como situados
histérica, cultural e institucionalmente.

Bajo la perspectiva de este proyvyecto general, se espera
que, investigaciones comc la que presentamos, produzcan la
elaboracién teérica y el didlogo con las teorias existentes, la
busqueda de hallazgos empiricos novedosos y la reflexidén sobre
las implicaciones prdcticas de estas tareas. Asi como la
reflexién sobre el propio cardcter situado de la investigacién

v la intervencién.

El esquema que retomamos para la exploracidén, pretende que
mediante el debate y la construccidn colectiva pueda: 1)precisar
vy legitimar la intencionalidad de los protocolos gque surjan, con
la intencién de generar la produccién de hallazgos empiricos
originales que simultdnea o posteriormente, se puedan elaborar
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tedricamente y/o en sus implicacicnes practicas, 2)fungir conmc
el conjunto de interlocutores primarios de los productos que se
deriven del trabajo y, 3)como la fuente bdsica de orientacidn de
las elaboraciones posteriores.

Del mismo modo, el D.P.A.F., busca delimitar espacios de
trabajo, gque Se vinculen con la comunidad, donde se pueda
ensayar, ho s6lo la viabilidad de la teorizacidn v
conceptualizacién dque se construyan, sino también su
trascendencia para la formacién de profesionales de la
Psicologia. Asi, dicho proyecto, presenta dos lineas de
investigacidn:

1)Linea de Investigacién "Familia": Donde se plantea tomar a la
familia como punto de referencia obligado para el estudio v la
comprensioén de los procesos que, sin embargo, no tienen due
circunscribirse a los limites del hogar o al perimetro de la
familia extensa, sino que de miltiples modos implican la
compleja red de relaciones con otros espacios sociales de
diversa escala espacic-temporal.

Bajo este marco se entiende gque la familia constituye un
espacio social permeable al contexto sociocultural mds amplio,
aungue, se le debe reconocer cierta autonomia relativa como
escenario en el que se encuentran-enfrentan-negocian-aglutinan-
sintetizan discursos y prdcticas cuyas fuentes son miltiples
para construir una cultura familiar especifica.

Tal linea de investigacidn, tiene como pretencién primaria,
la de articular una visién de la familia como sitio de
produccién de procesos fundamentales para comprender gqué
significa ser un cierto tipo de persona en un cierto momento de
la vida y en un momento histérico-social particular.

2) Linea de Investigacidén sobre "Escuela”: Se destaca a la
escuela como parte del proceso de construccién y cambic de la



persona, va gue es uno de los ambitos con el que la familia
establece una relacidén estrecha durante el ©proceso de
socializacidn v crianza de los nifios.

El provecto general en el que nos sustentamos, sostiene que
hay un acuerdo entre los investigadores contemporaneos, al
sefialar que hay diversas maneras en el qgue la familia incide en
el tipo de desempefio que los alumnos tienen en la escuela. Asi
encontramos como ias actitudes, valores hacia la escuela y las
practicas especificas en torno a la escolaridad de los hijos,
juegan un papel importante en la construccidén o no de una
identidad escolarizada.

Se entiende como en la escuela se refracta la experiencia
que las personas tienen a partir de sus familias. Y ademas, se
convierte en uno de los espacios de mayor legitimidad para la
construccion de la persona, va due en su interior, se llevan a
cabo practicas especificas, no s6lo relaclonadas con la
apropiacién de conocimientos escolares, sino también, con la
formacién de la identidad de la persona.

Dicho proyecto destaca gue, mucho se ha criticado el
funcionamiento del espacio escolar, sobre tode en lo que se
refiere a la légica de diferenciacién de los individuos a través
de practicas que los definen como alumnos exitosos o fracasados
para dreas de desempefio tan variadas como la cognoscitiva, la
emocional vy la social. De alli que ha sido de suma importancia
rescatar la perspectiva de los actores principales alumnos vy
profesores, con la intencidén de reconocer su capacidad comQ
agentes negociadores, resistentes a los intentos de
subordinacién por parte de la escuela y propositivos en tornc a

su propia trayvectoria escolar.

DESCRIPCION DEL PROYECTO DE INVESTIGACION ESPECIFICA
El reporte de investigacidén gue realizamos, se ubica en la
linea de investigacidén scobre "Escuela" y se encuadra en el



protocolo de investigacidn "Comunicacidn b Desarrollo
Académico™, gue tiene como referencia tedrica, la concepcidn de
gque la construccién del desarrollo humano constituye un proceso
subjetivo e individualizado cuyo escenario es el individuo en
tanto sujeto concreto, guien a través de la comunicacién con los
demds en determinado contexto sociocultural, forma
permanentemente su esfera motivacicnal regulando Y
autorregulando su comportamiento.

Al abordar el factor académico, se pretende ubicarlo en un
ﬁivel gue rebase la simple adecuacidén a los contenidos de las
asignaturas, al discurso del profesor, a las notas yv/o
calificaciones, va gue lo concebimos cCOmO un pProceso que no estd
desligado, sino por el contrario, es parte del desarrollo
general del sujeto escelar visto como unidad afectivo~gognitivo.

Tal proceso supera la apreciacién lineal y simplista, va
que 1o entendemos como una realidad compleja, que requiere de un
planteamiento que vaya mds alla de del disefio de una simple
relacién causal, unilateral, unica y universal, sino méds bien
hacia una concepcién gque acepta una multiplicidad en sus
construcciones interpretativas ¥ su - wvisibilidad bajo
metodoldégias diversas.

A partir de este planteamiento del proyecto general del que
nos sustentamos, destacamos gue el presente estudio, nc puede
tener conclusiones terminales o respuestas Unicas, sino gue, por
la naturaleza del enfoque, debe provocar la apertura de nuevas
interrogantes que nos permitan una comprensifén mas totalizadora

de nuestro objeto.



ANEXQ 2: CARTA DEL NINO DE BAJO RENDIMIENTO.

;Qué onda!

Hola, sovy alumno de primaria y voy a la escuela porque me
mandan mis papds. Te guiero decir que me aburre mucho estudiar
¥ lo hago porgue me obligan.

Mis calificaciones son muy bajas. A veces saco 5 6 6 ¥ creo
que voy a reprobar afio.

Yo pienso que algunos maestros no me dquieren, simpre me
regafian y esto también pasa en mi casa. A veces en la escuela me
dicen burro o se burlan de mi, pero a mi no me importa. Ya que
tengo muchos amigos ¥y al fut y a pelear nadie me gana. Los
maestros que se portan mal conmigo, no los quiero y sdlo me
gusta ir a la escuela porgue me divierto mucho.

Yo seria m&s feliz si no fuera a la escuela para dedicarme
a lo gque mads me gusta. Por eso cuando sea grande quisiera ser
futholista o a#lguien que gane mucho dinerc y tener un carro para

ir a donde yo gquiera.

Yo escribi esta carta para que otros nifios me cuenten si
les pasa lo mismo que a mi y me digan gué calificaciones tienen.
Me gustaria mucho que me dijeran qué piensan de c¢émo soy ¥ que

quisieras ser tu de grande.

Saludos v espero tu carta
Juan Antonio Rosas

Escuela Primaria Revolucidén Méxicana.
Nezahualcoyotl, Estado de México.



ANEXO 3: CARTA DEL NINO DE ALTO RENDIMIENTO.

A los nifios v nifias por el 30 de abril.

Hola, estoy en la primaria en cuarto "A" y espero terminar.
Llevo calificaciocnes de 9 v 10. Son las mis altas de mi grupo v
por eso les caigo bien a los maestros y mis papds me guieren
mucho, pero no soy amigo de varios nifios y muchos se burlan de
mi, me dicen el consentido. Yo estudio mucho; sclo por eso me
gusta la escuela y lo inico que quiero es seguir estudiando.

Me gusta leer libros y revistas, juego y veo la televisidn
8610 después de hacer la tarea.

Cuando sea grande guiero ser como mi maestra o como mis
papas.

A los nifios que lean mi carta, les pido que me escriban
para decirme si también a ustedes les gusta ir a la escuela y
estudiar. Si también los gquieren sus maestros ¥ papds. Si llevan
buenas calificaciones vy qué otras cosas hacen. También que

gquieren ser de grandes.

Felicidades y esribanme

Ricardo Ornelas Moreno

Primaria Justo Sierra, Azcapotzalco, D.F.
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ANEXOD 5: INSTRUMENTO DE SELECCION DE LAMINAS










ANEX0 6: INSTRUMENTO DE COMPLETAMIENTO DE CUENTOS (PELICULA).

INSTRUCCIONES. Esta es una pelicula sobre el salén de
clases pero falta que le escribas otras cosas para que esté
completa. Lee lo gue se presenta y termina como tuU quieras lo
que se te pide.

Esta era una pelicula sobre el salén de clases. Alli
estaban todos los nifiog, unos muy atentos a la maestra, otros
;ayando sus cuadernos y algunos platicando o haciendo otras
cosas.

la maestra empezd diciendo que felicitaba a los nifios gque
habian estudiado mucho vy gque por esc iban a pasar de afio, ¥
luego dijo sus nombres.

Después les dijo a otros nifos, gue no iban muy bien, que
tenian que estudiar un poguito mis, y también los nombré.

En seguida les dijo a otros... iqué fue lo que la maestra

les dijo a otros nifios?

Si el grupo de la pelicula fuera el de tu salén ;a guiénes de tu
saldén felicitaria tu maestra?



Si a ti NO te felictd ipor qué no lo hizo?

iMi serias de los dque estdn muy atentos, de los que estén
rayando o de los que platican o hacen otras cosas?

;Como termina la pelicula?



ANEXO 7: INSTRUMENTO DE COMPLETAMIENTO DE CUENTOS (CUENTC).

INSTRUCCIONES: Este es un cuento pero no estd terminado; lee lo
gue estd escrito ¥y completa el cuento como te parezca
contestando las preguntas gque se hacen.

Un nifio sofid una vez que la voz de un genio le decia:

“Mira, te voy a presentar varias personas; de todas ellas debes
elegir s6lo a las 2 gue sean como mas te gustaria ser a ti; si
lo haces seriamente se te puede cumplir tu deseo“.

Enseguida el nifio vid en su sueiio a sus papds, después a un
trabajador «ue ganaba mucho dinero, luego a sus maestros.

Enseguida también vié... iqué otras personas vié en su sueiio el
nifo?

iCudles fueron las 2 gue él eligif?

4iCOmo termingé el cuento?



ANEXO 8: INSTRUMENTC DE FRASES INCOMPLETAS.

NOMBRE
EDAD
GRADO
PROFESOR

LEE CUIDADOSAMENTE ESTAS INSTRUCCIONES

Te pedimos nos ayudes en este trabajo. Tu ayuda serd muy
valiosa. Completa o termina estas frases diciendo lo gue
realmente sientes, lo que piensas o lo que crees al leer cada

una:

1.-Me gusta...

2.-El tiempo méds feliz...
3.-Quisiera saber...
4.-Lamento...

5.-Mi mayorp temor...
6.-En la escuela...

7.-No puedo...
8.-sufro...

9.-Fracasé...

10.-La lectura...

11.-Cuando sea grande...

12.-Las materias de la escuela...
13.-Estoy mejor cuando...
14.-Algunas veces...

15.~Este lugar...

16.-La preocupacidén principal...
17.-Deseo...

18.-Las calificaciones...
19.~-Yo...

20.-Mi mavor problema...

21.~E1 juego...



22.~Amo..f

23.-Mi principal ambicién...
24.-Y¥o prefiero...

25.-Mi problema principal...
26.~Qusiera ser...

27.-Creo gue mis mejores capacidades son...
28.-La felicidad...
29.-Considero que puedo...
30.-Me esfuerzo diariamente por...
31.- Me cuesta trabajo...
32.—Mi mayor deseo...
33.-Siempre he querido...
34.-Me cuesta mucho...

35.-Mis aspiraciones son...
36.-Mis estudios...

37.-Mi vida cuando sea mavor...
38.-Trataré de logar...

39.-A veces pieuso...

40.-Me he propuesto...

41.~-Mi mayor tiempo lo dedico...
42.-Siempre gue puedo...
43.-Lucho...

44 .-Muchas veces sliento...
45.-Lo gue ya ha pasado...
46.-Me e .fuerzo...

47.-Las dificultades...

48.-Mi opinidn...

49.-Pienso gque los demds...
50.-E1 hogar...

51.-Me fastidia...

52.~-Al acostarme

53.-Los maestros. ..

54.-La gente...

55.-Una madre...

56.-Siento mucho...

57.-Los nifios...



58.-Cuando era mds pedquefio...
59, -Cuando tengo dudas...

60.-Las personas gue van a la escuela...

61.-Necesito...

62.-Mi mayor gusto...
63.-0dio...

64,~Cuando estoy solo...
65.-Mi mayo temor...
66.~lL,a tarea...

67.-Me desanimo cuando...
68.-E1 estudio...

69.~-Mis amigos...

70.-Mi grupo...



