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SINOPSIS

Este documento tiene come propSsito ser
fuente de consulta para todos aquellos
interesados en la formacién de los docentes.

Para su integracién se realizé una
revisién bibliogradfica en aspectos tales como
la ensefianza en Egipto vy Grecia. Se
fundamenta con teorias psicolégicas aplicadas
a la educacién, se analizan las funciones
atribuidas a los docentes haciendo referencia
a una serie de recomendaciones para su
formacién. Por otro ladec se presentan algunas
estrategias did4cticas generales para 1la
sistematizacién de la enseiflanza Yy la
comunicacidén efectiva. Posteriormente se hace
una descripcién de la interaccién didéctica a
través de la observacidén sistemdtica del
desempefio del docente y de los alumnos, para
luego abordar las caracteristicas de la
microengefianza como apoyc para la formacidn
de instructores o profesores, mostrando
algunas experiencias relacionadas en esta
materia .y los elementos para organizar un
programa. Finalmente se plantea una
propuesta de un modelo para formar docentes
basado en la microensefianza.



INTRODUCCION

El trabajo tiene como tema central la microenseflanza,
producto tecnolégico que como muchos otros en Méxice, no tan
s6lo ha aide subutilizado, sino que tal vez por
identificarle con teorfas conductistas, ha side olvidado

como hubiera sucedido con una meda.

Microensefianza es una técnica de formacién de
profesores. Tuvo su origen en un momentc en que el auge de
la teoria general de sistemas como esquema para explicar y
manipular wiltiples fendmenos de los &mbitos mds diversos,
llevé a los implicados en procesos educativos a considerar a
ese enfoque come una opcidn para su  compremsién y

mejoramiento.

La microensefianza refleja claramente la aplicacién del
enfoque sistemitico al trabajo docente, pues al aplicarla se
consideran las partes implicadas en £1, los procesocs que
éstos llevan a cabo, los objetivos que persiguen y la
utilizacién de la retroalimentacién con el fin de superar

las deficiencias o errores cometidos.

Asf, a una definicién prolija de las habilidades por
desarrollar le sigue la prictica de las mismas, su video-
grabacidn, la informacién al docente acerca de la calidad de

su préctica y la posterior ejecucién corregida con base en



las observaciones.

Al emplear esta técnica se trata de simular una
situacidén real de enseflanza (sdélo que a escala), se elige
una sola actividad, que se practica hasta su dominio, sin
perjuicio de una combinacidén posterior de varias, lo cual
supone una graduacién de la dificultad; se practica con un
grupo pequefio de estudiantes gque también son profesores en
formacién y se ensgefla y re-ensefila por espacio de unos

cuantos minutos.

Lo anterior, permite incidir en el comportamiento
docente, pues hace posible la interaccidn entre formadores y
profesores-alumnos, a través de observaciones que tratan de
ser objetivas, la retroalimentacién inmediata y una re-
ejecucién corregida. Esta dltima, podriamos decir es 1la
caracteristica que distingue a la microenseiflanza de otras

técnicas de formacién de profesores.

La técnica de microensefianza constituye asi, un recurso
de formacién confiable que lleva a la consecucién de logros
en el dominio de habilidades que no se alcanzan en los

muchos programas de formacién teSricos o prescriptivos.

Los cbjetivos que se persiguen con este trabajo son los

siguientes:



; 1.~ Analizar la técnica de microensefianza, en cuanto a sus

caracteristicas, ventajas y limitaciones. .

2.- Fundamentar tedricamente esta técnica o capacitacién de
instructores de cualquier &rea o disciplina, gque
favorece el desarrollo de capacidades tal wvez no
conscientes en los profesores en ejercicio o en
formacién Yy que ayudgr!an a los alumnos a lograr un
desempefio m&s exitoso.

3.- Proporcionar a los interesados una gufa accesible para
elaborar programas de formaciém de profesores o
instructores basados en microenseflanza.

Para alcanzar estos objetivos, en el capitulo uno se
abordari el tema de la ensefianza: como solfa llevarse a cabo
en sus antecedentes mids remotos, la manera en la gue surgen
los primeros encargados de impartir ensefianza adicional a la
proporcionada por los padres; el segundo capftulo describe
varias teorfas psicolSgicas aplicadas a la educacién y
estilos de engefianza; el tercer capitulo se dedica al
problema de la definicién de las funciones atribuidas a los
ensefiantes y de las habilidades gque su cumplimiento supone,
algunas relacionadas con-éel proceso de comunicacién en la
educacién; el cuarto capftulo se refiere especificamente a
algunas habilidades de enseflanza ya 1identificadas y
aceptadas como de validez general; en el quintce capitulo se
explica las etapas que se siguen para organizar un proceso

de instruccién en forma sistematizada, los cuales



constituyen las estrategias generales de 1la actividad
docente; el sexto capitulo esti relacionado con los intentos
por descubrir a través de técnicas e instrumentos
especialmente diseflados para ello, las pautas de
comportamiento puestas en prActica por los instructores o
rofesores; y una recapitulacién sintetizada de los temas
istos; el séptimo capitulo es una compilacién de los
onceptos bisicos 7relacionados con la microensefianza
mpezando por diversas formas en que ha sido definida, para
continuacidén incluir una descripcién de los procedimientos
mpleados en esta técnica; el octavo capitulo es una pegueifia
oleccién de experiencias con microensefianza, algunas de
ellas como objeto de estudic en si misma, y otras, como
arte de una egtrategia global; el noveno capitulo consta de
ina serie de lineamientos para estructurar e implantar un
rograma de formacién con apoye de microensefianza para
finalmente terminar en el décimo capitulo, en el cual se
describe una propuesta basada en principios de psicologia
dugativa, gque Jjunte con el relato de las experiencias
levadas a cabo en otros paises y con las conclusiones
poyan la idea de 1la vigencia e importancia de Ila
microensefianza como técnica de formacién de profesores o

instructores.



1. LA ENSENANZA COMO RJIERCICIO DE HABILIDADES.

Ky .

1.1 Antecedentes de la ensefianza.

La enseflanza tal come la conocemos hoy en dia, es el
resultado de midltiples transformaciones sufridas a través
del tiempo, las cuales a su vez, son reflejo de la evelucién

de las sociedades en su conjunto.

Estas transformaciones estén relacionadas con la
concepcién que de la ensefianza se tiene, de sus finalidades,
de la manera en que se considera que debe llevarse a cabo ¥y

de los individuos susceptibles de recibirla.
1.1.1 Egipto.

Asf en Egipto, reconocido como el lugar de origen de
los testimonios m&s antiguos relacionados con la cultura y
la instruccién, gue datan del siglo XXVII A.C. "se realizaba
una transmisién organizada y escolarizada de habilidades
pricticas en materia de agricultura y agrimensura, asi como
de nociones c¢ientificas .que a esas habilidades subyacen,
como son: la geometria, para medir los terrenos; la
astronomfa para conocer las estaciones; y las matemiticas,
que son el instrumento de una y otra.' (1)

(1) Alighiaero Manacorda, Mario, *Historia de la Hducaeidn I%;
Biglo XXI, editores, México 1987,



Naturalmente, los objetivos y contenidos motivo de
transmisién, y su nivel de complejidad, variaban segiin la

clase a la que cada individuo pertenecia.

Se puede menciocnar que la sociedad egipcia estaba
conformada por las clases dominantes y los grupos dominados.
De esta manera se desprenden dos tipos de formacién: una
para el trabajo agricola y artesanal para los "alineados en
la produccidn material" Jos cuales "aprenden desde la edad
infantil de sus padres y parientes los oficios que ejerceran
en su vida, les ensefian a leer y a escribir un poco. Y es
precisamente el ejercicio del oficio manual inmediatamente
productivo, el gque exige bien pronto un minimo de
conocimientos a través de la instruccién formal (escuelas
préicticas) indispensable ya sea para la transmisién de
conocimientos cientificos-técnicos parciales Y
egpecializados, ya sea para las relaciones sociales que
implica el oficio, como la adgquisicién §e materias primas y
la venta del products. Los testimonios iconograficos,
muestran a los mifios trabajando junto con los adultos y
aprendiendo de ellos las habilidades del oficio; junto a
esta instruccidén intelectual y profesional, 1la multitud
intermedia de los productores especializadosz recibia también
de parte de los grupos dominantes una aculturacién, dado que

procedia del exterior de su grupo."(2)

(2) Ibid.



El otro tipo de formacidén estaba destinada para la vida
politica y el ejercicio del poder reservada a las clases
dominantes, impartida en escuelas de corte "intelectual" que
inclufa, ademds de las nociones cientificas mencionadas, la
oratoria como técnica de dominio y contenidos relacionados
con la actividad gimnastico-deportiva como preparacién para
la guerra y la danza, considerada también come educacitn
fisica. La escritura que al principio 86loc era un
instrumento del escriba, pasa a ser un elemento importante
de los poderosos, a los cuales en el antiguo Egipto les

habia bastado tnicamente el dominic del bien hablar.

En el antiguo Egipto, el fin de la ensefianza para el
grupo dominante era aprender a hablar bien, ya que definfan
a la oratoria como el arte politico del poder. Y asi se
observa en dichas ensefianzas que un gobernante a su hijo le
decfa "sé un artista de la palabra, de modo que seas
poderose, La lengua es la espada del hombre.....es més
fuerte un discurso gque cualquier otra arma" (3) y se usa en
el consejo y ante la multitud. As{ mismo hacian énfasis en
aprender a obedecer como una forma de dominar el arte de

mandar. .

La formacién de la clase dominante se hacia de padre a

hijo, o de escriba a discipulo en una relacién privada y se

(3) rbid.



expresaba de acuerdo con los documentos que perduran en
forma de consejos de sabiduria practica, relacionados con la-
observacidén de preceptos morales y de c¢onducta propios del
modo de vida de esa clase, todo lo cual se aprendia de
memoria por la repeticidn y de manera autoritaria del padre

al hijo.

Con el tiempo la responsabilidad del padre en cuanto a
la formacién de los hijos se traslada al escriba, quit'an en
sus inicios es instruido por el Rey; el escriba tenia como
funciones primordiales, por un lado, poner en préctica sus
habilidades, y por otro, perpetuar el conocimiento. 1La
ensefianza al principio sapiencial y posteriormente también
técnica, se convierte en la actividad exclusiva del escriba,
quien se especializa en la lectura de textos antiguos, en la
escritura de rollos de papiro en la casa del rey y en la
transmieidén a las nuevas generaciones de las técnicas o

artes que domina.

El papel del escriba es muy valoradoc como expresa
Bresciani citado por Alighiero (1987) "no existe un oficio
sin que alguien d& Srdenes, excepto el del escriba, porgue
es 61 quien da o6rdenes. Si sabes escribir, estarfis mejor que
en todos los oficios", "sé escriba: te salva de la fatiga y
te protege de toda clase de trabajo. Te mantiene alejado de
la azada o del martillo, o de conducir un carruaje. Te

mantiene alejado de manejar el remo y te preserva de los



tormentos, ya que no estis bajo numerosos patrones o
numerosos superiores", "El hombre sale del seno. de su madre
y corre hacia su patrdn. Pero el escriba esti a la cabeza de

todas las clases de trabajo en este mundo" (4),

El escriba podfa realizar su funcién ya sea en la
escuela de palacio, en la del temple o dar instruccién

privada.

En cuanto al método de enseflanza relativo a los temas
técnicos, ejemplo: "al cédlculc de fracciones y de volumenes,
el escriba, prescindia de toda indicacién sobre presupuestos
tedricos, y se limitaba a proporcionar algoritmos, o sea
ejemplos de procedimientos précticos con nimeros simples que
se repetfan hasta que eran aprendidos de memoria y aplicados
a los casos més complicados: Procede de esta forma en
cualquier caso, como te ha sido propuesto en este ejemplo.
Lo importante era asimilar, de manera ‘automética, el
algoritmo de la operacién: el ejemplo fungia como

£&rmula. " (5)

"Platdn en las Leyes; auspicia que los griegos aprendan
aritmética y geometrfa, ya que en Egipto, incluso la enorme
masa de nifios lo aprenden conjuntamente con los primeros
rudimentos de la escritura. Pero sobre todo insiste en la
metodologfa de la ensefianza egipcia, y de la relacién

{4),(5) 1bid.



pedagdgica en general; o sea que "se han encontrado para los
nifios, incluso para los mis pequefios, en lo que respecta al
cilculo aritmético, unas nociones para aprender a través del
juego y la diversién; subdivisiones de manzanas y de flores
entre un nimero mis o menos grande de escolares, adaptando
el juego a algunas aplicacienes ttiles de los nimeros
necesarios, preparandolos para o'rganizar un campamento,
guiar los escuadrones en marcha, conducir una expedicidn,
administrar una casa, haciendo a los hombres mis litiles y
mis diestros en todos los terrenos. Después, con la difusién
masiva del alfabetc y con las mediciones, en relacidén con
las longitudes, amplitudes y profundidades, continua después
mostrando los casos de inconmensurabilidad de longitudes,
amplitudes y profundidades hasta entonces desconocidos para

los griegos, y conocidos en cambio por los egipcios."(6)

En Egipto existian los llamados onomdstica,
egquivalentes en nuestro tiempo a las enciclopedias, los
cuales eran elaborados por el escriba y tenfian como
contenido un elenco de cosas, indicando cada una de ellas
una realidad fundada en una concepcidn del universo de las
cosas dominada por las exigencias précticas de la vida;
estos se encontraban en la biblioteca a la cual se le
denominaba “casa de los escritos" y a la escuela “casa de la

vida".

(6) Ibid.



1.1.2 Grecia.

En Grecia al igual que en Egipto, la formacién tenia
dos vertientes no contrapuestas sino complementarias en el
caso de la clase dominante. Mediante la ensefianza, los
padres o tutores formaban a los hijos miembros de esta clase
para la actividad guerrera que durante su juventud deberian
practicar. Posteriormente, los mejores de ellos en su vejez
serfian los politicos quienes gobernaban, pues ya antes,
durante su primera formacién, habian sido instruidos en el
pensar y en el arte de la palabra, contenido fundamental de
la ensefianza que recibfan, como dijimos, de los padres o de

algin educador privado que se contrataba para tales efectos.

De esta formacién los dominados estaban excluidos y
s6lo recibian una enseflanza por modelamiento para la
produccidn, esto es, por la cbservacién de quienes
realizaban ya profesionalmente esas tareas. Es el caso de

los arteganos y trabajadores manuales y agricolas.

M&s adelante, la ensefianza se encomendé a magistrados,
y su labor supervisada por el pedonomec o legislador para la
infancia (representante del estado), estaba dirigida a‘
grupos denominados escuadrones y coros (escuelas) en los que

se preparaba a los futuros ciudadanos.



Otro tiipo de ensefianza privada, se daba en los circulos
de iniciaciPn y en las escuelas de los fil&sofos, como la de
Pitagoras, lbasada en el principio de que “"existe un bien que

se transmit sin riesgo de perderlo, y es precisamente la

educacidn, la paideia".(7)

La ensdilanza se daba en esta escuela, de acuerdo con
las habilidades mostradas por los discipulos y era asi que
podian recihir formacién en diferentes disciplinas, tales
como danza, |gimnasia, memorizacidn de poesia; aritmética,

geometria vy | astrologia; filosoffia; y ciencia sagrada o

esotérica.

Aparece |en esta época, siglo IV A.C. la figura del
pedagogo, esclavo gue acompaiiaba a los nifios a la escuela y
era en cierta| forma profesor, pues funcionaba como repetidor
de los textos| por aprender y vigilante de la realizacidn de

las tareas esqolares.

En OGrecla, ' con el nacimiento de la escritura
alfabstica, ndce un nuevo docente, el grammatistés, quien
ensefia en el |nismo nivel de la gimnasia y la midsica, las
letrag del alflabeto no sélo a los hijos de los poderosos,
8ino por igual| a todos los hijos de los ciudadanos libres,
como parte obligada de su formacién fisica e intelectual.

(7) Ibid.



1

Es por esta razdn que sSe acepta que ei antecedente mis
antigue de la escuela, tal come hoy la conocemos, es
aguella en que, en las ciudades griegas y del Mediterréneo
oriental, a principios del siglo V A de C., se enseflaba el

alfabeto.

"Platdn nos informé acerca de la metodologia de
enseflanza de la escritura alfabética, aprendfan primero las
letras en voz alta y despuds se aprendfan las letras
escritas®, "Cuando aprendemos a leer, aprendemos primero los
nombres de las letras, después sus formas y valores, después
las silabas y sus propiedades y finalmente las palabras y
sus flexiones, después empezamos a leer y a escribir,
primero lentamente, sflaba por sflaba y luego 4&gilmente

cualquier texto..... con increfble facilidad y agilidad." (8)

Algunas de estas escuelas a finales del siglo IV A.C.
recibian donativos de los acaudalados, de los scberanos y de
lasg ciudades, lo cual les jmprime entonces una
caracteristica peculiar de la educacién piblica de estado,
en donde la educacién ha de ser Gnica e iqual para todos, se
egtablecen deberes para - los enseflantes y los pedonomos,
calendario escolar, vacaciones, examenes finales, se prevén
sanciones para los docentes acusados de impiedad o para los

padres que no envien a sus hijos a la escuela.

(8) Ibid.



Aristédteles, acerca del contenido de la instruccién
distingue lo gue se hace por utilidad y lo que se hace por
el conocimiento discutiendo las cuatro disciplinas
consolidadas de la escuela: gramitica, gimnasia, misica y
dibujo, excluyendo para los hombres libres toda disciplina
con fines de ejercicio profesional (por dinero) en lugar de
los fines de la propia cultura. Pero mids alld de las
consideraciones de Platdn y Aristételes, est& Isdcrates,
para el cual la educacidn se traduce en una instruccidn de
oratoria y retérica, y es asi como el arte de la palabra se
convertird de hecho en el contenido y el f£fin de 1la

instruccidn griega.

'Es importante sefialar que los tnicos beneficiarios de
la educacién escolarizada a que nos hemos referido eran los
nifios, ya que sblo hasta el siglo II A.C., se da esta

instruccién a las nifias, a los pobres y a los esclavos.

"Después de recibir la preparacién sistemitica en su
nifiez, los joévenes y los adultos continuaban cultivandose
fisica e intelectualmente en los gimnasios (centros de
cultura fifsica e intelectual), lugares en los que en esta
época, se preparaban de manera continua para las
competencias musicales, tradiciones patrias de canto, danza,
poesfa y teatrc aunadas a las de gimnasia (modo de vida del
guerrerc con conocimiento médico y abogado}" (92)

{9) 1bid.



No es la intencién hacer una crénica del desarrollo de
la educacién impartida en forma escoclarizada; .mds bien se
trata de hacer evidente que algunas preocupaciones de ese

entonces siguen siendo sino las mismas, si muy parecidas.

La enseflanza escolarizada ha sufrido muchos cambios en
los distintos pueblos a través del tiempo, tanto en su forma
como en su contenido y finalidades. No obstante, algunos
principios que sirvieron como fundamento para su realizacién
en épocas tan lejanas como las gque se mencionaron, han
resistido la prueba del tiempo, y se puede constatar su

presencia en las caracteristicas que presenta la instruccién

en nuestros dias:

. La formacién de los hijos en los primeros afios se
lleva a cabo sistemiticamente en escuelas
supervisadas por el }E‘,st:a\dog,1 tanto en su contenido
como en los procedimientos; tal es el caso de la
educacidén primaria obligatoria con plan Yy
programas de estudios inico para todo el pais y
todos los nifios en edad de recibirla. En este plan
de estudios se estipula desde los objetivos que se
deben alcanzar hasta la evaluacidén de los mismos
pasando por la sugerencia de actividades que
llevan a su consecucién. El contenido elegido
intenta proveer, tanto una preparacién préctica

como un desarrollo esencialmente cultural; por



esta vrazdn se dice gque la educacién intenta
favorecer el desarrollo integral de los educandos
al trabajar en los ambitos cognoscitivo,
psicomotor y de los valores y normas reconocidos
come vilidos en la sociedad a la gue pertenece.
Esto permite alcanzar al final de cada cicleo tante
una serie de habilidades aplicables én la vida
productiva como la internalizacidén de formas de
conducirse en las relaciones sociales e
interpersonales, asimismo, la preparacién para

acceder al ciclo inmediato superior.

Los j6évenes y adultos considerados como  ya
formados y aptos para desempeiiar algin trabajo de
cualquier naturaleza tienen derecho actualmente

por ley, a recibir capacitacién dentro o fuera de
la empresa o institucién donde laboran para mejor
desempeiio de sus actividades; y para mantener
niveles de competencia y conocimientos deseables

para el -trabajo.

Se ha concebido y existe como una opcidén para los
adultos gque ejercen alguna profesidén, y desean
seguir formindose, la educacién continua expresada
en cursos de perfeccionamiento o de actualizacidn

ofrecida por diverszas ingtituciones educativas.



Todo lo anterior ha traido como consecuencia una mayor
y mis diversificada demanda— de profesiongles de la
engefianza, ya que no s6loc se ha de formar a los mds j6venes,
sino también, que lo reguieren amplios sectores de 1la
poblacidén adulta, lo que puede servirnos de base para
juzgar la importancia de la labor que realizan los
profesores de adultos, denominados en algunos ambientes,

instructores.

La situacién expuesta obliga a buscar continuamente
nuevos métodos de enseflanza, asi como a tratar de optimizar
la labor de 1los futuros profesores y de los que se

encuentran ya en gervicio.



Formalmente puede decirse que una teoria general sbélo
tiene un propdsito: producir un cierto tipo de persona, un

hombre educado.

El término -educacién- puede usarse de varias formas.
En uno de sus usos, este término funciona de una manera mé&s
o menos descriptiva; es decir, la educacién de una persona
puede entenderse como la suma total de sus experiencias.

Un uso restringido de -educacidén- la describiri como lo
ocurrido a un individuo en instituciones educativas

especificas, como las escuelas o universidades.

"El  hombre educado seria aquel <cuyas capacidades
intelectuales se han desarrollado; es sensible a asuntos
concernientes a la moral y a la estética; puede apreciar la
naturaleza y 1a fuerza del pensamiento matemdtico vy
cientifico: puede ver el mundo en sus dimensiones histérica
y geogrdfica; aprecia la importancia de la verdad, la
precisidén vy la elegancia del pensamiento, y, como requisito
adicional, tiene un conocimiento Yy una comprensién

integrados y nunca una masa de informacién en retazos y



degarticulada.” (10}

Ninguna teorfa alecanza aceptacién universal. Sin
embargo, lo importante es que todas estas teorfas tienen en

comin la finalidad de lograr el hombre educado.

"Lo que caracteriza a dichas teorfas, sean limitadas o
generales, es s8u estructura 1l6gica. Cualguier teoria
prictica implica un conjunto de supuestos y conjeturas que
eon la base de un argumento. Toda teoria general estd
compuesta de suposiciones generales, una de las més
importances es el compromiso con un valor, con una finalidad
valiosa que sea factible de alcanzar; en este caso, una
necidn general del hombre educado. Esta teoria también tiene
supuestos acerca del material con el que se trabaja, la
naturaleza de los alumnos, o mis general, la naturaleza del
hombre, la naturaleza del conocimiento y las habilidades,
asf como la efectividad de diferentes métodos pedagdgicos.
Todos estos supuestos constituyen las premisas de un
argumentc cuya conclusién es un conjunto de recomendaciones
précticas respecto de lo que debe hacerse en la educacién.”

(11)

(10} y (11) Mocre, T.W.; *Intzoduccidén a la Filocsofia de la
Educacién®; Trillas, México 1992.
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2.1 Dos aproximaciones a la tecria general de la

educacidn.

"Una teoria empieza con una finalidad, la nocién de un
hombre educado. Para alcanzar esta finalidad se recomienda
ciertos procedimientos pedagdgicos. Pero entre la meta y los
procedimientos deben existir algunos supuestos sobre la
persona a ser educada. Debe asumirse que 1la naturaleza
humana es a tal punto maleable que lo adgquirido por el
alumno mediante la experiencia tiene efectos perdurables en
su comportamiento subsecuente, No tendria caso ensefiar a los
nifios si la ensefianza no produjera una diferencia en ellos.
Este supuesto, es un requisito légico de la educacién. La
falla en la adopcién de 1los supuestos basados en 1la

evidencia empirica, tiene consecuencias desfavorables.' (12)

En el pasado 1los supuest‘os acerca de 1la naturaleza
sustancial de los nifios se derivaron de puntos de vista
metaffsicos o religioscs, en ocasiones se asumidé que 1la
naturaleza del hombre era esencialmente pecaminosa, otros
que era esencialmente buena, también habfa los que decian
que los nifios nacen “tabula rasa" {es decir, en un vacio
cognoscitive), otros con un patrdn divino gue se desarrolla

con la educacién.

(12) Ibid.
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Son supuestos a priori, imposibilitados de confirmacién
o refutacidén empirica. Es inltil hacer suposiciones previas
a la experiencia respecto de lo que sucede o es probable que
vaya a ocurrir. Las personas que practican la educacién
deben saber cémo se desarrollan los niflos, cémo puede
motivarseles y manejdrseles, qué puede esperarse de ellos en
las diferentes etapas de su desarrollo, a partir de estudios

cientificos sobre la infancia.

"Dos aproximaciones a la Teorfa General de la Educacidn
parten de los dos principales supuestos gue existen sobre la
naturaleza humana. Los supuestos reflejan lo que puede
llamarse las aproximaciones mecanicista y organicista al

fenémeno. " (13)

En la aproximacién mecanicista se compara al hombre con
una miquina instrumentada maravillosamente, compuesta de
resortes, engranes y palancas. Por supuesto, el hombre es
ma&s que una miquina, pero algunas veces puede resultar Gtil
o conveniente realizar esta analogfa para obtener un modelo
simplificado de lo gue en realidad es muy complejo.

Por el contrario, la aproximacién orgénica, toma como
modelc a la entidad como una <¢riatura viviente en
crecimiento y en desarrollo, un todo natural. A diferencia

(13) Ibid.
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de wuna miquina, un organismo es capaz de crecer Yy
desarrollarse, tiene un principio dinamico interno que ayuda
a determinar su historia. Considerar al hombre como una
méquina seria ignorar lo que hay de esencialmente humano en
€1, no obstante, en ocasiones se entiende mejor al hombre en

términcs mecanicistas.

"Una teoria educativa enmarcada en supuestos
mecanicistas sostendria gque el hombre es una cierta clase de
miquina. Como cualquier mAquina, el trabajo efectivo se
mostraria por la ejecucidn, que en el hombre seria su
conducta externa. La educacién seria uno de los medios para
hacer esas respuestas externas lo mas efectivas posibles. Un
alumno seria visto como un aparato cuyo trabajo podria
regularse deliberadamente desde el exterior. Su conducta
serfa modificada o moldeada para aproximarla a algin £in
deseable, por ejemplo, vivir en armonia y felicidad en una
socledad compuesta por individuos semejantes a él. La
enseflanza consistiria en organizar los insumos adecuados -
conocimientos, de€strezas y actitudes. El1 hombre educado
serfa aquel cuya conducta estarfa basada en los criterios de
valia adoptados por su sociedad. Una teoria general de 1la
educacién basada en una visién organicista del hombre
tenderia a hacer énfasis en los aspectos que uha visién
mecanicista ignoraria: los principios internos del
desarrollo y el crecimiento . El supuesto organicista sefiala

que ¢l alumno es esencialmente una criatura -en crecimiento,
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lo cual significa que la educacién no serfa una modificacién
o moldeamiento proveniente del exterior, sino un intento por
estimular el desarrollo individual desde dentro,
involucrando un crecimiento orginico mi&s que la adaptacién

mecdnica a presiones ambientales." (14)

"Histéricamente, la aproximacién mecanicista estéd
representada por el filésofo francés Helvetius, por James

Mill y mas recientemente por B.F. Skinner." (15}

Unc de 1los maximos exponentes del punto de vista
organicista es Rousseau, dquien tuvo muchos discipulos e

imitadores, como Froebel y Dewey.

Tales modelos tienden a dar una visién parcial del
todo. Una mejor manera de utilizar las analogfas es
reconocer gue cada teorfa ofrece una perspectiva diferente
de la educacién y que de ningiin modo debe suponerse que

cualquiera de ellas proporcione una visién completa.

(14),(15) Ibid
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2.2 fTeorias psicolégicas aplicadas a la educacidn.
2.2.1 PSICOANALISIS

Como un esfuerzo para resolver los problemas asociados
con la conducta psicopatolégica, Sigmund Freud crea &1
Pgicoandlisis que cumple 2 propositos fundamentales:
funciona como un recurso para dar psicoterapia y como teoria

de la personalidad.

En cuanto a la educacidn, Freud refleja en diversas
épocas’ diferentes posturas, al principio decia que 1la
educacidén no debia ser represora, rigida, sino que tenia que
favorecer -la liberacidén de tabies; posteriormente externd
que la educacidn deberfa procurar gque los estudiantes
internalizaran normas Yy valores sociales para ayudar al

individuo a adaptarse a la realidad.

La contribucién realmente pedagdgica del psicoan&lisis,
son los grupos ‘operativos. A partir de los cuales se
desprenden las posteriores concepciones de los aspectos que

intervienen en el proceso de ensefianza.

La educacién debe tener como meta contribuir al sano
desarrollo del individuo, para que esté en condiciones de
distinguir lo real de la fantasifa, al comprender al

principio de la realidad dentro de un contexto en donde se
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favorezeca la reflexidén y la autonomia del individuo,

El proceso de enseflanza-aprendizaje debe distinguirse
por sex genuino en la bisqueda de 1la verdad y ofrecer
libertad de expresién y de pensamiento, reconociendo 1la
importancia gue tiene el aspecto afectivo para lograr que se
_cumpla los objetives de aprendizaje y con esto pasar de una

educacién informativa a una educacién formativa.

"El aprendizaje es la mis de la veces un proceso
inconsciente que genera cambios integrales en las pautas de
comportamiento. Un aprendizaje verdadero origina dos tipos
de reacciones en 1los educandos; el miedo al ataque
desencadenado cuando el individuo, al enfrentarse a un
conocimiento, siente que carece de los elementos necesarios
para entenderlo, se concibe incapaz de dominarle y abrumade
por la magnitud de la tarea, la considera irrealizable. El1
otro temor es el opuesto y se denomiﬁa miedo a la pérdida, y
ocurre cuande la persona se aferra a sus antiguos
comportamientos, creencias, actitudes, etc. aunque se le
demuestre que son erréneos Yy por lo tanto reemplazables ya

que 88lo le ocasionan interferencias y problemas" (16)

(1€} Carles Guzman, José da Jestis y Hernfindex Rojas, Gerardo;
*Implicacionas Educativag de Seis Teorias Psicolégicas Aplicadas a 1a
Educacién®; Facultad de Psicologfia, UNAM, México, 1993.
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Para lograr un aprendizaje significativo deben
superarse los temores Yy promover una interdependencia
afectiva y cognoscitiva dentro del proceso de instruccidn
para promover buenos resultados con el grupo, sin caer en
una excesiva confianza que no implique retos, porque é&stos

estimulan a la accién.

La funcién del maestro es principalmente "manejar
adecuadamente 1las transferencias e identificaciones que
provocan en los alumnos. En términos psicoanalistas. la
transferencia se da cuando se traspasan log sentimientos
(positivos o negatives) originalmente dirigidos hacia las
figuras paterna y materna hacia otra persona con quien el
individuo entra en contacto posteriormente, como seria el
caso del profesor, entre otros. Mientras que la
identificacidén ocurre cuando el individue intenta ser como
otra persona gque es significativa en su vida y desea
incorporar a su personalidad las cualidades y atributos de

ella." (17)

En cuanto a la concepcién que esta corriente tiene del
alumno es que este debe formar parte activa de la planeacién
del proceso de ensefianza-aprendizaje y oponerse a una

instruccién autoritaria.

(17) Ibid.
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Los centros educativos deben satisfacer en un primer
momento las necesidades que tiene el individuo en cuante al
afecto, seguridad y posteriormente los requerimientos para
formarse académicamente, ya que se parte de la idea de que
la motivaci§n estd regida tanto por aspectos sociales como

internos.

Es diffecil encontrar dentro de esta teoria una
metodologfia de la enseflanza propiamente dicha, pero si
muchos aspectos relacionados con la misma, tales como, el
propésito esencial de la ensefianza identificado con 1la
bisqueda del placer y el gusto por aprender. El medioc ideal
para contribuir a mejorar las relaciocnes humanas ¥y
enriquecer los «contenideos por aprender es el grupe

operativo.

El grupo operativo es una técnica elaborada por el Dr.
Pichén Riviere en Buenos Aires, Argentina en 1945. Se
utiliza en varios campos, uno de ellos es en el &rea

educativa.

Un grupo operativo+es un conjunto de personas que
tienen objetivos, problemas, recursos y conflictos comunes,
que van siendo atendidos por el grupo mismo de acuerdo a la
tarea de aprendizaje propuesta qgue es el eje central de su

integracién.
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La funcidén del coordinador dentro del grupc operativo
es aceptar toda forma de participacidn, intervenciones
verbales, silencios, etc. Su tarea consistird en sefialar las
situaciones manifiestas, como una frase, una actitud, una
actividad que todos han visto pero nadie menciona y esté
impidiendo el avance del grupo en la tarea; debe promover el
dialogo entre los miembros del grupo de tal manera gque
cuando funcione este no.debe intervenir para que sean ellos

los que lleguen a soluciones colectivas.

La evaluacién se lleva a cabe por cada miembre del
grupo 4 través de una auto evaluacidn, asimismo evaldan a
cada uno de sus compafieros y al coordinador en funcidn de
los siguientes parémetrbs; grado de pertenencia con el
grupo, cooperacién, pertinencia, comunicacidn, aprendizaje y
grado de aceptacién o rechazo que a nivel emocional vy

afectivo sienten los integrantes del grupo entre sf.
2.2.2 COGNOSCITIVISMO

El Cognoscitivismo es una corriente psicolégica que se
ha valido de las apoxtaciones de diferentes disciplinas,
como la lingifstica, la inteligencia artificial y la

epistemologfa para investigar los procesos mentales.

Los origenes del cognoscitivismo se remontan a la

Psicologia de la Gestalt, escuela psicolégica desarrollada a
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principios de este siglo en Alemania, por Wertheimer, Kohler
y Koffka ¢que a partir de sus investigaciones con el
movimiento aparente (fendmeno £1i), enfatizaron el
trascendental papel que tienen los procesos perceptuales en
la solucién de problemas. La naturaleza del ser humano es
tal que aungue nuestra percepcién pueda basarse en agregados
inestructurados de items, qsta en si misma y hasta cierto
punto estructurada. Gestalt es una palabra alemana gue
significa forma, pauta, o configuracién. Los gestaltistas no
preguntaban ¢Qué aprendié a hacer el individuo?, sino ¢Cémo
aprendié a percibir la situacién?; para ellos aprender no
congistia en agregar nuevas huellas y quitar las antiguas,
sino en cambiar una gestalt por otra. Para los gestaltistas
el aprendizaje es un proceso que implica un cambio ¥y
comprensién sGbito en el campo perceptual, denominado

insight (18)

Entre las aproximaciones m&s representativas del
cognoscitivismo, tenemeos la teoria del procesamiento de la
informacién, la del aprendizaje significativo de David
Ausubel, y la teorfa instruccional de Jerome Bruner que hace

hincapié en el aprendizaje por descubrimiento.
Dentro de los temas gue mayor interé&s han despertado y
que se estfn aplicando en distintas instituciones educativas

.
(18) Marx, Melvin H, y Hillix, William A,;"Sisgtemas y Tecrias
Psicolégicos Contemporéneos®; pPaidés; México, 1970.
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del pais se encuentran: Las estrategias de aprendizaje que

estimulan el autoaprendizaje.

Los cognoscitivistas postulan que en la actualidad los
conocimientos ripidamente se vuelven cbsoletos, por lo que
es mids importante enseflar a pensar en lugar de enseilar en
qué pensar.

Las metas en la educacidn seglin esta corriente, deben
centrarse en el desarrollo de los procesos cognoscitivos de
los alumnos, esto es, que aprendan a aprender en lugar de
s86lo dcumular informacidn. Por lo cual la educacién debe
promover la creatividad, el razonamiento y la imaginacién,
que lleve a los alumnos a realizar actividades intelectuales

productivas.,

El aprendizaje es definido como "el resultado de un
proceso sistemdtico y organizado que tlene come propdsito
fundamental la reestructuracién cualitativa de los esquemas,
ideas, percepcionies o conceptos de las personas. Los
eaquemas son unidades de informacidén de cardcter general que
representan las caracteristicas comunes de los cbjetos,‘
hechos ¥ procedimientos, asi como de sus
interrelaciones" (19)

(18} carlos Guzman, Jesus Yy Bernéndez Rojas,

Gerardo;*Implicacicnes RBducativas de Beis teorfas Paicoldglicas®;
Pacultad de Paicologfa; UNAM, MExico, 1993,
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Una de 1las funciones principales del maestro es
fomentar el desarrollo vy préctica de los procesos
cognoscitives del alumno para legrar el aprendizaje
gignificative, gracias al cual el individuo puede relacionar
l6gicamente los conocimientos previos con los recientemente

adquiridos.

Los cognosciti\}istas ven 2l alumno come a una persona
activa, responsable de su aprendizaje, que edifica su propio
mundo. “Se reconoce también gque los estudiantes tienen
distinta manera de aprender, pensar, procesar y emplear la
informacitn; estas caracterfsticas sgon denominadas estilos
caognoscitivos® (20} en donde la wmotivacidén para estudiar
eatd orientada por situaciones internas, originadas por un
degequilibric y el deseo de superarlo que es lo que les
empuja a la accidén. En el casc del estudio, aprenden porgue

lo desean, ne porque el instructor se los ordene,

Diferenciando las estrategias que corresponden a la
instrucecidén y las encaminadas al aprendizaje, diremos que
las estrategias instruccionales, son todos los recursos
didécticos gue se allega-.el docente para planear y disefiar
la enseflanza. lLas estrategias de aprendizaje son situaciones
inducidas en el alumno para facilitar que ~aprenda a

aprender-; son un conjunto de pasos para organizar, enfocar,

(20) 1bid.
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elaborar, integrar y verificar 1la informacién. Estas
situaciones inducidas pueden tomar la forma de métodos para
estudiar mejor; lineamientos para captar lo medular de los
contenidos; sugerencias para elaborar esquemas mentales,
hacer inferencias y llegar a conclusiones al estudiar un
contenido; aplicar alguna taxecnomia a la informacidn que se
estudia; hacer analogias para explicar algo; utilizar las
preguntas come una gquia de estudio. Aplicar las estrategias
de aprendizaje tiene como propésito que el estudiante dirija

y controle su procesoc de formacién.

Cén respecto a la evaluacién se destaca la importancia
de evaluar las habilidades de pensamiento y de razonamiento
de los alumnos y no s6lo el grado en que dominan los

contenidos. No obstante, no hay una aportacidn concreta.
2.2.3 TEORIA GENETICA

Jean Piaget es el autor de la Teorfia Genética, la cual
surgid en los afigs treinta de este siglo. Con base en una
gerie de investigaciones sistemiticas en psicologia genética
y otras de caricter epistemoldgico llega a describir las
caracteristicas del conocimiento y del aprendizaje y c&mo
éste se va integrando, no sdlamente por la influencia del
medio ambiente, sino también gracias a la construccién
interior que hace el individuo, en funcién de los esquemas

que posee.
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Piaget concibe el desarrollo el desarrollo intelectual
como un proceso continuo de organizacién y reorganizacién de
estructuras, de modo que cada nueva organizacién integre en
gi misma a la anterior. El desarrollo cognitivo consiste en
una sucesién de cambios esencialmente estructurades, a

través de las funciones de organizacién y adaptacidn. (21)

"El principal objetive de la educacién (seglin esta
teorfa) es crear hombres que sean capaces de hacer cosas
nuevas, no simplemente de repetir lo que han hecho otras
generaciones; hombres gque sean creativos, inventives vy
descubridores. El segundo cbjetivo de la educacién es formar
mentes que puedan criticar, que puedan verificar y no

aceptar todo lo que se les ofrezca".(22)

Lo anterior mnos convence de gque la educacidn debe
contribuir al desarrollo integral del individuo, en un clima

de respeto y reciprocidad en la relacién profesor-alumno.

(21) Ppbhillips, Jobhn L. Jr; "Los Orfigenes del Intelecto Segin
Piaget®; Pontanela, Barcelona, 1972.

{22) Carlos Cusman, Jasug ¥ Hernfndax Rojas,
Gexardo; *Implicaciones Bducativas de Sela teorfas PalcolSgicas®;
Facultad de Psicologia; UNAN, Néxico, 1993.
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La Teoria Psicogenética plantea 2 tipos de aprendizaje:

1) El aprendizaje en sentido estricto, el cual consiste en
aprender datos, que es fundamental, mds no suficiente;
sin embargo, éste contribuye a lograr el siguiente
nivel.

2) El aprendizaje en sentide amplio que se refiere al
desarrolle integral del individuo y es una resultante
de la combinacidén de lo heredado con la experiencia

(lo aprendido) .

Dentro de esta teoria encontramos que las funciones del
maestro en relacién a los alumnos son: apoyarlos a
estructurar su propio conocimiento; promover su desarrollo y
autonomia; conocer 1las caracteristicas del proceso de
ensefianza-aprendizaje; comprender las etapas del desarrollo
cognoscitivo; crear un clima de reciprocidad, respeto y auto
confianza; enseflar de manera indirecta a través de
planteamientos de problemas y conflictos; promover que
construyan sus propios valores y establecer ciertas pautas
que conlleven a la confrontacidén de distintos puntos de
vista a fin de fomentar el desarrolleo cognoscitivo, asf como
el socic-afectivo; ligar la enseflanza a los intereses de los
alumnos; y ayudarlos a descubrir interrelacicones entre los

fendmenos fisicos, afectivos y sociales,

Al alumno se le considera como un constructor activo de
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su propico conocimiento, para lo cual se le debe fomentar que
participe en todo momento, formule sus propias explicaciones
ante determinados fendémenos atin cuando se equivoque,
ayudarlo, para que &1 mismo corrija su razonamiento y en
ningdn momento darle 1la respuesta correcta, porque los
errores son necesarios para aprender y evitar la rigidez
mental, asi como para que se percate que ante un hecho puede

haber diferentes explicaciones.

La motivacién, supone esta teorfa, es esencialmente
intrinseca, provocada por los desequilibrios que
proporcionan el impulso fundamental para la accidén o
desarrollo del individuo. Esto le permite pasar a niveles

superiores de comprensibn.

El tipo de ensefianza que los tedSricos de la corriente
genética postulan como la mejor, es aguella que permite gque
el alumno participe, tenga iniciativa y descubra por si
mismo el conocimiento, ya que parece gue cuando la tarea ne
representa esfuerzo diffcilmente se lograrid el aprendizaje.
A esta forma de instruccién se le ha denominado enseilanza

indirecta. .

Con respecto al conocimiento, postulan que éste es de 3
tipos: el 1légico-matemédtico, el fisico y el social. Los

deacribiremos brevemente con tres-citas:
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"El conocimiento Ldgico-matemidtico se construye por
abstraccién reflexiva y no puede ser ensefiado, por lo que el
profesor debe crear condiciones propicias para que el alumno
logre dicho proceso de construccién (vgr. el nimero, la
inclusidn de clase, 1la gseriacién, las relaciones

geométricas, etc.)" (23)

*El conocimiento fisico se descubre por abstraccién
empirica,. dado que es caracteristica de los objetos fisicos
(vgr. la rugosidad, el sonido, la temperatura, etc.), por lo
que el profesor debe disefiar situaciones para que el alumno
adquiera tal conocimiento por medio de experiencias de
descubrimiento Y de contacto directo con dichos

objetos. " {24)

"El conocimiento social puede ser de dos tipos: El que
existe en los otros {(convencional) y el que se refiere a
procesos sociales y relaciones con los otros {no
convencional); el primero debe ser ensefiado (vgr. 1los
domingos no se wva a la escuela, los nombres propics se
escriben con maylsculas al inicie, etc.) y el segunde debe
ser animado a que sea apropiado o reconstruido ({(vgr. la
nocién de ganancia, la nocién de rico y pobre, de trabajo,

etc.)" (25)

(23),(24),(25) Ibid.
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Con respecto a la evaluacién del aprendizaje,
encontrameos que estdn en contra de los ex&menes porque
generalmente éstos, evalilan la adquisicién de informacifn y
no las habilidades Jde pensamiento. Ponen en tela de juicie
la permanencia de los conocimientos que se demuestran en las
pruebas, porgue al privilegiar la repeticién de informacién
se fomenta la memorizacién, sin sentido y se deja de lado lo

més valioso como seria la formacién de la inteligencia y de

buenos métodos de trabajo en los estudiantes.

2.2.4 HUMANISMO

l.a psicologia humanigta o existencial surge en 1la
primera mitad de este sigle, fue fundada por Abraham Maslow
quien la concibe como una psicologia del "ser" y no del

"tener".

Ante la interrogante gpara qué vivimos? los humanistas
dan respuesta postulando que el sentido de nuestra vida es
la autor-realizacién, que de acuerdo con Carl Rogers es "un
proceso y no un estado del ser, una direccifn y no un
destino", en donde el . individuo debe comprometerse a
construir su propio modo de vida porgue atin en las
situaciones miAs adversas, las personas tienen la libertad de
eleccién, debiendo egtar conscientes de sus

respongabilidades y consecuencias.
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El punto central de esta teorfia es como apoyar las
tendencias innatas del individuc hacia el bien y hacia la

biisqueda de su trascendencia.

Para los humanistas la meta de la educacidén es
estimular las potencialidades del individuo, es "ayudar a la

persona a que sea lo mejor de lo que es capaz." ({26}

Los humanistas conciben la universidad ideal, como el
recinto donde se descubre la propia identidad y la vocacién;
en otras palabras, en donde se encuentra cuales son los
deseos* verdaderos y caracteristicas auténticas para ser

capaces de vivir en forma gue los exprese. (27}

Al aprendizaje lo conceptualizan como el proceso gque
cambia la percepcién que los individuos tienen de la
realidad, en la que se combinan tanto aspectos cognoscitives
como afectivos. Estén convencidos también de que para que el

aprendizaje perdure debe ser auto-promovido.

£l papel del maestro debe estar basado en el respeto
para sus alumnos y el profesor debe partir siempre de las
potencialidades y necesidades individuales de los

estudiantes y con ello fomentar un clima social para que sea

€26),(27) Maslow, Abraham H.,; *"La Amplitud potemcial de la
Naturaleza Humana®; Trillas, México, 1994.
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exitosa la comunicacidén de 1la informacién académica vy

emocional.

Dentro del proceso de enseflanza-aprendizaje la funcién
del profesor es no directiva. Este actua como un facilitador
Yy crea las condiciones estimulando, promoviendo 1la
cooperacién y el apoyo entre los miembros del grupo para que

el aprendizaje se dé en forma auténoma.

Para que su funcién tenga impactec y facilite el

aprendizaje el instructoxr debe ser capaz de:

a) Ser auténtico;
b) Crear un clima de aceptacién, estima y confianza;
<) Tener empatia con sus alumnos, esto es, ponerse en su

lugar para poder comprenderlos.

La psicologia humanista concibe como diferentes a todos
los alumnos y la educacién debe ayudarlos a conocerse y ser

més ellos mismos.

Para que el alumno legre el aprendizaje se requiere que

cumpla con tres condiciones:

1.- Percibir en el docente un comportamiento genuino, para
superar el escepticismo al inicio del proceso de

ensefianza-aprendizaje.
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2.- Percibir la ensefianza como trascendente y que involucra
problemas reales gue afectan su propia existencia, por
lo cual es importante resolverlos, y

3.- Que exista una motivacién intrinseca por aprender.

Dado que esta corriente considera a la motivacién como
intrinseca, la escuela deberia satisfacer las necesidades
que tiene el alumno de vivir experiencias, sentirse ttil y
comunicarse con los demds. Ademés, deberia dar la

oportunidad de alcanzar la satisfaeccién de las necesidades.

Uha metodologia de la ensefianza propiamente dicha no se
ha derivade de esta teoria, aun cuando si propone una serie
de sugerencias para crear un clima de confianza, aceptacién

y respeto. Ejemplo de ellas son las siguientes:

Cu
1.~ Trabajar con problemas reales que impliquen cierto reto
o confrontacidn, esto es vinculados a la vida Y

requerimientos de las personas, para que participen,
opinen y apliquen lo que estdn aprendiendo, en su vida
cotidiana.

2.- Proveer ademis de los conocimientos, métodos y técnicas
todos los recursos didicticos ﬁecesarios para ilustrar,
clarificar y complementar el proceso de enseiianza-
aprendizaje Yy ofrecer mids opciones de las que

proporciona sdlo el docente con su instruccién.
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3.~ Llegar a acuerdos entre el instructor y participantes
al inicio del curso para que queden claros los
compromisos y responsabilidades de ambos.

4.- Que loé alumnos elijan libremente la forma de
aprendizaje que deseen, pasiva y/o activa. En funcién
de esto, el profesor puede dividir al grupo en
subgrupos de acuerdo a la responsabilidad que asuman.

S5.- El papel del maestro es plantear problemas a investigar
y £fungir como orientador en la solucidn de los mismos,
dado que el trabajo de investigacidén es un proceso de
experiencia individual y c¢olectiva,

&6.- Promover grupos de éncuentro a través de procesos no
estructurados para que los alumnos se sensibilicen con
respecto a su comportamiente y a las consecuencias que
se generan de &1, para lograr un mayor conocimiento de

sl mismos y ée los demdas.

Esta perspectiva indica que la evaluacidn védlida es la
auto-evaluacién del alumno, dado que los cambios integrales
e internos, no sdlo son dificiles sino imposibles de medir y

valorar empleando criterios externos a la propia persona.
2.2.5 TEORIA SOCIOCULTURAL
Esta corriente psicoldgica concibe al hombre como un

resultado de procesos soclales y culturales. Su fundador, el

soviético L.S. Vygotsky, la generd entre los afios 1925 ¥y
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1934, y cobré auge sdlo a partir de 1956 ya que antes habia

estado oficialmente prohibida en la Unidn Soviética.

Para Vygotsky, los procesos educativos estén
intimamente ligados a los procesos socio-culturales, en un

continuo complejo.

Dentro del campo educativo es muy importante entender
lo que Vygotsky denomind la "Zona De Desarrollec Préximo™ y
que define como la distancia existente entre el nivel real
de desarrollo del nifio, expresada en forma esponténea y/o
auténoma y el nivel de desarrollo potencial manifestade
gracias al apoyo de otra persona. Este concepto es crucial
para explicar de gqué manera se entremezclan el desarroilo

cognoscitivo y la cultura.

"La instrucecidn © ensefianza adecuadamente organizada
debe estar basada en las zonas de desarrollo prdéximo, es
decir, debe Bservir como un im&n para hacer que el nivel
actual de desarrollo del educado se integre con el
potencial. Como han seflalado algunos, la 2DP es un didlogo
entre el nifio y su futuro, entre leo que es capaz de hacer
hoy vy lo qgue serd capaz de hacer mafiana, y no entre el nifio
y su pasado." (28)

{28) Carloas Gurman, Jeagus b4 Hernfindez Rojas,

Garardos*Implicaciones Bducativas de Seis teorias FPgicolégicas®;
Pacultad de Pasicologfa; UNAM, México, 1393.
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Para Vygotsky el docente debe desempefiaxy dentro del
proceso de enseflanza aprendizaje tanto un rol directivo como
no directivo dependiendo de 1la circunstancia en gue se

encuentre.

La labor del profesor al principio del proceso de
engellanza es mis directiva y de apoyo, porque tiene como
meta promover zonas de desarrollo préximo, para establecer
las bases de conocimiento que le permitir&n al alumno
aspirar a niveles superiores del mismo. En este proceso el
profesor va modificando y disminuyendo su participacién para
convertirse en un facilitador del aprendizaje y el alumno,

en un sper activo con un alto involucramiento en el tema.

De lo expuesto en los escritos de Vygotsky se deduce
que el profesor debe dominar el tewma o actividad por
impartir y reconocer 1los resultados que el alumno va

presentando.

El alumno es visto come un producto de las miltiples
interacciones sociales en las que se ve involucradeo a lo

largo de su vida escolar y extra-escolar.

"En este sentido (el de la interactividad) el alumnc es
una persona que internaliza (reconstruye) el conocimiento,
primero en el plano interindividual y posteriormente en el

plano intraindividual, proceso que es denominado ley de la
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internalizacién, tal como la sefialan varios autores, debe
ser entendido como de reconstruccién; lo interesante es que
no debe verse como un acto puramente individual sino como
una auténtica coautorfa, esto es, compartida también por el

profesor y los compafierocs." (29)

Segtlin esta corriente, la metcdologfa de ensefianza se
fundamenta en la creacién de zonas de desarrollo pr&ximo

(ZDP} con los alumnos.

“"Hay gue tener presente gue la creacidn de la 2DP se da
siempre dentro de un contexto de interactividad entre
maestro-alumno (experto-novato en general) y el interés del
profesor debe consistir en trasladar al educande de 1los
niveles inferiores a los superiores de la 2zona, guidndoleo
con una sensibilidad muy fina, a partir de los desempefios
alcanzados paulatinamente por los alumnos. Dando por
resultado gue lo gque el alumno al inicio no era capaz \de
realizar o entendér por si solo, sf podrd realizarlo con la
ayuda del maestro (era regulado por otro: actividad
exorregulada), posteriormente es capaz de desarrollarleo o
entenderlo por si mismo sin necesidad de alguna ayuda

externa (regularlo por si mismo: autorregulacién) ." (30)

{29),¢30) Ibid.



45

La tarea instruccional dirigida a lograr el traspaso y
cesidn de control del maestro al alumno, se .realiza por
medio de la combinacidén de las siguientes estrategias: 1)
modelamiento, 2) provisioén de retroalimentacién, 3)
instrucciones verbales, 4) moldeamiento, 5) planteo de las
preguntas y 6} explicaciones del profesor {estructuracién

cognitiva} .

"A este tipo de situacién de aprendizaje se le ha
denominado enseflanza proléptica o de -aprendiz-. En ella,
los expertos (generalmente adultos) tienen como tarea
principal la realizacién de las actividades de su oficio y
86lo como segunda tarea la de iniciar all novato y/o
supervisar su progreso (situacién inversa respecto a la de
instruccién formal). De inicio es el adulto quien toma la
responsabilidad total de 1la actividad, mientras que los
aprendices son simples cbservadores o espectadores e incluso
pueden llevar a cabo otras actividades un tanto distantes.
Pocco a poco el novato o aprendiz se vuelve responsable de
una pequefia parte del trabajo {por iniciativa propia y/o del
experto) . Cu.amdo el novato llega a ser m&s habil, el experto
le cede responsabilidades; modelando la conducta apropiada y
ocasionalmente gufa al niffio a incrementar su nivel de

" participacién. Esta situvacién prosigue paulatinamente hasta
gue el novato alcanza niveles superiores de desempefio y
maestria." (31)

(31) Ibid.
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Con respecto a la evaluacidn del aprendizaje se debe
hablar de una evaluacidn dinamica, un concepto radicalmente
distinto al esquema tradicional estdtico de la evaluacién
psicométrica y escolar. En la evaluacién dinamica se evaldan

los productos pero especialmente los procesos en desarrocllo.

Este tipe de evaluacidn tan original, constituye una de
las propuestas méds interesantes de Vygotsky y se realiza a
través de la interaceién continua entre examinador-
examinado, donde el primero presta una serie de "ayudas"
segiGn el nivel de desempefic mostrade por el nifio
espontineamente frente a una prueba o tarea determinada,
etc. En ese sentido, aquellos nifios que requieran un nlmerc
mayorx de ayudas, sin duda tendrdn un potencial de
aprendizaje mis reducido en comparacién con guienes no hayan

requerido de tantas.

2.2.6 CONDUCTISMO

El conductismo surgié con John B. Watson al que se le
sumaron una larga lista de psicSlogos entre los gque destaca

B.F. Skinner.

Los conductistas resaltan la necesidad de una
Psicologia Objetiva. Para Watson la Psicologfa tiene como
propésito de estudio la conducta humana, para €1 la vida

psiquica o la conciencia eran puros supuestos, que si
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existian no podian ser estudiados cientificamente. Partia de
que se puede predecir la conducta conociendo la cadena de
estimulo-respuesta, ante todo estimulo siempre habrd una

respuesta. (32)

La Teoxrfia Conductual cobré gran auge por ofrecer
afirmaciones fundamentadas en resultados experiment;'z\les. Bl
interés central de los conductistas se encuentra en
identificar las interacciones entre la conducta de los
individuos y los eventos del medio ambiente, en lo que
denominan -andlisis funcional de la conducta, porgque =&l
variar uno de los elementos el otro también cambia. Los
sucesivos cambios van dando origen a conductas de mayor
complejidad, supuestamente organizadas en forma lineal y

jerdrquica.

Esta teoria sefiala que para estudiar una conducta &sta
debe ser observable, cuantificable y susceptible de
reproducirla en condiciones controladas. Se parte de la idea
de que el comportamiento estd sujeto a leyes y que una vez
identificadas éstas, podremos predecir y controlarlo. E1
anflisis conductual va de lo particular a lo general, a fin
de ir estudiando cada uno de los elementos del

comportamiento y asi descubrir las leyes que lo rigen,

(32} Marx, Melvin H. y Hillix, Willian A.; ®"Slastemas y Taorias
Peicolbgicos Con 4 *; paidos; Alres, 1970,
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Los conductistas opinan que la educacidn cumple 2
propdsitos fundamentales: La transmisidén de las pautas
culturales y la necesidad de irlas transformando para que
evolucionen y puedan sobrevivir., Actualmente la escuela se
centra en el primer propdsito y wmuy poco en fomentar la
innovacidn, de ahi que se haga énfasis en gue el objetivo
egencial de la educacidén deberfa ser el de procurar el
desarrollo integral del potencial del individuo estimulando

la creatividad de los alumnos.

Para los tedricos de esta corriente aprender significa
que haya un cambio observable en el comportamiento, esto es,
que muestre una conducta gue antes no aparecia en una
situaciébn dada y que presenta cierta perwanencia. Esto
dltimo ocurre cuando se manifiesta la conducta 'y se
asocian sus efectos con reforzadores gue hacen probable que

vuelva a ocurrir.

El aprendizaje puede lograrse a través de moldeamiento
y/o de imitacién.  La primera consiste en ir reforzando por
aproximaciones sucesivas las respuestas que van a permitir
llegar al comportamiento deseado. La imitacién implica

procurar hacer lo mismo que el modelo estd realizando.

Este enfoque le asigna al maestro o instructor una
 funcién directiva del proceso de ensefianza-aprendizaje,

teniende que planear 1la instruccién en forma gradual



49

partiendo de la identificacién de los conocimientos previos
que debe presentar el alumno para que esté en candiciones de
incorxporar 1los nuevos, Como se supone gue el cambio de
conducta © aprendizaje perdurard en el tiempo por el
reforzamiento que recibe el individuo, el maestro debe
proporcionar los reforzadores adecuados ante cada respuesta
que Bse aproxime a 1la deseada. Todo esto bajo un clima
agradable y de confianza para desarrollar en el alumno el
deseo o motivacidén de aprender, la cual es despertada por

factores externos.

Los conductistas perciben al alumno como la persona a
la que va dirigida la instruccitn, por lo que se le debe
estimular e instigar para que participe, pueda ser
reforzada, y asi incrementar la probabilidad de que la
respuesta adecuada o esperada, se presente en el momento que

se reguiere.

De acuerdo a los postulados conductistas la metodologfa
de la enseflanza consiste en presentar en forma clara y
concreta los objetivos de aprendizaje basados en conductas
observables que se pretende que los alumnos muestren al
término del curso. A fin de lograr esto se debe analizar el
objetivo terminal con el propSsito de determinar los
aspectos tedricos y habilidades implicadas en é€l. Por cada
uno de los aspectos detectados es necesario elaborar y

presentar objetivos denominados especificos © subordinados
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al objetivo terminal, relacionados en orden de menor a mayor
complejidad, de tal manera que cada uno, vaya implicando al
otro y el dominio de todos nos dé por resultado gque se
alcance el objetivo global. Es imprescindible describir los
pre-requisitos que debe poseer el alumno como base para

adgquirir el nuevo conocimiento.

Posteriormente hay que disefiar o elegir los materiales
para la ensefianza asi como las técnicas que se van a
aplicar de acuerdo a los objetivos planteados y tamafic del

grupo.

Con xespecto a la evaluacidén se prefiere a aquella que
permite comparar la actuacién del alumno consigo mismo y no
con los demds. Esto es, observar si cada persona alcanzé o
no los objetivos planteados, por lo que recomiendan aplicar
la evaluacién referida a un criteric en lugar de a una

norma.
2.3 Egtilos de ensefianza.

El papel jugado por profesor y alumnos puede ser
descubierto s5lo si lo analizamos en su propio contexto, ya
que profesor y alumnos participan en eventos compartidos y
complementarios: son las actividades de ensefianza-
aprendizaje. Estas actividades estéin regidas por un estilo

del cual pueden o no estar conscientes y que sin embargo,
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gufa y matiza el trabajo realizade por ambos. As{, las
-actividades de aprendizaje pueden ser mése o menos
estructuradas, es decir, con mayor o© menor control del
trabajo de los alumnos; pueden haber sgido disefiadas
enteramente por el profesor o instructor o con participacién
de los estudiantes; y pueden ser primordialmente tendientes

al dominio o desarrollo de diferentes habilidades.

Si estudidramos cualquier interaccién profescr-alumnos
podriamos hacer una primera distincién, como lo hace Noguera
(1985), entre los profesores que cumplen 1la funcién
convencional de transmisién del conocimiento, que sélo
reproducen y perpetfan el sistema social y aquéllos que
favorecen el desarrollo de las potencialidades del educando

y realizan ¥ median su aproximacién al conocimiento.

Hacliendo distinciones méds rigurosas Joyce y Weil
(1972), después de observar el trabajo de diferentes
profesores han caracterizado cuatro familias de estiles de

ensefianza.

La primera de ellas- incluye los estilos de ensefianza
que privilegian las relaciones sociales © la JInteraccidén
dentrq del grupo como objetivo; ejemplc de este tipo de
enseflanza es la realizada en los grupos T del Laboratorio
Nacional de Entrenamiento, en Bethel, Maine, en los Estados

Unidos. En estos seminarios de verano, se retnen 8-12
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miembros, ademds de uno o dos "entrenadores". Lo importante
en estos programas de entrenamiento carentes de estructura y
de liderazgo surge de la confrontacién entre los miembros y
de la misma situacién: se insta a log participantes a
expresar sus sentimientos, lo cual permite compartir las
percepciones con respecto a la conducta de los otros. Son
seminarios de relaciones humanas, para comprender la propia

conducta y cémo ésta afecta a los demés.

La segunda familia estd constituida por aquelles
estilos de enseflanza que tienen como eje el procesamiento de
la informacidn, o sea, su meta es optimizar las formas en
que el educando selecciona informacion del medio ambiente,
la organiza, forma con ella conceptos, aplica métodos de
resolucién de problemas usando simbolos verbales y no
verbales; quienes realizan la eﬁseﬁanza cifiéndose a esta
familia de estilos toman como védlidas las teorias de

Ausubel, Piaget, Lindsay, entre otros.

La tercera fdamilia se conforma con estilos de ensefianza
que tienen como centro de atencién al alumno y que intentan
faverecer en &1 una organizacién interna que le permita
mayor participacién y control de su formacidn; ejemplo de
ensefianza con esta orientacién son aquellas experiencias en

las que se emplean las ideas de Rogers.

La cuarta familia se nutre de estilos de ensefianza que
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emplean el condicionamiento operante como principic bdsico
de la enseflanza, lo cual supone un manejo constante de ias
contingencias de reforzamiento, esto es, un arreglo de las
condiciones ambientales que favorezcan el surgimiento de
conductas deseables, asi como su recompensa para asegurar su
establecimiento y permanencia; ejemplo de una ensefianza de

este tipo serfa aquella regida por una economia de fichas.

Ningin instructor o profesor se cifie en todo momento a
un solo estilo. Las necesidades gue la situacién le presente
lo hardn adoptar de una manera consciente o inconsciente
diferentes estilos. Su madurez como docente se evidenciari
por el acierto en la aplicacién de una forma particular de

ensefianza en un momento determinado.
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3. FUNCIONES Y CARACTERISTICAS DEL INSTRUCTOR O PROFESOR

3.1 La importancia de determinar sus funciones y

caracteristicas.

El término formacidn, empleado en un ¢entexto educativo
hace referencia a la facilitacidén del desarrollo de todas
las habilidades del individuo, Si éste se encuentra en un
sistema escolarizado, el desarrollo de esas potencialidades
se verificard como un resultado de influencias planeadas e
intencionales gque lo llevard&n al dominio de habilidades y

destrezas intelectuales y psicomotoras.

En el «caso de la formacidn de profesores o
instructores, el objeto de estudio y de dominio serén
precisamente aguellas habilidades relacionadas con la labor
docente. Por lo tanto, es requisito indispensable definir
las funciones esenciales que habxdn de desempefiar al
interactuar con los alumnos. De acuerdo con las funciones
gue se atribuyan ‘a los profesores o instructores, variaran
también las cualidades o destrezas que se suponen requeridas

para cumplirlas.

Una vez definidas las funciones y habilidades seré
posible determinar en qué direccién se encaminardn 1los
esfuerzos por desarrollar habilidades o destrezas en

aquéllos.
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Pero surge entonces una interrogante capital: ¢cudles
son las cualidades o habilidades cuyo desarrolle habri de

promoverse?

Es necesario entonces definir el papel y las funciones
del profesor o instructor, mismo que no podria comprenderse
si no es en funcién de su contraparte obligada, los
educandos. Asf comoc de nuestra sociedad gque espera como
funcién sustantiva de cualquier profesor fomentar el
desarrollo de las potencialidades de los alumnos propias de
la edad y el nivel en el que se encuentran. Sin embargo, la
interpretacidén de esta funcibn tendri sesgos diferentes como
resultado de la filosoffa de la institucién en la gque se
desempefia el profesor y que algunas organizaciones se rigen
por planes Y programas de estudios oficiales vy
generalizados, y/o de sus convicciones personales, tales
como las teorfas educativas en las que se apoya, las teorias
pgicolégicas en que se basa, el estilo de ensefianza en el
que Be centra y su experiencia como alumno y docente, asi
como de las autoridades bajo 1las cuales s8e encuentra
subordinado.

Si no existe o no se tiene acceso a un plan o programa
detallado, nos veremos en la necesidad de definir sus
funcicnes a partir de un andlisis de su ejecucién como
veremos m&s adelante. Algo similar, perc en sentido inverso,

se har& cuando se trate de implantar funciones innovadoras,
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las cuales con anticipacidn deberdn ser definidas lo més
correctamente posible por los investigadores que lleven a

cabo el intento.

3.2 Funciones del instructor o profesor.

Para cumplir esta funcién sustantiva de propiciar el
desarrollo integral de los estudiantes los instructores o
profesores ponen en préctica algunos de los dos principales
supuestos que existen sobre la naturaleza humana como es la
corriente mecanicista y organicista y que en la préctica
educativa conducen a diferentes direcciones. La distincién
esencial entre uno y otro es que en la visidén mecanicista
los instrumentos generalmente son hechos por el hombre,
ejemplo un reloj; wientras que las entidades orgdnicas son
naturales, ejemplo un vegetal. Sin embargo el hombre, la
sociedad, el estado y las institucicnes no son come los
relojes ni como los vegetales. Por lo que son visiones
parciales, sSin dejar de reconocer que ambas proporcionan
formas tiles dée considerar el procesc de ensefianza-

aprendizaje.

Asimismo los profesores o instructores pudieran prestar
mayor interés a algunas de las teorfas psicoldgicas
aplicadas a la educacién, como serfian el Psicoanédlisis, el
Cognoscitivismo, la Genética, el Humanismo, 1la Sociocultural

¥ el Conductismo. Cada una de estas teorias tiene sus
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propios supuestos, también en ocaciones los docentes se
centran en un estilo de ensefianza con mids frecuencia que
otros, pues lo prefiere porque se le facilita ponerlo en
marcha o porque obtiene buenos resultados en sus alumnos,
Esto lo obliga a utilizar las habilidades que el mismo
estilo le exija. Asf, a grosso modo tendremos profesores que
cumplen la funcidn de promotores de 1la constitucién de
nuevos grupos, del impulso de su dinémica y de su evolucién,
lo cual requiere de habilidades especificas de manejo de
grupos; instructores que propician el desarrollo de pautas
de conducta tendientes a la participacidén y a la, cada vez
mayor, capacidad de decisién en cuanto al rumbo de su
formacién, lo cual le pide que funja como conductor del
aprendizaje; docentes que tienen como funcién primordial la
realizacién de actividades en un ambiente cuya estructura
permita un alto grado de control de los resultados, gque
supone una capacidad para la planeacién y realizacién de una
ensefianza eminentemente sistemdtica; y profesores cuya
funcién es optimizar el procesamiento de la informacién en
el alumno, esto es, conducir a los alumnos dentro de
actividades que permitan un aumento en la calidad de sus
procesos de pensamienteo, lo cual 1le exigira poner en
prdctica sus habilidades para disefiar actividades que ge
encaminen primordialmente a establecer o mejorar las

tdcticas para asimilar el conocimiento o aplicarlo,
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Naturalmente, como ya dijimos, los docentes pueden
cumplir varias o todas estas funcicnes, sin embargo, aquella

en que hagan mayor énfasis serd su distintivo en ellos.

3.3 Caracteristicas deseables en los instructores

o profesores.

Con respecte a las cualidades mas valoradas en los
profesores o instructores, podemos mencionar las mas
disimbolas; sin embargo, no dejan de existir constantes a
las gque se reconoce validez universal, por lo que su
presentia es digna de aprecio sin importar las teorias que
maneje y el estilo de ensefianza en el que quede inserto el
trabajo docente, y asi tenemos que varios autores menciocnan

al respecto lo siguiente:

Noguera, en su libro "Mé&todos de Seleccién y Formacidén
de Profesores” (1985) c¢ita a Debesse y Mialaret quienes

mencionan cuatro grupos de cualidades que intervienen en

el trabajo docente, los cuales se relacionan con:
1) La persona misma,
2) con la experiencia,

3) con la conducta moral, y

4} con la edad.

Otros autores como Fullat, citado también en Noguera,
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(1985}, han hecho recopilaciones de cualidades docentes
deseables en términos fisicos, psiquicos Yy
sociorrelacionales con los @personajes de un entorno

educativo.

Por otro lado, algunas caracterfsticas generales
reiteradamente calificadas como degeables a través del

tiempo son:

* la capacidad para dar atencidén a las diferencias
individuales de sus alumnos, en especial con

respecto a la motivacién;

* capacidad para poner en practica habilidades que
lleven a sus alumnos a alcanzar el aprendizaje,
tales como dar una estructura a la comunicacién
que les permita identificar los puntos
importantes, depurar sus mensajes para tratar de
hacerlos univocamente comprensibles y organizar la
presentacidén de la informacién hasta un punto que
no pueda calificirsele como rfgida;

* capacidad para preparar a los estudiantes para una
m&s8 activa participacién en el proceso de
aprendizaje, esto es, conducir actividades de
exploracién del conocimiento que les permitan

desarrollar habilidades generalizables a materias



diferentes a la que es motivo de estudio;

* capacidad para recompensar el buen desempefic de
los alumnos, especialmente haciendo evidente la

aceptacién de sus ideas.

El capitulo Instructor and Course Characteristics del
texto Evaluating Teaching, nos proporciona una enumeracién
propia de caracteristicas deseables en 1la 1labor de un
profesor o instructor, elaborada a partir de una s6lida base
de investigacién sobre el aprendizaje, especialmente en
aquelld que correlaciona el aprovechamiento de 1los
estudiantes con las formas de desempefic del profesor y es la

que enseguida aparece.

El profesor o instructor:

* Ayuda a los estudiantes a distinguir lo que es
importante de lo gue no lo es.

* Ayuda a’ los estudiantes a mantenerse interesados
en el aprendizaje.

* Arregla la presentacién al nivel de desarrollo de
los estudiantes.

* Trata de 1llegar a 1las diferentes clases de
estudiantes del grupo.

* Trabaja para mantener atentos a los estudiantes.

* Los mantiene conscientes de las metas del curso.
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* Los ayuda a recuperar aprendizajes previos al
referirse al nuevo material.

* Presenta la materia claramente.

* Provee una dosis adecuada de estructura: no

demasiada, ni muy poca.

* Guia a los estudiantes en su estudio,
* Provee retroalimentacién dtil.
* Ayuda a 1los estudiantes a aplicar lo que han

aprendido a nuevas situaciones.

* Los ayuda a retener lo que han aprendido.

* Permite gue se le aproximen.

* Respeta a loa estudiantews.

* Los comprende.

* Los mantiene en desafio.

* Conoce bien su materia.

* Enfatiza lo que es importante en el 4rea o campo

que se estudia.

Otro ejemplo de enumeracidn proveniente de una fuente
distinta, es la serie de caracteristicas que, a decir de los
alumnos de secundaria de los Estados Unidos, méds admiran y
necesitan en sBus profesores. La National Education
Asgociation la hizo ptiblica traducida en un cuestionario de
auto-evaluacién para los profesores. Aungque por el afio de
publicacién, {1971) podrfa pensarse que ya no es funcional,
su contenido es afin vigente y con algunas modificaciones y/o

adiciones serfa factible su aplicacién a los profesores o
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instructores de nuestrc pais, pues las necesidades de

nuestros educandos, como verxemos, no son muy diferentes a

las expresadas en esta lista:

Veinte preguntas de auto-evaluacién para proiesores:

10.

é¢Me interesan realmente mis alumnos y se los dejo
saber?

¢Realmente escucho a mis alumnos y oigo lo que
dicen?

¢Estoy cuando mis alumnos me necesitan -después de
la clase, después de la escuela, en casa Ppor
teléfono?

¢Mis alumnos traen a mi sus problemas personales?
¢Conozeco los nombres de todos mis alumnos?

¢Hago que cualquier alumno se sienta importante,
mids que s6lo sentirme poderoso yo?

¢Puedo decir cufindo un estudiante estd y responder
a sus sentimientos?

¢Conozeos mi materia lo suficientemente bien como
para dar bienvenida a todas las preguntas en
clase?

dConsigo gue mis alumnos piensen, en lugar de
solamente repetir lo que yo digo?

¢Hay un clima de orden para aprender en mi salén

de clases?
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11. ¢Doy m&s énfasis al aprendizaje que a la
disciplina?

12. ¢Dedico tiempo a los alumnos lentos que realmente
lo necesitan, en lugar de concentrarme s6lo en los
m&s brillantes?

13. ¢Cuido de que mis alumnos no se aburran o duerman
en mi clase?

14. ¢Participan todos mis alumnos?

15. ¢Trabajo suficientemente duro con mis grupos para
texminar el afic con una sensacién de logro mis que
un sentimiento de alivio?

16. ¢(Acredito bas@ndome en el aprendizaje, mis que
sobre una base de agrado-desagrado?

17. ¢Puedo admitir mis propios errores abiertamente?

18. ¢Puedo geguir siendo amigo de uno de mis alumnos
aunque esté& en desacuerdo conmigo y me pruebe que
estoy en un error?

19. ¢Mis alumnos aprenden de mis pruebas, en lugar de
85lo memorizar y después olvidar?

20. ¢Mis alumnos wme caracterizarfan como su mejor
maestro?

A todo esto se dirfa que debe afiadirse la necesidad de
que el profesor o instructor cuente entre sus cualidades las
de ser emocionalmente equilibrado, mentalmente sano,
cualidad que de acuerdo con Fromm en su libro "Psicoanilisis
de la Sociedad Contemporinea™ (1956) lo convertirfia en una



"persona productiva ¥y . no enajenada, que se relaciona
amorosamente con el mundo vy percibe la realidad
objetivamente por medio de la razdn; que se siente a si
mismo como una entidad individual tnica y al mismo tiempo se
siente identificade con su préjime; que no estd sometido a
una autoridad irracional y capta de buena voluntad la
autoridad racional de la conciencia y la razdén; que esti en
proceso de nacer mientras vive y considera el regalo de la
vida como la oportunidad mas preciosa gque Ase le puede
ofrecer". En nuestrxo medio es ciertamente diffcil que se
considere un requisito por las dificultades gue una
evaluacién de este tipo plantea Y sus posibles
consecuencias. Finalmente debe poseer ademids una serie de

capacidades relacionadas con el proceso de comunicacién.

Para juzgar satisfactoriamente su papel en términos de
las expectativas gque de €1 se tienen, el profesor o
instructor deberd contar también con una base de
conocimientos de psicologfa aplicada a la educacidn, para
asf, ser capaz de guiar el aprendizaje de una manera
sistemdtica que satisfaga las expectativas sociales por una
parte y por otra, contribuya al desarrollo integral de los
educandos de una manera tal que en ellos se produzca una
sensacién de logro al formarse. Esto habrd de conducirlo a
realizar evaluaciones diagnésticas formales o informales con
el fin de conocer las necesidades del alumno; por otra, dar

satisfaccién a las necesidades detectadas en términos
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puramente académicos o de las frecuentemente minusvaluadas

relaciones interpersonales. Estos conocimientos- deberin ser
N

traducidos en acciones tales como, motivar al alumno,

comprenderlo, ganar su confianza, reépetarlo y fomentar en

&€l la capacidad de critica y autocritica.

Y si se han de satisfacer las necesidades académicas es
requisito indispensable que el profesor domine el
conocimiento cientifico actual relativo a las diferentes
dreas que constituyen el plan de estudio o de capacitacién y
adapte el contenide y su secuencia al estado de desarrollo
intelectual de los educandos y por tanto a sus capacidades.
Posteriormente, y en funcién de los efectos observados

retroalimente su trabajo y realice los ajustes necesarios.

Reiterando un poco, de acuerdo con las funciones que se
atribuyen a los profesores o instructores wvariara también
las cualidades y/o habilidades que 8Se suponen requeridas

para cumplirlas.

sin embargo, existen constantes que pueden hacerse
extensivas a las diferentean teorias educativas,
psicoldégicas, y a los distintos estilos de ensefianza las
cuales hacen m&s cercana la posibilidad de delinear un
perfil en el que de acuerdo con las apliqaciones dominantes
permita conocer la dirececién que habrin de llevar los

esfuerzos al llevar a cabo su propia-ensefianza o planear y
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realizar un programa de formacién de instructores o

profesores.
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4. FORMACION DE INSTRUCTORKS O PROFESORES RASADA EN

En el sistema educativo de nuestro pafis se forma de
manera sistemdtica y formal a quienes se encargarin de la
ensefianza primaria y secundaria. No asi a quienes se
dedicaran a la ensefianza media superior o a quienes fungirén
como instructores internos o externos de las instituciones o
empresas que por ley estsn obligadas a proveer capacitacién
a sus empleados. Se trata en este caso de profesionistas o
profesionales técnicos que conocen el contenido de las
materias gque imp;'lrten, pueden inecluso estar considerados
como expertos y son capaces de resolver cualquier problema
dentro de su campo de trabajo; pero carecen de habilidades y
destrezas bésicas para establecer una interaccidn did&ctica
fructifera con sus alumnos. Sucede entonces gque afin sin
haber recibido una formacién ad hoc empiezan a prestar sus
servicios haciendo uso de conocimientos docentes basados en
su propia experiencia como alumnos Y desarrollan
intuitivamente y con el paso del tiempo algunas habilidades
para porner en operacién estrategias cuya finalidad es llevar
a sus alumnos a alcanzar las metas que se han propuesto.

Y gi se ha de- tomar como cierta la afirmacidén de
Noguera (1985) de gque "...el factor que m&s incide en la

calidad de la educacién es la persona del docente"
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adjudicaremos a su formacidén y aun a su trato la importancia
que les corresponde, pues en la medida en que éste sea capaz
de responder a las necesidades puramente académicas y ademis
resulte agradable para los alumnos se verd afectado positiva
© negativamente el aprendizaje. Bien sabemos que los
términos afectivos en que é&ste se realice redundan
eventualmente en el terreno cognoscitivo. Buenos resultados
obtenidos en evaluaciones realizadas por colegas o por los
propios alumnos nos permitirfian formular un buen prondstico

de sus aptitudes como director del aprendizaje.

E$ innegable que el dominio del contenido por ensefiar
continuard siende un c¢riterio bdsico que nos ayuda a
detectar al buen profesor o instructor; sin embargo, existe
a la par el criterio igualmente importante gque alude a la
preparacién docente esto es, a la aptitud relacionada con

destrezas especificas del proceso de ensefianza-aprendizaje,

Esta preparacién docente tiene relacién con
conocimientos propics de la planificacién de la ensefianza,
adaptados a las caracteristicas del rol que desempefiard en
el sistema educative; y con conocimientos propios de la

interaccidn gque se establece entre profesor y alumnos.

Esto quiere decir que un profesor es competente en la
medida en que domina el conocimiento propioc de su

especialidad y aplica en el momento oportuno conocimientos
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de psicologia educacional, de desarrollo psicolégico y del

proceso de comunicacién.

La aplicacién de los conocimientos de estas tres &reas
puede verse reflejada tanto en la planificacién de 1la
engefianza, comeo en su realizacién y su evaluacidn., Es deecir,

en sus proyectos, en su ejecucién y en sus resultados.

4.1 Enfoque por sistemas.

Pero antes de seguir adelante y ya que hemos utilizado
el término sistema, caracterizaremos al aparato escgolarizado
destinado a impartir formacién sin importar el nivel de que
se trate, ni sus finalidades particulares, utilizando el
enfoque por sistemas atribuide al canadiense Ludwig Von
Bertalanffy (Banathy, 1968). Este enfogque es una forma
particular de analizar y resolver problemas que sin ser

nueva, calificaremos de vigente por su utilidad.

Primeramente diremos que en cualquier sistema, sin
importar su naturaleza podemos distinguir su propdsito, sus
componentes Yy sus proceses. "Un sistema se define como la
suma de partes que actéan, a la vez independientemente y
unas sobre otras para alcanzar objetivos enunciados con
anticipacién. Esto quiere decir, que cuando se hace una
tarea en forma sistematizada, se establece una relacién de

dependiencia en la que cada elemento que participa en la
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tarea recibe la influencia de los demis, condiciocnando o
determinando sus caracteristicas o funciones. Al sistema lo
distingue la organizacidén que garantiza la interaccién de
procesos y componentes en forma acordada con los propdsitos®

{33)

Utilizando este enfoque es posible entonces distinguir
en nuestro entorno sistemas naturales como los ciclos
vitales, sistema digestivo o el sistema solar, sistemas
artificiales crados por el hombre como el telégrafo, el
sistema monetario, el sistema educativo, las redes
computacionales y sistemas hibridos que resultan de la
accién del hombre sobre un sistema natural como los de

comunicacién via satelite o una red hidroeléctrica.

Para nosotros son de importancia particular los
pistemas artificiales ya que a esta categoria pertenece la

educacidn escolarizada.

La educacién escolarizada, concebida como sistema,
consta de componentes y subcomponentes que interactidan para
llevar a cabo procesos especificos tendientes a alcanzar

fines predeterminados.

{33) Gago Hugust, Antonio; "Nodelas de Siatematizaciés Dal Procesc
de Ensefanza-Aprendizeje*; Trillas, Méxice, 1983.
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Identificaremos come componentes  del sistema de
educacidén escolarizada a los profescores, los estudiantes y
los recursos materiales en los cuales se apoyan para
trabajar; como su fin predeterminado, a la formacidn
integral de los individuos; y como el proceso por medio del

cual se intenta conseguir ese fin, a la instruccidn.

Al funcionar los componentes se ponen en marcha
procesos que si han de alcanzar el objetivo qgue perseguian,
producirs&n el aprendizaje intencional en los estudiantes, el
cual constituye el fin Gltimo de cualguier sistema

educativo.

La formacién de instructores puede 1llevarse a cabo
constituyendo para ello un subsistema educativo. En &l sus
componentes serian los formadores de instructores, los
alumnos © instructores potenciales (profesionistas o
técnicos en diferentes é&reas); el proceso, la ensefianza gue
realizaran independientemente de su método; y su finalidad,

el aprendizaje de los alumnos sin importar su contenido.

*Lag propiedades generales de los sistemas inherentes

al gistema educativa son:.

- Tiene una ubicacién histérica para explicar su

estructura Yy dindmica en un momento dado.



- Posee una ambiente comprendido por el conjunto de
sistemas que lo rodean e interactidan con él, por
ejemplo el sistema econdmico, el politico, el de

comunicacidén a las masas, el religioso y muchos mis.

- Tiende a mantener un equilibrio, basta intentar
introducir un cambio en el plan de estudios y se
encuentra la resistencia tenaz de educadores vy

educandos.

- Los limites o demarcaciones de 1o que se encuentra
déntro y fuera de él1 son diffciles de trazar si
consideramos la educacidén en su acepcidén mds amplia."”

(34)

Para alcanzar los fines que el profesor o instructor se
ha propuesto, necesitard, como ya se ha mencionado, una
serie de conocimientos y habilidades b#&sicas que 1le
permitirén planear, realizar, evaluar y retroalimentar su

trabajo.

Los pregramas de formacidn de profesores o instructores
tratan de encaminar a quienes se inscriben en ellos hacia el
dominio y aplicacién de esos conocimientos y habilidades,
para que realicen con éxito su trabajo en la clase y en el
organismo al que pertenecen.

(34) rbid.



73

Los conocimientos y habilidades para la ensefianza en
particular no pueden adquirirse totalmente a través de la
asistencia a cursos formales sino gue es necesario un
entrenamiento sistemdtice, y si es posible una préctica

supexrvisada.

Lo anterior seglin Txott {(1877), es lo mis recomendable
8i lo que deseamos es una estrecha relacidén entre la teorfa

vy la pré&ctica.

4.2 Recomendaciones para dipefiar un programa de
formacién que garantice el dominioc de la teoria y

la préctica de los temas por ensefar.

Joyce Yy Showers citados en Villa (1988}, recomiendan
diseflar programas que incluyan actividades de formacidn que
aseguren el dominio tedrico y préctico de las habilidades de

engeiianza.
Las cinco actividades que han elegido después de
revisar doscientog estudios sobre formacidén, dotan de

sentido a la teoria pues-suponen una aplicacién seguida de

discusién y una posterior aplicacién.
Las actividades propuestas son las siguientes:

a) "Presentacién de la teoria o descripcidén de las



b)

c)

d)

k

habjilidades y estrategiash cen el fin de
sensibilizar a los participantes en. el programa
con respecto a la importancia que revisten las
habilidades por aprender y hacerlos comprender su
fundamento; esta sensibilizacidén puede realizarse
a través de seminarios, textos apoyados con

materiales audiovisuales o conferencias.

"Demostracién de habilidades o© modelos de
ensefianza" la cual puede hacerse a través del
modelamiento de 1las habilidades especfificas en
ambientes reales o a través de medios como el
video; los videos o peliculas que demuestran estas
habilidades se incluyen en el concepto de

materiales protocolo.

"Practica en simulacién y ambientes de clase" la
cual requiere de la aplicacién en ensayos de los
conocimientos aprendidos anteriormente &86lo en
términos teéricos. En esta préctica pueden
colaborar compafieros participantes en el programa

o grupos reales de alumnos.

"Peed back estructurado y abierto", el cual estars
basado en observaciones reales del degempefio vy
contrastaciones con algGn perfil de desempefio

deseable; esta retroalimentacién podré ser
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proporcionada por el formador de profesores o

instructores y por los mismos compaifieros.

e) "Supervisién/preparacidén para la aplicacién" con
la cual se intenta ayudar a los profesores a
utilizar la nueva habilidad de ensefianza, lo cual
permite entre otras cosas un anilisis de la
aplicaci6n y una adaptacién de las habilidades a
las necesidades de los alumnos; y si se realiza
entre profesores que trabajan en un mismo equipo

es mis efectiva.

Concluimos entonces gque cualgquier programa de formacidn
de profesores o instructores con buenas perspectivas de
logro deberia incluir estas actividades y con mayor razén
agquellos que llevan a efecto el componente de préctica en
simulacién y ambientes de clase con la técnica de

microensefianza.

Sin embargo,” es importante aclarar que los cambios
permanentes en la practica docente sSlo pueden observarse a
lo largo del tiempo y pueden requerir cambios también en las
concepciones y actitudes. Esto debe llevarmes a un estudic
de la duracién adecuada y la continuidad de los programas de

formacién.
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S. * ESTRATEGIAS  DIDACTICAS _ GENERALES DE_ UM MODELO DE .

ENSERANZA.

Las habilidades gue serdn motivo de enseflanza Yy
aprendizaje en un programa de formacién de profesores o
instruétores,- como hemos dicho variarédn notablemente de
acuerdeo a la sociedad de que se trate, a la filosofia de la
institucién en gue el docente labora, del tipo de alumno gque
atiende de los recursos de que dispone, y del contenido a
enseflar, entre otras cosas. Pero no obstante esta variacidn,
existen como lo hemos comentado habilidades generales de
planeac¢ién, realizacidn y evaluacidén gque todo profesor o
instructor debe manejar si dgquiere obtener un minimo

aceptable en la calidad de su desempefio.

Por lo gue respecta a la planeacidn de la ensefianza,
ésta requerird de habilidades relacionadas con el disefio
instruccional, el cual supone poner en juego una buena dosis
de capacidad creativa y la aplicacién de una serie de

principios cuya eficacia ha sido reiteradamente probada.

Esto permite disefiar programas de estudio efectivos que
ademds aumenten la probabilidad de realizar una ensefianza
atractiva, motivante y retroalimentable para las dos partes

involucradas directamente.



Un disefio instruccional con enfogque sistemidtico

pareceria ser la opcién m&s recomendable.

Como ¢omponente del sistema, el profesor o instructor
se abocard a 1la realizacién de 1los procesos que le
corresponden, esto es, las etapas de planeacién, realizacidn
y evaluacién de la ensefianza; o en su defecto, iniciarid su

intervencién en la etapa de realizacién.

La puesta en marcha de estos procesos redquiere del
desarrollo de habilidades relaciconadas con el estudio vy
descripcién de la poblacién estudiantil, la especificacién
de metas u objetivos educacionales, la seleccién ¥
estructuracién del contenido, el disefioc de actividades de
aprendizaje, la seleccidén de los recursos de apoyo, la
elaboracién de instrumentos de evaluacién y la toma de

decisiones basada en los resultados de ésta.
5.1 Esquema para la sistematizacién de la ensefianza.

A fin de ejemplificar los miltiples aspectos que el
profesor o instructor deben considerar para planear la
eﬁseﬁanza de una forma sistematizada, proponemos como una
gufia el esquema gque presenta Reynaldo Sudrez Diaz en su

libro "La Educacidn" (1992):
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Andlisis de contexto. El Educador analizard los
condicionamientos que van a influir y el ambiente
dentro del cual se ejercerd su accidn; a saber:
1.1 Las caracteristicas del grupo al cual va dirigida
la enseianza: ambiente socioeconémico-cultural,
problemdtica estudiantil; caracteristicas,

necesidades,incereses, capacidades, conocimientos,

destrezas.
1.2 Caracterfsticas de la estructura escolar:
objetivos, orientacidn general, recurseos

disponibles o posibles, organizacién.

1:3 Caracterfsticas del programa escolar y funcidn de
su catedra dentro de dicho programa; por ejemplo:
qué debe saber y hacer el ingenierc industrial;
cudl es el programa de la carrera; cSmo se inserta
mi cétedra, mi acto docente, dentro de dicho

programa,

Formulacién de los objetivos del acto docente.

2.1 Formulacién del objetivo general del proceso
ensefianza-aprendizaje; o sea, determinar aquello
que se espera que el estudiante haga al finalizar
el acto docente o la unidad de aprendizaje.

2.2 Formulacién de los objetivos mds especificos, en

términos de conductas observables y medibles.
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Determinacién de las tareas.

3.1 Eleccidn de tareas: establecimiento de aquello que
el profesor y/¢ el grupo har& para el logro de
cada objetivo especifico y del objetivo general.

3.2 Organizacién de las tareas, de acuerdo a un orden.
.

Eleccidn de estrn:égias' de engefianza-aprendizaje.

4.1 Seleccién de los métodos para cada una de las
tareas (conf(erencias, trabajos de grupo,
demostraciones pricticas, etc.)

4.2 Establecimiento de un ritmo de instruccidn:
horario y distribucién del tiempo.

4.3 Seleccidn de mediose y de las formas de
presentacién de los medios (proyecciones, carteles,
etc,..). Elabordcidén de materiales de instruccidn

(dibujos, papeleria, etc.) para cada tarea.

EBlaboracién de los instrumenteos de evaluacidn.
§.1 Desarrollo de una prueba-diagnéstico para
constatar si el estudiante posee los reguisitos

para “seguir el programa y determinar ademds sus
conccimientos sobre las tareas por realizar y su
gituacidén global.

5.2 Elaboracién de cuestionarios y otros materiales

para evaluar la aptitud del proceso (matexriales,

contenido, profesor, métodos, ritmo, etc.).

ESTA TESIS NG DESE
SALR DE 1A BIBLIOTECA
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5.3 Preparacién de pruebas para constatar el logro de
cada uno de los objetivos especificos y del

objetivo general.

Implementacién del proceso.
6.1 Frueba del proceso planeado por expertos, por un

estudiante promedio y por un grupo pedueiio de

estudiantes.
6.2 Administracién de 1a prueba-diagndstico Y
revisiones necesarias del proceso.

6.3 Realizacidn del acto docente de acuerdo con lo
planeado, y aprovechando permanentemente la

informacidén de retorno.

Evaluacidén del acto docente.

7.1 EBvaluacién dél procese (recursos materiales vy
humanos, contenido, métodos, ritmo) mediante
cuestionariog, entrevistas, didlogos con ei grupo,
ete.

7.2 Evaluacién del logro de cada uno de los objetivos.

Revisién. Efectuar las revisiones necesarias al
proceso, mediante la interaccién profesor-estudiantes-

grupo de profesores-expertos.
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Se describirdn brevemente cada uno de los pasos

mencionados anteriormente:

1. An&ligis del contexto.-

Es el primer punto que debe realizar el instructor o
profesor para disefiar su instruccién, justificarla y darle
el enfogque que requiere el programa. Para lo cual se deben
responder las sigquientes preguntas: wQué caracteristicas
tiene la poblacién o grupo al que va dirigida la ensefianza?,
¢Qué se necesita?, ¢Por qué se necesita?, ¢Hasta que grado
lo necesitan?. De esta forma se hace corresponder las
caracteristicas de la enseflanza a las necesidades de los
estudiantes y permite al docente adecuar su labor a la edad
de sus alumnog a su grado de experiencia y desarrollo, a sus
intereses, a sus expectativas y al tamafio del grupo, entre

otros aspectos.

2. Formulacidn de objetivos del acto docente.-

Una vez que se tienen identificadas las necesidades a
solucionar a través de la enseflanza, se procede a elaborar
los objetivos que se esperan alcanzar durante y al término
del programa de instruccién que se va a disefiaxr, en algunos
libros de caracter educativo encontramos gque se habla de
objetivos de enseflanza y objetivos de aprendizaje, los

primeros se refieren a las actividades que el instructor o
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profesor tiene que llevar a cabo durante la ejecucidn del
programa, a f£in de que los objetivos de aprendizaje se
alcancen; ¥y los objetivos de aprendizaje se refieren a la
descripecién de las conductas que se espera gue los alumnos
presentan al término de cada unidad, capitule o seccidn, asi
como aquellos objetiveos de aprendizaje que deben mostrar que

lograron al finalizar la instruccidn.

Para elaborar los objetivos ge debe examinar las
caracteristicas gue reviste el contenido que se manejard y
analizar en qué a de consistir el desempefic deseado de parte
del estudiante. Esto permite definiy si se deber& dar al
cursoc un enfoque tedérico o prictico y/o ambos, es decir, ise
ensefiard a los alumnos para gque sepan © para gue sepan

hacer?.

Los objetivos de ensefianza son una gufa para el
profesor y los objetivos de aprendizaje son una gufa para
los estudiantes razén por la cual se les debe dar a conocer,
para que estos comprendan al inicio del curso para que
tengan conocimiento de lo que se esta esperando que aprendan

como resultado del programa de instruccidn.

La estructura de los objetivos de aprendizaje

comprenden los siguientes elementos:



83

* A quién va dirigido.- Seffalar si la accién seré

realizada por un estudiante © peor un gxupo.

* Qué se espera que aprendan.- Especificar en
términos de conductas observables lo gque deberd hacer el
estudiante (Ejemplo utilizar verbos como definir, explicar,
describir, subrayar, resolver, seflalar, identificar, etc. en
lugar de verbos sujetos a muchas interpretaciones, tales

como entender, conocer, comprender, etc.)

* Las condiciones bajo las cuales se mostrard 1la
conducta esperada .- Esto es seiflalar los medios con los
cuales contari el estudiante para realizar 1la actividad.
Ejemplo: en el galén de clases por escrito, verbalmente,
con una regla de cdlculo, en funcién de "X" teorfa, dada upa

lista, etc.

* Los niveles de precisién o evaluacién que van a
permitir decidir si se alcanzaron o no los objetivos.-
Ejemplo: explique por escrito los 8 pasos del esquema para
sitematizar la ensefianza. Describa por lo menos 4 de las
necesidades que plantea Maslow. El criterio de evaluacién
seri 75 % para el procedimiento y 25 % para la respuesta

correcta, etc.

Un elemento importante  para la organizacién ¥y

presentacién de los objetivos educacionales es contar con



una taxonomia que permita clasificarlos de acuerdo a las
conductas de aprendizaje que se esperan de los

participantes.

Segun Benjamin S. Bloom, los objetivos educacionales
caen en cualguiera de las siguientes 4reas: cognoscitiva,
afectiva, y/o psifcomotora sin dejar de conocer que en cada
conducta se encuentran elementos de las mencionadas é&reas,
8in embargo, para efectos pridcticos es necesarioc esas tres
divisiones, partiendo de que la conducta en general ¥y
aquellas que se desean lograr con la instruccién wvan a
destacar algtin predominio ya sea en conocimientos,
gsentimientos © en habilidades psicomotrices, lo cual hace

posible que se puedan clasificar los objetivos. (35)

Bloom propone dentro del campo cognoscitivo una
taxcnomia comprendida por seis categorias, cada una con
varias subdivisiones que permiten clasificar los objetives
por su grado de dificultad desde el nivel mds simple, que es
conocer, pasando por el de comprensién, aplicacién,
andlisis, sintesis haata llegar al nivel mis complejo Que es
el de evaluacidén. En el campo afectivo propone c¢lasificar
los objetivos educacionales en cinco categorfas, partiende

desde los niveles mds bajos hasta los mds elevados. (36)

(35),(36) Bloom, Benjamin S.;*Taxonomia de los objetives de la
d iéa=; E1 ; México, 1990.
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A continuacidn se presenta el esquema clasificatorio de

ambas taxonomias:

1. Conocimiento

3.

4.

Domini itiva:

1.1 Conocimientos especificeos.

1.1.1 Conocimiento de la terminclogfa

1.1.2 Conocimiento de hechos especificos

1.2 Conocimiento de los modos y medios para trabajar

con hechos especificos.

1.2.1
1.2.2
1.2.3
1.2.4
1.2.5

Conocimiento
Conocimiento
Conocimiento
Conocimiento

Conocimiento

de las convenciones

de las tendencias y secuencias
de clasificaciones y categorias
de criterios

de la metodologia

1.3 Conocimiento de los universales y abstracciones en

un campa dade.

1.3.1 Conocimiento de los principios y

generalizaciones

1.3.2 conocimiento de teorfas y estructuras

Comprenaidén.

2.1 Traduccién .

2.2 Interpretacidn

2.3 Extrapolacitn

Aplicacitn
Andlieis

4.1 Andlisis de los elementos
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4.2 Andligis de las relaciones

4.3 Andlisis de los principios organizadores

Sintesis.

5.1 Produccidén de una comunicacidn tinica

5.2 Preoduceién de un plan © conjunto propuesto de
operaciones

5.3 Derivacién de un conjunto de relaciones abstractas

Evaluacién.

6.1 Juicios formulados en términos de evidencias
internas

6.2 Juicios formulados en términos de criterios

externos

s fectiva:

Reeibir (atender)

1.1 Conciencia

1.2 Dispeosicién a reeibir

1.3 Atencidén controlada o selectiva
Responder.

2.1 Consentimiento en responder
2.2 Disposicién a responder

2.3 satigfacci6én al responder
Valorizar.

3.1 Aceptacién de un valoxr

3.2 Preferencia por un valor

3.3 Compromiso
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4. Organizacién.
4.1 Conceptualizacién de un valor .
4.2 Organizacidn de un sistema de valores
5. Caracterizacién con referencia a un valor o complejo Qe
valores.
5.1 Conjunto generalizado

5.2 Caracterizacién

Por otra parte, cuando Be pasa a analizar el contenido
por ensefiar puede echarge mano  de otra clasificacién
convencional que, aungue puede ser muy discutible, resulta

de gran utilidad.

Esta clasificacién convencional distingue entre
contenido tedrico o conceptual o declarativo y contenido
prictico o relativo a la realizacién de procedimientos, o

procedural.

Se considera contenido teérico aquél que trata con
conceptos y su aprendizaje supone la realizacidén de tareas
encubiertas, no observables, mentales; se’ considera
contenido préctico aguel wue trata de la manera de realizar
algln proceseo o procedimiente, que consta de varias etapas
para culminar con un producto, y su aprendizaje supone la
realizacién de tareas abiertas, obseervables y la eventual

interacciSn con objetos, personas o ambos.
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Es evidente que para que el estudiante aprenda
contenidos pricticos es necesarioc que antes haya aprendido
- contenidos tedricos que le sirven como una plataforma de

apoyo para adquirir el nuevo conocimiento.
3. Determinacién de las tareas. -

Se le denomina tarea al conjunto de actividades que
tanto instructores como alumnos deben llevar a cabo para
lograr un objetive. Un objetivo puede involucrar aspectos de
las areas cognoscitiva, psicomotora y afectiva y con el
propésito de determinar las actividades a realizar durante
el desarrcllo del programa, se debe responder a la siguiente
interrogante: ¢Qué conocimientos, habilidades y actitudes
debe poseer el estudiante a fin de alcanzar un objetivo y
qué se debe hacer para gque el estudiante adquiera el
conocimiento necesario, las habilidades requeridas y las

actitudes identificadas como convenientes?

Este andlisis y determinacidén de las tareas debe
realizarse por cada uno de los objetivos planteados vy
ordenarlos de acuerdo a_ algunos de los siguientes criterios;
en oxden cronolégico, de lo particular a le general o
viceversa, de lo mis fdcil o lo mAs complejo; considerando
para esto gque algunas actividades requieren para su
realizacién el dominio de otras, esto es para alcanzar los

~objetivos es conveniente analizar cual va involucrande a
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otro, o s8i algunos no son pre-requisitos de algin otro

objetivo.

En cuanto al desempefic deseado de parte del estudiante
al momento de planear su participacién se deberid tener
presente un - sencillo pero importante principio,

frecuentemente olvidado: el principio de préctica adecuada.

Es de sobra conocido gue aprendemos més facilmente y

retenemos por mis tiempo aquello que tenemos oportunidad de

ejercitar.

En la enseflanza, lo adecuado de la préctica estari en
funcién de agquello cue en el programa se encuentre definido
como lo deseable en cuanto al aprendizaje de los alumnos.
Por lo tanto para disefiar actividades que constituyan
prdctica adecuada es necesario trabajar en estrecha
concordancia con los objetivos o propésitos especificados en
el programa, de tal manera cue aquello que se solicite como
ejercicio de parte del alumno, lo acerque al dominio de lo
que se desea que aprenda.

De acuerdo con sus necegidades y posibilidades el
profesor o instructor puede planear actividades que supongan
dos tipos de prActica adecuada: préctica equivalente y

practica andlcoga.
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Por las caracteristicas de los alumnos y del contenido
por aprender en algunas ocasiones serd mis f&cil planear
actividades de préctica equivalente; en otras, tal vez por
dificultad, riesgo, costo, ¢ con tal de dar variedad a la
ensefianza, serd mis conveniente exponer a los estudiantes a

que realicen actividades de prdctica andloga.

Par a los alumnos practica equivalente supone gue
realicen actividades en situaciones muy similares cuando no
idénticas a aquellas en que se desempefiardn cuando dominen
lo que aprendieron, y que requieren de ellos procesos

mentalés iguales.

Darles prédctica andloga supone que realicen actividades
en gitvaciones algo diferentes a aquellas en las dque
exhibirdn el dominio, pero que reguieren de ellos procesos

mentales iguales.

Por lo tanto, 8i se ha planeado y realizado préactica
equivalente, los ‘recursos empleados durante la ensefianza,
pueden convertirse en instrumentos para qgue el alumno
demuestre el dominico de lo que aprendidé en el momento de la

evaluacidn.

8i hemos planeado prictica andloga losg recursos de
apoyo pueden ser diferentes a los instrumentos en los que el

egtudiante, al momento de la evaluacibén mostrard el dominio
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de lo que tratamos de ensejiarle.
Veamos algunos ejemplos en los que se contrasta uno y

otro tipo de préctica, con el fin de comprenderlas mejor.

Supongamos gue un profesor de anatomia pretende que sus
alumnos localicen los Organos gque componén el aparato

respiratorio,

Una pré&ctica equivalente para lograr este objetive
podria consistir en localizar en diferentes caddveres cada

uno de los Srgancs.

Una préactica andloga para este mismo objetivo podria

ger la localizacién de los diferentes Srganos en un modelo.

Un profesor de entomologfa, desea que sus alumnos

identifiquen insectos y les den categorfas taxonémicas.
Una préctica equivalente serfa la identificacién de
diversos insectos reales y la especificacién de su categoria

taxonbmica. -

Una practica aniloga podrfa ser la jidentificacién de

insectos en fotografia.

Un profesor de montafiismo, desea gque sus alumnos
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apliquen téc¢nicas de ascenso en roca o nieve.

Una préactica equivalente podria ser el ascenso en

lugares formados por roca o en donde se encuentra nieve.

Una practica andloga podria ser el ascenso de
congtrucciones que supongan dificultad semejante a los
accidentes naturales formados por roca o en los gue haya

nieve,

Si los ejemplos han cumplido su cometido serd posible
percatarse de que tanto las actividades de préctica
equivalente como las de practica andloga dan la oportunidad
a los alumnos de ejercitar de diferentes formas, aquello que
deseamos que dominen, por lo tanto, son igualmente eficaces

para producir aprendizaje.

Lo que las hace diferentes es el hecho de que solicitan
del estudiante 1la realizacién de actividades abiertas
(observables) diferentes, aunque tienen como reguisito 1la
realizacién de actividades emncubiertas (no observables,

mentales) iguales.

Reconccer si realmente se estd dando practica adecuada
se facilita si traducimos los objetivos o propdsitos del
programa a términos de habilidades. Estc es posible con tan

sblo preguntarse con respecto a cada una de ellos ¢de qué
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deben ser capaces exactamente nuestros alumnos cuando

dominen lo que van a aprender?.

4. Eleccidn de las estrategias de enseflanza aprendizaje. -
Ya sea gue el profesor o instructor reciba un programa
de estudios para llevarlo a la préctica con la suposicién de
que en ese programa esti especificado las caracterfsticas de
lag poblacién a la que va dirigide, asi como predeterminados
los objetivos o propSsitos gque pretenden alcanzar, el
temario o contenido que deberd abarcarse y, en algunos
cagos, sugerencias en cuanto al método de ensefianza o se
puede presentar el case de que el instructor debe planear
todo el programa de instruccidén, el siguiente paso a
realizar como tarea inmediata es la planeacién y solucifn de
los métodos de enseflanza-aprendizaje y la seleccidén de los

recursos que los apoyaré&n.

Tenemos dos tipos de actividades:

l.- Las actividades de ensefianza serén, naturalmente
llevadas a cabe por el profesor o instructor y
constituyen una de las formas de dar acceso al

estudiante al conocimiento, a su aplicacién o critica.

2.- Las actividades de aprendizaje serén realizadas por el

estudiante.



Tanto las actividades de enseflanza como las de
aprendizaje pueden llevarse a cabo en un salén de clase, en
escenarios naturales, en museos Yy otros lugares, y se
encuentran inscritas en y, en cierta medida, determinadas

por algin método o técnica de enseflanza.

Sin duda la mejor ensefianza es aquella que permite al
estudiante participar en actividades que reflejen lo més
fielmente posible los eventos que pretendemos que conozcan,
los objetos y situaciones gue queremos que reconozcan y, €en
general, todo aquello gqgue deseamos gque aprendan, tomando
como punto de partida su estado actual de conocimientos y

sus peculiaridades como personas.,

Para lograr una engehanza de este tipo es necesario
tener en mente los objetivos o propdsitos del curso, el
contenido que serd objeto de ensefianza y la descripcidn de

la poblacién que se atenderi al poner en marcha el programa.

Bl mérode o técnida d -

Tomar en consideracitn el método o técnica de ensefianza
que se aplicard, es de suma importancia ya que determinard
en cierta medida bajo qué condiciones los estudiantes
alcanzarén los propbsitos u objetivos, esto es, qué tipo de
actividades tendrdn que realizar profesor y alumno para que

éstos vivan determinadas experiencias de aprendizaje; qué



95

arreglo se hard en el grupo, sea este pequefic © numeroso; y
qué recursos de ensefianza serdn los m&s adecuados. Es
evidente que los diferentes métodos o técnicas y recursos
ofrecen distintas posibilidades de utilizacidén en grupos
numerosos o pequefios y s8i se wutilizan coherentemente

contribuyen a proveer a los estudiantes las més ricas

experiencias de aprendizaje en un ambiente adecuado,

leceis o 1 3 =

Los recursos de enseflanza son todos aquellos materiales
que apoyan la labor del profesor o instructor, sean de
cardcter visual, auditivo o audiovisual; elaborados por &1l
mismo o adgquiridos en el mercado; accesibles en calidad de

préstamo u observables en instituciones especializadas.

As{, dependiendo de la inventiva del profesor, los
objetos y lugares mas inusitados pueden convertirse en
recursos de ensefianza y facilitadores del aprendizaje. Por
lo que, tanto para nuestros fines conviene considerar como
tales desde el pizarr6n y el gis hasta los mds complejos
aparatos e instalaciones pasando por museos, colecciones,

exposiciones, etc.

Para convertir a la ensefianza en una opcién deseable
para que los estudiantes dirijan y mantengan en ella su

atencidn y «como consecuencia 8e vea facilitado el
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aprendizaje, el profesor o instructor puede utilizar como ya
dijimes, los mas variados recursos, sean é&stos sencillos,
compliéados, adquiridos en el mercado o elaborados por &1l

mismo.

Como un ejemplo de recursos para la ensefianza tenemos
las estrategias de instruccién que son una serie de
elementos en los que el docente se puede apoyar para
impartir su materia. Se presentari una sintesis de algunas
de ellas, manejadas por el Lic. Nestor Ferndndez S&nchez en
la imparticidén del curso "Estrategias de Instrucecién"; El
Lic. Ferndndez ha hecho una recopilacién de las que por su
aplicacién han dado mejores resultados y las ha integrado en

un acréstico para su facil asimilacién y retencidn: (37)

0 POR MT PREPA,. MIRAJ

Se describirin brevemente cada una de las estrategias

de instruccién identificadas por las letras del acréstico:

*

()rganizador anticipado.- Expresién en prosa,

introductorio y contextualizador. Procura un "puente" entre

conocimientos previos y los que se abordarédn;

(37) Fer o &nchez, 7 "Ap: para el curso -Estrateglas
Instruccionales”; México, 1554,
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también procura lhacer patente la utilidad que en un futuxe

tendrén los contenidos a revisar.

* l?retest.- Son preguntas relacionadas con el contenido
o habilidades a ser adquiridas, procura alertar sobre eatos.
Pueden ser mediante cuestionamientos escritos o verbales asi

como por peticidén de ensayos. temiticos.

* ()bjetivo.- Planteamiento especifico de lo que se
pretende el alumno demuestre como c¢onsecuencia de la
revigsién de contenidos o del ejercicio de habilidades. La

meta a seguir en el educando.

* Izesumen.- Sintesis de la informacién mis relevante del

curso, 8e presenta en forma escrita, oral o icénica.
Enfatiza sobre los té&rminos, conceptos, principlios, técnicas
principales asi como el agumento central de lo que se verd o

vio.

* hﬁapa conceptual.- Represgentacién esquemitica,

organizada en forma supra y subordinada, de los contenidos
del acto académico. Cuando se trata sobre procedimientos,
este mapeo se denomina Diagrama de flujo y pertenece a la

siguiente estrategia...
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* Imégenes.- Representacidén visual de 1los conceptos,

objetos © situacicnes intimamente relacionadas con 1la
informacién a revisar, ya sean conceptos, etapas o acciones.
Suelen utilizarse como analogfas o ejemplos de aquello que

no es posible presentar en forma real en un salén de clases.

* Preguntas intercaladas.- Cuestionamientos insertados
en un texto o durante una exposicién. Promueven la atencién
Yy la identificacién de informacién relevante, Se pueden

plantear "preguntas ecocicag" y "preguntas sgignificativas".

* Retroalimentacic‘m.— Fortalecimiento de la informacién

que el aprendiz eveca ya sea en forma escrita o verbal. La

forma de hacerlo puede ser correctiva o afirmativa.

* Estructura de texto.- Organizacifn esquem&tica vy

constante en la que se presenta informacién sobre teorias o
conceptos.

* Pistas tipogr&ficas.- Enfasis que 8e hace sobre

palabras o expresiones ¢ue se encuentran en un texto ya sea
en un articulo o scbre el mismo pizarrén. Las formas pueden
ser con el uso de MAYOSCULAS, negritas, cursivas o con

diversos tipos de letra.
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* Analogias.- Aprovechamiento que se hace de un elemento
previamente conocido {o familiar para el aprendiz para
relacionarleo <¢on informacién nueva, desconocida, por
aprender. También se puede usar, bajo este sentido, el

contra ejemplo.

* Modos de respuesta.- - Bajo la premisa de ‘"aprender

haciendo" se trata de propiciar que el estudiante se acerque
al objeto de estudio por medio de acciones paralelas o

complementarias relacionadas con el contenido.

* Inventaria de términos.- Listado de los conceptos o©

palabras principales inmersos en un discurso o en un texto.

* Red gemadntica.- Representacién gréfica de esquemas de

conocimiento en donde se indican visualmente conceptos o
términos principales (nodos) y la relacién (mediante lineas)
que guardan con otrog con otros conceptos sub ordinados. A
diferencia del mapa conceptual, en esta no se formaliza una
organizacién esquemdtica supra oxdinada, necesariamente.

* Anélisis comparative © matriz de doble entrada.-

Arreglo de informacién en la que se utilizan columnas y

‘renglones para colocar la informacién coincidente en ambos

indicadores. Propicia la identificacién de caracterizacidn

particular de posturas o teorfas y su contrastacién o



semejanza con otras de similar tipo.

Lo importante es gue los recursos bien seleccionados y
empleados, ofrecen las m&s variadas posibilidades ya que en
algunos casos constituyen la réplica de situaciones u
objetos reales que por dificultad, riesgo o incosteabilidad
es imposible llevarlos al saldn de clases; en otros, ponen
en contacto directo al estudiante con aquello que se desea
que aprenda, por lo tante hacen mis real la enseflanza, pues
el alumno no s88lo se imagina las cosas, sino gue puede
verlas, oirlas y, en algunos casos, manipularlas; adem&s,
refuerzan lo explicado verbalmente y afiaden exactitud a lo
que se pretende ensefiar; centran la atencién en los puntos
importantes del tema; diversifican la fuente de donde
proviene el conocimiento; y motivan a los estudiantes a

aprender al hacer amena y rica la ensefianza.

Para que los recursos puedan imprimir estas
caracteristicas a la ensefianza se requiere que el profesor o
instructor decida-cuidadosamente la funcién que les asignari
en eatrecha concordancia con el momento de st uso dentro del

curso.

Por lo tanto, la eleccién y uso de los recursos se
realizard siguiendo los mismos criterios que se emplearon
para el disefio de 1las actividades, afladiendo algunas

congideraciones adicionales relacionadas con la funcién y
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temporalidad que se les desea asignar en el desarrollo del

curso.

Dependiende de los objetivos o propdsitos gque apoyen,
el contenideo de que traten y el momento en el que sean

empleados los diferentes recursos pueden funcionar como:

- motivadores cuando la materia o porciones de ella
resulten particularmente &ridas o desconocidas
para los estudiantes y sea necesario suscitar su
interés o iniciarlos en el nuevo conocimiento.

- clarificadores cuando 1la enseilanza apoyada en
cierto recurso es mejor que cualquier descripcién
o explicacién verbal por parte del profesor.

- recapituladores cuando, avanzado el cursoc o al
téxrmino de &1, es conveniente hacer una revisién
de los temas vistos, para dar a los alumnos una
vigidén global y un resumen verbal expuesto por el
mismo profesor puede resultar tedioso; en cambio,
si utiliza recursos de apoyo a la enseflanza puede
hacer repasar a los alumnos el mismo contenido de

una manera amena, diferente e integrada.

Los diferentes recursos ofrecen posibilidades
distintas, por esto, es importante conocerles a fonde para
poder aquilatar sus potencialidades para el desempefic de las

funciones que requerimos de ellos.
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Tanto la planeacién de las actividades comoe la
seleccibn de los recursos deberd hacerse de acuerdo con el
programa de estudios del curso de que se trate. Segin sus
posibilidades, el profesor o instructor podrd realizar el
trabajo de planeacién para el curso completo de una sola
vez, o ird haciéndolo clase por clase, con lo cual, al cabo
del tiempo, contari con un material, si no acabado, si
perfectible y susceptible de usarse en futuras ocasiones. la
ventaja de efectuar la planeacién del cursec completo de una
sola vez es que puede observar y manejar una configuracidén
global y hacer cortes y ajustes en las secciones que 1lo

componén, segln se necesite.

La planeacién de las actividades de ensefianza y de su
contraparte, las actividades del alumno deber&n estar
regidas por el principio de préctica adecuada y deben
encaminar al estudiante al dominio de aquello que queremos
que aprenda. Por lo tanto se requiere planear el desempefio
del profesor o instructor, los momentos en que se dard
cabida a los recurscs y la manera en que se propiciard la

participacién de los estudiantes.

Una manera préctica de proceder en el disefio de las

actividades de ensefianza y aprendizaje y la seleccidn de
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recursos partiendo del programa que el profesor o instructor

recibe para el curso, es la siguiente: .

- formar grupos de objetivos o propdsitos gque se
refieran a un  mismo tema, =] que sean
compl.ementarios por alguna razén.

- planear las actividades, es decix, la intervencién
en clase, tanto del profesor como de sus alumnos,
que llevard al logro de cada uno de esos gxupos de
objetivos o propésitos.

- seleccionar el o los recurses que serdn vehfculeo
para transmitir el contenido o ser&n soporte de la

prictica que dard a los estudiantes.

Formar grupos de objetivos referidos a un mismo tema
requiere solamente del conocimiento gque se tenga de 1la
materia y de la experiencia para establecer los momentos en
que resulta prudente hacer cortes en el contenido, de manera
que no se vea afectada la sgecuencia en la enseflanza 'y la

continuidad en el aprendizaje.

Esto permite constituir unidades significativas con
mayores posibilidades de integracién al egtado de
conocimientos de los alumnos y ademds facilita la planeacidn
y realizacién de actividades y la seleccién y uso de los
recursos de apoyo, pues se responde asfi a una especie de

organizacién ya establecida en la materia.



En el caso de gque los objetivos o propésitos del
programa sean complejos en cuanto al desempefio del alumno o
abargquen un contenido amplio, no habrad necesidad de
agruparlos, pues ellos representarin implicitamente una
agrupacién de objetivos de menor complejidad o alcance y
pueden requerir por si mismos de una o varias actividades de

aprendizaje y de uno o varios recursos de enseflanza.

Para que las actividades de enseflanza y aprendizaje
cumplan con su cometido de facilitadoras del aprendizaje es
conveniente planearlas de manera tal que las intervenciones
tanto del profesor como de los alumnos conduzcan al logro de
los objetivos o propésitos del programa. Esto significa que
las actividades propuestas deberdn estar regidas por el
principio de préictica adecuada, independientemente del
método o técnica de enseflanza elegidos, y estar de acuerdo
con el enfoque, tebrico y/o prictico que adoptaremos para el

curso.

Para planear ‘actividades valiosas se debe pensar noc tan
géle en mantenexr ocupade al alumno, sino en encaminarle a
través de la préctica al dominic de lo que se le trata de

ensenar.

Es conveniente realizar el trabajo de seleccién o
elaboracién de recursos de apoyo de manera paralela a la

planeacién de actividades, pues se deben tomar como base los
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mismos criterios, afiadiendo adem&s un conocimiento de sus
caracteristicas particulares que los hacen mi&s o menos

adecuados para fines especificos.

Es importante tener siempre presente que la bondad de
cualquier recurso estf en funcién no de su sencillez o
complejidad, ni de su costo alto o bajo, sino del uso

apropiado que de &1 se haga.

Posteriofmente nos referiremos a algunas habilidades en
la realizacidén del proceso ensefianza aprendizaje en
particular de aquél que se 1lleva a cabo wmediante una
interaccidn directa, lo cual requiere del manejo de algunos

conceptos de comunicacién.
5. Elaboracién de los lnstrumentos de evaluaciéa. -

"Entendemos por evaluacién un proceso permanente
mediante el cual se conoce, se mide y se dan opiniones sobre
todas las circunstancias y elementos que intervienen en la
planificacién y ejecucién del acto docente. La evaluacién se
refiere tanto a las ci*rcunstancias que rodean al acto
docente (contexto) como a los elementos que intervienen en
su planificacién y ejecucién (proceso), come al logro de los

objetivos {resultados)." (38)

(38) Suarex Diax, Reinaldo;®La Bducacién®;Trillas, México, 19392.
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La evaluacién de contexto o diagnéstico se refiere al
marco de situaciones en el cual se va a ejercer o se estd

ejerciendo el proceso educativo.

El an8lisis de contexto <que hicimos preceder a 1la
planificacién del acto educative, es una evaluacién de este

género.

"La prueba-diagnéstico o pretest debe aplicarse al
grupo antes de la verificacién del proceso de ensefanza,
llamada por algunos autores -conducta de entrada~. La
pruebadiagndstico se utiliza para ubicar adecuadamente al
estudiante dentro del grupo de instruccién, para
descubrir sus caracterfisticas, necesidades, intereses y
para verificar las causas de sus posibles deficiencias a

medida gue avanza el proceso de aprendizaje." (339}

"La mayor parte de la prueba-diagndéstico o pretest se
orientard a verificar los requisitos en términos de
conocimientos y habilidades exigidas al estudiante a 1a
entrada del proceso, para emprender con éxito el programa de

instruccidn." (40)

"Muchos estudiantes que cumplen los requisitos -

académicos~ para seguir el curso, no poseen en concreto los

(39},(40) Ibid.
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requisitos necesarios para seguirlo con provecho, por
deficiencia de los programas o de los mismos estudiantes o

profesores.”" {(41)

"La prueba-diagnéstico constata también los
conocimientos y habilidades que posee el estudiante respecto
a las tareas que se wvan a realizar, para evitar

repeticiones." (42)

La evaluacién del logro de los objetivos es fuente de
motivacién para el aprendizaje. Lo que se ensefia no es
necesariamente igual a lo c¢ue se aprende. Por esto y otros
motivos es necesario medir si se han logrado los objetivos
propuestos, y hasta qué punto. Los reactivos para evaluar el
aprendizaje deben ser ideados a partir de las conductas

especificadas en los objetivos.

Es conveniente gque la evaluacién del aprendizaje se
realice en forma periédica durante el desarrolle de 1los
temas, a esta evaluacién se le dencmina formativa y tiene
como fin detectar y corregir a tiempo las desviaciones que

pudieran presentarse en relacién a los objetivos planteados.

La revisién de resultados no debe relegarse al f£inal de

todo el proceso. La evaluacién permanente y parcial sirve

(41), (42) 1Ibid.
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para muchos fines: refuerza el aprendizaje, determina el
ritmo de ensefianza; informa sobre lo que estd aprendiendo el
estudiante, localiza las dificultades: ¢dénde se equivocd, y

por qué?

La evaluacidén del proceso comprende la evaluacién de
todos los elementos que intervienen en el acto docente,
tanto en su planeacidén como en la realizacién, estructura y
organizacidén del programa escolar; de los objetives, tareas,
recursos humanos, medios, métodos e instrumentos de
evaluacién.

Hecha la evaluacién del proceso se pueden corxregir las
fallas; por ejemplo: el profesor no trabajé bien; los
objetivos no lograron interesar o motivar a los estudiantes;
los medios o su presentascitén eran inadecuados, los temas no

estaban al alcance del estudiante.
6. Implementacién del proceso. -

Se refiere a la ejecucién del programa docente que se
ha venido planeando y disefiando de acuerdo a los puntos

anteriores.

Este paso también requiere preparaciSn como es la
organizacién del evento contemplandc entre otros aspectos

los siguientes: integracitn del grupo, nimero de
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participantes, listados de asistencia, horarios,
reproduccién de m-aterial didédctico a entregar asf{ como
evaluaciones, preparacidn de los apoyos a utilizar en el
aula y la qufa de instruccidén para ir vefificando el avance
del cursco tal como se habifa programado, registrando las

desviaciones observadas.
7. Bvaluacién del acte docente. -~

Al finalizar cada «c¢ursoe es importante que 1los
participantes realicen la evaluacién de aprendizaje que va a
permitir saber si se alcanzaron © no los objetives
establecidos en el cursco, ademis seria conveniente que a
nivel del grupo se comentara si ge lograrcn o nd, de esta
forma se validaria el proceso de instruccidn o en su ¢aso se
le harfan 1los ajustes necesarios para lag futuras

intervenciones en la materia.

Asimismo, es importante ver 1la reaceiSn que los
participantes tuviéron a la organizacién en general del
programa, para lo que se puede aplicar una evaluacién
ané6nima denominada de reaccién en donde se evalia si
lograrcon o no los objetivos; si hubo o no ejercicios y si
estos fueron los suficientemente claros e ilustraron el tema
en cuestién; si hubo © no participaciédn del grupo; si el
profesor llevé una secuencia clara y 1l6gica del programa; si

los materiales entregados cubrieron el programa; qué les
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pareci6 el horario, los servicios proporcionados como el
café, telefono, etc.; en si, se puede pedir opinidén de todos
los aspectos que nos van a servir para que en posteriores

ocasiones se mejore todo el proceso.
5.2 Elementos de una comunicacién educativa efectiva.

La comunicacién es "un proceso -quizd el proceso-
social fundamental" {Schramm, 1982). Tal vez por
considerarla asf ha sido motive de estudic de las
disciplinas mds diversas como la psicolegia, la socioclogia,
la ingdenieria, la lingufstica, entre otras. Sin embargo,
s6lo paulatinamente ha adquirido la importancia suficiente
para constituirse como una disciplina aparte y a sus

estudiosos como pertenecientes a una categoria ocupacional.

Es a partir de 1970 que en el Grand Robert se incluye
una nueva acepcién que habla de la comunicacién en términcs
de "toda relacién dindmica que interviene en un
funcionamiento" como un resultado de la difusién de 1los

trabajos de Shannon y Weaver y de Wiener (Bateson, 1984).

Lo anterior es un reflejo del reconocimiento de 1la
existencia de estudios y teorfas que tienen como foco
®central de interés la comunicacién. Estas teorfas pueden
agruparse en dos grandes apartados (Fiske, 1984). En el

primero quedan incluidas aquellas cuyos autores se abocan al
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estudio de la comunicacién tomande como base sus productos,
esto es, estudian los textos, sean estos visuales, escritos,
auditivos, icbnicos. En el segundo se encueﬁtran aquellas
para las que el proceso es lo més importante, pues sus
autores se aproximan al estudio de la comunicacién en

términos de la transmisién de mensajes y su optimizacidn.

Indudablemente ambos grupos de teorfas aportan datos
valiosos para los educadores, sin embargo, si nuestro
interés es el mejoramiento de la comunicacién cara a cara en
un ambiente educativo, tomaremos como vdlida una definicidn
de comunicacién que nos habla de ellaz como un procesc de
transmisién de mensajes por el cual es posible relacionarse
con otras personas © afectar su comportamiento, En esta
relacién social 8e intercambian signos que constituyen
cédigos con significados comparativos por los personajes
participantes en este intercambio, dadé gue pertenecen a una

misma cultura.

El propdSsito de la educacién, o gea la forwacién a
través del aprendizaje, se logra precisamente gracias a un
intercambio de mensajes, que es la enseflanza, en el que

intervienen un emisor, un perceptor y un medio.

Las caracteristicas de tiempo y espacio en que se da
eate proceso variari segiin se trate de sistemas de ensefianza

abierta o intramuros.
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La mayor parte del tiempo en la ensefianza abierta y en
algunos momentos en la ensefianza intramuros, la comunicacién
se lleva a efecto mediada por lo que Moles denomina
conservas comunicacionales, esto es, documentos que pueden
ser textos, audio grabaciones, videograbaciones cuya

naturaleza hace posible diferirla en el tiempo.

En la enseflanza intramuros el profesor o instructor
selecciona y envia un mensaje a sus perceptores, los alumnos
en quienes al captarlo se produce alguna reaccidén. Esta
reaccién verbal © no verbal se convierte a su vez en mensaje
enviadé al primer emisor, el cual funciona también como
retro alimentacién y consecuentemente sirve como punto de
referencia para adecuar los mensajes posteriores, a los

requerimientos de sus perceptores.

Esta reciprocidad en la relacidn es una prueba de que

ha tenido lugar un proceso de comunicacién.

La responsabilidad del profesor o© instructor es
planear, ejecutar y evaluar todos y cada uno de los pasos

que comprende el proceso de ensefianza.

Traduciendo a términos de comunicacién, el profesor o
instructor se veri en la necesidad de seleccionar el
contenido y decidir la forma que adquirirdn los mensajes,

elegiri asimismo el o los medios que empleard para
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transmitirleos; e ideard la manera que evaluari los efectos
que los mensajes han surtido en sus destinatarios para,

finalmente, retrcoalimentar el sistema.

En un sistema de ensefianza intramuxos la comunicacidn
puede ser mediada por el lenguaje del profesor o por alguna
otra clase de mecanismos capaces de reproducir documentos

portadores de mensajes previamente elaborados.

Del hecho de que dos terceras partes del tiempe de
interaccién en clase las ocupa el profesor o instructor con
propésitos formativos, podemos deducir la importancia de la
calidad de los mensajes que se propone enviar a los alumnos,

asi como de sus capacidades como comunicador.

Para comunicar efectivamente en un ambito educativo
Hennings (1978) ha elaborado una serie de recomendaciones
que pueden aplicarse a las pautas habituales de ensefianza y
que pueden hacer “"la diferencia entre una leccién

interesante y otra aburrida".

Algunas de estas recomendaciones estén relacionadas
con:

a) el control de distancias

b} el control corporal y vocal

<) el control de palabras, y

d) el control de la situacién.
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a) En relacidn con el control de distancias nos dice
que la distancia f£isica entre dos personas gque interactian
tiene un *“valor intrinseco significativo” y puede ayudarnos
a definir el tipo de relacién que sostienen. En apoyo a esta
afirmacién alude al trabajo ‘de proxémica de Edward T. Hall
quien sostiene gque el ser humano estd "encapsulado en una
serie de espacios circulares concéntricos®, que son el
espacio intimo, el de la distancia personal, el de la

distancia social y el de la distancia pablica.

El espacio intimo, dentro de la cultura norteamericana,
tiens tomo extensidn un radio de 46 cm. aproximadamente. En
este espaciec Intimo s6lo pueden penetrar las personas
cercanas emocionalmente o aquellas que satisfardn nuestras
necesidades como los médicos, dentistas, enfermeras,

modistas, profesores o instructores.

Otro espacio eg el de la distancia personal que va de
46tm. a 1.22 m. destinada a los amigos y familiares y en el
que es posible el contacto fisico, la voz es baja en las
conversaciones y se perciben fédcilmente el cuerpo y la ropa

de los interlocutores,

Mas amplia es la distancia sgocial pues va de 1.22 a
3.66 m. Estd reservada para las relaciones de trabajo y de
negocios, la oportunidad de contacto figico es menor y es

necesaria la observacifn visual prolongada para percatarnos
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de detalles del cuerpo y la vestimenta.

Por Gltimo, existe la que se denomina distancia
piblica, a partir de 3.66 m. en adelante por lo gque se
pierden detalles fisicos, de ropa y de la expresiSn en la
mirada del interlocutor. Ee necesario levantar la voz Yy

hacer énfasis wmayor en la pronunciacidn.

Tener presente en todo momento que estos conocimientos
puede aumentar nuestra capacidad para lograr los efectos y
sensaciones requeridas en una comunicacién. La disminucién
de la distancia que separa al instructor de sus alumnos se
interpretard siempre cowo un mensaje relacionade con una
disposicidén de establecer una relacién més estrecha y

proporcionar ayuda en tareas dificiles.

b} Otros elementos que determinan la calidad en 1la

comunicacién son el control corporal y de la voz.

Los requerimientos de wvolumen en la wvoz estén
directamente relacionados con la distancia entre los
interlocutores. A mayor distancia entre ellos, mayor volumen

serd el reqguerido.

Lo mismo sucede con el tono de la voz, que demasiado
alto puede resultar irritante; y demasiadoe bajo, impedir la

percepcién de los mensajea. Adicionalmente, la entonacién de
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las palabras dichas conlleva connotaciones que hacen variar

el significado explicito del mensaje.

De igual manera la velocidad en el habla puede ser

simbolo de actitudes, sensaciones o emociones del emisor.

Las caracteristicas de tono, entonacidén, volumen vy
velocidad en el habla pueden y deben ser manejadas por el
profesor o instructeor en un sentido en el que produzcan los
efectos esperados de un measaje educativo que despierta,
dirige y mantiene la atencién de los oyentes hacia los
puntos’  importantes, tomando en consideracidn sus
capacidades, pues las palabras que usamos muchas veces
carecen en si mismas de expresividad. Lo que las hace
aprobatorias, desaprobatorias, decididas o indecisas,
seguras © temerosas, son los matices qgue se les did durante

la emisién de un mensaje.

A la parte verbal de ese mensaje debe afiadirse el
lenguaje corporal’ que lo acompaiia y que es muestra de las
emociones- del hablante. Un buen instructor no tendrd
problema, pues al serlo podrid permitirse una expresién
corporal espontdnea y natural. Si no es capaz de expresarse
corporalmente con libertad, necesitard aprender a relajarse
para permitir gue su cuerpo se mueva tranguilamente y envie
mensajes no verbales que sean indicativos de dominio de la

gituacidén y sobre si mismo.
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Es necesario aclarar que es importante evitar la
"comunicacién en dos canales", es decir, la contraposicién
de mensajes orales y corporales paralelos. Con respecto a
esto Hennings relata el casoc de una profesora que estimula
verbalmente a sus alumnos a preguntar, pero cuya expresién
corporal definida por su posicién y sus gestos faciales
comunicaban un mensajes totalmente diferente. Para los
alumnos el comportamiento no verbal de la profesora fue el
mis influyente, pues fue considerado como la expresifn mis

fiel de su pensamiento.

c) Un elementc mis que el instructor deberi
considerar como de gran impacto en la calidad de 1la
comunicacién, es el gque se refiere al controcl de las
palabras que formardn el wmensaje, pues aquellas son capaces
de denotar y ademfs de connotar, dependiendo del contexto y

del momento en el que se digan.

El tipo de palabras que elegimos para expresarnos, asi
como la manera de construir las frases, tiene connotaciones
relacionadas con nuestra actitud hacia objetos o sujetoes.

Todo 1lo anterior debe tenerse en consideracién si
tenemos como propdsito alcanzar claridad en la comunicacién,
lo cual se facilita 8i nuestras palabras expresan las
intenciones y sentimientos que realmente tenemos, s8i el

nivel intelectual y Jjuntoe con é€ste, las palabras que



elegimos son apropiadas a nuestros oyentes.

Lo que Hennings denomina estilo verbal estd determinado
por una serie de caracteristicas dadas por las palabras y su
arreglo, tales como la complejidad de las estructuras
sint§cticas empleadas, la variacibén en estas estructuras, el
nivel de vocabulario, la riqueza del mismo o el uso de

verborrea.

Cada una de estas caracteristicas puede ser analizada
elaborando para cada una de ellas un continuo que se refiera
a acciones concretags frente al grupo y gue vaya de su
existencia a la situacién contrapuesta. Ejemplo: utilizacidn

de frases simples vs utilizacién de frases complejas.

La intencién final del control de palabras no es
restringir el vocabulario, ni ampliarlo ilimitadamente, sino
encontrar las palabras que mejor se accmoden a la situacién

particular.

d) Un elemento adicional que influye en la calidad de
los mensajes educativos es el gue se refiere al control
gituvacional. El ambiente fisico influye en la comunicacién

seamos o no concientes de ello.

Los objetos que se encuentran en un entorno, la

disposicién’ de los muebles, los espacios entre ellos, los



119

colores elegidos influyen en el tipo de contacto social que
se establecerd. El control de estas variables del que
precisamente se ocupa la psicologfa ambiental ha sido
utilizado muy provechosamente por gremios, tales como los
politicos y los empresarios, pero muchas veces descuidado

por los educadores.

El manejo de estas variables de tal manera que apoye a
la parte verbal puede permitirnos afiadir claridad vy
efectividad a nuestros mensajes, si lo adoptamos como pauta

acostumbrada de conducta.
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6. ANALISIS DEL COMPORTAMIENTQ ROCENTE.

Como hemos visto, un paso previo a la formacién de
profesores es la definicidn cuidadeosa de los desiderata de

su desempeiio.

Para definir el papel del profesor a través de la
historia, se ha partido de premisas ideales y reales., Esto
es, por una parte se ha tratado de definir la actuacién del
profesor teniendo como fuente de inspiracién el pensamiento
y/o la prédctica de los grandes educadores o de aguella que
se supone lleva o deberia llevar a cumplir los fines
esenciales de la educacidn; por otra parte, mas
recientemente y con una tendencia mds cientifica se ha
tratado de determinar el papel del profesor en términos
reales con base en la cbservacién de la préctica docente y-
su andlisis incluyendec los efectos sobre el aprovechamiento

de los estudiantes.

Relacionades ' con esta Gltima forma de proceder se
encuentran los trabajos de Armstrong, Denton y Savage,
citados en Stubbs, 1984, quienes han caracterizado al
proceso enseflanza-aprendizaje como una conversacién entre el
profesor y 1los alumnos. Esta conversacién, afirman Ilos
autores, posee un flujo de actividad determinada a su vez
por el método o la técnica elegida para trabajar, el estilo

de ensefianza, las teorias psicolégicas y/o educativas en que
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ge bhasa.

Este flujo de actividad puede ser bdsicamente de dos
tipes. En uno de ellos el habla y las actividades se
canalizan a través del maestre y estas Gltimas son altamente
controladas como sucede en el momento de exponer o dictar

una conferencia.

En el otrxo, el flujo de actividad se canaliza y
controla a través del profesor sdlo en el momento inicial en
el gue se establecen las reglas para Trealizar las
actividades. Una vez iniciadas éstas, el habla fluye
directamente de alumno a alumno sin la intervencidn del

profesor.

6.1 An&liesile sistemftico de la interaccidn docente.

Un capitulo aparte merece el trabajo de Flanders (1977)
quien describe y prescribe detalladamente el trabajo
sigtemético de observacidén de la interaccién didé4ctica en el
salén de clases, realizado en el wmomento en el que tiene

lugar o a partir de audio-*o videograbaciones.

La interaccién diddctica se copsidera como un continue
de acontecimientos o episgodios sucedidos a través del
tiempo, log cuales al presentarse encadenados y con cierta

frecuencia conatituyen lo gue se denomina una pauta.
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El objeto de observacién y registro lo constituye 1la
comunicacidén wverbal entre el profesor y los alumnos, de la
cual se han seleccionado previamente clertos aspectos que
constituirdn la materia prima para elaborar las categorias
de un sistema de andlisis del comportamiento docente con
miras a la mejora en el desempefio de profesores o
instructores en ejercicio con lo cual pueden controlar su
conducta y desarrollar otras habilidades; a la formacidén de
futuros profesores, a la seleccién de los mismos y a la
prediccién de los resultados de la educacidn, esto eg, a los
efectos sobre los alumnos.

A partir de los datos registrados durante las
observaciones es posible determinar si el profesor alienta
las intervenciones acertadas de los alumnes,
recompensidndolos, si el flujo de ideas a discutir proviene
de los estudiantes o solamente del profesor; si el profesor
justifica reiteradamente su autoridad, @ no brinda

explicaciones al respecto.

Para realizar un an8lisis de interaccién es necesario
entrenar a el o los observadores para el registro de los
epigodios en el marco de las categorias. Para ello, hace usoc
de simbolos gque forman parte de un cédigo. La velocidad en
el registro depende de las categorias preestablecidas y de
su destreza como cbservador, pero se espera el registro de

10 a 30 simbolos por minuto.
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A partir de este registro inicial puede hacerse un
andlisis de la frecuencia de los episodiocs observados en
cada categoria, o pueden identificarse cadenas de

acontecimientos habituales, entre otras cosas.

Desde 1800 los investigadores habian tratado de evaluar
el desempefio docente con poco éxito. Sin embargo, de 1850 a
la fecha el panorama ha cambiado gracias a la aplicacidn y
desarrollo de estas técnicas de andlisis, de las cuales es
pionero Bales con su sistema de andlisis de la interaccidn
de grupos pequefios {Flanders, 1977). En ellas, la
observacién constituye el medio para alcanzar su fin Gltimo
que es la identificacién de una correlacién significativa y
consistente entre las conductas docentes y el rendimiento
académico aunado a actitudes positivas hacia el estudio por

parte de leos alumnos.

Su fortaleza radica en el hecho de que las inferencias
extraidas tienen como base acontecimientos registrados de
una wanera mAs confiable <gque las observaciones o
apreciaciones no sistematizadas, ya gque sflo son objeto de
observacién aspectos seleccionados de la comunicacién
verbal. Esto las ha convertido en blanco de criticas al
calificarlas de excesivamente simples. Sin embargo, el tipo
y el alcance de las inferencias seri una resultante del

refinamiento del sistema de andligis utilizado.



El sistema de andlisis de interaccién desarrollado por
Flanders y otros en la Universidad de Minnesota, entre 1855
y 1960, consta de diez categorias. Siete corresponden a la
intervencién verbal del profesor, dos estdn dedicadas a los
alumnos y una se utilizard para anotar momentos de silencio
o confusidén. Se trata de un sistema de andlisis totalmente
inclusivo pues sus categorfas, se supone representan todos
los acontecimientos posibles. Esto hace posible un registro
continuo, ininterrumpide, a lo largo de teodo el tiempo
previsto para la observacién. Las categorfas del sistema de
Flanders aparecen en el cuadro de la pigina 124-A vy tienen
como daracteristica principal que permite el registro de
patrones de iniciacién - respuesta. Tomar la iniciativa
equivale a hacer el primer movimiento o expresar un deseo.
Responder equivale a reaccionar a esa iniciativa ajena segiin
corresponda ya sea aceptando, rechazando, comentando u

obedeciendo alguna instruccidn,

Pueden hacerse registros de las observaciones
utilizando todas ' las categorfas; o pueden emplearse, de

acuerdo a los propios intereses sélo unas cuantas.

Naturalmente, utilizar todas las categorias permite

obtener mis datos en el mismo tiempo de observacidn.

Un ejemplo de registro empleando todas las categorias

del sistema aparece en la pé&gina 124-B.
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El sistema de andlisis de interaccién desarrollado por
Flanders y otros en la Universidad de Minnesota, entre 1955
Y 19260, consta de diez categorias. Siete corresponden a la
intervencién verbal del profesor, dos estdn dedicadas a los
alumnos y una se utilizard para anotar momentos de silencio
o confusidén. Se trata de un sistema de andlisis totalmente
inclusivo pues sus categorias, se supone representan todos
los acontecimientos posibles. Esto hace posible un registro
continuo, ininterrumpido, a lo largo de todo el tiewmpo
previsto para la observacién. Las categorfias del sistema de
Flanders aparecen en el cuadro de la pagina 124-A Yy tienen
como daracteristica principal que permite el registro de
patrones de iniciacién -~ respuesta. Tomar la iniciativa
equivale a hacer el primer movimiento o expresar un deseo.
Responder equivale a reaccionar a esa iniciativa ajena segiin
corresponda ya sea aceptando, rechazando, comentando u

obedeciendo alguna instruccién.

Pueden hacerse registros de tlas observaciones
utilizando todas  las categorias; o© pueden emplearsge, de

acuerdo a log propios intereses sélo unas cuantas.

Naturalmente, utilizar todas las categorfas permite

obtener mds datos en el mismo tiempo de observacién.

Un ejemplo de registro empleando todas las categorias

del gistema aparece en la pAgina 124-B.



Categorias para el analisis de interaccién de Flanders4 124 A

Habla
ol profesor

Responde

1. Acepta sentimiertos. Acepta y pone en claro una actitud o ef tono afectivo de un
alumno da manera *no amenazante’. Los sentimlentos pueden ser positivos o
negativos. Seincluyen también en esta categoria la prediccién y evocacion de
sentimientos.

2. Alaba o anima. Alaba o alienta !a accién o componamiento del alumno. Gasta
bromas o hace chistes que alivian latensidn en clase, si bien no a costa da otro
lindividuo. Se incluyen aqu! los movimientos afirmativos, aprobatorics, de la
cabeza y expresiones como ‘un.um?* o ‘adelante®.

3. Acepta o utiliza ideas de los al Escl estr ién o
desarollo de kleas sugeridas por un alumno. Se incluyen aqui las ampliaciones
que el profesor hace da las ideas de los alumnos, pero, cuando el profasor
procede a eportar mas slementos de sus proplas ideas, ha de pasarse ala
categoria nimero 5.

4, Formula pregurtas. Planteamiento de pregurtas acerca de contenidos o de
prﬁxmmm y mé&todos, partiendo el profesor de sus propias ideas y confa
14de que responda un alumno,

Injcia

5.Expone y oxplica. Refiers hachos u opiniones acerca do contenidos a métodos:
|expresa sus propias ideas, da sus proplas explicaciones o cita una autaridad qua
no sea un alumno.

8. Da instrucciones . Diractrices, normas u Grdenes que so espera el alumno
cumptira.

7. Critica o justifica su autoridad. Frases que tienden a hacer cambiar 1a conducta
del alumno, da fonmas o pautas no aceptables amodos aceptables; regana

a alguno; axplica 1as razones de su conducta, por qué hace lo que haceextrema
raferencia a si mismo.

Habla
el alumno

8. Respuesta del alumnoe. Los all hablan para responder al profesor. Es el
protasor quien inicia ol proceso, solicita que el alumno se express o estructurala
isituacién. La libertad para expresar Jas propias ideas es limitada

9. El alumno inicia el discurso. Iniciacién dei discurso por parte da los alumnos.
Exmﬁsaspu—oplasTmaubn da un nueve tema; libertad para axponar
opinionesy lineas [ lerto; formutacién de preguntas
(pensadas por propia cuenta; i més alla de la estructura dada.

Silencio

10. Shencio o confusién. Pausas, coftos parfodos de confusion enlos quela

&n resulta glble para el observador.

4 Lasecuencia de eslos numeros carece de toda itaneion "escalar’, Los nimeros son
clasificatorios: deslgnan una clase peculiar do evento de comunicacion, E! anotar astos
mimeros durante las observaciones de clase es l operacion ent

sin hacer juicio aiguno de nivel en una escala
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Recuento de anotaciones por categorias

Categoria Dis(.ribucibn de anotaciones hechas Total de Porcentaje
numero por un observador anotaciones!
I 3 03
2 6 25
3 oo 12 50
4 (Mo oW oW 2 9.2
Profesor s M MU M oW WL M WM ML WL 130 542
s m MW M W Y NE Y
MWW T W WOW W P
6 1M W oW 1 16 ‘.6
CARTi] 4 K
g M WH ML OWH A 22 9.2
Alumnos 9 I W 0 2 5.0
Silencio 10 1R o 14 58
Total 240 100,0
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Seleccionadas las categorfas de observacién, el
observador necesitarsd aprenderlas de memoria,. lo cual se
facilita tratando de recordar las palabras-clave de cada

categoria.

Pntes de disponerse a registrar, el observador deberi
ponerse en contacto con el profesor a quien se observaréd
para explicarle abiertamente la finalidad perseguida y la
situacidén a la gue se verd expuesto, tratando de ganar su
confianza y convenciéndolo de que se comporte normalmente y
de que no modifigue su comportamiento con motivo de 1la

visita.

Enseguida deberd elegir una situacién de clase en la
que sea factible y mis probable la interaccién verbal. Se
recomienda evitar clases dedicadas a 1la realizacidn de
trabajos individuales o aquellas dedicadas a lecciones en

forma de conferencia.

Ya en el galdén de clases, el observador se colocard en
un lugar que le permita ver y oir sin convertirse en un
distractor o una molestdia para los participantes en 1la

interaccidn.

Inicia el registro de los acontecimientos de
comunicacién en una hoja como la gue aparece en la pé&gina

124-B que permite conocer porcentajes por categoria, al
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ritmo md3s ripide y un informe gque le eea posible. La
velocidad de registro en estas categorias segin Flanders,
generalmente se estabiliza en una anctacién por cada tres
segundos, lo cual lleva a un promedio de 20 a 23 anotaciones
por minuto. Pero mas importante que la velocidad es 1la
adquisicién de un ritmo consistente de registro, resultado
de la préctica, el cual permite gque la aceidn simulténea de
dos observadores tenga concordancia y ambas series de datos

se apoyen al momento de extraer conclusicnes.

Para adquirixy préctica en el registro de este sistema
de diez categorfas pueden tomarse como base preferentemente
audiograbaciones y no wvideograbaciones pues las primeras
permiten concentrarse en la parte verbal de la interaceidn;
y las segundas tienen muchos elementos distractores no
manejables en las primevras sesiones de entrenamiento, en las
que no es posible aGn hacer discriminaciones finas entre las
categorias, pues aungue en apariencia la aizlicacién del
sistema es cosa sencilla, existen acontecimientos que
plantean dudas con respecto a su registroe. Esta situacién la
prevé Flanders y recomienda la clasificacién de
acontecimientos puestos en duda en categorias "coherente con
la proporcidn previa dominante de inieiativas y respuestas

del profesor™.

Una vez completados 1los perfodos de observacién se

pasard a 1la decodificacién de los datos. Un analista
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entrenado se abocari a la tarea de organizar la informacién
en forma tabular que ayude a la comprensién de las
proposiciones formuladas en el texto de informe, en el gque
se utilizard un lenguaje comin para describir las
situaciones originales y las conclusiones a las que se llegd

después de las observaciones.

8i al investigador le parece que el sistema bdsico que
ha elegido no es spuficientemente fino o concreto para
registrar agquello que segin su punto de vista es importante,
puede darse a la tarea de elaborar su propic sistema,
subdividiendo las categorias, como se ha hecho desde que
aparecieron los primeros sistemas de anélisis, como son el
de Withall y el de Bales, gque Flanders mismo reconoce como

antecedente bésico.

Gracias a la aplicacién de sistemas de observacitn se
ha podideo apoyar con datos la conviceidn de la existencia de
caracterigticas de la interaccién didictica que estén lejosr
de ser las deseables. Ejemplo: s86lo en términos de cantidad
Be sSabe que el profesor habla wéds tiempo que todos sus
alumnos juntos desde -preescolar hasta los afios  de

universidad.

En términos de calidad, para més de las dos terceras
partes de las preguntas hechas a los alumnos, el profesor

tiene preconcebida una respuesta, miasma cque induce; las



ideas de 1los alumnos reciben poca atencién y cuando
participan es solamente para preguntar sobre normas, pedir
aclaracicnes o nuevas instrucciones. Quien da estructura a
las actividades de aprendizaje iniciando ciclos de

interaccién es el profesor en el 88% de los casos.

Y algo de suma importancia, los profesores que toman en
cuenta las ideas de los alumnos, crean en ellos actitudes
positivas hacia ellos mismo y hacia el trabajo escolar,

favoreciendo el aprendizaje del contenido.

Aungue estas conclusiones estdn basadas en
cbservaciones realizadas en entornos escolares nos
atreveriamos a afirmar que el desempefio de los instructores,
en la mayoria de los casos, no difiere en gran medida, pues
éstos a su vez son producto de un sistema educativo con las
caracteristicas que arriba mencionamos. Y aungue su trabajo
siga normas de la educacidédn de adultos, ellos mismos son

producto de egse sistema educative.

Sin embargo no debemos nunca dejar de hacer alusién a
las honrosas excepciones gue ayudan a alcanzar las mds caras

aspiraciones educativas.
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6.2 An&liesie sociolingufstico de las conversaciones

docente-alumno. .

Otra tendencia en la investigacidén acerca del di&leoge
profegor-alumno en el aula trata de dar respuegta a
preocupaciones semejantes pero utiliza un enfoque
sociolingliistico. Este enfoque, como su nombre lo indica,
pone especial énfasis en el estudio cercanc y directo de las
formas de comunicacién verbal en un entorno en el gue sge
desarrolla una relacién social y 81 es con fines de

aprendizaje es de particular interés para nosotros.

Este enfoque parte del principic que reconoce que
précticamente es inconcebible ninglin tipo de ensefianza gin
la participacién del lenguaje. En la mayoria de las
actividades educativas escolares profesoxes Yy alumnes

hablan, leen y escriben en algiGn lenguaje.

El profesor o instructor expone, explica, demuestra,
pregunta, responde y parafrasea. Al realizar estas
actividades, aparte de estar de usando un lenguaje estd
ensefiando la terminologiz propia de su materia, con el £in
de compartir un lenguaje especializado y de que sean capaces
de comprender los textos de esa materia y, eventualmente de
escribir sobre tépicos propios de ella. Y no sélo esto, sino
que adem&s emplea y trata de ensgeflar un estilo de lenguaje

considerado como propio para hablar de asuntos académicos.
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De igual forma que los estudios que se inscriben en los
sistemas de observacién que antes vimos, los fragmentos de
didlogo no s&lo se categorizan, sino que van mds all& en el
intento de dar fundamento a la suposicién de que el diflogo
en el aula constituye un sistema de comunicacidén que posee
una "estructura subyacente caracteristica y un patrdén que
siguen profesores y alumnos con un grado de desviacién

notablemente pequefio™.

Por estas razones y con el fin de evitar el surgimiento
de barreras linguisticas, en el Informe Bullock, citado en
Stubbs' (1984), se recomienda como parte de la formacidn de
todo profesor un curso de lenguaje, lo cual valdria también

para nuestro medio.

Algunos conocimientos relativos al lenguaje y cémo se
usa en entornos educativos que el profesor o instructor
deberia utilizar como gufa en su trabajo diario son los

siguientes:

* La forma en gue se expresan 1las ideas no es un

pardmetro para juzgar su valor,

* Los alumnos pueden aportar buenas ideas, pero
expresarlas de una manera no muy aceptable en el medic en
que 8e desenvuelven y ser descartadas o simplemente

ignoradas.
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* El lenguaje utilizado por una persona se considera como
simbolo de su inteligencia, 8u caricter y, .en general,
influye en la impresifén que nos formamos de su personalidad.
Una muestra de lo anterior la da Stubbs al citar un estudio
canadiense en el que los profesores calificaron
académicamente a sus alumnos tomando como base sus voces
adem&s de su aspecto fisico, a pesar de contar con trabajos
de redaccién y de creacién artistica. Esto es, los
profegores calificaron a sus alumnos de acuerdo a
estereotipos linguisticos que hacen que "aparezcan y suenen
inteligentes" por los rasgos superficiales del lenguaje que

emplean.

* El estudio del lenguaje como indicador de estrategias
docentes es de suma importancia pues a través de €1 el
profesor o instxructor puede descubrir y hacerse conciente de
sus propias estrategias docentes, es decir de cémo dirige o
desvia la atencién de sus alumnos con el fin de que aprendan
determinados conocimientos y no otros. Esto es lo que Stubbs
denomina ejercer un control conversacional sobre el tema, lo
que deja a los alumnos pocos derechos conversacionales, pues
generalmente el profesor-o instructor toma poco en cuenta
las participaciones de los alumnos independientemente de
cuénto dicen y de la importancia o correccién de lo que

dicen.

* En las clases expositivas tradicionales el profesor o
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instructor explica, corrige, y juzga el lenguaje de los
alumnos, resume y dirige la clase; comprueba, ademds a cada
momento si los alumnos van con €1, si le comprenden,
utilizando para ello frases gque no tienen que ver con el
contenide sino con la atraccidén de su atencién y con el

control del nivel de comprensidn.

Esto puede ohsexrvarse no sblo en términos denotativos
de los mensajes verbales enviados por el profesor, esto es,
las palabras empleadas, gino también en términos
connotativos a través de signos paralinguisticos como
entonatidén y ritmo en las emisiones verbales.

-

La recomendacidn gue salta a la vista es que el
profesor o instructor debe aprender a aceptar la diversidad
y tratar al méximo de evitar basar sus Jjuicios en

estereotipos.

Dentro de este enfoque sociolinguistico aungue ne en
términos de un anflisis tan sutil destaca el sistema de
registro que proponen Bellack y sus colaboradores, citado en
Stubbs (1984). A través de &1 intenta descubrir la
"egtructura subyacente" de 1las conversaciones profesor-
alumno gque, se ha visto, son patrones gque siguen con

desviaciones minimas.

Los movimientos pedagSgicos constituyen las unidades
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bisicas de cobservacién y son las siguientes:

. movimientos estructurales a través de los cuales
el hablante expresa la direccién que considera
deberia tomar la interaccidn;

. movimientos de demanda que intentan conseguir una
respuesta del interlocutor;

. movimientos de respuesta, que constituyen, en una
reaccién a los de demanda; y

. movimientos de reaccidén que sirven para corregir o

clarificar una expresién anterior.

La combinacién de estos movimientos producen secuencias
caracteristicas en el didloge que se convierten en ciclos
que se repiten durante el tiempo que dura la interaccién.
Los <iclos pueden constituir subjuegos y &stos estar

formados pox juegos.

Los hallazgos de Bellack y c¢olaboradores no difieren
muche de los de Flanders. Ejemplo de ello es que
descubrieron algunas reglas generales que siguen el didlogo
de aula, tales como gque el profesor es el jugador mas activo
y que la estructura del juego la determina él mismo; que la
principal actividad del profesor es la de preguntar y la de

los alumnos, responder de una manera limitada.

Pero para Bellack y colaboradores, lo importante no es
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saber lo que dicen guienes participan en un didlogo de aula
ni ¢émo lo dicen, sino tratar de elaborar a partir de estos
datos un modelo general y abstracto, constituido por una
estructura jerarquica de expresiones individuales, con el

cual pueda contrastarse cualquier diflogo de clase.

En este mismo sentido se encamina el trabajo de
Sinclair y Coulthard quienes intentan descubrir los tipos de
patrones lingufsticos, es decir, estructuras de intercambio
que se siguen en una conversacifén en el aula.

L: estructura de intercambio educativo mds comin en la
mayoria de las aulas es: el profesor pregunta-el alumno
responde-el profesor evalia, y de esta base se puede formar
una cadena. En palabras de los autores de esta aproximacién,
tipicamente el intercambic se compone de los movimientos del
profesor, respuesta del alumno y retroalimentacién del
profesor. En ocasiones este intercambio puede iniciarlo el
alumno con una pregunta y continuarle el profesor
respondiéndole; péro entonces la estructura cambia pues los
alumnos no evaldan abiertamente las respuestas de los

profesores.

Ademds de los intercambios meramente educativos podemos
encontrar intercambios delimitadores con movimientos de
marco-enfoque, en los cuales el marco indica los limites de

la leccién y el enfoque se utiliza para informar scbre qus
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versard la accién.
Los intercambios sean educativos o delimitadores pueden
agruparse, constituyen las lecciones que estos autores

llaman transaccicnes.

Entonces, jer&rquicamente se puede hablar de la clase
constituida por transacciones cuyo principio y fin estéan
dados por intercambios delimitadores; las transacciones a su
vez estdn formadas por intercambios educativos, los cuales a
su vez pueden ser descompuestos en movimientos y &stos en

actos.

Definir estructuralmente el didlogo que se da en el
aula identificando sus unidades funcionales tiene como
propé_sito integrar un sistema de <clagificacién de los
componentes del diilecgo para determinar finalmente las

funciones que log hablantes asignan al lenguaje que emplean.

La complejidad de la relacién de las formas
linguisticas con las funcicnee a las gue sirven, dificulta
en gran medida la categerizacién de los sucesos grabados
pues como vimos antes a 1l¢ denotativo puede sumarse lo
comnotativo el contexto y la cultura a la que pertenecen.
Todo lo anterior puede traer como consecuencia confusiones
tanto en la comunicacién real come en el anélisis de las

grabaciones.
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Sin embargo, aun a pesar de sus debilidades no podemos
darnes el lujo de descartar los datos y los procedimientos

que esta aproximacién puede ofrecernos.



137

Capitulo 1. La ensefianza, como consecuencia de 1la
evolucidén de 1las sociedades en su conjunto ha sufrido

transformaciones relacionadas con:

La concepcién que de ella se tiene.
* Sus finalidades.
* La manera de llevarse a cabo.

Los individuos susceptibles de recibirla.

e

Las personas responsables de impartirxla.

BAsi tenemos gque en Egipto la enseflanza tenfa 1las

siguientes caracteristicas segin la clase a 1la

gue
pertenecia el individuo.

Ensefianza: agricola y artesanal.
Clase: Escuelas : préictica de oficiocs.
Alineados en la M&todo : a través de un modelo.

produccién material Instructox: el mejor trabajador.
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r
Enseflanza : Politica, oratoria,
deportes, nociones
Clase: cientificas, prepa-
Dominante 1 racién para la guerra.
Escuela : De corte intelectual.
Mérodo : Memoristico,repeticién
L Instructor: Padres o tutores.

De manera parecida en Grecia, los fildsofos, padres o
tutores formaban a los hijos en Politica, Filosoffa, Poesia,
Astrologia y para la actividad guerrera. En su vejez los
mejoresd serfan los politicos. La clase dominada recibia
formacidén en trabajos manuales, artesanales y agricultura.

i

El pedagogo era el esclavo que acompafiaba a los nifios a

la escuela y era repetidor de los textos por aprender Yy

vigilante de la realizacibn de las tareas escolares.

El antecedente mds antiguo de la escuela tal como hoy
la conocemos lo eéncontramos en las ciudades griegas y del
mediterréneo oriental del sigle V A.C., en donde ensgefiaba
el grammatistés, dentro de un marco de educacién pilblica de

Estado.

Hasta el siglo II A.C., en Grecia se da instruccidn a

las nifias, esclavos y pobres.



139

Actualmente en nuestro pais la formacién primaria de
los nifios est& asegurada por Ley y se lleva a cabo con plan,
programas y textos finicos, supervisados por la Secretarfa De
Educacién Piblica; mds no asf, la educacién media y superior
que ya depende de las posibilidades econémicas de los padres
y del cupo de las escuelas gque no son suficientes para

abarcar a la poblacién en edad de estudiar.

En México también por Ley los empleados de cualguier
institucién tienen derecho a recibir capacitacién para
contribuir al mejoramiento del personal y de la institueidn.

Lo anterior nos permite ver la Aimportancia Yy
tragscendencia de la labor de los profesores o instructores.
Razén por 1la cual se deben seleccionar los mejores métodos
para formarlos a fin de que se optimice el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Para lograr esto es indispensable
identificar 1las funciones esenciales que habran de
desempefiar los profesores o instructores al interactuar con

los alumnos para cumplir con los objetivos de enseilanza.

Capitulo 2. Los dos ‘supuestos bé&sicos de la naturaleza
humana "mecanicista" y rorganicista", aportan diferentes
concepciones del ser humano siendo dtiles para organizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, siempre y cuando no se
lleven al extremo, ya que cada uno tiende a dar una visién

parcial.
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Las seis teorfas psicolSgicas aplicadas a la educacién
como son: el Psicoandlisis, el Cognoscitivismo, la Genética,
el Humanismo, la Sociocultural y el Conductismo, comprenden
diferentes supuestos cada una y aportan a la ensefianza,
valiosos  aspectos, que una vez conocidos facilitan
identificar el respaldo de conocimientos psicolégicos gque
tiene o deberia tener el instructor o profesor en el
ejercicio de su funcién como docente, Como resumen podemos

decir:

Bl _ Psicoandlisis contribuye a la educacién
principalmente con la teoria de los grupos operativos donde
las soluciones son colectivas alcanzadas con la
participacién de cada uno de sus miembros, favoreciendo la

reflexidn y la autonomia del individuo.

Del  Cognoscitivismo haremos referencia a las
egtrategias de aprendizaje que estimulan el autoaprendizaje
Y que consisten en los diferentes recursos diddcticos a los
que se puede allegar el instrutor o profesor para planear y
diseflar la enseflanza y facilitar que el alumno "aprenda a

aprendern.

lLa_ teoris Genética ha contribuido ampliamente a la
educacién al establecer las caracteristicas del conocimiento
y del aprendizaje y como &ste se va integrando, asi como al

explicar sobre los mecanismos del desarrollo intelectual.
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Con respecto al conocimiento, é&ste es de tres tipos: el

l6gico-matemitico, el fisico y el social.

La_ teorfa Humanista se centra en que la educacién debe
desarrollar las potencialidades del individuo y satisfacer
las necesidades que tiene de sentirse Gtil, vivir
experiencias y comunicarse con los demds. Para que esto
pueda suceder se debe crear un clima de confianza ,

aceptacién y respeto.

La teorfa Sociocultural concibe al hombre como
resultado de procesos sociales ¥y culturales. En el campo
educativo expresa que el papel del maestro est4d en llevar al
alumno de su estado actual de conocimientos a la "Zona De

Desarrollo Préximo" {(lo que serd capaz de hacer mafiana).

Dentro de esta teorfia se denominé ensefianza proléptica
o de aprendiz el ceder gradualmente el control del maestro
al alumno al ensefiarle diversas actividades e ir en aumento

la habilidad del aprendiz.

La _teoria Conductista se centra en identificar las
variables que 8se presentan en las interacciones entre la
conducta de los alumnos y los acontecimientos del medio
ambiente a lo que denomina "Relacién Funcional" porque al

variar uno de los elementos el otro también cambia.
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Para esta teoria, aprender representa mostrar un cambio
observable y con cierta permanencia, para lo cual ese cambio

debe asociarse con reforzadores.

Plantean que la ensefianza debe ser clara y concreta,
basada en objetivos de aprendizaje observables,
especificando los pre requisitos necesarios para adquirir

los nuevos conocimientos.

En esta unidad también encentramos diferentes estilos
de ensefianza. Las actividades de ensefianza-aprendizaje estén

regidas por un estilo, concientizado o no.

Joyce y Weil han caracterizado 4 familias de estilos de

ensefianza, después de observar el trabajo de diferentes

profesores.

1.- En la primera familia, los estilos tienen como objetivo

las relaciones o la interaccidn dentro del grupo.

2.- En la segunda familia, el eje es el procesamiento de la
informacién.
3.- En la tercera familia se tiene como centro de atencién

al alumno y se intenta favorecer en &1 una organizacién

interna que le permita mayor participacidn y control.
4.+ En la cuarta familia, los estilos emplean el

condicionamiento operante como principio bésico de 1la

ensefianza.
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fa madurez del docente se evidencia por el acierto en
la aplicacidén de una forma particular de enseflanza en el

momento requerido.

Capitulo 3. Es importante determinar las funciones y
caracteristicas de los profesores o instructores, para lo
cual se debe analizar el término de formacién, que dentro
del contexto educativo implica facilitacidén del des;\rrollo

de todas las habilidades del individuo.

En el «c¢caso de la formacidn de profesoreg o
instructores, el objetivo de estudio seran aguellas
habilidades relacionadas «con 1la labor docente. be
acuerdo a las funciones que se le atribuyan, variarin
también las cualidades o destrezas que se suponen requeridas

para cumplirlas.

Las funciones del profesor ¢ instructor se definen en
relacibn a los educandos, a la institucién, y a los planes y
programas de estudio oficiales; de esto puede inferirse el
papel del instructor o profesor.

Las funciones del profesor o instructor también se
derivan del estilo de enseflanza y de las expectativas que la

sociedad tenga en cuanto a su comportamiento.

De acuerdo a las funciones que desempeiie, el profesor o
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instructor, se verd obligado a wmanejar habilidades

diferentes.

Sin tomar en cuenta el estilo de enseflanza, Noguera ha
hecho una enumeracién de algunas de las caracteristicas
deseables de los profesores o instructores que han resistido

la prueba del tiempo.

* Capacidad de atencién a las diferencias individuales.

* Capacidad para conducir a leos alumnos a alcanzar los
objetivos de aprendizaje.

* Capacidad para preparar a los alumnos a una activa
partic¢ipacién en el proceso de aprendizaje.

* Capacidad para recompensar el buen desempefioc de los

alumnos,

Capitulo 4. Los instructores o profesores se deben

formar basados en habilidades docentes,

Generalmente ° los profesores de ensefanza media
gsuperior, y los instructores internos o externos no se
forman sistemdticamente. Empiezan a trabajar basadcs en sus
experiencias como alumnos Y van desarrollando

intuitivamente, algunas habilidades.

El dominio del contenido por enseflaxr aunado a lasg

habilidades docentes, son los criterios bdsicos para
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detectar el buen profesor o instructor.

En otras palabras, el profesor o instructor debe

dominar conocimientos sobre:

su especialidad

enfoque sistemi&tico de la educacién
psicologfa educacional

desarrollo psicolégico

procesos de comunicacién

conduccién de grupos, Yy

estrategias de instruccién.

La aplicacién de estos conocimientos le permite al

profesor o instructor disefiar y poner en marcha programas

educativos de calidad con una planeacién sistemédtica.

Joyce y Shower han elegido 5 actividades que aseguran

el dominio teSrico practico de las habilidades de ensefianza

a saber:

a}

b}

c)

d)

Presentacién de la - teorfa o descripcién de las
habilidades y estrategias;

Demostracién de habilidades o modelos de ensefianza
en ambientes reales o a través de medios.

Pricticas de simulacién en ambientes de clase.

Feed Back estructurado y abierto, el cual estard basado
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en cobservacidnes reales del desempefic y contrastaciones
con algin perfil de ejecucién deseable.

a) Supervisién/preparacidn para la aplicacién, en donde se
ayuda a los profesores a utilizar la habilidad por

aprender previamente practicada y retroalimentada.

Capitulo %, Las estrategias didacticas generales de un
modelo de ensefianza, son aguellas que aun cuando las
habilidades de ensefianza variarin de acuerdo a la gociedad
de que se trate, existen habilidades generales de
planeacién, realizacién y evaluacién que todo instructor

debe manejar para tener un minimo aceptable en la calidad de

su desempefic.

La planeacidén de la enseflanza requerird habilidades
relativag al disefic instruccional con enfoque sistemitico,
esto es, habilidades relacionadas con el estudio de la
poblacién, elaboracidn de objetivos, andlisis de contenidos,
digefioc de las actividades de enseflanza y aprendizaje,
seleccidn de los recursos de apoyo, evaluaciones y toma de
decisioneg basadas en resultados. Una vez elaborado le
anterior el siguiente paso es la ejecucidén del proceso de
ensefianza tal como se previd, aplicando las evaluaciones que
van a permitir verificar el grado de aprendizaje alcanzado,
asi come las relativas a evaluar la organizacidn en general

del proveso de instruccidn.
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El propésito de la educacién se logra gracias a un
intercambio de mensajes, -la ensefianza- es eso,. mensajes en

el que intervienen un emisor, un receptor y un medio.

Hennings ha elaborado una serie de recomendaciones para
comunicarse efectivamente en un 4mbito educativo, Yy

consisten en saber manejar:

* el contrel de distancias

* el contrel corporal

* el controel de palabras, y
* el control de la situacién.

En relacién al control de distancias, nos dice que la
distancia fisica entre dos perscnas que interactdan tiene un
valor significative y puede ayudarnos a definir el tipo de

relacién que sostienen.

Sugiere ademids, que se evite la contradiceién entre la
comunicacién oral y corporal y concluye que la distancia que
gepara al instructor de los alumnos se interpreta como una

disposicién o no para proporcionar ayuda.

El instructor debe prestar atencién al estilo verbal
que maneja, y alcanzar claridad en la comunicacién por las

palabras y su arreglo.
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Rsimismo, debe ejercer un control situacional por medio

del ambiente fisico que influye en la comunicacién.

Capitulo 6. El anilisis del comportamiento docente ha
permitido el mejoramiento del ©proceso de enseflanza-
aprendizaje al tomar en <cuenta los vresultados de 1ls

investigaciones.

El papel del profesor se ha tomade a partir de
premisas, ideales y reales a partir de la observacién de 1la
préctica docente y sBu repercusién sobre el aprovechamiento

de los estudiantes.

La interaccién diddctica es un continuo de
acontecimientos sucedidos, a través del tiempo, los cuales
al presentarse encadenados y con cierta frecuencia

constituyen lo que se denomina una pauta.

El objeto de observacién ee la comunicacién verbal
entre profesor y los alumnos, de la cual se hgn geleccionado
previamente algunos aspectos con miras a gque posteriormente
girvan de base para la mejora del desempefio de los
profesores; para seleccionar a los mismos; y/o para predecir
los resultados en la educacién esto es, los efectos sobre

los alumnos.



149

A partir de las observaciones se puede determinar si el

profesor:

- alienta las intervenciones acertadas
- si el flujo de ideas a discutir proviene
del instructor o de los alumnos, Yy

- si justifica reiteradamente su autoridad.

Gracias a los sistemas de observacién y registro se ha
podido apoyar con datos la conviceitn de la existencia de
caracteristicas de la interaccién didédctica, gque estdn lejos

de ser los deseables, ejemplo:

- En términos de cantidad el profesor habla mas que el

alumno en toda la vida escolar.

- En términos de calidad mds de las dos terceras partes
de las preguntas dirigidas a los alumnos, el profesor tiene

preconcebida una respuesta misma que induce.

- Las ideas de los alumnos reciben poca atencién.

Cuando participan los alumnos en términos generales

es para aclarar nuevas instrucciones sobre normas.

- Quien da estructura a las actividades de aprendizaje

es el profesor en el 88 % de los casos.
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Otra tendencia en la investigacién acerca del didlogo
profesor-alumne que trata de dar respuestas a las
preocupaciones d= la 1interaccidn didactica es el enfoque
sociolinguisticoe. Este enfogque dice que practicamente es
inconcebible ningtin tipo da ensefianza sin la participacién
del lenguaje ya gue en algin momento se habla, se lee Yy se

escribe.

El profesor expone, explica, demuestra, pregunta,
responde, parafrasea, Yy aparte de estar utilizande un
lenguaje est& encsefiando 1la terminoclegia propia de su
materid, se supone que el didloge en el aula constituys un
sistema de comunicacién que posee "una estructura subyacente
caracteristica y un patrén que siguen profesores y alumnos
con un grado de desviacidén notablemente pequefio” por lo que
ge recomienda en la formacidédn de instructorxes un curgo de

comunicacién.
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7. LA MICROENSERANZA,
7.1 Definiciones.

La microensefianza ha sido definida por Allen e Eve en
1968 como "un sistema de prictica controlada gque hace
posible concentrarse en conductas docentes especificas y
practicar la enseflanza bajo condiciones controladas® (Trott,

1977} .

Hemos encontrado también gque Mc Aleese y Unwin 1la
definen como un encuentro de ensefianza graduado en té&rminos
del tamafio de la clase, de la longitud de la leccién y de la

complejidad de la ensefianza.

Por su parte, Martinez Mut en Bu libro
"Perfeccionamiento del Profesorado" {1s83), cita las

siguientes definiciones:

- La del Instituro Pedagfgico Nacicnal de Paris que la
define como "...una simplificacién peddgogica, consistente-
en una enseflanza a e;cala reducida, ya sea por el nimero de
alumnos..., ya por el tiempo..., bien sea por las técnicas

pedagbgicas puestas en juego...".

- La de Arye Perlberg que la caracteriza como "una

técnica de laboratorio hecha para simplificar los complejos
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procesos que ponan en juege las practicas did&acticas
ordinarias. El alumno-maestro ensefia a una clase de tres a
cinco alumnos. La leccidn es reducida a algunos minutos y no
serd utilizada m&s que para ejercer una habilidad
particular: presentacién del curso, cuestionamiento,

direccién de una discusidn, etc."

- La que aparece en el prdlogo a una obra de Allen,
escrito por Galgahan nos dice que "La microensefianza es el
encuentro de un método y de un instrumento al servicic de la
formacién en general, ¥ de la formacién de profesores en
particular. E1 método consiste en descomponer el acto
pedagSgico en comportamientos y actividades, que serdn
identificados, observados, discutidos, ensayados y
dominados. E1 instrumento es el video, que hace posible
entre otras cosas, el estudio profundo de las muestras o de
los modelos de los comportamientos y de las aptitudes que

deben adquirirse®.

- Por Gltimo, ‘cita & Mc Pherson con su definicién que
dice que "La microensefianza consiste en la utilizacidn de la
situacién pedagSgica graduada en términos de duracidn,
nfimero de estudiantes y de competencias pedagbgicas
requeridas. El estudiante puede ejercer un control inmediato

por feed back generalmente al pasar de nuevo el video".
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En resumen, se puede decir que la té&écnica  de

7.2 Origen de la microensefianza.

La técnica fue creada originalmente para responder a
una necesidad pré&ctica de los profesores en formacién.
Gracias a la microensefianza es posible realizar précticas

docentes sin afectar el aprendizaje de los alumnos.

La micrcensefianza se graba generalmente, en video.
Inmediatamente después de impartida la microleccién el
entrenado observa el video y evalfia su ejecucién con ayuda
del formador de profesores o instructores. Posteriormente
vuelve a enseflar la leccién que ha modificado y nuevamente
se graba. Ve la grabacién y lo vuelve a evaluar. Es
necesario aclarar que en los primeros tiempogs de uso de esta
técnica no se utilizé el w~ideo, pues adn no era factible su
emplec. En 1959, afio en que surge la microensefianza en la
Universidad de Stanford, Allen, afirma que este instrumento
de laboratorio no debe ser confundido «con simples
videograbaciones, de las que en dltima instancia puede

prescindir, pues mis importante es conseguir oportunidades
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frecuentes para practicar. Sin embargo, el propio sistema
original de Allen ha cambiado y desde 1963 se recurre al
video, el cual como un signo de la época, se asocia siempre
con la aplicacién de esta técnica en la formacién o
perfeccionamiento de profesores o instructores. Quienes
crearon la microensefianza parten de la suposicidn de gque
para ensefiar es necesario un conjunto complejo de
capacidades gue los profesores o instructores en servicio o
en formacién pueden y deben perfeccionar. E)l desarrollo de
estas capacidades se facilita si primero se identifican,
enseguida se practican solas y una vez alcanzado su dominio,

se combinan con otras. (Trott, 1977).

Utilizar la microensefianza permite reducir y por 1lo
tanto hacer mde manejables 1los comportamientos de los
recursos humanos y Mmateriales del acto pedagdgico; una
graduacidédn de la actividad; una retroalimentacién inmediata;
una rica interaccién entre los formadores y los profesores-
alumnocs; y la posibilidad de formular observaciones

objetivas.,

Lo anterior es posible, pues las sesicnes de
microensefianza requieren de que quien se forma o

perfecciona:

- aprenda la posibilidad primero tebricamente y

después por medio de modelamiento;
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- prepare su leccién;

- exponga esa leceién ante un grupo de alumnos
o compaileros para que sea grabada;

- observe y analice la grabacién con apoyo de
una lista de comprobaci6én elaborada de
acuerdo con 1las caracterfsticas deseables
enumeradas en los textos en los que Be
aprendié tebricamente sobre la habilidad en
cuestién;

- escuche las observaciones de parte del
formador sobre los aciertos y errores de la
ejecucidn; ¥y

- si se considera necesario, participe en otras
segiones de grabacidn y de andlisis. (Garcia
Alvarez, 1978; Gonzélez Fuentes, 1572,

citados en Martinez Mut, 1983).

7.3 Elementos de un sistema o programa de

microengefianza.

Como vimos en el capitulo 3, *Funciones Y
Caracteristicas del Profesor o Instructores” la formacién o
perfeccionamiento de los profesores © instructores tendrid
que hacerse sobre 1la base de la identificacién ge
habilidades o destrezas. De esta manera el proceso de
ensefianza serd motivo de un anslisis sistemitico, lo cual

supone que se descomponga en habilidades o destrezas
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especificas, gue juntas, conforman las acciones complejas.

Este andlisis puede hacerse de manera objetiva y més
confiable (que si se apoyara en el recuerdo) a través del
registro en video ya que puede observarse cuantas veces se

considere necesario.

Allen y Ryan en 1972 identificaron algunas habilidades
especificas que consideraron importantes, razdn por la cual
formaron parte de los programas de formacién bajc su

direccidn en la Universidad de Stanford.

Estas habilidades especificas, son las siguientes:

1. Variacién de estimulos.

2. Sensibilizacién como técnica
introductoria.

3. Recapitulacién e integracién de
conocimientos.

4. Uso del silencio y de indicacicnes no
verbales.

5. Refuerzo de la motivacién y
participacién del alumno.

6. Secuenciacién (encadenamiento de los
contenidos) .

7. Control de la comprensién.

8. Dominio de la presentacitén de contenidos
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complejos.

9. Dominio de la presentacién de contenidos
discriminatorios.

10. Sensibilizacién a las reuniones de los
alumnos.

11. Uso de las iméAgenes y de ejemplos.

12. Técnica de la exposicién.

13. Repeticidn programada.

14. Ambiente de comunicacién completa en la

clase.

Asi consideramos como el primer elemento de cualquier

sistema de microensefianza a la babilidad o habilidades
sapecificag que el profesor o instructor deberi dominar.

Un segundo elemento es el supervisor o tutor {(formador
de instructores), quien debersd ser capaz principalmente de
instaurar una buena interaccidn con los alumnos, lo cual
favorece el desarrollo de actitudes positivas con respecto a
las actividades de formaciénm o perfeccionamiento. Las
funciones que tendrd a su cargo en el sistema, deducidas de

la propia experiencia de Martinez Mut son las siguientes:

a) Planeacién del proceso total de
formacién o perfeccionamientc tomando en
consideracién a todos los implicados;

b) Presentacién de los modelos a imitar,
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explicacién de las categorias del
sistema de observacién y comprobacién
del aprendizaje de las técnicas de
analisig;

c) Observacion de la clase a través de un
monitor al momento en que se desarrolla;

d) Retroalimentacién clara en la que se
sefialen de manera especifica los puntos
clave de la microclase y observar 1la
grabacién junto con el que aprende
tantas veces como sea necesario;

e) Ayudar al profesor o instructor en
formacidén a incluir las modificaciones
acordadas en la planeacidén de la nueva
sesidén de enseflanza, que el participante

deberd volver a re-ensefiar.

Segun Trott, pueden ser cinco las funciones que cumpla
el supervisor: en las sesiones de observacién y evaluacién
puede ver y escuchar junto con vel entrenado; puede hacer
recomendaciones; puede dar informacisn acerca de la materia
y codmo ensefiarla; puede sugerir métodos alternos para
ensayar en las clases posteriores; debe estar capacitado
para explicar a quien aprende los aciertos y errores de la
ejecucidn; puede también actuar como alguien que puede usar
diferentes formas de evaluacién para obtener una visién

objetiva de la enseflanza. Otra funcién que puede asumir
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ademds, es la de un amigo qgue ofrece apoyo.

Mc Aleese y Unwin (en Trott, 1977) advierten que
toda leccién contendrd aspectos criticables y la funcién del
supervisor no es hacer comentarios generales de critica;
sino mds bien, es la de enfocar la atencién del entrenado en

puntos especi{ficos sin criticar su falta de experiencia.

Es aconsejable que el supervisor tenga el control de
las sesiones en las que se cbserven las grabaciones, pues €1
puede desear reforzar una habilidad particular o un acierto
de parte del entrenado, lo cual es poco factible si este
control lo ejerce personal técnico no capaz de aconsejar

apropladamente.

Los compafieros al fungir como supervisores y asesores
proporcionéindole retroalimentacién al instructor en
formacidn, tienden a hacer a los alumnos méds sensibles y por

lo tanto ayudan a acelerar el proceso de entrenamiento.

En el caso de Stanford, los supervisores han sido
ayudantes de profesor e investigador con un mfinimo de tres
aflos de experiencia docente generalmente; pero a esta
caracteristica se afiadié 1la asistencia a cursos sobre
estrategias y técnicas de supervisién ademéds de sesiones en

las que se buscaba llegar a acuerdos.
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Finalmente no debemos dejar de decir que a pesar de
conocer las funciones que debe cumplir y dado que es una
actividad de relaciones humanas preponderantemente no se
sabe con certeza qué define al buen supervisor de practica

docente.

Un tercer elemento y de capital importancia es 1la
retroalimentacidn. Gracias a la utilizacién del video es
posible el an&lisis prolijo de la actuacidn del profesor en
formacién, pues las grabaciones pueden ser observadas
cuantas veces se desee c¢con el fin de reunir datos lo mis

especificos y objetivos posible.

Tomando en cuenta la modalidad adoptada para
proporcionar la retroalimentacién, ésta puede proveerse de
manera sistemitica, esto es, giguiendo un plan
preestablecido, basada en el uso de datos reunidos a través
de instrumentos como escalas o sistemas de categorfas de
observacién; puede también proporcionarse en forma
agistemitica y estar basada por lo tanto en apreciaciones

subjetivas.

Otra clasificacidn que se refiere tanto a la forma de
la retroalimentacidén como al efecto sobre el profesor en
formacidén, es la que elaboraron Fuller y Manning citada en
Martinez Mut. Ellos hablan de "retroalimentacién de espejo”,

ofrecida a través de circuito cerrado de televisién;
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"retroalimentacisn enfocada"™ en la que se presenta un modelo
de conducta docente y ademfis instrucciones para llevarla a
cabo correctamente; "retroalimentacidn impacto" con la gue
se intenta gue el profesor sea conciente de las
consecuencias de su proceder; y "retroalimentacién en forma
de defensa de una opcién" con la gue el supervisor pretende

justificar o ilustrar sugerencias u opiniones.

Por su parte Wragg citado por Trott (1977), llevd a
cabo un experimento para evaluar los efectos de diferentes
tipos de retroalimentacién, como son la sistemética, la no
sistemética, wvisual y no visual, sobre 1la conducta
subsecuente. Para esto se formaron cuatro grupos
experimentales, el primero recibidé retroalimentacién por
televisién de circuito cerrade y la resultante del andlisis
de interaccién de Flanders; el segundo recibid
retroalimentacidn por televisiédn solamente; el dgrupo tres
recibid sblo retroalimentacidén del andlisis de interaccidn
de Flanders; y el grupo cuatro no recibié ninguna

retroalimentacidn.

Los resultados hicieron evidente que los profesores en
formacién que re-ensefiaban una leccién después de un
intervalo de una hora tendfan a dar una leccidn muy parecida
tanto en té&rminos del tipo de interaccidén, medida con las
categorfias de Flanders, comc por 1lo gue respecta a la

competencia juzgada por los alumnos.



Por otro lado, los profesores que recibiercon
retroalimentacién por televisién y del andlisis de
interaccién obtuvieron de los alumnos puntajes
significativamente mids altos en la sesidén de re-ensefianza.
También disminuyeron considerablemente el tiempo de discurso
verbal y consiguieron mucha mis respuesta espontdnea de los
alumnos. Los que recibieron retroalimentacién por televisién
solamente, utilizaron un poco menos la conferencia como

técnica de ensefianza.

Los que recibieron retrocalimentacién basada en el
andlisis de interaccién usaron un poco mis el elogio,
conferenciaron mucho menos y ganaron un aumento en la

respuesta de los alumnos.

La ausencia de retroalimentacién llevd a un incremento
en el uso del discurso verbal y a un decremento en la

formulacién de preguntas.

Si se toman como vélidos estos hallazgos se dirfa que
la combinacién de la retroalimentacién por televisién vy el
andlisis de interaccién es una f£&rmula poderosa para influir

en la conducta e incrementar la competencia.

Por otro lado si sge pensara que la ausencia de
supervisién podria ser tan efectiva como la supervisién,

serfa necesario aclarar que la razén por la que siempre
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existe en alguna modalidad, es que los estudiantes la piden.

si tuvieramos que hacer un balance de sus
caracteristicas llegarfamos a la conclusidén de que la
retroalimentacién mixta parece ser la mis valiosa pues se

reinen en ella mayor nimero de ventajas.

Por lo que se refiere a la fuente en donde se origina,
la retroalimentacién, ésta puede partir no sélo del
supervisor directamente, sino que es posible proporcionarla
por medic de grabaciones; provenir de colegas o compafieros y
también de alumnos participantes. Para los dos f{iltimos es
especialmente recomendable elaborar escalag con el £in de
que registren de acuerdo a categorias preestablecidas, para
finalmente dar a conocer los resultados en una sesién de

observacién del video con la presencia del supervisor.

El cuarto elemente de cualquier programa de formacién

es el modela.

Una manera de asegurar el aprendizaje de una destreza
previamente identificada s la prictica de la misma. Si se
trata de una habilidad que implica relaciones
interpersonales, mejor que cualquier explicacién o
descripecién, resulta el modelamiento de la destreza que
permitird que se realice en el profesor o instructor un

aprendizaje vicario o por imitacién como es el que puede



observarse en el aprendizaje social en general.

Observado el comportamiento, la préctica de la destreza
se facilita, porque el modelec permite obviar 1la
interpretacién de instrucciones en un lenguaje verbal. Trott
(1977} afirma que con la adicién de un modelo por copiar el
aistema de microensefianza sSe convierte en un paquete
instruccional. El modelo puede proveerse en video y
complementarse con instrucciones que indiquen la préctica

por imitacién de la destreza.

Con respecto a la conducta por imitar cita una serie de
preguntas formuladas por Mc Aleese y Unwin (citados en
Trott, 1977) cuya respuesta eguivale a decidir si el modelo
debe demostrar ejemplos positivos o negativos de 1la
habilidad, o si ambos deben combinarse; si el modelo debe
consigtir en una leccién completa o solamente ser un
extracto de ella; si el ejemplo debe ser visto seguido de
comentarios que sefialan los asuntos importantes,
superpuestos en 1la banda de sonido; s8i el modelo debe
situarse al nivel de experiencia del profesor en formacidn;
si la habilidad debe ser exagerada; si debe haber repeticidn
de la habilidad en varias formas; si la habilidad debe ser
la misma que la que ensefla quien se encuentra en formacién;
y, por dltimo, si el sexo del modelo debe corresponder al

del profesor estudiante.
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De esta manera, y de acuerde con Borg, Kelley, Langer y
Gall (Trott, 1977) la microensefianza puede convertirse en un

mini-curso en el gue el estudiante debe cubrir nueve etapas,

a sgaberx:
1. Lee un manual descriptivo
2. Observa una videograbacién instruccional
3. Ve el video - medelo

4. Planea la prActica de las habilidades que se le

describieron y demostraron

5. Practica las habilidades

6. Observa la grabacién de la microensefianza
7. Vuelve a planear la leccién

8. Vuelve a ensgeflar la leccién

9. Observa la nueva leccién grabada

Realizar estas etapas salvaria del fracaso o escaso
logre de 1los programas de formacién de  profesores
convencionales, al hacer é&nfasis en la accidn, mis qgue en
las recomendaciones verbales; v al preferir las
prescripciones especificas a las generaleas.

7.4 Preparacion de modelon.

Para la preparacién de modelos a usar en programas de
microensefianza, Griffiths (1977) reunid once

generallizaciones formuladas a partir de 1la investigacién
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disponible, mismas que pueden traducirse a recomendaciones

vigentes, no cbstante la fecha en que se elaberaron.

Primera: Para que los modelos sean efectives para
modificar la préctica docente, las conductas meta tienen que
ser especificamente definidas y ser ejemplificadas en los
materiales modelo, ya que las investigaciones han demostrado
la superioridad del modelamiento scbre otras técnicas para
la adquisicién de conductas de formulacién de preguntas, asi
como en el desarrollo de conducta verbal indirecta definida
seguin las categorias de Flanders, y la relacionada con la
ensefianza de vocabulario de lenguas extranjeras, con el
diagnéstico de habilidades intelectuales y con el uso de

respuestas de retroalimentacién positiva.

Los estudios gqgue han fallado en la clara demostracidn
de la efectividad de los modelos han estado relacionados con
conductas de criterio “globales" definidas como ‘"buenas
pricticas docentes" en la interaccién, algunas de las cuales
son: atencién a las diferencias individuales, aceptacién,
evaluacidén del esfuerzo del alumno y adecuacién de la
pregentacién a la edad y madurez. Lo complejo de estas
conductas dificulta su aprendizaje y es necesario para ello

subdividirlas en conductas mds especificas.

Segunda: La prictica es probablemente motivante y

provee una oportunidad para demostrar lo que se ha
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aprendido. El modelamiento implica al que aprende ne s&lo en
la observacidén de la demostracién de un .conjunto de
habilidades, sino tambi&n en el intento de moldear sus

propias té&cnicas para parecerse a las del modelo.

Borg y colaboradores (1970), citade por Griffiths
{1577}, sugieren que una de 1las razones para que el
modelamiento no funcione es gue quienes se estdn formando nb
encuentran la oportunidad de practicar inmediatamente

después las habilidades obsexvadas.

Sin embargo, existe evidencia obtenida por Friebel y
Kallenbach (1969}, citados por Griffiths (1977) para afirmar
que un paquete de modelamiento puede ser efectivo para
cambiar la conducta docente aun sin un programa estructurado
de microensefianza. Kissock (1971} también citado por
Griffiths (1977) considera que la efectividad del proceso
total de microensefianza parece descansar en la efectividad

del programa de modelamiento de las conductas deseadas.

Los modelos pueden presentarse en tres formatos: el
perceptual, en el cual el.que aprende observa una pelfcula o
grabacién en video de un episodic docente; el simbSlico, en
el que se describen los modelos en forma escrita; y dentro
de este formato simbSlico podemos encontrar los basados en
transcripciones escritas de episodios docentes y los que se

apoyan en descripciones escritas o definiciones de la



168

habilidad docente en términos de sus conductas componentes.
Sin embargo hay autores gque no aceptan que estas

descripciones escritas se consideren como modelos.

De esto dltimo se deriva la tercera recomendacidén que
dice que los modelos de conductas verbales transcritas
pueden sSer tan efectivas como los modelos perceptuales,

aungue pueden no ser motivantes.

Estudios relacionados con este problema han obtenido

resultados encontrados, como ejemplos:

Griffiths menciona que Koran (1969) encontrd en un
estudio gue el tratamiento perceptual fue consistentemente
mas efectivo que el simbélico y sin embargo, Phillips (1973)
encontrd resultados gqgue 1lo llevaron a concluir que el
modelamiento simbélico fue un método mejor gque el de

modelamiento perceptual.

Aungue naturalmente el modelamienteo perceptual puede

ser més caro, su valor motivacional es indiscutible.

La cuarta recomendacidén nos dice que la efectividad de
un modelo simbdlico en forma de descripcién de una habilidad
se puede incrementar afiadiéndole un modelo perceptual. Los
estudios de Orme (1966), Koran, JJ (1969) y Young (1969),

citados por Griffiths (1977) apoyan la idea de la
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superioridad de los tratamientes que afiaden a la definicién

bdsica de la habilidad un modelamiento perceptual.

La quinta recomendacién se refiere a que los modelos
positivos parecen sger mis efectivogs; aunque los modelos
negativos o mixtos también pueden serloc si se les afiade una
gufa adicional. Como ejemplo, Griffiths (1877) cita a Koran
Y colaboradores (1972) quienes atribuyen esta mayoxr
efectividad a la mayor cantidad de informacién de naturaleza
explicita que contienen los ejemplos positivos. Sin embargo
si se trabaja con modelos negativos puede conducirse a los
que aprenden por un proceso de solucidn de problemas para
inducir los ejemplos positivos partiendo de la informacién

negativa.

Afirman ademés gque los modelos que proveen tanto
ejemplos positivos c¢omo negativos podrian Bsuperar los

efectos de uno u otro tipo por si solos.

La spexta recomendacifn nes dice que no existe razén
para asumir que 1los modelos tienen que ser sacados de
contextos docentes reales para ser efectivos. No obstante,
la inclusién de la conducta del alumno puede ser un factor

vital.

Las grabaciones de c¢lases en salones reales plantean un

sinnidmero de problemas, adem&s de que aun las de larga
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duracidn tienden a contener poco material pertinente a 1la
habilidad por aprender. Esta situacién nos dice Griffiths
(1977) 1llevd a Borg y sus colaboradores a planear lecciones
detalladamente c¢on un maestro modelo y algunas veces a
elaborar guiones completos con el fin de que la leccién
grabada contuviera suficientes conductas relevantes y que
égtas fueran fédcilmente identificables. Los investigadores
preguntaron a los profesores que participaron en la prueba
de campo de un minicurso, dividide en dos lecciones
modeladas por maestros reales y dos realizadas por actores,
si para preparar las lecciones deberian emplearse los

primeros o los segundos.

Dieciocho de veintisiete dijeron gque s8lo deberian
utilizarse profesores en ejercicio; sin embargo, en la
calificacién de los modelos son advertencia de las
diferencias entre las lecciones, aquellas ensefiadas por
actores se califjcaron consistentemente mis alto que las
ensefiadas por profesores reales. Estos datos como los
autores del estiudio afirman, cuestionan seriamente la
necesidad de usar para el entrenamiento de profesores o
instructores, maestros reales, en salones reales, dando

lecciones reales.

Por otra parte Griffiths (1977) encuentra 4Gtil el
estudio de Koran, J.J. y colaboradores (1972} quienes

compararon tres diferentes fuentes de contenido a saber, la
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conducta del profesor, la conducta del alumnc solamente, y
la interaccidn profesor-alumno. A partir de este estudio se
pudo concluir gque la efectividad de un modelo depende en
gran medida de la conducta del alumnc, pues en &l se
reflejan las consecuencias de la puesta en pré&ctica de una

habilidad docente.

La séptima recomendacién afirma que la efectividad de
los modelos no se ve afectada por el sexo, la edad o el

prestigio del profesor modelo.

Como  prueba de ello, Griffiths menciona las
investigaciones de Lange (1968) quién comprobé la
inexistencia de diferencias significativas entre un grupo
que vio un modelo al gque se le habfa atribuide alte
prestigioco y otro que vio uno sin prestigio atribuido; y de
Bickel {1970) quien encontrS que la efectividad de los
medelos perceptuales no varié como una funcién del sexo y la
edad entre el modelo y el observador. El sugiere que engefilar
puede ser tan complejo que el observador considera esencial
concentrarse en el proceso y poner poca o ninguna atencién a

las caracteristicas del medelo.

La octava recomendacidén nos dice que la incorporacidn
de una forma de seflalamiento contiguo en los modelos tiende
a incrementar su efectividad. Por elle, para Griffiths

(1977) resulta evidente gque es b&sico hacer que los
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sus componentes durante la presentacién del modelo (Turney y
cols, 1973) y s&se apoya en que la supericridad de los
tratamientos que inclufan un experimentador gue sefialaba los
aspectos significativos de 1la conducta del modelo en el
momento en que ocurria en el video fue demostrada por Claus
(1968) y por Mc Donald y Allen (1967), ademis, en que
Johnson (1968) se ocupd de explicar lo anterior diciende que
la respuesta del observador no estd sujeta a un control
adecuado a menos gue s2 le sefiale hacia donde dirigir su
atencién, se le de oportunidad de reportar su observacién y
se le proporcione retroalimentacién c¢on respecto a la

exactitud de ésta dltima.

La novena recomendacifén nos habla de la poca evidencia
empirica directa, pexro del considerable apoyc que conceden
los autores a alguna forma de actividad de eptrenamiento
durante la exposicién de los modelos. Ejemplo citado por
Griffiths es el de Johnson (1968) quien se ocupa del asunto
de optar por ir més alla del sefialamiento Yy pasar a
solicitar actividad abierta del observador en aquellas
partes en que esto afiadiera efectividad al procedimiento de

modelado.

Esta actividad abierta del observador segin Griffiths

puede tener lag giguientes formas:
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a) Uso de programas de observacidén, usados por
Brusling (2972).

b) Preguntas que requieren respuestas abiertas o
encubiertas, con retroalimentacidn inmediata,
utilizadas por Borg y sus colaboradores (1870).

c} Oportunidades para hacer discriminaciones entre
ejemplos y no ejemplos de un principio, ofrecidas
por Popham (1968).

d} Preguntas de seflal para enfocar la atencién a

eventos particulares y propiciar la verbalizaién

de obgervacicones e inferencias de parte del

observador, formuladas por Koran, J.J. (1970).

e) Solicitud de puntajes de efectividad, hecha por
Emmer y Sullivan (1969).

£) Prictica de reconocimiento e identificacién del
uso de conductas particulares, proporcionada por

Borg y Stone (1974).

En este mismo sentido Griffiths encuentra importante el
trabajo de Wagner (1973), quien se interesé en las
respuestas del maestro a los comentarios de los alumios y
elabord un procedimiento de discriminacién cognitiva, que
constaba de la descripcién de seis sub-categorias, mwismas
que proporciond a sus estudiantes para que codificaran una
variedad de cconductas docentes grabadas, trabajando una sola
cada vez. Las codificaciones fueron confrontadas con la

respuesta correcta que inclufa adem&s una pequefia
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explicacién del porqué del cddigo usado.

El autor de este estudioc concluyd que el eslabonamiento
logradoc asi entre los conceptos verbales y los ejemplos de
conducta presentes es un elemento critico en el cambio de

conducta.

La décima recomendacién nos advierte que cualquier
procedimiento de modelamiento probablemente es
diferencialmente efectivo dentro de un grupc de entrenados.
8in embargo, es insuficiente el conocimiento para disefiar

programas individualizados de modelamiento.

En este aspecto, Griffiths (1977) se apoya en el
trabajo de Koran, M.L. (1969) quién traté de identificar
aptitudes para el entrenamiento que pudieran interactuar con
diferentes tratamientos de modelamiento., Aplicé a sus
sujetos experimentales pruebas de habilidad verbal y
perceptual. Posteriormente los asigné al azar a tratamientos
de modelamiento por video, por escrito, o de ausencia de €1.
Los criterios fueron la frecuencia, la variedad y la calidad
de las preguntas analiticas demostradas en las lecciones de
microensefianza y en 1las tareas escritas. La autora
identificS6 trece interacciones gignificativas entre 1la
aptitud y el tratamiento. Sin embargo, la direccién de las
interacciones ne correspondis consistentemente a las

predichas, ni la investigacién llevé a conclusiones claras
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para la individualizacién de 1los procedimientos Qe

modelamiento.

La décima primera y dltima recomendacién nos informa de
que hay poca evidencia empirica que guie las decisiones
acerca de la longitud de los episodios de modelos o acerca
del nimero de exposiciones requerido para un aprendizaje

Sptimo.

Griffiths piensa que esta situacidén refleja la
supcsicién de que tales caracteristicas variardn ampliamente
de acuerdo a la naturaleza de las habilidades, de 1los
entrenados y de los materiales. No obstante, gquien se
enfrente a la preparacién de modelos necesita una guia
basada en la investigacidén, misma que deberd constituir
reuniendo la informacién que sobre este asunto encuentre
dispersa. Y presenta algunos ejemplos de ella, como es un
estudio de Bickel (1970) que modelé seis habilidades
docentes en una pelicula de guince minutos. Esto lo llevd a
sugerir la necesgidad d'e varias repeticiones en 1la
observacién.

Por su parte Lange (1971) descubrié que una sola
exposicién de veinte minutos a un modelo que demostraba un
conjunto de conductas especificas tuvo éxito al cambiar la
conducta en té&rminos generales; sin embargo, Bi se quiere

alcanzar efectos duraderos, los modelos deben ser mostrados
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en varias ocasiones.

Y Kissock (1971) llegd a una conclusiSén semejante vy,
asi, afirma que una estrategia de entrenamiento mds efectiva
es dar oportunidad de contactos repetidos con el modelo,
ademds de microlecciones repetidas de cada habilidad para
demostrar los incrementos en el aprendizaje obtenido a
través del modelo, hasta llegar al nivel de ejecucién
establecido como criterio. Recomienda asimismo regresar a la
discusién y a la demostracién de las habilidades para lograr
primero, la retencién y después, la transferencia a huevas

situaciones.

Opuesto a lo anterior, Murray y Fitzgerald (1971)
afirman apoydndose en sus resultados, gque una tlnica y breve
exposicién a un video modelo de una conducta especifica de
tres minutos es suficiente para alcanzar cambios en la

conducta en los estudiantes de profesor.

Por todo lo anterior, al igual que Griffiths lo hace,
nogotros debemos concluir también que aun cuando existe un
cuerpo de conocimientos gue puede guiar a quien necesita
preparar modelos para microensefianza, todavia quedan muchas
interrogantes por responder, que el trabajo creativo de los

investigadores se encargaran de buscarles una respuesta.
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Martinez Mut (1%83) xreporta la cifra de més de cien
instituciones en las que se han instrumentado programas
apoyados en microenseflanza. Algunas de ellas son la
Universidad de Florida, la Universidad de Massachussetts y
la de california en Davis, todas ellas en los Estados
Unidos; en Canadd se ha usado en la Universidad de Quebec.
Por lo que a Europa se refiere Ivdn Falvs, por encargo de la
UNESCO reuni6 las experiencias en las que la microenseilanza
se ha empleado y en su trabajo mencicna, las Universidades
de Stirling, lancaster, Aberdeen y en la nueva Universidad
de Ulster, sitas en el Reino Unido; en la Repiblica Federal
de Alemania, se ha empleado en la Universidad de Tubinga y
en el Colegio de educacién de Heidelberg; en Suecia, en las

Escuelas Normales de Estocolme, Malmoe y Goteburgo.

Por otro lado, en Francia existen dos centros en los

que esta técnica se emplea y son los de Lille y Versalles.

En Espafia se han-° realizado investigaciones sobre
microensefianza en las Universidad de Barcelona, Bilbao; en
la Complutense y la Polité&cnica de Madrid, en la de Navarra

¥ en las de Valencia y Politécnica de Valencia.



178

En Brasil se ha utilizado 1la microenseiianza como
recurso de formacién de personal docente. Sant'Anna (1982)
menciona instituciones como la Universidad Federal de Rio
Grande do S8Sul, en la que se llevd a cabo en 1968 wuna
investigacidén experimental para evaluar los beneficios que
reportaria esa técnica. En lugar de microensefianza, se hablé
de ‘"microexperiencia con el significado de experiencia
simplificativa de engeflanza, desarrollada en una
programacién graduada, continua y flexible, en las cual el
profeser o© el futuro profesor tiene la oportunidad de

adquirir y/o desarrollar habilidades técnicas de ensefianza".

Menciona también la Universidad de Fundagao de Rio
Grande, RS, en la que se impartié en 1971 la materia
"Principios y Méteodos de 1la Orientacién Educativa®*. Su
programa incluia el andlisis y la préactica de 1las
habilidades especificas del orientador educativo, utilizando
como vehiculo un procedimiento de microenseiianza adaptado a

las condiciones especiales de esa area de trabajo.

En México en el terreno laboral, el Instituto Nacional
de Capacitacién Fiscal de la Secretaria de Hacienda y
Crédito Piblico ha empleado la microensefianza en su Sistema
de Laboratorio de Imstruccién que apoya al Programa de
Formacién de Instructores, que tiene como objetivo general
que los participantes adquieran 1las habilidades de

instruccibén consideradas como esenciales para mejorar su
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En este laboratoric de instruccién basado en
microensefianza se utilizaron en 1986-87 sendos materiales de

apoyo para el formador de instructores Yy para los

participantes.

Las habilidades por adquirir fueron definidas e
identificadas como objetivos especificos y posteriormente
descritas y ejemplificadas. El estudio de ellas se basé en

un material de pricticas referidas a situaciones familiares:

Primeramente el instructor explic6é con apoyo de
rotafolioc las habilidades y el aprendizaje de los
participantes fue evaluado a través de pruebas formativas;
enseguida se dio a los participantes 110 minutos para la

preparacién de una clase de 20 minutos.

En su ejecucidén que fue grabada en video, el
participante debia practicar las siete habilidades
propuestas en el laboratoric. Inmediatamente después se
pasaba a la retroalimentacidn dada por el instructor y el
grupo. Después se analizaba la grabacidén durante 15 minutos
tomando como referencia un sistema de observacién elaborado
exprofeso, en el que no tan s6lo se registrd la existencia
dé la habilidad sino que también se gradué en una escala de

1 al 3, en donde uno significa la calificacién més baja y el



180

tres, ‘la mis alta sobre 1la habilidad gque se estaba

estudiando.

En México también, la Revista Docente Universitario
(diciembre 1988) reporta "Una experiencia en el proceso de
ensefianza en la Universidad La Salle" que vivieron guienes
participaron en el Primer taller de microensefianza ofrecido

en el mes de mayo de 1988 con una duracién de 35 horas.

En este tallerxr se planificaron Y realizaron
microlecciones de cinco minutos que demostraban una
habilidad de ensefianza; aunadas a estas se planearon Yy

realizaron sesiones de criticas.

Ademds se planearon microclases de veinticinco minutos

que exhibian varias habilidades.

Leccién y clase fueron grabadas en video para Bser
posteriormente observadas b criticadas por los

participantes.

El taller se basé en el Cuadro de Massachussetts gque
aparece en las p&ginas 180-A y 180-B, y para la observacién
se eligieron sélo algunas de las habilidades que é&ste

incluye.
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180 A

CUADRO DE HABILIDADES DE MASSACHUSETTS

INDUCCION habilidad del maestro para crear una predisposicion total, tanto intelectual
como emotiva para trabajar en una actividad de aprendizaje.

ORGANIZACION LOGICA habilidad del maestro para ordenar y presentar el
contenido del curso y las actividades didicticas de tal manera que los estudiantes
entiendan las relaciones entre los diversos topicos, ideas, problemas, etc. del curso.

RITMO habilidad del maestro para presentar tépicos nuevos o nuevas actividades en
orden apropiado, de modo que gaste suficiente pero no demasiado tiempo en el desarrollo
de los mismos y se adapte a las diversas necesidades del estudiantado.

EXPOSICION habilidad del maestro para cualificar o desarrollar ura idea o un tépico.

EXPRESION habilidad del maestro en el uso de técnicas verbales (tono de voz, inflexidn,
timbre, acento), no verbales (expresiones faciales, gestos, movimientos) que incrementen
el impacto de su comunicacion.

TECNICA INTERROGATIVA habilidad del maestro en la formulacién de preguntas
apropiades para una variedad de finalidades de cerécter didictico.

PARTICIPACION DEL ESTUDIANTADOQ habilidad del maestro para propiciar la
participacién de cada di en las discusiones de la clase y para orientar tales
discusiones hacia direcciones fructiferas.

INTEGRACION habilidad del maestro para resumir los puntos principales de una leccién
o unidad, para establecer conexiones intelectuales entre lo nuevo y lo desconocido, y para
dar al estudiante el sentimiento de aprovechamiento.

EVALUACION habilidad del maestro para especificar criterios de evaluacion, para
disefiar procedimientos de evaluacién adecuados a los objetivos, y para informar al
estudiante oportuna y apropiadamente acerca de su progreso.

GRADUACION DE ESTIMULOQ habilidad del maestro para seleccionar los objetivos
del curso, el contenido y las actividades de manera que sirvan como un desafio & la diversa
capacidad intelectual de los estudi sin llegar a ser demasiado dificiles.
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180 B

USO DE METODOS Y MATERIALES: habilidad del maestro para utilizar eficazmente
diversas técnicas didacticas, promover diversidad en actitudes cognoscitivas, organizar
diferentes actividades en fa clase y usar materiales de instruccion diversificando segin los
topicos.

CREATIVIDAD; habilidad del maestro para utilizar estrategias de ensefianza creativas e
imaginativas.

DIRECCION: habilidad del maestro para ejercer las funciones organizativas y
administrativas necesarias para proporcionar al estudiantado las experiencias
educacionales apropiadas.

FLEXIBILIDAD/PROBIDAD: habilidad del maestro para ajustarse a los diferentes
intereses y habilidades de los estudiantes en la clase y para responder en forma
constructiva a las sugerencias, comentarios y critica del estudiantado con respecto a sus
métodos de enschanza.

RELACIONES INTERPERSONALES: habilidad del maestro para relacionarse con otras
personas de modo que se promueva respeto mutuo.

AMBIENTE EDUCATIVO: habilidad del maestro para originar y mantener una
atmésfera  propicia que anime al estudiante a involucrarse en actividades
educacionales.

ENTUSIASMO/INSPIRACION: habilidad del maestro para conducir y dirigir Jas
actividades didacticas de manera dinimica y para despertar interés y emocion con respecto
al contenido y a las actividades del curso.

PERSPECTIVA: habilidad del maestro para establecer un marco de referencia para los
conceptos, asuntos, ideas, etc., y para ampliar dicho marco de referencia de modo que
incluya una variedad cada vez mayor de puntos de vista, implicaciones y relaciones.

CONTEXTO DE VALORES: habilidad del maestro para: a) expresar claramente sus
propios valores y su impacto en la seleccion e interpretacion del contenido del curso; b)
explorar otros valores y reconocer las implicaciones de los mismos; ¢) ayudar a los
estudiantes a aclarar sus valores y reconocer las implicaciones de ellos que redundaran en
su conducta personal y profesional.
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Un producto £inal del taller fue el esfuerzo por
elaborar un perfil del docente en el que se incluyeren

propésitos, actitudes y aptitudes.

Por su parte, la Universidad de las Américas ofrece un

taller de microensefianza.

Tiene como objetivo que los participantes practiquen
habilidades profesionales esenciales para el mejoramiento de
1a ensefianza. Primeramente se les introduce en la técnica, y
se les dan a conocer las habilidades que dentro del taller

se practicarén.

Las habilidades elegidas se definen, ejemplifican y son
la base sobre la cual se constituyen las categorfias de

registro para las observaciones.

Tambi€én la Universidad del Valle de México en su
Modelo Educativo Siglo XXI contempla un programa de
formacién docente, dentro del cual se encuentra el taller de
microensefianza para profesores aplicado desde hace cuatro

afios con muy buenos resultados.

Asimismo, el Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos de la UNAM, ofrece trxes veces por aflo a
profesores en ejercicio el Laboratorio de microenseiianza que

tiene como objetiveo ®analizar y actualizar la propuesta
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didictica tedbrico-metodoldgica y el replanteamiento de 1la
microensefianza como espacio lidico para la formacién de
docentes". Su duracién es de cuarenta horas y tiene como
antecedente los laboratorios ofrecidos anteriormente en el
Centro Universitario de Tecnologia Educacional para la

Salud, también de la UNAM.

De Santiago de Chile encontramos una experiencia y una
propuesta de modelo instruccional formulada por Ninez Lépez
(1985). Su trabajo est& basadoe en la idea de gque la
formacidn del estudiante en los niveles de educacién
superiér debe tender hacia la independencia en el

aprendizaje, esto es, encaminarlo en la autodidaxia.

Lo anterior supone que conforme se avanza en el
curriculum el estudiante vaya responsabilizandose cada vez

méds de su formacién.

Para gue los profesores sean capaces de guiar al alumno
en este tipo de formaciSn e incluso influir en su estilo de
aprendizaje, es que Nifiez se propuso poner en funcionamiento
un laboratoric de microensefianza. Para diseflar este
laboratorio tomd como base la teoria de Gagné (1973) y de
ella toma como cierto que "Las condiciones del aprendizaje
para cada tipo de competencia requiere de condiciones
instruccionales egpecificos". EBtas condiciones

instruccicnales las resume en la tabla I, que aparece en la
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pégina 183-A.

De Ellis (1980} retoma la idea de gque "los procesos
cognoscitivos implican un papel activo del ser humano en las
situaciones de aprendizaje, en el empleo de estrategias y en
las formas como organiza los elementos de la instruccién

puestos a su disposicibén®.

Los procesos cognoscitivos que se desencadenan como
resultado de la participacién en eventos instruccionales,
llevan a quien aprende conciente o inconcientemente por un
camino que lleva al alcance de metas que corresponden con
las caracteristicas de esos eventos. La tabla II de la
pégina 183-A nos habla precisamente de esas

correspondencias.

Para organizar el laboratorio-taller de microensefianza
se tomé en consideracién el tipo de asignatura que impartian
los profesores como son bésicos, instrumentales Y

profesionales.

Se puso come requisito que tuvieran nociones de
planificacién curricular con el fin de gue elaboraran una
unidad didéctica de acuerdo a los componentes

instruccionales y dependiendo del tipo de asignatura.

A niveles bésicos corresponderi planear una actuacidn
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TABLA I: SECUENCIA DE EVENTOS GENERALES Y ESPECIFICOS
DE LA INSTRUCCION (ARAUJO 1076).

EVENTOS GENERALES

EVENTOS ESPECIFICOS

Desamoliar condiciones
prevas.

1.- Ganar y controfar la atencién ded
shumno.

2. informrar al AREMNO lo que S& espera da
4

3.- Estimutar La evocacion da capacidades

Orientar ef aprendizaje

4.- Presentar ios estimuics.
inherentes a I tarea.

5.- Ofrecer o surninisirar guias
o aprendizaje.

6.~ Hacer quu ef sujeto demuestre lo que

JPromever la retencion
y la ransferencia.

opendid
7.« Suministrar (eedback.
8. Evaluzr desempens,
9.- Crear condiciones favornbles para la

retencitn y transierencia del sprencizgle |

TABLA II: CONCORDANCIA ENTRE EVENTO DE LA INSTRUCCION, COMPONENTE
INSTRUCCIONAL ¥ PROCESO COGNITIVO (NUREZ Y GOMEZ 1963).

EVENTOS COMPONENTES PROCESQS
INSTRUCCIONALES INSTRUCCICNALES COGNITIVAS
Activar rctivaciin | Desarrodo de
expeciativs
indormess Definicidn de bogros
Orlentar sisncitn. Estrueiura didictica Scleccisn, percopeidn
y Atencién del Estimulo.
| Estimestar memoria Verificacikn de Organtzaciin y
| competencias jrecuperacién de
rantarics competencies
Orjantar sprendizajs Organizadores Codificaciin
Definiclones
{Generazaciones
*Rm
{intansificar retencién Ejemplos Memorizackin
Reiteracines
Incentivar y ampiar Tareas Translerencia
|Ambita eplicackin Ejercicios
Practicas
O Y diaghasts [ dal
proporcionar prescriptiva Aprendizaje
retroedimentacion




docente cuyos eventos instruccionales hagan hincapié en la
estimulacién externa. ¥, a 1la inversa, los niveles
profesicnales requeriridn de eventos instruccionales que

orienten y estimulen el aprendizaje.

El entrenamiento de los profesores se hard corresponder
a habilidades que permitan 1llevar a cabo los eventos

instruccionales adecuados.

La observacién de las video «cintas debe guiarse
asimismo por la pertinencia de los componentes
instruccionales con relacién a los eventos de la instruccién

y los procesos cognoscitivos.

El autor sugiere proporcionar al docente un guién de
actuacidn que haga corresponder las habilidades requeridas

con los compeonentes instruccicnales.

En un terreno algo diferente pero muy vinculado a la
enseflanza Stone (1981) refiere su experiencia sobre los
efectos de diferentes estrategias dentro de una situaciédn de
microentrenamiento en -+Consejo (counseling) . Para la
formacidn dé consejeros se usa a menudo un modelo que
incluye aprender-practicar-ensefiar. E1 componente aprender
se cumplié por la exposicién de los participantes a un
programa de video, en grupos de cinco, gque demostraba la

efectividad de la comunicacidén reflexiva. La reflexién se
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definia como aquello que lleva a hacer o no hacer algo por
instrucciones y ejemplos (advertencias). Este programa con
duracién de diez minutos inclufa instrucciones especificas y

multiples modelos.

El entrenamiento exige entonces un aprendizaje inicial
de la habilidad y una pridctica supervisada en laboratorios o
ambientes de aplicacién. Después de una cantidad suficiente
de experiencias supervisadas el entrenado puede empezar a
funcionar como supervisor en programas de entrenamiento de
habilidades.

Este modelo es el que se utiliza en este estudio sobre
un programa de microentrenamiento en consejo, gue trata con
la habilidad de comunicacién reflexiva con el cliente. En
esté estudio se intentd determinar el valor de la
supervisién y el aprendizaje a través de actividades
docentes, pues toma como vdlida la idea de que "usted no
puede saber qué estd haciendo, hasta que es capaz de ensefiar

lo que hace a algin otro'.

Se hicieron dos comparaciones, la primera de ellas
relacionada con la ensefianza, entre un grupo de tratamiento
completo {que inclufa aprender, de una video cinta de diez
minutos en la que se daban instrucciones especificas y
modelos, supervisién en actividades didécticas y de juego de

roles, que fueron grabados y finalmente enseflar); y otro de
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tratamiento parcial (que incluia aprender, supervisién y
aprender de un manual programado). La segunda. comparacién
estuve relacionada con la supervisidén e incluyé a un grupe
de supervisién (que aprendié y realizé actividades
supervisadas) y un grupo que solamente aprendié de una video

cinta.

El grupo de tratamiento completo calificé mis alto que
el de tratamiento parcial en todas las medidas relacionadas
con la conducta en entrevistas de consejo y con la

evaluacién del cliente.

En la segunda comparacién scbresale el hecho de que en
todas las medidas el grupo de supervisién calificd m&s alto

que el grupo en el que no la hubo.

Aunque en México son m&s bien escasas las experiencias
de formacién de profesores basadas en microensefianza, es
importante hacer notar que en el Centro de Investigaciones y
Servicios Educativos de la UNAM estd disponible un disco
compacto con cincuenta y siete referencias recientes sobre

el tema que nos ocupa, con su correspondiente reaumen.

De ellos hemos elegido los siguientes:

En abril de 1989, Gliesaman y Pugh presentaron una

ponencia en la Reunién Anual de la Asociacién Central Norte
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en Chicago, que consistfia ep una revigidén de la literatura
sobre investigacidén acerca del entrenamiento en habilidades
de enseflanza. Los datos recabados indican gque el cambio en
las habilidades puede darse a través de diferentes métodos
de entrenamiento, con diferentes poblaciones y en diferentes
entornos. Las variables manejadas en las investigaciones
fueron clasificadas dentro de tres categorias generales,
come son: variables de entrenamiento, variables del

entrenado y variables del entorno.

Resalta por la importancia que ge le adjudica en esta
revisidn, el método de entrenamiento denominado instruceidn
conceptual-cbservacional, basado en conceptos bien definidos
que incluyen definicién del concepto, ejemplificacién,

identificacién y aplicacién.

El medio favorito fue la video cinta o el filme; en wés
de la mitad de los estudios la préctica se proveyd a través
del uso mismo de las habilidades por aprender; se didé
retroalimentacién 'para el entrenade después de la pré&ctica

de la habilidad en casi todos los estudios.

Se analizé el papel del aprendizaje conceptual en el
desarrollo de las habilidades docentes y se determind que el
entrenamiento debe llevar a la comprensién como un requisito
de cambio en 1la habilidad. Se sugiridé también que la

consistencia de las condiciones de la préctica lleva a 1la



183

adquisicién Sptima de la habilidad.

Gess-Newsome y Lederman presentaron en la Reunién Anual
de la Asociacién Nacional para la Investigacién sobre la
Ensefianza de la Ciencia en Atlanta en Abril de 1990 wun
estudio titulado ¢Metamorfosia, Adaptacién o Evaluacién? Una
investigacién longitudinal de las decisiones, asuntos ¥y
percepciones instruccionales de los profescores de ciencia en

formacién.

El propésite que se persiguib fue estudiar
cualitativamente la transferencia de habilidades Y
percepciones, desarrolladas por microensefianza, a su

experiencia como estudiantes de docencia.

También se analizé si hubo desarrollo posterior o
cambicos en estas habilidades durante el «curse de su
formaci6n como docentes, la muestra inicial se formd por 17
profesores inscritos en un curso de microensefianza se hizo
sequimiento de una muestra aleatoria estratificada de seis
de estos estudiantes dentro de la experiencia docente

inmediatamente subsecuente.

Se realizaron cuatro rondas de andlisis cualitativos
para evaluar la congruencia entre los intereses,
percepciones Y habilidades de toma de decisiones

identificados después del término del curso de
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microensefianza y aquellos expresados al inicio de su estudio
de docentes; y el cambio y desarrollo de las mencionadas
percepciones, habilidades e intereses a leo largo de su

prdctica docente.

Esag percepciones e intereges evidenciados durante la
microenseiianza persistieron durante su formacidén junto con

algqunos intereses adicionales.

Ademds la percepcién de la planeacidén cambié conforme
los estudiantes comenzaron sus précticas docentes.

No obstante que los sujetos completaron la experiencia
de micreensefianza principalmente con intereses en si mismos,
exhibieron un inmediato dominio de los intereses hacia los

estudiantes al entrar a las préicticas docentes.

Robert €. Hatfield es el autor de un reporte de
investigacidén sobre el desarrollo de un modelo procedural

para la prictica de la microensefianza.

En €1 describe el uso de un modelo para el disefio de
pricticas educacionales en la formulacién de una estructura

de conocimiento gue se aplica a la microensefianza.

El disefio de una préctica educacional, es decir, el uso

de la microensefianza, afirma Hatfield requiere una gintesis



de estudios relacionados y organizados dentro de un formato

para el disefio y conduccién de la préctica.

El primer pasc en este modelo de "meta-procedimiento®
es el desarrollo de un modelo de procedimiento como una
estructura organizacional para la préctica. La sfintesis y la
estructura de conocimiento obtenida a través de este modelo
sirve de base para desarrollar un disefio para usar la

prdctica en un entorno dado.

El segundo paso es conformar el disefic de una nueva

prictica o analizar y modificar una pr&ctica comin.

Al discutir este modelo, se usan las siguientes
categorias para proveer un estructura para describir o
digefiar la microenseflanza: 1) propbsgitos/metas de la
microensefianza; 2) justificacién para el uso de 1la
estrategia de microensefianza; y 3) elemento operacionales
para la conduccién de la microensefianza, los cuales a su vez
incluyen: contenido curricular; estudiantes que participan;
facilidades y un entorno; estudio de la habilidad; materia
por ensefiar; planeacién de las lecciones; y

retroalimentacién,

Gary R. Smith presentd en Mayo de 1988 una ponencia en
la Conferencia del Grupo Holmes Regional del Medio Oeste,

titulada Grabacién en cinta de video de eventos de saldn de
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Este proyecto que se encuentra en marcha implica la

grabacién de eventos que tiene como finalidades:

constituir una coleccién de video cintas que sean
un registro de instruccidn excelente en salones
selectos y de varias 4reas curriculares, pero
manteniendo el flujoc natural de las actividades de

salén de clases;

permitir a los profesores y a los futuros
profesores coleccionar registros en video acerca
de su trabajo con clases completas, con grupos

pequeiios ¥ con alumnos individuales;

proveer de equipo a la escuela que permita a los
profesores y a los estudiantes de profesor revisar
las sesiones videograbadas en sus clases;

proveer de equipo a la Escuela de Educacidén de la
Universidad Estatal Wayne para permitir a los
profesores y estudiantes de profesor editar o
seleccionar fragmentos de sesiones videograbadas

que deseen conservar; y



. dar apoyo a los esfuerzos de investigacién de los
estudiantes de doctorado que ensefian en el Centro

de Educacién Golightly.

Este proyecto iniciado en abril de 1988 no intenta

evaluar a los profesores y su participacién es voluntaria.

Las cémaras de video colocadas en log salones de los
profesores participantes podfan oscilar a la izquierda o a

la derecha o ser estacionarias.

Log investigadores se reunirdn con estos profesores
para entrevistarlos individualmente y reunir sus comentarios
acerca de los datos reunidos en su saldn de clases por medio

del video.

Se intenta, ademids confirmar o discutir las impresiones
generales reunidas en estudios prevics en los que se usd

este procedimiento o uno similar.

En un  apéndice se dan antecedentes, incluyendo
programas de grabacién, un diagrama de la colocacién de la

cémara en el salén y una resefla del proyecto.

Arie Perlberg hizo una ponencia para la Reunién Anual
de la Asociacidén Americana de Investigacién Educacional en

Nueva Orleans en Abril de 1988.
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Su titulo fue "De la Microensefianza a los Laboratorios
de Aprendizaje de la Docencia® y tratdé acerca del desarrollo
del concepto y el estado del arte en este terreno, a un
cuarto de siglo de su comienze y con respecto al nuevo
énfasis otorgado a los laboratorios de aprendizaje de 1la
docencia, Con basge en la experiencia ganada en el desarrollo
y diseminacién del concepto de microensefianza dentro de los
programas de educacién docente, el documento propone una
justificaciébn y directrices para el avance futuro de los
laboratorios tanto en lo referente al entrenamiento, como en
la investigacién y desarrollo en 1la enseflanza y en 1la
educacién docente. Se da especial atencidén a las metas, a
los objetivos y a los métodos de trabajo en el laboratorio,
al proceso de supervisidén, al uso de miltiples fuentes de
retroalimentacién, en particular, al video, para llevar a

cabo un proceso de video autoconfrontacién.

Come es posible percatarse con esta brevisima muestra,
el tema de la mic¢roensefianza como técnica utilizable en la
formacién de profésores e instructores, es de plena vigencia
y aln persiste un buen nimero de interrogantes por

responder.



Los programas o laboratorios de formacién de

instructores en los que se aplica la microemnseflanza suponen
mayor complejidad que la evidente a primera vista y como se
puede constatar en los capfitulos anteriores existen aspectos
que deben ser cuidados y variables que deben ser controladas
para obtener los beneficios deseados de ese ciclo de
engeflanza y re-enseflanza que constituye la estructura b&sica

en esta técnica.

Las experiencias e inveastigaciones nos informan gque los
tiempos de los elementos del ciclo pueden hacerse variar a
partir del ciclo original de Stanford de cinco minutos de
ensefianza, diez minutos de evaluacién, quince de descanso,
cinco de nueva ensefianza, diez de evaluacién. En lé Nueva
Universidad de Ulster se aplicd un esquema, que a la fecha
ha sufrido cambios, de quince minutos de ensefianza, siete de
cbhservacién/evaluacién, ocho minutos de reestructuracién,
quince de nueva ensefianza, quince més de
revisién/evaluacién., En 1a Universidad de Stirling, algunos
grupos de estudiantes disponen de un dfa entre la ensefianza

Y la nueva ensefianza.

El papel del supervisor y sus funciones también han

variado en las diferentes experienciags y a través del
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tiempo, hasta el punto de que en algunas de ellas se ha

omitido su presencia.

Con respecto a los modeles que se imitarén, algunos
investigadores como Griffiths los han convertido en su
objeto de estudio, como ya vimos antes Y la
retrpalimentacién también ha sido foco de interés para

otros.

Modelos y retroalimentacién son a nuestro parecer los
elementos sustantivos en un programa de formacién de
instructores, pues ellos son reflejo del o los medelos de
ensefianza que se adopten y de las habilidades cuyo dominio
se considerard como meta por alcanzar. Le siguen en
importancia todos aquellos aspectos relacionados con la
cuestién formal, esto es, con la logistica para poner en

marcha el programa,

9.1 Lineamientos para organizar un programa

basade en microensefianza.

Desde hace buen tiempo atrds Brown se abocd a la tarea
de especificar una serie de lineamientos generales para

organizar un programa basado en microenseiianza. -

Seftala como equipo minimo que se requiere para

cualquier laboratorio de microensefianza:



. Micxéfono multidirececional preferentemente
suspendido del techo entre el profesor y los

alumnos

. Camaras., Si se tiene una sola y fija, debe
tener lentes de &ngulo abierto. Si se emplean
dos cémaras _se necesitard un switch para
hacer los cambios de una a otra por corte, y
otros aditamentos 8i se piensa en hacer
mezclas o desvanecimientos. Disponen de dos
c&maras permite ver al maestro y a los

alumnos simult&neamente.

- vVideograbadoras, que nos permitirin observar
la clase grabada a diferentes velocidades y

cuantas veces se considere necesario.

- Monitores, que deberdn de ser de un tamafio
adecuado para permitir la observacién y su
nfimero variarid proporcionalmente al de las
cédmaras.

El lugar en que se instalar& el laboratorioc -nos dice-
debe estar bien iluminado, bien ventilado y dotado de
pizarrén (es), »etroproyector, contactes y mobiliario ligero
y movible. Debe contarse en el lugar, ademds, con los

materiales y aparatos necesarios especificamente para las
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diversas disciplinas, tales como ciencias y artes.

Si s6lo se dispone de una cdmara ésta deberd colocarse
preferentemente suspendida del techo de frente al maestro y
atrds de los alumnos quienes sSe colocaran en forma
semicircular como se ve en la fig. 1; si se cuenta con dos
cimaras, una sge colocard enfocando desde un extremo del
salén al profesor y otra, en el extremo opuesto, enfocando a

los alumnos, como se ve en la figura 2,

camara A M

“ FIGCURA 1 "

cémara

cémara

l[ FIGURA 2 “
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El laboratorio debe contar con algin dispositive para
marcar el tiempo y avisar al profesor ¢ instructor cuédndo
debe dar por terminada su clase. Puede utilizarse una luz o

un sonido suave intermitentes, controlables desde fuera.

Ademds del lugar en que se impartis la microclase debe
contarse con algin salén para ver las clases grabadas. Es
deseable que en ellos haya sillas cSmodas para que la
discusidén sea relajada. Este salén puede servir también para
llevar a cabo en ellos estudios sobre modelos y otros

materiales.

La organizacién del tiempo disponible en estos salones

puede darse a conocer en un tableroc para ese efecto.

Debe asignarse algin lugar para las cintas grabadas que

habrédn sido identificadas previamente.



10. PROPUESTA DE WN MODELO DE FORMACION DE INSTRUCTORES ©
PROFESORES EASADO EN LA MICROENSENANZA.

El instructor o profesor es el elemento clave para el
éxito en el desarrollo de la ejecucidén del curso o materias
gque se impartan. La influencia que ejerce en los
participantes es determinante para el logro de los cbjetivos

de aprendizaje.

Aun cuando el instructor cuente con todas las
condiciones fisicas para conducir el procesc de ensefianza-
aprendizaje, como seria aulas, mobiliario, materiales
didécticos y el elemento humano, si &1 no estd preparado
para llevar a cabo el proceso de instruccidn, con mucha
probabilidad fracasard el curso. Pero si el instructor
cuenta entre otras caracteristicas con las siguientes: que
tenga coherencia en su exposicién, que mantenga interesado
al grupo, que promueva su participacién, gque evalde la
comprensidn y aplicacién de los conocimientos, casi podria
afirmarse que esé evento tendrd buen éxito en cuanto al

aprovechamiento.

Para esto es necesario que participe en programas de
formacién de instructores que reunan las siguientes
caracteristicas: flexibilidad para adaptarse a las diversas
dreas de conocimiento {puestos) que integran una

Institucidn; alto control de entrenamiento de cada uno de



200

los aspectos teéricos y préacticos; adaptabilidad a 1los
recursos fisicos con que cuenta la organizacidn; que logre
un verdadero cambio de conducta que pueda demostrarse en
breve plazo; que el periodc de entrenamiento sea
relativamente corto y que estén claramente identificadas las
caracteristicas, dimensiones o categorfas b&sicas que deben

llegar a dominarse.

¢Por qué el uso de la microenseflanza en la formacién de
instructores?, porque proporciona un escenario en el gque las
complejidades normales de un evento aparecen reducidas y
donde una de las caracteristicas sobresalientes es 1la
prictica, y la retroalimentacién especifica e inmediata
sobre su actuacién. Esto facilita que el instructor o
profesor, al enfrentarse con la realidad, aplique las
habilidades desarrolladas, porgue conoce gus efectos en la

realizacidnde un curso.

Los especialistas de " X " institucibén, al ser
seleccionados como instructores, tienen el compromiso de

desarrollar:
a) Lineamientos para integrar al grupo de aprendizaje.
b) Conocimientos sobre el impacto que causa su

comportamiento como lifider, dependiendoc del rol que

asuma frente al grupo de capacitandes o alumnos.



c)

d)

e)

£}

q)

h}
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Manejo de técnicas que les permitan hacer participar al

grupe, haciendo dinémica y atractiva la capacitacidn.

Elementos gque les permitan aumentar la £recuencia de

las conductas adecuadas de los participantes.

Conacimientos sobre la importancia y trascendencia que
tienen las actitudes para lograr la empatia, confianza
y clima de respeto como aspecto en algunos casos

determinantes para el buen desarrollo de los eventos.

Conocimientos de comeo ir verificando que lo que se estd

ensefiande ha sido comprendido o no.

Principios diddcticos que les faciliten planear su

ensefianza y desarrollarla tal como la previeron.

Conocimiento sobre las variables que influyen en la
comanicacién que se establece en el proceso de

ensefianza aprendizaje.

Sengibilidad para discriminar y aplicar el tipo de

interaccién que en el momento se requiera.

Flexibilidad para darles libertad a los capacitandes

para gque opinen libremente sin sentirse amenazados.
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Un programa de formacién de instructores o profesores
va mas alld de los recursos fisicos y de la organizacién,

que toda tarea requiere para ponerla en prictica.

El punto medular para su aceptacidn, consiste en gue
debe superar las diferentes concepciones educativas gque
subyacen en los supuestos que sustentan al preograma como
serfa la visién que de la naturaleza del hombre se tiene,

agi como de las teorifas psicolégicas gue lo soportan.

Después de la revisién bibliogrédfica que a lo largo de
este documento se ha hecho, s8e presenta un modelo de
Programa de Formacién de Instructores o Profesores gque a
juicio muy particular puede ser de aplicacién para formar
como docente a cualquier persona que tenga interés de
prepararse en las habilidades y conocimientos b&sicos que
creo deben contemplar las perscnas que se dedican al proceso
de enseflanza-aprendizaje sea de la asignatura de que se

trate.

El programa que posteriormente se degcribe parte de dos
fuentes, por un lado una experiencia en la Secretaria de
Hacienda y Crédito Pfiblico (SHCP) en 1985-87 en donde se
utilizé como recurso para formar en aspectos bésicos
didicticos & personas de reconocida trayectoria como
excelentes empleados y que tenfan el cometido de enseflar a

sus compaifieros algunos procedimientos de caracter técnico
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que eran de su dominio, pero carecian de recursos sobre el
proceso docente. Por otra parte este documento integra en el
modelo propuestc la experiencia de Fernédndez S.N. (1994)
como instructor a través de la técnica de microensefianza de

“Estrategias de Instruccién".

Rnalizando el programa de Formacién de Instructores a
través de 1la microensefianza y considerando 1la propia
experiencia como instructora del mismo, se encuentran 1los
siguientes sustentos de 1las teorfias psicolégicas y

educativa:

- Del supuesto organicista de la naturaleza del hombre,
se toma lo correspondiente a gue el ser humano es
un ser viviente con una dinamica interna, gue crea
y se desarrolla.

Por lo gue se cree gue la ensefianza que reciba en

cuanto a la formacién de instructores, la va a asimilar
de acuerdo a sus esgquemas internos modificando su
comportamiento y acercandose a una concepcidn més

didactieca.

- Del supuesto mecanicista se entresaca 1o
correspondiente a que el hombre debe recibir los
insumos necesarios para dque 1los procese y de 1los
resultados esperados, entendiendo los insumos, como

la informacién relativa a los objetivos que se
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pretenden alcanzar y la explicacién y demostracién
necesarias para identificar las diferentes habilidades
que el participante debe mostrar a través de la

préctica, para que las procese y de los resultados que

se esperan.

De la teoria Psicoanalitica se considera lo que dicen
acerca del aprendizaje, que para que este se logre
deben superarse los temores de las participantes y
promover una gran participacién, interdependencia
afectiva y cognoscitiva dentro del proceso de enseilanza
sin caer en una excesiva confianza que no impligue
retos poxque estos estimulan a la accidn, lo que
pensamos que esto se logra al estar los participantes
integrados en un pequeiflo grupo, tener como ffn comGn

ser instructores y practicar como tales.

De la teoria Cognoscitivista se toma lo que dicen del
alumno, gue es una persona activa, responsable de su
aprendizaje, que edifica su propio mundo de acuerdo a
sus estilos cognoscitivos y aque aprenden porque lo
desean, no porque se-les ordene, pensamos gue esto se

presenta en los miembros del grupo, al tener la

responsabilidad e interés de fungir como instructores.

De la teorfa Genética se resalta las funciones del

.maestro, Come €8, apoyar a los alumnos a estructurar su
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propio conocimiento, promover su desarrollo Y
autonomia, crear un clima de reciprocidad, respeto y
autoconfianza y ayudarlos a descubrir interrelaciones
entre los fendmenos fisicos, afectivos y sociales. Asi
come le relativo al conoccimiento social que se refiere
a las relaciones con las personas y que no es un
conocimiento convencional por lo que debe ser animade a
que sea construido, por ejemplo: la nocién de
sensibilidad, tacto, beneficid, perjuicie, etc. BEsto
surge con la practica de 1la microensefianza, al
percatarse los participantes del impacto que tiene su
comportamiento como instructor, para promover la
participacién, reforzar o inhibir conductas, Eavorecer

un clima de confianza, entre otros aspectos.

De la teoria Humanista se retoma lo gue menciconan como
meta de la educacién "ayudar a que las personas logren
lo mejor de 1lo gue son capaces" (Maslow, 1988),
favoreciendo para que el instructor en desarrollo sea
capaz de: setr auténtico, crear un clima de aceptacién,
estima y confianza, tener empatia con sus alumnos y
ensefiar aguello gue los alumnos perciban como
trascendente poique estan involucrados problemas reales
que afectan su propia existencia; esto debe ser avalado
con la conducta del Instructor en funciones que ejecuta

el programa.
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De la teoria Sociocultural se consideran lo que dicen
del alumno el cual es visto como un .producto de
miltiples interacciones sociales en las que se ve
invelucrado a 1lo largo de su vida escolar vy
extraescolar. También lo relativo a la ensefilanza
proléptica o de aprendiz, en donde los expertos tienen
como una segunda tarea 1la de iniciar al novato y
supervisar su proceso, hasta que el aprendiz se vuelva
tan hibil o mis que el experto y se responsabilice de
su oficio, pasando el contrxol del maestro al alumno. En
el transcurso de la Formacidén de Instructoxes a través
de la microensefianza por medio de la préctieca
supervisada se va pasando el control del maestro al

alumno, porque este gradualmente va dominande las
habilidades que esta desarrollande para la buena

interaccién didictica.

De la Teorfa Conductista se toma lo que dencminan
"Relacidn Funcional® dentro del contexto profesor,
alumno y medio ambiente y significa que al variar uno
de los elementos el otrxo cambia; razén por la cual la
ensefianza debe ser ciara y concreta basada en objetivos
de aprendizaje que especifiquen conductas observables
que debe mostrar el participante, las cuales para que
sean permanentes, deben de estar asociadas con

reforzadores,
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Como hemos visto anteriormente, creo en la
microensefianza porque he tenido oportunidad de ver
resultados, personas que un taller salen con una concepcifn
diddctica que les facilita su funcién, aunade a Bu interés y
creatividad explotan mucho mejor esa experiencia, pero en
esencia tienen mAs recursos para manejar el proceso de

enseflanza-aprendizaje.

A continuacidén se presenta las caracteristicas del

modelo de ensefianza de formacién de instructores:

TALLER DE MICROENSENANZA PARA INSTRUCTORES O PROFESORES.

CARACTERISTICAS GENERALES

* Boblacién & capacitar.- Personas que dominan su materia

Yy que tienen la funcién de ser instructores o profesores.

» Nimero de personas a capacitax.,- 10 capacitandos

independientemente de la asignatura de su dominio.

* Equipo de circuito cerrado de televisién.- Es magnifico
si se cuenta con el, porgue ilustra claramente el
comportamiento docente Yy el participante tiene la

posibilidad de observarse directamente.

o Material  escrito.- Es recomendable que los
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participantes reciban adem&s de la exposicién del
instructor, material escrito que les permita consultar en
que consiste cada "Estrategia instruccional" asi como los

lineamientos de lo que deber&n hacer.

* El_formador .de instructores.- Deberd ser una persona
con experiencia en los procesos de enseflanza-aprendizaje,
técnicas de instruceién, formulacidn de preguntas,
materiales de apoyo, evaluacién, conocimientos en Pedagogia,

Psicologi, estrategias de ingtruccién y dindmica de grupos.

* Duracién del programa .- 25 horas.
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BREVE DESCRIPCION DE LAS HABILIDADES CONSIDERADAS COMO

ESENCIALES PARA LA INTERACCION DIDACTICA:

Estrategias de instruccidn

Las estrategias de instruccidén son teodog agquellos
recursos diddcticos de los que se allega el docente para
facilitar y establecer las condiciones adecuadas para que el
aprendizaje se realice de una manera planeada Yy

sistematizada.

Son apoyos visuales, allxditivos o audiovisuales que el
docente utiliza dependiendo de su inventiva para captar la
atencién y hacer mis accesible el aprendizaje; van desde los
mis sencillos hasta los mds complicados, y tienen como
funciones segiin el propdsito y el momento en que sean
aplicados: motivar, clarificar y/o recapitular los temas

vistos.

La seleccién de estas estrategias tiene que hacerse de
acuerdo al curso de que se trate, el planearlas de antemano
le permite al docente tener una visién global de cémo se va

a realizar el proceso de instruccién.

Las habilidades que el docente debe desarrollar son
varias para que su proceso de instruccién sea adecuado, en

este curso de microensefianza s6lo se proponen las més
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esenciales para la funcitn didéctica.

Se ha visto la necesidad de que las estrategias de
instruccién en un curso de Formacién de Instructores o
Profesores que podria considerarse bidsico, estén agrupadas
en rubros que por 8i mismos significan el dominio de
habilidades genéricas de ) instruceidn, por lo que a

continuacién se muestra la siguiente clasificacién:

1 Induccién.- habilidad del maestrxo para crear una
predisposicién total, tanto intelectual como emotiva

para trabajar en una actividad de aprendizaje.

Herramientas: organizador anticipado, imigenes,

analeogias, etc.

II Organizacién Légica.- habilidad del maestro ©para
ordenar Yy presentar el contenido del curso y las
actividades did&cticas de tal manera que los
estudiantes entiendan las relaciones entre los diversos
tSpicos, ideas, problemas, etc. del curso.

Herramientas: objetivos, estructura del texto,
inventario de términos, mapa conceptual y red

semintica.



III Evaluacidn.- habilidad del maestro para especificar

v

criterios de evaluacidén para diseflar procedimientos de
evaluacién adecuados a los objetivos y para informar a
los estudiantes oportuna y apropiadamente acerca de su

progreso.

Herramientas: evaluacidn inicial o pretest, formativa

Y sumaria.

Comunicacién.- habilidad del maestro para transmitir
mensajes que den como resultado una relacién adecuada
entre instructor-alumnos, Y gue permitan el

cumplimiento efectivo del proceso de ensefianza-~

aprendizaje.

Herramientas:; formulacién de preguntas Y
retroalimentacidn

Integracién.- habilidad del maestro para resumir los

puntos principales de una leccién o unidad, para
establecer conexiones intelectuales entre lo nuevo y lo
degsconocido, y para dar al estudiante el sentimiento de

aprovechamiento.

Herramientas: resumen.
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1.- Induccidn.

Induceién se le denomina a la forma como el instructor
introduce a los participantes en el tema gque va a
desarrollax, esta induccién debe ser motivante,
estableciendo las condiciones para gque los participantes

sean receptivos a la informacién que escuchan.

Es la manera en que se capta la atencién del auditorio
al iniciar un cursoc © una sgesién y depende de las

actividades que el instructor disefle para tal £in.

La induccién se relaciona con el tema central, pero no
se trata de una introduccién en donde se ven los diferentes
subtemas que se van a abordar. En eate sentido se dice que
la induccién es independiente al tema, aunque se conecte a
el con la finalidad de motivar y captar la atencién de los

participantes.

El instructor o profesor puede 1llevar a cabo la
induccién en forma verbal o material.

La induccidén verbal, es a través de anecdotas (relacién
breve de un suceso curioso), analogias (similitud entre dos
hecheos), ejemplos {caso o hecho que se propone y cita para
que se imite o para que se evite), preguntas (proposicién

que uno formula para que otro la responda), © por medio de
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citas cortas (nota textual sacada de una obra} para
solicitar la opiniém de los participantes, buscando siempre
que una vez hecho esto se relacione c¢on el tema a

desarrollar.

La induccién material se apoya en los diferentes
objetos que puede utilizar el instructor para ilustrar un
hecho, o ser el punto de partida para comentarios, entre
otros pueden ser el organizador avanzado, imdgenes
(fotografias, pinturas, esculturas), juegos, dibujos,

libros, etc.

El Organizador Avanzado.- es un material introductorio
que se presenta antes que el material de aprendizaje en si y
ge emplea para facilitar el establecimiento de una actitud
favorable hacia el aprendizaje significativo de tépicos
unitarios o de conjuntos de ideas intimamente relacionadas.
El organizador es presentado a un nivel mas elevado de
abstraccidén, generalidad e inclusividad que el nuevo

material por aprenderse.

Las funciones de los organizadores son:

1. Contar con ideas pertinentes y apropiadas para hacer
légicamente significativas las nuevas ideas que tan
solo lo son en potencia y proporcionarles un

afianzamiento estable.
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Capacidad para integrar la nueva informacién.

"Tender un puente entre lo que el alumno ya sabe, 7y lo
que necesita saber antes de que pueda aprender

significativamente la tarea en cuestidn".

Proporcionar un panorama general del material por

aprender.

Los tipos de organizadores que se pueden elaborar son:

Organizador expositivo. Para materiales de aprendizaje

relativamente nuevos,

Organizador comparativo. "Para integrar las ideas
nuevas con los conceptos bésicamente similares dentro
de la estructura cognoscitiva y para aumentar la
discriminabilidad entre las ideas nuevas y las
existentes que sean esencialmente &iferentes pero

susceptibles de confundirse” {Ausubel, 1991)

El valor didictico de los organizadores depende de:

"l.o bien organizado que esté el material de aprendizaje
en s8f", que sean enunciados en términos familiares y
que su construccién atienda a la naturaleza de la

materia y edad del alumno (Ausubel, 1981}.
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2.~ Organizacidn lé&gica,

Uno de los aspectos esenciales para el buen éxito del
instructor es el orden de presentacién que le d& al curso, y
€ste depende de la naturaleza de los temas que vaya a

desarrollar.

El instructor o profesor puede ser un excelente
comunicador en cuanto a captar la atencién y hacer atractiva
la ensefianza, pero en ciexta forma no lograr los objetivos
de aprendizaje, ya sea porque reciben mucha informacién y/o
porque’ esta desordenada y no pueden o les cuesta trabajo
encontrar el meollec principal del tema que se estd

desarrollando.

La Organizacién Ldgica es la habilidad que resalta la
forma de comunicar ordenadamente la informacidén de acuerdo a
la naturaleza del tema que se estd enseflando, asi tenemos
que si se trata de temas tebricos se pueden ordenar de los
mis egpecifico a lo general o viceversa; si son agpectos
higtéricos pudiera ser en forma cronolégica; si se trata de
como operar un equipo, la forma serfa seguir la secuencia
que el mismo equipec exige para ponerlo a funcionar siguiendo

paso por pasgo.

Los temas por ensefiar se organizan a partir de los pre

requisitos establecidos para participar en el curso que sge
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estd preparando y siempre en funcién de los objetives de

aprendizaje por alcanzar.

Esta habilidad resalta la importancia de transmitir de
manera ordenada la informacién, para lo cual el instructor
debe aplicar 1las etapas de Planeacién, Desarrolle vy

Evaluacifén que todo curso requiere contemplar.

* ETAPA DE PLANEACION.- Consiste en realizar 1lo

siguiente:

- Determinar la poblacidn a capacitar.

- Objetivos de aprendizaje.- Especificar cuales son
las conductas que el participante mostrar& durante
y al final de curso, como prueba de gue aprendid.

- Contenido del curso.- Establecer 1los temas Yy
subtemas que se analizarén, manteniendo hilacién
entre uno y otro. Recopilar , analizar e integrar
en forma secuencial el material que se
proporcionaré.

- Metodologfa.- Prever la mecénica que se seguird en
cada una de las unidades. Esto es, en qué partes
el instructor tendrid todo o paxcialmente el
control de las agesiones, cuande lo tendrd el
grupo: céme, en qué y para qué. Se deben
considerar todas las actividades que hagan posible

el logro de los objetivos de aprendizaje.
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Consiste

planeado,
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Materiales did&cticos.- Identificar los materiales
en los que el instructor se apoyard para
clarificar e ilustrar su instruccidn. Siempre es
conveniente utilizar ayudas visuales, porgue como
reza el dicho: wvale mds una imagen que mil
palabras.

Evaluacién.- Establecer los parémetros que
gervirin como indicadores del aprendizaje, ya sean
trabajos, prédcticas en clase, pruebas orales o
escritas, en cualguier caso hay que disefiarlos de
acuerdo a los objetivos y antes de iniciar el
curso,

Elaborar la carta descriptiva que contempla las
actividades que se planean realizar durante el

curso.

ETAPA DE DESARROLLO (O EJECUCION DEL CURSO. -
en llevar a cabo el curse tal como se habia

tratdndose de ajustar a la secuencia de

actividades que s€ consideraron importantes de realizar.

En esta fase es una buena guia la carta descriptiva

elaborada anteriormente ya que indica cada unc de los puntos

a realizar.

*

ETAPA DE EVALUACION.- Aqui se evalta al

instructor, a la organizacién de todo el evento y el
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aprendizaje de los participantes, lo anterior nos va ha
permitir retroalimentar todo el proceso de acuerdo a los

objetivos y si es necesario hacerle los ajustes que requiera

el programa.
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ALGUNAS ESTRATEGIAS DE INSTRUCCION PARA LA PLANEACION DEL
CONTENIDO A ENSERNAR:

En la preparacién del proceso de instruccidn, después
de determinar el contenido por enseflar, se establecen los
objetivos que se proponen alcancen los participantes como
prueba de que el proceso de enseflanza-aprendizaje tuvo
éxito, al presentarse un cambic en los alumnos o
capacitandos en cuante a conocimientos, habilidades vy

actitudes gue antes del curso no mostraban.

"Si no sabes adonde vas, probablemente llegaras a un
sitio muy distinto del que pretendias", nos dice Mager

{1976) .

Con Nérieci {1985) encontramos que, la palabra objeto
viene del latin, objetus, que quiere decir "proyectado hacia
adelante" o lo que estid al frente, o que estd presente.

Objetivo viene también del latin.

Benjamin S. Bloom (1990} define a los objetivos
educacionales como las formulaciones explicitas sobre las
diversas maneras en que esperamos Qque los estudiantes

cambien, como resultado del proceso educativo.

De acuerdo con Mager Robert F., {1976) un objetivo

operativamente formulado serd aquel que nos ayude a ver
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adénde nos dirigimos, y nos diga cémo podemos saber que

hemos llegado. X

En relacidén a las definjciones anteriores, un objetivo
dentro del contexto de ensefianza-aprendizaje para gque esté
claramente enunciado debe contemplar la conducta observable
que el participante reflejard durante y/o al final de 1la

seaidén como prueba de gque aprendiés.
Las funciones de los objetivos son:

- Indicar, tanto al docente c¢omo a los participantes

hacia adonde dirigir los esfuerzoe educativos.
- Servir como parimetros para evaluar el comportamiento.

- Permitir estructurar en forma ordenada el contenido a

ensefiar.
Redacecidn de objetivos:

Segin Mager {1976} en la elaboracidn de objetivos, se

debe contemplar lo siguiente: .

a) Descripeién de la conducta.- lo que el educando debe
hacer para demostrar que el objetive propuesto ha sido

alcanzado o que lo que fue propuesto para ser estudiado




ha sido aprendido, ejemplos:

Explicar Identificar Disefiar
Resolver Elaborar
b) Condicién.- situaciones bajo los cuales se mostrard la

conducta solicitada; ejemplos:

- Dada una regla de cdlculo

- Sin la ayuda del manual

- De acuerdo a lo visto en clase

- BEn funcién de la taxonomia de Bloom

- Dada una lista

c) Criterio.- especificar el grado de precisidn de 1la

respuesta solicitada, ejemplos:

- Cuando menos 3 de los 4 problemas

- En términos de 20 minutos

Se les denomina objetivos generales, intermedios vy
especificos, dependiende del lugar que ocupen dentro de la
secuencia del proceso de instruccién y de las conductas de
aprendizaje que se estén solicitando. Asi tenemos que los
objetivos generales se presentan al inicio del curso, taller
o materia a desarrollar; los objetivos intermedios al inicio

de cada capitulo o tema que comprende el curso, y 1los



objetivos especificos son los planteados para desarrollarse

durante la ensefianza de cada capfitulo, tema o segién.

Esto es, los objetivos especificos representan 1los
comportamientos que una vez alcanzados permitir&n el logro
de los objetivos intermedios y una vez satisfechos estos

permitirdn cumplir con los objetivos generales.

El establecimiento de objetivos es s6lo el punto de
partida del proceso de enseflanza, falta el contenido y las
relaciones que este guarda con los objetivos, a esta fase se

le denomina anédlisis de contenido.

De acuerdo con Margarita Castafleda Yafiez (1987) toda
unidad de enseflanza debe aspirar a cubrir al 100% los
objetivos propuestos, para lo cual se regquiere que el

contenido sirva de base para el desarrollo de la unidad.

Las etapas que integran el andlisis de contenido son

tres: inventario de objetivos, arbol e fndice de secuencias.

El inventario de objetivos implica un andlisis ldégico-
deductivo de 1los elementos de aprendizaje determinando
primeramente el objetivo terminal y todos los elementos de
aprendizaje involucrados en su dominio (definiciones,
explicacidn); hecho esto, después se pasa a analizar cada

uno de los elementos de aprendizaje dados en la definicibn y



se subrayan todos los conceptos clave gue requieran ser
aprendidos, a los cuales se les pone un subindice decimal
cuya primera cifra corresponde al nimero dade a la

definici6én de donde salid el concepto clave.

Para cada concepto clave subrayado se elabora un
objetivo con sus correspondientes elementos de aprendizaje.
Esta etapa se termina cuando se llega a definiciones gque ya

no tienen conceptos desconocidos para los alumnos.

El arbol representa la estructura Jjerdrquica de 1los
elementos de aprendizaje y de los objetivos que se
persiguen. Se construye a partir del inventarioc y adquiere
la forma de un rectangulc coronado por un tri&ngulo cuya
cima esta representada por el objetivo general y la base por
los objetivos especificos, los elementos gque contempla estén

identificados por log siguientes simbolos:

D objetivo congeptual.
O elementos de aprendizaje.

El indice de secuencias indica la progresisn diddctica
que se debe dar a la consecucién de los objetives. Se
realiza interpretande el arbol, de abajo hacia arriba y de
izquierda a derecha para cada rama, de modo que la enseflanza
se inicia con una progresién que va de los objetivos

especificos en la base del &rbol y los intermedios hasta el
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logro del objetivo terminal,

Las preguntas intercaladas o adjuntas son aquellas que
se agregan a un texto con el fin de facilitar su aprendizaje

(Méndez Martinez Jorge, 1588).

Los estudios en esta materia han arrojade los

siguientes resultados:

a) Las preguntas intercaladas colocadas antes de un pasaje
tienen mayores efectos facilitadorxes directos.

b} Las preguntas intercaladas que aparecen después del
texto tienen un sustancial efecto facilitador

indirecto.

Es importante mencionar que al aprendizaje xelacionado
con la facilitacién directa se le suele llamar intencional,
mientras que al derivado de la facilitacién indirecta se le

llama incidental.

Los datos indican gque aungue las preguntas de seleccidn
miltiple producen efectos de facilitacién directa e
indirecta se obtienen resultados mis consistes con preguntas

intercaladas de respuesta breve.

Un mapa conceptual seglin Novak J. D. y Bob Gowin, es un

recurso esquemitico para presentar relaciones significativas



225

entre conceptos en forma de proposiciones.

La proposicién consta de 2 6 mds términos conceptuales
unidos por palabras para formar una unidad semédntica,

ejemplos: El Cielo es Azul, La hierba es verde.

En los mapas conceptuales la parte superior esté&
destinada para los conceptos mds generales e inclusiveos y en
forma descendente los conceptos mis especificos y menos

inclusivos, esto es, los mapas representan jerarguia.

Beneficios

Permitir a profesores y alumnos intercambiar sus puntos de
vista sobre la validez de un vinculo proposicional

determinado.

» Ayudar al que aprende a hacer mis evidentes los conceptos

clave que se van a aprender.

- Ayudar al maestro a determinar la ruta a seguir para

organizar los significados.

« Explorar lo que los alumnos ya saben.

. Facilitar la separacién de informacién significativa de

la trivial.
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Permitir al maestro elegir ejemplos de ensefianza.
Servir como instrumento para la investigacién educativa.
Servir como una qufa para entrevistas.

Proporcionar indicadores para la evaluacién del

aprendizaje.

Algunas ideas para elaborar mapas conceptuales:

. Tiene que quedar claro en los estudiantes que el

propésito de los mapas conceptuales es ver la relacién

entre los conceptos de un tema objeto de ensefianza.

A partir del tema, hacer una lista de conceptos y

palabras de enlace.

De la 1lista anterior, seleccionar 1los conceptos wds
generales y de estos el mds inclusive de tal forma que
éste represente el nivel mis alto del mapa conceptual v a
partir de ahi ir estableciendo las conexiones ceon los
siquientes conceptos mds generales hasta terminar con los

més especificos.

El que los participantes elaboren al término de una clage

un mapa conceptual, le permite al maestre ver su



227

capacidad para retener, comprender, aplicar, analizar,

sintetizar y evaluar los temas desarrollados.

Los métodos conceptuales, es un método para ayudar a
estudiantes y educadores a captar el significado de 1los
materiales que se van a aprender, dicho por Nowvak y D.B.
Gowin , segiin los cuales el conocimiento se construye "ya
que toda actividad humana cuando alcanza en ella un nivel
suficiente de destreza da origen a sus propics términos,
conceptos, palabras, acciones y modos de trabajar y de
indagar".

3.- ¢Comunicacién :

Todo instructor o profesor en formacién debe tener
presente como funciona el proceso de la comunicacién, sus
caracteristicas y ponerlc en prictica para transmitir
adecuadamente el contenido del curso, reforzar a los

participantes y promover la participacién.

Es importante que se estudie y practique tanto la
comunicacién verbal como la no verbal y que se haga hincapié

en la congruencia que debe haber en ambas.

L.og mensajes gque reciben nuestros amiges, sson
exactamente aquéllos que mandamos? Si no lo son, ¢é€sta puede

ser en parte la causa de nuestra dificultad para integrarnos
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al mundo? (Julius Fast, 1983).

Durante el proceso de ensefianza-aprendizaje una de las
habilidades que al instructor o profesor le van a permitir
mantener centrada la atencién de los participantes, evaluar
la asimilacién de la informacién Y DPromover la
participacién, es la puesta en préctica de la habilidad de
formular preguntas, la cual consiste en elaborar preguntas
ya sean cerradas o abiertas, gque se dirigen al grupo de
aprendizaje para sondear como se encuentran, reafirmar
conceptos, cerciorarse que han sido entendidos los puntos
tratados, también esto le permite al instructor o profesor

centrar la atencién y hacer mé4s dinimica su ensefianza.

El refuerzo permite incrementar la frecuencia de las
conductas adecuadas, razén por la cual el instructor o
profesor en formacidén debe prédcticar esta habilidad para
proporcionarlo en el momento oportuno en que se presenta la

conducta a reforzar.

El reforzamiento orienta, estimula y fortalece 1la
participacién y colaboracdién en el desarrollo de un curso y

por ende el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje.
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4.~ Evaluacidn :

La evaluacién es el procesoc por medio del cual se emite
un juicic y se toman las decisiones oportunas para atender
laa deficiencias que se pudieran presentar en el proceso de

enseflanza aprendizaje.

Dentro del proceso de instruccidn es muy importante
revisar que se cumplan los objetivos que se establecieron
con el fin de wverificar que los participantes los hayan
alcanzado. Los tres momentos importantes para evaluacién es

al ini¢io, durante y al fimal del curso.

$.- Integracidn :

Es la recapitulacién de la informaciSn desarrollada
hasta ese momento, la cual es conveniente hacerla al inicic

de cada clase y/o al fipal de cada sesidn o curso.

La integracién de 1la informacidn le permite a 1los
participantes percibir una visién de conjunto de los puntos
degarrollados. Es el vresumen que c<ontiene las ideas
principales y le permite a los alumnos la sensacién de haber

completado algo.

En seguida ge presenta la carta descriptiva del taller

de microensefianza.



CARTA DESCRIPTIVA DEL TALLER DE PARA INS
Objetivo General:
Al fnalizar ef curso los mostrasdn § d en una de 15"
Unidades Objetivo ’ Contenido Actividades Evaluacién
1 Los participantes se presentarin  [Bienvenida e Introducclén - El instructor dard la bienvenida y se
ante el grupo siguiendo {as indi- presentard ante el grupo mencionando:
-caciones de! instructor. Nombre
Profesién
Experiencia y
tlempa comno docante
+ El instructor solicitard que cada uno de los
sa prasente
mencionanda;
Nombre
Profesién
Motivo por ef cual desean aprender las
estrateglas de instruccidn
'Y como se sienlen en ese momento
2 Los participantes expilcardn fos Objelivos y contenido det curso |- El instructor por media de una hoja de Los participantes responderdn a
objetivos ¥ contenidos a desa- rotafolio o en acelatos, presentara los las preguntas formuladas por e
-ollarse en el curso. objetivos del taller y los temas a Instructor.
desarvollar durants el mismo,
3 Los participantes desamollardn Pretest - El Instructor explicaré la finalidad det Prelest realizado.
el pretest. Pratest y los distribuirs para su aplicacién.
4 Los participantes expiicardn ef Conceplo de microensefianza - Exposicion del Instructor con el apoyo det  {Los participantes explicaran por
concepto de y Sus pizamén, hojas do rotafolio o acetatos. escrito el conceplo y caraclerls-
'sus caracteristicas, - Preguntas y Respuestas ticas de la microensofianza.
5 Les estrateglas de instruccién - El Instrucior expiicard a los participantes

por aprender.

el porqué Ias estralegias de instruccin
estan clasificadas en 5 grandes rubros y
procederd a exponer cada una de eltas,
Ias ejemplificard, resolverd dudas y
entonces elfos (los capacitandas), harén
una préctica por cada una.




CARTA DESCRIPTIVA DEL TALLER DE MICROENSERANZA PARA INSTRUCTORES,

Cbjetivo Gensrai:
A finalizar el curso los mastrardn 5 de enuna de s,
Unidades Objetivo Contenido Actividades Evatuacitn
El participante durante cada ung. E} participante durame cada una
Ide 188 sesipnes sobro estrategias da las sesiones sobre
de instruccidn, y basAndose en ef esirategias de instruceitn, y
toma de su eleccidn pars expaner, baséndosa en el tema da su
ldasarrollard Io sigulonte: elaccitn, presentard lo sigulents:
] ) Induccion
Elaborark ol organizador {Utilizacisn de srganizadores - Exposicién del instrucior El Organlzador Avanzade
pamia de - Demasiracion (ejempios) del instructor efaboradt
un tema etagido por &1, jAusubei David P. - Preguntas-Respuesias
"Pslcalogla Educativa.- un punta | - Prictica de elaboracion de un
de visia tognoscitivo®. Organizador Avanzado *

Editorial Trittas

Quinta Reimpresidn 1991
Desarvoiland una anslogla dei - Exposicidn det instructar La analogla etaborada.
punta centrat dot tema « Demastracidn {ejempias) del lnstructor
{selaccionado. -~ Preguntas-Respuestas

« Préctica da efaboracidn de una anaiogia

Eligiré {0 disehard) la(s)imagen(es) timagen - Expasicién de! instructor limégenss wilizadas.
nsesaria(s) para exponer ef 1J.L M. Arreguin - Damostracién (efemplos) de! instrucior
tema. "Tees acercamientos ala « Preguntas-Respuestas

{educacion audiovisual™, - Prictica da elaboracién o seleccion de

{Elaborar$ los objetivos que

deberdn sicanzarse con la
exposicisn de sutema.

Edit. Triffas 1981
N Crganizacidn Logics

Mager, Robert £,
"Crention do actitudes y
aprendlzaje”

Edit. Morova, Espafia 1978

imégenes

- Exposititn def instrucior

- Demostracion (ejempios) de! instsuctor
~ Preguntas-Respuestas

- Priictico de elaboracién de objetivos

Objefivos def lema selectionado




CARTA DESCRIPTIVA DEL TALLER DE MICI PARA INST
QObjetivo General:
Al finalizar ! curso los mostraran 5 d enuna de 15%
Unidades Objetivo Contenido Actividades Evaluacién
Planeart el contenido:
|Realizars el inventario da términos [Castafleda Yadez Margarita - Exposleidn det instructor Inventario de términos
de! tema por ensefiar "Andlisis del de -D del instructor
Y - Pregunt
Edit. Trillas, México 1887 - Prictica de elaboracién de invenlario de
téminos.
|Etaborard la red saméntica dal - Exposlcién del instrudlor Red semdnlica del loma a
terna seleccionado, - - Demostracién (ejemplas) ¢nl Instructor exponer
- Preguntas-Respuestas.
- Préctica de etaboracidn do una red
Seméntica
|Establacerd 1a estructura del texto - Exposicién del instructor |Estructura del texto del tema
del tema con el que realizard a - Demostracitn (ejemplos) del instructor | seleccionado
|tnstruccién, - Progunias-Respuestas
- Praclica de elaboracién de ia
estructura del texto.
|Etaborara minimo 2 pregunlas a Méndez Martinez, Jorge - Exposicién del Instructor Pregunlas a intercalar en el texto.
intercatar en e texio. “Unidades di ~Di del Instructor
revisién da modelos y una - Preguntas-Respuestas.
Ipropuesta™. CISE - Préctica de elaboracidn de peeguntas
UNAM. 1288 Intercatadas.
|Etaborara el mapa conceptual del  |Novak D. Joseph y D. Bob - Exposicin del instructor Mapa conceptual del tema
tema elegido. Gowin - Demostracién (ejemplos) del instructor  |elegido
"Aprandiendo a aprender” - Preguntas-Respuesias
Edit. Martinez Roca, - Practica de elaboracién de un mapa

Barcelons 1888

conceptual,




CARTA DESCRIPTIVA DEL TALLER DE NZA PARA INS'
Objetivo General:
Al finalizar ef curso Jos mostraran § de BN una de 15"
Unidades Objetive Cantenido Actividades Evaluacién
8 lit Evaluacién

Elaborar las sigulenles Quesada Castilla Raclo - Expasicidn del instnuctor {Evaluaciones: Pretest. Formaliva
avaluaciones pretest, formativay  1"Gufa para evatuar ef - Demostracin {ejemplos) del instnuctor Sumpsia
sumaria. eprendlzs]e tedrico y practico. - Preguntas-Respuestas

farmulard par escrite 3

preguntas Que puede plantear

8 Jos educandos para Indagar
[sabea el estado que guardan et
nivet de asimilacién de los puntos.
vistos en clase, as{ como para
promover su participacién.

Explicard por esciilo cdmo puede
{proporcionar retreatimentacidn &
los pariicipantes.

{Elaborard par escrita un resumen
$e) lema a exponer.

€4 participante ai impartir una
microciase pondrd en prictica
lodas las estrategias aprendidas.

Eait. Limusa 199¢
¥ Comunicacién

~ Nérfcl tmideo G,
L dela

- Pedctica de elaboracidn de avaluacianes

- Exposicidn deil Instructar

Edit. Kapelusz, México, 1985.

- Jufius Fast
“El lenguaje del cuprpo”
Eql. Xairdn, Barcelonna 1583

V Integracién

Rofas Femdndez, Gilda
*Resumenes y Cuadros
Sindpticos”

CISE, UNAM 1886

{Micociase

(todas las

- el instructor
- Preguntas-Respuesias
- Préctica de slaboracidn par escrdto
de 3 preguntas que se pueden formutar
durante Ia instruccién.

~ Exposicidn gel instructor
- detinstructar

Tres preguntas gue se pueden
formutar durante fa mitrutiase.

Brove escrit sobre cémo

~ Preguntas-Respuesias
. Préctica de etaboracion por escrito del
tema retroalimentacion,

« Exposiclén det instructor

- Demostiatién ejemplos) del insiructor
- Preguntas-Respuestas

- Practica de elaboracién de ua resumen.

Linaamientos para fa exposicidn de fos.

ydela

Resumen del tema a exponer

- So basard en una lista da cotejo




CARTA DESCRIPTIVA DEL TALLER DE MICROENSERIANZA PARA INSTRUCTORES.

Objetivo General:

Al finalizar el cursa los

de 15

Unidades

Contenido

Evaluacion

i enuna
|peacticard por segunda vez las
de

ftodes las estrategias

L Actividades
El instructor expilcard que cada uno de los

{participanies pasard a exponer durante 15
el tema que seleccionaron at inicio del
taller.

El instructor expondrd que la
retroalimentiacién se proporcionara por ef
grupo y el docents inmediataments al
terminar Ia exposicién de cada
|participants, apoyéndose con ia grabacién
dot desampefio ( si so cuenta con este
medio).

{Asimismo, se informard a los capacitandos
que tendrin que exponer por segunda vez
el tema, pard evaluarios sobrs la mejoria
en ol desandiio de sy ensefianza,

|Sa procederd g realizar el sorteo pars
establecer el orden en que pasarh cada
pariicipante & exponer.

- Indicar al participante que cventa con 20°
para organizar ef (ema & exponer,

- Imparticién de una micraclase pox cada
Iparticipante.

- Retroalimentacién del grupo yde!
\enordinador

- Re-ensefianza de !a microclase (una vez
que termine de expaner el limo
|participante de la pimera vuelta, pasars
de nuevo e! primer educando a
{re-ensefiar.

Se basard en una lista de cotejo




CARTA DESCRIPTIVA DEL TALLER DE MICROENSENANZA PARA INSTRUCTORES.

Verificar el cumplimiento de los
objetivos

Objetivos generales y por cada
una de las sesiones

de los principales temas.

El con
los participantes si se cumplieron los
[objetivos,

Objetivo General:
Al finalizar el curso los f de enuna de 15",
| Unidades Objetivo Contenido Actividades Evaluacién
- Indicar af participante que cuenta con 20°
para organizar el tema a exponer.
- Imparticién de una microclase por cada
- Retroalimentacién del grupo y del
{coordinador
Clerre del Taller
13 Recapitular lo tralado en el taller  JLos puntos principales - El itard 8 los
jdesarrollados en el taller. que en conj hagan una lacid
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VENTATAS DE FORMAR INSTRUCTORES O PROFESORES A TRAVES DE
MICROENSENANZA:

- Esta formacién basada en microensefianza identifica de
manera clara las habilidades por desarrollar.

- En este programa se desarrollan 5 habilidades
consideradas como esenciales en el acto docente.

- Cada participante funge como instructor durante dos
sesiones en situacién simulada de ensefianza que se
convierte en verdadero proceso de instruccién.

- Se trabaja en pequefios grupos lo que permite a cada
participante liberar mis facilmente sus inhibiciones.

- La retroalimentacién que recibe el practicante no solo
es del formador de instructores sino de todo el grupo
por lo que se enriguece mas.

- Todos los miembros se hacen m&s sensibles a los
fen6menos grupales, tales como la comunicacidén gue
establecen, el tipo de interaccién instructor-alumno
que impera, el ambiente gue se forma etc.

- Los participantes tienen el mismo objetivo a alcanzar,
formarse como instructores o profesores, haciendolo en
una forma pr&ctica y relativamente rédpida.

- Si se cuenta con el circuito cerrado de televisidn,
esto permite al participante observar como se desempefio
come imstructor, lo que es de sume valor porque se
contrasta el cémo se piensa, qué es y cimo se ve que es

uno. La simple autoobservacién tiene un fuerte poder
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motivador por lo gue hay que hacer un esfuerzo para
contar con €1.

Simplifica las complejidades del acto docente al
contar con un nimero pequefio de alumnos, reducir la
duracién de la clase y ser una exposicidén breve.

Los participantes pueden ger de diferentes disciplinas
y no afecta la interaccidén del grupo, lo que cuenta es

el propdsito comin de ser instructores.
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Ensefiar es un arte, hay quienes son profesores capaces
de ensefiar con €xito por intuicién; hay otros cuya vocacién
los hace especialmente sensibles a las necesidades
académicas de los alumnos y por lo tanto dispuestos a
satisfacerlas; hay otros que son la mayoria, gue practican
la docencia sin que a ella los 1llevara una profunda
conviccidén, pero que a fuerza de trabajo obtienen resultados
positivos, y, finalmente, hay quienes por considerar la
docencia tan s6lo come una manera de supervivir, la ejercen
sin la dosis de buena voluntad que ella requiere y obtienen

en sus alumnos resultados poco alentadores.

Sin descontar todas las variables que intervienen en un
proceso de ensefianza-aprendizaje, se comparte, como se ha
dicho antes, la idea de que el profesor es la persona que

més influye y que por lo tanto, determina el éxito o fracaso

de ese proceso.

La gran responeabilidad que de esto se deriva obliga a
todo docente, o aspirante a serlo, a buscar una preparacién

inicial y a mantener una formacién continua.

lLas instituciones, por su parte estdn obligadas a
facilitar a los profesores esta formaciém de una manera

sistemdética que asegure cambios positives en su conducta.
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La técnica de microensefianza ofrece miltiples ventajas
objetivas para alcanzar esos cambios. Sin embargo en nuestro
pafs han sido poco aprovechadas tal vez por rechazo a las
teorias psicoldgicas que a ella subyacen, o, principalmente,
porque a través de esta técnica el profesor se enfrenta a
sus propias deficiencias, que la mayoria de las veces, esté
dispuesto a justificar pero pocas veces a superar; o, tal
vez, porque a algunos sectores asusta por cuestiones
ideolégicas, la palabra eficiencia y piensan que hablar de
que la poseen los profesores los despojarfa de su esencia.
Nada mé&s falso que esto dltimo.

Los profesores o instructores trabajan con la materia
prima m&s valiosa: el pensamiento de los educandos gue debe
desarrollar todas las habilidades de que sea capaz. Mejores
programas de formacidén aumentardn las posibilidades de que

los 2lumnos cuenten con mejores quias en su aprendizaje.

Los costos que suponen la instalacién de un laboratorie
de microenseflanza’ se ve pagado con creces si se aquilatan

los beneficios que reporta.

iQue la microensefianza es anticuada? De ninguna manera,
ella puede ser de plena actualidad si se alimenta con 1los
conccimientos méas frescos. Indicadores inequivocos de la
vigencia u obsolescencia de un pregrama basado en

microensefianza son los modelos y los sistemas de observacién
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que en €l se emplean.

Finalmente se dird que s8i bien es cierto gue 1la
enseflanza es un arte, también lo es que ella debe ser
modulada por todos aquellos conocimientos acumulados a
través de siglos y gque son producto del pensamiento de
educadores ilustres que han funcionade como hombros de
gigantes para gue los escalen los cientificos de la conducta

aplicados a la educacién.
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