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RESUMEN

¢

En el sistema educativo nacional, la docencia en el nivel medio superior
y superior, se encuentra a cargo, de profesionistas entrenados en
diversas dreas del conocimiento, que comienzan a prestar sus servicios
como docentes basados en la intuicion. o en sy propia‘experiencia. Las
autoridades. de las instituciones de educacion brindan oportunidades
para la superacion de los docentes con el fin de que repercutan en el
mejoramiento del nive] académico, sin embargo existe en México poca
investigacion sobre e! mejoramiento en las habilidades docentes
después de implementar los programas para el mejoramiento docente.
Por esta. razén en la presente investizacién se evalud e impacto que
producen los programas de microensefanza en el mejoramiento de las
habilidades de los docentes de upa institucion de educacion superior, El
objetivo fue evaluar experimentalmente el efecto de ia técnica en la
modificacion de las habilidades docentes y su permanencia a lo largo
del tiempo. El estudio fue de tipo explicativo y el disefio de la
investigacion fue experimental de series cronolégicas con una pre-
prueba y cuatro post-pruebas. Seis sujetos fueron asignados al azar al
grupo experimental y seis al grupo contral. Se utilizo un instrumento
de observacion de habitidades docentes para realizar la evaluacion y
retroatimentacion.

Los grupos fueron equivalentes al iniciar la investigacion. Las pruebas
indicaron que el curso de microensefianza, provocod cambios positivos
en las habilidades del grupo experimental y el efecto se mantuvo
durante seis meses,

Mediante la practica controlada, la descomposicion del acto pedagégico
en pequenias unidades, la grabacion, la observacion y la discusion es
posible concentrarse en conductas especificas que favorecen la
adquisicion de las habilidades para la docencia.

Durante la investipacién los profesores mosiraran apertura a las
observaciones realizadas mediante la retroalimentacion y seialaron
haber adquirido mayor dominio de lus habilidades,

Ademas de evaluar e} impacto que produce un taller de microensefianza
en los docentes, es necesario realizar investigaciones para evaluar el
efecto de la microensefianza en el aprendizaje de tos alumnos.
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INTRODUCCION .

En el Sistema Educativo Nacional, la docencia en el nivel medio Superior y superior
s encuentra a cargo de profesionistas entrenados en diversas areas del conocimiento,
pero no asi para la docencia. Se trata entonces, de profesionistas que’ conocen el

contenido de las materias que imparten y pueden incluso ser expertos en su drea,

tener la capacidad de solucionar cualquier tipo de problema dentro de su ‘campo de
trabajo, pero carecen de habilidades y destrezas basicas para establecer una
interaccton didéctica fructifera con sus alumnos. Sucede entonces que aun sin haber
recibido una. formacion ad hoc, empiezan a prestar sus servicios como docentes
haciendo uso de conocimientos basados en ia intuicién o en su propia experiencia y
al paso del tiempo desarrollan algunas habilidades y estrategias, cuya finalidad es
levar a sus alumnos a alcanzar las metas del curso.

Una preocupacion importante de las autoridades de las instituciones de educacion
superior, es brindar a sus profesores oportunidades de superacién docente que
repercutan en el mejoramiento del nivel académico. Desde esta perspectiva, se han
implementade en diversas instituciones, talleres de microensefianza para la
capacitacion de catedraticos, con €l proposito de fortalecer las herramientas del
docente, los cuales forman parte de programas mas amplios (diplomados,
especializaciones ¢ maestrias). :

Es innegable que el dominio del conocimiento o contenido de la ensefianza es un
factor critico del proceso de ensefianza aprendizaje, sin embargo existe a la par el
criterio igualmente importante v relativo a la preparacién docente, es decir, a la
aptitud relacionada con las destrezas docentes involucradas en el proceso. Esto
significa que un profesor es competente, en la medida que domina el conocimiento de
su propia espectalidad y aplica en el momento oportuno, conocimientos de
psicologia. desafrollo psicoldgico y del proceso de comunicacion o transmision de
informacion.

Dentro de este contexto, surge la microensefianza como una técnica para el
entrenamiento y perfeccionamiento de maestros, desarrollada en la Universidad de
Stanford Estados Unidos, al comienzo de la década de los sesenta {Allen, 1967). El
método consiste en descomponer el acto pedagogico, en las correspondientes
destrezas del profesor, simulando las condiciones que se dan en un salon de clases,
para que el docente conozea, adquiera y practique las habilidades pedagogicas
especificas para mejorar su desempefo. Esta técnica proporciona a los profesores un
escenario en el que las complejidades normales del anla aparecen reducidas y los
docentes reciben abundante retroalimentacién proveniente del supervisor, de los
alumnos y de sus propias reflexiones. La técnica se basa en la observacion de
videograbaciones respecto al propio desempeiio y se auxilia con modelos para que los
docentes observen las habilidades. La aplicacion de los conocimientos de- los
maestros en estas areas, puede verse reflejada tanto en la planificacion de la docencia
como en su .implementacton, evaluacion vy retroalimentacién, La cantidad de
estudiantes que participan es pequefia, generalmente entre cuatro y seis,




La microensefianza ha sido til a tres propositos: 2) como una ensefianza preliminar y
practica de la ensefianza; b) como un medio de investigacion para explorar los
efectos del entrenamiento bajo condiciones controladas y €} como un medio de
entrenamiento para profesores en servicio (Allen y Ryan 1969).

A pesar de que en México existen instituciones que aplican la técnica creada en la
Universidad de Stanford denominada' microensefanza, debemos apuntar que es poco
lo que se ha hecho en cuanto a su evaluacion. No existen trabajos relacionados con la
evaluacidn de la efectividad de los programas, en la adquisicion de habilidades.
Existen estudios publicados, pero no se caracterizan por la aplicacion de un disefio
experimental adecuado para realizar la evaluacion de manera objetiva. En nuestro
pais, la implementacion de la microensefianza como recurso para la formacion
docente, obedece basicamente a criterios institucionales, probablemente con un
fundamento tedrico, pero con poco soporte en investigacion.
s

La Institucion en la que se realizo la presente investigacion, preocupada por que sus
profesores son egresados de licenciaturas con ninguna © escasa preparacion
pedagdgica, pues no han sido entrenados para dicha actividad, pero la ejercen,
decidié implementar una serie de estrategias para elevar el nivel de conocimientos de
los docentes, acerca del proceso de ensefianza aprendizaje, dando lugar al registro .
implementacién de un diplomado en educacion superior. Entre las actividades que
forman parte del diplomado en educacion, se encuentra el taller de microensefianza
del cual, la autora de este trabajo, ha fungido como coordinadora durante los tltimos
tres afos. Sin embargo. durante este pertodo se ha observado como diferentes
metodologias son aplicadas por cada uno de los mstructores de dichos cursos. Estas
diferencias en metodologia, han propiciado resultados poco consistentes en la
practica profesional. L.a falta de investigacion sobre aspectos tales como tiempos de
imparticién de los talleres, habilidades requeridas para la docencia, evaluacion y
seguimiento de docentes, materiales de apoyo entre otros, motivé a la autora a
presentar una propuesta de investigacion a la institucion, sobre aspectos relevantes
para la docencia. Al hacer una revision teorica en busca de pruebas que susientaran la
hipotesis de que no se estaba aplicando adecuadamente el taller de micreensenanza,
fueron nulos los esfuerzos por encontrar investigaciones en México que dieran
soporte a la suposicion, lo que llevé a sustentar el trabajo en reportes de investigacion
sobre la implementacién de los cursos en otros paises.

Dado que la calidad de la ensefianza, involucra necesariamente el dominio de
habilidades técnicas por parte de los docentes, la finalidad del presente trabajo reviste
importancia 1anto para la modificacion de conducta aplicada al proceso ensefianza-
aprendizaje, como para el campo de la psicologia educativa y la sociedad en general.
Atendiendo a estas circunstancias, la ensehanza nacional tiene una gran necesidad de
incrementar la  investigacion y evaluar los programas que se implementan para
optimizar el valor del entrenamiento docente, por lo que en la presente investigacion
se planted como problema evaluar ;cuil es el impacto que producen los programas de
microensefianza en ¢l mejoramiento de las habilidades de los docentes de una
institucion de educacién superior?

%]




El objetivo general de la presente investigacion, fue evaluar experimentalmente el

efecto de la-microensefianza en la modificacién de las habilidades de los docentes

participantes. Adicionalmente los objetivos especificos de la investigacién fueron:

> Comparar el repertorio conductual de los docentes en cuanto a habilidades antes

_ y después de implementar el taller de microensefianza.

> Desarrollar materiales para la implementacion del taller de microensefianza,
atendiendo los fundamentos de la técnica. .. . - '

> Analizar las tendencias en la formacion de docentes en México.

> -Analizar la técnica de microensefianza en cuanto a las investigaciones relativas a
la retroalimentacién, modelamiento, caracteristicas de la técnica, ventajas y
desventajas. ’ :

> Evaluar la permanencia de las habilidades en el repertorio conductual de los
docentes a lo largo del tiempo.

Para cumplir estos objetivos se presenta en el capitulo | una resefia historica y critica
de las tendencias en la formacion docente en México, lo cual permite ubicar en el
contexto de Ia tecnologia educativa a la microensefianza. Se analizan también a la luz
de diversas investigaciones, las ventajas de la microensefianza como técnica para el
entrenamiento de habilidades para la docencia. Por la difusion que han tenido los
programas tecnologicos en las instituciones de educacion superior y por la relevancia
que implican en la formacion de habilidades en los docentes, en el capitulo se hace
énfasis en la descripcion de los programas tecnologico v en sus caracteristica. Se
presentan también, en este capitulo, las estrategias didacticas generales de un
programa de ensefianza, con la finalidad de entender los criterios que se han seguido
en la elaboracion del presente estudio. En el capitulo 11 se abordan basicamente las
definiciones, origen de la microensefianza, fundamentos de la técnica, habilidades
propuestas en diferentes modalidades de implementacion de la técnica, criterios para
la evaluacion de los programas de microensefianza e investigaciones sobre las
habilidades en los programas de microensefianza. En el capitulo 11, presenta la
metodologia aplica a este estudio. Los datos obtenidos en el estudio serdn presentados
para su analisis en el capitulo 1V para asi finalizar con la discusion y conciusiones.

w



Capitulo 1

LA FORMACION DOCENTE EN MEXICO

PANORAMA GENERAL

.Desde principios de los 70" se dio prioridad a Ia formacién pedagogica del personal
académico universitario en Meéxico, proceso que continia en la actualidad. Se
propagaron incluso proyectos de alcance nacional, lanzados por las propias
universidades y en especial por la Asociacion Nacional de Universidades e Institutos
de Ensenanza Superior (ANUIES), con la participacién protagénica de la Secretaria
de Educacion Publica v luego de centros impulsores de investigacion, como el
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT). El primer paso fue dado por
la ANUIES en 1971, quien impulsé un Programa Nacional de Formacion de
Profesores, que posteriormente se multiplicd en diversas iniciativas (Hirsch, 1985).
En los inicios, resulto basica la influencia de la Universidad Nacicnal Autonoma de
Meéxico (UNAM), particularmente a través del Centro de Didéctica, que afios después
diera lugar al nacimiento del Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE)
Yy que posteriormente se incorporara al Centro de Investigacién Social Universitario
(CESUy.

Desde su impulso inicial, aquella formacion pedagogica atravesd momentos diversos
que pueden ser agrupados en tres periodos basicos:

El primero (1971-1973) en el que dominé la capacitacion y actualizacion a través de
cursos y talleres aisiados (generalmente inspirados en la tecnologia educativa).

En una segunda fase, se procuré la superacion de los cursos inconexos, asi surgieron
programas mas integrados y prolongadoes que en ocasiones adoptaron el nombre de
“especializaciones™ (no tenian reconocimiento formal de posgrado). En ese contexto,
surgi6 y se consolidé el concepto de profesionalizacion de la docencia. Se trata de una
etapa de “gran apertura en e} orden de los discursos y de las practicas”™, en donde los
cursos, talleres y seminarios, se comenzaron a oftecer en una forma mas estructurada
con diversos propésitos (especializar en docencia, producir materiales de
autoformacion, formar al experta en curriculum, et¢.) y con diversas tendencias. En el
campo de la educacidn superior, se empiezan a introducir otros contenidos que
problematizan y propician la reflexion; se inicia la gestacion de una importante
corriente de critica a la tecnologia educativa y de biisqueda de propuestas aliernativas.

A mediados de la década se abrio el tercer periodo, caracterizado por la proliferacian
de posgrados en formacion superior (o denominaciones equivalentes en sy mayoria
maestrias). '




Esas fases dieron lugar a otras tantas- estrategias (cursos, programas integrados,
posgrados que perduran actualmente). Ademis, este rico movimiento se vio
acompafiado por innumerables estudios, publicaciones, encuentros, coloquios y
congresos especializados. )

Una categoria alternativa clave fue como se ha indicado, la profesionalizacion de la
docencia. La nocién (elaborada originalmente a partir-de las tareas del Centro de
Didactica y del CISE) resulto ~ matéridi de debate y también abrazo una cierta
polémica respecto a su sentido y alcances, En agosto de 1980 se elabord el
anteproyecto de investigacion: “Estrategias de la formacion de profesores para
universidades de provincia”, que consistia en una descripcidn de la situacion de la
formacion de profesores en el interior de la Reptblica, la relacion” del Centro de
Investigaciones y Servicios Educativos de la UNAM con las universidades y una
propuesta de acercamiento al problema a partir de un planteamiento situacional. Con
esto se trataba de responder a la problematica de la falta de adecuacion entre las
necesidades de formacién de profesores y los recursos con que cuentan las
instituciones educativas para ello. Igualmente, interesaba encontrar como romper con
la situacion de dependencia que se establece entre unas universidades y otras (Hirsch,
op cit).

.Para ubicar a la microensefianza en el contexto de las lineas de formacion docente en
Mexico, se presentan a continuacién las principales tendencias educativas.

L1 TENDENCIAS EN LA FORMACION DOCENTE,

Se abordara el estudio de la tendencia en la formacion de docentes en México,
atendiendo a los criterios establecidos por Moran (1997), quien propone tres grandes
lineas de formacién: a) la didéctica tradicional, b} Ja tecnologia educativa yc¢)la
didactica critica, Cabe sefialar que la microensefanza se encuentra anclada en el
contexto de la tecnologia educativa, por lo que ahondaremos en ese punto, ya que
constituye nuestro objeto de estudio. Estas lineas de formacién seran revisadas con
respecto a tres criterios: 1) programas de estudio; 2) instrumentacion didactica y 3)
evaluacion,

‘1.1.1 DIDACTICA TRADICIONAL

En este tipo de esquema conceptual, hay una nula participacion del grupo como
propiciador y elaborador de aprendizajes.

1. Programas de estudio: En la didactica tradicional no es tarea del profesor
elaborar programas de estudio. esta tarea corresponde a otras instancias
académicas, Con frecuencia el profesor usa temarios que muchas veces copia de
los libros de texto o bien listados de temas 0 _capitulos exhaustivamente
desglosados, los cuales son propuestos por profesores de mayor experiencia en
la asignatura, '
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Instrumentacion diddcticy: Consiste en “Ia organizacion de los factores que

intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a fin de facilitar en un

tiempo determinado el desarrollo de las estructuras cognoscitivas y los cambios
de actitud en el alumno. En la didactica tradicional la memoria, la repeticion y el
ejercicio, son los mecanismos que posibilitan la adqguisicion del conocimiento.
Bajo este esquema el profesor no tiene suficientemente claros los propositos que
s€ persiguen y por consiguiente, tampoco los alumnos. En cuanto al contenido
de la enseiianza los conocimientos son estaticos, con pocas posibilidades de
analisis y discusion o de objecion. Dentro de las actividades de aprendizaje la
exposicion es el procedimiento didactico por excelencia, mientras que la
experimentacion es lenta y caprichosa, La explicacion se vuelve rapidamente
verbalista y los recursos didacticos empleados en estos modelos son €5Cas0s. ’

Evaluacidn: Consiste en aplicar examenes y asignar calificactones al final de un
curso, lo cual se ha considerado como una arma de intimidacien que ha caido

" frecuentemente en la burocratizacion, por lo que sencillamente es una medicion

y no una evaluacion, es decir es una practica que consiste en asignar un nimero
o calificacion a los alumnos al finalizar un curso.

1.1.2 TECNOLOGIA EDUCATIVA

Retoma el caracter instrumental de la didactica para racionalizar al maximo la
enseflanza en ef salon de clases, la cual gira mas en torno a la forma que al fondo.
Para esta corriente, la ensefianza se define como el control de la situacion en que
ocurre el aprendizaje.

Programas de  estudior. bajo  este esquema los profesores construyen
programas mediante cartas descriptivas, en donde se sefialan los objetivos
conductuales que se pretenden alcanzar con el programa. En ellas el profesor
dispone eventos, si es posible muy especificos para lograr la conducta descada.
El alumno se somete a la tecnologia y a los programas creados para él, de
acuerdo a su ritmo y diferencias individuales. Uno de los valores o aportaciones
que se atribuyen a este modelo didactico, lo constituye el rechazo terminante de
la improvisacion, es decir el profesor debe tener organizado el curso antes de
impartirto, evitando asi toda improvisacion trresponsable.

Instrumentacion didictica: Desde la perspectiva tecnologica se pregonan tres
nociones basicas: progreso, eficiencia y eficacia. Este planteamiento parte de la
planeacion y la estructuracion de la ensefanza. hace énfasis en el caracter
objetivo y facilmente interpretable de la programacion, de tal forma que las
condiciones de la ensefianza propicien la experimentacion v la modificacion
constante. asi como el hecho de que los productos del aprendizaje sean
rigurosamente previstos en los objetivos previamente especificados, Desde esta
perspectiva, los objetivos del aprendizaje se definen como Ia descripcion y
delimitacidn clara y precisa de las conductas que se espera que el estudiante
adquiera y manifieste al final de un tema, una unidad. un capiiulo, un curso o
un area. es decir los objetivos son el eje del proceso ensefianza - aprendizaje.




La tecnologia educativa utiliza la taxonomia de Bloom para €] planteamiento de
objetivos comprendidos en diferentes dominios: Cognoscitivo, afectivo y
psicomotor. Por otro lado, el anilisis de los contenidos es dominio del docente
experto en la materia, quien aplica su criterio para la transmision de conocimientos
cientificos y validos en el area de su especializacion, Finalmente respecto a las
actividades de aprendizaje, el profesor dispone eventos para lograr la adquisicion.de
los contenidos deseados, controla los estimulos, conductas y reforzamientos.
Considera en la_planeacion de las ‘actividades, las diferencias grupaies e
individuales, ya que en funcien de ellas programa las actividades de instruccion,
med:ante la planeacion y estructuracién de la ensefianza.

3. Evaluacisén: En la tecnologia educativa la evaluacién se concibe directamente
relacionada con los objetivos de aprendizaje y por supuesto con el concepto de
aprendizaje mismo. Esta concepcion de aprendizaje conduce a la evaluacion de
la conducta explicita en el objetivo, es decir evalua comportamientos objetivos y
medibles, por lo que la tecnologia educativa concibe a la evaluacion del
aprendizaje, como una serie de preguntas o reactivos que no son ofra cosa que
definiciones operacionales del aprendizaje,

1.L.3 DIDACTICA CRITICA

Propuesta que se encuentra en proceso de construccion, en donde e considera el
aprendizaje como un proceso dialéctico Que propone analizar criticamente la practica
docente, la dinamica interna de la institucion, los roles de sus .miembros vy el
significado ideologico que subyace en todo ello. Las interrelaciones humanas, el
manejo del conflicto y ta contradiccion en el acto de aprender, cobran desde esta
perspectiva una importancia fundamental

1. Programas de estudio: En este esquema, los programas son propuestas de
aprendizajes minimos que el estudiante debe alcanzar en determinado momenio.
Se trata de herramiemas basicas del profesor cuyo caricter es indicativo,
dinamico y flexible. Se propone que el maestro elabore su programa personal,
partiendo de ia interpretacion de los lineamientos generales.

2. Instrumentucion didictica: La didactica critica considera el aprendizaje como
un proceso inacabado. Esta propuesta pretende analizar 1anto |a practica docente
desde un punto de vista critico, como la dinamica de Ia institucion, los roles de
sus miembros, y el significado ideclogico que subyace en todo elio. Bajo esta
perspectiva los objetivos se plantean en dos categorias: objetivos terminales de
un curso y objetivos de unidad. Los objetivos lerminales de un curso son en si
lineamientos de acreditacion. Por otro lado, en este modelo se considera que
tanto los profesores como los alumnos, deben participar en la determinacién ¥y
organizacién de los contenidos del acto de ensefianza-aprendizaje, lo cual
provee significatividad al conocimiento. El problema de los contenidos es un
renglon fundamental en la tarea docente ya que en la actuatidad. la informacion
¥ el contenido de los programas caducan muy répidamente, por lo yue existe una
necesidad de actualizar ia informacian y enriquecerla constantemente. También
s necesario tratar historicamente los  contenidos de un programa.
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Bajo esta perspectiva la planeacion de situaciones de aprendizaje implica
seleccionar las éxperiencias iddneas, para que el alymno realmente opere sobre
el conocimiento y en consecuencia el profesor deje de ser el mediador entre el
conocimiento y el grupo, para convertirse en un promotor de aprendizaje a
través de una relacién mas Cooperativa. Las situaciones de aprendizaje son la
expresion operativa de la estrategia docente, es decir que las actividades de. -
aprendizaje son un conjunto de objetivos, contenidos, procedimientos, técnicas y
recursos didacticos. .. . - = -

3. Evaluacién: En la didactica critica, la evaluacién hace mas énfasis en el
proceso que en el resultado. Desde esta perspectiva, las situaciones de
aprendizaje significan un reconocimiento a la peculiaridad de cada grupo.

A pesar de que la microensefianza ha sido un método ampliamente criticado por su
inherente caracter técnico en la formacion de docentes en servicio ¥ pre-servicio, han
side miiltiples las contribuciones de |a técnica de Stanford en diversos contextos.
Desde sus origenes, Ia microensefianza ha sido considerada €omo una técnica para el
entrenamiento y perfeccionamiento de habilidades pedagagicas, ya que se centra en la
Manera en como ensefian los maestros (tecnica) y no en el qué se ensefia {contenidos).
Consiste en simplificar las compiejidades de una clase normal, disminuyendo el
tamafio de la clase, la extension del contenido y el tiempo de duracién durante el
entrenamiento. Para el entrenamiento de profesores se ha utilizado desde el origen de
la técnica la retroalimentacion, como un elemento importante que posibilita recursos
tanto al instructor como aj profesor para la adquisicidn de las habilidades. Mediante
videograbaciones el instructor y los participantes proporcionan retroalimentacion a
los profesores sobre su propio desempefio v como pueden mejorarlo, por lo que la
microensefianza es un recurso que se desarrolla en tres momentos: Ensefianza de Ia
habilidad, promocion de la retroalimentacion v reeducacion,

La microensefianza ha progresado en Estados Unidos, hasta el punto de que se han
realizado miltiples aplicaciones en todos los niveles educativos, desde la escuela
primaria, hasta la Universidad. El progreso de 1a técnica se debe  fundamentalmente
a que la microensefianza lleva la atencion de las aptitudes generales, a los actos de
desempefio especificos del maestro. Ademas la microensefianza es igualmente eficaz
para entrenar maestros nuevos, que para mejorar las aptitudes de los mas
experimentados y para mejorar el rendimiento de los supervisores. E registro de los
docentes permite que distintas personas observen el desempeiio y o retroalimenten,
ampliando las oportunidades de desarrollo. Lo comentarios que recibe e profesor
son definidos, comprensibles ¥ relevantes, porque se refieren a actos Precisos,

La microensefianza puede emplearse para mejorar todos los aspectos de la ensefianza,

desde la preparacion del maestro hasta intrincados aspectos de la interaccion maestro-

alumno. Desde el punto de vista conductual, la microensefianza posibilita Ia
reduccion de muchas de las tensiones que experimenta ¢! ne6fito cuando enfrenta por
primera vez una clase grande, por el hecho de tener aproximaciones 4 Ia situacion
previas a la experiencia. Ademas de que la microensefianza lleva menos tiempo que
la ensefianza tradicional, para producir resultados comparables.




También se debe considerar que el-maestro puede observar si sus estrategias v

técnicas Hevadas a cabo,  provocan lo que €l desea en los alumnos. -Incluso la
microensefanza permite al entrenado obtener sensibilidad al desempefio tanio verbal
como no verbal y al hecho de que el perfeccionamiento requiere una reflexion
cuidadosa y correccion permanente.’ Respecto a las microlecciones. con ellas se
puede reducir la variedad de factores en la situacion de ensefianza aprendizaje,
manejar variables con facilidad y controlar variables extrafas, reduciéndolas a un
MInmo.

1.2 VENTAJAS DE LA MICROENSENANZA.

En este punto es importante realizar una revision respecto a los resultados que han
arrojado las investigaciones sobre la técnica que nos ocupa, ya que {a microensefianza
es uno de los métodos mas efectivos para el desarrollo de habilidades especificas de
ensefianza (Maxwell, 1992).

Metcalf (1991) ha encontrado que mediante un curso de microensefianza, los
maestros en preservicio pueden hacer presentaciones de clase mas claras,
incrementando el aprendizaje aunque no asi la satisfaccion de los estudiantes. En este
estudio los sujetos fueron entrenados y grabados durante las sesiones del pre-
entrenamiento y el post-entrenamiento. También se ha encontrado util la técnica para
mejorar las actitudes de maestros en pre-servicio hacia las ciencias {Ramey vy
Shroyer, 1992). '

En 1988, Hargie discutio el enfoque de microenirenamiento (es decir separar el
proceso de ensefianza’en elementos o unidades pequeiias) como un métode para
emMrenar  maestros a  través de! desarrollo de la  microensefianza  El
microentrenamiento ha sido apoyado por los trabajos de Cruickshank (1993), quien
utilizo la micro-asesoria para la capacitacion de maestros en servicio con una funcién
de asesores escolares. En este estudio se sefala la importancia del entrenamienta de
maestros que actuan como asesores de docentes en servicio.

La microensefianza también provee a los maestros en servicio un aprendizaje escolar
auténomo (Vare, 1994). Por otro lado en la India se ha utilizado a la microensefianza.
ademds de ofras técnicas, para innovar la prictica de los docentes en servicio (loshi
y Thomas 1991; Chandra, 1981).

En el nivel de educacion secundaria, Pauline (1993) utiliz6 ta microensefianza como
una técnica efectiva para que los maestros en servicio incrementen su planeacion,
su ensefianza y la evaluacién de las lecciones de sus cursos cotidianos. Otros
contribuciones en el nivel medio son tas realizadas por Lederman y Gess. (1991) y
Lederman (1993), quienes investigaren la transferencia de habilidades y el
desarrollo de percepciones mediante unga experiencia con microensenanza,

En éreas relacionadas con la medicina. se ha utilizado Iz microensefianza con la
finalidad de que los estudiantes desarrollen habilidades de relacién con los
pacientes.




Ademads Moss, et al (1991) utilizaron Ja microensefianza aunada a la supervision
para entremar a 11 terapeutas en el modelo conversacional de psicoterapia,
demostrando que las habilidades adquiridas se habian mantenido durante un periodo
de dos afios, sin embargo la habilidad para la comunicacion verbal disminuyé
después del entrenamiento

En agricultura la microensefianza ha sido utilizada para capacitar maestros en
preservicio, en donde se-ha-observado gue los maestros muestran una mayor apertura
para considerar los estilos de aprendizaje de los alumnos y una mayor aceptacion para
el enfoque de solucién de problemas, es decir mejora el desempefio de los maestros
aprendices (Cano, et al, 1992; Cano y Garton, 1994).

1.3 FORMACION DOCENTE EN EL AMBITO DE LA TECNOLOGIA
EDUCATIVA.

A pesar de que existen varias tendencias en cuanto a la formacion de profesores en
México, la que caracteriza a la mayoria de los programas de formacion, desde la
década de los 70°s y la cual ha sido probada en varios de los centros de formacion
docente en México, es la llamada Tecnologia Educativa,

Esta corriente se introdujo en el pais en el periodo de sistematizacion de las acciones
de formacion docente en México (finales de los afios sesenta y principios de los
setenta), como un modelo “cientifico™ de instruccion para hacer mas eficiente el
trabajo del profesor. La tecnologia educativa {con una combinacidn de cursos de
didactica general) fue casi la Gnica manera de abordar la problematica de la
formacion. :

La introduccidon de la corriente no constituye un hecho aislado: es parte de Ia
expansion del progreso tecnologico y cientifico en todas las areas de la vida social y
cultural. La influencia de la corriente se produjo directamente a través de las
Universidades del norte del pais, principalmente en el estado de Nuevo Ledn por su
cercania y vinculos académicos con centros de educacidn norteamericanos.
Organismos radicados en el Distrite Federal como ANUIES y CLATES' iniciaron un
movimiento en la bisqueda de la eficiencia, sobre todo a través de la formacién
docente. En esos afios instituciones como et Centro de Didéctica y la Comision de
Nuevos Métodos de Ensefianza de la UNAM, impantieron cursos de didactica general,
sistematizacion de la ensefianza, etc., en universidades estatales que &n un principio
adoptaron acciones de formacion docente dentro de esta corriente. En este contexto, se
crearon  los primeros centros de didactica en algunos estados de la Republica, en
donde se reprodujo también el medelo tecnolégico. Afios después, el modelo
tecnolégico se fue convirtiendo cada vez més, en una politica sostenida por gnipos de
orientacion tecnocrética, dentro de los organismos de educacion del estado, en aras de
Ia bisqueda la eficiencia, sobre todo a través del uso de la técnica, lo que nos remite a
la concepcion més amplia de racionalidad. En tanto que algunos centros y programas,
como el Centro de Didactica de la UNAM, fueron sustituyendo la formacion
tecnologica por otros marcos tedricos de referenciz.

' Ceniro Latinoamcricano de Tecnelogia Educacional para la Salud.




La tecnologia educativa busca la eficiencia a través del uso de la técnica, es decir, la
racionalidad, o cual no significa haber hallado las mejores soluciones posibies §ino.
fijar las normas que permitan preveer como han de suceder las cosas {Hirsch, op cit).

La introduccién de la corriente tecnologica en México, que enfatiza la “accidn
instrumental” comprende técnicas como la microensefianza, la cual promueve el
desarrollo de habilidades especificas y de conductas_adaptativas para la'conduccion
de una clase. - ’

En el contexto nacional ne existe evidencia suficientemente fundamentada, sobre la
importancia y/o el impacto de los programas de microensefianza, a pesar de su amplia
difusion  en programas institucionales que pretenden formar docentes. Esta
problemitica conduce a la necesidad de profundizar en este esquema, tan ampliamente
difundido v tan poco estudiado.

1.4. PRINCIPALES PROGRAMAS TECNOLOGICOS EN MEXICO.

Hirsch  (op cit), hace referencia a tres ejemplos de programas de formacion de
profesores en México, que se inscriben dentro de Ia linea de la tecnelogia educativa.
Partiremos de su trabajo, para contextualizar a la microensefianza dentro de los
programas nacionales de formacién de docentes. El énfasis en este punto, se debe al
interés de visualizar a la microenseiianza dentro del contexto tecnologico al cual
pertenece, con l2 mision de resaltar la difusion y aplicacion que en ¢f &mbito nacional
ha tenido la técnica. Sin embargo, y a pesar de ello, pocos son los estudios
sistemdticos,. publicados en nuestro pais, que apegados a la metodologia cientifica,
offezcan una vision de los resultados obtenidos durante |a aplicacion de 1Ia
microensefianza.

1.4.1. Programa de desarrollo de maestros del Centro de Investigacion y
Documentacién en Educacién Superior (CIDES) del Instituto Tecnolégico y de
Estudios Superiores de Monterrey.,
Es uno de los programas mas completos € importante por su influencia en otros
programas de desarrollo de maestros, Se inicio en 1976 y se centra en el “desarrollo y
crecimiento del hombre como maestro”. Parte de tres premisas:

# Desarrollo Personal.

# Desarrollo Pedagogico.

# Desarrollo Organizacional,

Este programa se enfoca a la capacitacion pedagdgica {no a la formacion en el area de
conocimiento) y sobre todo a profesores de nuevo ingreso, buscando la efectividad del
proceso enseflanza-aprendizaje. En el programa se define al profesor como facilitador
en la transaccion de aprendizaje, como un elemento mas (no el central), en dicha
transaccion y como un promotor del proceso de cambio. Para ello requiere conocer
sus propias necesidades y motivaciones, exigirse a si mismo un cambio personal, y un
nivel de excelencia y conocer las consecuencias de! proceso de aprendizaje,




Para el CIDES, el docente debe conocer también 1a metodologia apropiads para
disefiar los objetivos de cada curso, en términos de Objetivos de aprendizaje y del
manejo de la Taxonomia de Bloom. Participa ademas en’ sistemas de instruccion
personalizada, con el fin de aprender nuevas téenicas de ensefianza y conocer y aplicar
en la docencia, diferentes principios del aprendizaje y de microensefianza. Esta ultima,
consiste en practicar en grupos de siete, las habilidades basicas, que el Centro
considerd las mas utiles para mejorar el sistema expositivo de los docentes. El modelo
del CIDES es uno de ios programas de la corriente tecnoldgica en México que integra
mayor nimero de elementos. Otros programas compartiendo principios similares,
ofrecen una menor variedad de cursos y talleres.
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1.4.2. Programa det Centro Interdisciplinario de Investigacion y Docencia en
Educacién Técnica (CIIDET)

Enfatiza también la posibilidad de que el profesor- cambie en forma medible y
controlable, para que sea mas efectivo en lograr una mayor y mejor motivacion y
aprendizaje en los alumnos. Parz ello utiliza la microensefianza, destacando cuatro
componentes: analisis, sintesis de las habilidades, ensayos de las habilidades,
observacion de las habilidades y retroalimentacion interrelacionada de todo el
" proceso, a través de la critica grupal y la grabacién del €nsayo.

El Centro, tom6 en cuenta las veinte habilidades sefialadas por la Universidad de
Massachusetts en Estados Unidos y las redujo a seis. Considera a la microensefianza
mis que una técnica, como la “base de una metodologia que espera mayor
fundamentacion teérica y la validacion de los instrumentos y materiales.

1.4.3. Programa de la Microcitedra como Sistema de Diseiio (MSD) de Ia
Facultad de Arquitectura de 1a Universidad Auténoma de Nuevo Ledn.

Se basa en el programa “Mejoramiento de la ensefianza docente universitaria de la
Universidad Regiomontana. Este dltimo tiene como objetivo el “disefio de un modelo
.de formacién y perfeccionamiento docente en la ensefianza superior”, con base en el
anélisis de sistemas aplicados a la educacién, los principios aplicados de Gagné, la
instruccion programada de Skinmer, las actitudes positivas de Ausubel, Novak y
Hanesian (1990) y los principios sobre el desarrollo humano en relacién con el
aprendizaje de Maslow y Rogers. El nicleo operativo de la Microcitedra como
sislema de Disefio, consisie en un laboratorio pedagdgico de ensefianza-aprendizaje,
que proporciona a los profesores las condiciones ambientales adecuadas para el
entrenamiento v desarrotlo, material autoinstrucciona! programado y asesoria
personalizada. Se pretende que los profesores adquieran consciencia de su propia
capacidad y creatividad, lo que les puede permitir cambiar actitudes y con ello sus
acciones y desempefio docente. Se centra en el “cémo ensefar”,

En todos estos programas de capacitacién en México, se contempla la formacian
docente bajo un criterio tecnoldgico, introduciendo a 1a microensefunza como un
componenie de su sistema de entrenamiento en recursos técnico- pedagogicos,




El sistema abarca otros componentes -que ‘sumados a la microensefianza
complementan fa formacién integral de los profesores. Por ejemplo, en la
microensefianza (técnica que muchas veces se ofrece aisladamente). se evalua la
actuaciéon del profesor frente a otros, se promueve el desarrollo de habilidades
especificas y de conductas adaptativas para la conduccién de una clase y se ensefia
como dirigir a través de reglas y conductas.

Estos programas se basan principalmente en Iaxpsicologia conductista norteamericana,
utilizan también elementos cognoscitivista, de la psicologia educativa, y principios de
la administracion de empresas, teoria de la organizacion y teoria de sistemas. En este
enfoque se privilegia la utilizacion de técnicas, instrumentos y medios educativos con
el fin de aumentar la eficiencia del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se centran en el
€0mo y no en el qué, ya que se considera que el que, no es competencia de los
pedagogos, sino de los expertos en cada una de las materias de estudio. Entonces es
necesario, para el abordaje de los “qué ensefiar”, una serie de trabajos, en el ambito de
cada una de ias disciplinas e interdisciplinas, objeto de estudio de la citedra, de tal
forma que un trabajo colegiado, responde a la demanda de cubrir los contenidos que
se imparten en cada una de las asignaturas que conforman un plan de estudios.
Evidentemente que se puede avanzar en la sistematizacion del contenido-inétodo, en
la medida en que se realice investigacion, relativa a cada una de las materias y los
métodos especificos aplicables a ellas,

En la formacién de profesores, trabajan un gran numero de personas y hay pocas
investigaciones y teorizaciones sobre el tema, circunstancia que contribuye a la faita
de esquemas integrales y practicos, relativos a la formacion. De tal forma que en
muchos casos, se critica la implementacion de un proceso de capaciiaciéon y se
propone un modelo de entrenamiento, que pocas veces es argumentado, en cuanto a
su forma de implementacion. En este sentido. los programas enfocados a la
tecnologia, han logrado conjuntar una serie de experiencias e integrar con ellas un
plan de capacitacién, que ain cuando se enfoca exclusivamente en la parte técnica, es
un intento sistematico de dar orden ¥y congruencia a la formacion de profesores. Mas
adn, muchas de sus herramientas pueden retomarse en la construccién de un modelo
de capacitacion tendiente a la formacion cada vez mas amplia e integral del docente.
El disefio de programas de microensefianza asi como el de cualquier programa de
ensefianza, requiere la aplicacion de principios generales para su elaboracion. Para
tales efectos a continuacion se revisaran los elementos didacticos que se deben
considerar para la elaboracion de programas de ensefianza.

1.5 ESTRATEGIAS DIDACTICAS GENERALES DE UN PROGRAMA DE
ENSENANZA.

La planeacion de la ensefianza, requiere de habilidades relacionadas con el disefio

instruccional, el cual supone poner en Juego una buena dosis de capacidad creativa y
la aplicacidn de una serie de principios cuya eficacia ha sido reiteradamente probada.’
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Esto permite disefiar programas de estudio efectivos que aumenten la probabilidad de
realizar una ensefianza atractiva y motivante para las partes involucradas.

Suarez (1992) propone considerar los siguientes elementos para el disefio de
programas de instruccion;
» Analisis del contexto
Caracteristicas del grupo al cual se va a dirigir la ensefianza. ~
Caracteristicas de la estructura escolar.
Caracteristicas de] programa escolar.
# Formulacién de los objetivos del acto docente.
# Formulacion del objetivo general.
~ » Formulacion de los objetivos especificos.
# Formulacién de-las tareas.
» Eleccion de las tareas.
# Organizacion de las tareas.
Eleccion de estrategias de ensefianza- aprendizaje.
Seleccion del método adecuado a la tarea.
+ Establecimiento de un ritmo de instruccion.
# Seleccion de medios y formas de presentacion de los materiales,
Elaboracidn de los instrumentos de evaluacion.
- # Desarrollo de una prueba diagnéstica.
# Elaboracion de instrumentos de evaluacion del programa.
# Elaboracion de instrumentos para evaluar el logro de cada uno de
los objetivos del programa.
# Implementacion del programa.
# Administracion del examen diagnostico.
# Realizacion del acto docente.
Evaluacion del acto docente.
# Evaluacion de recursos, materiales, contenido de la instruccion,
mediante cuestionarios, entrevistas, dizlogos con el grupo,
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»~ Revision,
# Correccion del proceso, mediante la interaccion profesor -
estudiante - grupo por parte de profesores expenios.

Los programas de formacion de docentes en la corriente tecnologica dentro de los
cuales se incluye la microensefianza, deben considerar las estrategias antes
mencionadas para su implementacion, con la finalidad de tener una vision global .

Hasta este momento hemos abordado de manera general las tendencias en la
formacion de docentes: didactica tradicional, tecnotogia educativa y didactica critica,
De manera particular se han descrito los principios general que enmarcan la tendencia
tecnologica y las aplicaciones de la microensefianza en diversos contextos, la forma
en que se introdujo la tendencia tecnoldgica en la formacion de docentes a Méxjéo,
asi como los programas tecnoldgicos mas importantes que se han implementado, con
~la finalidad de ofrecer un panorama general sobre la técnica que nos ocupa.
Finalmente se realizd una revision de las estrategias generales para la elaboracién de
un programa de ensefianza. )
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Toda vez que hemos comprendido el-marco contextual de la microensefianza, dentro
de la tendencia tecnologica, es posible pasar a un analisis mas especifico de los
antecedentes, supuestos e investigaciones que subyacen a la técnica que nos ocupa.
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Capitulo I1

LA MICROENSENANZA

En este capitulo se aborda el estudio de la microensefanza como ‘téchica para el
entrenamiento de profesores, partiendo de las diferentes definiciones que han’dado
marco a la téenica y posteriormente presentando una revision histérica de su origen
en el extranjero. Después se describen los fundamentos de la técnica, con la finalidad
de entender las consideraciones pertinentes que deben asumirse en la implementacion
de dichos programas. Posteriormente se sefialan las habilidades propuestas en
diferentes modalidades de organizacion de los progfamas de microensefanza,
destacando la descripcion de las habilidades a desarroliar en las propuestas del
Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de Monterrey y la del CIIDET,
Querétaro ya que para efectos de la presente investigacion son de gran relevancia.
Finalmente se presentan las investigaciones que sustentan los resultados obtenidos en
cuanto al uso de las habilidades y finalmente se presenta un esquema para la
evaluacion de programas de microensefianza,

2.1 DEFINICIONES

El término, en su raiz etimologica significa: aricro quiere decir reducido, v ensedianza
se refiere al proceso de conducir ¢! aprendizaje.

La microensefianza ha sido definida por Allen y Eve (1968) como un sistema de
practica controlada, que hace posible concentrarse en conductas docentes especificas
¥ practicas en la ensefianza, bajo condiciones controladas.

La microensefianza, es como un encuentro de enseflanza en el cual profesor en
entrenamiento, ensefia a un pequefio grupo de compaiieros o estudiantes por un
periodo de tiempo corto. Las acciones son grabadas, observadas y discutidas por los
participantes y el tutor, ya sea de manera individual o colectiva (Brown, 1979).

Por otro lado. se ha considerado a la microensefianza como un sistema en el
entrenamiento de maestros, a traves del cual se identifican las habilidades individuales
para la ensefianza y las habilidades particulares son practicadas por alumnos que
reciben retroalimentacion respecto a su desempeiia. La complejidad y tension de una
situacion de ensefianza en el salén de clases se reduce, utiliza grupos pequenos (por
ejemplo cinco alumnos) y sesiones de practica breves (de cinco a 10 minutos) de tal
manera que el entrenado es capaz de enfocarse a un aspecte de la ensefanza
(habilidad) a un tiempo (Leith y Britton, 1977),




“La microensefianza es una muestra reducida de la ensefianza en términos de
estudiantes y de tiempo. Mas ampliamente podemos decir que es un procedimiento de
formacion de profesores, que tiene como objetivo la adquisicion de nuevas destrezas
docentes por parte del profesor estudiante y el perfeccionamiento de las que ya
poseia” (Pascual, 1980).

Klinzing y Floden (1991), definen a la microensefianza como una “herramienta para
la preparacion de maestros-que los capacita en conductas y habilidades de ensefianza,
€N escenarios con grupos pequefios y apoyados en registros con video”,

En conclusion, la microensefianza es una técnica de simulacion para €l entrenamiento
y perfeccionamiento de profesores graduados y no graduados, que permite adquirir
habilidades didacticas para favorecer la actuacion del maestro en el salén de clase, en
donde se reducen las complejidades de una clase normal, es decir se realizan sesiones -
de practica breves, de manera que el entrenado es capaz de enfocarse en un aspecto
de la ensefianza. Para apoyar ~ el entrenamiento de los profesores, se utilizan
videograbaciones y modelamiento. -

2.2 ORIGEN DE LA MICROENSENANZA

Este programa surgi6, en Stanford ante la necesidad de preparar a los participantes.
del magisterio en la Universidad de California, E.U. en el aflo 1963, como respuesta
a la necesidad de proveer a los profesores participantes, las condiciones reales de
entrenamiento en las cuales practicaran habilidades docentes antes de dedicarse a
impartir clases. Pocos aos después, la microensefianza fue adoptada como una
técnica de entrenamiento para profesores en servicio (Allen y Ryan, 1969).

La primera tentativa de descomposicion del acto de ensefiar, fue hecha por Aubertine
(1964), quien realizé un estudio experimental en el taller de microensefianza de la
Universidad de Stanford, en ese primer taller los profesores principiantes ensefiaban
lecciones cortas. Antes de los trabajos de Aubertine el entrenamiento a los docentes
carecia de rumbo y metadologia, por lo que en ese momento surgio la posibilidad de
preparar a los participantes en una sola habilidad, trayendo esto como resultado, una
practica con objetivos claros y una buena direccion. En este contexto surge ia
microenseftanza Como una opcidn para dar respuesta a la problematica de dar sentido
al entrenamiento a profesores en pre-servicio.

Refiriéndose a las experiencias originadas en la sistematizacién de la Escuela de
Educacion de Stanford durante los afios de 1964, 1965 vy 1966, Fortune, et. al. {(1967),
concibieron a la microensefianza como una comparacion con la ensefianza, la cual fue
desarrollada con tres propdsitos: a) como una ensefanza preliminar y practica de la
ensefianza.  b) como un medio de investigacion para explorar los efectos del
entrenamiento bajo condiciones controladas y c) como un medio de entrenamiento
para profesores en servicio. La cantidad de estudiantes que participaban era pequefia,
generalmente’ entre cuatro y seis personas y para la implementacion de la
microenseftanza es Gtil usar videograbaciones, para favorecen la retroalimentacion.




Allen y Ryan (1969) consideran que la microensefianza provee a los profesores un
escenario practico para la ensefanza, en el cual las complejidades normales del salon
de clases son reducidas y ¢l maestro recibe una gran cantidad de retroalimentacién
sobre su desempefio. Para minimizar las complejidades de la situacién de ensefianza, . -
varias dimensiones se limitan: la duracién de ia leccion se reduce y la amplitud
también se limita.- En microensefianza el maestro instruye solo a unos cuantos
alumnos. Estos autores realizaron sus primeras investigaciones con 30 candidatos del
curso de magisterio, quienes fueron capacitados para ejercer la docencia por medio de
la técnica de microensefianza, encontrando Jos siguientes resultados:

¢ Los docentes preparadas con microensefianza, obtuvieron mayores conocimientos
y dominio de las habilidades pedagégicas, como componentes del proceso: de
ensefianza-aprendizaje. ’

* Las practicas facilitaron a los jovenes profesores, el discernimiento en los
métodos de ensefianza. ‘

* Los profesores mostraron una actitud abierta a las observaciones realizadas por
sus compafieros (retroalimentacion recibida).

* La autoconfrontacion con uno mismo, a través del videotape como instrumento de
retroalimentacion, ayudo bastante a los participantes en el dominio de las habilidades
de auto observacion. : :

* Hubo aceptacién a la critica constructiva con e! fin de excluir los errores
pedagogicos de cada practica.

En 1968, Valencia y Olivero, disefiaron un curso de microensefianza en
McMinniville, Oregon, en donde se introdujeron dos variaciones de técnicas de
ensefianza. '

Por otro lado en 1968, Davis de la Universidad de Austin, Texas y Smort de la
Universidad de Arkansas (en Mejia,1978) realizaron experimentos con grupos de
maestros de secundaria en un programa de laboratorio de microensehanza para
detectar los efectos de la ensefianza verbal, el experimento quedé integrado al curso
de introduccion regular de ensefianza secundaria. Un experimento més se [levo a cabo
en 1968 en la Universidad de Maryland por Young, cuyo objetivo era observar Ia
efectividad de la microensefianza.. En la Universidad de Michigan, Janson utilizo
técnicas de microensefianza con el proposito de que los estudiantes de medicina
desarrollaran habilidades de relacion con los pacientes, en tanto que Ivey en la
Universidad de Massachusetts, cred una nueva concepcion de la microenseianza
denominada, microconsejeria, para la formacién de orientadores  educativos,
involucrando el aprendizaje y desarrollo de habilidades {en Mejia, op cit).

Fue asi como se sentaron las bases para la implementacion v gran difusion que ha -
recibido fa microensenanza. Los programas de Estados Unidos, comenzaron a tener
difusion en el ambito internacional. Diversos profesores extranjeros, entrenados en
Universidades Norteamericanas, comenzaron la difusion de la 1écnica a sus paises de
origen.




En 1968 en la Universidad de Rio Grande Brasil, se realizo la primer experiencia con
- este tipo de programas, en el cual el término microensefianza, fue sustituido por la
expresién microexperiencia, con e significado de experiencia simplificada de
ensefianza y sustentado en una programacion graduada, continua y flexible, en la cual
el profesor tiene la oportunidad de adquirir y/o desarrollar habilidades técnicas de
enscitanza. Estos trabajos fueron desarrollados, en la Universidad de Fundacio -
Brasil, por Sant’Anna quien desarrolla en 1971 la disciplina “Principios y Métodos
de la orientacion educativa,” con base en una programacion que involucraba el
‘examen y la practica de las habilidades especificas del orientador educativo,
realizando ajustes a la microensefianza y considerando las condiciones especiales del
drea de trabajo (Sant "Anna, 1982). :

2.3 FUNDAMENTOS DE LA MICROENSENANZA

La microensefianza de acuerdo con Allen y Ryan (1969) se basa en cinco ideas
fundamentales: :

1)La microensefianza es una enseflanza real, es decir se establece una situacion de
enseflanza en la que tanto el profesor como los estudiantes, trabajan juntos en la )
practica, resultando asi, una verdadera ensefianza.

2)La microensefianza simplifica la complejidad de la ensefianza en un salon de clases
normal, esto significa que disminuye el tamaiio de la clase asi como 1a extension del
contenide y el tiempo de duracion.. N

3)La microensefianza se enfoca en el entrenamiento para el logro de tareas
especificas, es decir que estas tareas pueden ser la practica de habilidades de
instruccion (habilidades_técnicas), de las técnicas de enseftanza, del dominio de
ciertos materiales curricuiares, o la demostracion de métodos de ensefianza.

4)En una situacién practica de ia microensefianza son manipulables |Gs patrones de
tiempo, el nimero de aulas, el método de retroalimentacion, la supervision y otros
factores, como resultado de dicha manipulacion puede obtenerse un alto grado de
control en el programa de entrenamiento.

5)La microenseitanza posibilita mayores recursos de retroalimentacion, tanto para el
profesor como para el supervisor, con la finalidad de alcanzar patrones mas
satisfactorios de ensefianza, debido a que inmediatamente después de ensefiar una
microleccion, el profesor participante toma parte en una retroalimentacion sobre su
desempefio. Con la finalidad de optimizar la retroalimentacion podemos distinguir
varias fuentes: el instructor, el grupo de trabajo, el videotape y el mismo participante.
En especial el videotape ayuda a mostrar al profesor su propio desempefio y cameo
puede mejorarlo. Toda esta retroalimentacion puede ser trasladado inmediatamente a
la practica, cuando el maestro reensefia una nueva leccién, inmediatamente después
de la retroalimentacion, ’
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La microensefianza tal como se propuso ¢n Stanford, es un recurso técnico para la
prictica- de la ensefianza que se desarrolla sistemiticamente en tres tiempos
(Sant’Anna, op cit.), los cuales pueden ser continuos, ocurriendo en un solo dia, o
intercalados:

1) ENSENANZA en donde Ioskprof'esores o futuros profesores, uno a la vez,
enseflan a un numero reducido de alumnos durante_un corto espacio de tiempo,
que puede variar entre 5a 35 minutos (en microaulas). En la Universidad de
Stanford, son contratados alumnos especialmente con este fin, Los grupos de la
enseflanza se constituyen, en general de 5 profesores y el grupo de aprendizaje de
5 alumnos también. Por otro lado en Brasil los grupos de ensefianza, estan
formados por alumnos reales y no compafieros del profesor en la practica. De
acuerdo con el nivel de ensefianza y con el contenido a desarrollar, son

 seleccionados alumnos de escuelas Que estén dispuestos a cooperar con este
trabajo. .

2) PROMOCION DE LA RETROALIMENTACION en donde un supervisor que.
observa la microclase, promueve la retroalimentacion para los profesores con la
finalidad de que reorganicen sus comportamientos en caso necesario, en funcion de
la tarea inicialmente propuesta (practica de habilidades o de otros procedimientos).
En este momento pueden los profesores revisar su plan inicial de clase y modificario.
Para la promocion de la retroalimentacién debe quedar disponible un periodo de
tiempo de 20 a 40 minutos. El maestro se concentra durante la microleccidn, en una
habilidad o técnica de entrenamiento especifica y utiliza varios elementos: de
retroalimentacion tales como el instructor, los alumnos, sus propias reflexiones y Ia
observacion de videotapes previamente grabados. El profesor en entrenamiento, tiene
la oportunidad de repetir el proceso completo reensefiando la leccion y criticando su
desempefio. La promocioén de la retroalimentacién, se recomienda no sea muy
distante de la ensefianza

3) REENSENANZA en donde los mismos profesores desarrol

replaneada de acuerdo a la retroalimentacion realizada.

Es importante destacar que aunque existen diferentes modalidades de organizacion

de la ensefianza con la técnica de microensenanza, en la implementacion de cualquier

programa se deben considerarse las siguientes premisas:

2} El niimero de participantes en un 1aller debe ser minimo de tres y maximo de
ocho, de acuerdo al modelo de Stanford, atn cuando en una experiencia realizada
por Moss (op cit) se utilizaron once participantes, obteniendo éxito en la
adquisician de las habilidades. '

b) La orientacion del pregrama debe estar centrada en el entrenamiento y
desarrollo de habilidades de ensefianza, de acuerdo al modelo de Stanford A
pesar de que en modalidades distintas se han entrenado otras habilidades en los
docentes con la misma técnica y sus resultados han sido exitosos, lo cual abre
diferentes oportunidades a la mictoensefianza. ’

lan una microclase




¢} El tiempo utilizado en los momentos de la ensefianza, de Ia
retroalimentacion y de Ia reensefianza, pueden variar tanto en duracion de Ia
sesion asi como en la secuencia de la sesion. Sin embargo el modelo sugiere no
exceder la duracién de una clase normal.

d) En la ensedanza de las habilidades pueden utilizarse modelos reales o en
videotape. )

¢) La promocién de retroalimentacién puede ser dada- mediante formas
distintas: 1) Registro de las lecciones en audic o video; 2) Retroalimentacion de
un tutor supervisor, durante la fase critica, 3) Colegas o compafieros y 4)
Alumnos que participan en la microclase.. Las formas en las que se puede dar la
retroalimentacion son: subjetiva, mediante escalas, registros de observacion y
observacion sistematica basada en categorias de analisis de interaccion. (Griffiths,
1977). Sin embargo la actividad del instructor, raras veces se ha estudiado como
una variable en diseile experimentales de investigacion.

Cabe destacar que existen evidencias suficientemente fundamentadas en cuanio al uso
de modelos y de la retroalimentacion como instrumentos de mejoramiento de las
habilidades. Por la cantidad de informacion que existe al respecto y la importancia que
reviste para la técnica, se abordara con mas profundidad estas dos tendencias, se
describiran a continuacién cuidadosamente.

El modelaje es uno de los componentes mas investigados en los procedimientos de
microensefianza, por lo que es importante elaborar juicios sobre los factores que
deben considerarse, en la construccion de materiales y procedimientos que adopten
este tipo de instruccion, ya que se ha demostrado que la efectividad de un proceso
de microenseiianza, se sustenta en la efectividad de! programa de modelamiento,
es decir en la presentacion de las conductas deseadas de parte de un modelo (Kissock,
1971). Adicionalmente se ha observado gue para que los modelos sean efectives en
la modificacion del desempeiio de los docentes, las conductas objetivo deben ser
especificamente definidas y .claramente ejemplificadas en los materiales de
modelaje (Koran, 1969; Koran, Koran y Mc Donald, 1972; Goodwin, 1972; Lange,
1971, White, 1968 y Murray, 1971). Se debe considerar que la prictica de las
habilidades modeladas, es motivante ya que provee una oportunidad para
demostrar lo que se ha aprendido (Borg, et. al., 1970).

Las variantes en las que se pueden presentar los modelos son tres: 1) MODELOS
PERCEPTUALES, en los cuales los aprendices observan un video tape sobre la
habilidad; 2) MODELOQS SIMBOLICOS, descritos como modelos en forma escrita.
Estos pueden presentarse en dos variantes; a) textos escritos de una habilidad y b)
Definicion escrita de la habilidad en términos de sus componentes conductuales, 3)
MODELOS MIXTOS que son combinaciones del modelo percepiual y simbolico.
Tanto los modelos simbolicos como perceptuales producen resultados positivos (Allen
y Ryan, 1978 Koran, 1971; Acheson, ef al. 1974 y Koran, 1969. Por otro lado’
Phillips (1973), reporto que el modelaje simbélico. fue un mejor método instruccional
- que el modelaje perceptual.
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Por otro lado, Borg, et al (1970} encontraron que el modelo perceptual, tiene un gran
valor motivacional, ya que la mayoria prefiere ver demostraciones de las habilidades
de ensefianza en lugar de solamente leer acerca de ellas, lo cual nos lleva a pensar que
la efectividad de un modelo simbalico puede incrementarse agregando un modelo
perceptual. Esta idea fue apoyada en los estudios de Orme (1966}, Koran (1969) y
Young (1969). Les modelos positivos, son generalmente mis efectivos. (Koran, et
al, 1972 y Allen, 1976). En la preparacién-de-modelos, se debe tratar de que sean
lo més cercana a la realidad (Borg, et af , op. Cit.), estos descubrimientos establecen la
necesidad de utilizar maestros reales en el entrenamiento. Por otro lado la-conducta
del alumno es un factor fundamental en la efectividad de un.modelo {Koran ¢fa/.
1972), tales conductas pueden servir para clarificar los objetivos de la habilidad
ensefiada, en términos de conducta consecuente del alumno o tal vez, de acuerdo con
la teoria del modelamiento, servir como una fuente de reforzamiento vicario. Estudios
realizados por Lange (1968) indican que no influye el prestigio de los modelos en
la adquisicién de conductas, asi como tampoco influyen el sexo y 1a edad del
modelo en 1a efectividad del modelaje perceptual. ya que el acto de ensefiar puede
ser tan complejo, que el observador debe concentrarse en el proceso. dando poca o
ninguna atencion a las caracteristicas del modelo(Bickel, 1970),

‘La incorporacion de una forma de pistas sobre lo que se debe observar, tiende a
incrementar la efectividad en las habilidades (Clause, 1968; Johnson, 1968,
Young, 1969 y Turney, ef al, 1973). Es importante que los modelos establezean los
aspectos significativos de la conducta modelada, es decir que los modelos consideren
que es basico que los alumnos estén conscientes de los componentes de una
habilidad, durante la presentacién del modelo. Cualquier procedimiento de modelaje
es diferencialmente efectivo dentro de un grupo de entrenados (Mohtar,1992), sin
embargo, existe un conocimiento insuficiente sobre el cual se pueden disefnar
programas de modelamiento individualizados (Lange, 1968). Los modelos deben
ser mosirados varias ocasiones, para que se logren los efectos deseados ( Bickel, 1970;
Lange, 1971 y Kissock, 1971).Tres minutos de modelamiento de una conducta
especifica son suficientes para provocar un cambio en la conducta (Murray y
Fitzgerald, 1971).

Por otro lado la retroalimentacién. ha sido otro importante elemento dentro de Ja
microensefianza tal y. como lo plantean diversos autores (Allen y Ryan 1969,
Valderrama y Martinez, 1991), quienes la consideran  fundamental en ia
microensefianza, por lo ahondaremos en esta variable del modelo. En relacion a la
promocién de retroalimentacion, se han distinguido dos tipos de acuerdo con Flanders
(1970): 1) La retroalimentacion incidental: se refiere a la informacién que el
maestro recibe en la conduccion de su trabajo. 2) La retroalimentacion sistematica:
se refiere a informacion obtenida por un maestro. como parte de un proceso disefado

cuidadosamente, en donde un proceso es descrito en términos de una secuengia de-

cinca pasos, en los cuales 1) hay metas para el cambio conductul que a su vez 2)
conduce al mejoramiento; 3) La informacion sobre la conducta de ensefanza del
macstro proviene de dos 0 mas fuentes de informacion, 4) Las decisiones acerca de la
ensefianza pueden realizarse sobre la base de un analisis de la informacion y 5) Las
exploraciones posteriores de las conductas de ensefianza deben continuarse,
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El uso de retroalimentacion con video ha recibido mas apoyo que el uso de
retroalimentacién en audio (Pelberg, 1970). Sin embargo, McAleese (1973) sefiala
que la microensefianza es mas efectiva si se toman registros tanto de audio, como de
video. La mayoria de las observaciones se relacionaban con la apariencia fisica,
‘mientras que las observaciones relacionadas con las condiictas de ensefianza son
relativamente raras (Macleod, 1973). Por otro lado el valor de la retroalimentacion
con videotape 0 con audiotape depende de la preparacion de los estudiantes para
practicar una habilidad (Salomon y McDonald, 1969). En otras investigaciones se ha
encontrado gue la funcion del supervisor puede ser igualmente efectiva por otros
mecanismos como el modelaje perceptual y la retroalimentacion con video. (Borg er.
al. op.cit; Rogers y Tucker, 1993).

Adicionalmente podemos sefalar que la combinacion de retroalimentacién del
supervisor y la auto-observacién, produce resultados positivos {Mc Donald y
Allen, 1967; Eley y Hass, 1992). También la retroalimentacion mediante audiocintas y
supervision personal produce resultados positivos (Acheson, er. al, 1974), en tanto
que la retroalimentacién que involucra alumnos es mas efectiva. que la que
involucra dnicamente a supervisores, o el no proporcionar retroalimentacion.
Indiscutiblemente es mas efectiva la combinacién de retroalimentacioén de los alumnos
con supervisor, (Tuckman y Oliver, 1968). '

Es importante destacar que la retroalimentacién de los alumnos, no solo produce
cambio en la conducta, sino mejora la precision con la que los maestros perciben la
opinion de los alumnos (Gage er af. 1963). Ademas mientras mas precisa sea la
retroalimentacién informativa, mejor sers el aprendizaje (Leith, 1968).

Se puede observar que aunque la fase de retroalimentacion en microensefianza ha
recibido una gran atencion en investigaciones, existen pocos resultados consistentes.
Por ello las prioridades en investigacion son: a) identificacion de las aplicaciones de la
retroalimentacién con video y con audio; b) revision de los factores que influyen en la
seleccion de informacion durante la auto observacion en audio o video y ¢) el estudio
de la efectividad comparativa de una amplia variedad de estrategias especificamente
definidas de supervision.

Una vez descritos los fundamentos de la microensefanza. se cuenta con elementos
suficientes para describir las diferente modalidades en las que se ha implementado la
microensefianza. ya que cada una de lag propuestas atiende diferentes habilidades
docentes en la implementacién del programa.
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2.4 HABILIDADES PROPUESTAS EN DIFERENTES MODALIDADES DE

ORGANIZACION DE LOS CURSOS DE MICROENSENANZA.

Al incluir este apartado, pretendemos realizar una revision de las habilidades
propuestas para el entrenamiento de profesores en diversas modalidades de aplicacion

de la microensefianza. No se trata de buscar cualidades personales deducidas de. .

teorias, sino de arrancar de la practica docente {método deductivo), &s decir de la
enseilanza tal como se-da en el aula vy de las tareas que en si misma implican,
cualquiera que sea la orientacion que se le dé al programa de entrenamienio de
profesores {Noguera, et al, 1985). El entrenamiento de cada una de las habilidades
que se proponen ha sido el campo de estudio de la microensefianza. Se han propuesto
una gran diversidad de modalidades de programas tanto en el extranjere como en
Mexico, enseguida se describiran los principales programas implementados en
diversos contextos, enfatizando en los mas difundidos en nuestro pais,

2.4.t. PROPUESTA DE AUBERTINE (E.U.)

La primera tentativa de descomposicion del acto de ensefiar, fue hecha por Aubertine
(1964} quien para su trabajo recepcional de- doctorado, reportd un estudio
experimental en el taller de microensefanza de la Universidad de Stanford, en ese
primer taller los profesores principiantes, ensefiaban lecciones cortas,

Este autor propone implementar el entrenamiento en migroensefianza considerando
catorce habilidades:

Variacion del estimulo

Organizacion de! contexto

Sintesis

Sifencio y sugerencias no verbales

Reforzamiento de la participacion del estudiante.

Habilidad para formular preguntas

Preguntas de exploracion

Preguntas de alto nivel

Preguntas divergentes

Reconocimiento de comportamientos de atencion

[lustracion y uso de ejemplos.

Leccion

Repaso planeado.

Conclusion de la comunicacién.

LA B B I I I I SN

1.4.1. PROPUESTA DE ALLEN y RYAN

En 1969 estos autores plantearon un conjunio de habilidades agrupadas en cinco
categorias: .

1. Repertorio de respuesta.

Respuestas verbales

Respuestas no verbales

Respuestas verbales y no verbales.

* > &
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Habilidad para preguntar
Fluidez para formular preguntas
Preguntas de exploracion.
Preguntas de alto nivel.
Preguntas divergentes.

* s 0

w

Creacion del desarrollo del estndiante, S
“Organizacion del contexto. :

Variacién del estimulo.

Sintesis.

PP

[
+

Aumento de la participacion del estudiante.
Reforzamiento,

Reconocimiento del comportamiento de atencion.
Silencio y sugerencias no verbales.

Directrices.

> > >0

Habilidades de presentacion.
Sintesis de la comunicacion,
Leccion.

Repaso planeado.

* & @ N

En este programa las lecciones fueron videograbadas y fueron también de los
primeros estudios relacionados com ¢l entrenamiento, mediante microlecciones.
Todas estas practicas se hacian en situaciones controladas y con 4 a 6 miembros
participantes en el entrenamiento.

2.4.3. PROPUESTA DE ANDERSON Y FAUST

En 1976 los autores (citados en Noguera, Pastor y Roman, 1985), proponen
considerar una serie de competencias, consideradas como aptitudes idoneas
integradas todas ellas por competencias mas especificas;

+ Competencias sobre objetivos instruccionales.

Competencias sobre el nivel de desarrollo de los estudiantes.

Competencias sobre materales de instruccion.

Competencias sobre direccion de la clase (disciplina-control de las relaciones).
Competencias referentes a los procesos de ensefianza aprendizaje.

Competencias sobre evaluacion.

> > * >0

2.4.4. PROPUESTA DEL ITESM.

El Instituto tecnologico de Estudios Superiores de Monterrey (1TESM), contempld a
partir de 1976, dentro de los cursos de formacion de docente, un “Talier de
microensefianza”, lo manejan como el primero de una serie.de cursns de-formacién
docente. Este taller, se caracteriza por incluir siete habilidades, Haremos una breve
descripcion de ellas, por ser uno de los modelos en México mas utilizados en el
entrenamiento en microensefanza. ‘
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¢ Habilidad para conducir'la induccién: Se refiere a lo que se dice 0 hace un
profesor para captar la atencion de los alumnes antes de empezar Ja exposicion de un
tema. Se considera que la induccién debe ser motivante e independiente del tema,
aunque al mismo tiempo es relacionada Yy puede ser verbal o material o relacionada
con algun objeto que despierte el interés.

¢ Habilidad para manejar la comunicacion: en-esta habilidad se maneja en las
modalidades de comunicacion verbal v no verbal: -
1) dentro de la comunicacién verbal se sugiere
a) Sencillez en las frases empleadas.
b) Tecnicismos propios del nivel cognitivo de los alumnos.
" ¢) Habilidad de parafrasear, con la finalidad de que los alumnos entiendan
claramente las ideas expuestas, o
d) Estilo o toque personal que cada maestro imprime a sus clases y mencionan _
que dicho estilo debe ser sencillo, natura y entusiasta,
2) dentro de la comunicaciéon no verbal se considera a la expresién corporal como
un factor importante en la efectjva comunicacion, poniendo énfasis en los siguientes
aspectos;
a) Los gestos como apoyo a la idea que se desea transmitir.
b) Las manos y brazos, como auxiliares para apoyar el significado de las
palabras. - . S
¢) Los desplazamientos, con la finalidad de generar * confianza y dar la
impresion de naturalidad al hablar.
d) Prestancia o imagenes que del maestro tienen sus alumnos ¥ que influye en
su disposicion para aceptar o rechazar las ensefianzas, Los componentes de la
" prestancia son:
¢ Convencimiento. Seguridad en lo que se enseiia,
+ Conocimiento. Es decir preparacion y transmision de los
conocimientos en forma ordenada y clara.
+ Seguridad en si mismos al exponer.
* Atuendo. Forma de vestir del maestro.
El contacto visual con los alumnos es considerado como una herramienta de
retroalimentacion de la actuacién propia del profesor y como elemento de la-
comunicacion

¢ Habilidad para variar Ia estimulacién: Para variar la estimulacién se sugtere
el uso de notas, apoyos visuales y estimulos atractivo visualmente. En cuanto a los
apoyos visuales; se proponen sugerencias para el uso adecuado del pizarron,
rotafolios y objetos. Respecto a las hotas, también se incluyen recomendaciones, La
variacién del estimulo es descrita en funcion de tres parametros.

¢  Variaciones mediante técnicas verbales.

¢ Variaciones mediante técnicas no verbales.

¢ Cambios en el canal sensorial
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¢+ Habilidad para hacer pregiintas: Tiene como objeto, lograr el aprendizaje y la
interaccion con los alumnos, de acuerdo a las caracteristicas de Ia situacion de
ensefianza aprendizaje. En ella se considera la necesidad de elaborar preguntas de
sondeo, de reafirmacion de conceptos, para la variacion de estimulo, directas e
indirectas. '

¢ Habilidad .para realizar integraciones; Tiene como~ finalidad enlazar
condcimientos de los temas de una clase o de clases anteriores.. Hay tres tipos de
integracion: inicial, media y final. Se recomienda permitir a los alumnos participar en
ella, establecer una relacion entre lo visto anteriormente y lo que se tratara
postericrmente, iniciar la integracion caon los puntos mas importantes,

¢ Habilidad para la organizacién logica: Se refiere a la habilidad de presentar la
exposicion de una manera clara y ordenada, enfatizando sobre 1a importancia de
comunicar logicamente las ideas. Se considera que debe haber una ensefianza
progresiva, variada, estimulante y cooperativa se incluyen sugerencias tales como:
a)aclaracion de objetivos, b) Eleccion de Metodologia adecuada al curso, control del

_tiempo y seleccion. de apoyos visuales adecuados al tema.

2.4.5. PROPUESTA DEL IPN

El Instituto - Politéenico Nacional implementé a partir de 1976 un curso de
microensefianza, bajo el nombre de “Curso de Tecnologia Educativa™, en el Centro de
Comunicacion y Tecnologia Educativa. Cuyas caracteristicas y contenidos son
idénticos a los del Centro de Investigacion y Documentacion en Educacién Superior,
del Tecnoldgico de Monterrey. Se desconoce, cual de los dos programas es la réplica.
lgual que en el modelo del Tecnoldgico, se consideran las mismas cinco habilidades.
2.4.6. PROPUESTA DE LA UNIVERSIDAD DE XALAPA.

En el afio de 1968 La direccion de Actividades Académicas, implemento un curso
Cuyas caracteristicas son idénticas a las del ITESM y el IPN,

+  Comunicacién

¢+ Variacion del estimulo

* Preguntas.

+  Reflerzo verbal y no verbal,
¢ Integracion.

¢

Organizacion logica.

2.4.7. 7 PROPUESTA DEL INSTITUTO TECNOLOGICO DE SALTILLO
Fecha en 1979, en donde los elementos que lo conforman, son idénticos a los del IPN
yel ITESM.

"¢  Comunicacion

Variacion del estimulo

Pregumas. -

Refuerzo verbal y no verbal.
. Integracion,

Organizacion logica.

* & 5 >
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2.4.8. PROPUESTA DEL TECNOLOGICO DE MATAMOROS,
El material de matamoros, cuya fecha se desconoce, propone las siguientes
habilidades;
*  Variacion del estimulo

Apertura de clase.

Manejo de preguntas. e e S T

Repeticion planeada.

Reforzamiento de Iz participacion del alumno.

Hustracion y uso de ejemplos.

Silencio y actitudes no verbales.

* o' & o0

2.4.9. PROPUESTA DEL CHIDET, QUERETARO
Disefiada en el Centro Interdisciplinario de Investigacion y docencia en Educacién
Técnica por Ribeiro, et al (1981) y en donde se sefialan las siguiente observaciones:

- El profesor debe poseer ademas de conocimientos tedricos, una solida formacion
pedagogica y de convivencia humana,
2.- Una vasta cultura general que le permita captar un tema desconocido dentro del
contexto de la ensefianza. ‘ '
3.- Respeto profesional, entendido como, reconocimiento de sus colegas.
Estos autores ‘consideran que las habilidades que el docente debe manejar para la
conduccion del acto pedagogico son seis v las lamaron componentes de habilidades
para la docencia:

¢ Induccién: la induccion es definida como la creacion de una predisposicion
emocional y cognitiva favorable y constante para el aprendizaje de algin tema o
materia en especial, ademsas de que impulsa el aprendizaje. Por consiguiente se
considera a la induccion presente en todo momento.
¢ Desarrollo: Se traslapa con la induccién desde el primer contacto con la clase.
Tiene como funcién ampliar profundizar y estructurar los conocimientos. Su
elemento inicial es la clarificacion del objetivo. La estructuracion del desarrollo en
este planteamiento, supone dos operaciones, la jerarquizacion (en [a que se separa lo
esencial de lo accesorio) y la secuenciacidn {en la que se da un orden 16gico a los
contenidos),
¢ Sintesis: Consiste en rematar con un resumen los aspectos principales de un
tema, asegurando el proceso de conexion que se ha venido haciendo. La sintesis al
iguat que la induccion debe estar siempre presente y debe ser una practica tanto det
docente, como de los alumnos. -
¢ Uso de Métodos y materiales: Los materiales a utilizar dependen del método
elegido para el desarrolio del tema. La eleccién de métodos y materiales, depende de:
La disponibtlidad de elios.
La posibilidad de utilizarlos.
El nivel de la clase.
E! contenido del tema.
Los objetivos del curso.
l.as caracteristicas de la clase.
El tipo de participacion que se desea obtener.

* e o
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¢  Expresion: Consideran a la expresion vérbal’ y no verbal. Sus propuestas son
sinonimas de los manejados en los materiales del ITESM. Y del IPN en este apartado,
¢ Integracion grupal: Para que se lleve a cabo se propone que el maestro
domine cuatro cualidades: :
¢ Confianza

Amabilidad

Agrado - o -
seguridad

* * »

Esta propuesta se ha implementado en Baja California Sur, Hidalgo en el [nstituto
Tecnolégico, en el Centro de estudios Cientificos y Tecnologicos de Pachuca, y en
Institutos  Tecnolégicos de Oaxaca y Veracruz, Sin embargo no reportan
investigacion relativa a los resultados obtenidos. durante la implementacion.

Consideramos que la propuesta de estos autores y a pesar de la fuerte critica que
realizan a los programas anteriores, los elementos sustanciales que conforman la
propuesta, siguen siendo los antes mencionados y también previos de los modelos del
ITESM.y el IPN,

2.4.10. PROPUESTA DE SANT'ANNA

En 1979 Ia autora hizo una adaptacién del programa de Stanford. tanto en contenido
como en denominacién, a continuacién se presenta una breve descripcion de este
programa, desarrollado en Brasil.

¢ Habilidad para organizar el contexto: Habilidad que permite establecer un
eslabon cognitivo entre las actividades del profesor que favorecen las condiciones
para que el alumno desarrolle una actitud de aprendizaje.

¢ Habilidad para variar Ia situacién estimufo: Habilidad vinculada con
mantener la atencidén de los alumnos en alto nivel. En eila se consideran
formulaciones verbales, los gestos, los cambios en el estilo de interaccion, las pausas
y los cambios de canales receptores. '

¢  Habilidad para ilustrar con ejemplos: La presentacion de ejemplos mejora la
calidad de la ensefianza, y puede presentarse de manera deductiva o inductiva,

¢ Habilidad para formular preguntas: En ella se requiere que el profesor
formule preguntas o indagaciones, desde las mas sencillas, de repeticion o memoria,
hasta las mas complejas, que provoquen el pensamiento divergente.

¢ Habilidad para conducir a 1a sintesis: Se relaciona con la consolidacion de los
aprendizajes por el alumno. Implica la conduccion de parte del docente a que el
maestro vincule los conocimientos anteriores con los nuevos v la verbalizacion de los
principios descubiertos,

¢  Habilidad para emplear reforzamientos: Consiste en direccionar la
adquisicidn de comportamientos deseados, mediante el emplea de reforzamientos.

¢+  Habilidad para propiciar Ia retroalimentacién: En e manejo de esta
habilidad el profesor debe posibilitar al alumno a tener un control efectivo de la
situacion.

¢ Habilidad para favorecer experiencias integradas.

¢+  Habilidad para facilitar la comunicacién.
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2.4.11. PROPUESTA DE BAUGHMAN (BERKELEY)"
En opinion de Baughman (1980) es posible identificar un minimo de destrezas que
pueden ser observadas y que el profesor deberia poseer en el acto docente: La de
Baughman es una propuesta para la seleccion de candidatos a la docencia.
Las caracteristicas minimas que deberian poseer un docente sén;
¢ Claridad en las exposiciones: para la cual se requiere el dominio de lo esencial
de las materias o 4reas de que se trate y una determinada capacidad.de expresion. -
" verbal por parte de los maestros, o aspirantes a maestros, Baughman, propone que
para valorar esta competencia, un examen oral Y UTO escrito, ’ :
¢  Variedad en el uso de técnicas, actividades y materiales: cambio, variacion,
novedad, opiniones flexibles, renovacion. Esta destreza es altamente valorada como
estrategia de ensefianza. En este caso Baughman considera que no es posible valorar
esta destreza lo suficientemente bien. .
¢  Entusiasmo: Es considerado un indicador de la calidad de la ensefianza y puede
ser valorado segun Noguera, op cit con una lista de cotejo durante la exposicion oral,
¢ Meétodo en el abordaje de la tarea: en ella se pretende encontrar maestros
diligentes, trabajadores, comprometidos y fiables. En este sentido se sefiala que es
posible medir la habilidad, pero no se indica ningiin procedimiento.
¢ Facilitar oportunidades de aprendizaje: apunta hacia maestros que presentan
conceptos, ideas y técnicas con claridad, verbalizacion adecuada y variedad de
formas y procedimientos entre los cuales hay momentos en que los alumnos puedan
actuar. En este caso Baughman sefala que probablemente no se puede valorar esta
competencia en los docentes. :

2.4.12. PROPUESTA DEL INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
DE LA UNIVERSIDAD DE BARCELONA

En esle modelo, Noguera et. al. (1985), consideraron que en la seleccidn de
profesores solo se consideran criterios de seleccion de docente, basados en elementos
académicos, de ahi que sea necesario que se alcance una preparacion auténticamente
docente de los candidatos a profesor, por lo Que proponen como parte su
concepeion, un modelo de formacidn basado en destrezas docentes,

Su modefo de entrenamiento propone nueve destrezas:

¢ Organizar la situacion de ensefianza-aprendizaje.

Facilitar la comunicacion.

Favorecer integraciones.

Formular preguntas.

Poner ejemplos.

Emplear reforzadores,

Variar la estimulacton,

Propiciar Retroalimentacion,

+  Conducir a la sintesis,

Ser competente en este modelo es poseer una aptitud o idoneidad para algo. Un buen
nmaestro €s un maestro debe ser competente, y esta competencia general la consideran
integrada por dos experiencias: El dominio de un area de conocimientos referentes a
unos temas determinados y la posesion de un conjunto de habilidades o destrezas que
pueden manifestarse en diversas conductas observables.

* > e
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2.4.13. PROPUESTA DF CHILE :
Valderrama y Martinez (1991), publicaron un estudio, en el que sugieren el
entrenamiento docente con microensefianza sobre la base del planteamiento de cuatro
comportamientos basicos para el desarrollo de destrezas mecanicas y de
conocimientos:

*+ -Motivacién: la cual se divide en preseniacion del tema, y en habilidad - para
hacer preguntas, R -

¢+ Comunicacién del objetivo: relacionada con el planteamiento de los objetivos
y las actividades a realizar en la clase.

¢ Presentacién: en donde se Mmuestran las actividades a realizar.

¢+ Exposicion del alumno: donde S¢ muestran y describen por parte del alumno
las actividades

2.5. EVALUACION DE LOS PROGRAMAS DE MICROENSERANZA.

La evaluacion objetiva de programas de microensefianza es raramente practicada Las
autoridades apuntan a la calidad defectuosa de muchas nvestigaciones en el campo de
la microensefianza (Griffiths, 1972 y Mc Donald, 1973) y en el campo de la ensefianza
de habilidades (Dunkin y Biddle, 1974), Asi, las investigaciones offecen poco
sustento en la planeacion y ejecucion de un programa de microensefianza, lo cual hace
dificil la evaluacion de tales programas. Rara vez se practica el uso de técnicas
experimentales para evaluar un programa, el cual es una parte establecida de un curso
de educacién para maestros (Gregory, 1980), -

necesariamente vélida para un programa de microensefianza particular.
). Exactamente que queremos que ganen nuestros estudiantes con nuestro
programa?

a) ;Planteamos los objetivos de nuestro programa de microensefianza?

b) ; Con relacion a ellos lenemos en mente los objetivos del curso
completg?

¢} ¢ Los objetivas se han expresado tan especificamente como sea
posible?

d) ;, Los revisamos regularmente sobre la base de la experiencia,
retroalimentacion, la literatura y cualquier cambio hecho en el resto del
curso? :

2. ¢ Son nuestros objetivos realistas? )

Dos consideraciones son vitales aqui, nuestros alumnos Y nuestros
Tecursos

a} ;Son los objetivos realistas con relacion a nuestros alumnos? ‘

b} ;Son realistas en relacion €On nuestros recursos, tiempos, personal,
espacios fisicos y equipo?
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3. . ¢El contenido-de nuestro programa, “promueve los objetivos?

a) ¢ Las habilidades que hemos escogido son vélidas?

b) i Las habilidades son apropiadas para las necesidades de nuestros
alumnos?

¢) ¢ Es la microensefianza un método de entrenamiento apropiado, para -
cada una de las habilidades?

d); La descripcion de cada _habilidad, cumple los objetivos del -

" ‘programa? ‘ :

e) i El repertorio teorico es apropiado y significativo para las

. habilidades?
4., El tiempo dedicado al programa contribuye completamente al logro de los
objetivos?

a) ¢ Es el tiempo del programa el mejor en relacién con otros elementos
practicos del curso y a elementos tedricos relevantes?

b} ; La cantidad del tiempo de nuestro programa es la adecuada”

5. iSe introducen las habilidades de la mejor manera posible?

a) ; Se les dan a los alumnos la descripcion de las habilidades o se
requiere, que ellos trabajen fuera de su propia observacién, con
asistencia tutorial?

b) ; Es cada habilidad modelada en’ video, en audio o en vivo
{modelamiento perceptual) o es una descripcion escrita (modelamiento
simbélico) o e emplean ambos tipos de modelamiento?

6. ¢Nuestra organizacion de las sesiones practicas de microensefianza, contribuye
completamente al Jogro de los objetivos?

a) ;Consideramos las necesidades de los alumnos como individuos?

b) ¢Consideramos el nimero de alumnos involucrados en cada sesion?

c) (Consideramos la composicion de fos grupos.

7. {Se hace todo lo posible para ayudar a los tutores a enfrentar efectivamente la
larea que se espera que realicen?

a) (Estan los maestros en servicio, involucrados en el tutoreo en
programas de microensefianza

b} ¢ Todos los tutores entienden los objetivos del programa?

c) iEstan todos de acuerdo con é1?

d) ,Estan todos de acuerdo con cada habilidad y con el lenguaje que se
utilizara en su discusion?

8. ¢Qué¢ pasos se estan tomando para promover la retencién y transferencia del
aprendizaje” )

a) jNuestra planeacion, ejecucion y evaluacion del curso completo
considera los pasos necesarios para promover la retencién y la
transferencia def aprendizaje.

b) (Estan todos los maestros y supervisores de maestros de acuerdo con
la_importancia, del contenido de las habitidades del programa de
microenseianza? N .

Estos cuestionamientos nos conducen a identificar las fonalezas y debilidades de
nuestro programa de microensefianza y cuando sea necesario, sugerir posibles
mejoras. De manera adicional si nos planteamos frecuentemente estas pregunias,
nuestro programa estara protegido de los peligros de la obsolescencia.
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A pesar del'gran avance v la considerable extension que ha tenido la microensefianza,
debemos reconocer que es poco lo que se ha hecho en cuanto a su evaluacidn en
Meéxico, consideramos que esta es una de las acciones prioritarias que deben
emprenderse en dos aspecios: tanto la evaluacion de cada uno de Jos eventos en s,

como del alcance que tienen en su conjunto en cuanto al mejoramiento de la practica
docente.

Una vez revisadas las habilidades que son entrenadas en diversos programas para
capacitar profesores con la técnica de microensefianza, €s necesario revisar-
investigaciones que fundamenten la decision de wtilizar habilidades especificas para
impiementar el programa de capacitacion mediante la técnica,

2.6 INVESTIGACIONES SOBRE LAS HABILIDADES EN LOS
PROGRAMAS DE MICROENSENANZA,

2.6.1. HABILIDAD PARA ORGANIZAR LA SITUACION DE ENSENANZA-
APRENDIZAIJE. T T

Rivers (1972) encontrd que la estructuracion del maestro (por gjemplo, lectura o
presentacion de una unidad al final de una interaccion maestro alumno), fue un
indicador del desempefio del alumno en matematicas. Por otro lado, Gage (1976)
encontro que los maestros incremenfaban el desempeiio de los alumnos, cuando
planeaban y presentaban correctamente los contenidos, periédicamente
resumian los materiales cubiertos, daban reforzamiento verbal Y no verbal.
adecuados para corregir las respuesias de los alumnos e impulsaban a los alumnos a
participar en las {ecciones mediante el uso efectivo de estimulos apropiados.

2.6.2. HABILEDAD PARA LA COMUNICACION.

Penny (1969) examing la habilidad de focalizar y encontro que el uso de indicadores
verbales como “esto es muy importante”, “ponga panlicular atencion”, “lo mas

importante es”, Eic., estuvo  positiva y stgnificativamente relacionado con el
aprendizaje de los alumnos,

2.6.3. HABILIDAD PARA HACER PREGUNTAS.

La habilidad de hacer preguntas es un componente importante de Ias conductas
del maestro. La cantidad de preguntas que realiza el maestro y las actitudes de los
alumnos hacia los maestros y hacia ld escuela se relacionan positivamente, ademas de
que le permiten al maestro, determinar el nivel de aprendizaje de los alumnos sobre
aigun contenido especifico (Flanders op cit). La aclaracion de preguntas solicita a
los maestros permanecer mis tiempo con los alumnos con bajas habilidades,
después de respuestas incorrectas (Good. Sikes v Brophy 1973). FI nivel de las
preguntas como una habilidad de ensefianza, depende del nivet escolar de los
alumnos (Wright y Nuthall, 1970). Es importante considerar que esta habilidad
favorece la adquisicion de conocimientos de parte de los alumnos.

33




2.6.4. HABILIDAD PARA EMPLEAR REFORZAMIENTO.

Sobre Ia habilidad de reforzamiento, Wright y Nuthall (op cit) encontraron una
correlacién positiva entre los elogios del maestro y el desempeiio de los alumnos.
Por otro lado Hughes (1973) encontrd un mayor desempeiio en los alumnos, cuando
el maestro les daba altas cantidades de elogios, que cuando les daba solo altas
cantidades de aceptacion o aprobacion, L B
Un estudio de Alvarez y Worbis (1992) reportd una gran tendencia de los maestros
por. utilizar el reforzamiento en la ensefianza, mas que por formular pregumntas,

2.6.5. HABILIDAD PARA VARIAR LA ESTIMULACION

El uso de herramientas de apoyo-en la ensefianza, para explicar conceptos en ¢l salon
de clase, se relaciona positivamente con el desempefio de los alumnos (Keeves, 1972).
En 1981 Stone realizo un estudio para determinar el efecto de la ensefianza y de la
supervision en el desarrollo de la comunicacion reflexiva. La evaluacion utilizo
medidas multiples del pensamiento, que representan tres fuentes: a) conducta de
asesoria b) la participacion del cliente y ¢) la evaluacion,

2.6.6. HABILIDAD PARA PROPORCIONAR RETROALIMENTACION.

Como hemos podido observar en los fundamentos de la técnica de microenseiianza la
habilidad para retroalimentar, es basica en la adquisicién de habilidades en el docente,
por lo que constituye un elemento muy importante también para que el alumno
adquiera conocimientos relacionados con la materia de estudio. Es decir que esta
habilidad debe también ser entrenada para que los maestros proporcionen
retroalimentacion a sus alumnos. Esta habilidad ha sido ampliamente descrita en el
apartado 2.3, fundamentos de la microensefianza, por lo que para ampliar |a
informacién sobre los resultados de investigaciones referentes a este punto, referimos
_allector a dicho apartado. ‘

2.6.7. HABILIDAD PARA LA SINTESIS

Respecto a la habilidad para la sintesis, Rosenshine (1978) encontro que los
profesores mis efectivos, tenian habilidad para hacer resimenes vy ademis
utilizaban preposiciones o conjunciones (por ejemplo: debido a, si... entonces, ya
que) para indicar que el maestro estaba dando la causa, el significado y el objetivo de
un everto, un concepto o una idea,



Cbmo‘he'mo::j'bodido observar a lo largo del deésarrollo es este’capitulo, cada curso o~
talier desarrollado en diversos contextos tanto nacionales como extramjeros,- maneja
diferente numero y tipo de habilidades. Sin embargo en la presente investigacion y de
acuerdo a los estudios revisados en el presente capitulo, se incluyeron nueve
habilidades, ya que estas habilidades han sido incluidas en diversos programas de
entrenamiento o bien, estén suficientemente findamentadas para su implementacién y
- evaluacién. | ., . .
Las habilidades a desarrollar durante el estudio, fuéron:

+ Habilidad_para organizar la situacion de ensefianza apliendizaje.

¢ Habilidad para facilitar la comunicacion.
4 -Hab.ilidad para favorecer las integraciones.
¢ Habilidad para favorecer preguntas.

¢ Habilidad para poner ejemplos.

+ Habilidad para emplear reforzamiento.

4 H;ibilidad para variar la estimu]aci.(')ﬁ‘

+ Habilidad para proporcionar retroalimentacion.

+ Habilidad para Ia sintesis.



METODOLOGIA
3.1. HIPOTESIS

Ha. El entrenamiento con microensefianza es un método efectivo para el desarrollo
de habilidades especificas de ensefianza. o - -

Ho. El entrenamiento con microensefianza no es un métedo efectivo para el
desarrollo de habilidades especificas de ensefianza.

Ha. Si el entrenamiento con microensefianza es efectivo, las habilidades adquiridas
con el entrenamiento, perduraran a lo largo del tiempo.

Ho. Si el entrenamiento con microensefianza es efectivo, las habilidades adquiridas
con el entrenamiento, no perduraran a lo largo del tiempo. :

'3.2. VARIABLES

VARIABLE INDEPENDIENTE.
Entrenamiento con microensefianza.

VARIABLE DEPENDIENTE
Habilidades docentes.

~

3.2.1. DEFINICION OPERACIONAL DE LA VARIABLE INDEPENDIENTE

Entrenamiento con microensefianza:  definido como la exposicidn (o no
exposicion) de Jos docentes al taller de microensenanza el cual contempla la practica
controlada de las nueve habilidades mostradas previamente a los participantes, bajo
condiciones controladas y reducidas (seis participantes, microlecciones de cinco

minutos) en donde el participante recibe retroalimentacion respecto a su desempefio y -
tiene oportunidad de reenseiar a partir de la experiencia obtenida (ver componentes
metodologicos del taller y organizacién de las sesiones, en el anexo A).

3.2.2 DEFINICION OPERACIONAL DE LAS VARIABLES DEPENDIENTES

Habilidades de los docentes: Se refiere a la observacién sistematica (con la avuda
de las escalas de evaluacian), de las nueve habilidades expuestas por los participantes
en ‘el tafler de microensefianza. A continuacion se define cada una de las habilidades
en términos de denominacion v de contenidos:
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Habilidad para_organizar la_situacién de ensefianza-aprendizaje. Se refiére a -
aquéllos comportamientos que establecen un eslabon entre la actividad del
profesor y la del alumno. Incluye comportamientos del profesor tales como:
presentar los objetivo del tema, unidad o programa a los alumnos para dirigir su
atencion, mostrar a los alumnos los contenidos v actividades en forma atractiva;
enlazar los contenidos con lo desconocido; presentar ordenada, sistematicamente
y con continuidad los contenidos de la clase; ajustar. los recursos didacticos.a los
objetivos; establecer una conexién entre ellos; desarrollar secuencialmente los
objetivos y revisar los prerrequisitos.

Habilidad para facilitar la comunicacion. Se refiere a la habilidad para transmitir
informacién, con la finalidad de controlar, motivar, expresar emociones e
informar. Incluye comportamientos del profesor tales como: utilizar un
vocabulario preciso y correcto, adaptado a la capacidad del receptor; reestructurar
el tema de acuerdo con las preguntas que se le formulen: partir de lo conocido a
lo nuevo; favorecer la continuidad de las ideas; modular y regular el volumen y
tono de voz; pronunciar claramente; controlar la velocidad del lenguaje; manejar
las emociones al comunicar el mensaje; usar el enfoque verbal; eliininar el uso de
muletillas; apoyar [a exposicion con gesticulacion, mantener contacto visual con
los alumnos y estimular la comunicacién no verbal,

Habilidad para favorecer las integraciones. Se relaciona con los comportamientos
del profesor para consolidar el aprendizaje vinculando contenidos previos con
experiencias presentes y pasadas: Incluye comportamientos del profesor tales
como: seleccionar contenidos que permitan al alumno la interretacion del tema
con otras unidades de la misma materia o con temas de otras materias; dirigir 1a
atencion de los alumnos hacia contenidos semejantes; utilizar estimulos visuales y
preguntas para conectar lo conocido con lo desconocido y promover trabajo para
vincular los contenidos con la realidad. -

Habilidad para formular preguntas. Consiste en que el profesor se organice con la

finalidad de involucrar activamente al alumno y estimular o desencadenar en ¢l
procesos mentales superiores. Incluye conductas del profesor tales como:
formular preguntas centradas en las ideas principales, favorecer el pensamiento
convergente o divergente mediante las preguntas; formular preguntas para
involucrar al alumno con la actividad en desarrollo; formular preguntas claras
tanto individuales como grupales, proporcionar pistas 2 los alumnos para mejorar
sus respuestas y estimularlos para que ellos elaboren sus propias preguntas v
analicen nuevas ideas.

Habilidad para poner ejemplos. Se refiere a las formas de actuacion del profesor,
con las cuales la calidad de su ensefianza mejora v a la vez facilita la comprension
de conceptos y principios. En esta habilidad, el profesor: utiliza ejemplos
jerarquizandolos desde los mas sencillos hasta los mas complejos: vincula los
ejemplos con conceptos previamente revisados en clase; propicia la participacion
de fos alumnos mediante ejemplos; verifica la comprension de los alumnos,
solicitandoles que mencionen ejemplos. -
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¢ Habilidad para emplear reforzadores. Se refiere a comportamientos destinados a
estimular al alumno para el logro del aprendizaje. Incluye comporiamientos del
profesor tales como: recompensar verbal y no verbalmente a los alumnos, evitar
el uso de expresiones negativas, o estimulos no verbales desagradables y
transmitir optimisme y entusiasmo ante las preguntas de los alumnos,

¢ Habilidad para variar el estimulo Se refiere a los comportamientos de ensefianza

" que favorecen la afencion de los alumnos en un nivel alto. Incluye conductas del
profesor tiles como: desplazamientos a jo largo del salon de clases; enfatizar los
significados con ademanes corporales; focalizar la atencién del alumno; utilizar la
estimulacion visual, oral, tactil, olfativa o gustativa,  variar el estilo de
interaccion; utilizar pausas para lamar la atencion y guardar silencio para dar
mas énfasis a la comunicacion. ' i

¢ Habilidad para propiciar la retroalimentacion. Consiste en ia informacion que el
alumno recibe respecto al logro de los objetivos de aprendizaje, promoviendo la
confianza del alumno. Incluye los siguientes aspectos: el profesor verifica el logro
de los objetivos, realiza una evaluacion continua, informando a los alumnos -
sobre el resultado obtenido, utiliza alternativas correctivas y responde a las
preguntas satisfaciendo las necesidades del grupo.

¢ Habilidad para_conducir a la sintesis. Es un vinculo que favorece que el alumno
pueda consolidar sus conocimientos. Incluye conductas del profesor tales como:
consolidar conceptos e ideas principales antes de iniciar un nuevo tema; volver a
los puntos principales con el objeto de clasificarlos; resumir y contemplar las
ideas principales tras el analisis y discusion con los alumnos; iniciar las clases
reafirmando los contenidos que son un prerrequisito para el nuevo tema, elaborar
esquemas y cuadros sinopticos que condensen la informacion que cubre los
objetivos del tema; propiciar la aplicacion de los conocimientos a situaciones
nuevas y analizar con los alumnos las posibilidades de uso de la jnformacion.

3.3. TIPO DE ESTUDIO.

En su primera etapa la investigacion fue exploratoria, ya que deseaba investigar los
origenes, fundamentos e investigaciones de la microensefanza. En una segunda
etapa, ¢l estudio fue descriptivo ya que al disefarse el taller y aplicando los
fundamentos de la técnica, se ebtuvieron resuliados descriptivos en cuanto al efecto
del taller en ¢l incremento de las habilidades de los docentes. Finalmente. el estudio
concluyo como explicativo ya que se pudo establecer cuales fueron las causas del
mejoramiento de las habilidades de los docentes participantes en el estudio.

3.4. DISENO DE INVESTIGACION

El disefio de la investigacion fue experimental de serjes cronoldgicas con una pre-
prueba y cuatro post-pruebas. Seis sujetos fueron asignados al azar (R) al grupo
experimental (G} y seis al grupo control (Gy).
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A cada.grupo se le aplicaron. cinco mediciones: - una-pre-prueba {01 para el grupo =

experimental y O para el grupo control) y cuatro post-pruebas (Oz, Os, O, y Os para
el grupo experimental y Q7 Ox, Oy y Oy para el grupo control).

La primera post-prueba se aplica inmediatamente después del entrenamiento, la
segunda dos meses después, la tercera cuatro meses después y la cuarta seis meses
después. E| diagrama del disefio se muestra a continuacion.

Discfio de series cronoldgicas con p cba v varias uehas v grups contiol.
GRUPO

EXPERIMENTAL
RG,

GRUPO CONTROL
RGy

3.5.- SELECCION DE LA MUESTRA

Para la primera parte de la investigacion, fueron seleccionados al azar 12 profesores
de nivel licenciatura, de entre 46. personas con menos de un afio de antigiiedad en la
institucién, que aim no asistian al Taller de Microensefianza impartido por la
Institucion.  Se seleccionaron un total de 6 sujetos para el grupo experimental y 6
para el grupo control.

Durante este estudio se manipuld intencionalmente una variable, presencia-ausencia
del Taller de microensefianza. Todos los sujetos, tienen grado de licenciatura, en
cada una de sus especialidades.

3.6 INSTRUMENTOS DE MEDICION

Se utilizo el instrumento desarrollado por Pastor. Noguera v Roman (1985) para
realizar la evaluacion de las habilidades y la retroalimentacion de los participantes,
este instrumento sirvié de  guia, ya que algunos indicadores fueron adaptados, para
realizar las mediciones antes y después del traiamiento al grupo experimental. Dicho
instrumento fue validado en México mediante el criterio de experios {.77) con
formadores de maestros en las escuelas normales v con vasta experiencia en este
sentido y validacion experimental (.83). El contenido del instrumento incluye nueve
habilidades que son: habilidad para organizar la situacion de ensefanza aprendizaje,
habilidad para facilitar la comunicacion, habilidad para favorecer las integraciones,
habilidad para formular pregumas, habilidad para poner ejemplos, habilidad para
emplear reforzadores. habilidad para variar Ia estimulacion, habilidad para propiciar
retroalimentacion y habilidad para conducir a la sintesis (Ver anexo A).



-3.7 ESCENARIO - - . .

La investigacion se llevo a cabo en una institucion de educacion superior, particular,
en una aula de clases normales, con buena iluminacion y ventilacion. El taller fue
implemeniado en cinco sesiones de cuatro horas de duracién cada una, por lo que la
duracion total fue de 20 horas de trabajo.

" "3.8 MATERIALES
»-  Manuales de microensefianza ( Ver anexo B).
» Guias de retroalimentacion (Ver anexo B).
»  Videocasettes.
» Televisor a color de 27",
» Camara de videograbacion,
> Porta-rotafolios.
»-  Proyector de acetatos.
»  Hojas de rotafolios,

» Acetatos.
»  Marcadores.
»  Pizarrén.

» Borrador, gises v diurex.

3.9 PROCEDIMIENTO.
1. Elaboracion del material.

- Para la implementacion del taller de microensefianza, en agosto de 1997, se procedio a
realizar una investigacion documental sobre la literatura existen a la fecha, respecto a
los elementos, caracteristicas v condiciones necesarias para la implementacién del
taller. A partir de la literatura existente se conformo un nuevo manual (Ver anexo B).

2. Validacién del material por jueces expertos.

Para la evaluacion del material, se procedié a entregar un manual a tres instructores
experimentados en la imparticién del taller de microensenanza, quienes aportaron sus
sugerencias para mejorar el material propuesto.

3. Seleccion de los sujetos participantes.

Se seleccionaron doce sujetos al azar para lo cual se obtuvo una lista de 46 profesores
que tenian un afio 0 menos de antigiiedad y que ain no participaban en el taller, seis de
los cuales fueron asignados al grupo experimental y seis al grupo control.

4. Pre-prueba.

Una vez seleccionados los sujetos y asignados a los grupos, se realizé un diagnostico
del nivel de dominio de las destrezas a ensefiar a los profesores antes del -
‘entrenamiento  (pre-prueba) en ambos grupos (control y experimental). Este
diagnostico se realizé con los doce sujetos en un aula normal de clases, acondicionada
con camara de video, television y materiales didacticos como proyector de acetatos,
hojas de rotafolio, marcadores y acetatos. A todos los participantes se les dieron 30

40




minutos para preparar una exposicion de clase de diez minutos de duracién, 1a cual fug ~
grabada y sirvio a los jueces para emitir su juicio en cuanto a las habilidades que
poseian los participantes antes del tratamiento. Esta evaluacion, sirvié como pre-
prueba, en la cual, tres investigadores con experiencia en la imparticién de cursos de
microensefianza, evaluaron cada una de las habilidades mostradas por los
participantes. La escala utilizada por los jueces (adaptada de Noguera, Pastor ¥y
Roman, 1985), fue la misma que se utilizd para la retroalimentacion de los
participantes y sé muestra en el anexa B (escalas de habilidades para la docencia).

Antes de iniciar el tratamiento, los dos grupos  observaron una primera
videograbacion, con la finalidad de reducir el efecto provocado por la camara vy
relativo a observar la apariencia fisica en lugar de las habilidades relacionadas con Ia
microensefianza. Ambos grupos observaron su video y pudieron hacer observaciones
sobre su impresién respecto a su actividad docente.

5. Tratamiento.
El grupe experimental se sometio al Taller de microenseftanza, y el grupo control no
fue sometido al taller durante esa semana. Para ia implementacion del taller con el
grupo experimental, se utilizé el manual de microensefianza disefiado para tales
efectos (anexo B). Con la finalidad de identificar la forma en que se aplico el
tratamiento, se presentan los componentes metodologicos del taller (anexo A), donde
_se detalla el procedimiento utilizado para.implementar el taller al grupo experimental.
La organizacion de las sesiones de tratamiento (anexo A), se dividio en cinco dias
consecutivos y tuvieran una duracidn total de veinte horas.

En la primera sesion, ademas .de la pre-prucba antes descrita, se presentd a los
participantes la metodologia del 1aller, se describio brevemente la técnica de
microensefianza y se les instruyo para dar la retroalimentacion a sus compaiieros,
haciendo énfasis en los criterios par una buena retroalimentacion. (Ver criterios en ef
manual, Anexo B). Una vez comprendida la metodologia y los criterios de
retroalimentacion, se procedid a describir la primera habilidad, enfatizando ias
sugerencias que deben seguirse para aplicar la habilidad, luego se demostro la
habitidad, mediante el modelaje perceptual. Posteriormente se indico a los maestros
que prepararan una clase de cinco minutos en donde debian manejar dicha habilidad,
para lo cual se les dieron 30 minutos, para la preparacion. En esta etapa se enfatizd que
no es importante el contenido de la clase, sino la demostracion de la habilidad.
Inmediatamente después de transcurrido el tiempo de preparacion, cada maestro
presentd su exposicion, la cual fue videograbada y al finalizar las exposiciones de los
seis maestros, se procedio a observar los videos para proporcionar retroalimentacion
(auto-observacion, retroalimentacion del instructor y retroalimentacion del resto de los
participantes). En todos los casos la retroalimentacion fue solicitada por los
participantes.

En la segunda, tercera y cuarta sesion, se sigutd el mismo procedimiento: presemtacion
de la teoria, demostracion de las habilidades mediante el modelaje, la practica en
simulacidn y videograbacion de la demostracion ¥y promocion de la retroalimentacion,
para fas ocho habilidades restantes. (Ver anexo A. oreanizacion de las sesiones de
tralantiento).
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-En.la quinta-sesion se solicitd a los participantes que prepararan una clase de diez
minutos, donde integraran las nueve habilidades propuestas en el taller, la cual fue
presentada y videograbada para ser utilizada como post-prueba. Inmediatamente esta
post-prueba fue comparada con la pre-prueba para cada uno de fos seis participantes,
concluyendo con la observacion de sus fortalezas y debilidades para cada una de las

_habilidades y recibiende retroalimentacion del grupo. En este punto se dio por
finalizado et tratamiento en el grupo experimental. L e -
6. Post-prueba
Al finalizar el taller, se pidi6 a los 12 participantes que prepararan una clase para lo
cual se tomaron 30 minutos. Posteriormente se realizdé una grabacidn de los
participantes tanto en et grupo experimental, como en el grupo control, la duracion de
la grabacion fue de 10 minutos para cada participante.

Posteriormente los videos fueron revisados por los mismos jueces expertos, quienes no
supieren cuales profesores perienccian al grupo control vy cuales al grupe
experimental. La escala utilizada por los jueces (adaptada de Noguera, Pastor.y
Roman, 1985), fue la misma que se utilizd, tamo en la pre-prueba como en la

retroalimentacion de los participantes del grupo experimental v se muestra en el anexo
B.

7. Seguimiento

En esta etapa, se realizaron visitas al salon de clase, a todos los sujetos participantes, y
- se realizaron grabaciones de clases de 10 minutos con la finalidad de observar el
mantenimiento de las habilidades en los participanties. Estas visitas se realizaron a los
dos, cuatro ¥ seis meses en ambos grupos. Para realizar este seguimiento los 12
participantes en la investigacion fueron previamente notificados de la visita del
instructor al salon de clases, quien realizo las grabaciones. De la misma manera que en
la pre-prueba, los videos fueron observados por los tres jueces expertos. La escala
utilizada por los jueces (adaptada de Noguera, Pastor y Roman, 1983), fue la misma
que se utilizo tanto en la pre-prueba, la post-prueba como en la retroalimentacion de
los participantes del grupo experimental y se muestra en el anexo B.

3.10 PROCESAMIENTO DE DATOS.
El procesamiento estadistico de los datos. se realizo con el apoyo de SPSS (Statistic
Package For Social Sciences) version 8.0 para Windows,
Con la finalidad de tener un panorama general sobre los resultados obtenidos, se
utitizaran:

= Tablas de los puntajes directos asignados por los jueces a cada uno de los

participantes.
= Graficas de cada una de las nueve habilidades.
= Grafica de las medictones de.los grupos 4 lo largo del tiempo.
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Con la finalidad de realizar el analisis inferencial se utilizaron las s:gunentes pruebas:
O Para determinar la equivalencia inicial de los grupos, se utilizd la prueba
“U” de Mann-Whitney.
S Para evaluar el efecto del tratamiento, se aplicé la prueba de signos de
Wilcoxon y la prueba de Friedman.
S Para evaluar el cambio en las habilidades a lo largo del tiempo se ap]nco
. -la prueba de “Friedman® y la prueba de signos de Wilcoxon. )
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Capitulo'1V.

RESULTADOS.

Para ‘obtener la validez en las observaciones realizadas, se utilizaron tres jueces. Los

resultados de las observaciones realizadas por habilidad, se muestran a continuacién:

La tabla | muestra los puntajes de la pre-prueba asignados por los tres jueces a los seis
- sujetos del grupo-contro! en cada una de las nueve habilidades. Asi ‘misiig Se observa

el puntaje asignado por acuerdo de los jueces a cada sujeto {columna X). respecto a

cada habilidad. Finalmente en la altima columna, la tabla indica el promedio de los

seis sujetos para cada habilidad.

TABLA 1. PRE-PRUEBA GRUPO CONTROL

SUIETO1 | SUMTG2 [ SUJETO3 | SUJETOA SUIETG'S | SUJETGS | prom

HABILIDAD [JUECES JUIECES JUECES JUECES JUECES JUECES dolon 6

i 23X‘23X1ZE3X VIS X2 X X [

ENS-APRENDIZAJE 15615V 5[6]6[7f6f7]717)7]7fel7|7(516lsl8e]5Ts 6| 6.2
COMUNICACION S1eisys|e|7[7]7| (777757 {7 17{5]|5]5(5(5(5[5 ) 62
INTEGRACIONES s|51s|5]6|s|s|s|e][s|[7|e|e|c|[7[6|c|5|7fel7|6l5[6] 57
PREGUNTAS Sl7i6|e|7|s|7[7]e[6]7]6le|7|6]6|6(5/7]6]6]5]/c]6 6.2
EJEMPLOS 55555777%777657565755555 6.0
REFORZADORES >i5(8j6)7|s|efefs[o6l7]6|5(5(6[5(5|5|615]s/5(6[5) 53
VARIAR ESTIMULC sle[s[e|6[s[7[6lels|7[sle|7lelelols] 6|6(6|6[6] 6.0
RETROALMENTACION] 7 [ 6156 |6]s|6|6 |7]elel6 |67 77 515]= 516|6[5]6| 6.0
SINTESIS S|5|516(8(5[s]|5]s|{e[e[efs[5|s[{s5lc]le|7[els(5i6[5] 53
'PROMEDIO I E5 I ) T 5 IR 2 N 2 I A 0

La tabla 2 indica los puntajes directos asignados por los tres jueces; los puntajes
asignados mediante acuerdo de los jueces para cada sujeto y el promedio de los seis
sujetos para cada habilidad en la pre-prueba del grupo experimental,

TABLA 2. PRE-PRUEBA GRUPO EXPERIMENTAL

SUJETO1 [ SUJETO? [ SUIETOS | SUJETO4 | SUJETOS | SUJETOR Prom
" RABILIDAD  [UEcEs JUECES JUECES JUECES JUECES JUECES e tos G
T R B AREED B LFEREN B '1:2;3 X7y 1;:;5}5.:1110\
ENS-APRENDIZAJE Sl°[8|s|7|6|6]6[6]5[¢c|6[615]5|5{sl6]7|6lc ]S 6] 58
COMUNICACION 565666566676765655656?77 8.0
INTEGRACIONES S|5|8|s5fs(s5]s 5155|555 (5]s 516|5|6|gfs|s6l5 [ 5.3
PREGUNTAS 765576?7?5656566?677?6566_3
EJEMPLOS 665655757566?565-565565665_7
REFORZADORES Ti5|sl6|sje[s|5|e 5[6(6]6|6(6|6l6|6|7[6]5(6(5]5] 57"
VARIAR ESTIMULO 55557565565'55555757755555_7
RETRUALIMENTACIONG675655_5657577?7656556?5 6.0
SINTESIS Tisislsl7isT7]sls [ [els[6]7{6(s[cle[e]o (5|7 5l 50
PROMEDIO 1y ' |57} G T I 59] 5.5] 5.8 !
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Latabla 3 muestra los. puntajes directos asignados-por los tres jueces en ta post-prueba
por cada uno de los seis sujetos del grupo control Asi mismo se observa el-puntaje
asignado por acuerdo de los jueces para cada sujeto (columna X). En la ultima
columna, la tabla indica el promedio de los seis sujetos para cada habilidad.

TABLA 3. POST-PRUEBA GRUPO CONTROL

SUJETO1 { SUJETO2 | SUJETO3 SUJETO4 SUJETOS | SUJETOG prom

"HABILIDAD JUECES JUECES JUECES JUEECES JUIECES JUIECES d los 6
‘23X"2i3X‘""X"""X‘st‘[?l’X""U“‘”
ENS-APRENDIZAJE  |5T6[616[7 6166161516 616]5(5|5[6(6|7]6[6|6|5)6] 5.8
COMUNICACION 615|5l6|s|6|5]|6]|6]e[7[6l7 66 6|5|5(6fs]ls[7]/717] 6.0
INTEGRACIONES 5|516|5)5|s5f6[5[5[5(5085|5]|5|Ssfs5]6]5(6 6|6({6|5)6] 5.3
PREGUNTAS 6}75767-77565656576?77656 6.3
EJEMPLOS 5566557575667566565555665_7
REFORZADORES 6665565565656666657555555_7_
VARIAR ESTIMULO 6|6ls5|5|7|s|ele|lS5|6|5[s|c|c6lel7l6]7 718(s]|s|5(] 5.7
RETROALIMENTACION| 6 [6 [ 6|66 |5 |5[616] 5|7 617(7|7]|7]6[5[6]6|S5f6|7(sl 6.0
SINTESIS 6555757756766675666665756_0
PROMEDIO 5.7 58 S8F 58 io18e _EE 5.8

La tabla 4 sefiala los puntajes directos asignados por los tres jueces en la post-prueba a
cada uno de los seis sujetos del grupo experimental y para cada una de las nueve
habilidades. Ademis, se puede observar el puntaje asignado por acuerdo de los jueces
para cada sujeto {columna X). En la dltima columna de la labla, se indica el promedio
de los seis sujetos para cada habilidad.

TABLA 4. POST-PRUEBA GRUPO EXPERIMENTAL

SUJETO1 | SUJETO2 | SUJRTO3 | SUJETO4 | SUJETGS | SUJETOG prom
HABILIDAD ~ [JUECES | MUECES | TIUECES | [GUECES | JoUrces T lUeces T lans
UERED b BT b5 UEH BRI E CHEN % Tz 73X saes
ENS-APRENDIZAJE Tlrie17lel7|ele[e]e[s e[ 0[o[of0[7[e]e 8|5l 5 8.5
COMUNICACION 81978 ]e[9]e[s]o[toiw]10]10f10f10f10) & |7 & [8 |0]10]Bf10 9.1
INTEGRACIONES 75775575&373109999&5399993.2
PREGUNTAS 81888 [toje oyefrofro[tof10]10[10(10f10] e |5 |7 [8 [ic| 0 ¢ [10 9.1
EJEMPLOS a7&3999-9975510999101091095995.7
REFORZADORES S{7| 7|7/} s10[10] o [wofioj10] e |to[to[ o [6|o[al0|e]s s 9.1
vARIARESTIMULO [ 7] 7T a 7T 0[0] e [10]10]10] & [10]Cl 0| o 10]10| o [ o 9l7isfel8| 9.1
RETROALMENTACION[ 8 |8 o[B8 7 [afg |9 |w|woft0lo o8 {77 a|le]|s] 8.4
SINTESIS 7(elelglofo]elalelo|elals]e Si6|7|7[7[71a(9[8] 8.3
PROMEDIO oyt |78 Poresl b fes3 ; 9.6 =X I |es] 8.7 !
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~ Latabla 5 muestra los puntajes asignados por 10s tres jueces en la posi-prueba después
de dos meses de la aplicacion, a cada uno de los seis sujetos del grupo control; el
puntaje asignado por acuerdo de los jueces para cada sujeto (columna X) y por altimo
la tabla indica el promedio de los seis sujetos para cada habilidad.

?

TABLA 5. POST-PRUEBA GRUPOiCONTROL DESPUES DE DOS MESES

_SWETO1 | SWETQ2 [ SUETO3 | SUJETOS. | SUJETOS | SUJETOS6 |promi
HABILIDAD  [JUECES JUECES JUECES JUECES JUECES JUECES de los 6
123X1l2l3x123X1|2]3X123x12.|3Xsujduk
ENS-APRENDIZAJE  [S|e|[6[e[7]6]7|7|6]7]6l615]7]€ele|7l6l5l6l6]5]16(6l 6.2
COMUNICACION s|s5|sle|7|7|e[7]7[6]c[6l6|6|7|606|5|515]7|5(5|51] 5.8
INTEGRACIONES s|s/6l5]s|6|s[5]6|s|e|ef7|6]|7[7}6|6|6|6|6|6|7|6] 5.8
PREGUNTAS sl7(elef7|s]7]7l701sl7[717]7l€]7]716|5[6l5|5|515[ 6.3
[evempPLos s[s]s[s|7[e]7[717|7|6l7]5t5|6|6[5|517f61715 /66l B0
REFORZADORES 6)5|/e6lel7|ei7|7|7|6[7|7]|c|e|el6l5|5(5)5fc|5]616] 6.2
VARIBRESTIMULO  [5]6|s[s5[7(6f7f7(|6]|6|6|6|7]|7|687]l6|5[7]6l7]|516]6] 5.2
RETROALIMENTACION| 6 (S (6 |6|5|6|6|6]7|6|7[7l5|6ic[6l6]s|7(6l5(c(6l6l 6.2
[siwTESIS s|s|ele|s]|s|e]s]|7]|c]e]6|5[5[5]6]|6{5|7[6{c|6|5]|6[ 5.8
[PROMEDIC 57 | 58] | | |62 6.1 | |58 58 6.1
La tabla 6 indica los puntajes asignados por los tres jueces en la post-prueba después
de dos meses de la aplicacion, a cada uno de los sujetos del grupo experimental; el
puntaje asignado por acuerdo de los jueces para cada sujeto (columna X} y por ltimo,
la tabla indica el promedio de los seis sujetos para cada habilidad,
TABLA 6. POST-PRUEBA GRUPO EXPERIMENTAL DESPUES DE DOS MESES
SUJETO1 | SUJETO2 | SUSETO3 | SUJETO4 | SUJETOS | SCJETO6 |prom
" HABILIDAD  [JUECES | [JUECES | [JUECES | [VUECES | [|JUECES | IJUECES | | 1os
tapaxprzrxr iz x| i x ey X[ X s
[ens-aprEnDZAJE  [778]6|8|6]7|6|7[6fB|6|8|o|6|0|s|5]|5]c|alolelo]a] 84
COMUNICACION sl7je{e]7|efa|s]e[e|e|a[ojs]e]sle|7|clalicio(ala]| 81
INTEGRACIONES rlelelef7[s|7f7l|e|e{7le|o|c(c|o]|e|e|els olefe]| 7.9
PREGUNTAS s|6[7]sle[a[a[ale]efojofw|a|ele]ele|7]a8]c|0|a(] 82
EJEMPLOS s|l7|6[s|o|e|a[sfo]7|s[a]e{o|ofeo|c|o|g]lo|e]0|o]| 83
REFORZADORES s|6|7[s|e|elef{o[0[8|=o]ic[o|e[9]|c[s|e|afio|6ie[a| 8.5
vARIARESTIMULO  |ef7(6]efe|olea]o]o|alale|7lo[s]e(oic]al7Eicl8] 83
RETROALMENTACION| 7 | 6 [6[6[s]7[8 8o |o]s[ae|otalal7 7fe|7|c|B8|e[8} 7.8
SINTESIS sf7]|7]7|ele[=e[s slols]s|e|elofel7|el7(e(s ool 7.0
PROMEDIO - i Cles T G . [Bs] e T A X
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La tabla 7 muestra los puntajes obtenidos por el grupo control en la post-prueba
después de cuatro meses de |a aplicacion; el puntaje asignado por acuerdo de los
jueces para cada sujeto (columna X} y finalmente en la aliima columna, la tabla
indica el promedio de los seis sujetos para cada habilidad.

TABLA 7. POST-PRUEBA GRUPO CONTROL DESPUES DE CUATRO MESES -

SUJETO1-| SUJETO2 | SUJETO3 SUJETO 4 SUJETO S SUJETO 6 prom
__HABILIDAD _ [JUECES JUECES JUECES JUECES JUECES JUECES delos 6

123x1‘2J3X1|‘2‘3X1|2#3X1‘[23x1|2;3x5ujelos
ENS-APRENDIZAJE Sie(sye|7|e|7[z]7[6]7l7[7 1717171517 ¢ 6le|7]7[71 6.7
COMUNICACION 816]5|e[7(sfsle]7[c|e|6]jsi6|7l616]|5(5f5i615]5 5| 5.7
INTEGRACIONES S5|s|e|6ys|s|{s{5]s[6ls5|5[7]|6f7i{7]6] 716 6|7[(5i7{7] 5.8
PREGUNTAS 6777?677?577?5?756656555 6.5
EJEMPLOS lrysfry7|r 7l 7(7i5(s[6l5l6l7 6le]7|5{6]|6] 6.3
REFORZADORES 6l5|e|e|7|6|s|el7{e|6]|6l6|5]6]615|5]58 s5l6[5(7]6] 5.8
VARIAR ESTIMULO Sisisfiel7(ef[7(7]7[6f7|7]7[s|7[7]e[7 5. 6l17]5i6|6[ 6.5
RETROALIMENTACION| S [6 (6|6 |65 |6l6]6 |55 6[6;6|6le]l6|e[7[6]s]{6]6[6] 6.0
SINTESIS 6§|15;5185|s|7]6fe]s]7(s[6l5]7 rlrls|(7y7[7]s(s5]7[6| 6.2
|PROMEDIO ! 80 | CE 63 1 | [e4 N i |89 6.2

La tabla 8 indica los puntajes obienidos por el grupo experimental en la post-prueba
después de cuatro meses para cada una de las nueve habilidades; el puntaje asignado
por acuerdo de los jueces para cada sujeto (columna X) v finalmente ¢l promedio de
los seis sujetos para cada habilidad.

TABLA 8. POST-PRUEBA GRUPO EXPERIMENTAL DESPUES DE CUATRO
MESES )

SUJETOL | SUJETO2 | SUJETO3 | SUJETOA4 | SUJETOS | SUJETOG prom

HABILIDAD JUIECES JUIECES JUECES JUIECES JUIECES JUECES e los 6
1'2’3 X|17273x 1'¥2i3 X 1:2F3 ¥ 152,3 X 1[2!3 X [sujetor

ENS-APRENDIZAJE SN E DR EEEEEB B EE N BRE R EEEE 10{ 8.6
COMUNICACION 819|589 8|s|e]s|tc|o]re]icfio]iof10fe |7 8 [810]16]0 10| 8.9
INTEGRACIONES 775788?898?510999988899993,3
PREGUNTAS 7]181e|8oje|afetwlw]woie]e]6T0ltole 87 8 [1of10l o [10] 9.1
EJEMPLOS R E BB DE s[sg]ic elo|stwofe|alels(efa] 87
REFORZADORES elel7]7]w0le0]10]s 10y9fw0is |1of1ofs|8|alefw]e]|ala] 8.9
VARIAR ESTIMULD 78 |8 |8|woft0} 9 [1o0]i0{10] e [10{0[10] e [fol0[ 5] s 10]7[8|af8] 9.0
RETROALIMENTACION[ 8 [ 8 { o[ g a 1of10f10] ¢ 9l7|7(7)17]e|e|e]{s]| 8.4
SINTESIS ales|s[s]9 ela|s|ofw]alio 9 7187188 lol8] &3

PROMEDIO ~ . L [8 il I PN 2 I 5 NN X T
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La tabla 9 muestra los resultados del - grupo comntret en la post-prueba después de los
seis meses de la aplicacién, el puntaje asignado por acuerdo de los jueces para cada
sujeto (columna X). Finalmente en la ultima columna, la tabla indica el promedio de
los seis sujetos para cada habilidad.

TABLA 9. POST-PRUEBA GRUPO CONTROL DESPUES DE SEIS MESES

' SUJETO1 [ SUCJETO2 | SUJETO3 | SUJETO4 | SUETQS | SUJETOS6 |prom
" HABILIDAD JUECES JUECES JUECES JUECES JUECES JUIECES de los &
' 1|2|3X123x1|23x123x|23x12i3ijaos
[ENSAPRENDZAE  [5]616[6]717 171717 171617171717171617161618]5] (6] 65
COMUNICACION s17|ele|7|7|sf7]7|6]7[7]s]6s]|7[6]5]5|5|5]c{7|s[6] 6.2
INTEGRACIONES s{sle[s[7]7[s]7[elefr]6|7[e|7[716i7|6le|7|6|7[7]| 6.3
PREGUNTAS stz 7l71c17 17171517 {717|c|7|7l6]6|clel5|5]/¢6|5] 6.5
[esEmPLOS s|[slels]7z]{7{7[7171717|7]lsis|6f5(5is|6lsle|7]c|6]| 5.8
REFORZADORES s|l7]/6[6|7]ls]|s]el7]6[7|7|cic|c[s|5|7|6|6|c|6|c|6} 6.2
VARIAR ESTIMULD 7|6l6[e|7{s[7(7]|6le|7|el7l7|7[7|6[5]6[6|7|5|¢6|6} 6.3
RETROALIMENTACIéNS?GGSS767‘75765666‘67‘55663 6.2
SINTES!S s(e|s[e|s]e|7|ef7|e]7t7)7]7|s[7]e|7[5|6]|e]7|s]6] 6.3
PROMEDIO £9 67f + | Je8 6.4 =8| 80] 6.3 |
La tabla 10 indica los puntajes de la post-prueba después de seis meses de la
aplicacion, por cada uno de los seis sujetos del grupo experimental, el puntaje
)asignado por acuerdo de los jueces para cada sujeto {(columna X). Finalmente en la
ultima columna, el promedio de los seis sujetos para cada habilidad.
TABLA 10.  POST-PRUEBA GRUPO EXPERIMENTAL DESPUES DE SEIS
MESES
SUWETO1 | SUJETO?2 | SUJETO3 | SUJETO4 | SUJETOS [ SUJETO6 [prom
HABILIDAD [JUECES | [JUECES | [JUECES | |JUECES | [JUECES | [JUECES | |octoss
N KRN Y 1T72]3 Xz |xlr X Tz x| ]2y s |x e
ENS-APRENDIZAJE |8 | 7|9|816|7|e|8le|&|8|s|c|wiiofj1p|6le]8|8|0|o|8]9] B4
COMUNICACION slol7ta]e|e|e]alic]o|o]10j10]e] 0|10l s 7 6 [a0|0]:0l50] 9.0
INTEGRACIONES sle|7fale[e|7|afel&| 7 aliolo|ofiojs|ejc|sle|eic|9]| 8.3
PREGUNTAS sla|afs|e|o]ela|c]ic[ioltolefieloltoia|sf7 [a]0|10lc 10| 8.9
EJEMPLOS s|elatafolo]elafe[s|elafoio|o]afie[iclef1olel&[=]9]| ae
REFORZADORES 7[e]7[7|c]io] e [10{10] e [to|to]0f o [1of10i e || e [9 0|5 B |9] 9.0
VARIAR ESTIMULO 7|7i{a|7|wo]t0] e [1ofio]e[eftole]0|o[ef0[e]o s olo]9] 9.1
RETROALIMENTACION| 8 [8la|g|&|8ls g [wo]iwcfioo|efolal7[7]ef7{c|e|o[o] &4
" [sINTESIS “17(8lels sfaje|s|9|ale|e|o|9)6|6|7]7 8|5(8| 8.2
PROMEDIO___ v T e TR R e e
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+=. - -EQUIVALENCIA INICIAL. .

HABILIDAD PARA ORGANIZAR LA SITUACION DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE

Respecto a la habilidad para organizar la situacion de ensefianza-aprendizaje (grafica 1.
anexo C), se observo que en la pre-prueba el grupo control obtuvo un promedio de 6.2
€n tanto que e} grupo experimental obtuvo un promedio de 5.8. Se observo que ambos
Brupos mostraron un Valor inicial promedio muy similar, lo cual indica una
equivalencia inicial de los grupos, Tespecto a esta habilidad. Esta observacion se apoyo
con la aplicacion de la prueba “U” de Mann-Whitney (tabla 11), la cual confirmo que
no existen diferencias estadisticamente significativas entre los grupos, respecto a esta
habilidad, al iniciar la investigacion (alfa = 0.34).

HABILIDAD PARA FACILITAR LA COMUNICACION

Respecto a la habilidad para facilitar la comunicacién (grafica 2, anexo C). se observé
que en la pre-prueba el grupo-control obtuvo un promedio de 6.2 en tanto que el grupo
experimental obtuvo un promedio de 6.0. Se observe que ambos grupos mostraron un
valor inicial promedio muy similar, lo cual indica una equivalencia inicial de los
Brupos, respecto a esta habilidad. Esta observacion se apoyé con la aplicacion de la
prueba “U” de Mann-Whitney (tabla 11), 1a cual confirmo que no existen diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos (alfa = 0.67).

HABILIDAD PARA FAVORECER LAS INTEGRACIONES

Una situacién similar se observo para la habilidad para favorecer las integraciones
(erafica 3, anexo C}, donde el grupo control obtuvo un prumedio de 5.7 en 1anto que el-
grupo experimental obtuvo un promedio de 5.3. La equivalencia inicial de los grupos,
respecto a esta habilidad, se apoyd con la aplicacion de la prueba “U” de Mann-
Whitney (tabla 11), la cual mostré que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos (alfa = 0.27). .

HABILIDAD PARA FORMULAR PREGUNTAS

En la habilidad para formular preguntas (grafica 4, anexo C) ¢l grupo control obtuvo
un promedio de 6.2 en tanto que el grupo experimental obiuvo un promedio de 6.3
Ambos grupos mostraron un valor inicial promedio muy similar, lo cual indica una
equivalencia inicial de los grupos respecto a esta habilidad. Esta observacion se apoyo
con la aplicacioén de la prueba “U” de Mann-Whitney (tabla 11} la cual confirmé que
no existen diferencias estadisticamente significativas entre los £rupos, respecto a esia
habilidad al iniciar la investigacion (alfa = 0.52).

HABILIDAD PARA UTILIZAR EJEMPLOS

Respecto a la habilidad para utilizar ejemplos (grafica 5, anexo C), el grupo control

obtuvo un promedio de 6.0 y el grupo experimental obtuve un valor de 5.7. La

equivalencia inicial de los grupos, se apoyo con la aplicacion de la prueba “U™ de
- Mann-Whitney (1abla | 1). 1a cual confirmé que no existen diferencias estadisticamente

significativas entre los grupos respecto a esta habilidad, al iniciar la investigacién (alfa

= (0.48).
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HARBILIDAD PARA EMPLEAR REFORZADORES
Respecto a la habilidad para emplear reforzadores (grifica 6, anexo C), se observo que
en la pre-prueba el grupo control obtuvo un promedio de 5.3 y el grupo experimental
obtuvo un promedio de 5.7. Esta observacién se apoy0 con la aplicacion de la prueba
“U” de Mann-Whitney (tabla 11), la cual confirmé que no existen diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos (alfa = 0.27),

HABILIDAD PARA VARIAR EL ESTIMULO

En ia habilidad para variar el estimulo (grafica 7, anexo C), se observo que en la pre-
prueba el grupo control obtuvo un promedio de 6.0 y el grupo experimental obtuvo un
promedio de 5.7, La prueba “U” de Mann-Whitney (tabla 11) confirmé que 110 existen
diferencias estadisticamente significativas entre ios grupos (alfa = 0.25).

HABILIDAD PARA PROPICIAR RETROALIMENTACION

Sobre la habilidad para propiciar retroalimentacién (grafica 8, anexo C) se observd en
la pre-prueba que tanio el grupo control como el experimental obtuvieron un promedio
de 6.0, lo cual indica una equivalencia inicial de los grupos respecto a esta habilidad,
En este caso la prueba “U” de Mann-Whitney (tabla 11) mostré uri valor alfa=1.00.

HABILIDAD PARA CONDUCIR A LA SINTESIS

En esta habilidad (grafica 9, anexo C), se observo que en la pre-prueba ¢l grupo control
obtuvo un promedio de 5.3 y el grupo experimental obtuvo un promedio de 6.0. Esta
observacion se apoyé con la aplicacion de la prueba “U” de Mann-Whitney (tabla 11),
la cual confirmé que no existen diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos {alfa = 0.08), '

Cabe destacar que en la comparacién mediante la prueba “U" de Mann-Whitney, no se
encontraron diferencias estadisticamente significativas entre las habilidades totales
(tabia 11) del grupo control y las del grupo experimental (alfa = 0.94).

Tabla 11. Prucba “U” de Mann-Whitnney,

HABILIDAD
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 EFECTOS DEL TRATAMIENTO,
GRUPQO CONTROL

Mediante un analisis visual, al comparar la pre-prueba con la post-prueba del grupo
control para las nueve habilidades (ver anexo C), no se observan diferencias entre
-. ambas mediciones. - e —

Para analizar el efecto de la ausencia de tratamiento en el grupo control, se aplico la
prueba de Wilcoxon para cada habilidad (tabla 12). Estos resultados indican que no
existen diferencias estadisticamente significativas entre la pre-prueba (Og) v la post-
prueba(O;) (en las nueve habilidades el valor-alfa obtenido fue igual o superior a 0.10).
De ello se establece que la ausencia del curso de microensefianza, no provoco cambios
en las habilidades de los docentes participantes en el grupo control.

Ademas se aplico la prueba de Friedman para analizar el mismo efecto en el grupo
control, (tabla 13). Estos resultados indican que el grupo control no mostro diferencias
estadisticamente significativas entre la pre-prueba (Og; y la post-prueba(0;). En las
nueve habilidades el valor alfa obtenido fue igual o superior a 0.08. De ello se
establece que la ausencia del curso de microensefianza, no provocd cambios en las

habilidades de los docentes participantes en el grupo control -

' GRUPO EXPERIMENTAL.

Mediante un anélisis visual, al comparar la pre-prucba con la post-prueba del grupo
experimental para las nueve habilidades (ver anexo C). se observan diferencias entre
ambas mediciones.

Mediante la prueba de Wilcoxon, se probo que existen diferencias estadisticamente
* significativas entre la pre-prueba (Oy, y la post-prueba (Oz,. En las nueve habilidades el
valor de alfa fue igual a 0.03, lo cual indica que el curso de microensefianza tuvo un
efecto positivo en la adquisicion de habilidades por parte de los docentes participantes
en el grupo experimental (tabla 12).

Adicionalmente se aplico la prueba de Friedman para analizar el mismo efecto en el
grupo experimental (tabla 13). Estos resultados indican que existen diferencias
estadisticamente significativas entre la pre-prueba (O, y la post-prueba(Q,). En las
nueve habilidades el valor alfa obtenido fue igual a 0.01. De ello se establece que el
curso, de microensefianza, provocd cambios en las habilidades de los docentes
participantes en el grupo experimental,

R



PRE-PRUEBA POST-PRUEBA
GRUPO CONTROL
SIGNIFICANCIA

PRE-PRUEBA POST-PRUEBA |
GRUPO EXPERIMENT AL

I REFORZADORES
L
T 00

- T s T ]

La tabla 12 muestra los valores alfa obtenidos al comparar la pre-prueba con Iz post-prugba (prucba de
Wilcoxon) de los grupos control ¥ experimental respectivamente. Podemos observar que no existen
diferencias estadisticamente significativas en al grupo control. en cambio si las hay cn el grupo
experimental,

(

Tabla 13. Prucha de Friedman
HABILIDAD PRE-PRUEBA POST-PRUERA

GRUPO CONTROL
SIGNIFIC ANCLAY
ENS-APRENDIZAJE
T —
REFORZADORES
VARIAR ESTIMULO
RETROALIMENTACION

FRE-PRUEBA POST-PRUEBA
GRUPO EXPERIMENTAL
SIGNIFICANCIA

H

HOH
[
oo

La tabla 13 muestra los valores alfa obtenidos al comparar la pre-prucka con la post-prucba (prueba de
Friedman) de los grupos control v expertmental respectivamente. Podemos observar que no existen
diferencias cstadisticamente significativas en cl grupo control. en cambio si las hay en el grupo

"experimental.
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MANTENIMIENTO DEL TRATAMIENTO.

GRUPO CONTROL

Para evaluar el cambio a lo largo del tiempo, se observa (anexo C), que entre las post-
pruebas, hubo un pequefio incremento en tas habilidades del grupo control respecto ala
pre-prueba. La prueba de Wilcoxon (tabla 14) aplicada a cada habilidad para comparar

' pre-prueba respecto a las post-pruebas a los dos, cuatro y seis meses, indico quela

habilidad para emplear reforzadores mejord significativamente aiin sin tratamiento a
los dos v seis meses (alfa=0.03 en ambos casos), Ademas la habilidad para conducir a
la sintesis también mejord significativamente a los seis meses (alfa = 0.03). La prueba
indico en el resto de las habilidades que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre la pre-prueba y las post-pruebas a los dos, cuatro y seis meses (alfa
mayor ¢ igual a 0.06),

Adicionalmente se aplico la prueba de Friedman (tabla 15), la cual confirmé que la

habilidad para emplear reforzadores, mejord significativamente a los dos v seis meses
. (aifa = 0.03 en ambos casos). Con esta prueba, la habilidad para conducir a la sintesis

ademas de ser significativa a los seis meses (aifa = 0.03), también resulto significativa

a los cuatro meses (alfa = 0.05). El resto de ias habilidades no mostraron diferencias

estadisticamente significativas entre la pre-prueba y las post-pruebas a los dos, cuatro y
- seis meses (alfa en todos los casos fue mayor o igual a 0.08), .

Cabe destacar que una evaluacién global de las nueve habilidades {(pruebas de
Wilcoxon y de Friedman) indico que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre la pre-prueba y las post-pruebas a los dos meses (alfa = 0.16),
cuatro meses ( alfa = 0.32) y seis meses {alfa = 0.08), en ambas pruebas el valor de
alfa fue idéntico (ver tablas 14 y 15).

El cambio en las habilidades del grupo control, no fue representativo, ya que de 27
observaciones, solo hubo cambios en cuatro de ellas. Al mejorar solo dos de las
habilidades de los docentes participantes en el grupo control ¥ unicamente por ciertos
periodos de tiempo, podemos pensar que pudo haber contacto con los participantes del
grupo experimental, y es probable que intercambiaran informacién respecto al
tratamiento, o simplemente el cambio pudo deberse a efectos del paso del tiempo, es
decir a [a madurez de los participantes.

GRUPO EXPERIMENTAL.

Para evaluar el cambio a lo largo del tiempo, se observa (anexo C), que entre las post-
pruebas, hubo un incremento considerable en las habilidades del grupo experimental
respecto a la pre-prueba. La prueba de Wilcoxon (tabla 14) aplicada a cada habilidad
para comparar la pre-prueba respecto a las post-pruebas a los dos, cuatro ¥ seis meses,
indico que todas las habilidades mejoraron significativamente (alfa menor o igual
0.04). Adicionalmente se aplico la prueba de Friedman (tabla 15}, 1a cual confirmé que
no existen diferencias estadisticamente significativas entre la pre-prueba y las post-
pruebas a los dos, cuatro y seis meses (alfa en todos los casos fiue ménor o igual a -
0.03). :
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Cabe destacar que una evaluacion global de las nueve habilidades de los docentes
(prucbas de Wilcoxon, tabla 14 y de Friedman, tabla 15) indicé que existen diferencias
estadisticamente significativas entre la pre-prueba y las post-pruebas a los dos meses

{alfa = 0.04 y 003 respectivamente), cuatro meses ( alfa = 0.03 y 0.01]
respectivamente) y seis meses (alfa = 0,03 y 0.01 respectivamente).

El cambio en las habilidades del grupo experimental, fue representativo, ya que en las -

27 observaciones se encontraron diferencias estadisticamente significativas a los dos,
cuatro-y seis meses después del tratamiento, por lo que podemos pensar que se
mantuvo el efecto a lo largo del tiempo. -

Tabla 14. Prucba de
Wilcoxon.

GRUPO CONTROL.

PRE- PRE- PRE-
PRUERA PRUEBA PRUEBA

GRUPO EXPERIMENTAL

PRE- PRE-
PRUEBA

VS vs vs Vs
HABILIDAD POST- POST- POST- POST-
PRUERA PRUEBA PRUEBA PRUEBA
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La abla 14 muestra los valores alfa obtenidos al comparar Ia pre-prucba con la post-prueba a los 2
meses. a los 4 meses ¥ a los 6 meses de los grupos control v experimental respectivamente.
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Tabla 15. Prucba de
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

En la presente investigacion se pudo probar que la microensefianza como parte de la
tecnologia educativa, es una técnica Gtil para el desarrollo de habilidades especificas
de ensefianza y para el perfeccionamiento de las que ya poseia. Se pudo observar que
no hubo cambios estadisticamente significativos en las habilidades para la docencia

en el grupo control, en cambio si los hubo en el grupo experimental después del

tratamiento, por lo que se puede concluif que los cambios, se debieron a la
mampufacwn de la variable independiente. De los resultados obtenidos en la presente
investigacion, se puede observar que la microensefianza produce resultados positivos
en el desarrollo de habilidades docentes. Estos resultados son congruentes con los
obtenidos por Young (1968), Allen y Ryan (1969); Acheson et. al (1974); Pascual
(1980}, Klinzing (1991); Metcalf (1951); Maxwell (1992); Ramey y Shroyer (1992);
Pauline (1993) y Cano y Garton (1994). :

Como parte del presente estudio, se encontré que la microensefianza puede ser
utilizada para el entrenamiento de profesores en servicio. Este resultado es
congruenie con los resultados encontrados por Fortune, et. al. (1967); Allen y Ryan,
(1969) y Pauline (1993). Este ultimo utilizd la microensefianza como una técnica
efectiva para que los maestros en servicio incrementen su planeacion, su ensefianza y
la evaluacién de las lecciones de sus cursos cotidianos. Adicionalmente Metcalf
{1991) encontrd que mediante un curso de microensefianza, también es posible
mejorar las presentaciones de maestros en pre-servicio.

En la presente investigacién se encontrdé que ias habilidades adquiridas mediante
entrenamiento con microensefianza, se mantuvieron durante un periodo de seis meses.
Este resultado es congruente con los hallazgos de Moss, et al (1991) quienes
utilizaron la microensefianza aunada a la supervision para entrenar a 11 terapeutas,
demostrando que las habilidades adquiridas se habian mantenido durante un periodo
de dos afies.

Se pudo observar que mediante la practica controlada, es posible concentrarse en
conductas docentes especificas y practicar la ensefianza bajo condiciones controladas.
Este resultado es congruente con las descripciones de Allen y Eve (1968) acerca de la
microensefianza,

Mediante la grabacidn, observacion y discusion de los participantes v el tutor, se
favorecio el proceso de adquisicidn de las habilidades para’la docencia. Este resultado
es congruente con las aportaciones de Brown (1979),

A pesar de que Kissock (1971) ha considerado que la efectividad de un proceso de

microensefianza, se sustenia en el programa de modelamiento, en nuestro pais no

existen investigaciones sobre la unllzacmn y efectividad de diversos tipos de modelas
- (perceptual, simbdlico y mixto).
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L.a combinacidn de retroalimentacion del supervisor y la auto-observacion, prodiéen ="
resultados positivos. Estos resultados son congruentes con los obtenidos por Mc
Donald y Alien (1967); Eley y Hass (1992).

El uso de videograbaciones apoya la retroalimentacion. Estos resyltados son
congruentes con los obtenidos por Fortune (1967).

Al reducir 1a complejidad y tension de la situacion de enseflanza en el salén de clases,
utilizando un grupo pequefio y sesiones de practica breves, los participantes fueron
capaces de enfocarse a un aspecto de la ensefianza a un tiempo, lo cual concuerda con
las observaciones realizadas por Allen y Ryan (1969) y Leith y Britton (1977).

En la presente investigacion se pudo comprobar que al ser descompuesto el acto
pedagbgico en pequefias unidades (microlecciones), la probabilidad de que se
aprendan nuevas habilidades se ve incrementada. Este procedimiento fue utilizado en
la presente investigacion y concuerda con los resultados reportados por Aubertine
(1964); Hargie (1988) y Cruickshank {1993).

En la presente investigacion se observod que los profesores mostraron una actitud
abierta hacia las observaciones realizadas por sus compafieros durante la
retroalimentacion. Ademas al concluir el taller los profesores sefialaron haber
adquirido mayor dominio de .las habilidades pedagdgicas como parte det
entrenamiento. Estas observaciones son congruentes con los resultados obtenidos por
Allen y Ryan {1969).

No existe evidencia en México, asi como tampoco fue objeto de este estudio, el
conocer el efecto de los factores que influyen en ia_adquisicion de las habilidades
técnicas para la docencia, sin embargo valdria la pena disefiar una investigacion para
prabar los efectos de diferentes tipos de modelamiento, retroalimentacion, asi como e}
tiempo ideal requerido para el entrenamiento, €l numero idéneo de participantes en el
curso, etc. en la adquisicion de habilidades docentes.

En la presente investigacion el grupo experimental estuvo integrado por seis
participantes, con lo cual se obtuvieron resultados favorables en cuanto al
mejoramiento de las habilidades de los docentes participantes. Esta recomendacion en
cuanto al tamafio de los grupos es congruente con las recomendaciones de Leith y
Britton (1977) quienes indican que debiera existir un maximo de 6 participantes.

La tendencia de los participantes a observar la apariencia fisica y no las habilidades
relacionadas con la conducta de ensefianza fue seftalada por Macleod (1973), por lo
que se consideré de gran importancia en la presente investigacion realizar una
grabacion previa para reducir esta tendencia.

En la presente investigacion la retroalimentacion favorecia la adquisicién de
habilidades en los docentes. Estos resultados son congruentes con las observaciones
realizadas por Allen y Ryan (1969); Perberg (1970); McAleese (1973) y Valderrama
y Martinez (1991). :
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La microensefianza centrada en la-técnica, es un modelo incompleto para la formacién
de docentes, sin embargo y debido a las caracteristicas de la educacion superior en
Meéxico, que se encuentra en manos de personas cuya preparacion profesional, no
contempia en la mayoria de los casos tales elementos, la microensefianza, constituye
actualmente una oportunidad de entrenamiento en los aspectos técnicos minimos
necesarios para el ejercicio profesiona! de la docencia, sin embargo es claro que no
constituye un elemento definitorio del éxito de los profesores.

Hace falta integrar un cuerpo de conocimientos mas amplio y fundamentado con
relacién al ejercicio docente, pues la mayor parte de las veces, los profesionistas
relacionados con la educacion, optan por abordar los problemas desde el enfoque
filosofico, pero en pocas ocasiones se encuentra, investigacion sistemdtica y
rigurosamente metodologica que apoye la praxis de la docencia. A pesar del avance y
la considerable extension que ha tenido la formacién de profesores, se debe reconocer
que es poco lo que se ha hecho en cuanto a su evaluacion. Se considera que ésta es
una de las acciones prioritarias que deben emprenderse en dos aspectos; tanto la
evaluacion de cada uno de los eventos en si, como del alcance que tienen en su
conjunto, en cuanto al mejoramiento de ia practica docente.

A pesar de que la microensefianza centra su practica en el COMO, no debe limitarse
exclusivamente al uso adecuado de técnicas de enseflanza, antes bien debe convertirse
en un instrumento y no en un fin de la docencia, pues una tendencia a la aplicacion de
una didictica mas critica, debe imperar en la practica docente. Esto no resta valor alas
practicas emergentes de la tecnologia educativa, tal como la microensefianza, por el
contrario, debe considerarse la existencia de una diddctica sistematica, apoyada en la
tecnologia educativa, con una visién tanto del docente, alumno, institucion y
sociedad, que conlleve paulatinamente al  caracter indicativo, dinamico y flexible en
cuanto a los programas de estudio. No se debe olvidar, sin embargo, que es importante
analizar la problemitica de engarzar la formacién téenica, con la formacion
pedagogica en las areas disciplinarias especificas, vinculando también, aspectos
epistemologicos. ;Como formar al profesor para que enseile a problematizar los
conacimientos cientificos? ;,como capacitarlo para que organice la practica docente
come un espacio de produccidn y reconstruccién de los conocimientos particulares?
Ello no se resuelve Gnicamente con investigacienes aisladas, esporadicamente
sistemdticas, sino que el conocimiento debe ser construido de manera objetiva,
sistematica e integrando la investigacion.

Es indispensable incluir en la concepcion de la capacitacion de docentes, la conciencia
de que el aprendizaje es un proceso en constante cambio y no exclusivo del acto
pedagodgico. Este proceso de cambio constante no es exclusivo de las instituciones
educativas. En la empresa, en la organizacion y en la sociedad en general, el mundo
esta cambiando a un ritmo vertiginoso, y no hay tiempo para permanecer con planes y
programas de estudio por un periodo prolongade, ya que de ser asi, la educacion
devuelve a la sociedad profesionistas que no responden a las necesidades del entorno,
consecuencia que es el resultado tanto del acto educativo en si, como de los
integrantes de dicho procesa: profesores, planes y programas de estudio, recursos
tecnologicos empleados la ensefianza, etc.
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Una de las carencias fundamentales de! sistema educativo nacional, es precisamente la
falta de investigacidn sistematica, que provea herramientas para la toma de decisiones
en cuanto a la validez de las modas que se ponen en practica. Tales es el caso de la
formacién docente. Muchas instituciones educativas participan en la formacion de
docentes, pero casi ninguna se ocupa de evaluar la implementacion de dichos
programas. En el mejor de los casos, cuando se reporta algin trabajo relacionado con
la evaluacion de un programa {(como ejemplo se puede considerar a la-
microensefianza), casi en todos los casos se adolece de una metodologia congruente
para la toma de decisicnes, lo cual impide generalizar los resultados. Para concretar la
propuesta de la didactica critica, hacen falta mas que cursos aislados, en diversas
instituciones piiblicas o privadas. Es necesario conformar una instancia que cumpla en
¢l ambito nacional, la funcion de regular, supervisar, investigar y evaluar la practica
de 1a docencia bajo ciertos criterios minimos.

A pesar de que en la presente investigacién no se evalud el impacto de la
microensefianza en los alumnos, en otros estudios se ha probado el valor de la
microensefianza en el incremento de la planeacion de la ensefianza y la evaluacion de
los cursos cotidianos (Pauline, 1993). De igual modo ha sido 1til para favorecer la
apertura de los maestros para considerar los estilos de aprendizaje de los alumnos y el
enfoque de solucidon de problemas {Cano y Garton, 1994; Cano 1992). Este trabajo,
sustentado en investigaciones de otros autores, contribuye a evaluar de una manera
sistematica y objetiva, e} impacto de la aplicacion de un taller de microensefianza en
la adguisicion de las habilidades docentes, sin embargo es necesario evaluar el
impacto de las habilidades de los docentes en el aprendizaje de los alumnos.
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INTRODUCCION

Una preocupacion importante de las autoridades de nuestra Universidad, es brindar a
-sus profesores. oportunidades de superacion docente que repercutan en el mejoramiento
del nivel Académico de nuestra Institucion, Con el propégito de fortalecer lo antefior, la”
Secretaria Académica desarrolla en la actualldad el "Taller de Microenseianza"
para la capacitacion de los catedraticos.

La Microensefianza es una técnica para el. entrenamiento v perfeccionamiento de
maestros, desarrollada en la Universidad de Stanford, al comienzo de la década de los
sesenta. El método consiste en descomponér el acto pedagdgico, en las
correspondientes destrezas del profesor, simulando las condiciones que se dan en un
salon de clases, para que el docente conozca, adquiera’y practique las habilidades
pedagbgicas especificas, para mejorar su desempeiio. Esta técnica proporciona a los
profesores un escenario en el que las complejidades normales del aula, aparecen
reducidas y los docentes reciben abundante retroalimentacion, -proveniente del
supervisor, los alumnos y sus propias reflexiones, respecto a su desempefio. En el
contexto de la microensefianza, la duracion de la clase es de cinco minutos, en donde el
docente enseifia a pocos alumnos, centrando sus esfuerzos en una habilidad especifica,

La microenseiianza tiene sobre la ensefianza tradicional, la ventaja de que elimina
muchas de las complejidades de una clase normal y crea eondiciones controladas, EI
rendimiento puede ser observado por el maestro mismo, ya que por lo general, en
microensefianza, su actuacién se registra en videotape e inmediatamente es
reproducida para hacer un diagnostico individual, sugiriendo  pautas de
perfeccionamiento.

La microensefianza surgid con tres propositos: 1) servir Como’ una ensefianza
preliminar y prictica de la propia ensefianza; 2) funciona como un medio de
investigacién para explorar los efectos del entrenamiento bajo condiciones controladas
y 3) como un medio de entrenamiento para profesores en servicio,

En este taller serdn estudiadas y puestas en practica, las distintas habilidades, que de
acuerdo con diversos autores, han mostrado ser las mis relevantes para mejorar el
desempeiio del docente.



OBIETIVOS

L- En cuanto al mejoramiento del desempeiio docente:

v" Construir un escenario apropiado, donde se
simplifiquen las condiciones del salén de
clase, propicio para la practica de las
habilidades docentes basicas, que permita el
mejoramiento  del proceso  ensefianza-
aprendizaje, mediante la retroalimentacién.

v Detectar las fuerzas y debilidades existentes
en la forma individual de impartir una
catedra. ’

¥ Evaluar al final det 1aller, ¢ mejoramiento
en las habilidades docentes practicadas.

2.- En cuanto a investigacion pedagogica:

v Probar nuevos métodos de ensehanza -y
aumentar los conocimientos sobre las
habilidades pedagogicas,




METODOLOGIA DEL TALLER

El “Taller” de microensefianza enfatiza en el hecho de que los maestros, conozcan,
adquieran y practiquen las nueve habilidades docentes usando e! metodo de “aprender
haciendo” y retroalimentando su desempefio, mediante el video.

La metodologia consta de los siguientes elementos:

1. Encuadre del curso.

2. Integracién grupal, con base en ejercicios de dinamicas de grupo, que
favorezcan un ambiente motivante entre los participantes.

3. Explicacion de la metodo]ogla del curso.

4. Pre-grabacion.

5. Importancia de la retroalimentacién.

6. Explicacion de la primera habilidad.

7. Preparacion de exposiciones de cinco minutos, por parte de los
participantes.

8. Exposicion y grabacmn de la habilidad.

9. Retroalimentacién de la habilidad.

10. Repetir los pasos 6, 7, 8 y 9 para cada una de las demds habilidades.

EVALUACION:
- Instrumento de observacian y registro de habilidades para la docencia,
- 90 % de asistencia.

- Conclusion sobre cada una de las sesiones.



RETROALIMENTACION (FEEDBACK)-

Es importante que el sujeto enunciador de un mensaje, tenga informacion de como su
mensaje ha sido captado por el receptor: La posicion-de-"yo digo-to que tengo que decir
Y que cada quien piense lo que quiera” puede representar el equivalente a un "suicidio
en la comunicacion"”. El riesgo de ruptura y de conﬂwtos improductivos es altisimo.

Por este motivo, la retroalimentacién es una parte fundamental del Taller, ya que
proporciona informacion respecto a la forma en que los demas perciben el mensaje del
emisor. Las indicaciones que se manejan en el taller de microensefianza, son que la
retroalimentacion es:

1. Descriptiva mas que evaluativa. Al evitar el uso de Ienguéje evaluativo, se
reduce la necesidad de que las personas reaccionen en forma defensiva,

2. Especifica mis que general. Al hacer las observaciones, se debe ser preciso, sobre
el aspecto particular que se esta retroallmentando para evitar confusiones ¥
ambigiiedades.

3. Debe ser constructiva en lugar de destructiva. La retroalimentacion es
constructiva cuando responde a las necesidades de quien la recibe. .

4. Se dirige hacia los comportamientos modificables. Cuando se sefialan
limitaciones sobre las cuales las personas no tienen control, sélo lograremos aumentar
su frustracién.

5. Debe ser solicitada antes que impuesta. La retroalimentacion, es mas atil
cuando la persona solicita informacion sobre su actuacion.

6. Debe ser ofrecida en el momento preciso. Es mas efectiva si la retroalimentacion
se ofrece después de ocurrida la conducta.

7. Debe ser verificada con otros miembros del grupo.  Cuando las observaciones
son generalizadas, aumenta la importancia de la informacion ¥a que nos habla de la
percepcion de la mayoria de los participantes,

En resumen, la retroalimentacién es una forma de ofrecer ayuda y un medio para
mejorar el desempeno de los docentes ya que ayuda a los individiios a darse cuenta de
como su conducta es observada por otros, ademas de que permite determinar el
grado de discrepancia entre lo que queremos transmitir y lo que las personas
entienden,




HABILIDADES PARA LA DOCENCIA

Las habilidades se derivan en nueve aspectos basicos que el profesor practicara, a
~través . de actitudes, acciones y comportamientos en el desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Estas habtlidades, se encuentran desglosadas en escalas de evaluacian por sectores y a
su vez, cada una de ellas, comprende distintas variables,

En la realidad, no se presentan de manera aislada, sino més bien se trata de un confunto
de interacciones y consecuencias voluntarias por parte del practicante o una serie de
adaptaciones a las condiciones del grupa.

La focalizacion que se hace mediante las escalas, permite abordar cada una de ellas en
la etapa de adquisicion, para posteriormente enmarcarlas en un esquema general.

A continuacién se presentan cada una de las habilidades, incluyendo las sugerencias
respectivas para su implementacion y/o su perfeccionamiento.




I.- HABILIDAD PARA ORGANIZAR LA
SITUACION DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

~-1.1. Preparacién de la presentacién.

Ademas de conocer bien ¢l tema que se va a exponer, ¢l profesor debe decidir de
antemano como se va & realizar la exposicion. Una vez conocida la estructura de la
matenia, es posible organizar en secuencia los contenidos, obedeciendo a los objetivos y
a criterios logicos. Dicha organizacion puede hacerse en términos jerarquicos, siendo
necesaria ta determinacion de tos conocimientos como pre-requisitos. Para planear la
sttuacion de ensefianza-aprendizaje se deben considerar los siguientes elementos.

> Objetivos.
Definir los objetivos con precisidn en términos conductuales 0 operacionales, permite al
maestro establecer el hilo conductor, hacia donde desea dirigir 2 sus alumnos.
Ademas de seleccionar lo que se espera del alumno, también se necesita dec1d|r en
cuanto a los medios, contenidos y experiencias -que se ofreceran a los alumnos que
permitan la realizacion esperada.
Las decisiones no pueden realizarse por separado ya que debe existir una relacién clara
entre lorque se practica y lo que se pretende alcanzar.

> Metodologia:

Lz estructuracion o metodologia supone las siguientes operaciones clave:

1. Jerarguizacién
Permite separar lo esencial de lo accesorio, partiendo de lo sencillo a lo complejo,
facilitando la adquisicion del conocimiento.

2. Secuenciacion
Permne establecer una relacién de razon a consecuencia entre tados los elementos del

ana[:s:s




3. Planeacion del estilo de interaccion,

Es necesario planear:

*Si el profesor impartiré la instruccién,

*Si los alumnos.trabajan por su cuenta,

*Si se establecera una interaccion entre el maestro y los alumnos.

Nota: La metodologia no debe ser inflexible, puede variar e incluso puede darse una
combinacion de diferentes metodologias,

> Control del tiempo.

Es importante programar el ticmpo que llevara Ia exposicion, para evitar la premura al
final de la clase, ! tema, unidad o semestre, lo cual crea angustia tanto en el alumno-
como en el maestro,

> Apoyos visuales. _ _
La eleccion de los apoyos visuales dependera de los objetivos de ensefianza, con la
finalidad de reforzar y facilitar el aprendizaje a los alumnos, Debera ser verificada su

disposicion y funcionamiento antes de impartir la clase,

1.2.- INDUCCION,

Consiste en predisponer al alumno, de un modo favorable y constante para el
aprendizaje de algin tema. Es una forma de motivacion que debera estar présente en
todas las etapas del aprendizaje. Puede asemejarse a una corriente -capaz de despertar
energias y apetencias en los alumnos. La induccion cumple tres funciones en el alumno:
Predispone, facilita e Impulsa. ‘

Se puede inducir el tema que se estudiara, relacionandolo con otros ya conocidos, de la
misma o de otras asignaturas, o bien, mediante las vivencias del alumno, lo cual da
seguridad ¢ inspira confianza. mds ain, si el maestro favorece que el alumno descubra

las conexiones.




SUGERENCIAS PARA MEJORAR LA HABILIDAD DE
ORGANIZAR LA SITUACION DE ENSENANZA-APRENDIZAJE,

v

v

v

Ir de lo simple a lo complejo.

Aclarar los objetivos.

Ubicar el objetivo dentro del programa.

Partir de conceptos ya alcanzados y transmitirlos al ailumno mediante
analogias, ejemplos, narraciones de experiencias, etc.

Iniciar €l tema de cada sesién con una revision de los conocimientos
previos.

Motivar para el tratamiento del tema.

Alentar al alumno conectando los conocimientos con la posible
realizacién profesional.

Promover experiencias (simulacro, laboratorio, trabajo de campo, etc.).
Relacionar con experiencias y problemas vitales pasados y futuros

del alumno.




II. HABILIDAD PARA FACILITAR LA COMUNICACION

La ensefianza, es un proceso de comunicacion y ¢l profesor mediante informacién,
basicamente orienta el aprendizaje de los alumnos. Comumcarse mvolucra el

establecimiento de una interaccién ya que las personas se influencian recnprocamente
mediante el mensaje. La comunicacién se da en dos modalidades: verbal y no verbal.

2.1 COMUNICACION VERBAL

El lenguaje hablado, es vehiculo fundamental de expresion en especial, dentro del aula.
La comunicacion verbal incluye los siguientes aspectos:

> LENGUAIJE

Un lenguaje pobre, redunda en perjuicio de una mejor comprension tematica, al igual
que un lenguaje muy sofisticado o excesivamente rebuscado o quiza comphcado Hay
* pues, una estrecha relacion entre expresion verbal y comprension.

En toda materid, se hace necesaria la adquisicion de un léxico acorde a sus
caracteristicas, o sea la.adquisicion de! vocabulario especifico de la materia,

> Ajuste del mensaje al nivel cognitivo de los alumnos.

Un segundo elemento que interviene en la adecuada comunicacion, lo constituye el
manejo del lenguaje de acuerdo al nivel det alumno, es decir en relacién con su campo
semantico, utilizando el lenguaje a diversos niveles ¥y en consonancia con el auditorio.

> Aptitudes naturales de expresion.

Para aumentar la efectividad de la comunicacion, debemos considerar las siguientes
aptitudes naturales de la voz;
1. Tono natural de la voz

El tono natural de nuestra voz puede ser grave o agudo, sin embargo en ambos casos, -
modular adecuadamente el tono de vOZ, permite remarcar o enfatizar ideas o conceptos
importantes. Si no se hacen estos cambios y se mantiene el mismo tono de voz, la clase
puede resultar monétona,
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2. Volumen

El volumen o fuerza de ia voz, puede ser &lto o bajo con todos sus matices intermedios,
Sin embargo, debe ser lo suficientemente alto para que todos los alumnos escuchen
perfectamente, ain los que estan sentados en las ltimas filas, 'sin "que ésto llegue-a -
incomodar a los de las primeras.

3. Pronunciacign,

La buena diccién es basica para el entendimiento, porque en ella va la claridad de los
contenidos. Se logra una buena comunicacién, cuando al hablar se abre bien la boca v se
marca debidamente los sonidos.

4. Velocjdad.

Es importante hablar con una velocidad adecuada, ya que si se habla lentamente, el nivel
de atencion de los alumnos disminuye y si se habla demasiado rapido, se provoca
ansiedad en el alumno, ademas de que se dificulta la asimilacién del contenido.

SSOMBRN'

Es el toque personal, que cada profesor imprime a la comunicacién. Es recomendable
que sea sencillo natural y entusiasta,

La "sombra” o componente afectivo en la comunicacion, puede denotar dramatismos,

~ comicidad, sinceridad, falsedad, profundidad, vulgaridad o aspectos sublimes.

> ENFOQUE.,

Cuando un maestro sefiala: "esto es muy importante” 0 "pongan atencién en esto”,
estd utilizando el enfoque verbal, que favorece la adecuada comunicacion,
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DEFECTOS EN LA COMUNICACION.

Algunos de los defectos mas comunes en que suele incurrir el maestro en la practica
docente, son las muletillas o repeticiones mecénicas de palabras o frases tales como

"este”, "digamos...", "eceh", "iverdad?". etc. Il

Constituyen un defecto por lo que afecta tanto la belleza y fluidez del lenguaje, como la
concentracion mental del alumno, dado que, en la mayoria de los casos, resultan
distractores (ridiculos y fuera de tono), promoviendo en el alumno la i ironia y la burla
hacia el maestro.

2.2 COMUNIC_ACION NO VERBAL

Son las interacciones que establece el profesor con los alumnos, las cuales no requieren
el uso de lenguaje. Sus elementaos son:

> EXPRESION CORPORAL. _

Depende de las caracteristicas personales del maestro e incluye:

1. Gesticulaciones.

El objetivo de las gesticulaciones es que el maestro sea mas expresivo y dindmico en sus
presentaciones. La cabeza, las manos y los movimientos corporales, son muy atiles para

la comunicacion,

2_Prestancia,

La imagen general que el maestro proyecta al alumno, influye positiva o
negativamente, por lo que es importante en la comunicacion con los alumnos estar
seguro de lo que se esti ensefiando, ya que en caso contrario, el alumno nota que el
profesor pierde credibilidad al comunicar su mensaje. Por ello se recomienda poseer las
siguientes cualidades al comunicar CONVENCIM]ENT(), CONOCIMIENTO, .
SEGURIDAD Y ATUENDO.
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3. Silencios.

Un silencio bien insertado durante una clase, puede tener varios efectos:

*Prepara a los alumnos para una accion u oracion

importante. .. ’ -

*Sefiala la transicion de una idea a otra. ' ' 2o
*Permite captar la atencion de un alumno distraido

*Al no escuchar ruido el alumno, dirige su atencion para

explorar lo que sucedio6 o sucedera.

4 _Contacto visual,

Es importante utilizar el contacto visual como una herramienta de retroalimentacion de
la actuacion propia, y al mismo tiempo practicarlo como elemente de la comunicacion.
El contacto visual con los alumnos nos permite conocer.

*Si los alumnos estan de acuerdo o no con lo que se
dice.

*Si tiene dudas. )

*Si la exposicion es clara o confusa.

*Si hemos logrado captar su atencion.

> ENFOQUE NO VERBAL.

Es aquel que utiliza un profesor, cuando apunta a un objeto especifico, da pequefios
golpes en el pizarrdn, resalta con diferentes colores, elabora cuadros sinépticos o
enmarca aspectos relevantes de una definicidn,

SUGERENCIAS PARA MEJORAR LA HABILIDAD PARA
LA COMUNICACION

A) El maestro controlara de su expresion verbal

* El timbre de la voz.
* El tono de la voz.

* La pronunciacion.

* El volumen,

* Velocidad at hablar.
* El énfasis.
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* Las pausas.
* El alcance de la voz.
* Adecuar el lenguaje al nivel de los alumnos.

. * Contextualizar el lenguaje técnico dentro de cada

materia, .

* Imprimir un toque personal a la comunicacion,
sencillo y auténtico.

* Usar el enfoque verbal.

* Evitar el uso de muletillas.

* Apoyarse al comunicar con las expresiones no
verbales: Gesticulaciones, prestancia, silencios y
contacto visual.

* Utilizar el enfoque no verbal.




“III. HABILIDAD PARA FAVORECER LAS
INTEGRACIONES.

Es una forma de vincular los conocimientos pasados, con los presentes y transferirlos a
situaciones reales o probables. Ce

“ " Laintegracion es mas que un resumen rapido porque, ademas de agrupar los principales

14

puntos, actila como un eslabdn entre conocimientos pasados y nuevos conocimientas,
Proporcionando al alumno, la satisfaccion de su necestdad de realizacion y logro.
De acuerdo al momento que se realiza la integracion, puede presentarse en tres

.

ocasiones:

> INTEGRACION INICIAL.

Es la que se realiza al empezar la clase, con temas explicados en sesiones anteriores. La
integracion inicial puede realizarse por medio de:

* Una induceién. _

* Un resumen de lo visto en sesiones anteriores.

El objetivo basico de la integracion inicial es, ayudar a los alumnos a recodar algunos
aspectos vistos con anterioridad, los cuales seran especialmente utiles para comprender
Mejor NUevos CONCeptos que se trataran en seguida.

> INTEGRACION MEDIA

Es la que se realiza en medio de la sesion, al relacionar puntos especificos, para que los
alumnos puedan conocer dénde estan y hacia donde se dirigen. La integracion media
cominmente se puede realizar por medio de:
- * Un esquema en el pizarrdn o rotafolio,
* Verbalmente.

E1 objetivo de esta integracion, es ubicar al alumno dentro del contexto general del tema
de la clase, afianzar bien la parte que ha sido cubierta hasta el momento y prepararlo
para aprender el resto del material.
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.

> INTEGRACION FINAL.

Es la que se realiza al final de la sesion, al resumir los puntos esenciales de lo expuesto,
relacionando lo que ha sido cubierte con lo- que queda pendiente del tema. La
integracion final puede realizarse por medio de:

* Una persona que resuma lo explicado en.)a sesion. - -

* Una pregunta al grupo.

* Un resumen verbal del profesor enfatizando los

puntos importantes,

* Un cuadro sindptico.
La integracion final tiene como objeto dejar a los alumnos una panoramica del tema
completo, en relacion con lo que se ha visto, y establecer eslabones en todo el contexto
del programa del curso.

SUGERENCIAS PARA MEJORAR LA HABILIDAD PARA
FAVORECER LAS INTEGRACIONES

v Realizar una integracion inicial
¥ Invitar externos para vincular la problematica real con la experiencia de ia clase.

¥ Demostracion del manejo de un instrumento, elaboracién de un modelo, la
realizacion de un experimento o la elaboracion de ejercicios para integrar la
teoria con la practica.

¥ Investigacion, con la finalidad de despertar el interés del alumno y la
vinculacion entre tecria y practica.

¥ Realizar una integracion media.

v' Permitir a los alumnos participar en la integracion
del tema, para que demuestren, mediante ejemplos, los
conocimientos que han adquirido.

v Establecer siempre una relacion entre Jo visto

anteriormente y lo que se tratara posteriormente,

¥" Realizar una integracion final.
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IV. HABILIDAD PARA FORMULAR PREGUNTAS.

La formulacion de preguntas, puede entenderse como una estrategia para que el
alumno, desarrolie su capacidad de pensar reflexivamente. Las preguntas se clasifican
en; : '

4.1 Preguntas en cuanto a la calidad.

Tienen como finalidad, desarrollar los procesos mentales superiores tales como:
memoria, comp-rensi('m, aplicacién, analisis, sintesis y evaluacion, se dividen en:

> Preguntas de baja categoria

Solicitan del alumno, una simple reproduccién de lo que ya aprendié, involucrando
solamente la memoria o el réconocimiento de hechos o conceptos.

> Preguntas de alta categoria.

Solicitan del alumno, una respuesta que debe ser total o parcialmente elaborada por ¢l
nivel de hechos, concepto o generalizacion.

4.2 Preguntas en cuanto a la finalidad.
Este tipo de preguntas, pueden ser utilizadas como herramientas didacticas en el
proceso ensefianza- aprendizaje y se dividen en:

> De sondeo.

Cuando se quiere averiguar cual es el nivel de dominio del tema.

> De reafirmacién de conceptos.

Para ayudar a fortalecer los conceptos o prerrequisitos de un tema,

> Para variar el estimulo.

Con la finalidad de evitar ia monotonia, o forma de interaccion con el grupo.

> Para motivar.,
Preguntas elaboradas con la finalidad de motivar a pensar, despertar el interés, crear
duda o favorecer la interaccién del grupo para el conocimiento de distintos puntos de

vista.
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4.3 Preguntas en cuanto a la formulacién.
Este tipo de preguntas permite variar la forma de interactuar con el grupo.

>PREGUNTAS DIRECTAS.

E profesor dirige la pregunta a un.alumno en particular, permiten verificar-el interés, -

comprension y punto de vista del alumno.

> PREGUNTAS INDIRECTAS.

El profesor, dirige la pregunta al grupo en general, con la finalidad de lograr la
participacion activa de un mayor numero de alumnos.

SUGERENCIAS PARA MEJORAR LA HABILIDAD PARA
FORMULAR PREGUNTAS.

¥ Formular preguntas sobre las ideas principales.
v Plantear preguntas que propicien el analisis.

v Plantear preguntas claras.

v" Plantear ;Jreguntas objetivas.

¥" Dar pistas para mejorar la respuesta.

¥ Inducir a que el alumno pregunte.

v Aprovechar las preguntas y respuestas para analizar
nuevas ideas.
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V. HABILIDAD PARA MANEJAR EJEMPLOS.

Es una habilidad que el profesor desarrolla con la finalidad de elevar la calidad de su
ensefianza, especialmente en ¢l dominio cognoscitivo. Ejemplificar permite conducir el
aprendizaje hacia ideas y pensamientos claros, significativos y bien estructurados.

SUGERENCIAS PARA MEJORAR LA HABILIDAD PARA
PONER EJEMPLOS

¥ Partir de ejemplos sencillos para llegar a los mas complejos.

AN

Utilizar ejemples relevantes.
v' Establecer las conexiones entre los ejemplos y las ideas principaies.

¥" Propiciar que el alumnos probonga ejemplos.

<

Solicitar ejemplos al alumno para verificar el grado de aprendizaje.



VL. HABILIDAD PARA EMPLEAR REFORZADORES.

. Actualmente, se cree que una ensefianza efectiva consiste, en cierta medida, en asegurar
una permanencia de comportamientas bien organizados, es decir, de aquéllos que

demuestran el alcance de los objetivos educacionales relevantes.
El refuerzo es el evento que incrementa la.probabilidad de que.se repita una conducta y

se clasifican en refuerzos positivos y refuerzos negativos.

> REFUERZO POSITIVO.

Se ha llamado refuerzo positivo, a todo estimulo que al ser presentado en una situacion,
aumenta la probabilidad de que se repita la respuesta. Consiste en darle al alumno, algo
que le guste, mediante:

* Procedimientos verbales: "Muy bien, excelente respuesta” y otras

formas de elogio o recompensa.

* Gestos: Confirmacidn con la cabeza, sonrnisas, etc.

* Hechos: Escribir la respuesta del alumno en pizarrén.

> REFUERZO NEGATIVO. -

Se ha llamado refuerzo.negativo, a todo estimulo que, al ser eliminado de una situacién,
aumenta la probabilidad de que se repita la conducta. Es una forma de premiar
quitando, por ejemplo: -

* Eliminar la tarea incumplida por el alumno, cuando

tiene una brillante participacion en clase.

* No tomar en cuenta la tarea de menor calificacion,

por el cumplimiento en todas las tareas solicitadas.

> Mecanismos que operan para disminuir la frecuencia de
la conducta.

Si lo que se desea es, desalentar la presencia © repeticion de alguna conducta
desfavorable en el alumno, se debe generar en ellos, alguna sensacién o sentimiento
desagradable. Las formas de lograr estos objetivos son: castigar dando y castigar
quitando.

1. CASTIGAR DANDO,
Se puede disminuir una conducta indeseable dandole algo que le disguste.

*Dar una baja calificacion.
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*Gestos de reprobacion con la cabeza.
*Haciendo. silencio de modo que la situacién sea mas o menos
desagradable.

2,CASTIGAR QUITANDO, _ , -
También se puede disminuir la frecuencia de una conducta indeseable, quitando al

alumno algo que le guste, por ejemplo:
* Cambiar a un alumno de lugar cuando se encuentra platicando con sus
compaiieros, . _ '
* Quitar una participacion, por mal comportamiento.

* Retirar un examen por estar copiando.

Es conveniente, no utilizar el castigo con frecuencia, ya que trae como consecuencia,
sentimientos de agresion en el alumno y por consiguiente, puede propiciar un elemento
disparador de agresiones verbales o conductuales.

SUGERENCIAS PARA MIEJJORAR LA HABILIDAD PARA
EMPLEAR REFORZADORES

Usar reforzadores verbales.

Evitar emitirlos de forma indiscriminada, lo cual propicia que se vuelvan cotidianos y
disminuya o se anule su efecto.

Utilizar de manera intencional, los gestos, miradas, expresion facial, movimientos de
cabeza, aceptacion, expresion con las manos, acercamiento fisico y tono de voz, para
estimular positivamente.

Evitar las expresiones de desaprobacion, negacion y rechazo hacia las conductas,
actitudes, acciones o aportaciones de! alumno.

Evitar gestos desaprobatorios hacia el alumno, manifestaciones de impaciencia,
mirar ironico, ridiculizar ante el grupo, evidenciar las conductas o respuestas de
manera poblica. _

Coniestar a preguntas y comentarios de manera entusiasta, imparcial, alegre,
optimista, afectuosa y manifestando actitud amigabte y de aceptacion.

En el transcurse de la clase, manifestarse alegre, sincero, tranquilo, simpatico,
‘sonriente y seguro de si mismo.
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VIL HABILIDAD PARA VARIAR LA
ESTIMULACION.

El aburrimiento es el mayor problema en la escuela, Los estudiantes se encuentran
sentados durante muchas horas, escuchando y siguiendo instrucciones debido a que los
estilos instruccionales hacen poco interesantes  los contenidos a los alumnos. Los
estudios concluyen que este problema, se debe a la falta de variacion en el estimulo.
Existe un principio basico en la psicologia que se aplica al proceso de ensefianza-
aprendizaje;

"Todo estimulo que permanece constante, deja de ser percibido"

Para variar el estimule, se utilizan diversas modalidades:

> VARIACION DEL CANAL SENSORIAL

El uso de rotafolios, pizarron, peliculas, audios, videos, experimentacién,
demostraciones, investigacion, discusion dirigida y dinamicas de grupo, son diferentes
formas de variar la estimulacion.

USO DEL PIZARRON

Para los docentes de cualquier nivel educativo, los recursos mas comunes y preciados
para el desarrollo de la actividad educativa, son la voz y el pizarrén, ambos son
elementos basicos para efectuar la comunicacion pedagaogica.

Del correcto uso que se haga de los recursos y en especifico del pizarrdn, dependera en
gran medida, lograr entablar un proceso de comunicacion eficaz.

Recomendaciones para el uso del pizarrén.
* Escribir con letra clara y legible.
* Posibilitar la vision, ubicandose a un costado.
* No interrumpir la explicacion mientras se escribe y al mismo tiempo,
evitar dar la espalda al grupo.
* No borrar con la mano, use el borrader o la franela.
* De preferencia usar un puntero, sefialador o regla para explicar lo

- anotado.
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* Lo recomendable para anotar en el pxzarron puede ser:
resumenes, cuadros sindpticos, frases, enunciados con palabras claves
esquemas, esbozos y dibujos.

* Repartir el espacio, haciendo resaltar lo medular, al  centro.

* Subrayar o anotar con otro color, los términos técnicos, nombres
propios, fechas, nimeros o cantidades. '

* Evitar el desorden y el amontonamiento de datos.

* Considerar un tamafo adecuado de la letra asi como rasgos
entendibles.

* Para borrar es conveniente hacerlo en un solo sentido; vertical u
horizontal.

> Estilo de interaccion

Es otra forma de variar el estimulo y se refiere a la forma en que ¢l maestro establece la

_comunicacion con los alumnos. Se definen tres estilos basicos de interactuar en ¢l aula:

1. Maestro- grupo.
El maestro lieva un didlogo con la clase completa y hace preguntas al grupo en general
y no a un alumno en particular.

2. Maestro- alumno.

El maestro dirige una comentario o una pregunta a un alumno en particular.

3. Alumno-alumno. .
E! maestro, involucra a muchos estudiantes, en un didlogo sin otra finalidad, mas que
dirigir la discusion.

Dependiendo del contenido y objetivos de la clase, el maestro debe ser capaz de
manejar el tipo de interaccién que requiera.

> MOVIMIENTOS.

_ El desplazamiento libre y natural en el salon de clases tiene como ventaja el evitar la

monotonia, asi los alumnos se ven obligados a seguir visualmente al profesor, de tal
forma que su atencion se mueve de un lugar a otro del salon de clase. '
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- > GESTICULACIONES.

La cabeza, las manos y los movimientos corporales son muy tiles para la
comunicacion. El objetivo de las gesticulaciones es que €] maestro sea mas expresivo y
dinamico en sus presentaciones, asi como evitar el aburrimiento.

> CARACTERISTICAS DE LA VOZ.

Es recomendable hacer modulaciones en el tono de voz, ya que lamonotonia al hablar,
propicia ¢l aburrimiento del alumno.

La velocidad y énfasis adecuados en las expresiones verbales, evitan la monotonia y
favorecen la comprension de los contenidos.

Las pausas y silencios, llaman la atencion de los alumnos y facilitan la comunicacién
efectiva.

> FOCALIZAR.

* Sefialar con color diferente en el pizarron o rotafolio.
* Focalizar lo importante alzando la voz. .

* Focalizar con palabras y gestos es decir hablando y al mismo tiempo indicar el objeto.

>PAUSA.

Se mantiene la atencién cuando ocurren cambios de estimulo de sonido a silencio.
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VIIL. HABILIDAD PARA PROPICIAR
RETROALIMENTACION (FEEDBACK).

En una situacién comin de clase, aun sin tener la posibilidad de empleo de tecnologia
sofisticada, el profesor puede con eficiencia propiciar feedback.

SUGERPE.NCI/_\S PARA MEJORAR LA HABILIDAD PARA
PROPICIAR RETROALIMENT‘ACION

¥ Determinacién de los objetivos relevantes.

¥ Etapas “cortas de ensefianza-aprendizaje orentadas por los objetivos
comportamentales.

v' Evaluacion de los objetivos, después de cada etapa de ensefianza-aprendizaje o
¢n periodos no muy largos y analisis de los desempeiios de los alumnos.

v' Informacion a los alumnos, sobre el logro de los objetivos.

¥ Nuevas etapas de ensefianza-aprendizaje, cuando no se hayan alcanzado los
objetivos, ’

v Aplica pruebas y verifica los resultados.
v Formula preguntas con el propésito de verificar Ia comprension de los alumnos.

v Evaliia los resultados de una tarea con el empleo de fichas a medida que trasmite
la-informacién, verifica por medio de recursos didacticos.

v Utilizar otros medios que pueda idear para verificar y analizar los resultados
alcanzados por los alumnos.

¥ Informar a los alumnos sobre sus actividades.
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DIAGRAMA PROCESO INVOLUCRADG EN LA HABILIDAD

Primera verificacidn del

lagro de los objetivos

Respuesta

NO

DE PROPICIAR FEEDBACK

correcta

Si

Lo experiencis
sucedig bien

E1 alumno realiza otra
experiencia de
aprendizaje

Use de nuevas
alternativas

———— correctivas

o]
l__

Préxima verificacién de logro
de Jos objetivos

|

La experiencia
sucedio bien
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IX. HABILIDAD PARA CONDUCIR A LA SINTESIS

Esta habilidad es mas que un sumario rapido del material cubierto en la leccion, ademas
actGa como un vinculo entre el conocimiento pasado y el nuevo, propiciando al alumno,
la satisfaccion de su necesidad de realizacion y logro. Existen tres modalidades de
sintesis que puede realizar el profesor:_

> SINTESIS INICIAL

Se realiza al iniciar la clase, mediante una induccién o un resumen, ya sea por parte del
profesor o de los alumnos, vinculando este resumen, con los temas que se aplicaran en
la actual sesién. Es recomendable realizarla al final de un tema, al final de una unidad y
en puntos especificos del tema.

> SINTESIS MEDIA

Es la que se realiza, en medio de una sesion, un tema o una unidad de conocimiento.
Favorece el almacenamiento y la transferencia de! conocimiento, ademas de que permite
al alumno, aflanzar sus conocimientos. Se puede realizar mediante un esquema cn. el
pizarmdn, rotafolio o verbalmente.

> SINTESIS FINAL

Se realiza al final de una sesién o una unidad, con la finalidad de que el alumno vincule

el conocimiento nuevo con el ya existente. Se puede realizar mediante preguntas,

sintesis verbal de un alumno o del profesor o usando un cuadro sinoptico.



ESCALAS DE HABILIDADES PARA
LA DOCENCIA




ESCALA DE OBSERVACION DE LAS HABILIDADES PARA LA DOCENCIA

RETROALIMENTE TODOS LOS ELEMENTOS PARA CADA UNA DE LAS HABILIDADES )
COLOCANDO EN CADA ESPACIO LA LETRA CORRESPONDIENTE CONFORME A LA SIGUIENTE CLAVE

NIVEL OPTIMC DE DESARROLLO DE CADA HABILIDAD 10 EXCELENTE
NIVEL ADECUADO QUE EVIDENCIA LA NECESIDAD DE UN MAYOR PERFECCIONAMIENTO 9 MUY BIEN
NIVEL ADECUADO QUE iNDICA LA NECESIDAD DE PERFECCIONARLA 8 BIEN

NIVEL REGULAR DE DESARROLLO DE LAS HABILIDADES 7 REGULAR
NIVEL SUFICIENTE QUE REUNE UN CRITERIO MINIMO DE ACEPTACION 6 SUFICIENTE
NIVEL INSUFICIENTE QUE INDICA REINICIAR LA ADQUISICION DE LAS HABILIDADES 5 INSUFICIENTE

HABILIDAD PARA ORGANIZAR LA SITUACION DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
‘ CONDUCTA NOMBRE DE{ PROFESOR

EL PRCFESOR ENUNCIA LOS OBJETIVOS DE LA CLASE CON
CLARIDAD

PRESENTA LOS CONTENIDOS Y ACTIVIDADES DE LA CLASE,
EN FORMA ATRAYENTE (EJEMPLOS, EXPERIENCIAS,
ACTITUD). :

ENLAZA LOS CONTENIDOS DE LA CLASE CON LO
DESCONOCIDO

LA PRESENTACION ES ORDENADA ¥ SISTEMATIZADA

SE PRESENTA LA CLASE CON CONTINUIDAD

LOS RECURSOS SE AJUSTAN A LOS OBJETIVOS

EL CONTENIDO TIENE CONEXION CON LOS OBJETIVOS

LOS CONTENIDOS SE DEBARROLLAN SECUENCIALMENTE

SE FAVORECE LA REVISION DE LOS PRERREQUISITOS




HABILIDAD PARA FACILITAR LA COMUNICACION

NOMBRE DEL PROFESOR

CONDUCTA

EL PROFESOR UTILIZA UN VOCABULARIO PRECISQ Y CORRECTO

RECEPTOR

TRADUCE EL VOCABULARIO, ADAPTANDOLO A LA CAPACIDAD DEL

REESTRUCTURA O COMPLETA EL TEMA DE ACUERDO CON LAS
PREGUNTAS QUE SE LE FORMULAN

COMUN.

PARTE DE LO CONOCIDO A LO NUEVO, VOLVIENDOLO DE DOMINIO

PERMITE Y FAVORECE LA CONTINUIDAD DE LAS IDEAS

REGULA EL VOLUME?\I DE LA VOZ PARA QUE TODOS ESCUCHEN

SU PRONUNCIACION ES CLARA

CONTROLA LA VELOCIDAD DEL LENGUAJE

MANEJA SUS EMOCIQNES AL COMUNICAR EL MENSAJE.

USA EL ENFOQUE VERBAJ PARA ENFATIZAR LA COMUNICACION

AUSENCIA DE MULETILLAS

SE APOYA EN LA GESTICULACION PARA ENFATIZAR LA
COMUNICACION NO VERBAL

MANTIENE CONTACTO VISUAL CON LOS ALUMNOS

DIRIGE LA MIRADA PARA ESTIMULAR LA COMUNICACION NO
VERBAL




HABILIDAD PARA FAVORECER LAS INTEGRACIONES

NOMBRE DEL PROFESOR

CONDUCTA

EL PROFESOR SELECCIONA CONTENIDOS
QUE PERMITEN LA INTERRELACION CON
OTRAS UNIDADES DE LA MISMA MATERIA

SELECCIONA CONTENIDOS QUE PERMITAN LA
INTERRELACION CON TEMAS DE OTRAS
MATERIAS O ASIGNATURAS

{ORIENTA LA ATENCION HACIA LA SIMILITUD -
OPOSICION DE CONTENIDOS SEMEJANTES

UTILIZA ESTiMULOSJVISUALES Y PREGUNTAS
PAPA CONECTAR LO CONOCIDO CON LO
DESCONOCIDO ‘

'|PROMUEVE TRABAJOS QUE PERMITAN
VINCULAR LOS CONTENIDOS CON LA
REALIDAD 1




HABILIDAD PARA FORMULAR PREGUNTAS

NOMBRE DEL PROFESOR

CONDUCTA

EL PROFESOR FORMULA PREGUNTAS QUE SE
CENTRAN EN LAS IDEAS PRINCIPALES

FORMULA PREGUNTAS QUE ESTIMULAN Y
DESENCADENAN EL PENSAMIENTO
CONVERGENTE O DIVERGENTE DEL ALUMNO

FORMULA PREGUNTAS QUE VINCULAN AL
ALUMNO A LA ACTIVIDAD EN DESARROLLO

HACE PREGUNTAS CLARAS Y LAS
RESPUESTAS ESTAN DE ACUERDO CON LA
1SECUENCIA DIDACTICA

DIRIGE PREGUNTAS INDIVIDUALES Y
GRUPALES

DA PISTAS PARA AYUDAR A LOS ALUMNOS A
MEJORAR SUS RESPUESTAS )

CONDUCE LA SITUACION DE MANERA QUE
LLEVA AL ALUMNO A PREGUNTAR

CONDUCE LA SITUACION DE MANERA QUE
APROVECHA LAS PREGUNTAS DEL ALUMNO
PARA ANALIZAR NUEVAS IDEAS

I




i

HABILIDAD PARA PONER EJEMPLOS

NOMBRE _DEL PROFESOR

CONDUCTA

EL PROFESOR PARTE DE EJEMPLOS
SENCILLOS PARA LLEGAR A LOS MAS
COMPLEJOS :

UTILIZA EJEMPLOS RELEVANTES
CONECTADOS CON LOS CONCEPTOS VISTOS
EN CLASE

ESTABLECE LAS CONEXIONES ENTRE LOS
EJEMPLOS Y LAS IDEAS PRINCIPALES

PROPICIA LA PARTICIPACION CON EJEMPLOS
DE LOS ALUMNOS

ESTIMULA A LOS ALUMNOS A DAR EJEMPLOS,

ANTERIORES

EVOCANDO CONOCIMIENTOS Y EXPERIENCIAS|

ANALIZA LOS EJEMPLOS PRESENTADOS POR
LOS ALUMNOS DANDO MAS SENTIDO A LOS
CONTENIDOS '

VERIFICA Sf1.OS ALUMNOS COMPRENDIERON
LAS IDEAS PRINCIPALES SOLICITANDOLES
QUE PONGAN EJEMPLOS Y

|CONTRAEJEMPLOS




HABILIDAD PARA EMPLEAR REFORZADORES

NOMBRE DEL PROFESOR

CONDUCTA

EL PROFESOR UTILIZA REFORZADORES'
{VERBALES CUANDO UN ALUMNO RESPONDE
BIEN A UNA PREGUNTA

FIQECOMPENSA LOS COMENTARIOS Y LAS
RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS CON '
ESTIMULOS NO VERBALES

RARA VEZ USA EXPRESIONES O
COMENTARIOS NEGATIVOS TRAS LAS
INTERVENCIONES DE LOS ALUMNOS

F{ARA VEZ USA ESTIMULOS DESAGRADABLES
TRAS LAS INTERVENCIONES DEL ALUMNO

LAS RESPUESTAS DEL PROFESOR A LAS .
PREGUNTAS, SON ENTUSIASTAS, OPTIMISTAS,

ES DECIR, ANIMAN AL ALUMNOC

1L.OS GESTOS Y TONO DEL PROFESOR SON
ALEGRES, TRANQUILOS Y SONRIENTES




HABILIDAD PARA VARIAR LA ESTIMULACION
NOMBRE DEL PROFESOR

CONDUCTA

EL PROFESOR SE DESPLAZA A LO LARGO DEL
SALON DE CLASES

ACOMPANA LA INFORMACION CON GESTOS
Y/O ADEMANES CORPORALES, PARA
ENFATIZAR EL SIGNIFICADO DE LA
COMUNICACION

UTILIZA ENTONACION ¥ TONOS VARIADOS
PARA CENTRAR O FOCALIZAR LA ATENCION
SOBRE ESTIMULOS RELEVANTES

VARIA LA ESTIMUL}{CION: VISUAL, ORAL,
TACTIL, OLFATIVA O GUSTATIVA, O ALGUNA
COMEINACION DE ELLAS

VARIA EL ESTILO DE INTERACCION MAESTRO-
ALUMNO, ALUMNO-MAESTRO O MAESTRO-
GRUPO O GRUPO MAESTRO

DA PAUSAS ENTRE UN MENSAJE Y OTRO
PARA LLAMAR LA ATENCION

GUARDA SILENCIO PARA DAR MAS EFECTO A
LA COMUNICACION ‘




HABILIDAD PARA PROPICIAR LA RETROALIMENTACION

- NOMBRE DEL PROFESCR

CONDUCTA

EL PROFESOR VERIFICA EL LOGRO DE LOS
OBJETIVOS '

REALIZA UN PROCESO CONTINUQ DE
EVALUACION, INFORMANDO SOBRE EL
RESULTADO

UTILIZA RECURSOS COMO PREGUNTAS Y/O
REVISION DE DATOS ALCANZADOS

INFORMA A LOS ALUMNOS SOBRE SUS
ACIERTOS O ERRORES, RESPECTO A SU
DESEMPENO

USA NUEVAS ALTERNATIVAS, CORRECTIVAS
EN CASO NECESARIO

RESPONDE A LAS PREGUNTAS,
SATISFACIENDO LAS NECESIDADES DEL
GRUPQ




HABILIDAD PARA CONDUCIR A LA SINTESIS

NOMERE 'DEL PROFESOR

CONDUCTA

EL PROFESOR CONSOLIDA CONCEPTOS E IDEAS
PRINCIPALES, ANTES DE INICIAR UN NUEVO
MOMENTO DE LA CLASE

VUELVE A LOS PUNTOS PRINCIPALES CON
OBJETO DE CLASIFICARLOS

RESUME Y COMPLEMENTA LAS IDEAS
PRINCIPALES TRAS EL ANALISIS-DISCUSION

PERMITE QUE LOS ALUMNOS REORGANICEN LAS
IDEAS PRINCIPALES |

INICIA LAS CLASES REAFIRMANDO LOS
CONTENIDOS VISTOS CON ANTERIORIDAD Y QUE
SON UN PRERREQUISITO PARA EL TEMA

ELABORA ESQUEMAS PARA CONDENSAR LA
INFORMACION QUE CUBRE LOS OBJETIVOS DEL
TEMA

RELACIONA LOS CONTENIDOS CON OTRAS
MATERIAS, ASIGNATURAS O TEMAS '

PROPICIA QUE LOS ALUMNOS APLIQUEN LOS
CONOCIMIENTOS A SITUACIONES NUEVAS

ANALIZA CON LOS ALUMNOS, LAS
POSIBILIDADES DE USO DE LA INFORMACION




ANEXO C:

v’ Graficas comparativas entre las habilidades.
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GRAFICA 1. HABILIDAD PARA "ORGANIZAR LA SITUACION DE E-A"
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GRAFICA 2, HABILIDAD PARA FACILITAR LA COMUNICACION
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GRAFICA 3. HABILIDAD PARA FAVORECER LAS INTEGRACIONES
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GRAFICA 4. HABILIDAD PARA FORMULAR PREGUNTAS
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La Grifica 4 muestra la comparacién de los resultados obtenidos entre cl grupo control ¥ el grupo
experimental para la habilidiad para “Formular pregunias”™,
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GRAFICA 5. HABILIDAD PARA UTILIZAR EJEMPLOS,
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La Grafica 5 muestra la comparacién de los resuitados obtenidos émrc el grupo control v el grupo
expetimental para la habilidad para “utilizar ejemplos™.

GRAFICA 6. HABILIDAD PARA EMPLEAR REFORZAFORES
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La Grafica 6 mucstra 1a comparacion de los resultados obtenidos entre ¢l grupo control v ¢l grupo
cxperimenta! para 1a habilidad para “emplear reforzadores™
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GRAFIGA 7. HABILIDAD PARA VARIAR LA £STIMULACION,
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La Grifica 7 muestra la comparacién de los resuliados obtenidos cntre el g}rupo control v ¢l grupo
experimental para la habilidad para “variar el estimulo™.

GRAFICA 8. HABILIDAD PARA PROPICIAR LA RETROALIMENTACION.
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La Grafica 8 muestra la comparacion de los resultados obienidos entre cl grupo control v cl grupo
. experimental para la habilidad para “propiciar la retroalimentacion”.
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GRAFICA 9. HABILIDAD PARA CONDUCIR A LA SINTESIS
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La Grifica 9 muestra la comparacién de los resultados obtenidos cotre ¢b grupo control v cl grupo
C\pcnmcntal para Ia habilidad para “conducir a la sintesis™.

GRAFICA 10. PROMEDIO DE LAS NUEVE HABILIDADES
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La Grafica 10 muesira la comparacion de los resultados aobtenidos entre el grupo comro] v ¢l grupo
experimental para las fueve habilidades.
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