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INTRODUCCION,

El interés por la investigacién del ejercicio docente nacié en mi, entre otros factores, primero
por la obtencién de la beca PITID (Programa de iniciacién temprana a la Investigacién y a la
Docencia) orientado por el Lic. Radl Ruwalcaba Rodriguez, durante el goce de la beca, mi
proyecto de investigacién se basé principalmente en conocimientos fundamentales sobre
Educacidn, Pedagogla, Diddctica y creatividad teatral.

Por otre lado, a que durante mis estudios de licenciatura se manifesté paulatinamente
este interés, gracias a la tarea y el apoyo de algunos de mis maestros, como la Moestra
Marcela Ruiz Lugo (que en paz descanse), el Dr. Rafael Pimentel Pérez (asesor de esta tesis) y
el Maestro Héctor Mendoza, entre muchos otros. La Maestra Marcela Ruiz, fue la que propicid,
(o al menos en esos momentos me di cuenta) se despertara la atencién sobre los procesos
pedagégicos y diddcticos que se desarrollan en la enseflanza teatral y en la educacién estética
en general.

Durante el estudio de mi carrera y a partir de la observacién de las propuestas de
distintos profesores(as), me fui percatands que casi todas las actividades de esta época de mi
vida tenian un propésite vinculado a la docencia, y que dichas actividades se nutrfan con
aspectos diversos, incluso, fendmenos que aparentemente no tenian relacién con el hecho
teatral. Este ejercicio de reflexion, fundomentado en la investigacion y la observacién de las
circunstancias que me rodeaban en cuanto a la docencia, fue en gran medida, la base para
desarrollar este trabajo de investigacidn docente.

He situado mi investigacién en la ensefianza de! teatro en la ENP (Escuela Nacional

Preparatoria) por que en dicha institucién se ha dado: A) La mayor parte de mi prdctica

.



docente; B) Mi desarroflo teatral en los dos dGlitimos y C) Mi acercamiento sistematizado al
ejercicio de incipiente investigador educativo.

En esta tesis describo y propongo, la secuencia que deberia sequir un docente para la
creacién y recreacion de técnicas diddcticas y estrategias en la realizacién dei proceso
enseflanza-aprendizaje del teatro, en particular en ko ENP; ademds, pretendo propiciar el
interés que oriente futuras investigaciones en este sentido y facilite la creacién de
metodalogias, que pudieran apoyar al docente teatral en su prdctica cotidiana.

Asi pues, mediante el estudio y andlisis de los programas de la institucion y una
relectura de técnicas diddcticas y estrategias para el logro de los objetivos generales de
aprendizaje propuestas por diversos autores, se sugiere un procedimiento adecuado a seguir
durante la tarea antes sefalada.

En el capitulo uno se hace una breve referencia a los generalidades del ejercicio
docente, el perfil del maestro y lo relativo a los conocimientos elementales que debiera
dominar en cuanto a sus ««dreas de competencia> y a los fundamentos tedricos bdsicos acerca
de Educacién, Pedogogia, Diddctica y a las particuloridades que atafien a esta investigacion.
También se anotan los conceptos fundamentales sobre conocimiento, aprendizaje, motivacién y
sistematizacién del proceso ensefianza-aprendizaje que dan sustento a las dos primeras dreas
de competencia del docente.

En el capitulo dos se hace referencia al purto tres del drea de competencia del
maestro: Las técnicas de ensefianza, su relacién con el binomio alumno-docente; se revisan
conceptos de las técnicas diddcticas, dindmicas de grupo; se describen las caracteristicas

principales de un grupo operativo y de las estrategias de ensefanza-aprendizaje, su

“Con el tdrmino “recreacién™, mce reficro a la utilizacion de una técnica o cstrategia modificadn segun el
criterio det docente para fines particulares.




clasificacidn, y normas generales para llevar a cabo cada una de ellas, y por Gltimo, se exponen
los canceptos bdsicos para e! diseffo, creacién o recreacién de técnicas y estrategias propias.

En el capitulo tres se abordan de facto las particularidades de la investigacién: el
objeto de estudio: el teatro( drea de competencia), el marco educativo y los programas de
estudio, y se hace una comparacién del grupo operativo con las caracteristicas particulares de
la enseflanza del teatro en lka ENP, que fundamentard la propuesta de técnicas diddcticas y
estrategias acordes a los objetivos generales planteados por los programas, los cursos de
actualizacién docente y los seminarios de ensefianza del Colegio de Teatro de la Escuela
Nacional Preparatoria.

En los dos primeros capitulos se hardn las puntualizaciones mds Gtiles para el logro del
objetivo general de la tesis, y como no se trata de una investigacién de cardcter estrictamente

pedagégico, sélo se destacan los ¢ imientos sarios para opli las propuestas en el

campo de lo teatral, como lo establecen los programas que en la ENP.

En las conclusiones se plantea la reconceptualizacién a la que llegué durante el proceso
de investigacion para orientar el disefo, creacidn o recreacién de técnicas diddcticas y

estrategias en lo teatrai y se sugieren algunas recomendaci para propiciar, reorientar y

favorecer la ensefanza del teatro en la ENP,




JUSTIFICACION.

Al tener acceso a la beca de la Fundacién UNAM de Iniciacién Temprana a la Investigaciony a
la Docencia (PITID), mi profesor, el Lic. Rail Ruwalcaba Rodriguez, actual Jefe de
Departamento de Teatro de la Escuela Nacional Preparateria de la UNAM, propicié que me
interesara en la investigacién, creacién y aplicacién de estrategias de ensefianza- aprendizaje.
Inicialmente no pasaba de ser un ejercicio para lograr un objetivo determinado durante los
prdcticas de campo segin lo estipulado por los planes de estudio de la ENP; pero poco a poco
me fui adentrando en la investigacidn y se fue despertando en mi un interés mds alld de los
objetivos particulares planteados en el proyecto que propicié la obtencién de la beca.

Ahora bien, me percaté de que la dificultad y naturaleza de cada materia exigia un
conocimiento y manejo de los factores que en la ensefianza de ella intervienen por parte del
docente, he aqui el punto de partida de mi investigacién, pues me preguntaba: <Qué debe
conocer el nuevo docente? ¢Hasta qué punto debe dominar los conocimientos de ka materia que
imparte? <¢Qué conocimientos debe adquirir para enfrentarse a la tarea de la ensefionza?
¢Hasta qué punto influye la edad de los educandos y el nivel en que se imparte la materia?
¢Hasta dénde el docente es creador en el proceso de ensefianza-aprendizaje? Todas estas

preguntas requerian respuestas que me orillaron a investigar y resaltar el popel y la

importancia del docente en el pr de creacidn o recreacién (en su caso) de técnicas
diddcticas y estrategias que contribuyan a la construccién del conocimiento en el aula de lo
teatral en la ENP.

El docente en la UNAM (y por lo tanto en la ENP), como en otras instituciones, cuenta a
su favor con la libertad de cétedra, esta libertad y por lo tanto responsabilidad no es relativa

a lo que desea ensefiar, hablando de contenidos, sino relativo al modo de ensefiar. Dicha a




de llevar a cabo su tarea, con la mencionada libertad, no es arbitraria, sine que el docente,
debe emplearia de acuerdo a sus recursos, técnicamente hablando. Estos no los obtiene, en la
mayoria de los casos, en su formacidn profesional, sino con “el andar” de la prdctica docente,
para la cual no estudid y que resulta su experiencia. Por este motivo, esta investigacién
pretende servir de apoyo a aquelos profesores que inician su camino, en particular para el
docente de nuevo ingreso al Colegio de Teatro en la Escuela Nacional Preparatoria.

El maestro se enfrenta a un sinnimero de circunstancias para poder propiciar en el
alumno el aprendizaje, pero, {qué necesita saber este individuo acerca del drea y la tarea que
va a desempeRar?

La mayoria de las personas dedicadas a la docencia, en especial en cuanto a ensefanza

teatral se refiere, no p una formacién pedagdgica amplia (tedrica y técnicamente

hablando) sino que ejecutan el proceso enseflanza-aprendizaje, de manera repetitiva, como
ellos mismos fueron ensefiados, y en el mejor de los casos, una vez comenzado el camino de la
docencio y durante este, sus conocimientos van aumentando conforme su experiencia,
empiricamente, otras por iniciativa propia toman cursos, las menos. Ademds, siendo su campo
de trabajo la prdctica de su profesidn, no se encuentran inmiscuidos en estudios
"

epist qgicos y mucho filoséficos, sino que conforme se va practicando, estos caminos

se pueden vislumbrar, obscurecer o rutinizar. Por lo tanto debemos enfatizar, que entre mds
claro y profundo sea su conocimiento acerca de la Ciencia de la Educacidn, por la via que fuere,

mayor serd su perspectiva docente y mejores sus herramientas para llevar a cabo su tarea.




Capitulo uno.

Fundamentos teéricos basicos para el disefio y desarrollo de
Técnicas Diddcticas y Estrategias.

IMPLICACTONES DEL EJERCICTIO DOCENTE

El docente: maestro, profesor, coordinador educative, o como se quiera llamar a este individuo
que tiene en sus manos la tarea de propiciar la formacidén, debe conocer el significado de la

tarea que va a d pefiar y p c imientos tedricos y prdcticos bdsicos para

desarrollaria, es decir, estar consciente de las implicaciones de la docencia como ejercicio
profesional. Este agente social, en palabras de James M. Cooper, es llamado <««maestro>> y es
“ka persona cuya funcién profesional u ocupacional principal es ayudar a otros a aprender
nuevos conocimientos y a desarrollar nuevas formas de comportamiento®’; ewaluables y
demostrables, agrego.

Las cwalidedes, caracteristicas y destrezas del maestro para llevar a cabo su tarea se
pueden sintetizar mediante un perfil: Debe tener conocimiento y manejo de su asignatura,
habilidades para la ensefonza, para impartir clases y para comunicarse, debe ser competente
socialmente, y ser un individuo que académicamente se adapte fdciimente, cuyos valores se
manifiesten en su trabajo que serd de alta calidad, tener capacidad organizativa y poseer un

estilo interesante, sistemdtico, comprensible, flexible e informal. En otras palabras: cito a

Cooper:
1. Dominio accrca del conocimiento tedrico acerca del aprendizaje y 1a d h
2, Demostracidn de actitudes que p ¢l aprendizaje y las relaci h
3. Dominio de la materia que va a enscilar,
4, Conocimi de las técnicas de que facilitan el aprendizaje de los al 2

! Cooper James, Estrategias de Enseanza (Gula para una mejor instruccion), p. 22.
Ibid. p. 24-25.




Aunadas a estas caracteristicas, el docente en lo teatral debe tener siempre en mente
que: "La actividad docente para ser ejercida y entendida de una manera integral, con
responsabilidad, conocimiento y creatividad, debe contemplar las siguientes funciones
sustantivas:

e Educacidn permanente, es decir, el reforzamiento, afirmacién y perfeccionamiento del
perfil académico y profesional de! maestro.

o Ejfercicio docente propiamente dicho: en el aula, el escenario, el taller, el laboratorio, o el
campo docente determinado.

e Propuesta de programas educativos institucionales, en las dreas de su competencia, asi

como la evaluacidon per te de los mi para su reorientacién y redisefo.

e La produccidn artistica, tecnoldgica o humanistica de su ejercicio profesional, en el drea
especifica de su prdctica docente.

= La investigacion y reconceptualizacién metédica documentada, de su ejercicio docente y
profesional, asi como la difusidn, tanto de su produccién artistica como de los resultados
de sus investigaciones.

Estas actividades estdn fundamentadas en que:

» La funcién docente implica miiltiples actividades, las cunles se encuentran estrechamente
relacionadas con el fin primero y Gitimo de mejorar el proceso enseflanza-aprendizaje.

« El proceso ensefanza-aprendizaje no es independiente del contexto en que se desenvuelve.

e Lo actividad docente interactia principalmente con seres humanos, dificiimente medibles o
cuantificables integralmente, en lo que se refiere a esencia, actitud, conocimientos y

destrezas.




» La educacidn, la actividad docente en lo teatral, como en muchas otras dreas del
conocimiento, se da en tres grandes modalidades: la educacidn formal, la educacién no

formal y la educacién informal.”

Es decir, que mediante la posesién y desarrollo de estas caracteristicas, el maestro

podria desempefiarse favorablemente de acuerdo a las implicaciones de su tarea.

EDUCACION, PEDAGOSGIA ¥ DIDACTICA.

No cabe duda que ks definiciones de la Educacidn, la Pedagogia y la Diddctica estdn
ampliamente estudiadas desde muy diversos puritos de vista. No es tarea de esta investigacion
abundar sobre tal aspecto sino revisar algunas definiciones que nos permitan puntualizor en
que sentido se desarroliard ka investigacidn.

EDUCACION.
En palabras de René Hubert!, no existe cosa mds sencilla a! parecer que definir las

pakibras educacién y pedagogia, sin embargo dice el mismo Hubert que dicha definicién

afrontard diversos obstdculos y que de la definicién adoptada dependerd toda ka orientacidn de
nuestra investigacion.

R. S. Peters en "La educacién y el hombre educado® hace la comparacién con la palabra
«reforma>> y expone una serie de planteomientos acerca de! <<me joramiento> y lo <«valioso>,
dichos conceptos engloban en términos generales a la Educacidn, puesto que, en palabras de

Peters todo hombre es educado con el fin de ser mejorado.

? Pimentel P. Fernanda, Proyecto de dologia de un Sist Evaluacién del di i d
* R, Hubent. Tratado de pedagogia general, p. 1.
3 Dearden. Hirst y Peters, Educacion y desarrollo de la razén critica, p. 21-32.




A través de la historia, la Educacién y su definicién han sido objeto de multiples
cambios, dejando eso de lado y situdndonos en concepciones modernas de la Educacidn,
bastaria con decir que el ser <«educado»> tiene que ver con la condicién de obtener
conocimiento y desarroflar la inteligencia debido a la instruccién, es decir, referir a la

educacién a su condicién de ensefianza y formacién encaminadas al aprendizaje:

Aal i dad,

Educar ¢s incorporar las indivi que hasta ilegan, al do donde han nacido.®

La Educacién no sistematizada es entonces un proceso, el cual por estar en constante
desarrollo es permanente. Debido a que el ser humano va superando etapas paulatinamente
durante su vida como resultado de su aprendizaje a trawds de las experiencias, este
aprendizaje, y por lo tanto la Educacién misma, puede darse de manera incidental o
intencionada.

En la Educacién formal e intencionada el docente interviene para que ese sujeto
(alumno) interactie con el objeto (conocimiento) en el medio ambiente (auka) favoreciendo la
construccién del conocimiento (logro del aprendizaje).

Desde el punto de vista estructural la Educacidn es un conjunto de procedimisntos en

busca de un resuitado especifico en un nivel determinado.

PEDAGOGEA.

La Pedogogia es considerada por muchos autores como un arte o comeo la forma de
concebir a ka Educacién, por ejemplo Durkheim, Bain o Buyse entre otros. Cito lo que dice
Maurice Debesse:

La pedagogia ha sido considerada como el arte de la educacion, toda educacién ticnde actualmente a dar
origen a una pedagogia’

S Sold De Sellares Marda, ¢Qué es educar? FHacia la integridad del nifto, p. 11,
7 Debesse Maurice, Introduccion a la Pedagogla, p. 35-54.
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Asi como en la Educacidn se contemplan grandes variaciones en su definicidn debido a
los diversos enfoques que la estudian, lo mismo pasa con la Pedagogia, esta, no se puede limitar

a escuela o a la ensefianza formal, puede aplicarse a tada la formacidn del ser como a todos los

aspectos de ko Educacidn.

La pcdagog(n es la teoria gencxal del arte de la edumcwn. que agrupa cn un slslema solidamente unido por

principios universales las expericncias aisladas, los S per > de la realidad y scparando

rigurosamente lo que procede de lo real y lo que pertenece a lo ideal. Bl objcuvo dc la Pedagogia cs buscar las

leycs dc los fwémcnos que se manificstan y 1an en la ed ion y la ién de los tres factores que
alacd én: ¢l cducador, cl sujcto, el medio..

Lucien Cellerier. ®

Ubiquemos a la Pedagogia como “el estudio de la educacién como realidad™, ésta nos
lleva a ver a la Pedagogia como “ciencia que analiza las leyes de la Educacién y la ensefianza”
9En este entorno, lo que realmente nos atafle, son los participantes directos en el auls, es
decir, “los categorias pedagdgicas ™, estos son, el alumno, el docente y ka mareria de estudio,
los elementos del hecho educativo. (Categorias que se analizardn posteriormente). De ahi que la
pedagogia investigue los relaciones necesarias entre educando y educador y entre contenido y
medios para lograr la ensefianza-aprendizaje.

El desarrollo de esta’praxis-investigacién® se lleva a cabo mediante métodos, estos son
el punto de partida del docente para ubicar su actividad con relacidn a la ciencia y a la prdctica

pedagdgica; estos métodos son:

METODO DE OBSERVACION. La percepcién ialmente organizada del proceso pedagégico

P

que debe hacer el investigador en las condiciones naturales de la ensefanza y educacién.

METODO DE LA ENTREVISTA. Fuente y método del imienta de los fend

psicopedagégicos en el proceso del contacto vivo en las situaciones naturales de la vida.

¥ bid. p. 33.
? LLarroyo, Ciencia de la educacién, p. 46.
'° Ibidem.

10




METODO DEL EXPERIMENTO. La experiencia especialmente planteada a fin de investigar

estos o aquellos fenémenos y praocesos de la realidad.

DIDACTICA.

La Diddctica, se desprende directamente de la Pedagogia y a ésta se le entiende como
al "estudio de procedimientos mds eficaces en lag tareas de ensefanza®? La Diddctica se basa
en estudio de la reclidad de la enseflanza y el aprendizaje como un solo hecho, el proceso
ensefianza-oprendizaje.

La Diddctica se divide en general y especial, general en cuanto a las condiciones mds
adecuadas para el logro del aprendizaje, y especial, relative al grado pedagégico a que se
refiera.

DIDACTICA GENERAL. Se ocupa de los aspectos de la fundamentacién cientifica de la
enseflanza; esto es, de los métodos, procedimientos, principios o normas que han de aplicarse
en la direccién del aprendizaje; igualmente se awca al conocimiento de otros problemas
relatives a k citada direccién; pero tales estudios los hace sin referirse en forma particular al
aprendizaje de determinado contenido de la materia de ensefanza, contenido que es comiin

llamos asignatura.t?

DIDACTICA ESPECLAL. Esenciokmente tiene el mi \po de estudio -con las consiguientes

adaptaciones- pero circunscrito, con referencia especifica a determinadas actividades

docentes ¥

12 1bid. p. 48.
"3 villarreal C: Tomds. Diddctica General, p. 24.
'4 Ibidem.
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Como vemos a partir de la Pedogogia, surge la Diddctica como un método, metodologia o
conjunto de procedimientos para el estudio y la manera eficaz de llevar a cabo el proceso
ensefanza-aprendizaje.

El método, es un conjunto de procedimientos hacia el logro de un propésito en
particular, en este caso, el logro eficaz del proceso ensefianza-aprendizaje, todo método
implica pues un orden y una organizacién de dichos procedimientos.

En este caso el profesor es la via para que dicho método, el “métode diddctico” llegue a
su fin, chora, segin Tomds Villarreal Canseco'® vemos que el método diddctico contiene las
siguientes ideas:

De conjunto de normas.

De arganizacién de recursos y procedimientos.

De direccidn del aprendizaje.

De consecucién de fines previamente fijados.

De necesidad de tener en cuenta las caracteristicas biopsiquicas del educando.

De buscar el camino mds corto en el que estd implicito el obtener los resultados més
satisfactorios con economia de esfuerzo y de tiempo.

cmBwN -

Entonces el método diddctico es:

El conjunto organizado d¢ procedimicntos, normas y recursos para dirigir el prendizaj con el 4
rendimiento y minimo de esfuerzo, conformc al las risticas biopsiqui del y e.y el

conocimicnto del medio ambicente, con el objeto de al los fines ed! i previ

Teniendo en cuenta la delimitacién del concepto Educacién, Pedagogfa y Diddctica para
los fines de esta investigacién, podemos darnos cuenta de la utilidad que tienen estos
conocimientos para el desarrolio de la tarea docente. Para finalizar este punto, estas tres
ciencias son herramientas fundamentales para todo docente, asi que dependiendo del estudio y

dominio de estas, éste desempefiard de manera eficaz o no su tarea.

! Ibid, p. 89-90.
!¢ Ibid, p. 89.
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GENESIS DEL CONOCIMIENTO Y APRENDIZAJE.

GENESIS DEL CONOCIMIENTO.

La concepcidn de la génesis del conocimiento para Jean Piaget va mds alld de fa
pregunta {qué es el conocimiento? Se sitia mds bien en dcémo se construye el conocimiento?,
Su teoria se basa en que k epistemologia genética tiene su origen en la filosofia. Considera
para su teoria dos factores: la estructura y la génesis.

Para Piaget el conocimiento no es algo resuetto o acabado sino un constante proceso de
canstruccién en el cual todo conocimiento implica una estructura y un funcicnamiento, este
involucra una interaccién del sujeto con el objeto y se da en una realidad social que a su vez
transmite una herencia colectiva, es decir, desde el nacimiento nos encontramos en contacto
con el conocimiento y de la interaccién con el mismo y su herencia sacial a través del tiempo
vamos modificando su estructura.

Pioget basa su teoria en los conceptos de adaptacién y de accién:

La adaptacién puede definirse como un equilibrio entre las acciones del organismo sobre el
entorno y las de éste sobre el organismo lo que constituye una primera aproximacién al
concepto de inteligencia. La inteligencia es accién.

La adaptacién es pues, una forma de equilibrio entre dos i la asimikacion, que

denota las modificaciones operodas sobre el medio, y la incorporacién de las relaciones
objetuales a las unidades de conducta ya existentes: la acomodiacion es la modificacién del
sujeto mismo al contacto con el medio.

Para la génesis de! conocimiento acced diante dos métodos, el histérico-critico

y el psicogenético: “Piaget usa los dos métodos, el histérico-critico para el andlisis de los

estudios colectivos de la construccidn de los conceptos disciplinarios, y el psicogenético para
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el estudic de las formas concretas de apropiacién por el sujeto, de los objetos de
conocimiento™. Estos estudios tiene como finalidad el estudio de los mecanismos del
desarrollo de los conocimientos.

Para Piaget el conocimiento no se da en forma lineal sino que se basa en una
reorganizacién de lo anterior, es decir, si nos enfrentaomos a un objeto de conocimiento,
interactuaremos con éste de acuerdo a nuestra estructura previa, lo que ya conocemos,
durante el proceso de interaccién, se dard el aprendizaje y suscitard una modificacién en
nuestra estructura de conocimiento la cual serd la base para el siguiente y asi sucesivamente.

La estructuracidn consiste en organizar y sistematizar lo real, creando un estado de
equilibrio entre el sujeto cognoscente y el objeto conocido. Para lograr estos estados de
equilibrio, la persona elabora érganos de transformacidn y de operacidn, formas sucesivas de
incorporacidn, lo que supone un elemento active de invencién y reinvencién,

El desarrollo cognoscitivo se caracteriza por la construccién progresiva de estos
sistemas de transformaciones y estas formas sucesivas de equilibrio y adaptacidn lagrada.

El desarrollo se lleva a cabo motivade por la necesidad de un equilibrio mds avanzado,
puesto que el estado anterior resulta ya insatisfactorio e insuficiente. Toda accidén o actividad
responde a una necesidad y la necesidad es una manifestacion de desequilibrio. La accién
termina cuando las necesidades estdn satisfechas, cuando el equilibrio ha sido restablecido.

El progreso es constante a través de nueves y mds finos estados de equilibrio, pues

b 1

'go por aproxi i SUC el

éste, como forma perfecta no se consigue nunca, sin

conocimiento se va construyendo sobre bases cada vez mds sélidas, dado que k esencia de las

'7 Panzsa G.M., Las aportaciones de Jean Piaget al andlisis de las disciplinas en el curriculo, p. 57.

14




construcciones anteriores permanece en las etapas posteriores como subestructura de las
formaciones mds adoptadas.

Las ideas piagetianas que sustentan la génesis del conocimiento son:

a) La continuidad en el desarmrollo cognoscitivo desde nifio hasta el hombre de ciencia.
b) Esta continuidad no puede ser “postulada™ sino que debe scr ¢l resuitado de una investigaciéon ¢x post

c) La continuidad no cxcluye discontinuidades cn el proceso; ¢stas son (tanto en la historia de la ciencia
como cn la del niflo) de funcional y no estr 1

d) Losfi funcionales cstdn vinculados a la asimilacién de lo que es nuevo respecto de las preced:
estructuras, as{ como a la acomodacién de éstas al nucvo objeto de conocimicento.

c) El aspecto funcional del desarrollo cognoscitivo explica la relativa estabilidad de las estructuras
adquiridas,

f) El pasajc dc una estructura a otra constituye una discontinuidad, un salto. Dicho pasaje no es predecible,
ni esta sujeto a normas,

g) Las reestructuraciones no son saltos en ¢! vacio, ticnen una légica interna,'®

En resumen, lo teoria de la génesis del conocimiento de Piaget propone que el ser
humano tiene un funcionamiento y una estructura, ésta es la base que se va modificando
conforme se interactia con el nuevo objeto de conocimiento.

APRENDIZAJE.

En palobras de Maria Elena Marzolla'®, el hombre, es una totalidad integrada que
transforma ko naturaleza y en ese proceso crea la cultura y su propia naturaleza, es un ser
concreto y social que pertenece a una determinada culture, clase social, religién, etc., que
integra su ser y su personalidad y es el inico ser vivo que se puede pensar como objeto,
entonces todas sus manifestaciones son de indole biolégica, psicolégica y social, de manera
coexistente.

Esta capacidad de concebirse a si mismo le da al ser humano la caracteristica de actuar

scbre ese “objeto®, que es €l mismo, dicha capacidad puede ser relativa ol mode como maneja
'% Ihid, p. 68.
'? Marzolla Ma. et. al, Curso de plos fund. les de la Didictica en la A superior, p. 18-20,




toda esa concepcién y cdmulo de conocimientas sobre si mismo para hallar respuestas a nuevos
problemas. Esta capacidad es conocida como proceso de aprendizaje.

El aprendizaje resulta pues una modificacién en la conducta del hombre debido a este
proceso complejo, de maonera mds o menos permanente, las modificaciones se pueden dar
entonces en cualquier momento y lugar de ks vida, pero 1o que nos compete es como se da éste

en el aula, es decir, la manera en que el alumno interactia con un contenido de manera que le

mita enfrentar nuevas situaciones que se relaci conel ¢ imiento recién adquirido.
q

En este proceso, se sefalan los siguientes pasos:
Pr i6én de un probi a dominar,
Aparicién del interés y sosicpimiento de este para logmr cse dominio.
Reflexion acerca de como actuar: Procedimientos a seguir, medios a los cuales recurrir y como aplicar
unos y otros.
4. Identificacién y por tanto diferenciacién de los diversos clementos o situaciones presentes en cl problema
de aprendizaje.
Percepcién de la subordinacién o de Ia mayor o menor importancia de dichos el o si d a
fin de relaci los debid cnelp 0 de 1a solucién del probl
Elab i6n de probabl L
Eliminacién de¢ las soluci erroneas y d brimi y comprobacion de la verdadera.
Organizacitn dc las Bs expericncias obtenid:
Aplicacién de lo aprendido cn la adquisicion de mds experiencia,*

Hee

bl

YN

En toda situacién de aprendizaje encontramos al alumno, al contenido o conocimiento, el
modo de interaccién y el producto final o cambio conductual,

El alumne incide en este proceso de acuerdo a su capacidad intelectual, nivel de

iz 4

motivacidn, modos de percepcién y estructuracién de b infor y ¢

sociocuiturales.

€l contenido se refiere al objeto de aprendizaje, su complejidad y drea de aprendizaje.
La interaccidn serd de acuverdo al érea de aprendizaje, ya sea cognoscitiva (pruebas de
objetivos determinados), afectiva (imprecisos en comprobacién) o psicomotora WMS

precisas).

2 villarreal Canscco, Tomds, op. cif. p. 43-44.
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Bajo la concepcién que tenemos de Educacién se busca lograr el conocimiento a través
de la direccién del aprendizaje, es decir, a través de la intencionalidad. Surge el problema de
las influencias hacia el aprendizaje que pueden ser planeables y no planeables, las primeras, se
refieren a informacién previa respecto a determinadas materias de enseflanza, a sus modelos o

_

habilidades requeridas, asi como ¢

ntas socioculturales, las segundas son oquellas que el
educador no puede prever como informacidn ajena al aula, televisidn, estado de dnimo, etc.,
incluso la voluntad del educando, para encontrarlas el educador tiene que unificar criterios y
dirigir k voluntad del educando hacia el objetivo de aprendizaje.

Para que el aprendizaje sea eficaz el profesor se enfrenta a una serie de problemas
por parte del alumno, el profesor, el medio ambiente e incluso la institucidn.

El proceso de creacién de técnicas diddcticas y estrategias pretende el estudio de los
elementos que inciden en el proceso de aprendizaje, a fin de buscar la manera mds adecuada de

que el alumno lleve a cabo este proceso de manera eficaz.

MO TIVACION?!

Durante el proceso ensedanza-aprendizaje nos es factible intervenir, debido a las

I diante las cuales nos r umos Y a sus representaci corr diente

P

que se encuentran provistas de un tono afectivo. Dichas impresiones generalmente son

agrodables o desagradables.

Los sentimientos no se presentan aislados, sino que estdn iados a pr

cognitivos en toda actividad, todo sentimiento se apoya en una base objetiva.

! Sygier Mussan. Bella., Taller de métados para el estudio productivo, p. 103-111,
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Los sentimientos agradables unidos en su percepcién a una impresién ordenada y
agrupada favorecen la comprensidn, por el contrario, aquellos sentimientos cuya percepcién va
acompafiada de una impresidén borrosa, confusa y desordenada, no la favorecen

Como resuttado, durante el proceso ensefianza-aprendizaje, como en cualquier otro, nos
vemos influidos por la afectividad, consistente en un contenido sensorial o representativo como
base y se caracteriza por su intensidad y relieve que adquiere en la conciencia: Se pueden
distinguir por el tono placentero o desagradable de los sentimientos y con relacién a ks
sensaciones se distinguen en excitantes o depresivos,

El alumno y, en general, todo ser humano al enfrentarse a situaciones de aprendizaje y
su evaluacién, se ve confrontado con la idea del éxito o el fracaso, en dicha confrontacion se
ponen en juego los sentimientos del individuo, en algunas ocasiones pueden dominorlo de tal
modo que pueden chterar profundamente en su funcionamiento y sea la causa de que
demuestre sélo un parte de lo aprendido y no su rendimiento total.

Los estados afectivos son actividades mentales de sentimientos y emociones, y entran
en toda forma de conducta y puesto que el cprendizaje es un proceso de modificacién
sistematizado de la conducta interviene en él de forma definitiva; los estados afectivos nos
proporcionan motivos, intereses y escala de wvalores, es decir, que todo pensamiento y accién
tiene un estado afectivo.

El sentimiento es el conocimiento o percepcidn de lo agradable o desagradable que

acompaiia a los procesos mentales y acciones corporales, pueden producirse indirectamente

como reaccion a imdgenes, recuerdos o pr de p iento.

La emocién es el conjunto de sentimientos, sensaciones, conocimientos intelectuales y

reacciones corporales, se distinguen entre las emociones:
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Emociones personales: se refieren al “yo", al bienestar personal y se basan en la auto
preservacién, desarroilo fisico e intelectual, reputacidn y cardcter.

Emocianes sociales: estdn formadas alrededor del hombre como ser social y su relacién con los
demds.

Existen ademds emociones como el miedo que se produce por una anticipacién dolorosa
de un mal futuro, presente o supuesto, se relaciona con la timidez, la preocupacién, el temor, la
ansiedad, etc. El miedo afecta k estabilidad del cardcter, las funciones mentales del juicio, el
razonamiento y la reflexién, es uno de los principales obstdculos del proceso enseflanza-

aprendizaje; Si un docente infunde miedo en sus alumnos, éstos podrian reaccionor

dient te del ied

timidamente, con ansiedad, y su rendimiento seric muy bajo. Ind

P

que un docente puede influir en los alumnos, el miedo es un factor que se presenta

constantemente en los alumnos y puede ser controlado si el docente logra la iacién de algo

satisfactorio con el estimulo que le produce al alumno al relacionarlo con el conocimiento y
razonamiento.

Las emociones y sentimientos constituyen una fuerza de motivacidn y estdn
intimamente relacionados con la accidn, pueden facilitar u obstaculizar el aprendizaje.

El aprendizaje y la afectividad estdn directamente relacionados y pueden proporci

satisfacciones, adquisicién del gusto por las cosas, desarrollar aficién y gozo, motiva el interés
a desarrollar actividades en las que es importante el desarrollo de la estimacién. Cuando
existen actitudes desfavorables, se bloquea el aprendizaje.

En la relacién alumno-docente, la conducta de ambos es interd: diente y se realizaa

p

través de la comunicacién, ya que la ¢onducta de uno (consciente o inconsciente) actia
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(intencionalmente o no) como estimulo para a conducta del otro y éste a su vez reactia como
estimulo para los manifcsfacionés del primero y asi sucesivamente.

La relacidn afectiva en los grupos se manifiesta en forma distinta e influyen ademds
ofras caracteristicas, los fendmenos afectivos en los grupos se pueden observar

cotidianamente y sus participantes estdn acostumbrados a cierto método de razonamiento,

existen formalismos y las proposiciones no siempre son discutidas a fondo, sin embargo en todo
grupo existen expresiones, afectos, temores, etc., que influyen de manera directa a sus
miembros tanto en su desarrollo como grupo, como en lo que se refiere al aprendizaje.

De los puntos mencionados, surge entonces, la necesidad del docente de conocer dichos
aspectos, pues en la medida que los entienda y pueda manejarlos, dependerd en gran parte
motivacién o estimulacidn de los alumnos hacia el oprendizaje, dichos conocimientos no le

servirdn como un libro de “recetas” a! cual acudir al enfrentarse a las situaciones que surjon en

el aula, sino para ¢ tedricamente los elementos ht que intervienen en ella con el fin

de orlemtarios hacia el logro del aprendizaje.

EL BINOMIO ALUMNO-DOCENTE,
En el proceso educativo intervienen tres eclementos primordiales, las categorias
pedagégicas:
A. El educador, la persona que educa.
B. El educando, el sujeto que se educa.

C. La materia, objeto del proceso educativo.
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A y B son entidades biopsiquicas cuya naturaleza repercute en el proceso educativo,
constituyen la comunidad educativa (accidn mutua). La médulka del proceso enseranza-
aprendizaje es la correlacién entre la actividad dirigente (ensefanza) y la accidn dindmica y

consciente del alumno (aprendizaje):

= ~

y aprend
sido aprendido.

sc impli asi, por mancra inseparable. Algo ha sido d d 1 ha

EDUCADOR.

El educador (maestro, guia, coordinador educativo, etc.) planea y ejecuta ciertas
acciones con las que ha de dirigir la conducta de un alumno hacia un comportamiento final dado,
corresponde a él utilizar medios personales o instrumentales y debe ser cuidadoso en la tarea
de orientar segin los impulsos propios de la edad del alumno de modo que pueda propicior en él,

el entendimiento, ka creatividad, la disciplina, ka comprensién, etc.

En este caso habl del “educador® como aquella persona que influye voluntariamente
en el “educando®, es un individuo ocupado en dicha prdctica con sustentos pedagégicos tedricos

y prdcticos.

EDUCANDO.

No se puede concebir la idea de direccién sino con base al conocimiento de las

caracteristicas del individuc que va a ser educado, el conocimiento de la per lidad del
alumno (lo mds exacto posible) permite orientar concretamente la tarea de! educador
(Aptitudes, actitudes, habilidades y destrezas a desarroilor o estimular).

De la misma manera en que referi el perfil ideal del maestro, desarroliaré un perfi!

general de! alumno, en este caso en particular, nos encontramos con que el alumno ese

2 Debesse Maurice, op cit p. 49.

21



encuentra en la etapa de la adolescencia: En ésta se busca ki adaptacién e integracién del
individuo al medio social, es la etapa de mayor crecimiento-desenvolvimiento fisico y mental.
Se inicia con una crisis, la pubertad:
» Mdximo crecimiento corporal.
o Desarrollo sexual (fisico y de intereses)
* Estado de inadaptacidn.
e Se torna hermético, lleno de conflictos.
Surgen nuevos intereses:
e Necesidad de ser comprendido.
e Contraste ideal-realidad.
* Deseos de superacién, aventura, creatividad e independencia.
= Necesidad de identificacién con paradigmas.
El "educador” debe canalizar y orientar estos impulsos a través de k tarea educativa y
evitar a toda costa lesiones psiquicas y sentimientos de inferioridad en el educando, dicha
tarea puede ser llevada a cabo mediante un conocimiento amplio acerca de las necesidades, las

condiciones y p iento del adol te:

Necesidades y condiciones:?

Concibiendo la adolescencia como un evento multicausado, caracteristico de la vida (y
por lo tanto con movimiento y cambio permanentes), es una etapa donde se desarrollan diversas

transformaciones:

“Chapela LM., Hacia una peion de la adole i ipordnea en ;Qué es la adolescencia? Pags.
117-132.

22



o En el plano fEico a nivel de células, tejidos y aparatos: en cuanto al crecimiento y

. desarrollo corporal; en lo repraductivo; en relacién con las enfermedades o procesos
degenerativos.

o En el plano intelectualt en cuarto a ka construccidn de estructuras de conocimiento,
acumulacién de la informacién, etc.. crecimiento y desarrollo de los horizontes
conceptuales.

o En &l plano psicoldgice. en los niveles de construccién de la auto imagen, autoestima,

pertenencia grupal, compromiso, etc.; desarrollo de capacidades afectivas.

e En el plono familiar y social: en la copacidod de establecer relaciones
interpersonales, de jugar distintos roles saciales (alumno, amigo, pareja, receptor de
apayo, etc.); desarrollar nuevos nicleos humanos.

o En el plano kaboral y de los oficios y profesiones: en cuanto a la capacidad de
responder a las situaciones diarias; inventar herramientas o instrumentos que
enriquezcan el trabajo: ka capacidad de transformar el entorno a través del trabajo.

o En el plano artitico y cultural: en la copacidad de se a sf mismos y a los

demds como distintos, especificos, pert ientes y ka capacidad de expresion a través

de cualquier manifestacidn artistica y/o cultural.

Es importante resaltar, que no siempre ni en todos los casos este proceso de
transformacién se desarrolla de manera positiva, recordemos que es una etupa de “crisis® y que
como tal se caracteriza por una constante bisqueda, en este caso del adolescente, con él

mismo y con la sociedad.
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Pensamiento del adolescente.®*

El nivel cognoscitivo mds avanzado en el modelo piagetiane es el pensamiento formal

que corresponde a la adolescencia, emerge a los 12 o 13 aifos y se consolida a los 15 o 16 afes,

lo cual provoca que el individuo cambie significativamente su forma de pensar a esa edad, es

decir, durante el desarrollo de esta etapa el individuo que manifiesta un pensamiento formal

puede:

1.

aceptar los supuestos subyacentes de un argumento, aun cuando no los tome como
propios.
elaborar una sucesién de hipétesis que se expresen en proporciones verbales, y tratar

de probarias por medio del p iento hipotético-deductivo.

observar y abstraer las propiedades generales de los eventos de tal forma que pueda
plantear definiciones exhoustivas, establecer reglas generales y ver el significado
comin en diferentes materiales verbales (por ejemplo, en los proverbios)

ir mds alld de lo tongible, lo finito y lo familiar, para poder concebir cantidades y
dimensiones infinitas e inventar sistemas imaginarios.

ser consciente de su propio pensamiento, reflexionar sobre éste para proporcionar

Justificaci 5gi a los juiclos que ha hecho, lo que implica una madurez
metacognoscitiva.
tratar con una omplia woriedad de esq o relaci wpiejas, tales como

pe ionalidad, correlacién y las binatorias o de probabilidad.

La construccidn de! per iento formal depende de tres factores: la maduracién del

sistema nervioso, la experiencia adquirida en funcién del medio fisico y la accién del medio

*Diaz Barriga Arceo, El p del adols y el disefto curricular en educacion media superior, en
Perfiles educativos N° 37, PAgs. 16-26.
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social. Mismos que se rigen por las leyes del equilibrio (asimilacién acomodacién) deseritas por

Piaget.
el p i fonna cn un cnte flexible capaz de clat teorias, bi dos imaginarios
cmr rideas ongmalcs, ubicar lo real dentro de lo pasible y dejar de lado los juici U istas. ™

Es decir, es tarea del docente considerar al alumno en estas condiciones como un individuo que

manifiesta transformaciones constantes y desarrolla paukati te un p iento formal,

el el P SO

encauzdndolo a travwés de experiencias curricufares ories

SISTEMA TIZACION DEL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE.

ELEMENTOS DE LA ESTRUCTURA DIDACTICA.

El proceso ensefianza-aprendizaje puede ser estudiado desde diversos puntos de vista,
en este caso nos limitaremos a describir el trabajo del docente, es decir, a su forma de
proceder para lograr los objetivos de aprendizaje. En el proceso de ensefianza-aprendizaje se
Identifica como ya expuse a las “categorias pedagégicas® (ver Pedagogia), que son los elementos
que constituyen a dicho procesoe. La interaccidn del alumno con el contenido y los objetivos de

aprendizaje forman el llamado “eje de aprendizaje®:

EL LOS OBJETIVOS
CONTENIDO [:'> hasta que punto va a
Lo que el llegar el estudiante
alumno aprende en el aprendizaje.

f 14

¥ Ibid, Pag. 17.

'Ihia, PAgs, 2226, TESIS ("ﬁ!.}
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La interaccién del docente constituye el “eje de la ensefianza®:

EL, PROFESOR.
Quien enseiia,

Il

EL CONTENIDO.
Lo que el profcsor ensefia.

LAS ESTRATEGIAS.
Las formas de trabajo cn el
aula y sus condiciones.?*

Estos dos e jes constituyen la “estructura diddctica™
PROFESOR.
ALUMNO <~ >CONTENIDG——»> OBJETIVOS.

ESTRATEGIAS?

No se concibe la existencia de un eje, debido a su interaccién, es llamado proceso
enseflanza-oprendizaje, esto significa que el profesor organiza el contenido y establece la
forma en que el alumno va a enfrentarse al aprendizaje, es decir, realiza una planeacién que

puede facilitarie u obstaculizarlo.

METODOLOGEA DE LA ENSENANZA.

Por metodologia de ka flanza se deb tender las formas en que el profesor se

relaciona con el alumno para orientar el proceso, esto incluye la consideracién de fos
fundamentos tedricos y de un conjunto de técnicas especificas que permitan organizar y

orientar el trabajo del profesor para promover el aprendizaje por parte del alumno, en pocas

* Ibid, p. 8.

= Iidem. TESIS 7
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palabras, es la organizacién de los elementos y actividades del proceso enseflanza-

aprendizaje.

€l tipo de contenido determina la metodologfa, siempre que un maestro ensefia maneja

simultdneamente un contenido y ko forma de organizarlo en la situacién educativa.

Los procesos fundamentales de la metodologia son:*

1

La reorganizacién de las estructuras conceptuales con fines de enseffanza, esto quiere
decir que debe analizarse k estructura légica de la disciplina para poder coordinar me jor
la enseflanza del cuerpo de conocimientas que la constituyen.

La estructuracidn de las actividades que el estudiante debe realizar en el proceso de
aprendizaje. Las actividades que realice el alumno han de ser condicionadas para lograr un
desempeRo acorde a los objetivos del nivel de estudio. El profesor estructura y dirige
dichas acciones.

La organizacién de los materiales de tal manera que los estudiantes actiden con y sobre el
contenido. Esto se refiere a los recursos diddcticos de dos maneras: la primera, relativa a
los pasos de procesamiento de la informacién por parte del alumno y segundo, con las
caracteristicas de lo procesado y ka manera en que e! profesor lo codifica. La habilidad
para la organizacién de dichos materiales dependerd de la experiencia, la creatividad y el
interés del profesor y en la medida en que sepa estructurar e! contenido.

La organizacién de las interacciones entre los miembros de la situacidn educativa. Esta es

de indole afectivo puesto que el comportamiento de cada sujeto interviene en el proceso

enseflanza-aprendizaje.

1bid, p. 9-11.
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5. La sistematizacin del proceso ensefianza-aprendizaje, que se manifiesta en un programa
concreto, éstn se basa en la planeacién, cuyo soporte es la necesidad de lograr ciertos
propésitas, alcanzar los objetivos y optimizar los recursos en el tiempo y circunstancias

determinadas.

SISTEMATIZACION.
La sistematizacién se deriva de sistema, es decir, un conjunto debidamente ordenado,
los significados que este concepto tiene con la ensefianza son los siguientes:
e Lo que se trabaja todos los dias en el aula, debido a que sigue cierto orden, de manera que
cada tema de estudio se apoya en el que lo antecede y ha de servir de apoyo al siguiente.
e El hecho de ordenar y organizar las experiencias de! alumno.
e El desarrollo de cada punto del programa.
Para llevar a cabo la sistematizacién el profesor se enfrenta a la tarea de la planeacién

del proceso enseflanza-oprendizaje, dicha planeacién tiene vorios niveles: Ciclo o nivel de

estudios, plan de estudio, programa de estudio de la asignatura, unidades y t especificos.
Un programa de estudio facilita el logro del aprendizaje, es el punto de partida de
planeacidn, que consiste en la estructuracién sistemdtica y coherente de los elementos que
intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje, una herramienta (til para flevar a cabo
dicha planeacién es la “carta descriptiva®,
La planeacién implica:
e Determinacién de objetivos de aprendizaje congruentes con las caracteristicas de los

alumnos y con los objetivos terminales del ciclo o plan de estudios.
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* Establecimiento, a partir de los objetivos, de actividades de aprendizaje adecuadas con las
condiciones concretas de espacio y tiempo; la seleccién de los medios diddcticos necesarios
para el desarrollo de dichas acciones.

* Determinacién de criterios de evaluocién y mecanismos para efectuaria.

La planeacidn diddctica se lleva a cabe de forma continua: De manera general, ol
comenzar un periodo escolar, de modo parcial al iniciar una unidad programdtica o un tema

especifico. Esta continuidad incluye también las modificaci que pudieran surgir en el

P

momento de llevar a cabo las actividades, debido a un cambio de circunstancias no previsto e
incluso al diagnéstico de los alumnos que le indique al profesor la necesidad de modificar algin
aspecto de su planeacion. Es importante sefialar, que la planeacién no es un momento del
proceso ensefianza-aprendizaje, pero se efectia de manera permanente y obliga a una
evaluacidn continua y por lo tanto a un replanteamiento, es decir, a una revisién y reajuste
constante.

La sistematizacién del proceso ensefianza-aprendizaje mediante una planeacién

adecuada constituye una guia que permite al profesor prever, realizar y evaluar los resultados.
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Capitulo dos.

Las Técnicas diddcticas y las Estrategias en general.

TECNICAS DE ENSENANZA.

A. TECNICAS DIDACTICAS

Las técnicas diddcticas son procedimientos mediante los cuales se organizan lkabores o

secuencias de actividades que llevan a la realizacién efectiva del proceso ensefanza-
aprendizaje, son asistentes en el desarrollo de los programas de estudio, en su cordcter de

auxiliares no pueden ser limitadas rigid te a los al sino que las técnicas deben

transformarse y ajustarse a las actividades y no a la inversa. El profesor recurre a las téenicas
pora:

¢ Presentar al alumno informacidn nueva.

e Organizar el trabajo que realizan los alumnes.

e Facilitar el proceso reflexivo.

Al acceder a las técnicas diddcticas, el profesor toma esquemas de accidn educativa ya
probados en diversas circunstancias de aprendizaje. Su habilidad radica en la capacidad de
previsién de un plan trazado (sistematizacién del proceso ensefanza-aprendizaje) y la
resolucién de problemas no previstos que surjon en la interaccién con los alumnos.

Las técnicas diddcticas se clasifican en: Expositivas, interrogativas, dirigidas y estudio

dirigido.

3 Marzolla Ma. ct al, op. cit. Pégs. 13-44.
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EXPOSITIVAS

1,

EXPOSICION. Es un discurso informal de un tema o de una parte de un tema, realizado
por el profesor. Se utiliza cuando se quiere dar informacién necesaria para iniciar una
actividad intelectual, para terminar algin trabajo o para hacer aclaraciones a temas poco
precisos.

DEMOSTRACION. Consiste en mostrar prdcticamente el manejo de instrumento,
elaboracién de un trazo, la realizacién de un experimento, Se utiliza cuando es necesario
apreciar detenidamente ka secuencia de un proceso o un aparato, se wo a realizar un
desarrollo por primera vez, es necesario revisar un trazo, es necesario resolver un
problema.

CONFERENCIA. Es un discurso formal de un tema por un maestro o persom especializada
en el asunto a informar. Se usa cuando se desea presentar informacién directa y completa

al grupo.

INTERROGATIVAS.

1

EXPOSICION CON PREGUNTAS. Es una plitica dirigida por el profesor a un grupo de
alumnos, tronsmite informacién acerca de un tema preparado previomente con
meticulosidad, el profesor provoca la participacion a través de interrogantes que inciten la
intervencidn de los alumnos ya sea respondiendo a cuestionamientos o solicitando que ellos
expongan algin tema.

INTERROGATORIO. Es una serie de preguntas estructuradas légicamente y con claridad,
se utiliza cuando se quiere obtener informacién, puntos de vista, evidencia de lo
memorizado o de la capocidad de razonamiento, cuando se quiere iniciar, concluir o

reflexionar sobre un tema.
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DIRIGIDAS.

Las técnicas de grupo que se describen a continuacién pueden ser utilizadas en forma

complementaria, integrdndose en el desarrollo de una actividad de equipo.

Las técnicas en kas que intervienen expertos (Simposio, Mesa redonda, Panel, Entrevista,
etc.) pueden ser seguidas de por técnicas mds participativas como Foros, Pequefios grupos
de discusidn, Philip's 6'6, Cuchicheo, etc.

Durante el desarrollo del problema se pueden intercalar algunas técnicas que ayuden a
aclarar ciertos problemas particulores.

CORRILLOS. Son procedimientos répidos para poner opiniones en comin (unificacién de
criterio), en un ambiente informal, descompone a un grupo grande en unidades pequefas. Se
utilizan cuando se desea que los miembros del grupe exterioricen sus opiniones respecto a
un tépico o problema, no necesariamente debe ser discusién. Se usa también cuando se
quiere conocer los datos, informacién o experiencias de los participantes, pueden pedirse
conclusiones o simplemente opiniones.

PHILIP'S 6'6. Es un procedimiento rdpide para poner opiniones en comiin (6 personas
hablan cada uno de un tema y se concluye, 6minutos). Se utiliza para hacer participar
sistemdticamente a todos los miembros de un grupo en el anélisis de un tema.

LA REJA. Es un procedimiento dindmico en el que los miembros de los diferentes
subgrupos son a ka vez informantes e informados. Se usa cuando se quiere promover la
participacién de participantes muy pasivos, se desea que coda participante se
responsabilice del trabajo del grupo, se quiere obtener una répida sintesis de todos los

aspectos de un tema.
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4.

LLUVIA DE IDEAS. Es un procedimiento en el que los alumnos expresan lo primero que les
viene a la mente, sea razonable o extravagante, a partir de una pregunte, un problema o un
tema concreto planteado por el profesor. Se utiliza cuando se nece.sitan ideas, se quiere
estimular la imaginacién creadora, se buscan soluciones.

DISCUSION EN PEQUENIOS 6RUPOS, Procedimiento rdpido para discutir en un ambiente
informal, algin problema, tema o manera de proceder. La discusidn consiste en un trabajo
intelectual de interaccion de conceptos, conocimientos e informaciones. Se utiliza cuando
se quiere conocer la postura de los sujetos respecto a un tdpico, problema o manera de
proceder que admite la divergencia de opiniones.

PANEL. Reunidén de un grupo de personas para conversar, debatir entre si un tema
propuesto, desde sus particulires puntos de vista y especializacion, pues cada uno es
experto en una parte del tema general. Se utiliza cuandoe se quiere hacer participar
sistemdticamente a los alumnos, el tema permite diversidad de opiniones, se quiere que el
grupo tenga diversos enfoques en un corto tiempo, existen personas que ya conocen el
tema y pueden ayudar en su andlisis. Al término el grupo apoya ks conclusiones.

MESA REDONDA. Muy parecida al panel, solo que en esta no hay necesidad de que el grupo
apoye las conclusiones

DEBATE. Consiste en k presentacién de un punto de vista por parte de un alumno o grupo
de alumnos respecto a un tema con el fin de discutirlo. Las posiciones contrarias se
debaten para demostrar la superioridad de un criterio sobre el ofro. el maestro, como
moderador, guiand la discusidn. Se utiliza cuando el desarroile de las clases y el estudio de

algin tema provoca posiciones divergentes en el grupo.’
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. SEMINARIO. Tiene por objeto la investigacién o estudio intensivo de un tema o problema,

a Jo largo de wvarias sesiones de trabajo debidamente planeadas, engloba muchos otros
procedimientos. La tarea especifica del seminario consiste en indagar, buscar informacisn,
consultar fuentes bibliogrdficas y documentales, recurrir a expertos y asesores, discutir
en colaboracién, analizar a fondo datos e informaciones, rekicionar aportes, confrontar
puntos de vista, hasta llegar a formular las conclusiones del grupo sobre el tema. Se utiliza
cuando se busca que los alumnos se responsabilicen de su aprendizaje, adquieran una visién
mds amplia mediante la consulta e investigacidn y la discusion posterior, aprendan a buscar

por st mismos soluciones a sus inquietudes.

ESTUDIO DIRISIDO.

1.

LECTURA COMENTADA. Es una discusién o exposicién centrada sobre la lectura de un
texto escogido para aclarar o complementar aspectos importantes del curso. A partir de la
lectura en clase del texto pdrrafo por parrafo y en cada uno de ellos se aclaran las posibles
dudas, los conceptos centrales y ka definicién de términos y relacién del texto con
experiencias y/o vivencias, si es posible. Se utiliza cuando se quiere facilitar la
comprensién de un material impreso de gran dificultad, proporcionar informacién o dar a

conocer textos de dificil localizacién, reforzar o enfatizar los conocimientos ya adquiridos.

. TUTORIA. Implica la relacién entre alumno y maestro. El maestro analiza las idad

del estudiante y le proporciona una ensefanza individualizada segin la caopacidad y
personalidad del estudiante.
INVESTIGACION DOCUMENTAL. Es la biisqueda de datos en libros, revistas, folletos y

otros materiales. Se utiliza cuando se desea que los alumnos tengan conocimientos previos
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a la exposicién o al interrogatorio, se van a desarrollar actividades de discusién de grupo,
se desea comprobar una informacién o punto de vista, es necesaric ampliar un tema.

4. INVESTIGACION TESTIMONIAL Y OBJETIVA. £s la bisqueda de experiencias,
opiniones, datos, mediante observaciones, encuestas, cuestionarios, entrevistas, etc. Se
utiliza cuando se quiere propiciar experiencias vivas que permitan ka obtencién de ideas
mds claras, se quiere partir de experiencias directas para después analizar una situacién,
se desea obtener informacién sobre una rulgdad concreta y accesible, se pretende ayudar
expresamente a los alumnos a desarrollar conciencia social.

5. ESTUDIO DE CASOS. Es el estudio de problemas o situnciones concretas de indole social
y presentacién posterior al grupo en clase. Se utiliza cuando se quiere vinculor experiencia
escolar con la realidad vivida, establecer comparaciones entre algunas situaciones del

pasado y situaciones presentes, ilustrar una probiemdtica estudiada en clase.

NORMAS GENERALES PARA LLEVAR A CABO LAS TECNICAS DIDACTICAS.
Cada una de las técnicas descritas posee sus propias reglas especificas derivadas de su
naturaleza particular, para llevarias a cabo es necesario comprenderlas tanto en su estructura

como en su funci iento, debide a lo cual:

e Quien se proponga utilizar las técnicas debe conocer previamente los fundamentos
tedricos de las mismas.

e Antes de utilizar una técnica debe conocerse suficientemente su estructura, su dindmica,
sus posibilidades y sus riesgos.

« Debe seqguirse en todo lo posible los procedimientos propios de cada técnica.

¢ Las técnicas deben aplicarse con un objetivo claro y bien definido.

36




.e Las técnicas requieren una atmdsfera y ambiente especifico, segin e! caso.
e En todo momento debe existir la actitud cooperante entre alumno y docente.
o Debe incrementarse en la medida de lo posible la participacién activa de todos los alumnos.
¢ Los alumnos deben adquirir conciencia del proceso ensefianza-aprendizaje y que la finalidad
de las actividades es la construccién del conocimiento en el auka.

Las técnicas diddcticas no son un "manual de instrucciones” que se puedan seguir
mecdnicamente; como sucede en todos los métodos diddcticos requieren una formacién tedrica
bdsica y una copacitacién adecuada por parte del docente que le permitan comprender el valor
y sentido de las propias técnicas y utilizarlas con criterio dentro de la flexibilidad exigida por

la variabilidad de las circunstancias.

8. DINAMICAS DE GRUPO.
NOCION DE “6RUPO” Y SU OPERATIVIDAD.*
Para hablar de dindmicas de grupo hay que ocuparse primero de definir el concepto de “grupo®,
la nocién de grupo permite explicar las conductas suscitadas en un proceso de interaccién
humana que se refleja en una estructura, una organizacién walida para funcionar de acuerdo a
una tarea en comuin, esto Gltimo puede ser aplicado en muy diversos campos de interaccién
humana, desde una empresa comercial hasta una instancia educativa.

Ubicdndanos dentro de una situacién de aprendizaje suponemos que el docente estd
trabajando con un “grupo” de personas con la finalidod de cumplir y/0 alcanzar una serie de
objetivos de conocimiento especificos. La tarea del docente serd propicior que este conjunto

de alumnos logre tales propésitos u abjetivos, para lo cual es necesario que se capacite,

32 Hoyas Medina Carlos, La nocién de grupo de aprendizaje: su operatividad, en Perfiles Educalivos
N° 7, p. 19-32.
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prepare, se documente, dicha preparacién comprenderd las técnicas de conduccidn grupal y su
metodologia con un marco tedrico que fundamente la toma de decisiones.

Es errdneo considerar que un grupc ya estd integrado desde el inicio, por el simple
hecho de permanecer en un aula con una tarea comiin, la estructuracidn de éste y su razén de
existencia se dardn a través de su praxis, es decir, solo al abordar la tarea se propiciard la
interaccidn entre sus miembros y cobrard un sentido significativo.

La exposicién de la existencia del “grupo® como estructura y como proceso permite la
condicién de su “operatividad®, su funcionamiento de acuerdo al abordaje de la tarea. Esta, a su
vez, le permite ir proponiendo la resolucién de la tarea de acuerdo a su organizacién propia que
decide implicita o explicitamente. La nocién de operatividad del grupo permite la vinculacién de
la teoria con la prdctica, es decir, a resolver los problemas en la prictica, pensar y actuar en la
medida que se aborda el problema de aprendizaje y se avanza hacia una resolucién del mismo,
esta experiencia permite que se consolide el marca teérico insertc en una habilidad de monera
que teoria y prictica se van enriqueciendo mutuamente.

Una vez inserta la operatividad en el grupo, ésta permite que el moestro interprete
problemas de aprendizaje en relacién con la experiencia concreta. Con esto el conjunto
mantiene un proceso estable de interaccidn consigo mismo, con el abordaje de los problemas de
aprendizaje y con su relacién con la realidad cancreta a ka que se refieren.

Desde esta perspectiva el aprendizaje implica una participacién activa de los miembros
del grupo que con vistas al logre de la finalidad proyectada (tarea u objetivo) en relacién con ka
realidad concreta, ésta capacidad de organizacién activa en torno a una tarea debe ser

contemplada por el docente como el objetivo explicito del proceso enseRanza-aprendizaje.
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La consideracién del proceso enseffanza-cprendizaje relativa al grupe llevan a la

consideracién de tres elementos propuestos por Armando Bauleo que segin su teoria de!

aprendizaje definen al grupo como una sintesis de un proceso totalizador y constituyen el

fundamento del aprendizaje grupal, dichos elementos son:

1.

INFORMACION. Que se puede observar desde el punto de vista tradicional y su ro! pasivo
de repeticion y memorizacién o a la relacién de ki informacidn obtenida o referida en
vinculo con la emocidn.

EMOCION. Elemento constitutivo y generador del aprendizaje participativo, es la
movilizacidn de ka informacién recibida pora la bisqueda de nuevos aprendizajes.
PRODUCCION. Es la concretizacién de la finalidad o tarea del grupo, producto de la

movilizacién de la informacidn recibida en blisqueda de nuevos aprendizajes.

El docente puede apreciar estos elementos constitutivos del aprendizaje grupal a lo

largo de tres fases o momentos de todo desarrolio grupal segin el mismo Bauleo:

INDISCRIMINACION. Se caracteriza por la ubicacién aiin no clarificada del grupo, por la
incoherencia organizativa ante la tarea que aparece como algo confuso. Es el momento del
encuadre, donde el docente explicita los roles, los cuales no han sido identificados en su
funcionalidad por los miembros mds que en el abordaje de la tarea, se le denomina
técnicamente “pretarea”.

DIFERENCIACION. Se caracteriza por el esclarecimiento de los roles bdsicos,
coordinador y participante, se detecta una pertenencia al grupo no como un agregodo mds

sino como integrante de un todo. Las aportaciones de los miembros del grupo se dirigen
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hacia la resolucidn de la tareq, se le denomina técnicamente “pertinencia a la tarea”, es el
momento donde el grupo se ha consolidado como tal.

» SINTESIS. Se caracteriza por ser la instancia donde el grupo ya ha abordado y elaborado
la tarea y donde comienza a procesar experiencias integradoras en relacién a la tarea, le
permite una unificacién de su presente con una visién evaluativa de su pasado en relacién al

aprendizaje, es ¢l momento de sintesis como totalizacién.

DINAMICA DE LOS 6RUPOS DE APRENDIZAJE.®

El aumento cuantitative de los alumnos en las aulas nos lleva a reconsiderar la técnica
de trabajo en el proceso de enseRanza-aprendizaje, la nocién de aprendizaje grupal posibilita
abordar grupos mayoritarios recuperando las posibilidades individuales de los alumnos que
integrados en un grupo resuelvan la tarea en comdn, enriqueciéndola a partir de la visién desde
miltiples marcos referenciales, lo que plantea la posibilidad de inclusidn del factor humano en
el aprendizaje, de manera que trabajando en conjunte, los alumnos asuman un rol significativo
en el grupo a partir de su aportacién personal, lo que favorece la investigacién y la
recuperacién de algunos elementos de aprendizaje autodiddctico.

El conocimiento de las técnicas de dindmica de grupos permite al docente llevar este
trabajo al aula, antes de abordar dichas técnicas como tales es necesario esclarecer su morco
tedrico de donde brota el significado interno y la orientacién prdctica de las mismas.

El conocimiento técnico capacita ol docente para manejar ciertas experiencias y
elercicios grupales, en esta investigacién se adoptard la Teoria de los 6rupos Cperativos de

Enrique Pichén-Riviere. Segin este autor y su teorio existen cuatro conceptos que conviene

3 Zarzar Charur Carlos, La dindmica de los grupos de aprendizafe desde un enfoque operativo cu Perfiles
Educativos N ° 9, p. 14-35.
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que el docente (coordinador de grupo de aprendizaje, como €l lo llama) tenga claros, fareo,

temdtica, técnica y dindmica, la clara diferenciacién de estos ayudard al profesor-coordinador

a elaborar hipétesis de trabajo, que se apeguen a la realidad del grupo y proporcionard por lo

tanto una mejor planeacién de ka metodologia de su trabajo y de sus intervenciones como

coordinador.

1.

TAREA. Es el objetivo que el grupo se ha propuesto alcanzar, aquelio por lo cual el grupo
mismo se constituye, es el para gué del trabajo grupal. Al referirse a tarea, no se refiere a
ese trabajo en concreto sino al objetivo que se pretende alcanzar tanto con los trabajos
concretos individuales, como al trabajo grupal realizado en clase. La tarea coloca al
docente ante un horizonte abierto de posibilidades de acciones concretas, que permite una
mayor flexibilidad de creatividad, de correccién continua de acuerdo a los objetivos de la
tarea misma. El docente tiene en sus manos la funcién de orientar al grupo hacia los
caminos mds creativos y adecuados para la realizacién de la tarea en relacion a la realidad
de! grupo. La tarea es el elemento hacia el cual van dirigidos todos los esfuerzos tanto
individuales como grupales, orientado hacia ella estdn todas las tomas de decisiones,

leccién de metodologia de trabajo, seleccién de temética y de las técnicas; deberd guiar

todas las intervenciones del profesor-coordinador ante el grupo, indicando el tipo,
frecuencia y el nivel de profundidad.

TEMATICA. Es el que del trabajo grupal, qué se estd estudiando, analizando, trabajando,
es el contenido programdtico del curso. Se puede hablar de temdtica general del curso y
particular de una sesién. La seleccién, graduacién y crdenamiento de la temdtica debe ir
siempre en funcidn directa de la tarca, tanto en aquellos eventos programados como en

aquellos que pudieran surgir de las inquietudes y las necesidades del grupo.
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3. TéCNICA Es el cdmo del trabajo grupal, cémo se enfrenta el grupo al tema seleccionado,
cémo se organiza para trabajarlo, qué procedimientos, medios o maneras sistematizados se
utilizan. La temdtica es siempre elaborada mediante una técnica, sea el profesor
consciente de esto o no. Cuando e! maestro trabaja con el grupe utiliza técnicas grupales
como: seminario, mesa redonda, panel, simposio, etc. (vistas anteriormente), también puede
utilizar algunas otras técnicas de las que se sirve para propiciar algunos fenémenos
grupales necesarios para la integracién y crecimiento del grupo, y/o para desarrolior
actividades y habilidades de colaboracién y trabajo en equipo que faciliten el desempeiio
del grupo.

Ademds de las técnicas, existen ejercicios estructurados, se trata de juegos en los que se
intenta reproducir artificialmente una situacién de la vida real, especificamente del &mbito
social, con el fin de analizar las actividades y la actuocién de los participantes en dichas
situaciones. La finalidad de las técnicas grupales es ayudar a la constitucion del grupo como
tal, propiciando un mayor conocimiento e integracidn entre los participantes: facilitar la
labor y la organizacién grupal, mediante el desarrollo de aqueilas habilidades y actitudes
necesarias para el frabajo en equipo; y propiciar el seguimiento de actitudes individuales y
grupales.

A estas técnicas se les llama técnicas de dindmicas de grupo, es un error Hamarlas
dindmicas de grupo, este error surge de la confusién de los conceptos técnica y dindmica.

4. DINAMICA. Es /o gue pasa en el interior del grupo, son los fendmenos que se suscitan
dentro del conjunto incluyendo al profesor-coordinador, la concepcidn de la dindmica estd

vinculada estrechamente con los conceptos de situacidny wo. Por situacion se entiende

a la totalidad de los factores, internos y externos, orgdnicos y ambientales, de importancia
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para la conducta del grupo. Por campo se entiende la situacién total considerada en un
momento dado, Cuando hablamos de dindmica nos referimos entonces al resultado de la
interaccién de todos los factores que constituyen la situacién del grupo de aprendizaje, los
factores pueden ser: de indole individual, la personalidad de cada individuo; instrumentales
o metodolégices, metodologia de trabajo (seminario, curso, taller, etc.) estilo del docente,
enfoque educativo, etc.; ambientales, sitio de trabajo y sus particularidades: contextuales,
institucionales y sociales. La interaccién de todos estos factores da como resuitado la

dindmica de grupo.

Desde e! punto de vista operativo, es decir, de la teorfa y la técnica de los grupos
operativos, se Identifican dos elementos tedricos de la dindmica propia de los grupos
operativos: lo manifiestoy lo latente. Estos, comprenden los dos niveles de realidad a observar
dentro de k vida del grupo, no todo lo directamente observable constituye la totalidad de la
realidad del conjunto, dicho de otro modo, no todo lo que pasa dentro del grupe es
directamente observable.

Lo manifiesto. Estd constituido por todo aquello que puede ser percibido directa e
inmediatamente con los sentidos corporales, es decir, cémo se comporta cada individuo, cémo
actla, que actitudes corporales toma, cémo se relkaciona con los demds: asi mismo, cémo se
comporta el grupo como tal, qué tipo de interacciones se dan entre los miembros, etc.

Lo latente. Esté constituido por el conjunto de aquellos elementos o f‘ac?orzs que
estando presentes no se manifiestan o expresan directamente en un momento dado, se
encuentran en forma de latencia, estdn condicionando y orientando las conductas manifiestas,

pueden ser conscientes, preconscientes o inconscientes. El significado latente se puede
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detectar red'ucrandﬁ preguntas eémo: por qué interviene en ese momento, con qué intencién lo
hace, a qué motivaciones responde, a que necesidades, qué angustia interno lo impulsa a
intervenir, qué es lo que en el fondo pretende lograr, cudles son sus pautas de conducta, qué
aspectos de su esquema referencial o de su ideologia nos deja ver a través de sus ideas, etc.
Este andlisis de lo latente es aplicable tanto al individuo como al grupo,

Cuando se analiza el aprendizaje grupal, no se puede pretender logror una correcta
comprensién del proceso de ensefianza-aprendizaje sin entender al mismo tiempo el proceso
del grupo en relacién con ese aprendizaje. Cuando un profesor estd trabajando con grupes, una
de las preocupaciones fundamentales debe ser la comprensién del proceso del grupo: qué tipe
de grupo es, cudles son las etapas o momentos por los que pasa a lo largo del proceso, qué
posiciones va tomando ante la tarea propuesta, cémo la trata de lograr, qué tipo de
interacciones se dan en el interior del conjunto y con relacién al profesor, qué tipo de
organizacidn estdn logrando, cudles son los roles que se estdn jugando, cudles y de qué tipo son
las fuerzas afectivas que se estdn moviendo en el interior del grupo, etc.

De aqui la importancia y necesidad de que el profesor se capacite para coptar,
entender y manejar los aspectos manifiestos y latentes, para lo cual serd necesario, ademds de
un sélido marco tedrico, un periodo de entrenamiento prdctico supervisado.

Si lo latente no es directamente observable y estd contenido en 1o manifiesto, serd a
través de este como el docente puede llegar a descubrir lo que no ve pero esté dlli, lo que el
profesor debe hacer en un primer momento es elaborar una hipétesis sobre el significado de
los contenidos latentes, a esta hipdtesis se le llama interpretacion.

Se debe entender la interpretacién como una hipétesis de trabajo, es una afirmacién

tentativa, provisional, incompleta, en proceso, pero que le sirve al docente como un instrumento
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para la comprensién y el manejo de los fendmenos que estdn siendo observados, que como

interpretacién.a base de una hipétesis debe ser comprobada y corroborada, esta confirmacién

se ird logrando a lo largo de! praceso grupal mediante un método de aproximaciones

progresivas, para esto el profesor puede optor, segin las circunstancias, por tres posibles

actuaciones:

a) Dejar que el grupo siga su curso y estar atento a manifeﬁaciancs que confirmen o
contradigan la primera interpretacién.

b) Sedalar al grupo el fendmeno manifiesto sin dar ninguna interpretacién y dejar que el grupo
realice la aproximacién.

c) Dar la interpretacidn del fenémeno para que el grupo trabaje sobre ella.

La interpretacién y la confirmacién deben estar basadas en hechos observables. Toda
interpretacién necesita un marco tedrico en el cudl fundamentarse, de o misma manera, toda
observacidn sistemdtica debe estar dirigida, y orientada por un marco teérico.

El profesor que desea alcanzar una comprensién profunda de los grupos con los que
“rabaja, debe contra con un marco tedrico sobre ka dindmica de los grupos de aprendizaje, una
vez adquirido éste y con un poco de experiencia, el profesor puede sobre la base de sus
hipétesis modificar lka metodologia e irke adaptando a la realidad concreta de cada grupo.

Continuando en la linea de los elementos tedricos de la dindmica de los grupos estd por
supuesto el objetivo del grupo, la tarea.

En el desarrollo del proceso del grupo se identifican dos tipas de tarea, ka explicitay la
implicita. De acuerdo con la teoria del grupo operativo no basta con que un grupo de personas

se rednan con el fin de realizar una tarea para garantizar el éxito y eficacia de la misma, sino
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que debe existir un verdaders trabaje en equipo donde los participantes estén
verdaderamente integrados alrededor de la tarea.

Por tarea explicita se entiende aquello que ha sido explicitado, sea en papel o en
palabra, como objetivo a lograr por el grupo, es aquetlo que ha reunido a todos los participantes
en un mismo trabajo grupal y que explica la constitucién del grupo como tal.

Dejando de lado los factores objetivos del trabajo grupal (libros, material impreso,
instrumentos, etc.) existe una serie de obstdculos que impiden el buen funcionamiento del
equipo y por lo tarto al logro de los aprendizajes, los factores subjetivos o de factor humano.
La superacién de estos constituye la tarea implicita.

Por tarea implicita se entiende, la superacién de todos los obstdculos que impiden que
el conjunto funcione real y eficazmente como grupo, es ésta la que convierte a un conjunto de
personas en un verdadero grupo de trabajo.

La diferencia entre tarea explicita e implicita consiste en que el objeto de trabajo de
la primera es el tema sobre el que se pretende lograr al aprendizaje, mientras que el objeto de
trabajo de la segunda es el grupo mismo, La respansabilidad de! docente recae sobre todo en
ésta ditima.

El profesor que desee trabajar con sus grupos de un modo mds activo y participativo,
utilizando tanto la teoria como las técnicas de la dindmica de grupos, se encontrard con
dificultades inherentes a este trabajo que impiden al equipo en distintos momentos la
realizacién de la tarea implicita. Por principio de cuentas los alumnos no estdn acostumbrados a
ese procedimiento de trabajo en la mayoria de las veces, este método les resulta novedoso y
les produce angustia por lo cual presentan resistencias al cambio, sin embargo, esto es una

fuente muy rica de material de trabajo para la tarea implicita del docente debide a que por la
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resistencia, brotardn las conductas defensivas del grupo ante la tarea, mismas que el docente
deberd ir detectando a su debido tiempo. Sabiendo lo anterior el docente se enfrenta al grupo
previendo las caracteristicas y metodologia a utilizar durante la primera sesién y del encuadre
que dard al curso, de ka primera sesién y la circunscripcién depende en gran medida el éxito o
fracaso del trabajo grupal durante el curso.

Se entiende por encuadre la delimitacion clara y definida de las principales
caracteristicas, tanto de fondo como de foﬁna, que deberd tener el trabajo grupal. El
encuadre toma forma de un contrato en el cual se delimitan las responsabilidades, funciones y
se establecen claramente las reglas del juego.

Para la delimitacién hay que distinguir entre kis normas impuestas por la institucién,
por el docente mismo, segin su estilo, y por el mismo grupo. Segin las caracteristicas y
circunstancias particulares de cada curso se pueden incluir todos o sélo algunos y el énfasis de

los mi Los principales puntos que debe contener son:

P

1. Encuadre histérico-institucional. Sitio que ocupa e! grupo en la institucidn a ko que
pertenece.

2. Encuadre teérico. Sitio que ocupa el curso de acuerdo al plan de estudios de la institucion
y su relocién con cursos anteriores y posteriores.

3. Tarea del curso o meta final. Objetivo que deberd ser alcanzado al finalizar el curso.

4. Metodologic de trabajo. De acuerdo a ke naturaleza de la actividod académica (curso,
seminario, tatler, laboratorio, etc.).

5. Contenidos programéticos. 6rado de obligatoriedad de los contenidos y si hebrd de

escogerse alguno segin los intereses del grupo.
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10.

11,

12,

Instrumentos. Con los que se cuenta para trabajar y el uso que se les dard (libros, revistas,
conferencias, material impreso, peliculas, transparencias, etc.).

Funci Yy resp bilidades del coordinador (docente).

= 1

F y resp bilidades de los participantes (ahsmnos).

Ewvaluacién. Cmo se llevard a cabo la(s) evaluacién(es), calificacidn{es), sus criterios, qué

elementos se tomardn en cuenta y en qué proporcidn, etc.

Nimero de sesiones efectivas. De trabajo, dias de vacacién en que no habrd actividades, y
fecha de término de curso.

Horario. De las sesiones, de inicio y término.

Porcentaje de asistencia. Necesario para acreditor el curso, en caso de que se adopte esa

norma.

Una vez realizado el encuadre e iniciado el trabajo, el grupe se ird relacionando de

diversas maneras con la tarea propuesta, desde el punto de vista operativo, son estas

relaciones y vinculos que el grupo establece con la tarea, lo que define e indica las etapas por

las que va pasando en su proceso de constitucién e integracién como grupo. Segin Pichén-

Riviere, la mayoria de los grupos pasa por tres momentos genercles, la prefarea, la farea y el

proyecto

1.

PRETAREA. Estd caracterizada por ka resistencia def grupo a la nueva situacién de trabajo,
a la cual no se encuentra acostumbrado, ef alumno no sabe cémo actuar y comportarse, la
nueva situacién es amenazante y ataca los intereses personales del alumno (pasar el curso,
obtener buena calificacién, etc.). La combinacién de estos factores produce una resistencia

al cambio, el grupo recurre a tdcticas defensivas para evitar enfrentar la torea propuesta
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y la metodologla para llevarla a cabo, si no funcionan sus tdcticas, el grupo recurrird a
“hacer como que hace®, es decir, los alumnos actdan con pautas de conducta que les dieron
resultado en situaciones pasadas. Otro de los aspectos que caracteriza a este momento de
pretarea es la confusién reinante en ef grupo ante la tarea misma y el modo de llevaria a
cabo, no obstante se haya definido en el encuadre con toda claridad tanto la tarea como las
funciones y responsabilidades de los integrantes.

TAREA. Cuando el grupo pasa de “hacer como que hace” a la realizacidn de la tarea
implicita con el mane jo de los contenidos latentes, para que se logre esto es necesario que
el grupo se de cuenta de las actitudes que ha tomado hasta el momento y las supere de
manera que utilice al mdximo los recursos materiales y humanos posibles para el logro de la
tarea. Es importante volver a sefalar que la tarea implicita es principaimente
responsabilidad del docente, debe llevar al grupo o reflexionor sobre las conductas
percibidas (contenidos latentes), es decir, su atencién estard puesta en los aspectos
potenciales que estén obstaculizando el logro de la tarea con el fin de que el grupo se
enfrente a ellos y los supere, de manera que se da un mayor esclarecimiento, comprensidn y
aceptacién de los roles tanto del coordinador, como de los participantes, la responsabilidad

ieza a ser entendid,

por el logro de la tarea explicita y asumida por el grupo, se dejan

de lado las actitudes individualistas para emprender acciones de grupo, el mismo grupo

comienza a tomar sobre si las funciones de organizacién, toma de decisi y control. La

principel caracteristica de este momento es k eksticidad del equipo con Wo a los
roles establecidos, se dejan de lkdo las conductas estereotipadas para dar paso a una
forma mds adaptada a la situacién concreta que el conjunto vive, ko tarea se convierte de

un modo operativo en e! lider del grupo.
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3. PROYECTO. Cuando el grupo comienza a plantearse objetivos mds alld del aqui y del chora
grupal, trascienden la tarea inmediata, busca proyectar fa experiencia de su proceso de una
forma socialmente activa. El conjunto se ha dado cuenta de que para realizar la labor
grupal no bastaba quedarse al nive! de la misma, sino que era necesario enfrentar una serie
de problemas relacionados con ello, después de ese paso, definen un proyecto nuevo que no
es sino la prolongacidén de la tarea inicial, el nuevo objetivo es seleccionado de acuerdo a
una estrategia acordada en el interior del equipo. €l grupo se enfrenta a un sentimiento de
pérdida por la préxima terminacién del curso, es importante que el coordinador tenga en
cuenta este fenémeno, para que pueda ayudar al grupo a comprender, aceptar y canalizar

adecuadamente ese sentimiento de pérdida.

Es conveniente aclarar que los tres momentos descritos no se dan en la realidod
totalmente diferenciados en el espacio y el tiempo, sino que se van superponiendo uno a otro, el
que e! grupo haya llegado al momento del proyecto no quiere decir que haya superado
completamente las resistencias al cambio y otros obstdculos. €l manejo de la tarea implicita a
partir de los contenidos latentes permanece como labor hasta la Gltima sesién, solo que el

grupo paulatinamente estard mds capacitado para manejarla. Una vez cumplido en el conjunto el

momento del proyecto y luego de haber realizado una decisién hacia un objetivo, vuelve a
comenzar el proceso y también se vuelven a reproducir los tres momentos sefalados que no
aparecerdn necesariamente con las mismas carocteristicas e intensidad que las anteriores y

asi sucesivamente.
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ELEMENTOS TEORICOS BASICOS PARA LLEVAR A CABO LA COORDINACION DE LOS
GRUPOS DE APRENDIZAJE. M

Una alternativa para mejorar el proceso de enseflanza-aprendizaje radica en los

alumnos mismos, considerdndolos no en su calidad de individuos aislados, sino como grupo, el

profesor-coordinador debe p ciertos ek tos técnicos y metodolégi que le puedan

servir a mejorar su desempeiio en la prdctica docente al enfrentarse al “grupo®.

INTEGRACION DEL 6RUPQ. Como vimos anteriormente, el grupo no es, sino que se constituye

y pasa por diversas etapas durante su existencia, es decir, su dindmica es e! factor que da pie

a su existencia. El grupo de aprendizaje como fendmeno psicasocial, es decir, en el que se

pueden estudiar el dmbito psicosocial, sociodindmico e institucional; es un proyecto y estd

siempre en un proceso de consolidacidn. Dicho proceso requiere:

e Que se comparta una finalidad, que se convierta en el nicleo de los intereses, esta
finalidad estard representada por los ob jetivos y metas de aprendizaje.

* Que cada uno de los miembros del conjunto tenga una funcién para el logro de los objetivos
de aprendizaje, evitando los roles rigidos y estereotipados.

s Que se consolide un sentido de pertenencia, lo que permite pensar y pensorse en grupo.

s Que se propicie una red de comunicaciones e interacciones en lka que se logre el
intercambio y la confrontacién de los diversos puntos de vista.

« Que se tenga la oportunidad de participacién en ia deteccién y solucién de problemas como

procedimiento necesario para el aprendizaje.

¢ Que se geste un ambiente (espacio de reflexidn) para la elaboracién de los eprendizajes.

** Santoyo Rafael, Algunas reflexi sobre la coardinacidn en los grupos de aprendizaje en Perfiles
Educativos N° 11, p. 3-19.
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* Que se reconozca al grupo como fuente de experiencia y de aprendizaje para la reflexién y
la modificacidn de las pautas de conducta,
* Que se dé tanta importancia a la persona en cuanto tal, con sus conflictos, motivaciones,

intereses y contradicciones, como a las metas de aprendizaje.

Al profesor-coordinador le corresponde el ir propiciando una integracién que permita a
sus miembros abordar tareas conjuntas, operar como equipo y alcanzar objetivos comunes. La
integracién del grupo no quiere decir homogeneizacién, uniformacién o desaparicién de la
individualidad, sino que la riqueza del mismo se da cuando existe heterogeneidad en cuanto a
sus miembros y una mayor homogeneidad en los objetivos de oprendizaje.

APRENDIZAJE GRUPAL. El aprendizaje grupal es un fenémeno en el que se establecen

:

relaciones entre el grupo y el objeta de estudio; es un pr dindmico de inter es y
transformaciones donde las situaciones nuevas se integran a las ya conocidas y resueltas,
involucrando a la totalidad del grupo, tanto en los aspectos cognoscitives, como en los afectivos
y sociales.

donde el ¢ imiento

El aprendizaje grupal es un proceso de elaboracién conjunta en
no se da como algo acabado, es una estructura donde los cambios de conducta se da como

resuttado de la interaccién en el intento de apropiacién del c imiento, es por eso que un

docente que se proponga trabajar en y con el grupo, requiere de ciertas actitudes y
conocimientos sobre el aprendizaje, ko conducta, el proceso grupal y su dindmica que le
permitan desarrollar una técnica propia para coordinar al grupo de aprendizaje.

FUNCIONES DEL COORDINADOR. La funcién nuclear del profesor-coordinador

consiste en propiciar el aprendizaje, de donde se derivan otras funci como: prop el
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programa de estudio (en su caso), observar y ofrecer retroalimentacién sobre los cambios que

se produzcan en la conducta de! grupo, propiciar un ambiente favorable para el trabajo

intelectual, procurar la comunicacién y la autodependencia del grupo, asi como asesorar y

ewvaluar las actividades de aprendizaje.

1.

EL COORDINADOR COMO FACILITADOR DEL APRENDIZAJE. El profesor-
coordinador debe propiciar el aprendizaje aprovechando todos los elementos y

factores que estén presentes en un to determinado y que constituye una

situacién de aprendizaje, esto lo ird logrando en la medida que localice y remueva
los ebstdculos que impidan los cambios de conducta. El profesor-coordinador debe
saber que los individuos y los grupos no pueden cambiar radicalmente de un
momento a otro, sino que el aprendizaje es un proceso que comporta riesgos que
pueden lievar a una divisién y eventualmente a una ruptura del grupo, dependiendo
del manejo que éste le dé.

EL COORDINADOR COMO OBSERVADOR DEL PROCESO GRUPAL. Para que el
profesor-coordinador pueda ganar objetividad al realizor la observacidén de las
conductas debe evitar implicarse en las situaciones, procurando no involucrarse
afectivamente, de manera que mantenga una observacidn controlada puesto que es
obvia su implicacién dentro del grupo, sin este control, el coordinador no es capaz
de una percepcidn licida, lo que da pie a una desviacién en lka tarea de superar los
obstdculos del grupo hacia el logro de los objetivos de aprendizaje. La capacidad
del coordinador para ser parte del grupo y a la vez observador no significa que se
ubique en la neutralidad, posicién impasible, debido a que sus abservaciones siempre

estandn sustentadas en un marco tedrico e ideolégico.
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3. EL COORDINADOR COMO PROPICIADOR DE LA COMUNICACION. En el grupo,
la comunicacidn es un instrumento de aprendizaje por medio del cual los
participantes condicionan reciprocamente su conducta en forma de intercambio de
ideas, octitudes, conocimientos y experiencias. La comunicacién incluye todo
intercambio de mensajes, transmisién de significaciones entre personas o grupoes, e

240

incluye siempre, esq t te, a un emisor, un mensaje y un receptor. La

funcién del coordinador consiste en animar y favorecer la expresién, la indagacién,
la retroalimentacién y la modificacién de los esquemas referenciales por medio de
una comunicacién permanente, profunda y comprometida, ademds, debe evitar que
la comunicacién se rompa o deteriore para 16 cual es necesario que aclare la
diferencia entre intervencién, participar sin considerar el curso de una discusidn,
sin tomar en cuenta a los demds, e interaccién, participacién estructurada y
estructuradora en tanto que toma en consideracién kas intervenciones anteriores,
afladiendo algo nueve.

4. EL COORDINADOR COMO INFORMADOR. Una persona aprende en lo medida que
recibe, elabora e incorpora o rechaza informacién, para incorporar alguna

informacién nueva puede tener dos momentos: el de indagacion y el de elaboracidn.

La indagacién corresponde al estudio de los materiales y el de elaboracién a la
discusién y andlisis. Cuando el coordinador proporciona alguna informacién debe

A4 Lok

establecer un espacio de tiempo para que p ser Yy pr da por el

grupo, un espacio para la apropiacién por parte de los alumnos.
5. EL. COORDINADOR COMO ASESOR DEL GRUPO. El proceso del grupo se va

desarrollando de manera que poco a poco se van acrecentando en él las actitudes y
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cualidades de la organizacién y toma de decisiones, con esto se pretende que el
docente pase de ser un simple informador y ensefiante a formar una parte mds del
grupo, una funcién donde deje de ser la figura central y pase a adoptar una posicién
donde pueda ayudar mejor: el rol del asesor. La asesoria se basa en el criterio de
no hacer por el grupo lo que este puede hacer para su aprendizaje por si mismo, es
decir, el coordinador comienza a intervenir bajo demanda, orientando a peticién de
los alumnos en la resolucién de los problemas. La coordinacién debe cumplir la

misidn de procurar que el grupo vaya siendo cada vez menos dependiente.

La integracién, la cohesidn, el sentido de pertenencia, fa comunicacién, la productividad,
la creatividad y la madurez, son metas deseables en el grupo, que no existen desde un principio,
sino que se logran en menor o mayor medida a lo largo de su existencia.

El coordinador no ensefa, sino que propicia el aprendizaje, no asume el papel de lider o de
director, no existe en el grupo la independencia sino la interdependencia, en el grupo todos
aprenden y ensefian al mismo tiempo y el liderazgo en el grupo lo constituye la tarea y los

objetivos de aprendizaje.

TECNICAS DE DINAMICAS DE GRUPO.

Al conocer bdsicamente lo que quiere decir “grupo® y su dindmica, es decir los

conocimientos tedricos que éste debe tener de los ctos psicolégicos, sociales y didicticos

|

de los procesos grupales, o sea, que akanza a comprender y entender (por lo menos

incipientemente) los fenémenos psi iales que se dan en un grupo, puede entonces aplicar

3% Chehaybar y Kuri Edith, Técnicas para el aprendizaje grupal. (grupos numerosos), p. 13-144,
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las técnicas grupales que proporcionen interaccién, la integracién y la aceleracion de los
procesos grupales.

Para Cirigliano y Villverde® las técnicas de grupo son "..maneras, procedimientos o
medios sistematizados de organizar y desarrollar la actividad de grupo, sobre la base de
conocimientos suministrados por la teoria de ka Dindmica de Grupo®.

Las técnicas que se utilizan adecuadamente activan los impulsos y las motivaciones
individuales, estimulan tanto la dindmica interna como la externa, de forma que las técnicas se
integran y dirigen hacia las metas del grupo.

Las técnicas por st mismas no bastan para lograr los objetivos del programa, éstas, son
medios que pueden ser utilizados para el logro de los diferentes objetivos de acuerdo con ks
condiciones especificas de su aplicacién, con el proceso grupal, con los contenidos de la
materia, con ka disposicidn del grupo y con la habilidad del docente para aplicarlas, cada técnica
tiene caracteristicas diferentes que la hacen apta para determinados grupos en distintas
circunstancias, para utilizorlas, el docente requiere del estudio analitico de las mismas y de un
entrenamiento para su eplicacién.

El docente posee k libertad (siempre con una fundamentacién) de elegir las técnicas
que sean mas afines a sus aptitudes y pasibilidades, e incluso a su creatividad e imaginacidn y la
experiencia en su aplicacién le ird indicando los cambios que convengan en determinndas
situaciocnes; al trabajar con las técnicas grupales, el docente promueve la aceleracién del
aprendizaje, cuando estas son utilizadas adecuadomente propician en el alumno y en el docente
mismo l formacidn de la conciencia critica, el desarrollo de la creatividad, la colaboracién, el

sentido de responsabilidad y el trabajo en equipo.

* Citado por Edith Chchaybar y Kuri en Técnicas para el aprendizaje grupal. (grupos numerosus).
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Las técnicas grupales no son la solucién a todos los problemas docentes ni de rendimiento
escolar, por lo cual no deben ser usados como tal, son un instrumento, una herramienta para el
docente y aunadas a una estrategia sistemdtica, bien planeada y llevada a cabo, posibilita
mayores y mejores logros en el proceso de ensefanza-aprendizaje.
El use de técnicas grupales, supone que: el docente conozca su materia, tenga claros los
objetivos, conozca al grupo, abserve los fenémenos grupales, los interprete y tome decisiones
pertinentes, conozca técnicas grupales, sus diferentes modalidades, en incluso que aprenda a
elaborar sus propias técnicas y sobre todo, sepa que no son actividades sistematizadas y
ordenadas que debe utilizar sin prescindir de la informacidn, sino que busque los medios para
adquirirk; y supane de los alumnos, que asuman durante el proceso grupal, la responsabilidad y
la implicacién de! trabajo en equipo, conozca que el aprendizaje en tales circunstancias es un
proceso donde se aprende por interaccidn tanto con el docente como con sus compaferos, es
decir, en grupe y con la informacién presentada en bisqueda de la construccién del
conocimiento en el aula.

A continuacién presento ejemplos de las técnicas para el aprendizaje grupal y su
clasificacién, referidas y reelaboradas en algunos casas, del trabajo de Edith Chehaybaor y

Kuri, donde cita y explica algunas de las técnicas grupales mds representativas.

TECNICAS QUE PERMITEN ACELERAR EL RENDIMIENTO EN EL PROCESO DE
ASIMILACION DE CONTENIDOS. Dichas técnicas promueven ka participacién activa del
alumno, reduce la dependencia con respecto al docente, promueve el aprendizaje significativo y

un mayor rendimiento en cuanto a la asimilacién de cont: ificos; ac

an el proceso

P
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de aprendizaje promoviendo un mayor interés en los alumnos por investigar fuera del aula.

Ejemplo:

"REPRESENTANTES". La realizacién de esta técnica exige una investigacién personal sobre el

tema, se lleva a cabo de la siguiente manera:

Se divide al grupo en equipos de 5 o 7 integrantes para que pongan en comin aquello que
cada uno estudié y analizé sobre el especifico, se destacan los aspectos mds importantes
para discutirlos posteriormente.

Se pide que cada equipo nombre un representante para que participe en el andlisis, en el
centro del salén se forma el equipo de representantes.

Durante aproximadamente 15 minutos el equipo de representantes pone en comin los
puntos que sus equipos consideran los mds importantes para ser analizados.

Lo; equipos observan y/o toman nota de la actividod de los representantes.

Pasados los 15 minutos los representantes regresan a sus equipos para que el
representante informe durante 10 minutos lo discutido.

Los representantes (que pueden ser los mismos u otros nuevos) regresan al centro y
contindan el andlisis de los puntos mds sobresalientes. Se repite el circuito con ka premisa
de llegar a conclusiones que les permitan obtener los puntos bdsicos del tema y la
posibilidad de conseguir la informacién complementaria. Si el profesor considera
conveniente, orienta al grupo sobre los textos que pueden consultar.

Al finalizar se hace una plenaria con las aportaciones del grupo, se hace una sfnfesis de lo

visto y lo que falta por investigar. Se lleva a cabo una evaluacién de ka técnica, en la que el

grupa expresard cudles fueron los aprendizajes obtenidos.
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TECNICAS QUE PERMITEN ACELERAR EL PROCESO DE INTEGRACION VY EL
CONOCIMIENTO DE UN GRUPO. Facilitan que el grupo aborde la tarea propuesta con mayor
interés y responsabilidad y que asuman un mayor compromisc en forma creciente a lo largo del
proceso de integracidn.

*PALABRAS-CLAVE". Con esta técnica el grupo podrd poner en comin sus expectativas,

mostrar temores y fantasias, analizar actitudes dentro del grupo y explicar ka necesidad de

conocerse.,

e El grupo se acomoda en medio circulo frente al pizarrén de tal manera que todos tengan
acceso al mismo.

e Se destinan unos minutos para que todos comiencen a sensibilizarse de sus proplos
sentimientos y se les pide que reflexionen tratando de responder: ¢Cémo se sienten?
¢Cudles son sus deseas? ¢Cudles son sus objetivos? € intenten explicarlo de una manera
simbdlica (a través de una palabra).

« Después del tiempo de reflexidn se les invita a que en silencio pasen al pizarrén, a escribir
su expresién, tienen 10 min. para hacerlo, pueden poner cuantas palabras quieran; la tinica
condicién es que escriban una por vez, se sienten y vuelvan a pasar a escribir (si lo desean)
alguna ofra que quieran (sin importar que otros compaferos hayan escrito ya esa pakabra)

« Enseguida se les dice que disponen de otros 10 min. para tachar aquellas palabras que por
alguna razén les molesten, no les gusten o rechacen.

e Por dltimo disponen de otros 10 min. para subrayar aquellas palabras que les agraden.

e Una vez terminada esta parte, el profesor pide a alguno de los alumnos que haga uma
especie de “radiografia® del grupo, es decir, expresar cuales son las inquietudes,

sentimientos y objetivos en general del grupo. Se pueden agregar preguntas personales en
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los eases de tachado y subrayado de palabras en particular con relacién a los sentimientos
que se generaron.

Se termina con una evaluacién general del e jercicio, el grupo comienza a hacer reflexién en
voz alta, a decir que aprendié y como se sintié durante el ejercicio. El profesor realizard
observaciones para futuros ejercicios de integracidén y pide al grupo que evalie la técnica

en general.

TECNICAS DE SENSIBILIZACION PARA LA OBSERVACION DE LOS FENOMENOS

GRUPALES. Permiten conocer la situacién del grupo, entender el tipo de interacciones y

propiciar una dindmica de accién que permita al grupo un funcionamiento eficaz y eficiente.

"EL BALON". Es un ejercicio que puede ser utilizado para sensibilizar al grupo sobre la

importancia de la observacién, los momentos de captacién d los fendmenos, y descripcién,

valoracidn e interpretacion de los mismos.

Los participantes se semtardn formando un circulo y en medio de este se colocard un balén
sobre el piso.

El profesor hablard al grupo sobre ka comunicacién y los diferentes tipos de la misma.

Pedird al grupo que reflexione sobre algo que quiera icar a sus compaiieros.
Pedird que pase alguna persona que exprese sin palabras, en mimica, y con ayuda del balén
aquelio que quiere decir.

Una vez dado el mensaje, pedird a alguno de los participantes que describa lo que el
compafiero(a) traté de expresar, lo mds probable es que el participante interprete o valore

lo que vio, aqui el profesor deberd poner hincapié, en qué es necesario para la observacion,

primero se debe captar y describir para después interpretar y valorar. Pedird al resto del




grupo que complemente la descripcidn y solicitard al final que el participante que expresé
en mimica lo haga ahora de manera verbal.

« Una vez entendido el proceso pasard otro participante y se repetird el ejercicio cuantas
veces sea necesario.

e Para finalizar se hace una reflexién y evaluacion de la técnica.

TECNICAS QUE PROPICIAN LA FORMACION DE LOS ESTUDIANTES PARA EL
TRABAJO EN LOS GRUPOS DE DISCUSION. Permiten la comunicacién, facilitan la expresidn,
toma de decisiones por consenso y la coordinacién de grupos de discusidn.

“COMUNICACION®.

e El profesor pregunta a los alumnos <qué es para ustedes comunicarse?, Aclara que no
quiere definiciones de autores, sino que se expresen segiin su propla experiencia. Es
importante que intervengan el mayor nimers de alumnos hasta que el grupo sienta que se
ha dicho lo que la mayoria podria decir.

e El profesor no permitird que ninguna intervencion sea discutida, recordando a los alumnos
que cada cual respondis lo que para €l (ella) significa comunicarse.

e El profesor aclarard que no es lo mismo el concepto de icacién que sus cuolidad

como medios o formas de comunicacién e invitard al grupo a reflexionar la importancia de la
comunicacidn para el ser humano.

e Elprofesor apuntard en el pizarrén las intervenciones que le parezcan importantes y guiard
la discusién para llegar a un comin acuerdo resaitondo que la comwnicacién es
comprometerse y esto implica saber expresarse, escuchar, entender, comprenderse y

comprender, ponerse en el lugar del otro.
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Al finalizar se realizard una reflexidn de lo comentado con relacién a la importancia de

saber comunicarse y una evaluacién del ejercicio.

TECNICAS QUE PROPICIAN EL ANALISIS DE LOS ROLES Y LA CONSTITUCION

DE EQUIPOS DE TRABAJO. Permiten asumir responsabilidades, adquirir hdbitos de

colaboracién, comprender el papel de la autoridad en un grupo, adquirir habilidad para tomar

decisiones, jerarquizar necesidades y valores; planificar y programar.

"ABANICO DE ROLES". Esta técnica permite avanzar en el conocimiento del grupo y asumir los

diferentes roles que son necesarios, aun cuando pudieran no gustar y respetor el punto de

vista de los demds.

Al comenzar esta técnica, el profesor recordard al grupo el concepto de rol como “el papel
que desempefian los integrantes de un grupo dentro de! mismo, pero que depende del
interjuego dindmico del grupo y no de las caracteristicas aisladas de cada individuo™

El profesor explicard que en esta técnica el grupo toma conciencia de lo que personalmente
le resulta atrayente o repulsivo en cuanto a los roles que se viven.

El profesor pide a los alumnos que se sienten en semicirculo frente al pizarrén y les pide
que después de unos minutos de reflexién escriban los roles o papeles de todo género que
pedrion asumir a lo largo de su vida, pueden acercarse al pizarrén cuantas veces quieran
durante 10 min.

Enseguida pasardn los alumnos a subrayar €l o los roles que asumirian con gusto, pueden

subrayar las veces que deseen durante 10 min. Siguiendo las mi reglas, pasardn a

tachar aquellos que no les ograden.

* Citado por Edith Chehaybar y Kuri en Técnicas para el aprendizaje grupal. (grupos numerosos): G.
Griliano; A. Villaverde, Dindmica de grupos y educacién.

62




e Al finalizar les pide a los alumnos que se junten en grupos pequefos y analicen:
¢Por qué hay roles que nos molestan y roles que nos agradan?
<Qué sintieron cuando un rol que escribieron era subrayado o tachado?
<Cudles roles son mds aceptados y cudles mds rechazados? ¢Por qué?
<Qué relacidn tiene lo anterior con los roles que tenemos introyectados por la sociedad?
<Qué aprendimos en este ejercicio?
e Las respuestas de los equipos se hardn del conocimiento general.
e Se finalizard con una reflexidn guiada a los puntos que el profesor considere relevantes

para sus objetivos particulares y una evaluacidn del e jercicio.

ESTRATEGIAS.

ANTECEDENTES:

Durante la década de los sesenta y hasta los ochenta se realizaron investigaciones que
tenian por objeto las estructuras y los procesos cognitives, estas investigaciones impulsaron la
corriente cognitiva que se centraba en investigar procedimientos que tendian al mejoramiento
de fa comprensidn de los contenidos conceptuales. En esta tesis se identifican dos corrientes:
a) Las medificaciones impuestas, es decir, arreglos a los contenidos o estructuracién del
material de aprendizaje y b) Las modificaciones inducidas que se daban a la tarea de
entrenamiento de los alumnos en el manejo directo y autdnomo de procedimientos de
aprendizaje.

Las modificaciones impuestas pretenden proporcionar intencionaimente ai alumno un

procesamiento mds profundo de la informacién, estas "ayudas® son planteadas por el decente
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para otorgar al alumnado una herramienta educativa, esta herramienta constituye una

estrategia de ensefianza, de esta manera se puede definir la estrategia de ensefionza como:

Los procedimientos o recursos utilizados por ¢l ag de para promover apresdizajes
significativos” (Mayer 1984, Shucll 1988, West, Farmer y Wolff 1991).%¢

Las modificaciones inducidas comprenden “ayudas internalizadas por el alumno, este
decide cuando y per qué aplicarkas, esto constituye una estrategia de aprendizaje que el
individuo posee y emplea para aprender, recordar y usar la informacién, estdn situadas dentro
del campo de la investigacién del aprendizaje estratégico cuyo propdsito es proporcionar y
dotar a los alumnos de estrategias efectivas para el aprendizaje escolar. De esta manera se
pude definir a la estrategia de aprendizaje como:

1, Aevine 1

“...procedimiento (conjunto de pasos o habilidades) que un > y de forma i

como instrumento flexible para significati y soluci probl y d das académicas.”

P

(Diaz Barriga. Castaficda y Lule. 1986; Hernandez. 1991).%

Estos dos tipos de “ayudas® estén directamente relacionadas con la promocién de
aprendizajes significativos de contenidos escolores. Las primeros se refieren al disefo,
programacion, elaboracién y realizacién de los contenidos por aprender por parte del docente,
mientras que las segundas recaen en la responsabilidod del aprendiz y forman parte de su
bagaje. En ambos casos se utiliza el término de estrategia por que se consl&em que el alumno o
el docente recurren a ellas como procedimientes flexibles y adaptables, nunca como “recetas”,

en diversas circunstancias durante el proceso de enseflanza-aprendizaje.

3 Diaz Barriga A, Frida y Hemandez R. Estrategias docentes para un aprendizafe significativo. Una
interpretacion constructivista, p. 39.
¥ Ibid. p. 84.




A ESTRATEGIAS DE ENSENANZA 8

Las principales estrategios de ensefianza son: Objetivos o intenciones, resimenes,
organizadores previos, ilustraciones, analogias, preguntas intercaladas, pistas tipogréficas y
discursivas, mapas conceptuales y redes semdnticas, uso de estructuras textuales,

OBJETIVOS O INTENCIONES. Son enunciados que describen con claridad las
actividades de aprendizaje respecto a determinados contenidos y los efectos que se
pretenden, Actian como orientadores de los procesos de atencién y aprendizaje, sirven como
criterios para discriminar los aspectos relevantes de los contenidos, generan expectativas
acerca de lo que se va a prender, permite a los alumnos forjar un criterio sobre lo que se
espera de ellos, mejora el aprendizaje intencional por que el alumno es consciente del objetivo,
proporciona al alumno los elementos indispensables para orientar sus actividodes de
automonitoreo y auto evaluacidn.

ILUSTRACIONES. Sintesis y abstraccién de la informacidn relevante de un discurso
oral o escrito. Dirige y mantiene la atencién de! alumno, permite la explicacién en términos
visuales de lo que seria dificil comunicar en forma puramente verbal, favorece la retencién de
la informacién, permite integrar informacién que de otra manera quedaria fragmentada,
permite clarificar y organizar la informacidn, promueve y mejora ef interés i la motivacién.

Los tipos mds usuales de ilustracién segiin Duchastel y Walter (1979) son: descriptiva,
expresiva, construccional, funcional, légico-matemdtica, algoritmica y arreglo de datos.

RESUMENES. Es una visién breve del contenido que enfatiza los puntos sobresalientes
que habrd de aprender el alumno, es una seleccidn y condensacién de los contenidos donde se

omite la informacidn trivial y sin importancia, es como una vista panordmica de la estructura

> Ibid. p. 38-81.
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general de un contenido que comunica de manera expedita, precisa y dgil. Ubica al alumno
dentro de la estructura o configuracién general del contenido a aprender, enfatiza la
informacién importante.

ORGANIZADORES PREVIOS. Es un material introductorio compuesto por un conjunto
de conceptos y proposiciones de mayor nivel de inclusién y generalidad de la informacién por
aprender, su funcién principal es establecer un lazo o puente entre lo ya aprendido y los nueves
contenidos por aprender. Ayuda ol alumno a organizar la informacidn considerando sus niveles
de generalidad o especificidad y su relacién con la clase, ofrece a! qlumno el marco conceptual
donde se ubica la informacidn que se ha de aprender evitando la memorizacién de informacion
aislada e inconexa.

PREGUNTAS INTERCALADAS. Son aquelias que se le plantean al alumno a lo lorgo del
material o situacién de enseflanza y tienen como intencién focilitar su aprendizaje, todo esto
con relacién a: @) la adquisicién de conocimientos, b) ki comprensién, c) aplicacién de
conocimientos aprendidos. Mantienen la atencidn y el nivel de activacién a lo largo de un
material o situacién de ensefianza, dirige su conducta de estudio hacia la informacién mds
relevante, favorece k prdctica y reflexién sobre la informacién de | contenido a aprender.

ANALOGEAS. Proposicién que indica que una cosa o evento es semejonte a otro, se
manifiesta cuando:

e Das o mds cosas son similares en algin aspecto, suponiendo que entre ellos hay otros
factores comunes,

e Cuando una persona extrae una conclusién acerca de un factor desconocido sobre la base
de un parecido con algo que le es familiar.

Una analogia se compone de cuatro elementos:
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£/ Tdpico o contenido que el alumno debe aprender, por lo general, abstracto y comple jo.

£l Vehiculo que es el contenido familiar y concreto para el alumno con el que se establece la
analogia.

£l Conectivo que une al tdpicoy al vehiculo: “es similar a”, “se parece a°, etc.

La Explicacidn de ka relacién analégica, donde ademds se aclaran los limites de ella.

La analogia incrementa k efectividad de la comunicacién, proporciona experiencias
concretas o directas que preparan al alumno para experiencias abstractas y complejas,
favorece el aprendizaje a través de la familiarizacidn y concretizacién de la informacién,
mejora la comprensidn de contenidos complejos y abstractos.

* PISTAS TIPOGRAGICAS Y DISCURSIVAS, Son “avisos® que se dan durante el texto o
el discurso para organizar y/o enfatizar ciertos elementos de la informacién contenida.

Dentro de las tipogrdficas, las mds frecuentes son: Mane jo alternado de mayiisculas y
mintdsculas, distintos tipos y tamaflos de letras, titulos y subtitulos, subrayados y enmarcados o
d

fos en p

sombr labras cl , notas al calce o al margen, logotipos, manejo de distintos

colores en el texto, uso de expresiones aclaratorias.

Dentro de las discursivas: Manejo de tonos de voz, expresiones de importancia o
atencién sobre algin punto en particular, expresiones aclaratorias, anotacién de puntos
sobresalientes en el pizarrdn, gesticulaciones enfdticas, pausas y discurso lento, reiteraciones
y recapitulaciones.

Las pistas tipogrdficas y discursivas auxilian al alumno en la deteccién de los elementos
mds importantes y en la organizacién e interrelacién de los diferentes elementos del contenido

a ensefiarse.
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MAPAS CONCEPTUALES Y REDES SEMANTICAS. Son representaciones grdficas de
segmentos de informacidn o conocimiento conceptual, presentan al alumno el significado de los
contenidos que aprenderd, estd eprendiendo o ya ha aprendida. Es una jz'rarquia de diferentes
niveles de generalidad, estd formado por conceptos, proposiciones y palabras de enlace; el
concepto se refiere a objetos, eventos y situaciones, al vincular dos conceptos se forma una
proposicién referida por una palabra de enlace que los relaciona; generalmente los conceptos
se expresan grdficamente por circulos llamades nodos y las palabras por lineas (relacién de
jerarquia) y flechas rotuladas (relacién de otro tipo).

Los mapas conceptuales permiten representar grdficamente los conceptos y su relacién
semdntica entre ellos, esto faculta al alumno aprender los conceptos relaciondndolos entre si
segtin dos cédigos de procesamiento: Visual y lingiiistico.

ESTRUCTURAS DE TEXTO. Seleccién de determinados textos para agrupar las ideas
que se desean expresar, intentando mejorar la lectura, comprensién y aprendizaje. Permite
reanudar el aprendizaje y el recuerdo del contenido o la organizacién del mismo. Existen dos

tipos esenciales de estructuras de texto: narrativos y expositivos.

CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIAS DE ENSERNANZA.

Las estrategios de enseffanza se pueden clasificar de dos maneras: Por su momento de
presentacién en una secuencia de ensefanza o por el proceso cognitivo en el que incide la
estirategia.

Segin su momento de presentacién pueden ser:

e PREINSTRUCCIONALES (antes). Preparan y alertan al estudiante con relacién a qué y

cémo va a prender (activacién de conocimiento y experiencias previas pertinentes) y le
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permiten ubicarse en el contexto del aprendizaje. Las estrategias preinstruccionales
tipicas son: Objetivos y organizadores previos.
COINSTRUCCIONALES (durante). Apoyan los contenidos curriculares durante el proceso
ensefianza-aprendizaje o de lectura de un texto de ensefianza. Detectan la informacién
principal, conceptualizan los contenidos, delimitan la organizacién, estructuran e
interrelacionan los contenidos y mantienen la atencidn y la motivacidn. Las estrategias
coinstruccionales tipicas son: Ilustraciones, redes semdnticas, mapas conceptuales, y
analogias, entre otras.
POSINSTRUCCIONALES (después). Se presentan después del contenido por aprender y
permiten al alumno formar una visién sintética, integradora, e incluso critica del material:
le permiten valorar su propio aprendizaje. Las estrategias posintruccionales tipicas son:
preguntas intercaladas, resimenes finales, redes semdnticas y mapas conceptuales.

Seglin el proceso cognitivo en el que inciden, pueden ser por:
ACTIVACION DE CONOCIMIENTOS PREVIOS. Dirigidas a activar o generar
conocimientos en el alumno, le sirve al docente para conocer lo que saben sus alumnos y
para utilizar ese conocimiento como base para promover nuevos aprendizajes.
Principalmente se refiere a: lluvia de ideas y enunciacién de objetivos.
ESTABLECIMIENTO DE EXPECTATIVAS ADECUADAS. Se concentran en esclarecer las
intenciones educativas que el profesor pretende durante un ciclo o situacién educativa.
Ayuda al alumno a encontrar sentido y/o valor funcional a los aprendizajes involucrados en

el cursa, Principalmente se refiere a: lluvia de ideas y enunciacién de objetivos.
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» ORIENTACION DELA ATENCION. Son los recursos que utiliza el profesor para focalizar

y mantener la atencién de los alumnos. Principalmente se refiere a: preguntas intercaladas,
pistas tipogrdficas y discursiwvas, ilustraciones.

ORGANIZACION DE LA INFORMACION. Permiten dar mayor contexto arganizativo a la
informacién por aprender de forma grdfica o escrita. Proporciona una orgenizacidn
adecuada, mejora la significatividad légica y hace mds probable el aprendizaje significative

en el alumno. Principalmente se refiere a: mapas o redes dnticas, resi y/o

cuadros sindpticos.
ENLACE ENTRE CONOCIMIENTO PREVIO Y NUEVA INFORMACION. Al lograr su
cometido proporcionan una mayor significatividad de los aprendizajes logrades.

Principalmente se refiere a: orgenizadores previos y analogias.

NORMAS GENERALES PARA LLEVAR A CABO LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA.

E! uso de las estrategias dependerd del contenido de aprendizaje, las tareas que

realizordn los alumnos, y de ciertas caracteristicas de los alumnos, por lo tanto las estrategias

de ensefianza pueden ser flexibles de acuerdo a los puntos anteriormente citados. A

continuacién se describen una serie de factores a considerar para la correcta aplicacién de las

estrategias de ensefianza.

1

Delimitacidén con respecto a la poblacidn estudiantil a quien va dirigido el proceso
ensefanza-aprendizaje y en funcién de ello, k seleccién de las estrategias pertinentes y su

modo de uso. El docente puede hacer adaptaciones segin lo considere pertinente.
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2. Ofrecer al alumno la informacidn suficiente acerca de lo que se espera de él en el curso o
la clase e intercambiar puntos de vista para fomentar el interés y participacién a fin de
mejorar sus expectativas.

3. Se debe establecer una comunicacidn por medio oral o escrito con el alumno utilizando
lenguaje apropiado y accesible para él.

4. La redacciény organizacién debe ser dgil y precisa, sin desviar al alumno del contenido y/o
la meta a lograr, de manera que no sature la memoria del alumno sino el procesamiento
profundo de la informacidn.

5. Mientras mayor sea la dificultad del contenido es mds recomendable el uso de wariss
estrategias. No cambiar de forma abrupta o mezclar estrategias de manera que confundan
la atencién y procesamiento de la informacidn por parte del alumno.

6. Evitar la frustracidn del alumno, informe periédicamente el avance del alumno.

7. El empleo de las estrategias de flanza debe mantener ka atencién del alumno, de

manera que su presentacién debe ser planeada, con dindmica y creatividad (agrego).

8. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE *®
A partir de la definicién referida anteriormente, las estrategias de aprendizaje

afectan la forma en la que el individuo adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento o
incluso la modificacién del estado afectivo o motivacional del alumno, son e jecutadas voluntaria
e intencionalmente por €l mismo siempre que se le demande aprender recardar o solucionar

problemas sobre algin contenido de aprendizaje.

* Ibid. p. 80-108.
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Al ejecutar dichas tareas se asocian distintos tipos de recursos y procesos cognitivos

a los cuales se les taxonomiza como “tipos de conocimiento®, estos recursos que poseemos y

utilizamos durante el aprendizaje se pueden resumir en:

1,

PROCESOS COGNITIVOS BASICOS. Son todas aquellas operaciones y procesos de
procesamiento de la informacién como: atencidn, percepcidn, codificacién, almacemje,
recuperacién, etc.

BASE DE CONOCIMIENTOS. Es el bagaje de hechos, conceptos y principios que
poseemos, también se le denomina como conocimiento previo.

CONOCIMIENTO ESTRATEGICO. Son las maneras o formas de cdmo gprendemos, estdn
clasificadas también como estrategias de aprendizaje (ver definicidn).

CONOCIMIENTO METACOGNITIVO. Se refiere al conocimiento que poseemos acerca de
qué'y como lo sabemos, asf como el conocimiento que tenemos sobre nuestras operaciones y
procesos cognitivos cuando aprendemos, recordamos o solucionamos problemas, se le

clasifica también como conocimiento sobre el conocimiento.

Estos cuatro tipos de “conocimiento “interactian de forma compleja cuando el aprendiz

utiliza las estrategias de aprendizaje. De esta manera se pueden observar como habilidades

que propicia el docente en los educandos a través de actividades diddcticas, le ensefia al

alumno un procedimiento, en los cuales se persigue el fin de que el alumno cuente con una

herramienta mds al enfrentarse al proceso de ensefanza-aprendizaje.

La tarea del docente consiste en ayudar al alumno a lograr la construccién del

procedimiento estratégico que le propone a trawés de tres principios bdsicos para el

aprendizaje de los procedimientos:
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1. Exposicién y ejecucién del procedimiento por parte del docente.
2. Ejecucidn del procedimiento por el alumno, guiada por el docente.
3. Ejecucién independiente y autorregulada y;or parte del alumno.

Para la construccidn del procedimiento se identifican varias etapas en el entrenamiento
del alumno:

EJERCITACION. Uso reiterado de las estrategias aprendidas ante varias y distintas
situaciones o tareas.

MODELADO. Exposicién y aplicacién ante los alumnos por parte de! docente del modo
de utilizar la estrategia determinada para que el alumno intente copiar o imitar su forma de
uso, generalmente va acompafiada de actividades reflexivas respecto a la aplicacién de dicha
estrategia, de esta manera el alumno observa los pasos en la ejecucién del procedimiento y
toma ejemplo a partir de kas acciones efectuadas.

INSTRUCCION DIRECTA O EXPLICITA. Informacién directa al alumno a través de
indicaciones, instrucciones y consignas del uso correcto de la estrategia.

ANALISIS Y DISCUSION METACOGNITIVA. Exploracién por parte del alumno de
sus propios procesos al ejecutar una tarea de aprendizgje con intencién de que walore la
eficacia de actuar reflexivamente, esto proporcionara posteriormente la aplicacién de la

estrategia logrando una aproximacién metacognitiva ante probk o situaci imilares.

AUTORREGULACION METACOGNITIVA. Consiste en ayudar al alumno para que

conozca y reflexione sobre estrategias utilizadas con el fin de « qguir mejoramiento en su
uso a través de un esquema de preguntas que el alumno va respondiendo antes, durante y
después de la ejecucién de una tarea, con el propésito de que el alumno internalice el esquema

y lo use de forma independiente.
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CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.

Las estrategias de aprendizaje han sido clasificadas desde diversos enfoques: que tan
general o particular son y del dominio del conocimiento al que se aplican o el tipo de
aprendizaje que favorecen, o su finalidad, etc. Para esta investigacién ocuparemwos dos
clasificaciones donde se les cataloga cognitivamente.

La de Pozo (1990), segin el proceso cognitivo y finalidad perseguidos:

1. ESTRATEGIAS DE RECIRCULACION. Suponen un procesamiento de cardcter superficial,
son utilizadas para conseguir un aprendizaje “literal® de la informacién, la estrategia de
recirculacién tipica es el repaso, el cual consiste en repetir una y otra vez (recirculacién) la

£

informacidn por aprender en la memoria de trabajo hasta establ una asociacién pora

luego integrarla a la memoria a largo plazo (en el mejor de los casos, agrego). Son dtiles
cuando los materiales que se han de aprender no poseen o tienen escasa significatividad
légica y/o psicoldgica para el alumno, son las estrategias bdsicas para el logro de
aprendizajes repetitivos o memoristicos.

2. ESTRATEGIAS DE ELABORACION. Suponen una integracién y relacién de fa nuewa
informacién por aprender con los conocimientos previos, pueden ser simples o complejos,
dependiendo del nivel de profundidad con que se establezca la integracion, pueden ser
también de elaborocidn visual o verbal-semdntica. Permiten un tratamiento y una
codificacién mds sofisticada de la informacién porque atienden de manera bdsica a su
significado.

3. ESTRATEGIAS DE ORGANIZACION. Permiten hacer una reorganizacién de la
informacién por aprender, con su uso es posible organizar, agrupar o clasificor la

informacidn con intencién de lograr una representacién correcta explotando las relaciones
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posibles entre partes de la informacidn y/o las relaciones entre la informacidn por
aprender y las formas de organizacién.
4. ESTRATEGIAS DE RECUPERACION. Permiten optimizar la busqueda de la informacién
almacenada en la memoria a largo plazo del alumno.
Como mencioné anteriormente todos los procedimientos que el docente promueve en el
alumno se refieren a habilidades para el procesamiento de la informacidn con el fin de que el

alumno los aplique en la solucién de nuevos probl o situaci de aprendizaje, estas

habilidades quedan encuadradas en la segunda chasificacién que referimos pora los fines de
esta investigacidn,
La de Beltrdn (1987), de acuerdo a las habilidades cognitivas:

HABILIDADES DE BUSQUEDA DE INFORMACION.

* (Cémo encontrar donde estd al da la infor idnr cto aalg materia.
e Cémo hacer preguntas.
L]
L2

Cdmo usar una biblioteca.
Cémo utilizar materiales de referencia.

HABILIDADES DE ASIMILACION Y DE RETENCION DE LA INFORMACION.

Cémo escuchar y estudiar para lograr la comprensidn.
Cémo recordar cémo codificar y formar representaciones.
Cémo leer con comprensién,

Cémo registrar y controlar la comprensién.

HABILIDADES ORGANIZATIVAS,

e Cmo establecer prioridades.
e (émo programar el tiempo.
+ Cdmo disponer de los recursos.

HABILIDADES INVENTIVAS Y (REATIVAS,

Cémo razonar inductivamente.

Cémo generar ideas, hipétesis, predicciones.
Cémo organizar nuevas perspectivas.

Cémo emplear analogias.
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HABILIDADES ANALITICAS.

» Cémo desarrollar una actitud critica.
e Cémo razonar deductivamente.

=  Cémo ewaluar ideas e hipétesis.

HABILIDADES EN LA TOMA DE DECISIONES.

e Cémo identificar alternativas.
e Cémo hacer elecciones.

HABILIDADES DE COMUNICACION.
e« Cdmo expresar ideas oralmente y por escrito.
HABILIDADES SOCIALES

e Cémo cooperar y obtener cooperacién.
* Cémo motivar a ofros.

HABILIDADES METACOGNITIVAS Y AUTORREGULADORAS.

Cémo seleccionar una estrategia adecuada para un problema determinado.
Cémo enfocar la atencién a un problema.

Conocer las demandas de la tarea.

Conocer los medios para lograr las metas.

NORMAS GENERALES PARA LLEVAR A CABO LA ENSENANZA DE ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE.

Por principio de cuentas es necesario conocer cuatro aspectos fund hal
Caracteristicas del aprendiz. Segim su edod y nivel escolar dependen sus niveles cognitivos.
Naturaleza y caracteristicas de las materias de aprendizaje. Los materiales por aprender

pueden variar en: complejidad, familiaridad, organizacisn légica, formato de presentacidn, etc.

Demandas y criterios de las tareas. Les requerimientos de aprendizaje y solucién de probk

que se le plantean al alumno.
Estrategias. El conocimiento que el alumno tenga sobre la estrategia que conoce y respecto a

su forma de aplicacidn, viabilidad y efectividad para la solucién de distintos problemas.
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Para promover el desarrollo y la optimizacién de las estrategias de aprendizaje se
deben cumplir con ciertas normas:
1. Se impartan de manera explicita y suficientemente prolongada.
2. Hacer que los alumnos aprendan a autorregular la utilizacion de dichas estrategias con un
mane jo consciente del cémo, cudndo y porqué de su empleo.
3. Para el entrenamiento de las estrategias debe tomarse en cuenta:
¢ La sensibilizacidn de los participantes respecto a la importancia del entrenamiento.
= La vinculacién con aspectos motivacionales.
¢ La estructuracién de secuencias de tareas.
e La participacién activa del docente y los alumnos.
Algunas actividades que el docente puede utilizar para el entrenamiento son:
e Exposicidn y actividades guiadas.
* Discusién y trabajo en equipos cooperativos.
* Seleccién y enumeracidn de problemas identificados.
e TIlustracién y andlisis de casos concretos observados en el aula.
* Revisién y critica de textos y ejercicios.
* Resolucién, autoewvaluacién y andlisis individual/grupal de ejercicios, trabajos,
productos, etc.

= Supervisién y retroalimentacion de los procesos de construccidn del alumno.

« Ejercicios de simulacion y modelado de las estrategias.
e Elaboracién de materiales y planes de clase apoyados con estrategias de enseflanza

y aprendizaje.
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4, Lograr concientizar a los alumnos acerca de sus destrezas y sus motivaciones

incrementando asi su interés y esfuerzo.

DISENQ, CREACTON Y RECREACIONY

En la mayoria de los casos los profesores son profesionales de su drea, pero en muchas
ocasiones se enfrentan al disefio de estrategias, técnicas, planes de trabajo, etc., sin la debida
preparacién pedagdgica formal, al momento de planear una clase, un curso, o inclusa en la
ejecucién de alguna actividad de aprendizaje, estrategia o técnica de ensefianza en el aula, lo
hacen con un completo desconocimiento tanto tedrico como prdctico; algunos docentes salen
del paso copiando la planeacién, técnicas y estrategias de ensefianza, herramientas, etc., que
experimentaron como alumnos porque les parece que con ellos funcionaron, lo que da como
resultado una buena intencidn pero en la mayoria de los casos fracasan debideo a que no se
atiende a la realidad propia y especifica del aula, por lo que no cubre las necesidades del
proceso ensefianza-oprendizaje.

El disefo debe constituirse sobre la base de las condiciones de nuestro medio social,
para que, a partir de la observacién y andlisis de nuestra realidad se realice un bosquejo del
disefio sabiendo lo que se necesita y establecer asi los propésitos, objeﬁv;s y metas que debe
alcanzar el alumno, lo cual permitira definir el diseffo con su correspondiente extensién y
profundidad.

Particularmente la planeacién educativa contempla:

* Salazar R Javicr, Model. quemdticos para la elaboractdn de pl en la educacion superior,
p. 11-15,
Decla Vegal Carlos, P/ ién y disefo de cursos de nivel superior, p.1-20.
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a) Necesidades sociales, culturales, y econémicas que estén en el dmbito de las instituciones
de la educacidn.

b) La interpretacién reflexiva y cientifica de las mismas.

c) Los fines y objetivos explicitos y coherentes de las instituciones que las atenderdn;

d) La configuracién sistemdtica de medios y procedimientos que consideren interacciones
funcionales y;

e) La programacién que incluya plazos para la realizacién operativa de los objetivos
planteados.

Se pueden agregar a esta lista algunos aspectos que ya se encuentran esbozados como:
metodologie, organizacidn, financiamiento, etc. Los cinco puntos principales estdn de alguna
manera vinculados con la temdtica de la planeacidn educativa y nos servirdn de punto de partida
para la estructuracién de nuestro diseiio en particular y nos servirdn de apoyo para la creacién
y recreacién de elementos y actividades dentro del disefio.

Por creacién y recreacién de elementos me refiero a que en algunos casos en particular,
la mayoria de ellos debido a las caracteristicas de la asignatura, el docente se ve en la
necesidad de efectuar una estrategia o técnica de ensefianza elaborada por él mismo, debido a
que sus conocimientos no cubren completamente las necesidades observadas en el aula, en
manos de docentes creativos se llega a productos muy dtiles los cuales reflejan la versatilidad
y la capacidad de adaptacidn a situaciones problemdticas en el aula. En otros casos el docente
decide que algunos aspectos de las estrategias y técnicas ya conocidas no concuerdan del todo
con alguna necesidad en particular por lo cual recurre a elementos de algunas otras o (en su

caso) los crea y adapta para obtener una herramienta que le auxilie en su labor.
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Frecuentemente afrontan dificultades serias para logrario debido a que no cuentan con
la formacién pedagégica y diddctica necesaria para resolver dichos problemas, es entonces
cuando se presentan los casos en donde los docentes copian aquellas técnicas y estrategias en
las cuales fueron participes como alumnos en tiempos pasados y que por obvias razones no se
ajustan a la problemdtica particular de su curse y de su grupo, esto no quiere decir que dichas
técnicas y estrategias sean errdneas, sino que simplemente no estén adaptadas a la realidad
inmediata.

Es necesario entonces que el profesor cuente con herramientas bdasicas para poder
llevar a cabo este trabajo de manera que pueda evitar incurrir en errores, estas herramientas
bdsicas para el disefo, le permitirdn planear sus técnicas, estrategias y actividades de
oprendizaje, sobre la base de su programa de estudio, de manera que pueda solucionar de
forma creativa algunos de los problemas a los que se enfrenta en el aula.

A continuacién puntualizo algunas orientaciones para resolver los problemas del diseffo
de las actividades que alumno y docente realizardn durante el desarrollo del curso. Estas
orientaciones estardn resumidas en cinco puntos, resultado de la plnescién educativa:
observacién y andlisis de la realidad; propésitos del curso, requisitos y metas del alumno:
recursos; evaluacién: ¥ por Gitimo un resumen de algunos puntos bdsicos sobre planeacién
educativa que pueden servir para reafirmar el contexto del diseffo.

Obserwacidn y andlisis de la realidad.

Es evidente que todo diseffo responde a un plan de estudio de ia insfifucién'cn la que se
labora, esta institucidn, a través de dicho programa seflala las finalidades de cada curso y su
integracién con los demds {(en su caso), bajo esta premisa resulta obvio que cada disefio de

estrategia o técnica diddctica responde entonces a una planeacién general de dicho curso
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sobre la base de su programa de estudio; a partir de esta es tangible que el disefio responde a
necesidades, éstas pueden referirse a requisitos planteados por el programa de estudios o a
exigencias a las que el docente se enfrenta en el aula. El docente que va a disefiar una técnica
diddctica o una estrategia debe ser plenamente consciente que su labor estd determinada para
satisfacer dichas necesidades: para observarlas se requieren indicadores que las muestren,
como por ejemplo: dcudles son los conocimientos, habilidades y actitudes que el alumno
requiere para su formacién integral?, Preguntas como esta, deben ser planteadas antes de
llevar a cabo el disefo, lo importante es que se ajuste a nuestras necesidades y recursos.
Propésitos del disefio, requisitos y metas del alumno.

Una vez contestadas las necesidades mediante indicadores (es importante sefialar que
dichas preguntas dependerdn de nuestro objeto de disefio) estamos en posibilided de
estructurar nuestro disefo, entonces estableceremos los propésitos y las metas que deben
aleanzar los alumnos y objetivos especificos que permiten definir la extensién y profundidad.

Debido a que el diseffio tendrd como propdsito cubrir las necesidades puestas de
manifiesto, es preciso saber que tanto los propdsitos como los conocimientas y destrezas que
se espera obtener en el alumno, deben ser dados a conocer antes de llevarlb a cabo, estos
pueden ser sintetizados en tres puntos:

« Determinacién de las idades de aprendizaje.

e Propésitos del diseffo de acuerdo con las mismas.
e (Capacidad de alecance de los alumnos.
Con los puntos seffalados se puede entonces estructurar nuestro disefo. Es importante

mencionar que nuestro programa de estudio de la asignatura nos indicaré claramente cudles son
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los propésitos institucionales, generales y especificos del curso y a su vez los generales y
especificos por unidad y contenido programdtico.
Recursos.

Es mediante la utilizacién de los recursos que tengamos a nuestro alcance como vamos a
lograr el aprendizaje de los alumnos, dentro de estos figuran los recursos humanos,
econdmicos, fisicos, metodoldgicos, etc.

La dificultad para la ejecucién de lo disefiado reside en el uso de nuestros recursos,
que aunque puedan ser modestos, en manos de un docente creativo pueden dar resultados
dptimos. La utilizacidn de los recursos debe estar dirigida sobre todo a la capacitacidn del
alumno para enfrentarse a la realidad, en consecuencia, es el alumno mismo quien debe tomar
parte activa en su preparacién.

Dentro de los recursos es de vital importancia considerar el humano, debide a que éste
es el factor principal de desarrollo. Podemos contar con una metodologia, un lugar y medios
para llevar a cabo la planeacién y aplicacion de lo disefiado, pero es con relacidn a los participes
del proceso ensefianza-cprendizaje como vamos a disefiar y aplicar. Esto hace que el recurso
humano sea ka parte medular del disefio, creacién y recreacidn.

Ewvaluacién,
Una vez llevado a cabo la aplicacién de lo diseflado es necesario cerciorarse de hasta

que punto funciona, asi como se descubrieron ks necesidades, se sefakaron las metas, métodos

y actividades sobre la base de recursos humanos, metodoldgicos, fisices, econdmicos, etc., de
cada disefio en especifico, esto es lo que nos permite saber en que medida se han logrado las

metas, esto lo verificaremos mediante un proceso de ewaluacién que recoerd tanto en los
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avances del aprendizaje de los alumnos como en la eficiencia de los elementos estructurales y

funcionales del diseiio.

La ewaluacidn requiere de una observacién constante en la aplicacién de lo diseflado,
creado o recreado y tener en mente las posibles fallas cémo remediarlas, esto es oplicable a
todos los elementos de! proceso ensefanza-aprendizaje.

Planeacién Educativa,

La planeacién educativa permite lograr los objetivos de la institucidn donde labora el
docente, por lo tanto corresponde a él mismo el disefio de planes operativos que tienen como
base la utilizacién de los programas de estudio de cada asignatura para cubrir los ob jetivos de
la misma. El formato puede ser aquel que se ajuste mejor a cada asignatura e incluso a cada
docente.

Para llevar a cabo la planeacién diddctica, los aspectos mds importantes son:

1) Considerar la organizacién del grupo para llevar a cabo la técnica o forma diddctica que el
docente vaya a utilizar, o en su caso la que requiera (disefio) dada ka naturaleza del tema
que se presente.

2) Precisar los objetivos de aprendizaje (programa de estudio) para que el alumno actie de
forma consciente del fin que persigue.

3) Manejo del conocimiento del drea especifica por parte del docente (contenidos
especificos).

4) Seleccién y preparacion de recursos diddcticos (disefo) con los cunles el docente se
auxiliard para llevar a cabo la clase y facilitar el aprendizaje al alumno.

5) Eleccién de la modalidad del método que utilizard el docente (disefio) tomando en cuenta la

naturaleza del tema, grado de dificultad, edad de los alumnos, recursos disponibles.

83




6) Seleccidn y ordenacién de las octividades para dirigir el aprendizaje (disefio) donde él
docente decide los procedimientos, de tal manera que al ordenarlos se logre la consecucién
de los objetivos.

7) Eleccidn de instrumentos de evaluacidn.

8) Ajustes de tiempo y situaciones no previstas (adaptacién).

El orden sefalado para la pl ién de las actividades y, en consecuencia, el disefio
especifico (estrategias, técnicas y actividades) puede wvariar, e! docente puede darle el
seguimiento que mds le acomode y convenga siempre y cuando cuide de no omitir alguno de los
puntos, ya que estos son complementarios unos con los otros.

Al saber que la planeacién y el disefio van de la mano, es un hecho que el docente tiene
muchas posibilidades de disefio, ya sea en algiin punto en particular sobre alguna clase o tema
(actividades de aprendizaje) o en aspectos mds generales como eleccidn de procedimientos,
técnicas y estrategias de enseflanza e incluso en la planeacién general de su curso a lo largo del
periodo escolar. E! docente es entonces quién decidird en que aspecto debe incursionar en el
disefio, creacién o recreacién, teniendo como base siempre estas orientaciones bdsicas y

algunos otros documentos que le lleven a mejorar su labor en el aula.




Capitulo tres.

Disefio de técnicas y estrategias.

EL OBJETO DE ESTUDIQ: EL TEATRO.

GENERALIDADES.**

Cuando nos referimos al Teatro como objeto de estudic hay que contemplarlo como una
actividad soclal de caracteristicas especiales, estéticas y artisticas, de la cual se ha creado
una asignatura a la que corresponden ciertos contenidos especificos y un nivel de estudios en
particular. Por eso los conocimientos de lo teatral tendrdn que ser tomadas en cuenta para su
enseflanza.

El Teatro como creacién mdltiple resulta de: la voluntad de un dramaturgo, el estilo de
un director escénico, el juego de los actores y la participacién del piiblico. Pero ante todo es
una ceremonia, un acto colectivo donde se hace la distincién de un piblico y de un grupo de
actores aislkados en un mundo restringido. Los participantes deben representar el pope! que les
impone su posicidn en el grupo o la eleccién que han hecho. La sociedad se expresa per una
representacién teatral, pone en escena una accién en el drama que redne los principales roles
sociales. En el teatro la ceremonia se trata de un segmento de la experiencia real, los
participantes se adosan el ropaje de su rol y actian segiin la idea simbélica del personaje al que

encarnan y un texto que se les i , de la mi ~a el autor fija y establece los

P

personajes donde la apariencia estética manda a ka socioldgica. Al final de la representacién, a

“‘Duvi d Jean., Sociologla del Teatro, Pags. 13-27.
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veces, el personaje se acerca a saludar al piblice, a restablecer y reintegrar la ficcién en el
universo social del cual es integrante.

En el teatro la organizacién de los elementos representacionales dirige a los demds
elementos. El autor se da a si mismo una accidn. El conflicto que representa ya no es el
conflicto vive que una accién colectiva concertada puede superar a lo largo de una ceremonia
activa, es un conflicto que jamds se puede resolver porque el obstdculo, idéntico al que
enfrentan los hombres de carne y hueso, se presenta insuperable por la ineficacia de la accién
sublimada, la representacién teatral es la teatralizacién de los roles reales. En la accién
dramdtica se retrasa indefinidamente y el obstéculo se exalta de un modo exagerado:; el
hombre choca contra una barrera insuperable y sabe que no es capaz de actuar y esto exatta el
poder simbélico del discurso poética. La impotencia social de la ceremonia enriquece su poader
de simbolizacién, asi, la ceremonia dramdética puede detenerse alli donde ka vida no espera.

Mediante la delimitacion del espacio teatral el espectador sacia su necesidad de
identificacién con las figuras representadas, al mismo tiempo ayuda a crear una imagen de la
persona humana que define tanto los valores de un grupo en un periodo de ka historia como la
representacién individualizada de los conflictos que afecten al hombre. Es decir, se realiza una
seleccién dramdtica, que tiende a aislar de la masa comin y anénima y proyecta a un individuo al
cual la sociedad confiere las tendencias caracteristicas de su propia naturaleza, generalizando
los roles sociales de manera estética.

Los e tos o discipli que componen al teatro como conjuntc resultade de

literatura mds espectdculo son*?:

2 Salvat Ricardo, £/ Teatro, p. 7-12.
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Actuacién. €l desarrollo del argumento, que nos cuenta un suceso se realiza mediante la
actuacién, los actores son los que encarnan a los personajes y que coordinados por el
director recrean en escena lo establecido por el texto dramdtico para que a través de su
expresién se exponga el desarrollo de la ebra. Los actores contribuyen con su trabajo y su
visién particular de la obra (donde el director unifica criterios) a exponer cloramente las
ideas del director de escena y del dramaturgo.

Dramaturgia. Realizar un espectdculo teatral presupane, antes que nada, algo que contar,
es decir, el suceso, la historia. Esta historia expone ante el piblico imdgenes,
pensamientos, ideas, conceptos, atmésferas, sensaciones, impulsos, sentimientos,
emociones y estados de énimo, todo esto a través del argumento, el cual mostrard el tema
del discurso teatral. El dramaturgo es aquél que intenta comunicar por medio de la obra
teatral, para esto, le da una estructura al argumenta y le desarrolla mediante los didlogos,
la propuesta y descripcién de las acciones de los persanajes. El trabajo del dramaturgo, ya
sea en forma individual o incluso en trabajo colective (donde es necesario que alguien
estructure y coordine) es el punto de partida para la creacion del espectdculo teatral.
Direccidn. La estructuracidn del espectdculo requiere de una persona que organice a todos
los individuos que intervienen en él. El director de escena es quien se encarga de eso y
propone la concepcién general de la puesta en escena, el modo de desorrollaria y la
distribucién de los papeles a los actores. Solicita y comunica al escendgrafo, iluminador,
vestuarista y musicalizador un espacio con caracteristicas especificas. A maquillistas,
peluqueros y utileros pide que colaboren a la construccién de log personajes y lleva a los
actores mediante instrucciones de mavimiento, patrones de conducta tareas escénicas y

actitudes. Todo esto para lograr desarrollar el argumento que se presenta al piblico. En
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este trabajo se permite que las ideas del dramaturgo sean expresadas y a su vez el modo
particular de concebir la obra por parte del director.

4. ‘Produccién Teatral Se refiere al disefio, creacién pldstica, realizacién y manipulacién de
recursos y materiales que se utilizan durante la representacién teatral, cuya funcién
reside en ambientar el lugar donde se desarrolla la accidn dramdtica. Su esencia radica en
el trabajo humano técnico y artistico y que se concretiza en una imagen visual y artistica
conocida como puesta en escena o representacién teatral, 43,

La produccién teatral comprende diversas disciplinas que abarcan desde ka arquitectura

y mecdnica teatral hasta los elementos escenogrdficos que requiere un montaje escénico.

Aunque actualmente existen especialidades muy diversas en el dmbito de la produccién teatral,

creativamente hablando, las mds representativas son: Escenografia, vestuario, moquillaje,

utileria, iluminacidn, sonorizacidn o musicalizacién y tramoya.

EL TEATRO EN LA ENFPY.

La asignatura: Educacién Estética y Artistica. Teatro, forma parte del cuadro bdsico
de asignaturas ubicadas en el rubro de ka Educacién Estética y Artistica, estd situada dentro
del nicleo formativo cultural en el drea de formacién llamada: Lenguaje, comunicacién 'y
cultura.

El Teatro, como todas las asignaturas de indole artistica (Artes Pldsticas, Danza,

Misica y Teatro) que se imparte en la Escuela Nacional Preparatoria pretende:

* Bste apartado sc refierc a la produccion tcatral cn cl ambito estudiantil de 1a Escucla Nacional Preparatoria.
* Alcazar Araceli, et al, Manual de pricticas teatrales. Quinto aito., Pag. 69
“ Prog; dc estudio de fa Escucla Nacional Preparatoria.
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- Dar una visién global del arte y la manera en que se desprenden las disciplinas artisticas
para dar una connotacidn respecto al arte en la actualidad.

Que el alumno pueda interpretar y valorar el arte que se encuentra en interaccién con su
realidad inmediata, de manera que refuerce su visién y calidad estética.

Que el alumno indague sobre el conocimiento e interprete sus propias ideas y/o que las
describa dentro del aula.

Que el alumno lleve a cabo las tareas propias de cada elemento técnico y humano que
conforman el quehacer teatral.

Que el alumno logre despertar su capacidad perceptual con respecto al arte: La armonia
corporal, vocal y verbal en referencia a su capacidad retentiva y de comunicacién: La
capacidad cognoscitiva aplicada a la capacidad de sintesis y seleccidn de una situacién
dada y de un personaje para ser proyectados en una accidn escrita o escenificable y lograr
asf la comprensidn o distincién entre realidad y ficcién: Que logre transformar diversos
materiales y texturas de acuerdo a un ambiente teatral.

Propiciar el desarrollo de la personalidad del alumno, a través de ka escenificacién de un
texto dramdtico y de un conocimiento tedrico elemental del teatro en interrelacion con las

otras materias que integran lo Educacién Estéticay Artistica.

Estos propésitos, pretenden que la ensefianza del teatro en lka ENP coadyuve a definir

el perfil del alumno en e! bachillerato, se busca que sea copaz de construir saberes, adquirir

conocimientos, lenguajes, técnicas bdsicas de expresién gestual, asi como también propiciar su

formacién humanistica y artistica para que reconozca los valores y comportamientos de su

entorno social de manera que le permita desarrollar su capacidad de comunicacién y expresidn,
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fomentando su creatividad y su apreciacién del arte. El propésito fundamental de la disciplina
radica en el desarrollo de la personalidad madura del alumno a través de la escenificacién de
un texto dramdtico y de un conocimiento tedrico elemental de lo teatral en interrelacién con
las demds materias que integran la Educacién Estética y Artistica.

A través de los contenidos de la asignatura "Educacién Estética y Artistica. Teatro® se
busca que el alumno logre despertar su capacidad perceptual con respecto al teatro; que
desarrolle su armonia corporal, vocal y verbal en referencia a su capacidad retentiva y de
comunicacién; que ejercite la capacidad cognitiva aplicada a la capacidad de sintesis y
seleccién de una situacién dada y de un personaje pora ser proyectados en una accién escrita o
escenificable y logre asi la comprensién o distincidn entre realidad y ficcidn; que consiga
transformar diversos materiales y texturas de acuerdo al ambiente teatral de la obra que se
va a representar ante el piblico.

En resumen, segin el programa de estudio: “"El teatro estudiantil universitario en la
ENP contribuye a despertar en los alumnos la capacidad perceptual, la creatividad para
comenzar a comunicarse a través del teatro y visualizar la realidad cuttural que lo circunda
con andlisis critico, con el fin de que al adquirir una mayor solidez cultural, pueda fortalecer

su identidad..™®

MI EXPERIENCTA Y PROPUES TA DE ORGANIZACION DE 6RUPOS A

MANERA DE GRUPO TEATRAL "OPERATIVO”

En el aula, el docente teatral de la Escuela Nacional Preparatoria trabaja con grupos

numerosos y con diversos propdsitos:

“* Programas de estudio de La Escucla Nacional Preparatoria.
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A)

B)

A)

B)

Grupos tedricos (mddulas) 4°afo.
Grupos tedrico-prdcticos (taller) 4°, 5° y 6°afio.

Grupos representativos (taller/montaje teatral) 4°, 5° y 6° affo.

GRUPOS TEORICOS (MODULOS) 4° ARIO. Son aquellos grupos que le son asignados al
docente en la asignatura E. E. y A. IV, (ks sigls corresponden a la asignatwa Educacion
Estetica y Artistica y IV o V seqin el grado de bachillerato) la que se divide en dos
modalidades: A) Lo parte tedrica, donde se distinguen los cuatro médulos bdsicos de
ensefianza estética y artistica que se desarrollan en la ENP.: Artes Pldsticas, Musica,
Danza y Teatro. Estos médulos tienen una duracién aproximada de B sesiones de 50
minutes cada una. B) La parte prdctica, donde el alumno elige uno de los cuatro talleres.

6RUPOS TECRICO-PRACTICOS (TALLER) 4°, 5° Y 6° ANO. Son los grupos conformados
por los alumnos que el docente inscribe en el taller de la asignatura de acuerdo tanto a su
capacidad segiin las horas/semana/mes que labora en plantel, como a la coincidencia del
horario del docente asignado a talier con las horas libres o asignadas para la asignatura.

Se distinguen los tres grados del bachillerato superior: Primero, 4° afio, que corresponde a
la parte prdctica de la asignatura E. E. y A. IV, que consta de dos horas a la semana
durante todo el afo. Segundo, 5° afo, que correspande a la totalidad de la asignatura E. E.
y A. V, a diferencia del cuarto affo en éste solo se cursan horas prdcticas (materia tedrico-
prdctica) que consta de tres horas a ko semana durante todo el afic y desaparecen los
médulos. El taller es de libre eleccién por parte del alumno. Y rercero, 6° afo, son casos
esporddicos debido a que la asignatura E. E. y A. VI, solo estd prevista para aquelios

alumnos cuya eleccidn de carrera se vislumbre hacia las humanidades y las artes, ademds
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de ser elegible como materia optativa, es importante sefialar que generalmente esta
asignatura se lleva a cabo en forma de asesoria debido a la limitada inscripcién de los
alumnos y que generalmente sirve de propedéutico a la carrera, en particular, hacia la
Licenciatura en Li'r.crafurn Dramdtica y Teatro.

GRUPOS REPRESENTATIVOS (TALLER/MONTAJE ESCENICO) 4°, 5° Y 6° ANO. Es el
grupo o los grupos que el docente integra mediante una seleccidn de sus alumnos del taller
para el montaje escénico, dicha seleccién se realiza con base en el criterio del profesor y
su capacidad de observar mediante evaluaciones, el taller mismo o por el oprovechamiento
de algin(os) alumno(s) y respecto a sus posibilidades y habilidades, destrezas, optitudes,
actitudes, e incluso talento para la actividad teatral en escena. La cantidad de alumnos en
dichos grupos depende en gran medida del nimero de horas/semana/mes del profesor, los
horarios y la copacidad del docente para controlar determinado nimere de alumnos en

dicha actividad.

A continuacidn, con base a mi experiencia como alumno y como docente, me limitaré o

esbozar algunas caracteristicas y ejemplos de la prdctica con los grupos teatrales en la ENP.

siguiendo las bases antes citadas (ver capitulo dos) sobre el grupo operativo y sus

caracteristicas particulares, de manera que iré identificando dichos grupos como operativos.

Dentro de este apartado es relevante seflalar que en la mayoria de los casos me

referiré al grupo representative debido a que la finalidad primordial del taller y de ia

asignatura (en general) es llegar a la prdctica teatral y porque el grupo-taller de teatro es la

base del representativo, en puntos particulares y/o ejemplificaciones destacaré alguno de los

tres.
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El grupo teatral en general estd obviamente referido a una organizacién formal, la
institucidn, es su cousa de existencia. Esta organizacién formal establece puestos, cargos,
posiciones y roles: los mds evidentes: autoridades-docentes-alumnos. Las relaciones son
impersonales, k autoridad como tal, y la que reside en el docente en relacién con el alumno, no
estdn basadas en la personalidad sino en el cargo. La organizacién formal establece de
antemano la propia organizacién de los deberes y tareas de sus integrantes.

Debido a eso los alumnos necesitan de una via de escape a tal rigidez, es cierto que los
educandos generalmente encuentran esa salida por si solos en todoes los grupos, asignaturas y
todo esto sin necesidad del teatro, de modo que se conforma la “organizocidn informal”, es
decir, un espacio libre para las relaciones emotivo-sociales no canalizadas. Dichas relaciones
pueden ser observadas en los salones, patios y pasillos de cualquier escuek; pero en el taller y
espacio teatrales, por ko naturaleza misma del fendmeno teatral, los alumnos encuentran en él,
la via donde expresarse, y relacionarse libremente a la vez sujetos a las normas tanto de la
asignatura como a las del taller.

De este modo, la organizacién informal que se basa en el rechazo a la rigidez al
sistema, se convierte en ka base de la estructuracién de un grupo operativo.

Al mantener un comtacto continuo entre si, los alumnos conservan entonces en su
organizacién informal, kas pautas de conducta y comunicacién necesarias para cumplir con la
tarea: la prdctica teatral/el montaje escénico.

Se produce un cédigo particular del grupo (caracteristica de la futura estructuracién
operativa), este se puede reflejar en la sélida pertenencia y lealtad al grupo, un ejemplo
particular se refiere a la "elite® que se observa y se vive al ser parte de un grupo teatral, los

alumnos se distinguen de sus compafieros por su participacién en el taller de teatro, son
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identificados y reconocidos (generalmente después de ensayos o representaciones ya como
grupo donde son observados) por sus maestros, autoridades, padres, amigos y la poblacién
estudiantil en general (que son su pdblico), de manera que se afianza su sentido de pertenencia
y €l rol que cada uno juega ya sea como actor, equipo de produccién, tramoya, etc., los gustos y
necesidades personales del alumno se ven recompensados, la personalidad, las emociones y
sentimientos que produce el grupo juegan un papel determinante.

Es errdneo considerar que una organizacién informal designe al grupo, es solamente una
caracteristica de su etapa inicial, solo el abordaje de la tarea (prictica teatral/montaje
escénico) permitird que un grupo se estructure como tal.

Debido a que la dindmica del grupo fundamenta su operatividad, estc matiza la
elaboracién de la tarea y es el esquema referencial de sus miembros en la medida que van
adeptande la tarea no como algo solucionable como individuo sino como grupo, recordemos que
una de las caracteristicas principales de la prdctica teatral es e! trabajo en equipo; entonces la
dindmica particular de cada grupo teatral (en este caso) dependerd en cierta medida del estilo
particular del docente y sus alumnos al enfrentarse a la tarea teatral.

Una vez iniciado el trabajo, el grupo se relaciona con la tarea, desde el punto de vista
operativo se puede decir que de acuerdo al tipo de relacién establecida con a tarea a lo largo
del proceso, se indicard el momento o etapa por la que el grupo atraviesa.

Cabe recordar que, como se menciond en el capitulo dos, la mayoria de los grupos pasa

por tres momentos generales: Pretarea, tarea y proyecto®,

46 Zarzar Charur, op. cit.
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I. PRETAREA.

Una vez establecido el encuadre (primera sesidn), la primera reaccién tipica del grupe

es la resistencia a la tarea propuesta.
En el grupo tedrico, cuando comienzan las sesiones y se ven contenidos especificos como la
*estética®, el profesor ya ha planteado que la metodologia serd difererte a la que los alumnos
estén acostumbrados, que la clase serd mds participativa y que el docente tomard el rol de
coordinador; ocurre que, al querer llevarks a cabo, se puede encontrar (sucede en la mayoria de
los casos) con un grupo reacio a ka participacién y a la nueva metodologia.

Si hablamos de este fendmeno en el taller y en el grupo representativo nos podremos
encontrar, por ejemplo, en los ejercicios de mimesis para la observacién y creacién de
personajes, conque el alumno desarrolla un doble miedo: a la experimentacién fisica, que
resulta un elemento completamente nuevo, no es utilizado en otras asignaturas, y por supuesto
al cambio mismo que involucra que toda nueva metodologia puede resultar amenazante.

Implica por principio de cuentas perder la posicion a la que estd acostumbrado.
Generalmente una close de teatro, por muy tedrica que resulte, supone una no-tradicionalidad,
debido a que se trabaja con informacién y disciplinas humanisticas. Tanto mds en un taller
donde se trabaja con sentimientos, emaciones, relaciones emotivas, etc.

Para el alumno esto implica una situacién completamente novedosa por lo cual no sabe
como comportarse y entonces pierde su lugar (por el momento), se provoca el miedo a la

pérdida.

La nueva situocién es amemazante porque toca los intereses per les del al
pasar el curso, sacar buenas notas, etc., porque sabe que con la nueva metodologia no lo

conseguird si solamente hace lo que acostumbraba; percibe entonces que debe aprender a
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trabajar con y para la nuewa tarea, esto no quiere decir que lo haga en ese momento; se
produce un miedo al cambio.

Aparte de asaltar los intereses personales con respecto a sus notuas, el teatro en su
praxis es amenazante porque el trabajar con sentimientos, emociones, ejercicios expresivos,
de mimesis, etc., le provecan miedo al ridiculo.

La combinacién del recelo, la pérdida y el miedo al ataque (incluyendo el miedo a hacer
el ridiculo) produce en los alumnos la reaccién de resistencia al cambio que caracteriza a la
pretarea,

El grupo utilizard entonces uma serie de tdcticas defensivas para evitar enfrentarse a
la tarea, generalmente existen alumnos con k disponibilidad para emprender el cambio y
experimentar, pero aquellos que se sientan mds fuertemente amenazados conformoardn un
subgrupo que llamaremos de *resistencia®, que tratard por todos los medios posibles evitar la
tarea y contagiar ese dnimo a los demds; intentardn convencer al profesor-coordinador de que
no pueden hacerlo, que después lo hardn, que se les tenga paciencia, que hay otros medios para
lograrlo, etc.

Cabe mencionar que el enfrentarse al ridiculo posee todas estas caracteristicas y
puede presentarse en diferentes momentas a lo kargo de la préctica escénica no obstante se
supere este primer momento. Debido a que el alumno se va “soltando® en escema
paulatinamente, es natural que utilice este tipo de estratagemas para evitar realizar o
reproducir conductas (en ejercicios de actuacién y creacién de personaje por ejemplo) que le
resulten penosas o que no se sienta copaz de llevar a cabo.

Si el profesor detecta al subgrupo de resistencia y sus actitudes, al mantenerse firme

en la tarea propuesta, existe ka posibilidad de que algunos alumnos, al ver truncada su

96



resistencia, utilicen como evasidn un ataque directo contra el profesor, ya sea en contra de sus
métodos o contra él mismo.

Estos casos se presentan con mayor frecuencia en las clases tedricas y pocas veces en
el taller debido a que algunos alumnos se inscriben al mismo sin informacién previa, desean
estar con sus amigos 6 una variedad de causas similares. En los grupos representativos son
aislados los casos debido a que el alumno estd convencido de pertenecer al mismo.

Si las tdcticas de convencimiento y de ataque (si se presentan) no les funcionen,
entonces utilizardn otra mds sutil, comenzardn a “hacer como que hacen®, hardn como si
experimentaran, como si expresaran, como si cambiaran, como si realizaran cierta conducta,
como si estuvieran convencidos, como si estuvieran trabajando en equipo, etc., pero en el fondo
solo son conductas estereotipadas, aprendidas anteriormente, nuevamente recurren a
conductas que les dieron resuttado en el pasado en busca de su mdximo beneficio personal, es
decir, no se aplican al trabajo de equipo ni a la elaboracién de la tarea sino a evadirla.

Las tdeticas de evasién raramente se expresan como lo que son: una defensa; e! alumno
siempre tiene una explicacién légica para sus actitudes, por ejemplo: si existe resistencia a
ejercicios de expresidn corporal como: respiracién, colocacidn, emisidn, proyeccidn, o aiguna
otra, el alumno se ve afectado fisica y emotivamente: fisicamente porque experimenta

sensaciones nuevas no d d

y emoti te porque al someterse a dicha experiencia fisica

donde a veces se producen situaciones y reacciones extrafas o incl ch

{
Lty

corporales comprometedoras, voz ahogada, etc.) en las que el alumno se ve expuesto, esto lo
Heva @ razonar que no le conviene y puede argumentar falsos malestares, enfermedades,
afonia, o cualquier otra excusa que le evite el ejercicio propuesto para el cumplimiento de la

tarea.
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El docente siempre debe tener en cuenta que la tarea es la guia del grupo y que
solamente con referencia a ésta podrd juzgar los fenémenos que ocurren en el grupo. A estas
alturas es conveniente reflexionar respecto a la tarea y las actividades que de ella han
emanado: ¢de que han servido las actividades?, ¢Qué aprendizaje, de qué tipo y a qué nivel de
profundidad se estd logrando?, ¢Qué tanto nos lleva adelante en el logro de la tarea?

Otro de los aspectos que caracteriza a la pretarea es la confusién reinante en el grupo
con respecto a la tarea misma y cémo llevarla a cabo.

El grupo tedrico ya conoce los lineamientos a seguir, sabe que es una experiencia nueva,
es mds, una asignatura completamente diferente y que tiene conexidn tedrico-préctica con las
demds pero no sabe que va a obtener trabajondo de esa forma y de que le van a servir
contenidos tedricos sobre el arte, los walores estéticos, la obra dramdtica, el autor, la
actuacién, la produccién teatral, entre otras, y la forma interactiva de ir construyendo ka
tarea: la apreciacién del arte con vistas a su formacién integral.

En el taller, una vez planteadas las normas particulares del mismo, se enfrenta ademds
a la prdctica de los contenidos, esto ocasiona en los alumnos una mayor confusién, pues no
solamente se enfrenta a tomar apuntes y a conocer de forma tedrica dichos contenidos, sino
que se va a introducir en la praxis de los mismos, si no sabe para que le va a servir conocer los
elementos bdsicos de la actuacién teatral, por ejemplo, mucho menos sabe de que le sirve

A,

enfocadas a tal to. El hecho de

hacerlo, aunque sea en forma de ejercicios y activid P
conocer, por lo menos en forma de enunciado ki tarea y su finalidad no quiere decir que el
alumno asimile dicho enunciado y mucho menos que lo comprenda.

El grupo representativo hasta el momento se ha enfrentado al hecho teatral mds

directamente pues su meta es el montaje énico, pero d oce la funcionalidad de las
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- actividades realizadas para el logro de la tarea propuesta, por ejemplo: pese a que existan
;:ondu;tas def?ﬁsivus. los alumnos poco a poco se irdn acostumbrande a la idea de que los
ejgrcicios de creacién de persanaje son una forma de expresién, pero al Hevarlos a cabo en
este primer momento, sienten que ya lo han hecho. Se encuentran desconcertados debide a que
no saben si en realidad esas experiencias estdn relacionadas con la tarea, lo que el alumno
desconace es que con todos esos ejercicios, ya sean de desinhibicidn, imitatives, de
improvisacién, etc., va adquiriendo la capacidad de desenvolverse en escena y que, poco a peco,
estd siendo encaminado al logro del montaje escénico.

Para el alumno, una forma de ver cristalizados sus esfuerzos es la representacién
teatral, (ésta no se da en este momento como veremos posteriormente) su trabajo se ve
recompensado por el aplauso del piblice y entonces comprende, como en cualquier proceso, que
todos aquellos ejercicios y actividades que realizé durante su preparacién le sirvieron para
dicho propdsito, por ejemplo: el alumno-actor, no se da cuenta que los ejercicios de expresién
verbal, como la correcta respiracién y proyeccién de la voz, funcionan para la tarea (montaje
escénico) hasta que se enfrenta a un teatro lleno y entonces puede utilizarlos como recurso
para su desempefio actoral.

Que la representacidn de la obra teatral sea la ctispide del logro de la tarea y por lo
tanto donde el alumno corrobora la utilidad de los ejercicios que realizé iban dirigidos a su
logro, no quiere decir que éste sea el momento dnico y propicio para dicho reconocimiento.
Carresponde al docente sefialar ka funcionalidad de cada actividod en relacién con e! logro de la
tarea, de esta forma el alumno aiin sabiendo que los ejercicios de expresién verbal le

proparcionardn un recurso para llevar a cabe la tarea, que es una parte de la construccisn del
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perscnaje, una herramienta para enfrentarse a la representacién, Con estas indicaciones ef

alumno reafirmard tales seffalamientos.

II. TAREA.

Hasta chora el grupo ha estado “haciendo como que hace”, es decir, ha estado
realizando acciones en la linea de la tarea explicita pero no estén dirigidas a la misma sino que
estdn determinadas por las resistencias grupales. Mientras el grupo se encuentre en este
estade los resultados obtenidos serdn mds o menos lo que se espera segin (la planeacién de
cada docente), para superar este estado es necesario que el docente se percate de las
actitudes que el grupo ha tomado y por qué las ha tomado, para entonces tomar las medidas
necesorias para hacer reflexionar al grupo y lograr que éste cambie su actitud. Para llevar a
cabo esta tarea de reflexién en busca del logro de la tarea implicita a través del mane jo de los
contenidos latentes en el grupo, el profesor puede adoptar tres maneras:

1) Puede decidir no intervenir directamente y esperar a que el grupo realiza de manera
espontdnea algunas tentativas de entrar a la tarea. El docente puede darse cuenta de esto
cuando observa que algin integrante identifica la situacidn, es importante entonces que el
docente observe cémo reacciona el grupo ante el sefialamiento del alumno.

Este tipo de seflalamiento se presenta mds recurrentemente en los grupos representativos
debido a que algunos de sus miembros poseen mayor experiencia y conocen un poco mds de
la préctica escénica, ya la han experimentado y han sido participantes de atros procesos.

Los nuevos integrantes han formando el grupo de “resistencia” y se sienten inseguros por

lo ya mencionado, pero al observar a sus compafieros mds experimentados, se hacen a la
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idea de que no hay que tener miedo a ks actividades propuestas y paulatinamente lo van
perdiendo y se van adaptando a la nueva situacién.

Durante los ejercicios, por ejemplo de improvisacién, los alumnos experimentadoes se
desenvuelven con mayor facilidad y esto hace que los demds se estimulen a desempefiarios
no obstante su miedo y falta de experiencia. Aidn cuando existe este comportamiento, la
adaptacién es lenta y generalmente permanece el miedo y las conductas defensivas, es aqui
donde alguno de los alumnos experimentados realiza la seflalizacién de la participacién poco
reciproca de sus compaReros con respecto al ejercicio y a la tarea misma. Aquf el docente
debe concentrar sus esfuerzos en observar e incluso mediar la discusidn (si se da) acerca
de lo seflalado, para poder realizar ejercicios que promuewvan la integracién del grupo.

Esg importante que el docente tenga en cuenta que no todos los sefalomientos se dan en las
sesiones. Existe la posibilidad de que algiin alumno experimentado realice un sefialomiento
fuera de sesidn y esto pueda ocasionar alguna ruptura o descontento en el grupo debido a
que algin alumno nuevo se sienta atacado, menospreciado por su trabajo o que sienta que el
compaiiero que le hace el sefialamiento lo haga por una desavenencia personal o que el
alumno nuevo piense que ka persona que le hace el seflalamiento se sienta protagonista
dentro del grupo.

Debido a esta posibilidad, el docente debe observar conductas que pudieran presentarse
fuera de las sesiones e incluso establecer algunas normas en el grupo pora dichos
sefialomientos.

En el taller se presentan casos simikires porque alg p mejores

capacidades, perspectiva e incluso conocimiento de algunos contenidos particulares. Por

ejemplo: algunos alumnos tienen facilidad para las actividades manuales y por lo tanto en la
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2)

realizacién de disefio o realizacién. de elementos escenogrdficos; aqui el profesor~
coordinador debe ser capaz de comunicar a sus alumnos que no obstante la capacidad o
conocimiento de algunos de sus integrantes, todos en el grupo tienen un rol determinado y
que ka importancia radica en alcanzar la tarea y el trabajo en equipo para el logro de la
misma.

Si el profesor afronta a un grupo totalmente nuevo, es importante observar con mayor
detenimiento dichas conductas y aprender a interpretarlas. El docente puede enfrentarse
a alumnos que ya hayan pertenecido a otro(s) grupo(s) y que estén acostumbrades al
trabajo de una manera especifica, incluso al realizar sefialamientos a sus compafieros como
parte de la comunicacién del equipo, aqui es importante que el docente recalque kas normas
de este grupo y preste especial atencién a los fendmenos suscitados por alguna
sefalizacién.

Este tipo de sefialamientos se presenta poco en los grupos tedricos debido a que el tiempo
de! que dispone el docente para estar frente a grupo es muy reducido y existe la
posibilidad que, debido a ese factor y a que el mismo grupo tendrd cuatro profesores, no
llegue a consolidarse como tal, esto no quiere decir que ka tarea sea initil, sino que es mds
viable que e! profesor haga los seflalamientos para conseguir el logro de la tarea.

Puede optar por intervenir directamente para hacer él mismo los sefalamientos para llamar
la atencién del grupo sobre aquellas situaciones que considere mds importantes y
significativas.

En el grupo representativo existen comportamientos recurrentes debido a las conductas
defensivas, una es que algunos alumnos faltan a los ensayos (generalmente los nuevos) y

esto impide que se trabaje con continuidad. En este caso, por ejemplo, es recomendable
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3)

que el docente sea quien haga la indicacién argumentando que dicha conducta no favorece
el logro de la tarea y desarma el trabajo en equipo, es importante que sea el docente quien
lo diga debido a que puede ser que los alumnos defiendan todavia intereses personales, ain
y cuando el alumno poco a poco se va incorporando a la tarea, prevalecen los intereses
personales, el alumno piensa que si el grupo ne cumple con la tarea como esté programado,
esto afectard sus notas.

Este tipo de pensamiento y los sentimientos que de él emanan hacen que si el alumno hace
la obserwacién, mezcle entonces intencién personal en donde deberia de existir una
intencién de alcance de la tarea, esto no quiere decir que en el logro de la tarea no existan
intereses personales, claro que los hay, solo que en ese tipo de seflalamientos el énfasis
estd puesto en el interés personal y no en el logro de la tarea.

En el taller se da de manera similar, debido a que el alumno se enfrenta a situaciones
teatrales prdcticas y en algunos casos (dependiendo del docente) relacionadas con el grupo
representativo.

En la clase tedrica es la forma mds adecuada de realizar los sefialamientos porque es poco
el tiempo y ademds debe adaptarse a las formas de trabajo realizadas anteriormente con
el fin de dar un seguimiento. Una de las formas es efectuar estas observaciones de manera
que la sugerencia esté vinculada con el logro general de la tarea de todo el curso y no de
cada profesor en particular durante los cuatro médulos.

Puede optar por comunicar al grupo la interpretacién o hipétesis que ha elaborado sobre la
situacién que estd enfrentando el grupo. Este tipo de intervencién requiere un trabajo
previo que prepare al grupo para dichas reflexiones, ademds es importante que el docente

sea consciente de qué momento es el propicio para comunicar dicha interpretacidn.
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Este tipo de sefializacién se da también con frecuencia en el grupo representativo y en el
taller, (dificil de lograr en ocho sesiones con el grupo tedrico,) debido a que existe una
mayor consolidacién en el trabajo de equipo, existen también las condiciones para una
discusién grupal de manera que se pueda llegar a una reflexién acerca del sefialamiento.

Por ejemplo: en el grupo representativo cuando se lleva a cabo la eleccién de ka obra y el
reparto, el profesor puede percibir renuencia a alguna obra en particular por lo cual lo
expone, entonces se abre un espacio de discusidn donde el profesor presenta los motivos
como: es una obra apta para la preparatoria, tiene una dificultad adecuada para el nivel del
grupo, contamos con las personas suficientes, efc., y el grupo reflexiona ante tales
aspectos para deducir entonces que su conducta defensiva se debe a sus deseos
personales, a sus miedos u otros factores.

También se puede observar esto en la eleccidn del reparto, generaimente el grupo no estd
contento con la seleccién del mismo debido al protagonismo que pueda surgir, esto hace que
los alumnos hogan k bisqueda de su personaje de mak gana o simplemente “hacen como
que hacen®, es ahi donde el docente expresa su interpretacién y la expone a los ul;m\nos de
manera que dentro del espacio de discusidn tanto docente como alumnos exponen a su vez

los argumentos para llegar a ka reflexién del porqué de cada seleccién dentro del reparto.

Esto puede llevar a que los alumnos cortemplen tanto el funci iento de ka eleccién del

reparto como las decisiones particulares del docente y entender asi como se relaciona de
acuerdo a esos mismos estdndares con el logro de la tarea.

Al hablar de los contenidos latentes que han de ser expuestos y explicitados a través

de la interpretacidn, me refiero a todos los aspectos latentes det grupo, que aunque un docente

no llega a observarles todos, estamos hablando de la selectividad en la interpretacidn, es decir,
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de todos los contenidos latentes que sea capaz de captar el docente, éste escogerd los que mds
significativos le parecen y que por lo tanto afectan en mayor medida el logro de la tarea, es
decir, que el énfasis del docente en esta selectividad estard pueste en aquellas conductas
latentes que estén obstaculizando el logro de la tarea, con el fin de presentarios al grupo parc
que éste los enfrente y los supere.

Es importante destacar la trascendencia que tiene el discernir el momento adecuado
para presentar al grupo tanto los sefialkamientos como las interpretaciones y diferenciar los
unos de las otras.

Si se realizan antes de tiempo y sin previsién, el grupo puede no estar en situacién
propicia para enfrentar tal o cual aspecto de su realidad, debido a las tensiones, resistencias y
sus miedos o, debido a que el conjunto no entiende el seflalamiento o la interpretacién por ser
demasiado abstracta. Si esto sucede, la reaccién puede ser la mecanizacién de sus conductas
con lo cual serd mds dificil aiin modificar actitudes.

Otra de las caracteristicas de este segundo momento es el esclarecimiento,
comprensidn y aceptacién de los roles dentro del grupo tanto del profesor-coordinador como
de los demds integrantes.

La responsabilidad por el logro de la tarea comienza a ser entendida y asumida, es
entonces cuando el grupo deja de depositar toda la responsabilidad en el docente (conducta
estereotipada aprendida anteriormente) para adoptar y realizar cada cual su parte.

En el grupo tedrico los alumnos empiezan a comprender que la finalidad del ;:wso e3 que
tengan una mayor perspectiva para la apreciacién del arte y que no se trata de tomar apuntes

did

que terminando el curso tirardn a la basura, una vez ent esto, los al i a

relacionar los contenidos especificos con su realidad inmediata.
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En el grupo representativo y en el taller se empiezan a dejar de lado ks actitudes
individualistas para prestar mayor atencién al montaje escénico, desaparecen paulatinamente
conductas como, las que segin los afumnos, el profesor debe decirles qué hacer en escena
puestc que es obra del profesor y no de los alumnos. Comienzan a desarrollarse actitudes y
conductas que muestran la creatividod de los alumnos por aportar algo a su personaje, esto
enriquece las representaciones, cada alumno comprende que su funcién dentro del teatro, ya
sea actor, tramoya, utilero, moquillista, etc., es importante para el logro de la tarea.

Generalmente en este momento de ka "TAREA"® (ver momentos), es cuando se atenia la
presencia del grupo de “resistencia® para aparecer un grupo “pro-tarea®, este conjunto
promueve el desempefio de los roles de sus integrantes sin la intervencidn directa del
profesor-coordinador y la organizacién propia.

Los alumnos comienzan a inyectarle vida a su tarea particular, por ejemplo: log alumnos-
actores se relnen por su cuenta para ver lka forma de enriquecer su personaje, se ven
actitudes como: Eleccidn de vestuario, detalles fisicos, recomendaciones entre ellos para
mejorar su desempeiio actoral, etc. A partir de estas actitudes, el resto se contagia del
ambiente y busca integrarse.

Es entonces cuando el profesor-coordinador es colocado en una posicién de asesor,
experto, y acompafiante de la experiencia grupal. Vemos que los alumnos recurren al docente
para preguntarle si estd bien lo que eligieron, si concuerda con su pers;:nq}e, si deben hacer
mds o fortalecer algin aspecto en particulor, se sienten inquietos por si la obra Heva un buen
paso y qué tan bien lo estdn haciendo tarto para sentirse admitidos como pora mejoror.
Recurren al profesor no en la actitud individualista y estereotipada anterior: ITi tienes que

ensefiarme, a ver si aprendol, para pasar a una diferente y en relacién con el buen logro de la
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fur;ea: <Qué te parece si hago esto?, destd bien?, ite pregunto porque ti sabes de esto y
puedes ayudarme a hacerlo me jor! _
Es entonces donde se observa la mayor productividad del grupo, y se denomina “de
sintesis®, porque los alumnos comienzan a ensayar soluciones a sus problemas: primero de una
manera parcial y poniendo atencién solamente en algunos aspectos del proceso y después de
manera que integran paulatinamente todos los aspectos del mismo. Esta etapa de productividad
mdxima es el sintoma inequivoco de que el grupo estd listo para la representacidn teatral.

€l grupo suele manifestar en esta etopa una gran creatividad en la bisqueda de nuevos
procedimientos de trabajo, el docente puede llegar a descubrir que el grupo ha llegado a
posibilidades de organizacidn que nunca llegé a imaginar. Nos encontramos en la fase previa al
estreno de la obra, los alumnos se organizan en sus demds actividades para poder realizar los
ensayos generales, durante ese tiempo perciben que necesitan dar lo mejor para que su trabajo
resulte lo mejor posible, se rednen para afinar detalles de vestuario, escenografia, trabajo
actoral, etc.

La principal caracteristica de esta etapa es k elasticidad del grupo con respecto a los
roles establecidos. Esto lo podemos observar claramente durante el proceso, donde se von
abandonando las conductas estereotipadas y se acoge una forma mds adaptada a ka nueva
situacién que se estd viviendo.

Quizé la mayor cristalizacién de lo anterior es lo observable durante los dias de
representacién, los alumnos se ayudan entre si, a vestirse, a maquillarse, se avisan entrodas y
salidas, ayudan a montar la escenografia, se interesan por la iluminacién y el sonido, etc. Sus
roles ya no son fijos, el logro de la tarea hace que tengan deseos de participar en otras

actividades sin obstaculizar a los compafieros responsables de tales aspectos, existe una mayor
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armonia y responsabilidad en el trabajo escénico. La sintesis total del grupo de teatro es la
representacién teatral.
IIXI. PROYECTO.

El tercer momento general, se alcanza cuando los alumnos comienzan a plantearse
objetivos que van mds alld del aqul y el chora grupal, es decir, trasciende la tarea inmediata y
al grupo mismo.

En el grupo tedrico sucede que el alumno expresa que va a utilizar los conocimientos
adquiridos en la préxima obra de teatro que los profesores de otras asignaturas utilizan como
estrategia de enseflanza, incluso en las obras que se presentan dentro del plante! y/o en
cualquier oportunidad de apreciar el arte.

En el tfaller y en el grupo representativo se observa cuando después de las

representaci , los 1zan a planear los préximos montajes escénicos segin la
fecha, incluyendo propuestas de texto, vestuarios e infinidad de ideas creativas con respecto
a la actividad teatral.

A lo large del proceso, el grupo ha venido trabajando en la realizacién de una tarea, sus

integrantes se han adaptado al trabajo de equipo, han ¢ ido sus posibilidades y sus

limitaciones, han experimentado una voriedad de sensaciones, sentimientos y emociones con
respecto al trabajo escénico que les resultan gratificantes. El conjunto busca entonces una
manera de expresar esa experiencia de una manera socialmente {itil, algunas veces dentro de la
institucién en la que estdn insertos, otras en funcién de otros grupos similares al suyo.

La mayoria de los alumnos del taller y del grupo representotivo vinculan sus

experiencias desde actividades en otras asignaturas como en las exposiciones en clase por
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ejemplo, hasta la promacién de actividades de aprendizaje para otras materias como por
ejemplo haciendo pequefios ejercicios escénicos ante sus compafieros de clase.

El grupo se ha dado cuenta de que para realizor la tarea propuesta, no bastaba
quedarse al nivel de la misma, sino que era necesorio enfrentar y superar una serie de
obstdculos. Definen entonces su nueve proyecto que no es sino una prolongacién de la tarea
inicial, El nuevo objetivo es seleccionado de entre vorios posibles (propuestos por el profesor-
coordinador) de acuerdo a una forma de organizocidn ya establecida.

El! grupo teérico define sus nuevos proyectos en otras asignaturas y en otfros grupos
con base en las experiencias adquiridas durante el transcurso de todo el proceso grupal o en el
mejor de los casos deciden inscribirse, debido a la misma experiencia, en los talleres teatroles
de la preparatoria.

El taller y grupo representativo se enfrentan a la partida de algunos miembros y a la
inclusién de otros por lo cual estd en constante cambio, se termina un proceso para
enfrermtarse a otro. El nuevo proyecto se basa en la elaboracién y futura realizacién del mismo,
tiene la utilidod de conalizar el sentimiento de pérdida que se ocasiona y va en aumento
conforme se acerca el fin de las actividades.

€n lo mayoria de los grupos esta situacién se presenta con el fin de cursos, como todo
mecanismo de creacién, y en definitiva el teatro lo es, estd destinado a superar la situacién de
“muerte” o de pérdida que vivencian los miembros, cuando a través de la realizacian de la tarea
advierten la posibilidad de la separacién o finalizacién del proceso y por lo tanto dd grupo.

En el grupo teatral se presenta cada vez que se inicia un nuevo proyecto de montaje
escénico, generalmente dos o tres durante el transcurso de un affo lectivo, cada vez que se

cambia de proyecto se inicia un nuevo ciclo y por lo tanto un nuevo grupo y un nuevo proceso.



El sentimiento de pérdida estard condicionado en la medida creciente conforme se vaya
acercando el final, es importante entonces que el docente tenga en cuenta este fendmeno para
que pueda ayudar al conjunto a comprender, aceptar y canalizar dicho sentimiento de pérdida e
incentivar al alumno a inmiscuirse en un nuevo proyecto o hablarle de lo efimero del proceso

teatral y que lo contemple como un método de auto realizacién permanente.

PROPUESTA PARA EL DISENO DE TECNICAS ¥ ESTRATEGIAS PARA LA

ENP.

Una vez mencionados los aspectos tedricos y el marco que establece el programa de
estudios de la asignatura; descritos los aspectos mds comunes y dindmicas que he presenciado
en mi prdctica docente, haré a continuacién una reflexién sobre la importancia de la
elaboracién, reelaboracién (segin sea el caso) y ejecucién de técnicas y estrategias para la
ensefianza del teatro en la ENP.

Dicha reflexién se basa en la idea de que el docente retome todos los elementos antes
expuestos, tanto tedricos, metodoldgicos como empiricos, para realizar su kabor de forma
sistemdtica. El disefio y la ejecucidn parten de la idea de conocer el programa de la asignatura
para poder organizar sistemdticamente los contenidos especificos, asi como los elementos y la
forma con que se llevard a cabo el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Me limitaré a sefialar que dicha plkaneacién responde a cinco preguntas bdsicas: ¢Qué?
(contenidos de aprendizaje), ¢A quién? (alumno), <Por qué? (fines y objetivos de la educacidn),

<¢Céma? (metodologia) y ¢Con qué? (auxiliares diddcticos).

110



Como podemos darnos cuenta, en esta planeacién diddctica se encuentran todos los
aspectos referidos en esta tesis, es por eso que el disefo mismo de las técnicas y estrategias
partird de! estudio de éstos y su ejecucién en el aula.

La importancia de la planeacién diddctica reside pues en que el docente cumpla con las

fres etapas mencionadas en el capftulo uno: planeacién, ejecucién y evaluacion. La pl i

diddctica no es entonces la dosificacién de los contenidos en tiempo y espacios sine el ejercicio

del pensamiento critico que lleve al docente a tomor las decisiones mds adecuodas para

desarrollar su trabajo, este ejercicio requiere conocimiento, andlisis, reflexién y evaluacién.
El objetivo general queda de manifiesto en el pdrrafo anterior, de manera que de él se

desprenden los ob jetivos particulares de la misma:

e Comtar con un instrumento de evaluacién del proceso de enseflanza-aprendizaje.

e Propoaner los actividades de aprendizaje que mejor conduzean al logro de los objetivos.

e Reconocer improvisaciones sin fundamento y desviaciones que dificulten el proceso de
aprendizaje por parte de los alumnos.

e Prever los dificultades que puedan presentarse en el desarrolle de determinados
contenidos.

o Reflexionar sobre los aspectos esenciales de la materia de enseflanza para poder
reconceptualizar.

« Preparar con anticipacién tos recursos diddcticos, asi como las técnicas y procedimientos
mds adecuados para el desarrollo de los contenidos.

e Posibilitar la interrelacion de las diferentes materias, a fin de lograr procesos de

ensefianza-oprendizaje integrados.




Ahora bien, el instrumento fundamental para llevar a cabo la planeacién diddctica y el
diseffo de técnicas y estrategias es el programa de estudio de la asignatura, dicho programa
debe considerarse como un instrumento dindmico y flexible, esto significa que los docentes ya
sea en forma individua! o a trawés del trabajo colegiadoe pueden realizar cambios y/o

modificaciones que consideren r ios, basados en las r idad caracteristicas de sus
q Y

alumnos, teniendo cuidado de no alterar los contenidos y no perder de vista los propdsitos que
promueve tanto el plan de estudios como el programa de k asignatura.

Scbre este aspecto, el Colegio de Teatro de lka ENP, en sus seminarios de ensefianza ha
planteado que debido a ka variedad de fuentes de informacién al servicio del docente para
sustentar los contenidos programdticos pueden existir, en algunos casos, vacios en el proceso
de ensefanza aprendizaje.

Por ejemplo, en el contenido que se refiere a la actuacidn, se ha observado que la gran
cantidad y variedad de autores y sus distintos puntos de vista proveen al docente de mucha

informacién y que en ocasiones debido a la disparidad de criterios, como sucede

frecuentemente en el arte, los al pr una infor ién que responde Unicamente al
criterio del docente, lo que ocasiona que los alumnos cumplan con el objetivo del contenido
parcialmente, de manera particularizada a la formaclén teatral profesi.oml y no a lo que
estrictamente sefiala el programa.

Otro ejemplo se da cuando en IV afio, la Unidad 1. “Arte y Bellas artes”, comdn a las
cuatro especialidades, las definiciones de arte y clasificaciones de la misma son muy variadas y
estilisticamente distan en su punto de vista, esto ocasiona que el objetivo particular del
contenido no se cumpla, pues el alumno no comprende qué es el arte ni como identificarlo y

mucho menos clasificarlo. Esto no quiere decir que los enfoques diferentes impliquen un
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incumplimiento del objetive, sino que el mal manejo de conceptos y definiciones puede cousar
confusién en el educando.

Uno de los problemas mds frecuentes es la disparidod de enfoques que los docentes
tanto del Colegio de Teatro como de otros colegios que conforman la Educacién Estética y
Artistica, tomando en cuenta que en el IV afio el alumno se enfrentard a cinco profesores
distintos (segiin el manejo propio de cada plantel) con distintas posturas que pueden llegar a
confundirlo, lo que obstaculizaria et proceso ensefianza-aprendizaje.

En la mayoria de los casos es el docente quien impone su criterio sin importar que los
contenidos y/o sus objetivos se cumplan, esto refleja que algunos de ellos no llevan a cabo las
modificaciones de acuerdo a necesidades y circunstancias de sus alumnos.

Debido a este tipo de variaciones en el criterio de los docentes del Colegio de Teatro
de la ENP, se ha optado por elaborar dos esquemas que e;-lgloban los aspectos bdsicos de los

contenidos progrométicos que los docentes podrdn enriquecer con su enfoque personal:*”

Siendo tro quehacer, funde tal te redrico-prdctico, creemos que es importante

lograr un perfeccionamiento en la diddctica de los contenidos del programa de IV y V affo

de teatro, ya que nuestra materia tiene sin duda, una base interdisciplinaria con otras

asignaturas del mapa curricular: Lengua y Literatura, Literatura Universal, Literatura

Mexicana e Iberoamericana, Estética, e Historia, etc. Para ello el profesor:

1. Debe asumir con cada grupo que se le asigne, (teorico-prdctico); el compromiso de
reafirmar en sus alumnos, conocimientos, habilidades y apftitudes.

2. Debe manejar con sus alumnos (con respecio a otros profesores, de la misma

disciplina) un lenguaje homogéneo de los temas y contenidos de los programas de

“? Seminario de enseftanza del Colegio de Teatro de la Escucla Nacional Prey ia 2001,
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teatro. Busc'wzdo que el estudiante sea capaz, desde el primer contacto con la
asigrralq(b, de descifrar los cddigos de este lenguaje teatral, sobre todo cuando éste, se
confronte con la resolucién de exdmenes ordinarios Wo extraordinarios. Por ejemplo, en el programa de
V afto; en la lera unidad titulada "El Texto dramdtico”, partimos de la sugerencia de
un lenguaje homogéneo; el profesor debe ubicar que el texto dramatico es el punito de
partida de la escenificacion de una obra teatral; por lo tanto, el profesor hara saber al
alumno (con un enfoque diddctico particular), que para llegar a comprender éste,
tendrd que ser desde el andlisis de su estructura dramatica.

7,

Asimismo el profesor debe también, una vez que concluya; foi tar en sus 08

el respeto y la apreciacion por su propio trabajo artistico, para que de esta forma

e una identidad no solo con el teatro de ENP, sino con el teatro UNIVERSITARIO.

A continuacidn presento los esquemas para facilitar el disefio y la unificacién de las

estrategias propuesto por el Colegio de Teatro de la Escuela Nacional Preparatoria.

Estos esquemas son resultado de la reflexidn de los profesores del colegio con el fin de
tener una gula para llevar a cabo las estrategias que al docente le sean mds convenientes, tanto
en forma, para su ejecucién, como para el cumplimiento del programa y los objetivos antes

citados.
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CONCLUSIONES.

Los factores que intervienen en el proceso ensefanza-aprendizaje son diversos, el
conacimiento y manejo adecuado de éstos propician que la construccidn del conocimiento en el
aula sea posible.

Durante el proceso de estudio para la elaboracidn de esta tesis, fui percatdndome que
a mds conocimientos acerca de la docencia en si, mds los conocimientos del drea en particular,
mds la acumulacién de experiencia en lo docente y la autoevaluacién, el profesor tendrd mds

posibilidades de que el proceso ensefianza-aprendizaje avance de manera significativa.

No obstante no es suficiente tener las "ganas” de ser mejor profesor para lograrlo, las
caracteristicas particularmente deficientes de ka educacién en nuestro pais son un obstdculo
considerable para llevar a cabo esta tarea. Si el profesor carece de los conocimientos
necesarios no logrard superar o subsanar las deficiencias previas en la formacién de sus
alumnos, sino por lo contrario propiciard que se desvinculen los conocimientos adquiridos
previamente y no tengan relacién con lo que pretende ensefiar en este nivel.

Hay que tomar en cuenta que el docente, en este caso, se enfrenta a dos particulares
dificultades profesionales importantes: el nivel educativo en que se da su proceso y s

caracteristicas especificas de la asignatura,

Si bien es io tener dominio de k materia y de las técnicas de ensefianza, es
relevante consideror que trabajard con adolescentes, el docente debe entonces evitar los
prejuicios acerca de ka adolescencia y debe estar informado acerca de los cambios fisicos y
psicaldgicos que se enfrentardn dia a dia sus alumnes, a parte de las circunstancias propias de
un salén de clase en la ENP. En la medida en que el docente comprenda y asimile y se enfrente

eficazmente a esta problemdtica, facilitard el proceso de ensefanza-aprendizaje.
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Otro aspecto es, que la asignatura se refiere a un comtenido estrictamente
humanistico, es decir, el proceso que va a enfrentar en el aula es un fenémeno netamente
socializante, tanto en lo tedrico como en ka prdctica, a esto hay que sumar que se trata de
ensefiar o de aprender sobre arte, si bien no se quiere formar artistas el docente debe poner
particular atencién en una de las caracteristicas del arte: la subjetividad, por lo cual debe ser
cuidadoso de no caer en interpretaciones o valoraciones personales, el objetivo segin la ENP,
es coadyuwvar a la formacidn integral del alumno.

Durante el proceso de elaboracién de esta tesis fue muy claro que el docente es en
mayor medida el organizador, comparable con la figura de director de escena: organizador de
técnicas y estrategias para la ensefianza-aprendizaje del Teatro, porque solo él conocerd a
través de la obserwacidn y correcta interpretacién, las caracteristicas especificas de sus
grupos, sabrd con qué individuos y con qué materiales cuenta para cumplir con su tareo. Si el
docente comienza a improvisar sin ton ni son sobre la forma de llevar a cabo el proceso,
entonces sus resultados se “desviardn®, en algunos casos su intuicidn lo guiard a la decisidn
pertinente, pero es de gran importancia que posea los elementos bdsices, objeto de reflexién
de esta tesis, para poder orientar y disefar, crear o recrear en la medida de lo posible sus
propias técnicas diddcticas y estrategias que beneficiardn la construccidn del conocimiento en
el aula.

Al investigar, estudiar y aplicar los elementos de la prdctica referida en esta tesis me
he dado cuenta de que la creacién y/o aplicacién de las técnicas diddcticas y estrategias no
obedecen a una receta a seguir, por lo cual es necesario que el docente participe en su

replaneacién como en su ejecucién, evaluando y reorientando permanente y activamente.
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Per-se la ensefianza del Teatro es un tema discutido, pero es menester sefiakar que la
formacién del docente teatral es una actividad que no se ha desarrollado ampliamente,
sobretode en el bachillerato superior, si bien contamos con muchas contenidos teéricos y
experiencias, apuntes y reflexiones, es necesario aplicar dichos conocimientos en los cursos de
capacitacién y actualizacién docente. Como incipiente moestro/investigador me he percatado
que si bien en la ENP se cuenta con cursos de actualizacién docente y Seminarios de ensefonza,
en algunos casos el actualizador carece de los conocimientos reales para optimizar dichos
recursos; En beneficio de los futuros profesionales de! teatro, incluyendo los docentes, es
recomendable contar con una mejor formacién de profesores en esta drea.

En el caso particular del nuevo docente teatral de la ENP es necesario que se lleve a
cabo por parte del Colegio de Teatro una serie de cursos preparatorios para enfrentar las
caracteristicas especificas de la ensefianza en dicha institucién, esto permitird que tanto el
nuevo docente como las ya practicantes subsanen, en la medida de lo posible, algunas de sus
carencias; con esto, con investigaciones y publicacién de materiales que orienten a los
profesores se propiciard el que se reoriente y favorezca ko ensefanza.

La formacidn del docente como tal es un proceso continuo y permanente, por io que en
la medida que é! mismo se interese por su tarea y adquiera mds conocimientos, tedrica y

técnicamente hablando, tendrd la posibilidad de llevar o cabo mejor su labor.
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