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RESUMEN

Con €l propésito de contribuir desde la perspectiva de la Psicologia Interconductua al
cumplimiento de las nuevas demandas educativas derivadas de los desarrollos cientificos y
tecnol gicos de las décadas recientes, se propone una estrategia de andisis funcional de las
técnicas y estrategias didéacticas de més frecuente uso, inscribiéndolas en los &mbitos de la

préctica docente.

Mas que concebirlas como estrategias y técnicas de utilidad educativa intrinseca, se
sugiere aqui que ésta depende del tipo de habilidad o competencia que se pretenda
desarrollar en el estudiante y el nivel de complgjidad funcional en que se pretende que ésta
se gjercite, asi como del dmbito particular en que el docente se esté desempefiando para
favorecer ese aprendizaje (planeacion didactica, explicitacion de criterios, exploracion
competencial, ilustracion, supervision de la préctica, retroaimentacion o evauacion).
Finalmente, se ofrece una descripcion general de las distintas estrategias didacticas en

relacion con estos ambitos.

Se concluye sugiriendo una evaluacion empirica de las implicaciones précticas de lo

aqui sostenido.



INTRODUCCION

En e contexto de las nuevas exigencias sociales generadas en razon del progreso
tecnologico en las areas de la informética, la biotecnologia y las comunicaciones, la
Psicologia esta llamada a contribuir en la congtitucion de nuevos y mejores sistemas
educativos cuyos egresados sean agentes altamente capacitados para contribuir no sélo ala
solucion de los problemas actuales y emergentes, sino también a desarrollo de los
esténdares de bienestar colectivo e individual.

Las contribuciones que la psicologia puede hacer son amplias y diversificadas en
todos agquellos &mbitos en los que el comportamiento individual constituye una dimension
fundamental: la educacion, la salud, la ecologia, la convivencia social, la produccion y €
consumo, etcétera.  Sin embargo, de entre todos estos, la educacion representa una
dimension-nicleo en torno a la cua las demas se organizan pues es mediante la educacion
gue las practicas humanas en todos ellos se reproducen y/o transforman, pudiendo en
consecuencia orientarla hacialas metas de bienestar més deseabl es.

Con este interés, algunos estudiosos del comportamiento individual, amparados en
los principios de la psicologia interconductual, han venido desarrollando un ambicioso
proyecto tanto en lo conceptual como en o metodoldgico para indagar sobre los procesos
psicol6gicos implicados en la educacion tanto basica como superior (v.gr. Ribes, 1990,
2004; Ibdfez & Ribes, 2001; Varela & Ribes, 2002; Carpio & Irigoyen, 2005). Este
proyecto no ha estado exento de intereses tecnologicos dirigidos a desarrollar

procedimientos efectivos para la promocién y evaluacion del aprendizagje en instituciones



educativas (v.gr. Carpio, Pacheco, Canales & Flores 1995, 2005; |béfiez & Carpio, 2005)
aungue en todos los casos se ha privilegiado a estudiante y € aprendizaje que logra en
dichas instituciones, sin conceder la debida importancia a papel que e docente juega en
€sos procesos y logros.

Recientemente, sin embargo, Chavez, Silva y Carpio (2003), Chéavez (2006) y
Escobedo (2006), han enfatizado la necesidad de considerar que el comportamiento del
docente constituye uno de los componentes de indispensable referenciay consideracién en
el caba cumplimiento de los objetivos educativosy, por lo tanto, de andlisis psicologico de
los procesos educativos. Estos autores han ofrecido ya una clasificacion y estrategias
iniciales de evaluacion funcional del desempefio docente cuyos primeros resultados son
estimulantes y alentadores.

En este contexto, el presente trabajo se inscribe en el interés por contribuir desde la
perspectiva interconductual a mejoramiento de las instituciones de educacion superior.
Especificamente, con base en el andlisis que ya otros han realizado del desempefio docente,
se intenta ofrecer una especie de bateria de estrategias didacticas cuya potencial utilidad
para e docente descansa en que tales estrategias didécticas son clasificadas en funcion del
tipo de criterios que el docente debe satisfacer en cada uno de sus dmbitos de desempefio.

Dado el objetivo antes mencionado, el presente trabajo se articula en tres apartados
generales dedicados a responder tres preguntas fundamentales. 1) qué hacer desde una
perspectiva interconductual ante |os nuevos retos que enfrentan las instituciones educativas,
2) cudl es @ papel que corresponde a docente en la solucion de las nuevas demandas
educativas, y 3) cud es € potencial de las estrategias didacticas para que el docente

contribuya mejor a satisfacer las nuevas demandas educativas.



CAPITULO 1
¢QUE HACER ANTE LASNUEVASDEMANDAS

EDUCATIVAS?

Una de las preocupaciones mas recientes de los organismos nacionales e
internacionales vinculados con la educacion superior (v.gr. UNESCO, SEP, ANUIES) es
la flexibilidad que los planes y programas de estudio deben para adecuarse exitosamente
ante los rapidos cambios que el progreso tecnol 6gico produce tanto en € tipo de problemas
que los profesionistas deben enfrentar como en el tipo de soluciones que deben procurar a
éstos.

Uno de los principales signos de esa preocupacion es la recomendacion que esos
organismos hacen a las instituciones educativas de reorientar 10s planes de estudio haciala
formacion integra y continua de los estudiantes, centrando €l interés en el aprendizaje de
habilidades, competencias y valores, mas que en conocimientos acumulados
historicamente.

Estas recomendaciones han provocado que numerosas instituciones de educacion
superior se ocupen en la actualizacién, e incluso cambio radical, de sus planes de estudio,
asi como en la aparicidn de nuevas carreras en las que los programas son disefiados con €l
objetivo de promover €l aprendizaje de habilidades y competencias que permitan al
estudiante una gran capacidad de actualizarse de manera continua y adaptarse a situaciones
y problemas novedosos y en constante cambio.

En este contexto, es creciente el desdén por las formas tradicionales de ensefianza

basadas en la clase magisterial y e dictado y el rechazo a las formas tradicionales de



aprendizaje (v.gr. € copiado, la memorizacion, la repeticién) asi como a las formas
tradicionales de evaluacion como el examen escrito.

Como adlternativas a esas formas tradicionales de ensefianza, aprendizaje y
evauacion han cobrado auge distintas vertientes psicopedagogicas que concentran su
atencion en e aprendizagje individua mediante estrategias de “aprendizgje activo’,
“aprendizaje participativo”, “aprendizaje significativo” , etcétera.  Todas ellas amparadas
en variantes, algunas mas novedosas que otras, de vigjos supuestos epistemol dgicos sobre
la naturaleza psicoldgicadel conocimiento y el aprendizaje.

En la mayoria de esas “nuevas’ versiones del mentalismo se asume que existen
procesos internos (mentales, cognitivos, procesadores de informacion) responsables de la
actuacion efectiva de las personas frente a los problemas que deben enfrentar. En estas
versiones neo-mentalistas, 10s esquemas, las estrategias, |os mecanismos, |os dispositivos
meta-cognitivos, los procesos de almacenamiento y transformacion de informacion y las
representaciones han venido a ocupar €l lugar del fontanero cartesiano o, en términos de
Ryle (1949), del fantasma que gobiernala maguina.

En opinién de otros (v.g. Ryle, 1949; Ribes, 1990, 2001; Varela & Ribes, 2002;
Carpio & Irigoyen, 2005), la solucién a las nuevas demandas educativas atraviesa por una
revision critica de los supuestos cartesianos de la educacion tradicional y sus “nuevas’
versiones que permita reformular, desde perspectivas objetivas y cientificas, la
participacion de la Psicologia en las tareas encargadas a | as instituciones de educacion tanto
basicay media como superior.

Autores como Ribes (2004), Varela (2001), Mares (2001) e Ibafiez y Carpio (2005)
subrayan la importancia de conceptuar apropiadamente los procesos de adquisicion de

habilidades y competencias en escenarios educativos, asi como su transferencia a



situaciones novedosas. Para ellos, mas que “adquirir” informacién que se amacena en
algun hipotético locus mental, la escuela procura condiciones efectivas en las que el
comportamiento de los escolares evoluciona funcionalmente de formas indiferenciadas e
inefectivas hacia formas diferenciadas que son efectivas para la solucion de problemas
especificos definidos por € plan de estudios en atencion a perfil ideal de egreso que
especifica las formas de comportamiento con las que debe contar quien cursa el programa
en cuestion.

Las formas de comportamiento deseable en € egresado de una institucion educativa,
sean éstas formas de decir, de hacer, de hacer con base en el decir, de decir con base en €l
hacer, de decir sobre el decir y de decir como hacer, se reconocen como habilidades solo en
la medida que sean efectivas para satisfacer demandas o criterios de la disciplina que se
aprende a desempefiar profesional mente.

A manera de g emplo, supongamos que la formacién de médicos cirujanos pretende
como perfil de egreso ideal que los estudiantes sean capaces de identificar problemas de
salud que pongan en riesgo la funcionalidad de 6rganos o sistemas (y aln la vida) de las
personas, que para ello sea capaz de usar con efectividad los instrumentos, las
herramientas, aparatos y protocolos de diagnéstico apropiados; que en funcién de un
diagndstico preciso sea capaz de prescribir €l tratamiento mas efectivo y pertinente y de
llevarlo a cabo de manera congruente hasta obtener |os resultados sanitarios deseados (lo
que implica, entre otras cosas, que sea capaz de evaluar de manera continua los resultados
de su intervencién y redlizar los gustesy correcciones necesarias). En este caso, € futuro
meédico debe ser capaz de decir (i.e. emplear con correccion y diferenciaidad el
vocabulario médico, anatdmico y fisioldgico), de hacer (i.e. usar con efectividad aparatos,

herramientas, protocolos), de hacer con base en decir (i.e. llevar a cabo los procedimientos



terapéuticos correspondientes), de decir sobre con base en e hacer (i.e. planear €
tratamiento), decir sobre €l decir (i.e. explicar a sus pacientes su diagndstico y las opciones
de tratamiento), de decir como hacer (i.e. persuadir, analizar, evaluar resultados, etc.).

Esas formas de comportamiento, en este caso las habilidades del médico, que
acabamos de mencionar solo pueden ser consideradas como tales (i.e. como habilidades) si
y sblo s son efectivas para satisfacer los criterios de la ciencia médica representada
funcionalmente por los practicantes ya reconocidos como médicos y que tienen el encargo
preciso de formar nuevos médicos (i..e. los médicos-profesores) en las situaciones escolares
especificamente disefiadas para ello (i.e. seminarios, talleres, laboratorios, précticas, etc.).

De acuerdo con Ibé&fiez y Ribes (2001), Ribes (2000), Varelay Ribes (2002), Carpio
e Irigoyen (2005), entre otros psicélogos interconductistas, € aprendizaje de las habilidades
gue en su conjunto definen a un profesionista contempla como minimo los siguientes

elementos:

a) Lasituacion problema (dénde se tiene que hacer o decir algo)
b) El criterio acumplir (qué es o que se tiene que conseguir)

c) El desempefio (que se hace para cumplir €l criterio)

Propiamente dicho, las habilidades se definen como la correspondencia funcional
entre o que se hace o dice (desempefio) con las caracteristicas de la situacion en la que se
tiene que satisfacer un criterio (situacion problema), correspondencia determinada
precisamente por la satisfaccion del criterio en cuestion (aquello que se tiene que
conseguir). En la medida que e desempefio apropiado para satisfacer el criterio depende

del criterio, la clasificacion de habilidades profesionales no es posible en términos de



desempefios sino que debe hacerse en atencion a los criterios que €l gercicio de la
disciplina impone; asimismo, el aprendizaje de tales habilidades no puede ocurrir en
situaciones distintas a aquellas en las que € criterio debe cumplirse (v.gr. no puede
aprenderse a emplear e bisturi en situaciones en las que no haya bisturis y cuerpos sobre
los cuales g ecutar |os cortes correspondientes).

En atencién a lo anterior, Carpio (2003) ha propuesto una clasificacion de
habilidades en funcion de los tipos de criterios que deben satisfacerse. En esa clasificacion,
se agrupan como “habilidades metodolégicas’ aquellas en las que €l criterio a cumplir se
relaciona con e uso diferencial, efectivo y pertinente de materiales, herramientas,
utensilios, aparatos o procedimientos técnicos, como “habilidades conceptuales’ aguellas
en las que se satisfacen criterios vinculados al uso coherente de términos, conceptos, teorias
y modelos descriptivos y explicativos y como “habilidades profesionales’ aquellas en las
que satisfacen criterios vinculados a la solucion de problemas sociales en la dimension
disciplinaria pertinente.

El mismo autor propone que el aprendizaje de esas habilidades demanda la
existencia de espacios de aprendizaje diferenciados. seminarios para las habilidades
conceptuales, talleresy laboratorios para las habilidades metodol dgicas, y practicas paralas
habilidades profesionales. Tales espacios de aprendizaje, propone Carpio (2003), deben ser
planeados de manera que satisfagan dos requisitos fundamentales: que sincrénicamente
sean complementarios y diacronicamente inclusivos. Esto significa que el aprendizaje de
las habilidades debe ser: a) integral tanto en lo conceptua y 1o metodoldgico como en lo
profesional, de modo que lo que se aprende en cada espacio se integre con o aprendido en

los demés, b) progresivo desde lo mas simple hastalo mas compleo.



La planeacion de los espacios de aprendizaje asi concebidos requiere, finalmente,
gue se procuren escenarios extra-escolares en los cuales el gercicio de las habilidades se
diversifique hasta conseguir la competencia deseada como capacidad de actualizacion
efectiva de lo aprendido en situaciones novedosas (Carpio, Diaz, Ibafez, Obregon &
Vaenzuela, 2004).

Adicional a estos planteamientos orientados a explicitar conceptua vy
metodoldgicamente las condiciones propicias para satisfacer los nuevas demandas
educativas, concentradas en el aprendizaje mas que en la ensefianza, algunos autores han
desarrollado propuestas analiticas y metodol dgicas orientadas a la descripcion y evaluacion
del papel que e docente desempefia en los procesos educativos de los que resulta el

aprendizaje de habilidades y competencias. El siguiente capitulo abunda en este aspecto.



CAPITULO 2

COMPORTAMIENTO DEL DOCENTE Y DEMANDAS

EDUCATIVAS

Como bien lo han descrito Carpio, Pacheco Flores y Canales (1999), el papel que
desempefia el docente en e aprendizgje de formas de comportamiento efectivas para
satisfacer criterios disciplinarios es mucho més que palabras en e aula. Lejos de las
tradiciones verbalistas en las que el docente se concentraba en dictar maximas, reglas o
principios, aderezados con abundantes gjemplos de erudicidon y conocimiento de los logros
acumulados en un determinado &ambito profesional o cientifico. La psicologia
interconductual propone que & docente en las instituciones de educacion superior debe ser,
en lo fundamental, un facilitador, un mediador y un auspiciador del aprendizaje de
habilidades y competencias profesionales (Carpio, Pacheco & Canales, 2005).

El docente debe facilitar el aprendizaje disefiando, procurando y regulando las
condiciones concretas en las que e aprendizaje de habilidades especificas ha de ocurrir;
debe mediar e aprendizaje gustando las formas de desempefio a los criterios de la
disciplina mediante las interacciones linglisticas pertinentes, y debe auspiciar €
aprendizaje mediante las formas de retroalimentacion que permitan a estudiante ser
progresivamente auténomo en la evauacion de su desempefio y en la determinacion de
nuevos logros de aprendizaje.

De acuerdo con Carpio, Pacheco y Canales (1998), Chavez Silvay Carpio (2003) y
Chévez (2006), €l desempefio del docente en las interacciones didacticas en las que tiene
lugar el desarrollo de habilidades y competencias profesionales puede diferenciarse en siete

ambitos funcionales, a saber:



a) Ambito de la planeacion didactica, en el que € docente disefia y prescribe
las condiciones exactas en las que deben ocurrir las interacciones maestro-
alumno y alumno-problema, asi como los materiales y medios necesarios para
ello,

b) Ambito de la exploracion competencial, en el cual & docente identifica la
variedad y tipo de historias linguisticas 0 marcos conceptuales regulatorios
de la conducta del aprendiz y frente a los cuales habra de oponer los criterios
paradigmaticos;

c) Ambito de los criterios, en e cual e docente explicita los criterios
paradigmaticos y pedagogicos a los cuales habra de someterse el
comportamiento del aprendiz, asi como los criterios de ordenacion de los
hechos respecto de los cuales se espera su ajuste conductual en términos
disciplinarios;

d) Ambito de la ilustracién, en € cual e docente establece los ejemplares
metodol 6gi cos pertinentes como guia de la practica del aprendiz, es decir, en
el cual se gemplifican los modos aceptados disciplinariamente de identificar
problemas y soluciones psicol6gicas,

€) Ambito de la préactica, en e cual el aprendiz es expuesto a condiciones
similares a las que habra de enfrentar en su practica cientifica o tecnologica,
0 bien es directamente sometido a situaciones reales de desempefio;

f) Ambito de la Retroalimentacion, en e que e docente media el contacto del
estudiante con las caracteristicas de su desempefio, la situacion problema y
los criterios que definen su correspondencia;

g) Ambito de la evaluacion, en e cual se establecen y aplican los criterios
especificos para la obtencion de los datos conductuales que evidencien el
ajuste funcional del comportamiento del aprendiz a los criterios disciplinarios
en su interaccién con los problemas correspondientes.

Los criterios que en cada uno de estos ambitos debe satisfacer el docente son

detallados por Chavez (2006) en los siguientes términos:

a) En e ambito de la planeacion didactica:
- Elaborar los objetivos en términos del desempefio a lograr en los alumnos
(explicitando su modalidades y variantes funcional es especificas);
- Describir los elementos que integran a las situaciones de ensefianza-aprendizaje y
su correspondencia funcional con las situaciones de desempefio real, asi como las
restricciones a su transferencia;

10



- Explicitar las modalidades y niveles de contacto del alumno con los referentes
disciplinarios programados como “ contenido del curso”;

- ldentificar las modalidades, momentos y secuencia de la intervencion del
profesor;

- Describir las relaciones horizontal y vertical de los objetivos del programa con
los objetivos curriculares;

- Definir los medios y materiales funcionalmente pertinentes para el desarrollo de
|os desempefios a aprender en sus distintas variantes,

- Definir las modalidades pertinentes de contacto entre el alumno y los referentes
de la disciplina como modalidades funcional mente pertinentes de trabajo y estudio;

- Definir e instrumentar métricas de evaluacion pertinentes con base en criterios de
aprendizaje;

- Proporcionar los materiales y recursos funcionalmente pertinentes para la
consecucion de |os objetivos;

- Disefiar las tareas pertinentes para el desarrollo de las habilidades y
competencias previstas en |os objetivos,

- Disefiar las formas de retroalimentacion y los criterios de aplicacion;

b) En & &mbito de la exploracion competencial:
- ldentificar en los alumnos las habilidades y competencias funcionalmente
pertinentes como repertorio de entrada;
- Ajustar la programacion didactica en funcion del estado competencial de los
estudiantes.

c) En el ambito delos criterios:

- Establecer € contacto funcional entre los estudiantes y los criterios disciplinarios
a satisfacer en cada interaccion didactica y sus conjuntos (curso, programa,
etcétera);

- Establecer el contacto funcional entre los estudiantes y los criterios pedagdgicos a
satisfacer en cada interaccion didactica y sus conjuntos (curso, programa,
etcétera);

- Establecer €l contacto funcional entre los estudiantes y los criterios de
retroalimentacion y evaluacion a satisfacer en cada interaccion didactica y sus
conjuntos (curso, programa, etcétera);

d) En el &ambito delailustracion:
- Establecer las relaciones de correspondencia entre los criterios disciplinarios y
situaciones especificas de desempefio;
- Ejercitar las correspondencias criterio - situacion - desempefio mediante formas
especificas de desempefio con &l desempefio propio en situaciones concretas,

€) En & dmbito de la préctica:
- Disefiar y explicitar las condiciones y caracteristicas de la egecucion del
estudiante en situaciones reales de desempefio disciplinario;
- Instrumentar las situaciones de desempefio disciplinario real para los estudiantes,
- Co-participar diferencialmente con los estudiantes en las situaciones de
desempefio disciplinario real en funcion del momento de su entrenamiento;
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f) En e ambito de la retroalimentacion:
- Prescribir las reglas de correspondencia entre la gecucion de los estudiantes en
las tareas programadas y las consecuencias diferenciales mas apropiadas para
favorecer e desarrollo de las habilidades y competencias previstas en los objetivos
de la planeacion didactica;
- Aplicar el sistema de reglas de retroalimentacion de modo continuo y sistematico

g) En e &mbito de la evaluacion:
- Prescribir las reglas de correspondencia entre la gecucion de los estudiantes en
las tareas programadas y la métrica del sistema de evaluacion previsto en los

criterios pedagdgicos establecidos,
- Aplicar el sistema de evaluacion.

La siguiente figura (tomada de Chévez, Silvay Carpio 2003) ilustra cada uno de

estos ambitos de desempefio de la préctica docente y sus criterios:
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Ambitos de Desempefio de la Practica Docentey sus Criterios

Para satisfacer exitosamente los criterios que impone cada uno de sus dmbitos de
desemperio, los docentes deben desarrollar formas de comportamiento efectivas para ello
(habilidades docentes) exactamente en la misma forma en que se aprenden cualquier otro

tipo de habilidades, es decir, exponiéndose a situaciones précticas en las que deben
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satisfacer dichos criterios con la ayuda de otros docentes (i.e. |0s maestros de maestros), ya
gue dichas habilidades en ningun sentido son iguales ni emergen autométicamente de sus
habilidades disciplinarias. En otras palabras, no basta ser un buen quimico para saber
ensefiar la practica de la quimica, ni basta ser buen psicologo para ser un buen profesor de
Psicologia.

Una situacion peculiar que guarda e aprendizaje y gjercicio de las habilidades
docentes es que existe un sinniUmero de recursos que muchos manuales ofrecen como
“recetas’ infalibles para gercer la enseflanza en sus distintos niveles. Las I[lamadas
“técnicas’ 0 “estrategias’ que pueden encontrarse descritas en la mayoria de los textos
sobre didactica son presentadas a margen del tipo de habilidades especificas que el
estudiante debe desarrollar y también a margen del tipo de criterio que €l docente debe
cumplir en ese proceso. En esta circunstancia es inevitable preguntarse ¢cOmo puede
determinarse el potencial real de las estrategias didacticas? El siguiente capitulo de este

trabgjo intenta avanzar en la construccién de una respuesta a esta interrogante.
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CAPITULO 3
ESTRATEGIASDIDACTICAS: UNA CLASIFICACION

FUNCIONAL

Asumiendo que los procesos de desarrollo de habilidades y competencias en los
estudiantes son enteramente singulares e individuales, no homogéneos grupalmente, seria
profundamente incorrecto aceptar que la utilizacion de una determinada técnica o estrategia
didéctica tendria efectos idénticos en todos y cada uno de los casos en que se emplearay en
todosy cada uno de los estudiantes.

Lasingularidad del aprendizaje de las habilidades y competencias profesionales por
parte de los estudiantes obliga a establecer |a necesidad de abandonar cualquier forma de
“universalidad” o “utilidad genérica’ de cualquier técnica didactica Asimismo, esta
caracteristica del aprendizaje impone que cada interaccion profesor-alumno sea considerada
en su especificidad y en las condiciones concretas en la que ocurre.

Recientemente Carpio (2003) propuso un modelo que describe los factores presentes
en las interacciones didacticas consideradas como episodios diadicos en los que la actividad
del docente y del alumno se afectan reciprocamente en funcion del criterio que uno y otro
deben cumplir en la interaccion, mismo que esta determinado por la disciplinay e plan o
programa de estudios. La representacion esquematica de la interaccion didactica es la

siguiente:



LA INTERACCIONDIDACTICA

CULTURA

HE=HdaiaStueoad Hediva HR=Hdaiaderdaandicsd
H=Healidedes C=Conpdedas B=Estilosinteadives M=Maivos
Representacion dela Interaccion Didactica
En esta figura se puede apreciar el reconocimiento explicito a la historia de los
individuos (tanto del docente como del estudiante) y a los factores disposicionales
(organismicos, situacionales e historicos) que imprimen singularidad a la interaccion
didéctica. En atencién a este reconocimiento es que el andlisis interconductua de las
técnicas o estrategias didacticas no puede concederles utilidad en si mismas, y muchos

menos universalidad o generalidad absoluta.
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¢Como, entonces, puede recuperarse la amplia variedad de estrategias y técnicas
didécticas existentes? En mi opinion, la respuesta a esta cuestion es relativamente sencilla:
reconceptuandolas en funcion de su correspondencia con e tipo de habilidades que se estén
desarrollando en el estudiante y del tipo de criterio que €l docente debe satisfacer en cada
interaccion didactica.

Esta reconceptuacion de las técnicas y estrategias didécticas supone una cierta
“variabilidad funciona” de las mismas en funcion de la interaccion didéctica especifica en
que se les utiliza, a tiempo que demanda que quien las usa identifique con precision los
criterios gue en ella deben ser satisfechos.

Con base en o anterior, se considera necesario que antes de usar cualesquier técnica

se conteste lo indicado en € siguiente formato:

Criterio para Criterio para Habilidad Factores

el docente el estudiante que se disposicionales
aprende

Ambito

Descripcién
dela
estrategia

Qué, como, dénde, con qué, quiénes, cuando
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Al “llenar” este formato necesariamente se contemplan los elementos que
anteriormente hemos sugerido. Aunque evidentemente para hacerlo es indispensable contar
con la informacion sobre las técnicas disponibles y el aspecto del desempefio, de la
situacion o de la interaccion didactica en su conjunto que pueden afectar. Para ello a
continuacion se describen algunas de las més importantes técnicas, insistiendo una vez mas
en que no existe una técnica Unica para cada uno de €llos, sino que con frecuencia es
necesario realizar algunas combinaciones de varias de ellas debido a la dindmica propia de

las interacciones didacticas y sus objetivos especificos.
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CAPITULO 4
LASTECNICASEN LOSAMBITOSDE LA PRACTICA

DOCENTE

En este capitulo se describen algunas técnicas y estrategias didacticas de uso més
frecuente en las ingtituciones de educacién superior y ademés son clasificadas en funcién
del tipo de criterios que €l docente debe satisfacer en cada uno de sus ambitos de
desempefio. La descripcion que se hace a continuacion de cada una de las técnicas y

estrategias es |o que cada autor matiza sobre €llas.

Técnica dedireccion de actividades
Martin, (1998). Describe que con ésta técnica se pretende que las actividades de los
alumnos se orienten a un fin determinado. Para esto, sefiala que las actividades deben ser:
1. Proyectadasy organizadas por €l profesor, teniendo en cuenta:
a) los objetivosinmediatos prefijados en el plan genera del curso;
b) el tiempo necesario y disponible para conseguir esos objetivos.
c) el materia bibliografico y los medios auxiliares disponibles en la escuel &;
d) & grado progresivo de complejidad de los automatismos o de los elementos ideativos
que los dumnos habran de dominar;
e) e nivel de dificultad que los alumnos encontraran probablemente en la asimilacion de

es0s elementos ideativos o0 en la adquisicién de esos automati smos.



2. Dirigidas o coordinadas por € profesor.

3. Controladasy verificadas personamente por e maestro, mediante:

a) andlisis de las tareas realizadas por los alumnos, su correccion y sugestiones para
mejorarlas;

b) valoracion, por 1o menos cudlitativa, de las tareas empleando criterios uniformes y
objetivos y reconociendo el esfuerzo realizado;

c) comunicaciones o informes periddicos a los alumnos sobre resultados obtenidos por

ellos.

Esta técnica puede ser de utilidad en el ambito de la planeacion didactica ya que
aqui el docente pone en juego habilidades como la de elaboracién de objetivos, elaboracion
de programas, disefio de situaciones y experiencias de aprendizgje, seleccion de material

bibliografico, etcétera;

L a técnica de Cuchicheo.

Los autores sefidan que ésta técnica consiste en dividir al grupo en pargjas que
tratan en voz baja (para no molestar alos demés) un tema o problema del momento. De este
modo todo el grupo trabaga simultdneamente sobre un mismo tema, en grupos minimos de
dos, y en pocos minutos pueden obtener una opinion compartida sobre una pregunta
formulada a conjunto.

Cuando se desea conocer la opinién del grupo sobre un tema, problema o cuestion
precisa o del momento, el docente invita a discutir al grupo sobre el mismo, reducido a una
pregunta muy concisa, primero € alumno se prepara individualmente y luego en parejas.

Cada miembro puede dialogar con su compafiero mas cercano (que se sienta a lado o
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atras), sin necesidad de levantarse. El dialogo simultaneo, de dos o tres minutos, se hara en
voz baja intercambiando ideas para llegar a una respuesta o proposicion que sera luego
informada a coordinador por uno de los miembros de cada pargja. De las respuestas u
opiniones dadas por todos los subgrupos se extraera luego la conclusion general o se

tomaréan las decisiones del caso (Antunes, 1975; Cirigliano & Villaverde, 1987.)

Esta técnica puede ser de utilidad tanto en el &mbito de exploracion competencial,
como en los de supervision de la practica y el de evaluacion. En € primero, porque €l
docente puede identificar el repertorio de entrada de los estudiantes con una pregunta. El
segundo porque el docente puede regular la interaccion estudiante-problemay en el tercero
se puede determinar la correspondencia del desempefio del estudiante con los criterios y
objetivos del programa; es decir, cuando se extrae la conclusion general del grupo, el

docente contrasta el desempefio g ecutado por |os estudiantes con lo prescrito.

LatécnicadelL luviadeideas.

Cirigliano —Villaverde, (1987). Describe que ésta técnica consiste en establecer
nuevas relaciones entre hechos, o integrarlo de una manera distinta como fuente de
innovaciones, descubrimientos 0 nuevas soluciones.

Asi mismo sefidlan que es unatécnica de grupo que parte del supuesto basico de que
s se dgja las personas actuar en un clima totalmente informal y con absoluta libertad para
expresar 1o que se les ocurra, existe la posibilidad de que, entre e fragmento de cosas
imposibles o descabelladas, aparezca una idea brillante que justifique todo lo demas. El
torbellino de ideas tiene como funcion, precisamente, crear ese climainformal, permisivo a

maximo, despreocupado, sin criticas, libre de tensiones, sin exigencias metédicas, hasta
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cierto punto “irracional,” donde existe mayor posbilidad de que se den las ideas
novedosas.

El grupo debe conocer el tema 0 area de interés sobre €l cua se va atrabgar, con
cierta anticipacion con € fin deinformarsey pensar sobre €.

Latécnica se desarrollade la siguiente manera:
1. El director del grupo precisa el problema por tratarse, explica e procedimiento y las
normas minimas que han de seguirse dentro del climainformal bésico. Puede designar a un
secretario pararegistrar las ideas que se expongan. Sera Util la utilizacion del grabador.
2. Las ideas que se expongan no deben ser censuradas ni criticadas directa o
indirectamente; no se discuten la factibilidad de las sugerencias; debe evitarse todo tipo de
manifestacion gque coarten o puedan inhibir la espontaneidad; 1os miembros deben centrar
su atencién en el problemay no en las personas.
3. Los miembros exponen su punto de vista sin restricciones, y el director solo interviene si
hay que distribuir la palabra entre varios que desean hablar a la vez, o bien sin las
intervenciones se apartan demasiado del tema central. A veces estimula a |0os remisos, y
siempre se esfuerza por mantener una atmaosfera propicia para la participacion espontanea.
4. Terminado €l plazo previsto para la ™ creacion * de ideas, se pasa a considerar con
sentido critico y en un plano de realidad, la viabilidad o practicidad de las propuestas mas
valiosas. Se analizan las ideas en un plano de posibilidades précticas, de eficiencia, de
accion concreta.
5. El director del grupo hace un resumen 'y junto con los miembros extrae las conclusiones.

Sugieren gue el ambiente sea propicio para € trabgjo informal: asientos comodos,
lugar tranquilo sin interferencias ni espectadores, sin apuros de horario. No deben buscarse

soluciones “de urgencia’ con esta técnica.
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El uso de esta técnica puede resultar de utilidad tanto en el ambito de exploracion
competencial como en los de supervision de la practica y evaluacion. En el primero,
porque el docente puede identificar €l repertorio de entrada de los estudiantes para expresar
lo que se les ocurra de un tema o &rea de interés. El segundo porque e docente puede
regular la interaccion estudiante-problema; es decir, € docente solo interviene s hay que
distribuir la palabra entre varios que desean hablar alavez, o bien sin las intervenciones se
apartan demasiado del tema central, a veces estimula a los remisos, y siempre se esfuerza
por mantener una atmésfera propicia para la participacion espontanea. En el tercero se
puede determinar la correspondencia del desempefio del estudiante con los criterios y
objetivos del programa; es decir, contrasta el desempefio g ecutado por os estudiantes con

lo que el docente espera.

Latécnicadel uso delapizarra.

Coallins, (1997) dice que es aguella donde no solamente se utiliza e empleo
exclusivo del lenguge hecho por € maestro para que los alumnos adquieran una nocion
claray nitida de lo que se les debe ensefiar. ES preciso para eso que las explicaciones sean,
en lo posible, reforzadas por otros recursos intuitivos, que les traduzcan en términos
sensibles los datos conceptual es enfocados. Pues bien, la pizarra es solo uno de |os recursos
intuitivos utilizables.

En todas y cada una de las clases, la pizarra estd siempre a alcance del profesor
para reforzar sus explicaciones, eliminar ambigiedades, concretar abstracciones, fijar
contrastes, realzar antinomias, trazar paraelos, establecer proporciones, esquematizar
sucesiones, configurar situaciones compleas, describir €l curso de los acontecimientos,

etcétera. En realidad, es ilimitado el nimero de posibilidades de objetivacion a las que la
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pizarra se puede prestar en manos de un profesor que tenga imaginacion y completo
dominio de latécnica

En esté sentido se debe interpretar €l harto conocido adagio didéctico: “un pedazo
de gis bien aprovechado vale mas que dos toneladas de teorias verbalizadas’. Cuando €l
maestro suplementay vigoriza su lenguaje expositivo con resiimenes, SiINOpsis, esquemas y
gréficos en la pizarra, se duplican los estimulos de actividad mental paralos alumnos. Estos
reciben las informaciones por dos vias sensoriales simulténeas: auditivay visua; ambas se
suplementan entre si, concurriendo para la integracion mental de los conocimientos
buscados y para su mejor retencion.

Las siguientes normas practicas, contribuiran a perfeccionar la técnica docente y a
hacer |a ensefianza més atractivay productiva.
- Antes de comenzar la clase, se debe limpiar bien la pizarra, eliminando los vestigios de su
uso anterior.
- Escribir siempre con letralegible y de tal tamafio que incluso los que se sienten a final de
la clase consigan leerla sin dificultad.
- Todo lo escrito en la pizarra para que los alumnos o lean o copien debe destacarse por su
exactitud y correccion gramatical y ortogréfica.
- En las clases, sdlo se deben conservar los datos escritos hasta que los aumnos los
transcriban en sus cuadernos; deben luego ser borrados, para ceder lugar a nuevos
elementos.
- Los términos técnicos, formulas, simbolos, fechas y otras indicaciones numeéricas,
nombres propios de lugares y personas, asi como, en las disciplinas linguisticas, €l

vocabulario fundamental, deben escribirse siempre en la pizarra con bastante claridad y
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completos, evitando las abreviaturas. Tales elementos presentan especia dificultad para ser

captados por |os oyentes.

Por sus caracteristicas, € uso de esta técnica puede ser conveniente en los ambitos
delos criteriosy de la ilustracion. En € primero porque el profesor gercita habilidades
expositivasy asi mismo de verificacion y comprension del alumno, en el segundo porque el

profesor podraresolver algunos problemas frente al alumno.

Latécnica dela exposicion didactica.

Collins, (1997) sefiala que la exposicion didéctica, también es Ilamada leccion
explicativa, y ésta se define como el procedimiento por el cual el profesor, valiéndose de
todos los recursos de un lenguaje didactico adecuado, presenta a los alumnos un tema
nuevo, definiéndol o, analizandolo y explicandolo.

Menciona que ésta técnica consiste en proporcionar informacion a grupos
numerosos, al tiempo que se limita la participacion de éste o concentrar informacion en un
tiempo limitado; complementa a otras técnicas didacticas en la exposicion de teorias que no
exceda de 20 minutos; asi como la presentacion de un tema |6gicamente estructurado, en
donde € recurso principa es € lenguaje oral, aunque también puede ser € texto escrito.
Provee de estructura y organizacion a material desordenado y ademés se pueden extraer 1os
puntos importantes de una amplia gama de informacion. Pregunta-Didlogo entre el profesor
y los alumnos a partir de cuestionamientos que facilitan la interaccion para: revisar, repasar,
discutir y reflexionar ideas claves sobre un tépico o tema.

Asi mismo, enfatiza que en la actualidad, con las facilidades que ofrecen las nuevas

tecnologias de la informacion, el profesor puede estructurar y organizar un determinado
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material para hacerlo mas accesible a sus alumnos bajo la modalidad de un texto escrito. En
los dltimos afios se ha venido haciendo mucho énfasis en la necesidad de aternar el uso de
la exposicion con otras técnicas didacticas, incluso en una misma sesion de clase. Es decir,
se dude ala necesidad del manejo de “exposiciones espaciadas’ donde la exposicion se da
en segmentos. Se hacen pausas en puntos l6gicos de la exposicion, donde € profesor se
dirige a los alumnos (haciendo alguna pregunta o solicitando que lleven a cabo alguna
actividad), para mantenerlos involucrados con el tema. De esta manera, la exposicion puede
resultar més dindmica. Esto permite, ademés, que los alumnos tengan tiempo para procesar
y comprender el contenido manejado durante la exposicion. Los profesores, por su parte,
tienen oportunidad de darse cuenta si hay algo que no esté quedando claro.
El autor denota que la exposicion sigue normalmente, |0s siguientes pasos.

a) Introduccién.

b) Desarrollo (esencialmente analitico y bien ordenado),

c) Sintesis, conclusion o aplicaciones concretas.

Las normas practicas que sigue es:

- Trazar un plan cuidadoso de la exposicion que se va a hacer, determinando su objetivo
inmediato, delineando el esquema esencia del asunto, calculando bien e tiempo necesario
y las técnicas que se van a aplicar.
- Indicar a los alumnos & asunto del que se va a tratar y mostrar las relaciones con la
materia que se ha estudiado. Es necesario ser claro y preciso en laexposicion y metodico en
ladiscusion del tema.
- Emplear recursos habiles de estimulo inicial y mantener € interés y la atencion de los

alumnos, dando vivacidad y sabor realista alas explicaciones.
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- Aplicar las normas propias del lengugje didactico en cuanto a estilo y elocucién; no hablar
demasiado aprisa; emplear frases cortas, pero claras y comprensibles; pronunciar
correctamente y enunciar las palabras con claridad.

- No quedar inmévil en e estrado, ni aferrarse a texto o a programa. Hablar con
desenvoltura, moviéndose con moderacion y naturalidad, dirigiéndose directamente a los
alumnos.

- Intercalar breves pausas en la exposiciéon, recurriendo a sencillos interrogatorios y debates
para avivar la atencion y el interés de los alumnos, invitandolos a una participacion méas
activa; aclarar inmediatamente las dudas que surgen, no dejandolo para después.

- Siempre que sea posible, ilustrar la explicacion con material visual: laminas murales,
mapas, diagramas, modelos impresos y proyecciones. A fata de ello, representar
graficamente en la pizarralos hechos de los que se tratay sus relaciones. Apoyar siempre el
lenguaje en recursos intuitivos, dandoles més objetividad y realismo.

- Transcribir en la pizarra, resumido, pero bien ordenado, €l desarrollo del tema,
acentuando |los datos mas importantesy sus relaciones.

- Evitar disgresiones largas y observaciones marginales o irrelevantes, reservando el tiempo
paralos datos mas esencial es, importantes e interesantes, dandoles el énfasis debido.

- Cuando se lo considere necesario, intercalar algunas gotas de buen humor, para que la
clase resulte méas agradable, interesante y animada.

- Comprobar de vez en cuando, por medio de preguntas oportunas 'y apropiadas, €l grado de

atencion y de comprension de los alumnos.

El empleo de esta técnica puede ser conveniente en los ambitos de criterios,

ilustracioén, supervision dela practicay evaluacion. En e ambito de criterios, el profesor
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gjercita habilidades expositivas y asi mismo de verificacion y comprension del alumno, en
este caso e docente indica a los alumnos & asunto del que se va a tratar y muestra las
relaciones con la materia que se ha estudiado. En el &mbito de la ilustracion porque €l
profesor podra resolver agunos problemas frente al alumno y en el que puede siempre que
sea posible, ilustrar la explicacion con material visual: |aminas murales, mapas, diagramas,
modelos impresos y proyecciones o representar gréficamente en la pizarra los hechos de
los que se trata y sus relaciones. En el ambito de supervision de la practica porque €l
docente puede regular la interaccion estudiante-problema; es decir, el docente puede
intercalar breves pausas en la exposicion, recurriendo a sencillos interrogatorios y debates
para avivar la atencion y el interés de los alumnos, invitandolos a una participacion méas
activa, aclarar inmediatamente las dudas que surgen, no dejandolo para después. En €
ambito de la evaluacién se puede determinar la correspondencia del desempefio del
estudiante con los criterios y objetivos del programa; es decir, contrasta €l desempefio

gjecutado por los estudiantes con o que el docente espera.

L a técnica de los M apas Conceptuales.

Diferentes autores como Ontoria (1992); Ontoriay Molina, (1995) y Diaz-Barriga,
(2002). Afirman que un mapa conceptual es una representacion gréfica, esquematica y
fluida, donde se presentan los conceptos relacionados y organizados jerarquicamente. Para
hacer un mapa, en primer lugar, es necesario, seleccionar los conceptos que son
representativos de un tema, (el concepto es una palabra o término que manifiesta una
regularidad en los hechos, acontecimientos, objetos, ideas, cualidades, animales, etcétera)

asi como los términos que lo configuran. Después se ordenan jerérquicamente, de los mas
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generales a los mas especificos; se trata de presentar primero |os conceptos que tienen un
mayor poder de inclusividad, que otros que los van precisando y detallando.

Por Ultimo, en términos gréficos, para construir un mapa conceptual, 1os conceptos
se representan por elipses u ovalos llamados nodos, € 6valo o la eipse tienen mayor
impacto visua que el cuadrado o el rectangulo, ya que e concepto estd més centrado, y los
nexos o palabras de enlace se expresan mediante etiquetas adjuntas a lineas o flechas,
generamente, los conceptos se pueden relacionar de muchas maneras, pero hay que elegir
aquellas que explican mejor € tema. Conviene escribir los conceptos con letra mayuscula;
se pueden utilizar detalles complementarios, como colores o incluso dibujos.

Los mapas conceptuales se aplican en la ensefianza, en € aprendizge y en la
evaluacion.

En la ensefianza se utilizan como presentacion de la informacion; presentacion que
posibilita una memorizacién visual, ofrece una visién de conjunto, hace reparar en ideas
importantes, proporciona una secuenciacion de los contenidos y puede emplearse como
organizador previo.

En & aprendizaje, supone un proceso de elaboracion que posibilita e trabgo en
equipo, exige un esfuerzo intelectual, despierta la implicacién afectiva, promueve la
responsabilidad, favorece la organizacion de lasideas y estimulala creatividad.

No se trata de que los alumnos copien la elaboracion que se les presenta, sino de
aprovechar las posibilidades de esquematizacion y fluidez para poder ofrecerles una vision
de conjunto y hacerles reparar en ideas basicas. EIl mapa no sustituye a la explicacion y
ejemplificaciones que realizan los profesores, pero su presentacion, sobre todo al inicio del

proceso de ensefianza, supone disponer de un marco de referencia que hace estructurar con
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més facilidad la nueva informacion. Al alumno lo ayuda a dirigir la atencion hacia los

aspectos importantes y funciona como una guia donde puede ir siguiendo las explicaciones

Esta técnica puede ser utilizada para cumplir los criterios de los &mbitos de
criterios, ilustracion, supervision de la practica y evaluacion. En el ambito de criterios,
el mapa no sustituye a la explicaciéon y g emplificaciones que realizan los profesores, pero
su presentacion, sobre todo al inicio del proceso de ensefianza, supone disponer de un
marco de referencia que hace estructurar con més facilidad la nueva informacién. En el
ambito de la ilustracion, porque e docente lo puede utilizar como presentacion de la
informacion, la cual puede posibilitar una memorizacion visual. En e ambito de
supervision de la practica porque € docente puede regular la interaccion estudiante-
problema; En e &mbito de la evaluacién se puede determinar la correspondencia del
desempefio del estudiante con los criterios y objetivos del programa; es decir, contrasta el

desempefio g ecutado por los estudiantes con lo que € docente espera.

L a técnica de dramatizacion.

Martin (1998) afirma que la técnica consiste en e montgje de un escenario teatral
improvisado dentro del aula de capacitacion en e cua los participantes representan al
modo del teatro clasico una situacion laboral compartida por los miembros del grupo y en
ocasiones de caracter critico, con e fin de visualizar elementos para su correccion o
encontrar en ella elementos de andlisis que permitan una exploracion profunda orientada a
su erradicacion.

Son muchas las variantes técnicas que pueden emplearse cuando el recurso

didactico por ser empleado es la dramatizacion, sin embargo, € modelo esencial para su
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desarrollo es el siguiente: e instructor expone un tema especifico, por ejemplo, € trato
hacia clientes dificiles. En un momento dado de la conferencia, se interrumpey dice a los
participantes que seria mucho mejor visualizar €l temaa partir de una representacion teatral
en la que aparezca la tipologia de clientes dificiles. Procede entonces a dividir en subgrupos
a los integrantes. S e grupo es de 15 miembros, pueden hacerse tres o cuatro
representaciones y asignar a cada subgrupo una obra teatral en la que alguno desempefiara
el papel de cliente agresivo; en otro de los subgrupos alguien podria representar al cliente
pasivo y asi sucesivamente de ta modo que quede cubierta la tipologia Si esta es
demasiado extensa, cada obra podria contemplar dos o tres situaciones que agoten la
tipologia.

Una vez que ha quedado claro €l objetivo, €l instructor asigna una mesa de trabajo
para cada subgrupo y pide a cada uno que elabore su obra en un tiempo que oscile entre 10
y 15 minutos. No existen reglas para hacer la dramatizacion, pero cada obra no debe
exceder de 10 minutos de duracion. Por otra parte, no hay tampoco restriccion en cuanto al
uso de recursos escenogréaficos, por [o que los actores podran recurrir a cualquier objeto del
aula paraintegrarlo a escenario.

Al estar listala primera representacion, el instructor solicita a uno de los actores que
indique al auditorio €l reparto de la obray que papel desempefiaran; de este modo se ahorra
al publico la confusion inicial de saber quién es quién. Solicita también al grupo de oyentes
respeto y silencio para escuchar €l trabgjo de los compafieros e indica el momento de inicio
de la obra. Concluida ésta, se procede de igual modo con las siguientes y, a finalizar las
representaciones, se comentan en conjunto estableciendo comparaciones y permitiendo la
circulacion libre de informacion y € intercambio de puntos de vista. También se analizan

las situaciones no desde la perspectiva de la calidad de |a actuacion sino desde € punto de
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vista de las actitudes y de la realidad laboral en la que se desenvuelven los participantes.
Procesar la informacion en la asamblea puede llevar un tiempo que fluctde entre 10 y 20

minutos.

Esta técnica puede ser de utilidad tanto en el ambito de lailustracion como en los
de supervisién de la practica retroalimentacién y evaluacion. En e ambito de la
ilustracién, porgque el docente gjercita las correspondencias criterio- situacion- desempefio
mediante formas especificas de desempefio con e desempefio propio en situaciones
concretas. En el ambito de supervision de la practica porque € aprendiz es expuesto a
condiciones similares a las que habra de enfrentar en su practica o a situaciones reales de
desempefio. En el ambito de retroalimentacion, porque auspicia la interaccion del
estudiante con la relacion entre su desempefio frente a un problema y los criterios
aplicables. En e ambito de evaluacion se puede determinar la correspondencia del

desempefio del estudiante con los criterios y objetivos del programa.

La Técnicade Juego deroleso Role-Playing

Los autores Cirigliano y Villaverde, (1987); Orlich y Harder (1995) describen la
siguiente técnica, mencionando que consiste en €l desempefio de dos 0 més personas |la cual
representan una situacion de lavida real asumiendo los roles del caso, con €l objeto de que
pueda ser mejor comprendiday tratada por el grupo. En otras palabras; cuando se desea que
alguien comprenda lo mas intimamente posible una conducta o situacion, se le pide que “se
ponga en el lugar” de quien lo vivio en laredidad. Si en lugar de evocarla mentalmente se
asume € rol y se revive dramaticamente la situacion, la comprension intima resulta mucho

mas profunda y esclarecedora. Representar una situacion tipica con el objeto de que se
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tornereal, visible, vivido, de modo que se comprenda mejor la actuacion de quien o quienes
deben intervenir en ellaen lavidareal. Los actores trasmiten a grupo la sensacion de estar
viviendo el hecho como si fueraen larealidad.

El problema puede ser previsto de antemano o surgir en un momento dado de una
reunion de grupo, debe ser bien delimitado y expuesto con toda precision. Los miembros
aportan todos los datos posibles para describir y enriquecer la escena por representar,
imaginando la situacion, e momento, la conducta de los persongjes, lo cua ayudard al
encuadre de la escena y servird como “material” para que los intérpretes improvisen un
contexto significativo y lo mas aproximado alarealidad.

Entre los miembros del grupo se eligen los actores que se haran cargo de los
papeles. Cada persongje recibira un nombre ficticio. De acuerdo a las necesidades se
prepara e escenario de la accion, utilizando solo los elementos indispensables, por lo
comun unamesay sillas. Conviene dar a los interpretes unos minutos para colocarse en la
situacién mental y tomar su papel, lograr climay s lo desean explicar ligeramente su
actuacion.

En todo el desarrollo de esta técnica sera necesaria la colaboracion de un director
gue posea experiencia, coordine laaccion y estimule a grupo.

Latécnica se desarrolla de la siguiente manera:

Primer paso: Representacion escénica.

1. Los intérpretes dan comienzo y desarrollan la escena con la mayor naturalidad posible.
Tomaran posesion de su persongje, sin perder de vistala objetividad indispensable.

2. Los intérpretes se gjustarén a ciertas caracteristicas (edad, profesion, rasgos de carécter,
habitos, etc.) por o que su representacion sera mas objetiva. En cambio, si 10s intérpretes

establecen una situacion basica o representan una escena librada a la improvisacion deben
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hacer un mayor esfuerzo para crear a sus persongjes 'y dar estructura a la situacion, la cual
resultard asi més subjetiva

3. El desarrollo de la accion no debe ser interferido, salvo por motivos de fuerza mayor. El
grupo mantendra una atmaosfera propicia siguiendo la accién con interés y participando en
ella emociona mente.

4. El director corta la accién cuando considera que se ha logrado suficiente informacién o
material ilustrativo para proceder a la discusion del problema. No es preciso llegar a un
final como en las obras teatrales, bastard que lo escenificado sea significativo para facilitar
la comprensién de la situacion propuesta. La representacion escénica suele durar de cinco a
quince minutos.

Segundo paso: Comentariosy discusion.

De inmediato se procede al comentario y discusion de la representacion, dirigido por el
director o coordinador. Se permite a los intérpretes dar sus impresiones, explicar su
desemperio, describir su estado de &nimo en la accidn, decir qué sintieron a interpretar su
rol, previniendo asi, posibles criticas de los espectadores. Luego todo € grupo expone sus
impresiones, interroga a los intérpretes, discute el desarrollo, propone otras formas de jugar
la escena. El problema bésico es analizado asi a través de una realidad concreta en la cual
todos han participado. Finalmente se extraen las conclusiones sobre e problema en
discusion.

Sugerencias. El juego de roles es especialmente benéfico si los participantes
comprenden las diferencias entre e sociodrama y el psicodrama. Esta técnica no debe
emplearse hasta que todos |os estudiantes no se conozcan entre si, porque Ssu uso temprano
puede esteriotipar a ciertos alumnos de manera desfavorable y asi estimular perspectivas

rigidas. Los papeles impopulares o inferiorizantes deben darse a personas seguras de si,
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apreciadas, que no puedan verse eventual mente afectadas por €l rol. Tampoco deben darse
papeles semejantes alo que e individuo es en larealidad.

La técnica estimula e desarrollo de habilidades para resolver situaciones reales. Se
convierte en incentivo. Motiva a aprender. Desarrolla la habilidad para andlisis y sintesis.
Permite que el contenido sea més significativo para los aumnos. Util para iniciar la
discusion de un tema. Para promover la investigacion sobre ciertos contenidos. Se puede
plantear un caso para verificar |os aprendizajes logrados. El caso debe estar bien elaborado
y expuesto. Los participantes deben tener muy clara la tarea. Se debe reflexionar con €

grupo en torno alos aprendizajes logrados.

Por sus caracteristicas, esta técnica bien puede ser utilizada en e ambito de la
ilustracién, asi como en los ambitos de la supervision de la préactica, de la
retroalimentacion y de la evaluacion. En e dmbito de la ilustracion, porque € docente
gjercita las correspondencias criterio- situacion- desempefio mediante formas especificas de
desempefio con el desempefio propio en situaciones concretas. En el &mbito de supervision
de la practica porque e aprendiz es expuesto a condiciones similares a las que habra de
enfrentar en su practica o a situaciones reales de desempefio, se refiere al cambio de roles
que interpretan dos 0 més estudiantes. En el dmbito de retroalimentacion, porque auspicia
lainteraccion del estudiante con la relacion entre su desempefio frente a un problemay los
criterios aplicables; es decir, € docente interroga a los intérpretes, discute el desarrollo y
propone otras formas de jugar la escena. En el &mbito de evaluacion se puede determinar la
correspondencia del desempefio del estudiante con los criterios y objetivos del programa;

en este caso, se puede plantear un caso para verificar |os aprendizajes |ogrados.
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L a técnica de Sefalizaciones.

Hernandez y Garcia, 1991, cit. en Diaz-Barriga 2002, enfatizan que las
sefidizaciones se refieren atoda clase de “ claves 0 avisos’ estratégicos que se emplean alo
largo del discurso, para enfatizar u organizar ciertos contenidos que se desean compartir
con los aprendices. Su funcidn consiste en orientar a aprendiz para que éste reconozca qué
es lo més importante y qué no, a cudles aspectos del material de aprendizaje hay que
dedicarle un mayor esfuerzo constructivo y a cuaes no.

L as sefializaciones tienen diferentes modalidades por g emplo:

1) El uso de sefidlizaciones en los textos, y esta a su vez tiene diferentes tipos de estrategias
donde se establece una distincion entre las sefializaciones:

a) Intratextuales. Estas, son aquellos recursos linguisticos que utiliza el autor o disefiador de
un texto, dentro de las posibilidades que le permite su discurso escrito, para destacar
aspectos importantes del contenido temético.

Laorganizacion y estructuracion del texto influye de manera determinante en lo que
se comprende y aprende de un texto, ya que si se altera arbitrariamente el orden de los
parrafos en textos narrativos y expositivos llega a afectar sensiblemente su recuerdo.  Por
otro lado, hay evidencias sobre laimportancia de estructurar la informacion adecuadamente
a nivel de parrafos, ya que la mala estructuracion de ideas dentro de los parrafos llega a
provocar una sobresaturacion de la memoria de trabajo, volviendo dificil la integracion de
proposiciones y llevando a que muchas ideas importantes se “pierdan”. Asi mismo, los
parrafos deben estructurarse comenzando por presentar la idea esencial desde €l inicio vy,

posteriormente, las ideas secundarias conectadas con ella. Las ideas centrales puestas a
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inicio de los textos actian como sefiales 0 marcos contextuales e indican a lector cuaes
van a ser los contenidos relevantes que seran tratados en ellos, y tienen una ata
probabilidad de recordarse mejor.

b) Extratextuales. Estas, son los recursos de edicion (tipograficos) que se adjuntan a
discurso y que pueden ser empleados por €l autor 0 e disefiador para destacar ideas o
conceptos que se juzgan como relevantes. Algunos egemplos de sefidizaciones
extratextuales utilizadas de forma comun son las siguientes:

- Mangjo aternado de mayusculas y minusculas

Uso de distintos tipos (negrillas, cursivas, etcétera) y tamafios de letras.
- Uso dendmerosy vifietas paraformar listas de informacion.
- Empleo detitulosy subtitulos.
- Subrayados o sombreados de contenidos principales (palabras clave, gemplos,
definiciones, etcétera).
- Empleo de cgjas para incluir material que se considera valioso (gjemplo, anécdotas

o bibliografia adicional).

- Inclusién de notas a calce 0 a margen para enfatizar la informacion clave (pueden
ser conceptos, frases 0 hasta pequefios mapas conceptual es).
2) Sefializacionesy otras estrategias del discurso.

Existen ciertas estrategias y/o formas de conversacion utilizadas para construir una
version conjunta del conocimiento con los aprendices. Tales estrategias, segun su objetivo,
se clasifican en tres categorias:

a) Para obtener conocimiento relevante de los alumnos.
b) Pararesponder alo que dicen los alumnos.

c) Para describir las experiencias de clase que se comparten con los alumnos.
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Los profesores utilizan dos tipos de estrategias basicas en relacion con la categoria

Tales estrategias son: las preguntas elaboradas por € profesor y 1o que denomina
técnica de obtencidn mediante pistas, que consiste en conseguir participaciones o respuestas
de los alumnos (segiin sea el caso) por viaindirecta, mediante pistas visuales o no verbales.

Las pistas son dadas por € maestro de forma estratégica, buscando no decir la
respuesta correcta sino solo insinuarla, y queda en e alumno apoyarse en €llas para dar con
la respuesta o la idea que se esta solicitando. El uso de dicha estrategia puede justificarse
por € hecho de animar a que los alumnos participen activamente en e proceso de
construccion y a que tomen nota de |os aspectos rel evantes que se estan tratando.

La confirmacién. Es una de las estrategias mas empleadas, que sirven para
incorporar las participaciones de los alumnos en e didlogo de las mismas y sirve para
destacar que lo que ha sido dicho por un alumno, desde el punto de vista del docente, queda
legitimado y se considera correcto.

La repeticion. Es una estrategia que consiste en que € docente repite o que ha
dicho o contestado un alumno con lafinalidad de remarcar |o que le parece que se ha dicho
correctamente, y que a su juicio tiene un significado relevante para lo que posteriormente
serd aprendido.

La reformulacion. Esta estrategia sirve para dar una version mas ordenada o
estructurada de lo que los alumnos han opinado sin la precision o habilidad suficiente. En
esta el docente integra lo que hayan dicho uno o varios alumnos, y a mismo tiempo,
recompone |0 que considera necesario, para que quede claro como es que habra de

comprendersey aprenderse.
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La elaboracion. Consiste en ampliar, extender o profundizar la opinion de algun
alumno o de varios, cuyo punto de vista no ha quedado suficientemente claro o que incluso
se ha dicho en forma confusa.

Finalmente, los profesores pueden usar dos estrategias adicionales, cuando las
respuestas u opiniones espontaneas de los alumnos son incorrectas, inexactas o
inapropiadas. Estas son las de rechazar e ignorar, |as cuales deben ser empleadas con cierto

cuidado, acompanandolas de explicaciones sobre por qué no se consideran adecuadas.

El uso de esta técnica puede resultar de utilidad tanto en el ambito de lailustracion
como en el de supervision de la préctica. En el primero porgue orientaa alumno para que
éste reconozca que es lo mas importante y qué no, a cudles aspecto de un material
determinado hay que dedicarle un mayor esfuerzo y a cudles no, para destacar ideas o
conceptos que se juzgan relevantes y en €l segundo porque dentro de esta técnica se realiza
una conversacion para construir una version conjunta del conocimiento entre el profesor y
los dumnos. En e que e profesor obtiene conocimiento relevante de los alumnos, para
responder a lo que dicen los alumnos y para describir las experiencias de clase que se

comparten con los alumnos.

L a técnica de M odelamiento.

Dice Walker (1987) que ésta técnica consiste en el aprendizaje mediante
observacion e imitacion. A diferencia de otros, como aprendizgje vicario, facilitacion
social, contagio y juego de roles entre otras. Por gemplo; en € aula e maestro puede
identificar una variedad de conductas inaceptables exhibidas por los alumnos que son

imitacion (de los adultos) de sus conductas personal es aceptables e inaceptables.
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La exposicion aun modelo tiene tres efectos:
1. Efecto de modelamiento o aprendizaje observacional: Los nifios pueden adquirir una
conducta gjena a su repertorio de conductas. En este caso € modelo tiene una conducta que
el nifio imita en forma practicamente idéntica. Un gjemplo del efecto del modelamiento es
ensefiar a un nifio que no verbaliza a hacerlo imitando a un modelo y ensefiar a cantar a un
nifio como método de comunicacion, de igual manera mediante laimitacion.
2. Efectos inhibidores y desinhibidores: EI modelamiento incluye la imitacion de un
modelo a fin de desinhibir o inhibir una conducta. Por gemplo, €l nifio puede observar e
imitar a un compafiero a quien se le refuerza positivamente por exhibir una conducta. O por
ejemplo, € nifio puede observar e imitar a un compafiero a quien se le castiga o ignora
cuando exhibe una conducta. En estos casos puede decirse que €l nifio esta experimentando
la conductay sus consecuencias en forma vicaria.
3. Efecto de producir o facilitar una respuesta: En este caso la conducta modelo se utiliza
para facilitar en €l nifio la ocurrencia de una conducta ya aprendida pero en estado latente.
Por ejemplo, el nifio sabe que se debe de decir gracias cuando a la hora de refrigerio se le
da una galleta. Sin embargo este nifio no da las gracias en forma sistemética. La respuesta
adecuada se facilitaria si todos los nifios que reciben su galleta antes que é dijeran gracias.
Antes de implementar una intervencion de modelamiento el maestro debe tomar en
consideracion los siguientes factores:
1. ¢Esta el nifio capacitado desde € punto de vista de su desarrollo y conocimiento, para
imitar e modelo? Quien aplica e programa debe estar conciente de que algunos nifios
simplemente no estan preparados para seguir un modelo.
2. ¢Se recompensara a nifio por imitar @ modelo? Algunos nifios simplemente no son

recompensados por desempefiar conductas que otros consideran aceptables. Este problema
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puede ocasionarse por diversos factores de orden cultura que ignora quien aplica el
programa.

3. ¢Es el modelo “bueno”? Se debe tener cuidado a elegir un modelo para el nifio. Hay que
recordar que lo que el modelo hace en la clase de ciencias puede ser del todo diferente alo
que hace en ladeinglés, en latienda, en el campo de juegos o en la casa.

4. ¢Es € modelo aceptable para el nifio? Un modelo que es demasiado bueno, brillante,
rapido o simplemente pesado, se rechazara por € nifio.

Cuando se consideran estos factores, la técnica de modelamiento puede utilizarse
con éxito por los maestros en un esfuerzo por cambiar la conducta. El procedimiento del
modelamiento es efectivo; ya que funciona para desarrollar conductas adecuadas o
inadecuadas; por lo que los maestros deben estar conscientes de que ellos son modelo para
algunos nifos, y que su conducta es efectiva para establecer nuevas conductas en ciertos

niAos.

Por sus caracteristicas, €l uso de esta técnica puede ser conveniente en los ambitos
delailustracion y de laretroalimentacion. En el primero porgue la técnica consiste en el
aprendizaje mediante observacion e imitacion. En el segundo porgue a este aprendizaje se

|e desinhibe o inhibe una conducta.

La construccion de analogias.

Diaz-Barriga (2002). Enfatiza que una analogia es una proposicion gque indica que
un objeto o evento es semejante a otro y esta se manifiesta cuando:
- Dos 0 més objetos, ideas, conceptos 0 explicaciones son similares en algin aspecto;

aungue entre ellos puedan existir diferencias en otro sentido.
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- Cuando una persona extrae una conclusién acerca de un factor desconocido sobre la base
de su parecido con algo que le es familiar.

Asi mismo, se estructura de cuatro elementos:
a) e topico o concepto blanco que se va a aprender, que, por lo general, es abstracto y
compleo;
b) el concepto vehiculo (o también [lamado andogo) con e que se estableceralaanalogia;
c) los términos conectivos que vinculan e topico con € vehiculo;
d) la explicacion que pone en relacion de correspondencia las semejanzas entre el topico y
el vehiculo.

Paravalorar la eficacia, se consideran |os siguientes aspectos:
a)la cantidad de elementos comparados,
b)la similitud de |os elementos comparados y
c) lasignificacion conceptual de los elementos comparados.

En cuanto a su aplicacion se puede tomar en cuenta |os siguientes pasos.

1. Introducir el concepto topico que el alumno debe aprender.

2. Evocar € vehiculo cuidando que sea familiar y concreto para el alumno. Aqui se
solicita la intervencion de los alumnos para que comiencen a buscar las similitudes
y se vayan perfilando las conclusiones.

3. Establecer las comparaciones mediante un “mapeo” entre el topico y € vehiculo,
identificando las partes o caracteristicas estructurales o funcionales en que se
asemejan. En tal caso se utilizan profusamente los conectivos “es semejante a...”,
“se parece en...”. En este paso estén disponibles otros recursos instruccionales como

lasilustraciones (dibujos, fotografias, etcétera) parafacilitar la comparacion.

42



4. Emplear algln recurso visual como un diagrama, o mapa conceptual en el que se
formen e integren las similitudes identificadas en la comparacion.

5. A partir de las comparaciones y contrastaciones, derivar una serie de conclusiones
sobre el aprendizaje logrado del topico.

6. Indicar los limites de la analogia reconociendo que lo més importante es aprender el
tema.

7. Evauar los resultados determinando e conocimiento que los alumnos lograron
sobre los atributos importantes del topico e identificar los errores que pudieron
derivarse del uso de laanalogia.

La autora sefida que ésta estrategia solo debe emplearse cuando la informacion que
Se va a aprender se preste para relacionarla con conocimientos aprendidos anteriormente, s
y sblo si & aumno los conoce bien. Puesto que € hecho de que e alumno relacionara la
informacion nueva con datos sueltos o endebles, provocaria confusionesy no se justificaria
el uso de la estrategia; es decir, no existira una analogia con un tema que no conozca €l
alumno, la cual no favorecera el aprendizaje. Tampoco hay que confundir las analogias con
los g emplos. Estos Ultimos son instancias de un concepto determinado; mientras que la
analogia es una comparacion entre dos 0 mas conceptos en relacion con sus caracteristicas

0 elementos componentes.

El empleo de esta técnica puede ser conveniente en los ambitos de ilustracion,
supervison de la practica, retroalimentacion y evaluacion. En e ambito de la
ilustracion, porque se puede emplear algun recurso visua como un diagrama, 0 mapa
conceptual en el que se formen e integren las similitudes identificadas en la comparacion.

En la supervisiéon de la practica, retroalimentacion y evaluacion porgque se pueden evaluar

43



los resultados determinando el conocimiento que los aumnos lograron sobre los atributos
importantes del tépico e identificar los errores que pudieron derivarse del uso de la anaogia

L a técnica de Estudio de Casos.

Martinez y Musitu (1995), afirman que un caso es una relacion escrita que describe
una situacion acaecida en la vida de una persona, familia, grupo o empresa. Su aplicacion
como estrategia o0 técnica de aprendizgje, entrena a los alumnos en la elaboraciéon de
soluciones validas para los posibles problemas de caracter complejo que se presenten en la
realidad futura. En este sentido, el caso ensefia a vivir en sociedad. Y esto lo hace
particularmente importante. El caso no proporciona soluciones sino datos concretos para
reflexionar, andlizar y discutir en grupo las posibles salidas que se pueden encontrar a
cierto problema. No ofrece las soluciones a estudiante, sSino que e entrena para generarlas.
Lellevaapensar y a contrastar sus conclusiones con las conclusiones de otros, a aceptarlas
y expresar |as propias sugerencias, de esta manera le entrena en el trabajo colaborativo y en
la toma de decisiones en equipo. Al llevar al dumno a la generacion de aternativas de
solucion, le permite desarrollar la habilidad creativa, la capacidad de innovacion y
representa un recurso para conectar lateoriaalapracticarea. Ese es su gran valor.

El uso de esta técnica esta indicado especialmente para diagnosticar y decidir en €
terreno de los problemas donde las relaciones humanas juegan un papel importante.
Alrededor de é se puede:

1. Andizar un problema.
2. Determinar un método de andlisis.
3. Adquirir agilidad en determinar aternativas o cursos de accion.

4. Tomar decisiones.



Dentro de enfoque del estudio de casos como estrategia didéctica, se puede
considerar en principio tres modelos que se diferencian en razén de los propositos
metodol 6gi cos que especificamente se pretenden en cada uno:

1. En primer lugar, se hace referencia @ modelo centrado en € analisis de casos (casos
gue han sido estudiados y solucionados por equipos de especialistas). Este modelo pretende
el conocimiento y la comprensién de los procesos de diagndstico e intervencion llevados a
cabo, asi como de los recursos utilizados, las técnicas empleadas y |os resultados obtenidos
através de los programas de intervencion propuestos. A través de este modelo, basicamente
se pretende que los estudiantes, y/o profesionales en formacion, conozcan, andlicen y
valoren los procesos de intervencion elaborados por expertos en la resolucién de casos
concretos. Complementariamente, se pueden estudiar soluciones aternativas alatomada en
la situacién objeto de estudio.

2. El segundo modelo pretende ensefiar a aplicar principios y normas legales
establecidas a casos particulares, de forma que |os estudiantes se gjerciten en la seleccion y
aplicacion de los principios adecuados a cada situacion. Se busca desarrollar un
pensamiento deductivo, a través de la atencion preferente a la norma, a las referencias
objetivas y se pretende que se encuentre la respuesta correcta a la situacion planteada. Este
es el modelo desarrollado preferentemente en el campo del derecho.

3. Finamente, el tercer modelo busca e entrenamiento en la resolucion de situaciones
que s bien requieren la consideracion de un marco tedrico y la aplicacion de sus
prescripciones précticas a la resolucion de determinados problemas, exigen que se atienda
lasingularidad y complejidad de contextos especificos. Se subraya igualmente el respeto a
la subjetividad personal y la necesidad de atender a las interacciones que se producen en el

escenario que esta siendo objeto de estudio. En consecuencia, en |as situaciones presentadas
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(dinamicas, sujetas a cambios) no se da “la respuesta correcta’, exigen al profesor estar
abierto asoluciones diversas. (Martinez y Musitu, 1995)
A) Casos centrados en €l estudio de descripciones. en estos casos se propone como
objetivo especifico que los participantes se gerciten en e andiss, identificacion y
descripcion de los puntos clave constitutivos de una situacion dada y tengan la posibilidad
de debatir y reflexionar junto a otros, las distintas perspectivas desde las que puede ser
abordado un determinado hecho o situacion. Finalmente, pretenden lareflexion y el estudio
sobre los principales temas tedricos préacticos que se derivan de la situacion estudiada. No
se pretende, pues, llegar a estudio y a planteamiento de soluciones, se centran en aspectos
meramente descriptivos.

En el estudio de este tipo de casos es necesario centrar € andlisis en dos grupos de
variables:
1. Descubrir los hechos clave, tanto estéticos como dindmicos que definen la situacion. Para
ello se precisa considerar:
a) Hechos significativos referidos a las personas implicadas.
b) Hechos rel acionados con aspectos 'y variables contextuales.
¢) Hechos vinculados alas relaciones interpersonal es.
2. Descubrir las relaciones significativas que se dan entre los distintos hechos:
a) Determinacion de los elementos significativos de la situacion: Consideracion estética.
b) Identificacién de los momentos y tiempos decisivos de la situacion: consideracion
dinamica.

El proceso operativo en estas situaciones se debe centrar en cuatro fases:

1. Fase preliminar: esta tiene por objeto que los sujetos lean y estudien € caso y tomen

concienciade lasituacion que en él se describe.
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2. Fase de expresion de opiniones, impresiones y juicios: en esta fase se solicita un trabajo
de caracter individual que favorezca la reflexion y la elaboracion  personal  de los
elementos descriptivos principal es.

3. Fase de contraste: tiene como finalidad el favorecer la expresion personal, el contraste
de opiniones, e andlisis comun de la situacion y la busgueda del sentido que tienen los
datos en el caso estudiado.

4. Fase dereflexion tedrica: en ella se lleva a cabo una formulacion de conceptos tedricos y
operativos que se derivan del andlisis del caso estudiado. En esta fase se plantean hipétesis
tentativas sobre el caso que aproximan a estudio de distintas perspectivas de explicacion y
andlisis de las situaciones.

B) Casos de resolucion de problemas: € objetivo especifico de este tipo de casos se
centra en la toma de decisiones que requiere la solucion de problemas planteados en la
situacion que se somete a revision. Las situaciones problematicas han de ser identificadas
previamente, seleccionadas y jerarquizadas en razon de su importancia o de su urgencia en
el contexto en el que tienen lugar. Dentro de este tipo de casos, se pueden considerar, en
funcién de lafinalidad especifica pretendida, dos subgrupos:

1. Casos centrados en el andlisis critico de toma de decisiones. esta propuesta
metodol égica pretende especificamente que los participantes emitan un juicio critico sobre
las decisiones tomadas por otro individuo o grupo para la solucion de determinados
problemas. En este supuesto, a narracion debe presentar de manera minuciosa €l proceso
seguido en la situacion descrita explicitando la secuencia de actividades y estrategias
empleadas en la solucién del  problema que se intenta analizar.

El proceso operativo a seguir se estructura basicamente en torno atres fases:
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1. En la primera, cada uno de los participantes estudia individualmente la toma de
decisiones descrita en la narracion presentada, toman notas y emiten su opinién sobre el
proceso seguido atendiendo a las consecuencias que, desde su punto de vista, implicala
decision tomada a respecto. Es de interés también considerar y valorar las actuaciones que
se atribuyen alos distintos persongjes que intervienen en el escenario objeto de estudio.
2. La segunda fase del trabajo en equipo tiene como finalidad que los miembros del grupo
participen en una sesiéon en la que tengan la posibilidad de expresar sus  aportaciones
criticas respecto a proceso presentado, de analizar en comun todos los elementos 'y pasos
del proceso de toma de decisiones que se somete al estudio y expresar la vaoracion del
equipo acerca de las acciones emprendidas y las consecuencias que, desde la opinion del
grupo, se derivan de la solucion planteada al problema.
3. En la fase fina se contrastan y debaten las aportaciones de los distintos equipos y
personasy sellevaacabo la propuesta de los temas tedricos que se derivan del andlisis de
los procesos considerados.
2. Casos centrados en generar propuestas de toma de decisiones. este grupo de casos
pretende el entrenamiento de |os participantes en el estudio de situaciones que requieren la
resolucion de problemas, de manera que se impliquen en el proceso de toma de decisiones
que, desde la opinién de los individuos y/o grupo, sea e mas adecuado en la situacion
estudiada. Este tipo de casos suele ser la estrategia mas utilizada didécticamente, ya que,
como fase previa, incluye € estudio descriptivo de la situacion en donde se define el
problemaal que seintentadar solucion.

Respecto a proceso operativo requerido en este tipo de casos, se propone el

siguiente decélogo:



1. Estudiar el caso planteado situandolo dentro del contexto especifico en € que tiene
lugar.

2. Analizar €l caso desde distintas perspectivas tratando de sefialar |as principales variables
que describen la situacion planteada.

3. Identificar lainformacién adicional que se requiere para conocer el caso en profundidad
e indicar los principales datos que serd necesario recabar.

4. Detectar los puntos fuertes y débiles de la situacion, asi como las interacciones que se
producen entre ellos, los roles més significativos, |os planteamientos teoricos e ideol 6gicos
desde los que se plantean las intervenciones que entran en juego en el caso. Finalmente,
partiendo de estas consideraciones, enumerar |os problemas planteados estableciendo una
jerarquiaenrazon de suimportanciay/o urgencia.

5. Estudiar separadamente cada uno de los problemas, describiendo los principales
cambios que es preciso llevar a cabo en cada situacion para solucionar los que hayan sido
sel eccionados.

6. Generar diversas alternativas de accion para abordar cada uno de los cambios.

7. Estudiar los prosy los contras de cada unay establecer un proceso de seleccién hasta
[legar a un par de decisiones alternativas, eligiendo la que presente mayor coherencia con
los fines establecidos, sea factible y conlleve e menor nimero de dificultades y efectos
negativos.

8. Implementar la decisién tomada  sefialando las estrategias y recursos necesarios para
llevarlaa cabo.

9. Determinar el procedimiento con e que se llevara a cabo la evaluacion de la decision
adoptaday sus efectos.

10. Reflexionar sobre los temas tedricos que plantea el caso presentado.
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C. Casos centrados en la simulacion: en este tipo de casos no solo se pretende que los
sujetos estudien el relato, analicen las variables que caracterizan el ambiente en que se
desarrolla la situacion, identifiquen los problemas y propongan soluciones examinando
imparcial 'y  objetivamente los hechos y acontecimientos narrados, sino que
especificamente se busca que los participantes se coloquen dentro de la situacion, se
involucren y participen activamente en e desarrollo del caso y tomen parte en la
dramatizacién de la situacion, representando el papel de los personajes que participan en el
relato. (Mucchidlli, 1970),

Las caracteristicas de la técnica de estudio de casos como método docente, tiene la
gran ventaja de que se adapta perfectamente a distintas edades, diversos niveles y éreas de
conocimiento. Lo mismo se puede emplear en la educacion primaria que en la media y
superior, en laformacion de adultos analfabetos o en la capacitacion para empresarios.

L os autores presentan recomendaciones especificas para la elaboracién de un caso,
el profesor puede elegir uno de sus cursos y seguir € proceso que se describe. Un aspecto
importante es hacer un esfuerzo para adecuar €l caso a los objetivos del curso que se
imparte, de tal modo que € caso cobre sentido para los alumnos en la medida en que se
asocia con contenidos de aprendizaje de su curso. Para recopilar los datos que sirvan de
base ala ulterior redaccion del caso, el autor menciona tres medios:

1. Entrevista a un profesional experimentado: se le invita a narrar situaciones draméticas o
dificiles, que haya atravesado en e curso de su actividad profesional. Hay que dejar a
entrevistado en libertad para contar los sucesos que quiera, sin excluir ninguno de
momento. Sobre la marcha habra que ir seleccionando las historias que mejor correspondan

alos criterios que se han fijado de antemano.
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A proposito del caso seleccionado, habra que mantener una segunda entrevista, mas
breve, en la que se obtengan todos los datos necesarios para una mejor comprension de
totalidad (Ser una situacion "total"; es decir que incluye toda la informacion necesaria y
todos los hechos disponibles.);

Autenticidad (Ser una situacion concreta, basada en laredidad.);

Orientacion pedagdgica (Ser una situacion que puede proporcionar informacion y
formacion en un dominio del conocimiento o de la accion.);

Urgencia de la situacion (Ser una situacion problemética que provoca un diagnéstico o una
decision.)

En la situacion total, interesa mucho conservar las palabras tipicas y las referencias
profesionales claves. Pero hay que modificar nombres y lugares, para evitar una posible
identificacion de los protagonistas.

2. Estudio de documentos conservados en archivos de la profesion: resultan mas
interesantes aquellos relativos a incidentes técnicos, en los que entran en juego varias
personas, faltas sancionadas, litigios, problemas de reorganizacion, expedientes de despido,
etc.

3. Escritos que refieren acontecimientos personales o profesionales:

-Cartas que exponen una situacion critica o una decision personal.

-Escritos autobiogréficos.

-Diarios, memorias o confesiones.

-Observacion detallada de una situacion, por parte de un actor principal o de un testigo
accidental.

L os autores mencionan algunos diferentes tipos de casos.
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Caso de valores; en ocasiones, a un grupo que se siente muy unido es conveniente
hacerle comprender las posibles fuentes de divergencias. Estas divergencias norma mente
surgen por la diferente valoracion que cada uno tiene de personas o acontecimientos. Cada
individuo tiene una escala de valores. Dos personas pueden encontrarse afectivamente en
un "aqui y ahora’, pero apenas aborden un tema desde sus respectivos niicleos de valores se
encontrardn en posiciones antagénicas. Si se aclara esta situacion haciendo explicitar los
valores que tiene cada cua, sin duda se facilitard en buena medida la comunicacion
posterior. La seleccion o redaccion del caso debe cumplir las normas generales. La novedad
consiste en que se solicita un juicio de responsabilidades sobre las personas o actitudes
descritas en e caso. Inconscientemente, cada participante realiza un proceso de
"identificacion" con alglin personaje, con aquél que encarne mejor la propia jerarquia de
valores. Al identificarse con e protagonista, condena a antagonista. Y todo ello, ain
cuando se intente justificar racionamente, tiene muy poco de justo: se basa exclusivamente
en posturas subjetivas ante la vida. Se puede completar e andlisis formulando dos
preguntas finales: a. ¢Cudl es el mundo de valores de cada uno de los persongjes? b. ¢Cud
es el propio mundo de valores?

Caso incidente; la descripcion dramatica del incidente al grupo es un punto de
partida. La finalidad Ultima es lanzar a los participantes a una blsgueda activa de
informaciones complementarias, que permitan esclarecer los procesos individuales de la
decision. El incidente redactado supone necesariamente un contexto, un pasado, unas
condiciones correlativas y termina implicando a que lo estudia en una pregunta: "si
tuvieras que resolver este conflicto, ¢qué harias?'. Los objetivos de esta técnica concreta

son los siguientes:
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_-Estimular a las personas hacia una blusqueda de datos complementarios, que les parezcan
necesarios para asentar sus juicios.

-Implicar alos sujetos en ladecision.

-Tomar conciencia de los propios preuicios, las ideas estereotipadas, la tendencia a
deformar larealidad (por utilizacion parcia o tendenciosa de la informacion), las actitudes
afectivas implicitas en decisiones aparentemente racionales. Normamente, e caso
incidente se refiere a conflictos de relacion humana. La redaccion del caso debe degar
intencionalmente lagunas en la informacion, para poder controlar de qué modo los
participantes buscan informacion o qué seleccion hacen de los datos. Las informaciones
complementarias se reparten por escrito conforme las vayan solicitando o simplemente se
proporcionan de modo verbal. El profesor, por lo tanto, dispone de una carpeta con toda la
informacion relativa a caso, informacion que hace publica conforme se le solicita. Si se
Cuenta con varios subgrupos, puede resultar interesante que cada uno inicialmente elabore
su propia solucion en el ambito individual, a continuacion se elabore en e grupo pequefio
y, en una tercera fase, se disefie una solucion global con las intervenciones de todo el
grupo.

Caso de solucion razonada; 10 que se pretende es entrenar a grupo para encontrar
soluciones razonables. Se diferencia del caso incidente en que agui no existe informacion
complementaria: € grupo ha de contentarse con los datos del caso y concentrar su esfuerzo
en conciliar las soluciones diversas para encontrar la solucién més razonable. En este
modelo, lafigura del profesor esimportante como:

-Conciliador o integrador de soluciones diversas.
-Cuestionador critico de soluciones falsas 0 simplistas.

. -Animador de la prudencia inventiva en la blsqueda de nuevos caminos.
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Caso donde se aplica la imaginacion; a partir de la imaginacion promover en €l
grupo una representacion del caso con base en situaciones reales. Entonces, o que
predomina es el examen de realidades méas amplias, a partir de una bien concreta, y latoma
de conciencia de las causas y consecuencias de tales hechos. El caso entonces ha de
terminar en definiciones personales ante la situacion. Estas definiciones normalmente son
ideol6gicas, aunque no se descarta la posibilidad de llegar a tomas de posturas vitales o
comprometidas ante situaciones reales. Los pasos, en este tipo de casos, pueden ser los
siguientes:

a. Expuesto €l caso, las personas del grupo expresan sus opiniones espontaneas.

b. El profesor, a base de un didlogo de preguntas y respuestas, procura realizar una sintesis
de lamentalidad que subyace en estas opiniones.

c. En los subgrupos méas pequefios, los participantes responden a tres preguntas concretas.
. Emocionalidad que provocala existencia de casos como €l analizado.

[JCausas ocasionales que intervinieron en el caso y su relacion o no con dichas emociones.

[JConsecuencias que se derivan de casos como el analizado.

Por su gran variedad esta técnica puede ser conveniente en los ambitos de la
ilustracion, supervision de la practica, retroalimentacion y evaluacion. En esta técnica
se analizan diferentes casos pero de igual manera todos son convenientes en los ambitos
antes mencionados. En el de la ilustracion porque se aborda un determinado hecho o
situacion y los demas ambitos se engloban ya que e hecho o la situacion no proporciona
soluciones sino datos concretos para reflexionar, analizar y discutir en grupo las posibles

salidas que se pueden encontrar a cierto problema; es decir, no ofrece las soluciones a



estudiante, sino que le entrena para generarlas, le lleva a pensar y a contrastar sus

conclusiones con las conclusiones de otros, a aceptarlas y expresar las propias sugerencias.

L astécnicas de Educacion Virtual.

Martin (1998) sefiala que cuando se refiere a uso de tecnologia educativa no se
refiere exclusivamente a la inclusién de medios sofisticados de alta tecnologia. Si bien el
uso de medios masivos de comunicacion es posible, y hasta deseable, € desarrollo de
cursos a distancia no esta limitado por la posibilidad de disponer de ellos. Més bien se
relaciona con €l empleo sistematico de una amplia variedad de medios para €l disefio y la
distribucion.

Estos medios pueden emplear basicamente dos formatos alternativos: €l lenguaje y
laimagen. El primero se materializa en diferentes model os de comunicacion escritau oral y
puede lograrse a través de la correspondencia postal, €l teléfono, la teleconferencia, la
conferencia por computadora, redes y programas de computacion en diskettes o compact
disks, u otras formas de autoinstruccion, con distintos tipos de comunicacion bi o
multidireccional. El contenido gréfico, que se usa cada vez més intensivamente, incluye la
television por aire, cable o por satélite y los video casettes; y las imagenes fijas como
fotografias, ilustraciones, cuadros, tablas, etc. No obstante, en nuestro medio subsisten
muchas dificultades -fundamentalmente de tipo financiero- que limitan la posibilidad de
apoyarse en técnicas audiovisuales, teleconferencias, comunicaciones satelitales, etc.
Contribuye a generar esta situacion, de la que no es gjena el temor a cambio y la novedad,
barreras que solo la experiencia positivay la calidad de los programas podran superar.

La problemédtica de la eleccion de un medio para la implementacion de acciones

educativas a distancia no es para nada smple, por e contrario implica un andisis
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minucioso de las caracteristicas, bondades y defectos que posee cada uno de ellos. Es
necesario tener en cuenta, la funcion de la comunicacion que se quiere consignar, € nivel
del auditorio o grupo de destinatarios y las condiciones materiales imperantes en la
comunidad ala que esta dirigido. Para seleccionar el modelo més adecuado se debe tener en
cuenta de manera especia, la naturaleza de la informacién que se desea trasmitir: s la
mayor parte de ésta es conceptual, es mas efectivo el soporte escrito, si, en cambio, son
contenidos procedimentales o destrezas, es preferible el soporte en video. En realidad, la
solucion no radica en la eleccion de un unico medio, sino en la posibilidad de combinarlos
para apoyar y complementar las posibles ventajas de cada uno de ellos.

Los sistemas multimedios parten del supuesto de que la combinacion de multiples
mensgjes: opticos, audiovisuales, aclsticos y escritos, da mejores resultados de aprendizaje
gue la ensefianza por uno solo de ellos.

La tecnologia educativa influye especialmente en e momento del disefio o
planeamiento, en €l que se determinan las estrategias a seguir en € desarrollo del curso.
Cuaquiera sea € soporte en que se ofrezcan, para que la informacion pueda llegar a
alumno, los materiales deben reunir condiciones basicas en cuanto a la presentacion, al
lengugje y ala diagramacion. La presentacion de los materiales debe ser clara, ordenada,
continua y consistente; e estilo del lenguaje debe tener rigor cientifico, claridad,
pertinencia; también debe tener en cuenta las caracteristicas del destinatario (necesidades,
expectativas, limitaciones) y las caracteristicas de la asignatura (su estructura légica, su
metodologia, su génesis historica). Por ultimo, la diagramacion debe ser atractivay variada,
como incentivo de la motivacion. La disposicion del texto debe ayudar a logro de la

estructuracion e integracion del conocimiento, jerarquizando los conceptos mediante el
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empleo de las mayUsculas, la bastardilla, la division de parrafos, los recuadros, |as sangrias,
etc.

La tecnologia de la videoconferencia brinda posibilidades a corto y largo plazo,
como €l establecimiento de conexiones entre miembros de la comunidad educativa
internacional y el disefio e intercambio de aplicaciones innovadoras en € campo educativo
y e desarollo e implantacién de programas permanentes para hacer uso de las
instalaciones de videoconferencia.

El sistema de Educacion Interactiva por Satélite es un modelo moderno de
ensefianza-aprendizaje que permite ampliar la cobertura geogréfica de la labor docente de
los catedréticos mejor clasificados en diversas areas con € fin de beneficiar al mayor
nimero de alumnos, a través de la transmision de audio y video por satélite, permitiendo
interactuar a los aumnos con el profesor emisor mediante uso de la tecnologia de
vanguardia.

En la seleccion del medio o los medios de transmision para efectuar la transmision de la
teleconferencia resulta importante considerar el grado de interactividad que se desea
durante la transmision de informacion. En un sistema de multimedios, lainteractividad es el
proceso de emitir-recibir-contestar en dos direcciones en tiempo real. El sistema interactivo
méas comun hoy dia es €l de los juegos de video, como por gjemplo, el nintendo. Al hablar
de televisidn interactivo el sistema completo consistiria en una computadora manejada por
un control remoto similar a de un televisor con un cursor como €l de las consolas de
juegos. En un sistema operativo similar a Windows, con e cua podemos seleccionar
cuaquiera de los miles de programas interactivos almacenados en computadoras centrales

gigantescas, conectadas alas casas y oficinas, por fibra Optica o satélite.
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Actuamente, el grado de desarrollo de las telecomunicaciones responde en forma
satisfactoria, tanto técnica como econdmica al reto de las dispersion geogréfica. El ancho
de banda de los medios de transmisién, necesarios para la canalizacion de gran cantidad de
datos en tiempo real que implica un curso, se ha incrementado con las tecnologias de cable
coaxial, par trenzado y fibra Optica, entre otras. También mediante la utilizacion de satélites
es posible cubrir areas geogréficas de ladimension de uno o varios paises juntos.

Con la conjuncion de las tecnologias de teleconferencia, ensefianza asistida por
computadora, redes de computadoras, sistemas abiertos, sistemas multimedia, inteligencia
artificial y redes de agentes para la solucion cooperativa de problemas, es posible lograr
una enseflanza a distancia altamente efectiva, tanto en su extensién como en su interaccion.
Las telecomunicaciones y teleconferencia permitieran la transmisiéon interactivo y en
tiempo real de video y audio, cubriendo grandes areas, mientras que con la utilizacion de
las redes de agentes implantados en una red de computadoras multimedia, con sistemas de
ensefianza asistida por computadoras, se incrementaria la participacion atamente

interactivo y de involucramiento director que se requiere en el proceso de aprendizgje.

El empleo de esta técnica puede ser de utilidad en todos los &mbitos. En € de la
planeacion didactica, porque influye en el momento del disefio, en €l que se determinan las
estrategias a seguir en el desarrollo del curso. En el de criterios, porque la informacion que
debe llegar a aprendiz, el material debe reunir las condiciones basicas en cuanto a la
presentacion. En € de la ilustracion, porque en todo momento, los sistemas multimedios
parten del supuesto de que la combinacidén de multiples mensajes. dpticos, audiovisuales,
acusticos y escritos dan mejores resultados de aprendizaje que la ensefianza por uno solo de

ellos. En el de la supervision de la préctica, porque permite interactuar alos alumnos con el
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profesor emisor mediante este uso. En e de retroaimentacion, porque se incrementa la
participacion interactiva e involucramiento directo. En € de evaluacion, porque se puede

prescribir el desempefio del estudiantey corregir.

La Técnicadecorrillos

Antunes (1975) refiere que ésta técnica consiste en la formacion de pequefios grupos
(de 3 hasta 6 participantes por grupo) gque discuten durante un tiempo determinado un tema
0 parte de un tema hasta llegar a conclusiones generales. Del informe de todos |os grupos se
obtienen conclusiones que se vierten en una asamblea general.

Esta técnica se desarrolla de la siguiente manera: El instructor divide a grupo en
subgrupos de tres a seis participantes en funcion del nimero de individuos con los que se
cuente. El instructor tratara de evitar que los subgrupos se integren siempre por las mismas
personas, promoviendo la interaccion entre los diferentes participantes y, cuando sea
necesario, deshaciendo grupos que por afinidad o intereses compartidos tiendan a
permanecer juntos. Una vez dividido el grupo en mesas de trabgjo, e instructor planteara
las preguntas o temas sobre los que cada subgrupo trabgjara dando un tiempo de trabajo de
15 a 20 minutos durante los cuales cada subgrupo trabajara simultaneamente respecto de
los demas pero de modo independiente. Unos minutos antes de que concluya el tiempo, €l
instructor pedira a cada uno de los subgrupos que nombren un expositor que ordene la
informacion elaborada por cada subgrupo con € fin de que la comunique a la totalidad del
grupo en sesion plenaria.

Cuando las preguntas o temas por desarrollar requieren de una informacion méas o

menos complega, e instructor puede repartir a cada subgrupo una o dos hojas de rotafolios
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y plumones para escribir en ella, de tal modo que la informacién pueda ser visualizada por
latotalidad del grupo a ser fijada en la pared con una cinta adhesiva.

Durante €l trabajo en subgrupos, € instructor supervisara a cada uno de los equipos
resolviendo posibles dudas y orientando la dindmica hacia el objetivo indicado. A |la hora
sefidlada el expositor de cada equipo expone las conclusiones frente al grupo y puede
hacerse una ronda de preguntas por cada exposicion.

Al término de las exposiciones el instructor comentara |os puntos relevantes de ellas
rescatando |os desarrollos més pertinentes en relacion con el objetivo de aprendizaje

Ventgas. Favorece e didogo y la integracion; fomenta el trabajo en equipo;
propicia la participacion de todo €l grupo; permite que se aprovechen los conocimientos y
experiencias de los diferentes miembros del grupo, haciendo que se aprecien |as ideas desde

diversos puntos de vistay por Ultimo requiere de pocos materiales.

Por sus caracteristicas esta técnica puede ser de utilidad para cumplir los criterios de
los &mbitos de ilustracion, supervision de la practica, retroalimentacion y evaluacion.
En e de lailustracion, porque utilizan materiales visuales. En supervision de la préactica,
porque & docente todo el tiempo supervisa, resuelve posibles dudas y orienta la dinamica.
En e de retroalimentacidon y evaluacion, porque en este caso |os expositores exponen
conclusiones frente a grupo y € instructor comenta los puntos mas relevantes rescatando
los desarrollos més pertinentes en relacion con e objetivo del aprendizaje y asi corregir €l

desempefio del estudiante.

Latécnicadela Mesaredonda
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Cirigliano y Villaverde (1987) enfatizan que la técnica consiste en reunir un grupo
de personas capacitadas sobre un tema, especialistas o expertos, las cuales sostienen puntos
de vista divergentes u opuestos sobre el tema por tratarse; ya sea individualmente, por
parejas o en bandos, ante un auditorio. Los expositores deben ser habiles para exponer y
defender con argumentos solidos su posicion. La confrontacion de enfoques y puntos de
vista permitird a auditorio obtener una informacién variaday ecuanime sobre el asunto que
se trate, evitdndose asi 10s enfoques parciales, unilaterales o tendenciosos, posibles en toda
conferencia unipersonal.

Los integrantes de la mesa redonda pueden ser de 3 a 6 0 generalmente son 4, bajo
un director o coordinador. En cuanto a la duracion es conveniente que no se extienda méas
alla de los 50 minutos, para permitir luego las preguntas que desee formular € auditorio
durante el lapso que se considere prudencial.

Una vez decidido el tema, e organizador debe seleccionar a los expositores de los
distintos puntos de vista, de acuerdo con los requisitos ya expuestos. Se realiza unareunion
previa con los miembros de la mesa redonda, para coordinar el desarrollo, establecer orden
de exposicion, tiempo temas y subtemas por considerar. El organizador debe prever
asimismo el ambiente fisico donde tendra lugar la mesa redonda, € equipo, los horarios, las
invitaciones. Ademas de su ubicacién, donde puedan ser vistos por todo e auditorio.
Generalmente e coordinador se sienta en e centro, detras de una mesa amplia, y los
expositores a su derecha e izquierda formando respectivos “bandos’ de opinion. Se debe
motivar y determinar con precision € tema que se desea tratar en lamesa redonda

Latécnica se desarrolla de la siguiente manera:

1. Ubicados en el escenario los participantes, € coordinador abre la sesion con palabras

iniciales, hace una breve introduccion del tema que se va atratar, explica e desarrollo dela
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mesa redonda, hace la presentacién de los expositores agradeciéndoles su cooperacion,
comunica a auditorio que, una vez concluida las intervenciones de cada expositor, pueden
formular preguntas, y cede la palabraal primer expositor.

2. Cada expositor har4 uso de la palabra durante diez minutos aproximadamente. El
coordinador cedera la palabra a los integrantes de la mesa redonda en forma sucesiva, y de
manera que se alternen los puntos de vista opuestos o divergentes. Si un orador se excede
demasiado en € uso de la palabra el coordinador |e avisara prudentemente.

3. Al concluir las exposiciones de todos los participantes, € coordinador hace un resumen
de las ideas formuladas por cada expositor y destaca las diferencias més notorias que se
hayan planteado. Después |os expositores pueden aclarar, ampliar, defender o concretar sus
puntos de vistas, durante dos minutos cada uno.

4. Minutos antes de terminar €l plazo previsto, el coordinador da por terminada la discusion
y expone las conclusiones haciendo un resumen final que sintetice los puntos de
coincidencia que pudiera permitir un acercamiento entre los diversos enfoques, y las
diferencias que quedan en pie después de la discusion.

5. El coordinador invita a auditorio a formular sus preguntas a los integrantes de la mesa
redonda sobre las ideas expuestas, no se permitira discusion alguna entre €l auditorio y la
mesay solo se tendra derecho a una solaintervencion.

Sugerencias. En esta parte la mesa redonda no debe prolongarse mas de dos horas,
en la cual estableceran sus sugerencias sobre el tema ya discutido, también en esta parte el
coordinador debe ser imparcia y objetivo en cada una de sus conclusiones.

Esta técnica, se utiliza ademas para facilitar a auditorio la comprension de las
partes integrantes de un problema (puede invitarse como auditorio a otro grupo de la

escuela otra escuela, a un grupo de padres de familia, etc.) Para pesar las ventgas y
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desventgjas de un curso. Para proporcionar hechos y opiniones sobre problemas y temas de
discusion. Para motivar al grupo hacia € planeamiento o la accion constructivos. Para

obligar aun grupo a enfrentar un problema o un tema pol émico.

El uso de esta técnica puede ser conveniente tanto en el ambito de lasupervision de
préactica como en los de la retroalimentacion y la evaluacion. En el de supervision de la
préctica, porque en este caso e coordinador sera € que concedera la palabra a los
integrantes, alternard puntos de vistas opuestos. En e de retroalimentacion porque €l
docente o coordinador podra hacer un resumen de las ideas formuladas por cada expositor y
destacara las diferencias mas notorias que se hayan planteado a mismo tiempo que

evauara el desempefio del estudiante.

Latécnica de Panel.

Antunes (1975) sefiala que el panel consiste en el estudio de un tema por parte de un
grupo de alumnos seleccionados por sus comparieros, quienes deben exponerlo, uno por
uno, desde su punto de vista personal, para que la clase a su vez, discuta dicho tema. O
dicho de otro modo la reunion de varias personas para exponer sus ideas sobre un
determinado tema ante un auditorio a diferencia de la mesa redonda no se debate un tema,
sino que cada uno de los expositores presenta un punto o aspecto del mismo, completando o
ampliando, si es necesario € punto de vistade |os otros.

En e pane la conversacion es basicamente informal, debe seguir un desarrollo
coherente, razonado, objetivo sin derivar en discusiones gjenas o algadas del tema, ni en

apreciaciones demasiado personales. Los expositores tratan de desarrollar a través de la
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conversacion todos los aspectos posibles del tema, para que el auditorio obtenga asi una
vision relativamente completa acerca del mismo.

En cuanto alos integrantes del panel este puede variar de 4 a 6 personas, cada una
especializada o capacitada en e punto que le corresponde; asi como también, un
coordinador 0 moderador que cumple la funcion de presentar a los miembros ante al
auditorio, ordenar la conversacion, intercalar algunas preguntas aclaratorias, controlar el
tiempo, entre otras. La duracion del panel debe ser alrededor de una hora y una vez
concluido, la conversacion o debate del tema puede pasar a auditorio, sin que sea requisito
la presencia de los miembros del panel. El coordinador puede seguir conduciendo esta
segunda parte de la actividad grupal. (Convirtiéndose en un Foro).

Cuando se ha elegido e tema para e Panel, € organizador selecciona a los
miembros del mismo, tratando que sean personas capacitadas en la cuestion, que puedan
aportar ideas mas 0 menos originales y diversas que enfoquen los distintos aspectos y que
posean facilidad de palabra, juicio critico y capacidad para el andlisis tanto como para la
sintesis. Se realiza una reunion previa con los expositores y €l coordinador para cambiar
ideas y establecer un plan aproximado del desarrollo de la sesién, compenetrarse del tema,
ordenar los subtemas'y aspectos particulares, fijar tiempo de duracion, etcétera.

Latécnica se desarrolla de la siguiente manera:

1. El coordinador iniciael panel, presentando alos miembrosy formulala primera pregunta
sobre el tema a desarrollar.

2. Cualquiera de los miembros del panel inicia la conversacion (puede estar previsto quién
lo hard), y se entabla el didlogo que se desarrollara segin lo que se haya previsto.

3. Después que cada uno de los miembros del panel ha intervenido, el coordinador hace

nuevas preguntas que puedan ayudar a tocar puntos que aln no se han mencionado, centrar
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la conversaciéon en € tema cuando se desvia demasiado de él, o superar un evento de
tension que pudiera producirse.

4. Cinco minutos para finalizar € tiempo de exposiciones, € coordinador pedira a los
expositores que hagan un resumen muy breve de susideas.

5. Finadmente & coordinador, basdndose en notas que habra tomado, dara sus conclusiones
més importantes.

6. S e tiempo lo permite, el coordinador puede invitar al auditorio a cambiar ideas sobre o
expuesto de manera informal. En esta etapa no es indispensable la presencia de los

miembros del panel,

Esta técnica puede resultar de utilidad en los ambitos de ilustracion, supervision
de la practica, retroalimentaciéon y evaluacion. En el primero, porque los expositores
estan frente a un auditorio. En el segundo, porque aqui €l coordinador o docente, hace
nuevas preguntas que puedan ayudar a tocar puntos que alin no se han mencionado, centra
la conversacion en e tema cuando se desvia de €, o superar un evento de tension que
pudiera producirse. En el tercero, porque finalizado e tiempo de las exposiciones el
coordinador pedird que los expositores que hagan un resumen muy breve de sus ideas y

basadndose de notas que habra tomado dara sus conclusiones mas importantes.

L a técnica de M oldeamiento.
Walker (1998) define al moldeamiento como el reforzamiento sistematico e
inmediato de aproximaciones sucesivas a la conducta blanco hasta que ésta se instituye y se

utiliza para establecer conductas que no han sido exhibidas en € repertorio del individuo.
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El desarrollo de esta técnica (moldeamiento de la conducta) incluye los siguientes

pasos:

1. Seleccion de una conducta meta.

2. Obtencion de datos confiables de linea base.

3. Seleccion de reforzadores potentes.

4. Reforzamiento por aproximaciones sucesivas de la conducta blanco cada vez que ésta
ocurra.

5. Reforzamiento de conductas recién establecidas cada vez que éstas ocurran.

6. Reforzamiento de la conducta sobre un programa de reforzamientos variable.

La conducta seleccionada para moldeamiento debe especificarse con cuidado por el
maestro ya que éste debe estar seguro de que dicha conducta tenga significado para €l
participante desde & punto de vista de su vida actual y de su nivel de desarrollo. Si su nivel
de gjecucion de la conducta blanco es de cero, € maestro debe iniciar e proceso de
moldeamiento a partir de exhibiciones indiferenciadas en la conducta del participante.

Durante el proceso de moldeamiento de conducta, el maestro refuerza solo aquellas
exhibiciones de conducta que se aproximan a la deseada; asi como también, € tiempo en
gue se dara e reforzamiento en un nivel antes de pasar al siguiente. Este movimiento
incrementa las demandas del participante, ain cuando el dilema del maestro es determinar
cuando pasar al siguiente nivel. Si e reforzador se proporciona durante mucho tiempo en
un determinado nivel de gjecucion, la conducta del participante se establecera rigidamente
de tal manera que sera dificil obtener progresos subsiguientes. Pero, si € maestro considera
que e participante pasa demasiado répido de un nivel a otro, existe la posibilidad de que la

nueva conducta se extinga. (Walker, 1987).
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Esta técnica puede ser de utilidad en el ambito de lailustraciéon, como en el de la
supervision de la préctica, de la retroalimentacién y la evaluaciéon. En el ambito de la
ilustracion porque el maestro inicia €l proceso de moldeamiento a partir de exhibiciones
indiferenciadas en la conducta del participante. En e de retroalimentacién porque el
maestro refuerza solo aguellas exhibiciones de conducta que se aproximan a la deseada, €l
de supervisiéon de la préctica, € maestro determina cuando pasar al siguiente nivel y el de
evaluacion porque € maestro debe estar seguro que la conducta que fue blanco ya haya
tenido un significado para e participante desde €l punto de vista de su vida actual y de su

nivel de desarrollo.

Latécnica de Preguntas I nter caladas.

Dice Diaz-Barriga (2000) que las preguntas intercaladas se definen como aguellas
gue se plantean al adumno alo largo del material o situacion de ensefianza y tienen como
intencion facilitar su aprendizaje. También se les denomina preguntas adjuntas o insertadas.

Las preguntas intercaladas, como su hombre lo indica, se van insertando en partes
importantes del texto cada determinado nimero de secciones o parrafos, de modo que los
lectores |as contestan ala par que van leyendo € texto.

Las preguntas intercal adas favorecen |os procesos de:

a) Focalizacién de laatencion y decodificacion literal del contenido.
b) Construccion de conexiones internas (inferenciasy procesos constructivos).

c) Construccion de conexiones externas (Uso de conocimientos previos).
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L os dos primeros procesos son 10s que se encuentran mas involucrados en el uso de
las preguntas, y s éstas se elaboran correctamente (preguntas de ato nivel) es factible
abarcar lostres.

Por otro lado, es posible identificar varios factores criticos en su uso: a) la posicion,
b) lafrecuencia, c) el nivel de procesamiento que demandan y d) lainteraccion entre ellos.

En cuanto a su uso en la posicion, las preguntas se clasifican en prepreguntas y
pospreguntas. Las prepreguntas se emplean cuando se busca que e alumno aprenda
especificamente la informacion a la que hacen referencia (aprendizaje intencional), por o
gue su funcion esencial es la de focalizar la atencidn sobre aspectos especificos. En tanto
que las pospreguntas deberdn alentar a que el alumno se esfuerce en ir “més ala’ del
contenido literal (aprendizgje incidental), de manera que cumplan funciones de repaso, o de
integracion y construccion.

El nimero de parafos en que deberan intercalarse las preguntas, no se halla
establecido; el disefiador |0 seleccionara considerando que se haga referencia a un nucleo
de contenido importante.

La frecuencia de las preguntas dentro de un texto también se fija a criterio, conviene
no abrumar al aprendiz con nimero exagerado de ellas. Ademés la frecuencia no es tan

importante sino la calidad de las preguntas que se el aboran.

Latécnicadel Aprendizaje Basado en Problemas.
El aprendizaje basado en problemas (ABP), es una técnica en la cual es el alumno
quien busca el aprendizaje que considera necesario para resolver los problemas que se le

plantean, |os cual es conjugan aprendizaje de diferentes areas de conocimiento.
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El ABP se define como una estrategia de ensefianza-aprendizaje en la que tanto la
adquisicion de conocimientos como el desarrollo de habilidades y actitudes resulta
importante, en e ABP un grupo pequefio de alumnos se reline, con la facilitacion de un
tutor, a analizar y resolver un problema seleccionado o disefiado especialmente para €
logro de ciertos objetivos de aprendizaje. Durante €l proceso de interaccion de los alumnos
para entender y resolver € problema se logra, ademés del aprendizaje del conocimiento
propio de la materia, que puedan elaborar un diagnéstico de sus propias necesidades de
aprendizaje, que comprendan laimportancia de trabajar colaborativamente, que desarrollen
habilidades de andlisis y sintesis de informacion, ademas de comprometerse con su proceso
de aprendizaje.

El ABP incluye e desarrollo del pensamiento critico en e mismo proceso de
ensefianza-aprendizaje, no o incorpora como algo adicional sino que es parte del mismo
proceso de interaccion para aprender. EI ABP busca que el alumno comprenday profundice
adecuadamente en la respuesta a los problemas que se usan para aprender abordando
aspectos de orden filoséfico, sociolégico, psicolégico, historico, practico, etc. Todo lo
anterior con un enfoque integral. La estructuray el proceso de solucion a problema estan
siempre abiertos, o cua motiva a un aprendizaje consciente y a trabgo de grupo
sistematico en una experiencia colaborativa de aprendizaje.

En esta técnica, los aumnos trabagjan en equipos de seis a ocho integrantes con un
tutor o facilitador que promovera la discusion en la sesion de trabgjo con e grupo. El tutor
no se convertir en la autoridad del curso, por lo cua los alumnos solo se apoyaran en é
para la busqueda de informacion. Es importante sefidlar que €l objetivo no se centra en
resolver € problema sino en que éste sea utilizado como base para identificar los temas de

aprendizaje para su estudio de manera independiente o grupal, es decir, el problema sirve
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como detonador para que los alumnos cubran los objetivos de aprendizaje del curso. A o
largo del proceso de trabajo grupal los alumnos deben adquirir responsabilidad y confianza
en € trabgo realizado en e grupo, desarrollando la habilidad de dar y recibir criticas
orientadas a la mejora de su desempefio y del proceso de trabagjo del grupo. Dentro de la
experiencia del ABP los alumnos van integrando una metodologia propia para la
adquisicion de conocimiento y aprenden sobre su propio proceso de aprendizaje. Los
conocimientos son introducidos en directa relaciéon con el problemay no de manera aislada
o fragmentada. En el ABP los alumnos pueden observar su avance en € desarrollo de
conocimientos y habilidades, tomando conciencia de su propio desarrollo.

Una de las principales caracteristicas del ABP esta en fomentar en e alumno la
actitud positiva hacia el aprendizaje, en & método se respeta la autonomia del estudiante,
quien aprende sobre los contenidos y la propia experiencia de trabajo en la dinamica del
método, |os alumnos tienen ademas la posibilidad de observar en |a préctica aplicaciones de

lo que se encuentran aprendiendo en torno a problema.

El uso de esta técnica puede resultar de utilidad tanto en el ambito de criterios
como en los de ilustracion, supervision de la practica y evaluacion. En e de criterios
porque, € problema sirve como detonador para que los alumnos cubran los objetivos del
aprendizaje del curso. En @ de ilustracion, porque los alumnos tienen la posibilidad de
observar en la préactica aplicaciones de que se encuentran aprendiendo en torno al problema.
En supervision de la préctica, porque los integrantes trabajardn con un facilitador (docente)
que promovera la discusion en la sesion del trabajo con e grupo y los alumnos se apoyaran
en é para la blsqueda de la informacion. En el de retroalimentacion, porque los alumnos

deben adquirir responsabilidad y confianza en €l trabajo realizado en el grupo desarrollando
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la habilidad de dar y recibir criticas orientadas a la mejora de su desempefio y del proceso
de trabgjo del grupo. Y por ultimo el de evaluacién, porgue |os alumnos pueden observar su
avance en e desarrollo de conocimientos y habilidades, tomando conciencia de su propio

desarrollo.

Latécnica de Videodebate.

Mucchielli (1970) refiere que utilizando la videocasetera como apoyo didéactico, se
proyecta una pelicula relacionada con €l tema por tratar y la informacion es procesada por
el grupo en asamblea general.

El instructor imparte la introduccion del tema usando |os recursos descritos en la
técnica expositiva y, en e momento pertinente, comunica a grupo la proyeccion de un
video alusivo a tema que se esta tratando. Solicita la atencion de los participantes hacia la
pelicula y deja abierta la posibilidad de tomar notas y comentarios que posteriormente
puedan ser vertidos por € grupo.

Una vez concluida la proyeccion, € instructor invita a los participantes a hacer los
comentarios y criticas que consideren pertinentes. Si las intervenciones son escasas 0
parcas, € instructor procurara hacer preguntas abiertas sobre la pelicula que generen
inquietudes y motiven alos miembros a participar. Si la peliculada lugar a comentarios que
se presten a la polémica, e instructor adoptara e papel de moderador de la discusion vy,
finalmente, realizara las conclusiones

Recomendaciones. El videodebate es uno de |os recursos técnicos de mayor eficacia
en la capacitacion, ya que produce un fuerte impacto entre los participantes. En este
sentido, es muy importante que el instructor aproveche |os beneficios de esta técnica, por lo

gue es recomendable que durante la proyeccion de la pelicula no se apaguen totalmente las
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luces de |la sala puesto que ello tiene la desventaja de impedir la visibilidad para tomar
notas. Asimismo, el apagar las luces produce una sensacion de estar fuera de la vista del

instructor y estimula el deseo de dormir.

Latécnicade Simposio.

Los autores Cirigliano y Villaverde (1987) afirman que ésta técnica consiste en
reunir un grupo de personas capacitadas sobre un tema, especialistas o expertos, las cuales
exponen a auditorio sus ideas o conocimientos en forma sucesiva, integrado asi un
panorama los mas completo posible acerca de la cuestion de que se trate. En el simposio,
los integrantes exponen individualmente y en forma sucesiva durante unos 15 o 20 minutos,
sus ideas pueden ser coincidentes o no serlo, y lo importante es que cada uno de ellos
ofrezca un aspecto particular del tema, de modo de que al finalizar éste quede desarrollado
en formarelativamente integral y con lamayor profundidad posible.

El smposio es til cuando se desea obtener o impartir informacion fehaciente y
variada sobre un determinado tema o cuestion, vistos desde diferentes angulos o aspectos,
gue los expositores no defienden, sino que suman informacion al aportar |os conocimientos
propios de su especializacion. Por gjemplo; se va a presentar € problema de drogas. Se
cuenta con un la presencia de un padre de familia, psiquiatra, un medico. Como cada cual
es un experto podré con autoridad dar su punto de vista.

Elegido el tema o cuestion que se desea tratar, € organizador selecciona a los
expositores mas apropiado - que pueden ser de 3 a6 - teniendo en cuenta que cada uno de
ellos debe enfocar un aspecto particular que responda a su especializacion.

Se redliza una reunién previa con los miembros del smposio, para intercambiar

ideas, evitar reiteraciones en las exposiciones, delimitar los enfoques parciales, establecer €l
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mejor orden de la participacion, asi como también calcular el tiempo de cada expositor
entre otras. Ademéas de esta reunion, los integrantes del simposio y €l organizador, se
rellnen unos momentos antes de comenzar para cerciorarse de que todo este en orden y
ultimar detalles.

Latécnica se desarrollade la siguiente manera:
1. El coordinador inicia el acto, expone claramente el tema que se ha de tratar, asi como los
aspectos en que se lo hadividido, explica brevemente el procedimiento por seguir, y hace la
presentacion de los expositores a auditorio. Hecho esto, cede la palabra a primer
expositor.
2. Una vez terminada cada exposicion e coordinador cede la palabra sucesivamente a los
restantes miembros del simposio. Las exposiciones no excederan los 15 minutos, tiempo
gue variara segun €l nimero de participantes, por 1o gue no se invierta mucho mas de una
hora.
3. Finalizada |as exposiciones de los miembros del simposio, €l coordinador puede hacer un
breve resumen o sintesis de las principales ideas expuestas. S € tiempo y las circunstancias
permite, puede invitar a los expositores a intervenir nuevamente para hacer aclaraciones,
comentarios, 0 hacer alguna pregunta entre si. También puede sugerir que el auditorio haga
preguntas a los miembros del simposio, sin dar lugar a discusion o que € auditorio mismo

discuta.

Esta técnica puede ser de utilidad para cumplir los criterios de los ambitos de

ilustracién, supervision de la practica retroalimentacion y evaluacion. De ilustracion

porgue se exponen ideas o conocimientos ante un auditorio. De supervision de la practica el
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organizador en este caso, tiene una gran funcion. De retroalimentacion, porque realiza un

breve resumen de las ideas principal es expuestas.

L a técnica Debate o Controversia.

El debate es una actividad oral que consiste en la discusion de un tema por parte de
los grupos. Defensores y Atacantes. El grupo de personas que defiendan un tema deben
estar convencidos del lado positivo, y los atacantes deben estar convencidos del lado
negativo. Toma la palabra el primer representante del grupo defensor, enseguida le discute
sus puntos de vista e primer representante del grupo atacante, luego e segundo integrante
del grupo defensor, defiende los argumentos planteados por su compariero y discute los
puntos de vista de su opositor y plantea sus argumentos y asi sucesivamente. El
planteamiento, ladefensay el ataque deben hacerse con buenas bases de sustentacion.

En este gercicio se adquiere habilidades para aprender adiscutir, arespetar lasideas
de los demas, a encontrar la verdad y la razén donde estén sin egoismo ni terquedad.
Ademés se aprende a ser noble, sincero y leal. El tiempo de duracion es generalmente de
sesenta minutos, pero a veces puede durar mas de una sesion. Debe existir un coordinador
gue calme los animos cuando |os integrantes estén muy exaltados, y hagan que la discusion
se desarrolle en un orden l6gico y no se aparten del objetivo y del tema. Al iniciar la
reunién debe hacer una presentacion del tema o sea una introduccion, presentar asimismo a
los participantes y explicar la técnica que se va a seguir. Al findlizar € debate o la
controversia, el secretario leerd las conclusiones o las ideas més importantes expuestas por
cada grupo participante. Generalmente los participantes son seis: tres afavor del temay tres

en contra.
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Latécnica de Foro.

Es aquella técnica en la cual, un grupo en su totalidad en una reunion organizada,
discute informalmente un tema, hecho o problema determinado conducido por un
coordinador, en este caso, € profesor o agun integrante del grupo. Se compone
esencialmente de dos partes, es decir; primero la presentacion de una actividad de interés
general observada por el auditorio; por gemplo, la proyeccion de una pelicula, una
representacion teatral, una conferencia, clase o experimento, la mesa redonda, € simposio,
el panel, € role-playing, entre otras; la segunda parte se compone a termino de estas
técnicas, por las preguntas presentadas por € grupo.

La finalidad del foro es permitir la libre expresion de ideas y opiniones de los
miembros del grupo, en un clima informal de minimas limitaciones. En razén de esta
circunstancia, el coordinador juega un papel importante pues debe controlar |a participacion
espontanea del grupo, en su mayoria numeroso 0 desconocido. Un secretario puede
colaborar con e coordinador y observar 0 anotar por orden a quienes solicitan la palabra.
La técnica en su informalidad, requiere normas a las cuales debe gjustarse todo el grupo
tiempo limitado para cada expositor, de uno atres minutos, no apartarse del temay exponer
con la mayor objetividad posible; levantar la mano para pedir la palabra; centrarse en €
problemay evitar toda referencia personal.

Cuando se trata de debatir un tema, cuestion o problema determinado, en forma
directay sin actividades previas, @ mismo sera dado a conocer a los participantes del foro
con cierta anticipacion para que puedan informarse, reflexionar y participar luego con ideas
mas 0 menos estructuradas. Cuando se trate de un foro programado para después de una

actividad y como corolario de la misma, debera preverse la realizacion de dicha actividad
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de modo que todo el auditorio pueda observarla debidamente, distribuyendo €l tiempo de
manera que sea suficiente para el intercambio deseado.

Latécnica se desarrolla de la siguiente manera:
1. Una vez concluida alguna escenificacion, mesa redonda, exposicion, pelicula, etcétera
El coordinador inicia el foro explicando con precision cudl es el tema o problema que se ha
da debatir. Sefiadla las formalidades que habran de gjustarse los participantes. Formula una
pregunta concreta y estimulante referida a tema, elaborada de antemano, e invita al
auditorio aexponer sus opiniones.
2. En € caso de que no haya quien inicie la participacion, € coordinador puede utilizar el
recurso de las respuestas anticipadas.
3. El coordinador distribuira €l uso de la palabra por orden de pedido con la ayuda del
secretario s cuenta con é, limitara el tiempo de las exposiciones y formulard nuevas
preguntas sobre € tema en € caso de que se agotara la consideracion de un aspecto. En
algunos casos |os alumnos, a su vez, escriben preguntas sobre el tema en papeles, |os cuales
se llevan a frente para ser contestadas (de uno a tres minutos) por uno o varios expertos:
Sus respuestas pueden ser discutidas por los alumnos, siemprey cuando el uso de la palabra
se efectle con laintervencién del coordinador.
4. Al terminar el tiempo previsto (30 minutos maximo) o agotado el tema, € coordinador
efectla una sintesis o resumen de lo expuesto, extrae las posibles conclusiones del temay
comentalas coincidenciasy discrepancias, y agradece la participacion de los asistentes.

Sugerencias. Cuando €l grupo es muy numerosos suelen presentarse dificultades
para oir con claridad a los expositores. Para obviar este inconveniente solo caben remedios
tales como: limitar el nimero de asistentes a las posibilidades fisicas de audicion en € local

gue se utiliza; utiliza micréfono movil y amplificadores; o solicitar especiamente a los
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expositores que hablen en voz alta, que pueda ser oida por todos y a su vez pedir silencio

parafacilitar laaudicion. (Antunes, 1975; Ciriglianoy Villaverde, 1987.)

Esta técnica se puede utilizar en los ambitos de ilustracién, supervision de la
préctica retroalimentacion y evaluacion. En el ambito de la ilustracién porque se puede
utilizar la proyeccion de una pelicula, una representacion teatral, una conferencia, clase o
experimento, la mesa redonda, e simposio, € panel, € role-playing, entre otras. En
supervision de la préactica porque existe un coordinador y quien debe controlar la
participacion esponténea del grupo, ademéas formula una pregunta concreta y estimulante
referidaa tema e invitaal auditorio a exponer sus opiniones, las preguntas son respondidas
por los dumnos 'y las cuales pueden ser discutidas. En el ambito de la retroalimentacion y
evaluacion, se efectlia una sintesis 0 resumen de lo expuesto y se extraen las posibles

conclusiones del temay el maestro comenta las coincidenciasy discrepancias.

Latécnica de Conferencia

La conferencia es una disertacion hecha ante un publico. Tiene como fin informar,
explicar, persuadir, incitar ala accion, etc. Toda conferencia exige un tratamiento detenido
y mas o0 menos profundo. La vida actual y futura de todo estudiante le exige a cada paso la
necesidad de dar conferencias. La conferencia debe tener en cuenta los siguientes factores:
el expositor, el contenido de la exposicién, las circunstancias de la exposicion, los canales
de comunicacién y el auditorio.

El expositor:
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- Un buen expositor trata de comunicar mas ideas que palabras, pues sabe que la mayoria
de veces, ideas muy importantes pierden su valor por € abuso de palabras sin mucho
contenido. Es decir, deben evitar la verborrea.

- Escoge e tema teniendo presente que debe despertar interés y poseer fuentes de
informacion faciles de consultar. Realiza un borrador de la conferencia teniendo en cuenta
laintroduccion, € desarrollo y las conclusiones.

- Su lenguaje no debe ser ambiguo sino concreto y especifico, correcto y apropiado a tema
y a auditorio. Debe hablar aunavelocidad normal y controlar € tono delavoz.

-. Ademas, es necesario que a dirigirse a auditorio mire a todas las personas que lo
conforman y evite mirar a vacio. Su habilidad intelectual y el dominio del tema determinan
la serenidad de la exposicion y motivan a auditorio.

El contenido de la exposicion:

Una conferencia deberd tener un propésito bien definido. Toda la exposicion estard
sostenida por unaidea expuesta en lengugje claro y sencillo. Una conferencia seria tiene en
cuenta tanto los puntos tratados como |la manera de exponerlos. El tema debe ser limitado y
concreto, nunca general y vago, y adecuado a tiempo previsto.

Las ideas de desarrollo deben exponerse en orden y estar sustentadas con hechos,
gjemplos o datos que muestren la evidencia de esas ideas 0 afirmaciones, las conclusiones
deben servir para aclarar, resumir y mover alos demas alaaccion.

Circunstancias de la exposicion:

Estas se presentan en relacion con la horay el lugar. Por ello, es muy importante que el
expositor tenga en cuenta esto que se refiere més directamente a las costumbres y
caracteristicas del auditorio. De ello depende, en gran parte, € éxito o € fracaso de una

conferencia
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Canal es de comunicacion:
Son aquellos medios por |os cuales se transmiten de una manera mas efectivalasideas alos
demés: la voz, los movimientos de la lengua, los dientes, los labios, cuerdas vocales y
aparato respiratorio, €l comportamiento fisico (los gestosy otros movimientos del cuerpo) y
las ayudas audiovisuales, que sirven para captar mejor el mensgje.

El auditorio:
La comunicacién es un proceso social, se supone gue tanto expositor como auditorio son
términos correlativos. no existe € uno sin el otro. El expositor a preparar su conferencia
debe tener en cuenta a su presunto auditorio. Cuanto més lo conozca y gjuste sus ideas y
expresiones a él, tanto mas efectiva sera la comunicacion.

Esta técnicase elige:
Para presentar informacion de una manera formal y directa
Para proporcionar informacion experta con continuidad.
Paraidentificar un problema o campo genera de un problema.
Para explorar facetas limitadas de un problema.
Para explorar facetas limitadas de un problema.
Para explorar y analizar varias soluciones de un problema.
Para estimulara al grupo aleer o analizar.
Paraingpirar a grupo.

Para ayudar a grupo a compartir |as experiencias de una persona.

Por sus caracteristicas, €l uso de esta técnica puede ser de utilidad en los ambitos de
criterios, ilustracion y supervision de la practica. En € ambito de criterios porque debe

tener un propdésito bien definido. En € de la ilustracion porque se debe desarrollar con
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hechos, gemplos o datos que muestren la evidencia de esas ideas o0 afirmaciones. En
supervision de la préctica porque para llevarse acabo una conferencia primero se debe

escoger e temay este debe ser asesorado por un supervisor.

Latécnica del Seminario.

Esta técnica consiste en que un grupo reducido investiga o estudia intensivamente
un tema en sesiones planificadas recurriendo a fuentes originaes de informacion. Su
objetivo es hacer responsable a los aumnos de su propio aprendizaje para que adquieran
una vision més amplia de un determinado tema y aprendan por si mismos a buscar
soluciones a sus inquietudes intelectuales. Asi como también, tiene por objetivo la
investigacion o estudio intensivo de un tema en reuniones de trabajo debidamente
planificada. Puede decirse que constituye un verdadero grupo de aprendizaje activo, pues
los miembros no reciben la informacion ya elaborada, sino que la indagan por sus propios
medios en un clima de colaboracion reciproca. El grupo de seminario esta integrado por no
menos de 5 ni més de 12 miembros. Los grupos grandes, por gemplo, una clase, que
deseen trabgjar en forma de seminario, se subdividen en grupos pequefios para realizar la
tarea

Los miembros tienen intereses comunes en cuanto al temay un nivel semejante de
informacion acerca del mismo. El tema o material exige la investigacion o busgueda
especifica en diversas fuentes. Un tema ya elaborado o expuesto en un libro no justifica el
trabajo de seminario. El desarrollo de las tareas, asi como los temas y subtemas por tratarse
son planificados por todos |os miembros en la primera sesién de grupo. Los resultados o

conclusiones son responsabilidad de todo e grupo. Todo seminario concluye con una
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sesion de resumen y evaluacion del trabgjo realizado. El seminario puede trabajar durante
varios dias hasta dar por terminada su labor. Las sesiones suelen durar dos o tres horas.

Tratandose del ambiente educacional, los seminarios serdn  organizados y
supervisados por profesores, los cuales actlian generalmente como asesores, podria darse el
caso que lainiciativa partiera de los propios alumnos, lo cual seria muy auspicioso, y que
ellos se mangaran con bastante autonomia, requiriendo una limitada ayuda de los
profesores en calidad de asesoramiento en cuaquiera de los casos habra un organizador
encargado de reunir a los grupos, seleccionar los temas o0 &reas de interés en que se desea
trabajar.

Latécnica se desarrolla de la siguiente manera:

En la primera sesion estaran presentes todos |os participantes que se dividiran luego
en subgrupos de seminario. El organizador, después de las palabras iniciales, formulard a
titulo de sugerencia la agenda previa que ha preparado, 1o cua sera discutida por todo €l
grupo. Modificada 0 no esta agenda por e acuerdo del grupo, queda definida por agenda
definitiva sobre la cual han de trabgjar |os distintos subgrupos. Luego e subgrupo grande se
subdivide en grupos de seminarios de 5 a 12 miembros, a voluntad de los mismos. Estos
pequefios grupos se instalan en los locales previos, preferentemente tranquilos y con los
elementos de trabajo necesarios, por siguiente cada grupo designa su director para
coordinar las tareas y después de terminadas las reuniones deben de haberse logrado en
mayor o menor medida el objetivo buscado y finalmente se lleva a cabo la evaluacion de la
tarea realizada, mediante las técnicas que e grupo considere mas apropiada, ya sea

mediante planillas, opiniones orales o escritas, formularios entre otras. (Antunes, 1975).

81



Esta técnica puede ser de utilidad en el ambito de la supervision de la préctica, ya
gue para llevarse acabo e seminario el profesor, asesora alos participantesy seleccionalos
temas 0 &reas que se desea trabgjar. Asi también puede ser de utilidad en e ambito de
criterios ya que su objetivo es hacer responsable a los alumnos de su propio aprendizaje
para que adquieran una vison més amplia de un determinado tema y aprendan por s
mismos a buscar soluciones a sus inquietudes intelectuales. Y finamente en e de
evauacion, se lleva a cabo la evaluacion de la tarea realizada, mediante las técnicas que el
grupo considere mas apropiada, ya sea mediante planillas, opiniones orales o escritas,

formularios entre otras.

Latécnicade Aprendizaje Orientado a Proyectos.

Un proyecto es un esfuerzo que se lleva a cabo en un tiempo determinado, para
lograr €l objetivo especifico de crear un servicio o producto Unico, mediante la realizacion
de unaserie detareasy € uso efectivo de recursos.

El objetivo que tiene esta técnica es, que € proceso de aprendizaje se dé en la
accion, es decir que el alumno aprenda haciendo, adquiriendo una metodologia adecuada
para afrontar |0s problemas que se le presentaran en su futura préactica profesional. También
se busca que € estudiante aprenda a aprender.

Caracteristicas de | os proyectos en la técnica:

- Presentan situaciones en las que e aumno aprende a resolver problemas no resueltos
utilizando conocimiento relevante.
- El trabgjo se centra en explorar y trabgjar un problema practico con una solucion

desconocida.
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- Son disefados de tal manera que abarquen al menos un curso, incorporando contenidos de
unamismadisciplina, o bien, de varias de ellas.

- Demandan la aplicacion de conocimientos interdisciplinarios. Asi, e aumno puede
apreciar larelacion existente entre las diferentes disciplinas en €l desarrollo de un proyecto
en particular.

- Permiten la busqueda de soluciones abiertas, dando asi oportunidad al alumno de generar
nuevo conocimiento.

El periodo de trabajo en un proyecto tiene normalmente duracion de un semestre. Al
principio del semestre se presenta a los alumnos el proyecto y son ellos quienes planean la
forma en que trabajaran para entregar los resultados del mismo al final del periodo.

Los alumnos han de trabajar en grupos de seis a ocho miembros. Para la formacion
de los grupos conviene considerar |os siguientes criterios.

- El interésy lacuriosidad de |os estudiantes por €l problema.

- Las habilidades requeridas para desempefiar € rol de supervisor del proyecto.

- El grado de afinidad que se pretenda establecer con respecto a nivel intelectual y a
comportamiento social entre los integrantes del grupo.

En cuanto a la distribucién del tiempo en uno de los modelos, e alumno debe
dedicar aproximadamente el 40% de su tiempo a proyecto, 30% a los cursos relacionados
directamente al proyectoy el resto del tiempo alos cursos no relacionados con él.

Etapas del proyecto
En general, se puede establecer que el proyecto es un proceso que consta de las siguientes
etapas.

ANALISIS DEL PROBLEMA

- Se presenta €l problema dentro del contexto.
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- Se evalllasu relevanciay se discuten posibles soluciones.

- Discusion en torno al problema.

- Busqueda de lecturas rel evantes.

- Entrevistas con expertos en €l érea.

RESOLUCION DEL PROBLEMA

- Se determina el nivel de profundidad con el que van a estudiarse |os contenidos.

- Evaluacién de las maneras posibles de resolver €l problema.

- El problema puede dividirse en subpartes para mayor detalle.

ELABORACION DEL PRODUCTO

- Se establece la solucion posible y se pone en marcha su desarrollo para obtener € servicio,
producto o prototipo segun sea el caso.

- Se establece una solucién al problema

- Se establece el plan de trabgjo y roles para generar el producto.

REPORTE

- Se caracteriza por generar mucha tension en los grupos de alumnos, en virtud de la
proximidad de la entrega.

- Elaboracién de un informe en donde se documente el proyecto, conclusiones y
conocimientos adquiridos.

Roles del estudiantey del profesor

Rol del estudiante

- Organizador.

- Planeador y administrador de su tiempo, sus recursos 'y aprendizajes.

- Conocimiento para obtener |os mejores resultados.

- Préctica de habilidades de comunicacidn, relacion interpersonal y de trabajo en equipo.



Rol del Profesor

- Tutor.

- Supervisor.

- Administrador de proyectos.
- Diseflador.

- Evaluador - examinador.

- Consgjero.

- Maestro.

- Experto.

En cuanto ala evaluacion en e aprendizaje orientado a proyectos, este se centra en

larealizacion del proyecto en si. Para ello se requiere que los alumnos:

- Entreguen por grupo un reporte escrito del proyecto.

- En equipo, realicen una presentaciéon del proyecto ante sus comparieros y los profesores
asesores.

- Redlicen de formaindividua una presentacion del proyecto ante los maestros asesores.

- Demuestren el ingenio y funcionamiento del prototipo.

Para considerar que e curso se basd en la estrategia de aprendizaje orientado a
proyectos se debera otorgar un buen peso a proyecto en la ponderacion final del curso (30 -
40%) o cursos involucrados en e mismo. Esto implica que € alumno debe dedicar €l
mismo porcentaje de tiempo al proyecto durante el semestre.

La evaluacion se rediza a fina del semestre y tiene como propésito examinar €l
conocimiento acreditado por cada alumno individualmente en lo que respecta al proyecto y
a los contenidos académicos, asi como su percepcion en sentido amplio y su conocimiento

profesional. “Cada alumno debe ser capaz de explicar los resultados de sus estudios tanto a
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sus comparieros de grupo de proyecto como al profesor. El conocimiento solo se establece
realmente cuando uno es capaz de explicarlo aotros”

El proceso del trabgjo del proyecto y la seleccion de teorias y métodos son
controlados por los alumnos con e apoyo del profesor, pero los criterios utilizados para la
evaluacion y ponderacion del proyecto estan en manos de los profesores. Estos criterios
pueden ser més dificiles de definir con precision y de comunicar a los alumnos antes del

inicio del proyecto que aquellos predefinidos en situaciones de aprendizaje tradicional.
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CONCLUSIONES

Es importante hacer mencién a lo que los autores como Canales, Morales, Arroyo,
Pichardo y Pacheco en Carpio e Irigoyen (2005) refieren hacia el termino de educacion en
la cual expresan lo siguiente. “El termino educacion hace referencia a la serie de procesos
mediante los cuales los nuevos individuos de la especie humana son incorporados a las
précticas culturales del entorno social donde se desarrollan, siendo esta por excelencia la
forma a través de la cua se trasmiten dichas practicas’. p. 69 Por €ello, es asi que, la
educacion no solo es peculiar del acontecer escolar, también incumbe a otros ambitos no
escolares como la familia, laiglesia, grupos, clubes, etcétera. Y a los procesos que tienen
lugar en estos otros ambitos también se les puede denominar con toda propiedad procesos
educativos.

Todos los procesos educativos son complejos debido a la participacion de diferentes
factores (ideoldgico, politico, religioso, bioldgico, etcétera), lo cual ha propiciado que en el
estudio de los procesos educativos participen diversas disciplinas. Sin embargo, aunque no
fue € interés de este trabgjo analizar cada una de €ellas, si o fue sefidar que la Psicologia
esta llamada a contribuir en la constitucion de nuevos y mejores sistemas educativos cuyos
egresados sean agentes altamente capacitados para contribuir no soélo a la solucion de los
problemas actuales y emergentes, sino también a desarrollo de los estandares de bienestar
colectivo e individual.

Asi, por gemplo; una de las preocupaciones mas recientes de los organismos
nacionales e internacional es vinculados con la educacion superior, esla flexibilidad que los

planesy programas de estudio deben para adecuarse exitosamente ante los répidos cambios
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gue el progreso tecnoldgico produce tanto en € tipo de problemas que los profesionistas
deben enfrentar como en el tipo de soluciones que deben procurar a éstos.

Uno de los principales signos de esa preocupacion es la recomendacion que esos
organismos hacen alas instituciones educativas de reorientar |os planes de estudio haciala
formacion integra y continua de los estudiantes, centrando el interés en e aprendizaje de
habilidades, competencias y valores, mas que en conocimientos acumulados
historicamente.

Estas recomendaciones han provocado que numerosas instituciones de educacion
superior se ocupen en la actualizacion, e incluso cambio radical, de sus planes de estudio,
asi como en la aparicidn de nuevas carreras en las que los programas son disefiados con el
objetivo de promover € aprendizaje de habilidades y competencias que permitan al
estudiante una gran capacidad de actualizarse de manera continua y adaptarse a situaciones
y problemas novedosos y en constante cambio.

Con base alo anterior, la finalidad de presentar este trabgjo surge precisamente del
interés por contribuir desde la perspectiva interconductua a mejoramiento de las
instituciones de educacion superior. Especificamente, con base en el andlisis que ya otros
han realizado del desempefio docente. Por lo tanto, €l objetivo del presente trabajo es
mostrar una especie de bateria de estrategias didacticas cuya potencial utilidad para el
docente descansa en que tales estrategias didacticas son clasificadas en funcion del tipo de
criterios que el docente debe satisfacer en cada uno de sus &mnbitos de desempefio.

Es importante enfatizar que & presente trabgjo describe tres aspectos bésicos,
dedicados a responder tres preguntas fundamentales:

1) ¢Quéhacer antelasnuevas demandas educativas?
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Se esperaria que por los acelerados cambios de la evolucion y el desarrollo en todos
los planos del quehacer humano dicha evolucion también hubiese afectado las practicas en
el @mbito de la educacion; Méas aln €l andlisis de la educacion tradicional y la educacion
moderna, no parece marchar a mismo ritmo y esto permite resaltar de manera general que
en las practicas de educacion moderna existen los mismos elementos que caracterizan las
vigjas practicas educativas, esto, porque estdn amparadas en algunos supuestos comunes y
Nno son cuestionados y que, como resultado no son los mas adecuados para construir la base
que aporte sentido y direccién alos procesos educativos actual es.

Por ello, seria adecuado lograr |a correspondencia de la educacion con los diferentes
momentos del desarrollo social, seria una empresa viable, en virtud de la acentuacion, en la
generacion de aptitudes funcionales. Con ello, se traslada a necesidad de: 1.- reconceptuar
la educacion de manera diferente en funcién de la escuela, 2.- depurar las estrategias que
existen actualmente, 3.-recuperar |o que es Util de las estrategias de ensefianza, en la nueva
manera de entender y ensefiar y por Ultimo desarrollar nuevas estrategias de ensefianza,
aprendizaje 'y evaluacion.

2) Que papel desempefia el docente en los procesos educativos de los que resulta

el aprendizgje de habilidades y competencias.

La psicologia interconductual propone que e docente en las ingtituciones de
educacion superior debe ser, en lo fundamental, un facilitador, un mediador y un
auspiciador del aprendizaje de habilidades y competencias profesionales (Carpio, Pacheco
y Canales, 2005).

El docente debe facilitar el aprendizaje disefiando, procurando y regulando las
condiciones concretas en las que € aprendizaje de habilidades especificas ha de ocurrir;

debe mediar e aprendizaje gustando las formas de desempefio a los criterios de la
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disciplina mediante las interacciones linglisticas pertinentes, y debe auspiciar €
aprendizaje mediante las formas de retroalimentacion que permitan a estudiante ser
progresivamente auténomo en la evaluacion de su desempefio y en la determinacion de
nuevos logros de aprendizaje.

3) Estrategias didacticas: Una clasificacion funcional, que sefidla cud es el
potencia de las estrategias didacticas para que € docente contribuya mejor a satisfacer las
nuevas demandas educativas.

Las técnicas y estrategias didécticas no son Utiles en si mismas, siho que son
herramientas y que se usan para facilitar el aprendizaje y habilitar el gercicio docente dela
ensefianza en sus distintos niveles.

El listado de estrategias y técnicas didacticas es exhaustivo hay muchas masy como
estas se pueden utilizar agqui, reconceptuandolas en funcién de su correspondencia con €l
tipo de habilidades que se estan desarrollando en el estudiante y del tipo de criterio que €
docente debe satisfacer en cada interaccion didactica.

Esta reconceptuacion de las técnicas y estrategias didécticas supone una cierta
“variabilidad funciona” de las mismas en funcion de la interaccion didéctica especifica en
gue se les utiliza, al tiempo que demanda gque quien las usa identifique con precision los
criterios que en ella deben ser satisfechos.

En conclusion, si se conceptian de un modo diferente las nuevas demandas
educativas a las tradicionales, entonces también es necesario proceder didacticamente de
maneras novedosas. Por gemplo en la educacion tradicional en la que se privilegia €
dictado, el aprendizaje mediante e copiado, la memorizacion, la repeticion, etc., el
proceder del docente adopta como estrategias didacticas practicamente Unica la de

direccion de actividades. Sin embargo, y con base en lo expuesto a lo largo del trabajo,

90



seria profundamente incorrecto aceptar que la utilizacion de una determinada técnica o
estrategia didactica tendria efectos idénticos en todos y cada uno de los casos en que se
empleara'y en todos y cada uno de los estudiantes. Por ello es necesario realizar algunas
combinaciones de varias de las técnicas debido a la dindmica propia de las interacciones
didécticasy sus objetivos especificos.

Asumiendo los planteamientos del andlisis interconductual de las interacciones
didécticas, se considera que: la ensefianza-aprendizaje es un proceso en e que € docentey
el estudiante ponen en juego habilidades y competencias con e propdsito de ensefiar-
aprender, respectivamente. Asi, e docente pone en juego ciertas habilidades y
competencias para mediar el contacto funcional del estudiante con los criterios
disciplinarios y lograr que desarrolle las habilidades y competencias profesionales
necesarias. Por su parte, €l estudiante pone en juego habilidades y competencias con €
propésito de gustar su desempefio progresivamente a los criterios propios del ambito
disciplinario que se aprende, de tal manera que sea capaz de aprender €l gercicio de la
disciplina

En suma, el papel que desempefia el docente en los procesos educativos es e de
trasmitir conocimiento, desarrollar habilidades, competencias y valores, y a su vez d
estudiante se le ofrecen las condiciones necesarias para desarrollar 1o anterior.

Aunque se cumplio e objetivo del presente trabajo que fue mostrar una especie de
bateria de estrategias didacticas cuya potencia utilidad para €l docente descansa en que
tales estrategias didacticas son clasificadas en funcion del tipo de criterios que el docente
debe satisfacer en cada uno de sus ambitos de desempefio; asi pues, creo que este trabajo
puede ayudar al docentey a estudiante para facilitar la ensefianza y aprendizaje en € que

desarrollaran las habilidades, competenciasy valores.
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Cabe mencionar que el presente trabajo representa un primer paso de una
investigacion interconductual a mejoramiento de las instituciones de educacién superior.
Sin embargo, reconozco que como tal no constituye un trabajo terminado por dos razones:
la primera porgue solo se baso en los criterios que e docente debe satisfacer y no en los
criterios del estudiante y la segunda porque solo se cumplié la parte Tedrico —
metodoldgica. Por lo tanto, es necesario comprobar |os resultados que se puedan arrojar,
por lo que se propone e desarrollo de este trabajo como futuras investigaciones llevandolo

alapréacticay asi poder seguir realizando nuevas aportaciones e investigaciones.
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