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PRO L o G o 

La educación de adultos desempeña un papel de 
extraordinaria importancia dentro de los ingentes es­
fuerzos de los patses en desarrollo para elevar el grado 
de educación de sus ciudadanos. El propósito es doble. 
Por una parte, el aumento de sus conocimientos gene­
rales y específicos para capacitarlos mejor en ('1 campo 
profesional y permitirles mejores posibilidades ocupo­
cionales en el. mercado laboral, tan sujeto a cambios y 
demandas de adaptación. Por la otra, el interés de con­
tribuir a formar personas conscientes de las realidades 
polüicas, económicas y sociales Que vive cada paú, 
asi como en participantes activos en procesos de opinión 
y decisión. 

CIESPAL ha realizado un significativo aporte a 
la educación de adultos en el campo del periodismo y 
de la comunicación durante dos décadas. En esta la­
bor de formación y capacitación dirigida a periodistas, 
comunicadores, profesores e investigadores latinoameri­
canos de la comunicación, su objetivo ha sido cooperar 
en el perfeccionamiento y la especialización de sus cono­
cimientos profesionales, contribuyendo asi a una apli­
cación y enseñanza más idónea y eficaz de la comuni­
cación en función del desarrollo y de procesos de au­
ténticas reivindicaciones sociales en el subcontinente, 

CIESPAL ha podido sacar valiosas conclusiones de 
los múltiples cursos y seminarios Que ha celebrado en su 
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sede en Quito. Una de las más valiosas es la singular im­
portancia que revisten los métodos y técnicas pedagógi­
cas y didácticas en relación con estas actividades de ca­
pacitación profesional. Al respecto, existe un amplio 
consenso: que los objetivos de aprendizaje de un even­
to se logren o no depende en alto grado de la habilidad 

. del director de un curso para saber aplicar en el comple­
jo proceso educativo los métodos y técnicas de enseñan­
za más apropiados. En el proceso educativo que se diri­
je a un público adulto especializado son imprescindibles 
no solo conocimientos sobre capacidad cognitiva y vst­
cologia del adulto, sino también el dominio de técnicas 
de dinámica de grupos y de métodos y medios didácti­
cos. Aún el plan de estudio mejor estructurado, con 
metas cuantificadas y verificables, no es una garantia de 
éxito. Falta aún algo esencial: el profesor que dirije un 
curso debe saber cómo motivar a los integrantes, cómo 
sostener su interés en la materia de estudio y fomentar 
su participación continua, creadora, critica y activa a lo 
largo de toda la experiencia colectiva. Debe saber con 
qué métodos agilizar el proceso educativo y cómo pro­
mover una atmósfera armoniosa, productiva y de cama­
raderia en el grupo. 

Este manual, recopilado por el Dr. Peter Schenkel, 
recoge las experiencias que varias instituciones y autores 
de la República Federal de Alemania, especialmente la 
Friedricb Ebert Stiftung (FES) y la Gesellschaft fiir 
Technische Zusammenarbeit (GTZ) han reunido en el 
curso de su largo y [ructtfero trabajo en el campo de la 
educación de adultos. A un que algunas de estas experien­
cias han tenido como telón de fondo otros continentes 
(habiendo pasado exitosas pruebas de fuego en Alemania 
y en paises de Africa y Asia), creemos que representan 
un caudal muy valioso de conceptos, criterios y métodos 
muy dignos de nuestro análisis y reflexión. 
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Tanto las ciencias de educación como las de la co­
municación social han recibido impulsos muy enriquece­
dores en la década pasada. Ha evolucionado un nuevo 
paradigma, cuyos principios y conceptos se reflejan en 
el presente manual. Dejando atrás los viejos criterios, 
se hace hincapié en el nuevo concepto de la educación 
-ya no au tocrática-:sino como un proceso bidireccional 
entre educador y educando y sostiene que e d u e a r 
no quiere decir abrumar a los participantes con conoci­
mientos, sino, en primer lugar, garantizar que éstos asi­
milen y aprendan la materia enseñada. Se pone gran én­
fasis en el carácter eminentemente participatorio de este 
proceso, sobre todo en la necesidad de que los integran­
tes de un curso participen activamente en la toma de de­
cisiones, tanto sobre la formulación de los objetivos y se­
lección de contenidos como sobre los métodos didácti­
cos más adecuados. En este manual se acentúa, además, 
la necesidad de operacionalizar los objetivos de un curso, 
con métodos rigurosos de comprobación de los resulta­
dos, y de asegurar que los conocimientos adquiridos se 
apliquen luego en la práctica. Lo más importante de 
un curso es lo que se ha sem brado en él y los efectos so­
ciales y culturales que esta siembra engendra. 

La clase magistral, el foro, el trabajo de grupo, los 
medios audiovisuales, a fin de cuentas, no son más que 
medios y métodos para maximizar rendimientos del 
aprendizaje en materias que -como en el caso de la comu­
nicación social- son vitales tanto para el desarrollo demo­
crático de nuestras sociedades como para la realización 
plena de nuestro hombre. CIESPAL tiene la esperanza 
de que el presente trabajo sea una valiosa herramienta 
para esta gran tarea. 
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I
 

NUEVOSENFOQUESSOBRE
 
LA EDUCACION DE ADULTOS
 

La educación de adu Itas es un, desarrollo re­
lativamente reciente. Hasta tiempos no tan re­
motos, solo existían sistemas de educación for­
mal, destinados casi exclusivamente a las genera­
cionesjóvenes. Se partía del supuesto de que los 
adultos ya no tenían nada que aprender. En los 
pa íses desarrollados, su meta era proporcionar a 
los jóvenes conocimientos y habilidades que co­
rresponde a demandas de la sociedad industriali­
zada. Aun hoy en dla este fin predomina en las 
sociedades pluralistas del occidente. 

En la gran mayoría-de los países en vías de 
desarrollo, los sistemas de educación formal eran 
y siguen siendo tremendamente el itarios. Se ca­
racterizan por su imitación de modelos de los 
pa íses avanzados así como por el agravante de' 
no responder sino en parte a las verdaderas nece­
sidades de desarrollo de sus sociedades. Los sis­
temas de educación formal acusan graves defi­
ciencias en la mayoría de los paises latinoameri­
canos, siendo el analfabetismo y las altas tasas de 
deserción las más alarmantes. 
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En las últimas décadas, sin embargo, se ha 
Ido acrecentando una notable tendencia de cam­
bio. Tanto en los pa(ses desarrollados como en 
los subdesarrollados se ha planteado la urgente 
necesidad de reformar las polftlcas educativas 
tradicionales y de ajustarlas a exigencias de las 
nuevas y complejas realidades. En los primeros, 
los enormes avances cient(fico-tecnológicos han 
cambiado no solo los procesos productivos, los 
niveles de consumo, sino la vida misma. 

El desarrollo de la física nuclear, de la ex­
ploración espacial, de las telecomunicaciones, 

. de la electrónica especialmente en el campo de 
las computadoras y de la industria militar, tra­
jo consigo un enorme aumento en la demanda 
de personas adecuadamente capacitadas para 
dirigir y manejar los complicados procesos eco­
nómicos, técnicos, políticos y sociales de la so­
ciedad moderna. Debido a esta creciente deman­
da de personal informado y educado, el conoci­
miento mismo, en el sentido del saber recolectar, 
procesar y aplicar información especializada se 
ha convertido en el bien más solicitado y valora­
do actualmente. Y la informática llegó a ser el 
sector de mayor transcendencia en todos los ám­
bitos. Esta tendencia imprimió un fuerte impul­
so al desarrollo de sistemas de educación no for­
mal y sobre todo de la educación de adultos. 

Sin embargo, la educación de adultos se 
impone en los países desarrollados también por 
otras razones. El desarrollo desenfrenado de la 
ciencia y tecnología, el deterioro del medio amo 
biente, la crisis energética, la carrera armamentis­
ta, los graves problemas sociales internos asi' co­
mo las crecientes brechas y desequilibrios ínter­
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nacionales, conllevan serias amenazas no solo a 
los sistemas y órdenes establecidos, sino que 
afectan también al individuo, su seguridad, su sa­
lud y su vida en general. Resulta perentorio, por 
lo tanto, que el individuo conozca estos proble­
mas que lo rodean y que participe consciente y 
activamente en los procesos de decisión relativos 
'a su	 soluc ión. Contribu ir a que esto suceda es 
una. de las principales tareas de la edu'cación de 
adultos. 

Desde luego, la educación de adultos en los 
países desarrollados se encuentra encaminada a 
ayudar a resolver las problemáticas sui generi de 
estos paises. En los países subdesarrollados, el 
énfasis tiene que estar necesariamente vinculado 
a los problemas y necesidades fundamentales 
que ellos afrontan. En otras palabras, la educa­
ción de adultos debe ser un vehículo que facilite 
cambios de actitud y comportamiento, indispen­
sables para que en estos países puedan operarse 
los necesarios procesos de desarrollo y cambio. 
En este contexto, tres son los aspectos que revis­
ten prioritaria importancia: 

a)	 El proporcionar ampl jos conocimientos so­
bre la realidad política y social existente; 

b)	 La comprensión de las medidas y acciones 
necesarias para solucionar los problemas del 
status quo,y 

e)	 La aplicación de estos conocimientos con el 
fin de lograr que estas medidas y acciones 
sean adoptadas en el proceso de toma de 
deci siones correspondiente. 
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Deficiencias y Dificultades en la 'Educación de 
Adultos 

La experiencia demuestra que la educación 
de adultos es una tarea más complicada de lo 
que aparece a primera vista. Entre las deficien­
cias más comunes cabe destacar: 

Escasez de recursos financieros adecuados y 
de personal dirigente; 

Falta de conocimientos sobre métodos pa­

ra:
 

a) precisar las necesidades de estudio;
 

b) determinar los objetivos de la enseñanza;
 

c) impartir el material de estudio; y
 

d) controlar los resultados del aprendizaje.
 

Urqe.además.un cambio de la sociedad para 
que se hable menos de educación en el sentido 
tradicional y más de formación funcional básica. 
Con la formación funcional básica se pretende 
proporcionar una guía para la participación acti ­
va en la solución de los requerimientos reales de 
la sociedad. Su propósito es una mayor capaci­
dad para enfrentarse a los problemas que plantea 
la vida. Los puntos claves del programa son la 
conscientización y la actividad social, es decir: 

a)	 Lograr que los individuos sean más cons­
cientes de las posibilidades y exigencias de 
la vida moderna. 

b)	 Crear enlaces de comunicación entre dife­
rentes grupos en cuanto a ocupación, cul­
tura, orden social, etc. 
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e)	 Elaborar un programa de estudios ágil para 
promover la participación activa en la vida 
pública. Su propósito debe ser capacitar al 
adu Ita para que actú e,responsablemente, en 
todos los frentes de la vida social que le ro­
dean (la política, la cultura, la ocupación, 
o el medio ambiente). 

El viejo concepto de instruir (dar) y apren­
der (recibir) debe ser superado y sustituído por 
la noción que el proceso de formación, que dura 
toda la vida, debe propiciar que el hombre sea 
consciente y sepa articular sus propias necesida­
des e intereses. Por eso es muy necesario que la 
educación de adu Itas enfoque los intereses rea­
les y actuales de la sociedad. En definitiva, es la 
realidad política, económica y cultural vigente, 
la que afecta al Individuo y la que más le intere­
sa. 

Objetivos de la Educación de Adultos 

En términos generales, la educación de 
adultos debe 'contribuir a la superación de los 
graves problemas poi íticos, económicos y socia­
les que afrontan los pa íses en v ías de desarrollo. 
Los respectivos acentos pueden diferir de país a 
pa IS, pero en esencia los objetivos fu ndamentales 
son los mismos. Julius K. Nyerere los definió de 
la siguiente manera: 

a)	 despertar al hombre de la resignación en la 
que ha vivido desde siglos; 

b)	 enseñarle cómo la vida puede ser mejorada; 

c)	 infundirle fe de que con sus esfuerzos los 
problemas pueden ser solucionados. 
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En relación con estos objetivos tienen im­
portancia los siguientes principios: 

1.	 La educación de adultos debe ser un proce­
so de formación masiva; 

2.	 Debe ser planificado a largo plazo y para 
todas las edades; 

3.	 Debe crearse un sistema de educación abier­
to, capaz de alentar las innovaciones y la 
disposición en el alumno de cambiar su ac­
titud dentro de la sociedad; 

4.	 Reconocer que el progreso está ligado a 
constantes cambios de condiciones de tra­
bajo y de vida. 

Es por ello el que una de las tareas principa­
les de la educación de adultos es fomentar la ca­
pacidad del hombre de aceptar cambios rápida­
mente, especialmente aquellos que afectan a ,su 
vida profesional o personal. El cambio más im­
portante es el del trabajo humano; con él cambia 
también la sociedad. 

Otro objetivo básico de la educación de 
adultos es aportar a la auto-determinación del 
individuo. Los sistemas actuales de interacción 
humana requieren del hombre fuertes dosis de 
adaptación, subordinación, comprensión y disci­
plina. En América Latina,la exigencia de adap­
tarse al sistema de dominación, de aceptar sus 
inherentes desigualdades e injusticias es muy 
grande. Por eso la autodeterminación del indivi­
duo no debe ser comprendida en términos de 
egoísmo o del derecho del más fuerte, sino en 
el sentido de la solidaridad, comunidad y corn­
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prensron de las necesidades de todos; en otras 
palabras, de todo lo que significa la democracia. 

La idea de la autodeterminación puede pa­
recer para muchos una utopía debido a las in­
trincadas relaciones de poder que maniatan al 
individuo en la sociedad. Pero la única manera 
eficaz para controlar democráticamente al Go­
bierno, es reconociendo la necesidad de que las 
mayorías participen del monopolio de informa­
ción y conocimiento que ejercen los grupos do­
minantes. La Unesco lo plantea así: 

"Es necesario crear la posibilidad para que 
el ciudadano participe en la responsabilidad y 
en las decisiones inmanentes a una sociedad en 
cambio". 

El fomento de la autogestión está, por lo 
tanto, estrechamente vincu lado con el trabajo de 
la educación de adultos. 

Concretamente, el objetivo de la educación 
de adultos es promover cambios de actitud y 
comportamiento por parte de individuos y gru­
pos. Sin embargo, a menudo las restricciones 
vigentes impiden que este cambio se opere direc­
tamente. En tal caso.será necesario primero una 
modificación de las estructuras y formas de orga­
nización existentes. 
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II
 

ENSEÑAI~ZAy 
APRENDIZAJE 

Estilo tradicional de Enseñanza 

En los sistemas sociales de arraigo tradicio­
nal, el propósito de la educación es amoldar las 
generaciones jóvenes a las normas y convencio­
nes del sistema. Es una de las maneras para ase­
gurar la sobrevivencia de la sociedad dentro de 
los patrones políticos, económicos y culturales 
establecidos. En tales sociedades tradicionales, 
la imitación como forma de aprendizaje desem­
peña un rol predominante. 

En ellas suele predominar también un estilo 
cognitivo sensible al contexto global de la reali­
dad, opuesto al sistema cognitivo independiente 
de este contexto. Las sociedades tradicionales se 
distinguen, por ejemplo, por la existencia de: 

a)	 una red social que coloca mucha importan­
cia en el respeto y en la conservación de sus 
normas y autoridades; 

b)	 un código de comportamiento para cada 
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edad y situación y un juego de tabúes que 
ofrecen a sus miembros seguridad social, 
material e ideo lógicos; 

c)	 una valorización muy alta de las relaciones 
familiares. 

Las personas que tienden hacia un tipocoq­
nitivo sensible al contexto, por ejemplo.rinden 
más aprendiendo materias que se caracterizan 
por sus nexos sociales y humanos cuando és­
tas se plantean con humor o fantasla, y cuan­
do el profesor expresa también confianza en su 
capacidad. Asimismo, son más sensibles a otras 
opiniones. Por otra parte, los que se inclinan 
más bien hacia un estilo cognitivo independiente 
del entorno, rinden más en tareas anal rticas, 
aprendiendo mejor materias desligadas de aspec­
tos personales. El comportamiento y las opinio­
nes de otros influyen menos sobre su rendimien­
to. 

Sin embargo, la experiencia demuestra que 
estos tipos cognitivos raramente se dan en su for­
ma pura. En la medida en que los sistemas tradi­
cionales se resquebrajan, la tipologla de estilos 
cognitivos de las personas es cada vez más mez­
clada. 

El Significado de enseñar y aprender 

En términos tradicionales, enseñar quiere 
decir transferir conocimientos. Esta tesis -ya 
mayoritariamente superada- establece una clara 
barrera entre el profesor que tiene y transfiere 
conocimientos y el alumno que no tiene tales co­
nocimientos y que debe asimilarlos. El resultado 
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es que el profesor asume una actitud de absoluta 
autoridad, en tanto que el estudiante es sumiso y 
dependiente de la voluntad y superioridad del 
profesor. Existe una clara relación de subordina­
ci ón jerárqu ica entre ambos. 

De acuerdo con el concepto de la educa­
ción de adultos emancipatoria, el sentido de la 
enseñanza es diferente. Ella no es un fin en SI, 
ni se trata de dar al docente la oportunidad de 
brillar con sus conocimientos, sino el propiciar 
que el educando aprenda. En este sentido, ense­
ñar no significa transferir conocimientos, sino 
crear las condiciones para que se produzca el 
proceso de aprendizaje. Esto implica que el rol 
del profesor debe restringirse y concentrarse en 
estimular y activar este proceso nada más. Su 
principio didáctico fundamental debe ser el pro­
crear en el educando la disposición de codeter­
minar el proceso de educación con un alto grado 
de independencia y de actividad propia. La ac­
tividad de la enseñanza no se reduce, por lo tan­
to, a actividades de selección, dirección y con­
trol del proceso educativo, sino que incluye tam­
bién su fijación y proyección a través de una só­
lida asimilación del material educativo y de su 
aplicación práctica a diversas esferas. 

A través del aprendizaje el estudiante ad­
quiere nuevos conocimientos, capacidades, for­
mas de pensar y valores que le permiten cambiar 
actitudes y patrones de comportamiento. 

Lo que más interesa en la educación de 
adultos es, desde luego, justamente eso -el cam­
bio de actitudes y patrones de comportamiento. 
Esto casi siempre implica correcciones de los pa­
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trones que el educando tiene. AII í lamotivación 
desempeña un papel decisivo. Nos ocuparemos 
de ello en el próximo capítulo. 

Puede decirse que el hombre aprende des­
de que nace. Pero muchas cosas las aprende es­
pontánea e inconscientemente. El aprendizaje' en 
la educación de adultos apunta a una actividad 
consciente, planificada y dirigida a determinados 
objetivos. Se trata, por lo tanto, de un proceso 
de aprendizaje organizado que se distingue del 
aprendizaje al azar y que está sujeto a condicio­
nes subjetivas y objetivas: 

a) Condiciones subjetivas 

¿Qué conocimientos previos tiene el 
alumno? 

¿Cuál es su potencial de reacción? (habili­
dades, etc.). 

¿Están motivados? 

¿Están relajados o bajo tensión? 

La necesaria adaptación del ritmo de en­
señanza a la edad de los cursantes; 

El grado de su auto-estimación profesio­
nal y su postura polítlca. 

b) Condiciones objetivas 

Procurar que la atención del educando se 
concentre en la materia de enseñanza me­
diante elementos como actualidad, utilidad 
práctica, demostraciones con material auxi­
liar y el compromiso personal del profesor; 
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Asegurar que el material de aprendizaje 
esté ligado a los conocimientos previos y 
las experiencias de los alumnos, de modo 
que se establezcan los nexos adecuados; 

Prever la comprensión de las diferentes 
etapas del aprendizaje a través de mecanis­
mos oportunos de retroinformación, resú­
menes o trabajos de grupo; 

Optimizar las aulas de tal manera que 
exista arman la entre el proceso de aprendi­
zaje y los locales en que se realiza; 

Preparar los materiales de trabajo, de es­
tudio y de demostración; 

Incorporar ejercicios de transferencia pa­
ra facilitar que lo aprendido puede ser apli­
cado a nuevas situaciones. 

Barreras de educadores y educandos 

a) El Educador 

Para la eficacia de la educación de adultos 
es de considerable importancia la actitud básica 
del docente ante el proceso educativo. Esta ac­
titud es importante, porque a menudo no es 
consciente; se trata de apreciaciones a priori, de 
los cuales ni siquiera se ha dado cuenta y que, 
sin embargo, pueden ejercer una fuerte influen­
cia sobre el comportamiento del docente duran­
te un curso. 

Hay profesores ligados a la escuela tradicio­
nal de educación quizá por las experiencias que 
hayan tenido- que suelen suponer que, los indivi­
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duos sólo aprenden bajo presión y que los cono­
cimientos deben ser inculcados a la fuerza. 

Tales supuestos,especialmente si se utilizan 
con el fin de justificar determinadas contrarieda­
des y frustraciones en el proceso educativo pue­
den crear las condiciones para que el clima nega­
tivo imperante en un curso se reproduzca en la 
realidad. Como en un círculo vicioso, las expe­
riencias y las posturas negativas frente al proceso 
educativo, en lugar de ayudar a superar los in­
convenientes. más bien tienden a robustecer una 
atmósfera improductiva, haciendo que el apren­
dizaje sea insatisfactorio. 

Para evitar este riesgo, es necesario que el 
profesor tome conciencia de estos supuestos neo 
gativos; una vez elevados a la conciencia podrá 
superarlos con otros.de tipo constructivo y opti­
mista. 

Vale destacar en esta relación que la filoso­
tia básica de la teoría de educación es y debe ser 
optimista y positiva. Cualquier actitud negati­
vista por parte del educador solamente sembrará 
el desengaño en el educando, minando su volun­
tad de estudio y su confianza en el esfuerzo pro­
pio. 

Es, por lo tanto, de enorme importancia 
que cada docente tenga claridad en relación con 
las ocho tesis que se presentan a continuación y 
que él mismo analice su posición con respecto a 
cada una de ellas: 

1.	 El hombre tiene un deseo innato, una cu­
riosidad de investigar su entorno, de adqui­
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rir nuevos conocimientos y habilidades. De 
allí	 surge una motivación primordial para 
aprender; 

2.	 El rendimiento de un proceso educativo es 
mayor cuando existe esta motivación pri ­
maria. Los estudios inducidos de otro mo­
do no resultan tan productivos; 

3.	 La curiosidad, el comportamiento de inves­
tigación y la voluntad de estudio se generan 
debido a déterminados estímulos, por ejem­
plo, provenientes de fenómenos e informa­
ciones que impresionan al individuo por su 
novedad, su carácter contradictorio, irregu­
lar o extremadamente complejo; 

4.	 Los individuos aprenden mejor si ellos mis­
mos pueden seleccionar los estímulos para 
su comportamiento de estudio. Por ejem­
plo, si pueden codeterminar los objetivos 
de la enseñanza y los métodos para alcan­
zarlos, tendrán más motivación para apren­
der; 

5.	 Cuanto más se aprende, más se quiere 
aprender; 

6.	 Se aprende solamente cuando el educando 
tiene oportunidad de ser activo, hacer pre­
guntas, buscar informaciones, formular res­
puestas, conceptual izar y ejecutar proyec­
tos; 

7.	 El aprendizaje requiere de una atmósfera 
propicia y relajada. Las amenazas y el mie­
do paralizan la motivación para el estudio; 
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8.	 El aprendizaje al cual el educando contribu­
ya en cuanto a su orientación y ejecución 
es posible. 

En el fondo, se trata siempre de llevar al 
educando a un punto desde el cual su aprecia­
ción de una materia de estudio sea tan ventajosa 
que se produzca la necesaria "chispa" que permi­
ta que el aprendizaje se inicie con la adecuada 
motivación. 

b)	 El Educando 

La experiencia demuestra que es una falacia 
suponer que los participantes en programas de 
educación de adultos, están generalmente dis­
puestos a aprender algo nuevo. Más bien existe, 
la llamada "barrera al aprendizaje", que casi in­
conscientemente impide o dificulta al educando 
mantener una actitud abierta respecto al mate­
rial de enseñanza. Normalmente, por ejemplo, 
los individuos prefieren escuchar una confirma­
ción de sus propios opiniones que tener que 
aprender algo nuevo. Esta actitud totalmente 
normal, tiene la función de actuar como una co­
raza que protege al individuo de una crisis de 
identidad permanente. Aprender algo nuevo casi 
siempre significa tener que cambiar opiniones o 
actitudes anteriores e implica el reconocimiento 
tácito de ignorancia total o parcial en determina­
das materias. Ello necesariamente genera en el 
individuo un sentido de inseguridad y una sensa­
ción de disminución del ego profesional, a menu­
do muy inflado. Es muy importante, por lo tan­
to, que se supere esta barrera al aprendizaje en el 
inicio mismo del proceso educativo. 
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¿Pero cómo se supera? Para responder a 
esta pregunta, hay que recordar que el dinamis­
mo del individuo se halla en relación directa con 
su conciencia de ser productivo. Cualquier ins­
trucción que simultáneamente no le permita ser 
productivo, le oprime y dificulta el despligue de 
sus potencialidades. Al respecto, se ha determi­
nado que el adulto asimila 

el 20 por ciento de la información escuchada,
 
el 30 por ciento de lo observado,
 
el 50 por ciento de lo oído y observado,
 
ellO por ciento de lo expresado por el m ismo y
 
el 90 por ciento de lo elaborado por el mismo.
 

De modo que no basta que en el proceso 
educativo el adu Ita: 

sea motivado para cambiar sus actitudes y 
modelos de comportamiento; 

desarrolle una clara conciencia de sus pro­
pias facultades de aprendizaje en relación 
con estos cambios. y 

obtenga una clara idea de las actitudes y 
comportamientos que debe asumir. 

Por sobre todo, precisa: 

la oportunidad de practicar las nuevas ac­
titudes, y 

ser convencido de la necesidad de aplicar 
los nuevos conocimientos en la práctica 
después del perlado de enseñanza. 
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III
 

MOTIVACION COMO FUERZA
 
MOTRIZ DEL APRENDIZA..IE
 

Motivación, Aprendizaje y Enseñanza 

La motivación desempeña un papel decisivo 
en la educación de adultos, ya que -- en con­
traste con la educación formal- no es obligatoria. 
La educación no formal depende en primer lugar 
de la voluntad propia, del interés particular de 
cada individuo, 

Los psicólogos y pedagogos aún no se han 
puesto de acuerdo sobre una defi nición de "mo­
tivación", En general, se la relaciona con térmi­
nos como voluntad, interés activo y fuerza mo­
triz. Predomina el criterio que la motivación no 
es un componente aislado de la estructura mo­
triz. Es una dosis de enerqra extra que el indivi­
duo moviliza en base a un determinado estímu­
lo para superar un estado de insuficiencia. 

Por tanto,en la enseñanza motivar quiere 
decir despertar fuerzas, poner en marcha enero 
gías, propiciar al aprendizaje. 
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En principio cabe distinguir entre: 

a)	 M otivación primaria. Se habla de ésta 
cuando el educando aprende algo por el in­
terés en la materia; cuando existe una rela­
ción afectiva entre él y la materia de estu­
dio. 

b)	 Motivación secundaria. Aquí el interés del 
educando se centra más en el contexto del 
aprendizaje que en la materia misma. Parti­
cipa en el aprendizaje porque ayudará a me­
jorar su carrera profesional, su situación fi ­
nanciera, su status. 

El proceso de enseñanza-aprend izaje nor­
malmente se beneficia más cuando existe en los 
participantes la motivación primaria. Pero no 
hay que descatar que luego de una intensiva 
identificación y discusión de una materia pueda 
desarrollarse una motivación primaria donde, en 
un comienzo, solo existía motivación secunda­
ria. 

Desde luego, la motivación varía de indivi ­
duo a individuo, de acuerdo con el grado de de­
sarrollo de su potencial de información yapren­
dizaje. 

El potencial de información es la cantidad 
de conocimientos o información de que dispone 
un individuo y que le permite problematizar, cri ­
ticar, y diferenciar un problema; 

El potencial de aprendizaje es la totalidad 
de las capacidades y aptitudes que permiten al 
educando emplear la nueva información, realizar 
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análisis, evaluar un problema, plantear solucio­
nes, y evaluarlas. 

Es lógico que a mayor potencial de infor­
mación y de aprendizaje de un individuo, más fá­
cil será motivarlo dentro de un proceso educa­
ciona 1. 

Motivación y Rendimiento 

Por motivación de rendimiento entendemos 
el interés del individuo en elevar su propio rendi­
miento y de mantenerlo en el nivel más alto po­
sible. Este rendimiento se mide mediante crite­
rios autoestablecidos. 

De acuerdo con diversos estudios, la moti­
vación de rendimiento varía de país a país, de 
clase a clase, de acuerdo con la materia (materia 
obligatoria o hobby) y de acuerdo con las con­
diciones del entorno (trabajo diurno o noctur­
no). 

Entre otros factores que influyen se dan las 
siguientes necesidades básicas: 

la necesidad de realizar actividades, de reali­
zarse en una profesión; 

la necesidad de asegurarse el futuro; 

el deseo de incrementar la auto-estima yel 
prestigio; 

el interés material (mayor rendimiento­
mayor ingreso); 
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De esto se desprende que la motivación de 
rendimiento es una variable. Aun en un grupo 
con un potencial de información y aprendizaje 
bastante homogéneo, la motivación de los miem­
bros del grupo no será igual. 

Por otra parte, cabe distinguir entre perso­
nas motivadas por el éxito y otras motivadas 
por el fracaso. El rendimiento de los primeros 
se basa en la esperanza de lograr un éxito; él de 
los segundos,en el temor en el fracaso. Los unos 
conciben una nueva tarea de manera optimista, 
los otros de manera pesim ista, 

Por lo general, las personas motivas por el 
éxito rinden más porque tienen confianza en 
su capacidad de cumplir con una tarea y tienden 
a seleccionar tareas con una probabilidad media­
na de éxito. 

No se dejan desalentar fáci Imente por el 
fracaso, buscan el error primero en sí mismos y 
aceptan por regla general la crítica. En cambio, 
la persona motivada por temor al fracaso elige 
normalmente tareas con un grado de compleji­
dad menor. A menudo la coh ibe el temor de no 
rendir lo suficiente o de hacer algo incorrecta­
mente. Necesita ser alentado para tener más 
confianza en sí misma y para enfrentar positiva­
mente nuevas tareas. Es sensible a la cr rtica, se 
deja desalentar más rápidamente por reveses y, en 
general,acusa un cuadro de tensiones más fuertes 
en el proceso de aprendizaje. 

Los profesores, sin embargo, no deberlan 
tomar esta distinción con demasiada rigidez. La 
motivación de rendimiento no es algo innato, si­
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no algo que se aprende y que se puede modificar 
con el tiempo. No obstante, resulta útil para el 
profesor catalogar a sus alumnos, con el fin de 
adoptar en.cada caso los métodos más adecuados 
para incentivar la motivación y el rendimiento 
de cada uno. 

El Temor como Motivación para el Aprendizaje 

El que una persona esté motivada -ya sea 
por el éxito que puede alcanzar o por el fracaso 
que quisiera evitar- tiene mucho que ver con una 
de las motivaciones principales del comporta­
miento humano - el temor. Si bien existen mu­
chas otras motivaciones como la curiosidad, el 
deseo de un ambiente de sociabilidad, la seguri­
dad, la libertad, etc., no hay duda de que el te­
mor tiene un impacto muy fuerte sobre lo que el 
hombre hace o deja de hacer. Queda demostra­
do que, si en una situación determinada se hace 
presente un fuerte temor, el resultado es la con­
fusión y quizá hasta el pánico y la fuga. 

Investigaciones empíricas han demostrado 
la relación negativa entre el trabajo cogniti­
vo complejo y el temor. En los exámenes 
de intel igencia, el temor claramente reduce 
los resultados: 

La orientación racional del comportamien­
to sufre y hasta se desintegra a menudo en 
condiciones de un fuerte temor (tensión). 
Situaciones peligrosas perturban la capaci­
dad de expresión. Resulta más fácil in­
fluenciar a los temerosos así como afectar 
su auto-estima y valoración de la capaci­
dad propia. El temor impide seriamente el 
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pensamiento creador y la búsqueda de 
competencia profesional. 

Además, el temor se correlaciona con posi­
ciones dogmáticas y COII patrones autorita­
rios de comportamiento. 

En resumen, se puede decir que el temor, 
en vez de incentivar la creatividad espontánea, 
más bien es un motivo para dejar de hacer y pa­
ra adoptar actitudes defensivas y de reserva. 

Todas estas razones indican que en la edu­
cación de adultos no se debería recurrir al temor 
para estimular la motivación para un buen rendi­
miento. 

Posibilidades de Motivación 

Frente a estrategias de temor, existen varias 
posibilidades de fomentar positivamente la moti ­
vación en el proceso educativo: 

a)	 Elogio y crítica. El elogio es un instrumen­
to que facilita el aprendizaje, porque el 
educando lo recibe con satisfacción como 
una confirmación de su capacidad y porque 
robustece en él la convicción de que en una 
próxima ocasión también logrará el objeti ­
vo; 

Naturalmente, el elogio de adultos deberla 
ser diferente del elogio que se dispensa a ni­
ños. Se debe ser mucho más despersonali­
zado. 
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No: "Esto lo ha hecho usted muy bien" 

"Usted ha mejorado mucho" 

Si: "Bien, ésta es la solución correcta" 

"Este es el método que deber ramos aplicar 
en otras tareas" 

También la critica debería ser despersonali­
zada. La crrtlca, si es personal, resulta contra­
producente, porque crea animosidades, fomenta 
el desaliento, reduce la disposición del individuo 
a rendir más y aumenta el temor ante posibles 
fracasos. 

Ejemplo de una cntlca despersonalizada: 

"Esto contiene elementos correctos, pero 
profundicemos en el análisis de la solución" 

"Esto contiene un error muy frecuente, lo 
cual nos lleva a enfocar un problema muy 
importante". 

1;» Los participantes más débiles deberr'an re­
cibir tareas más fáciles, permitiendo así su 
elogio; 

c)	 Debe destacarse a menudo el carácter atrac­
tivo de los objetivos del curso y las ventajas 
que se podrán obtener a través del mismo 
(por ejemplo, de tipo económico, acelera la 
carrera profesiona,etc.). 

d)	 El objetivo fundamental de un curso debe 
desglosarse en mu chos objetivos parciales, 
para que, la tarea de aprendizaje no aparez­
ca como algo imposible e inalcanzable; 
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e)	 Deben prepararse los paquetes correspon­
dientes a cada objetivo de aprendizaje con 
suficiente flexibilidad para que el individuo 
motivado por el éxito pueda elegir tareas 
adecuadas, en tanto que el motivado por el 
temor al fracaso tenga oportunidad de se· 
leccionar tareas menos exigentes. Al tener 
éxito con éllas, la próxima vez se atreverá 
a elegir paquetes de mayor complejidad; 

f)	 Los motivados por el temor al fracaso de­
ben ser alentados más a menudo, para for­
talecer su confianza; 

g)	 Los contenidos del curso deben diseñarse 
de tal modo que contengan contradiccio­
nes, problemas, conflictos y controversias. 
Solo lo que inspira lo dramático es capaz 
de despertar interés y atención; 

h)	 Situar a los educandos más 'callados en pe­
queños grupos de trabajo donde puedan 
contribuir, dándoles tareas importantes y 
luego pidiéndoles exponer y discutir el 
tema en plenaria; 

i)	 Hacer que el aprendizaje sea lo más realis­
ta posible y no perder de vista la aplica­
ción de los resultados en la práctica; 

j)	 Establecer controles de rendimiento y siste­
mas de evaluación plausibles y transparen­
tes; 

k)	 Lograr -en lo posible- que los educandos 
participen en la fijación de los objetivos 
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del aprendizaje y en los métodos de estu­
dio. Acentuar la discusión y participación; 

1)	 Utilizar todos los medios posibles para ilus­
trar y visualizar las temáticas; 

m)	 Crear un clima desprovisto de temor me­
diante el recurso del humor y la magnani­
midad: La atmósfera relajada supera barre­
ras que dificultan el aprendizaje; las aulas 
agradables, té, café y pausas frecuentes.ayu­
dan al respecto; 

n)	 Diseñar los cursos de tal manera que corres­
pondan al punto real de partida 'Í a 105 ca-­
nacimientos previos de 105 participantes; 

o)	 Hacer que la enseñanza sea lo más ágil posi­
ble, utilizando, entre otras, la discusión, la 
conferencia, el trabajo de grupos, el debate 
plenario o la apl icación práctica de la teon'a 
aprendida, los juegos. Nada conspira más 
contra la atención, condición sine qua non 
de toda enseñanza.que la monotonía y el 
aburrim iento. 

p)	 Al proporcionar conocimientos teóricos, no 
detenerse en lo estrictamente abstracto, si­
no entremezclar siempre aspectos referidos 
a nexos de aplicación. No dejar que las dis­
cusiones se vuelvan demasiado teóricas y 
abstractas. La teoría que no se comprende, 
tiende a tener efectos autoritarios y pater­
nalistas y puede amedrentar a participantes 
de motivación débil. 
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IV
 

OBJETIVOS OE
 
LA ENSEI\IANZA
 

Para la educación de adultos rije el princi­
pio esencial de que el objetivo de la enseñanza 
no es la docencia sino el aprendizaje. Es total­
mente erróneo el querer llenar al individuo con 
conocimientos. Pablo Freire habla en este con­
texto críticamente de la "mentalidad de inver­
sión", como si la educación fuera un "depósito 
bancario". El objetivo debe ser elevar a grado de 
conciencia todo lo que hay en un individuo en 
conocimientos en forma de sentimientos, inte­
rrogantes, necesidades y experiencias, y lograr 
que este caudal sea aprovechado como motiva­
ción para la acción práctica. Por ello.es un pun­
to fundamental de toda educación de adultos el 
procurar la participación de los educandos en la 
toma de decisiones respecto al contenido y los 
métodos de los cursos. Aunque un curso posea 
un plan de estudios y curriculum detalladamen­
te elaborados, es indispensable que el profesor 
explique bien las razones que le han inducido a 
seleccionar determinados materiales de estudio 
en relación con los objetivos, así como los mé­
todos usados y sus respectivas ventajas. Es más, 
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a través de todo un curso el profesor .debe pro­
mover discusiones con el fin de auscultar las 'opi­
niones de los participantes y lograr consensos so­
bre los contenidos y métodos que se desarrolla­
rán en cada momento. 

De particular importancia es formular Jos 
objetivos de un curso con la mayor precisión po­
sible. Al respecto, conviene no ser genérico, sino 
expresar clara y precisamente lo que el cursante 
será capaz de hacer al terminar su período de 
aprendizaje. Esto es importante porque repre­
senta la única medida para evaluar los resultados 
del curso. Por lo demás, es ayuda esencial para 
que el profesor no pierda de vista los objetivos 
que se persiguen en el complejo proceso de ense­
ñanza-aprendizaje. 

Otra exigencia que se debe tener en cuenta 
es la necesidad de operacionalizar los objetivos 
de estudio. Por operacionalización se entiende 
el formular la materia objeto de estudios en tér­
minos de comportamientos observables. Supon­
gamos, como ejemplo, que el objeto de estudio 
es la declinación del verbo en el pretérito. En 
este caso, operacional izar implica ejercicios ora­
les escritos con el fin de que el alumno aprenda 
y practique la aplicación de la declinación. 
Cuando la materia es más compleja y abstracta, 
la operacionalización resulta más difícil y el dise­
ño de los respectivos ejercicios dependerá de la 
imaginación del docente. Vale decir, los objeti ­
vos de aprendizaje deben: 

a)	 señalar modos de comportamiento observa­
bles que los cursantes deberían dominar en 
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tanto hayan asimilado el objetivo de apren­
dizaje; 

b)	 describir las condiciones más importantes 
bajo las cuales se comprobará el comporta­
miento deseado del participante, y 

c)	 indicar medidas de evaluación que permitan 
medir el grado en que los objetivos de 
aprendizaje se han logrado. 

Categorías de los Objetivos de Estudios 

Resulta provechoso distinguir niveles o ca­
tegorías de objetivos de estudio. Veamos estos 
ejemplos de distintos niveles de objetivos: 

1. Objetivo fundamental 

Una vez rendidos los exámenes -y tomando 
en cuenta los principios y objetivos de la 
Radiodifusión Nacional- los participantes 
deben estar capacitados para cumplir con 
su función de redactores de noticias; 

2. Objetivo Parcial 

En el curso de tres meses, los cursantes ­
aprenden en un día a redactar y producir 
un programa de noticias en vivo de 15 mino 

3. Objetivo General 

Los cursantes adquirirán los conocimientos 
necesarios para la producción de progra­
mas, en lo que a películas y grabación elec­
trónica se refiere. 

- 43 ­



4.. Objetivo Específico 

Los participantes sabrán cortar electrónica­
mente material de las agencias sobre una 
conferencia internacional. 

Hay casos eventuales en que por cualquier 
razón un determinado contenido no puede ense­
ñarse. Es aconsejable entonces disponer de obje­
tivos específicos alternativos. Esto permite evi­
tar desajustes en el proceso educativo y mante­
ner la continuidad del curriculum planificado. 

La existencia de una cierta estructura de los 
objetivos de estudio plantea una determinada je­
rarqu ía de los mismos, o sea que el objetivo fun­
damental se encuentra antepuesto aI objetivo 
parcial, éste al objetivo general y sucesivamente. 
En otras palabras, si estos objetivos están correc­
tamente eslabonados, el cursante podrá adquirir 
de, los objetivos específicos nuevos conocimien­
tos y aptitudes específicas que en su conjunto le' 
permitan, finalmente, alcanzar los objetivos ge­
nerales, parciales y fundamentales. 

Control de los Objetivos de Aprendizaje 

Para precisarlo una vez más, la descripción 
de un objetivo de aprendizaje solo es adecuada 
si describe el comportamiento deseado del estu­
diante. Pero para poder evaluar este comporta­
miento es necesario incluir en esa descripción un 
criterio de calidad medible o controlable. 

Aquí es donde se llega al límite de la apli­
cabilidad de la teoría y práctica pedagógica vi­
gentes en la educación formal. En nuestro caso, 
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los cursantes son adu Itas con determinadas ex­
periencias profesionales y con un origen socio­
cultural muy diverso. 1'10 cabe, por lo tanto, 
para fines de control de los objetivos de estudio, 
dividir a los participantes simplemente en "bue­
nos" y "malos". Al contrario, el propósito debe 
ser robustecer la motivación al señalar el éxito 
del aprendizaje. Esto coadyuvará a un mayor in­
terés de estudio y un grado más alto de auto­
confianza que 'conduzcan a una motivación ma­
yor en relación con las próximas etapas de estu­
dio. 

El círculo es el siguiente: 

mayor moti legría de estudio 

En general.para el control de los objetivos 
de aprendizaje rije el criterio que el participante 
debe comprobar que puede aplicar el objetivo en 
otro contexto. Un test escolar no resulta perti­
nente. Sin embargo, algún control de los objeti­
vos de aprendizaje durante el proceso es necesa­
rio, porque facilita al profesor criterios valiosos 
sobre el avance de cada cursante y porque le 
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ayuda a estructurar la enseñanza de acuerdo con 
esta evaluación, o sea, crear grupos de trabajo, 
diferenciar y dedicar más tiempo a algunos lndi­
viduos, etc. 

El control de los objetivos de aprendizaje 
depende mucho de los métodos uti lizados en re­
lación con una determinada materia de estudio. 

Por ejemplo, si la enseñanza se realiza a través de 
proyectos que un grupo de participantes o cada 
uno de ellos debe elaborar, el control de los ob­
jetivos podrá limitarse a una evaluación conjunta 
de los resultados del proyecto. Cabe advertir 
que la realización de exámenes para medir el 
avance educativo de los educandos puede tener 
consecuencias muy contraproducentes. En lu­
gar de incentivar interés por el estudio, los resul­
tados mediocres y malos en un examen más bien 
suelen generar actitudes de resentimiento y de 
rechazo, disminuir la motivación y empeorar el 
clima general de la enseñanza. Es necesario re­
cordar que el modo en que cada educando se 
aproxima a los objetivos de aprendizaje es muy 
individual. 

La experiencia ha demostrado que en la 
educación de adultos el método de la colabora­
ción conjunta (tearn-work) es muy provechoso. 
En este caso, el control de los objetivos de 
aprendizaje es la auto--evaluación a la que se 
comprometen los participantes del proyecto. La 
auto---crítica de esta colaboración puede tener 
efectos muy positivos sobre futuros trabajos 
conjuntos y estimular procesos educativos en el 
ámbito social y afectivo. Claro está, el profesor 
puede utilizar una combinación de métodos tra­
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dicionales de evaluación (como tests) y la auto­
evaluación crítica. Un ejemplo sería la presenta­
ción de una conferencia con discusión posterior 
y calificación conjunta. 

La Importancia Didáctica del Resumen de Obje­
tivos de Aprendizaje 

Dentro de un proceso educativo siempre se 
presenta la necesidad de reiterar contenidos de 
un alto grado de complejidad. El silencio o la re­
acción perpleja de los cursantes serán indicios 
para que el profesor recu rra a una repetición, 
preferentemente desde un enfoque diferente y 
sin herir la sensibilidad de los cursantes. Es bue­
no buscar la "culpabilidad" no en los alumnos, 
sino en el docente, es decir, suponer que el pro­
fesor no se ha expresado con suficiente claridad 
frente a un tema complejo. 

Aun más importante que la repetición de 
contenidos específicos es la realización esporádi­
ca de resúmenes. Los contenidos reflejan a me­
nudo realidades complejas y contradictorias, y 
para comprenderlas conviene -con el fin de pro­
piciar su asimilación- marcar determinadas eta­
pas de la adquisición de conocimientos y agru­
par los resultados de estudios que tengan estre­
cha relación entre sí. El resumen de tales resul­
tados indiscutiblemente facilita y profundiza la 
comprensión del material de estudio. 

La fijación de resultados parciales contri­
buye a la clarificación de la materia aprendida y 
facilita ver cada etapa en su contexto global. 
Además -y esto es quizá lo más importante- los 
resultados y resúmenes parciales permiten a ca­
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da cursante determinar su propio grado de cono­
cimientos, sus lagunas y atrasos, aSIcomo los de 
Jos otros participantes. Asimismo, conocer el ni­
vel de conocimientos de todo el grupo propor­
ciona al profesor ya cada participante más segu­
ridad y claridad respecto al rumbo a seguir y a 
las tareas pendientes. 

La realización de resúmenes a veces origi­
na problemas porque fáci lmente despierta ele­
mentos emocionales. De repente, los cursantes 
sienten que sus expectativas fueron colmadas o 
decepcionadas y de acuerdo con su postura, 
aceptan los resultados del curso como positivo 
o bien los rechazan como poco útiles. 

Un método exitoso de formular tales resú­
menes esdelegar su formulación a los participan­
tes a través de preguntas. De esta manera, el 
profesor puede establecer la discrepancia que 
existe entre el resumen de los alumnos y el resu­
men propio, lo que a su vez le proporciona una 
idea sobre las deficiencias del curso. Será el pro­
fesor el que complementará y corregirá las res­
pectivas versiones de los estudiantes. 

Una advertencia adicional. El resumir lo 
aprendido no debería interrumpir la dinámica 
del curso. No deber ía programarse expl ícita­
mente, ni prepararse con los participantes. El 
profesor debe seleccionar los momentos más 
oportunos. Estos llegarán no cuando se trata de 
una simple repetición de un contenido especIfi­
co, sino cuando se trata de afianzar la visión glo­
bal sobre materias en estrecha interrelación. La 
necesidad de repetición se da casi automática­
mente al llegarse en el resumen a objetivos de 
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aprendizaje que presuponen el conocimiento in­
clu ído en objetivos más parciales y especIficas. 

Errores: Reacción y Corrección 

Dentro de un proceso educativo normal 
siempre se producen discrepancias entre el resul­
tado correcto del estudio y el resultado real. Tal 

'discrepancia es el error. 

Constatemos, en primer lugar, que a nadie 
le gusta que se le detecte un error o se le diga 
que ha aprendido algo mal. Tratará primero de 
defender su posición, pero una vez convencido, 
reaccionará desilusionado. Al respecto, rije por 
regla general que el motivado por el temor al fra­
caso tiende más fácilmente a la resignación a raíz 
de un error que el motivado por el éxito. 

Lo que hay que resaltar es que el detectar 
que uno ha incurrido en un error, siempre con­
lleva un golpe al ego. Son pocos los individuos 
que ven en un error sólo una deficiencia cogniti­
va y que no se sienten tocados afectivamente en 
su auto-rest irnación y vanidad personal. 

Al producirse errores en el proceso de 
aprendizaje, lo decisivo es, desde luego, analizar 
estos errores y superarlos. Este análisis es nece­
sario no solo para evitar que se produzca una dis­
minución en la auto-valoración del individuo, 
sino también porque los errores son síntomas de 
deficiencias en el potencial de enseñanza-apren­
dizaje. 

Se pueden distinguir causas objetivas y sub­
jetivas en los errores: 
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a) Son causas objetivas, entre otras: 

la presentación de las tareas (problemas 
de formulación y de comunicación); 

el nivel de las exigencias pedagógicas 

(puede ser demasiado alto o bajo); 

b) Son causas subjetivas, entre otras: 

motivación inexistente o deficiente (des­
atención) ; 

deficiencias cognitivas (debilidades analí­
ticas, en la solución de problemas, búsque­
da de soluciones etc.). 

perturbaciones en el ámbito emocional 
(miedo del profesor, de las exigencias edu­
cativas; falta de atención por sobre-evalua­
ción del propio potencial). 

Cabe distingu ir entre errores de efecto pasa­
jero, que por no afectar las premisas fundamen­
tales de la enseñanza son fácilmente remediables, 
y errores que se deben a un aprendizaje deficien­
te de materias básicas en el comienzo de los es­
tudios. Para superar errores profundamente en­
raizados será necesario repasar los contenidos de 
estudio casi desde el comienzo. 

No existe una receta milagrosa. Para el aná­
lisis de los errores, ambos, tanto el cursante co­
mo el profesor. deberán esmerarse para encon­
trar las causas de un rendimiento deficiente. En­
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tre las actitudes que el profesor puede asumir 
pueden señalarse las siguientes: 

Tratándose de errores o insuficiencias insig­
nificantes, 10 mejor es llamar la atención so­
bre ellos y corregirlos sin demora; 

A veces, se aconseja el método de permitir 
al educando que siga con un determinado 
error, hasta que el mismo lo lleve fiad ab­
surdum "o Esto facilita al profesor la co­
rrección, especialmente cuando de pronto 
al educando se le "abren los ojos" y cae en 
la cuenta de su error; 

En otras ocasiones, una intervención indi­
recta del docente es preferible, p. ej., allle­
garse a puntos particularmente críticos del 
proceso educativo, donde los errores son 
frecuentes. La intención debe ser que el 
propio cursante se dé cuenta de sus errores. 

Por otra parte, el profesor hará bien en re­
cordar siempre que no existen soluciones únicas 
para todas las situaciones y que cierta solución 
en un contexto puede no ser óptima para otro. 
Es importante resaltar esto, porque siempre exis­
ten alumnos que aprenden determinadas fórmu­
las y soluciones de manera demasiado dogmáti­
ca. Por esto, es importante llevar a los estudian­
tes al punto en que estén capacitados para anali­
zar profundamente cada problema y encontrar 
soluciones de acuerdo con su especificidad. 
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ESTI LOS DE CONDUCCION 
DEL PERSONAL DOCENTE
 

El encargado de conducción de cursos de 
capacitación de adultos necesariamente tiene las 
tareas de dirigir, reglamentar y orientar lasacti ­
vidades del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
El estilo de conducción es el modo trpico en 
que él conduce el conjunto del proceso, y su 
comportamiento básico en la relación maestro­
alumno. 

Normalmente se distinguen los siguientes 
estilos: 

1.	 El estilo autoritario o autocrático; 

2.	 El estilo de laissez-faire; 

3.	 El estilo democrático, cooperativo y parti­
cipatorio, y 

4.	 El estilo de auto-dirección del propio gru­
po. 

- 53­



El modo en que se comporta el profesor 
respecto al grupo es, desde luego, decisivo para el 
comportamiento grupal. El problema central es 
quién asume las funciones en el grupo, y cuáles y 
cuántas funciones. El comportamiento del do­
cente se puede determinar a partir de la relación 
existente en la repartición de funciones en un 
evento y del modo cómo éstas se manejan. 

El Estilo Autoritario 

Este estilo se caracteriza por lo siguiente: 

Un control muy estricto por parte del pro­
fesor; 

El profesor considera que el objetivo del 
aprendizaje es "su objetivo"; 

Da órdenes sin la debida explicación; 

Es pedante en cuanto a la supervi sión del 
cumplimiento de órdenes y tareas; 

Monopoliza las iniciativas para el estudio 
y relaciona las actividades de aprendizaje 
con su propia persona; 

Es poco tolerante y no permite la crítica. 

De acuerdo con datos empíricos de la edu­
cación de adultos en muchos países, el estilo au­
toritario puede tener los siguientes efectos: 
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Al comienzo, el rendimiento del grupo es 
considerable, se abarca mucho material de 
estudio, pero después decae y baja la mo­
tivación; 

Las situaciones de tensión se intensifican, 
y se produce una atmósfera de temor, 
acomplejamiento y reserva; 

Los participantes compiten entre ellos y 
por el favor del profesor; 

Se aprenden actitudes de sumisión a la au­
toridad, se obstaculiza el ejercicio de la 
crítica y se debilita la disposición a defen­
der criterios propios; 

Se obstaculiza la autodeterminación y la 
autorealización. 

En situaciones excepcionales, p. ej., si el 
curso se encuentra muy atrasado o si el número 
de participantes es muy grande, el estilo autori­
tario puede ser necesario, pero solo transitoria­
mente. El mismo Ivan IIlich reconoce que, en 
determinadas situaciones y materias de estudio, 
la clase magistral dirigida desde arriba es la me­
jor garantía para el aprendizaje. Pero este estilo 
nunca debe utilizarse por demasiado tiempo, 
sino que debe dar paso a una transferencia de 
funciones a los participantes. 

Por regla general, el estilo autoritario des­
cuida importantes aspectos socio-pedagógicos, 
promueve relaciones jerárquicas y descuida las 
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individualidades de los cursantes. Además, di­
ficulta al profesor darse cuenta de lo que han 
aprendido y de lo que sienten los alumnos, de 
sus aprehensiones, prejuicios, etc., que son ba­
rreras para el aprendizaje. 

Se da el caso a menudo que profesores 
convencidos de su brillantez, se sienten defrau­
dados si sus métodos autoritarios para motivar 
a los participantes no dan resultados, y tratan 
de aplicar presiones indebidas, p.ej., amenazan­
do con consecuencias personales, etc. Con toda 
segu ridad estas acciones provocarán las conse­
cuencias antes señaladas, y solo se suscitarán re­
sistencias y posturas obstinadas que, junto a un 
ego herido, pueden activar prejuicios y resenti­
mientos de tipo ideológico que fácilmente pue­
den envenenar la atmósfera de un curso. 

El Estilo "laissez-faire" 

Sus características más prominentes son: 

Comportamiento pasivo del profesor; 
permite que todo marche por sí solo; 

Exceso de tolerancia; falta su oportuna 
intervención; 

Incomprensión del comportamiento de­
mocrático en la enseñanza; 

Indiferencia del profeso r, sea por resiqna­
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ción, excesiva autoestima o desprecio del 
grupo; 

Dificultades de comunicación y de contac­
to. 

En tanto que en el estilo autoritario un 80 
por ciento de las funciones de enseñanza-apren­
dizaje las monopoliza el docente y solo un 20 
por ciento lo asumen los participantes, en el esti­
lo "Iaissez-faire" la relación es la siguiente: mien­
tras que la participación de los educandos se 
mantiene en un 20 por ciento, el papel del pro­
fesor se reduce a un porcentaje muy bajo (otro 
20 por ciento). El 60 por ciento restante es caos 
y confusión. 

Los efectos del estilo "[aissez-faire " son: 

Desorientación e inseguridad del grupo; 

Abandono del interés de estudio y de la 
motivación de los participantes hacia un 
buen rendimiento; 

Rivalidades y desarrollo de grupismo y, 
finalmente,el total desmoronamiento del 
grupo; 

Resentimiento porque el grupo cree que 
no se le toma en serio; 

Descomposición de las relaciones inter­
humanas,y 
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Reclamos por ¿Igunos participantes para 
un estilo de conducción autoritario. 

Al igual que el estilo autoritario, también 
el estilo "Iaissez-faire" puede resultar útil en de­
terminadas situaciones; p.ej., al comienzo de un 
curso, para facilitar los primeros contactos en 
una atmósfera libre. Hay veces también en que 
el profesor querrá dejar a un grupo solo por un 
tiempo para compenetrarse de un problema. 
Pero tales "tempestades cerebrales" a solas de­
berán haber sido planificadas por el profesor, y 
solo por un tiempo limitado, para que no dege­
neren en la confusión. 

Puede haber profesores que, expuestos a 
las tensiones de la enseñanza diaria, frente a re­
veses en el proceso educativo o faltas de motiva­
ción de los participantes, puedan sentir a veces 
cierta tentación por el estilo "Iaissez-faire". Pero 
no está por demás insistir que este estilo no re­
suelve los problemas de la enseñanza grupal, so­
lo los acentúa más. 

El Estilo Democrático y Participativo 
, 

Este estilo se distingue sustancialmente de los 
dos estilos mencionados anteriormente. Sus ca­
racterísticas más sobresalientes son que el pro­
fesor: 

Mantiene la conducción del curso, propor­
cionando ayudas, información e incenti­
vos a la motivación, pero con el fin funda­

- 58 ­



mental de estimular el aprendizaje del gru­
po; 

Conduce la discusión en el inicio, pero 
después deja la iniciativa al grupo, limitán­
dose a correcciones y orientaciones oca­
sionales; 

Estimula la actividad propia del educando 
y su creatividad; 

Se preocupa conjuntamente con los cur­
santes que exista un el ima agradable y sin 
tensiones; 

Se preocupa a la vez de los deseos y pro­
blemas del grupo; 

Trata de sobrellevar situaciones de ten­
sión con humor y comprensión; 

Se mantiene activo, pero expresa sus opi­
niones más bien en forma de preguntas 
que en aseveraciones tajantes; 

Estimula la iniciativa tanto grupal como 
individual; 

Es capaz de escuchar y lleva a los cursan­
tes a la tolerancia y a aceptar cn'ticas: 

Busca siempre formas de problematizar un 
objetivo de aprendizaje; 
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No adopta posturas y actitudes de "supe­
rior" o de "sabio", sino que acepta a los 
cursantes como "iguales"; 

Es flexible y capaz de relegar sus deseos, 
pero es también capaz de mantener sus 
puntos de vista con firmeza; 

En este estilo, el profesor delega tantas 
funciones al grupo como éste pueda desempeñar. 
El aporta un 20 por ciento para que el proceso 
educativo arranque y se mantenga en marcha. El 
restante 80 por ciento proviene del propio gru­
po. 

De acuerdo con la experiencia, los efectos 
de este estilo democrático o participativo son 
muy positivos. Los más importantes son: 

Se produce una atmósfera muy propicia 
para el aprendizaje, desprovista de perso­
nalismos; 

El grupo aprende a conocerse y a desarro­
llar actitudes colectivas; 

Se fomenta la participación en la discu­
sión y en las actividades del grupo; 

El temor al control y a la disclpl ina auto­
ritaria disminuye hasta desaparecer; los 
cursantes se sienten contentos; 

Hay una estabilización de la motivación 
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debido al clima agradable, al reconoci­
miento de buenos rendimientos, las posi­
bilidades amplias de participación y a la 
retro información inmediata; 

Los participantes presentan propuestas 
originales y no-conformistas; 

Se produce un alto grado de independen­
cia e iniciativa propia, aun en el caso de 
ausencia del profesor. 

En la educación de adultos se obtienen 
óptimos resultados con el estilo democrático y 
participativo. Sin embargo, esta manera de con­
ducir un curso no está exenta de dificultades. 
Un punto esencial es la constante preocupación 
del profesor de no colocarse a sí mismo en el 
centro del proceso educativo, de no asumir acti­
tudes prepotentes ni fomentar complejos de in­
ferioridad en los educandos. Un segundo aspec­
to es la necesidad de prepararse muy bien para 
cada clase, especialmente en cuanto a la opera­
cionalización de las materias de estudio y a la 
formulación de preguntas para incentivar la par­
ticipación y los procesos de auto-análisis y auto­
aprendizaje. Por otra parte, es necesario velar 
porque una excesiva participación no genere en 
anarquía y que el profesor sepa aplicar la necesa­
ria autoridad para enderezar una discusión estéril 
o desviada y sortear desafíos de tipo personal o 
ideológico. 
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El Grupo Auto-Rector 

Este estilo solo es apropiado para la capacitación 
de cursantes que ya disponen de una alta califi­
cación, experiencias profesionales, iniciativa, ca­
pacidad de estudiar y trabajar autónoma y res­
ponsablemente. 

Las características más prominentes de este esti­
lo de conducción son: 

La conducción del proceso educativo es 
una función del grupo; 

No existen conformismos. Cada uno reco­
noce su competencia. Se promueve la 
creatividad individual; 

Cada uno asume la responsabilidad para 
que el grupo alcance sus objetivos; 

Las funciones de liderazgo cambian cons­
tantemente. No importa quién conduce, 
sino la materia que es objeto de análisis. 

Los efectos son: 

Colaboración seria de los cursantes; 

El grupo sabe aprovechar situaciones de 

conflicto; 

El grupo determina sus propios objetivos, 
tiempo de estudio y metodologías; 
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El grupo reglamenta la división interna de 
trabajo; 

Un miembro del grupo asume la conduc­
ción cuando se da cuenta que puede pro­
poner las más idóneas estrategias de solu­
ción. 
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VI
 

COMPORTAMIENTO DEL EDUCADOR: 
FUNCIONES, RECURSOS Y ESTRATEGIAS 

La descripción de estos cuatro estilos de 
conducción nos muestran la importancia de las 
actitudes y comportamientos que el profesor 
asume en la educación de adultos. Es importan­
te adentrarse más en este comportamiento y ana­
lizar las diferentes técnicas didácticas que debe 
dominar un profesor. 

Funciones del Profesor en la Enseñanza 

En la literatura educacional abundan criterios 
sobre las funciones que el educador debe desem­
peñar en un curso. 1\10 todos estos criterios coin­
ciden. Hay, no obstante, consenso en que su rol 
debe ser: 

Motivar; 

Explicar e informar; 
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Dirigir y planificar; 

Diagnosticar problemas en el aprendizaje; 

Cohesionar y orientar el trabajo del grupo; 

Aconsejar y 

Evaluar. 

El listado de Klausmeier y Ripple nos parece 
adecuado: 

Lograr y mantener la atención de los par­
ticipantes; 

Ayudar a los alumnos a fijar los objetivos 
y discutirlos con ellos; 

Asistir a los cursantes en la utilización de 
los materiales de estudio y capacitarlos en 
usar sus conocimientos y aptitudes en el 
estudio: 

Alentar a los cursantes para que realicen 
un esfuerzo educativo intensivo, conside­
rando la individualidad de cada uno; 

Constatar el progreso en el estudio e infor­
mar a los participantes sobre el resultado; 
corregir errores e incentivar el estudio; 

Evaluar conjuntamente con los cursantes 
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hasta dónde se han alcanzado los objetivos, 
y 

Posibilitar a los cursantes apl icar lo apren­
dido en situaciones alternativas. 

Naturalmente, el comportamiento de cada 
profesor es muy individual. De acuerdo con la 
experiencia, cada uno tiene su propio estilo, el 
que más le ha dado resultado; de ello depende 
también el tiempo que dedica a cada una de las 
funciones fundamentales. Ilustraremos lo dicho 
en el siguiente gráfico: 

Profesor A Funciones Profesor B 

I---------t~-- PLAN IFICAR ~ 1 

I---------t,.MOTIVAR 

1-------+'1 NFORMAR 

I-----i'-DISCUTIR 

'DISCIPLlNAR-­¡--------I 

'ACONSEJA R -----; ­
¡--------I 

~EVALUAR 
j-------j 

-OTRAS FUNCIONES.."L
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En el ejemplo, ambos profesores cumplen 
con las mismas funciones, pero el tiempo y la 
periodicidad es diferente en cada caso, según 
ampliamos a continuación: 

El profesor B utiliza más tiempo para planificar 
el estudio conjuntamente con los cursantes. 

Después de cada unidad de la enseñanza se dis­
cuten contenidos, objetivos y tareas de la pró­
xima etapa, y los participantes deciden sobre 
los métodos que deben emplearse y preparan un 
cronograma. 

Este procedimiento tiene la ventaja de que 
el profesor necesita dedicar menos tiempo a la 
motivación, ya que los cursantes se motivan en 
la planificación. El considera que la cantidad de 
información es importante en el aprendizaje, pe­
ro que no lo es todo. Trata de inducir a los cur­
santes para que éstos se informen solos.utilizan­
do libros, documentos u otros materiales. 

Además, el Profesor B otorga al procesa­
miento de la información tanto tiempo como a 
su recolección, porque del procesamiento depen­
de lo que cada alumno asimila. 

La discusión ocupa en sus clases un lugar 
prominente, porque en la discusión él mismo 
aprende mucho de lo que los participantes han 
asimilado. Puesto que éstos a menudo trabajan 
solos o en grupos, tiene tiempo para conversar 
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con ciertos participantes sobre su trabajo y sus 
problemas. 

El profesor B no evalúa de inmediato lo 
expuesto por los cursantes, sino que realiza la 
evaluación en forma conjunta con los partici ­
pantes en ocasión del resumen de los objetivos 
de aprendizaje. Prefiere que los participantes 
se auto-evalúen y que comparen sus rendimien­
tos entre ellos. 

Las Fases de Enseñanza 

Independientemente de la materia objeto 
de estudio, sea la preparación de un texto radial 
o el manejo de una cámara, el aprendizaje de ha­
bilidades se realiza según un sistema sencillo que 
en los Estados Unidos se llama "EDle". Des­
pués de una breve introducción de la materia, el 
profesor comienza por: 

1.	 EXPLICAR cómo debe realizarse una ta­
rea determinada: 

2.	 DEMOSTRAR cómo se puede hacer, seña­
lando las respectivas operaciones; 

3.	 IMITAR, solicitando a los cursantes imitar 
la operación y de practicarla en relación 
con tareas alternativas; 

4.	 CORREGI R, mientras los cursantes prac­
tican, el profesor tiene la oportunidad de 
corregir su trabajo. 
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En la práctica, las dos primeras tareas se 
realizan a menudo simultáneamente, al igual que' 
las dos segundas. La siguiente estructura de pre­
sentación y aprendizaje de una materia se consi­
dera óptima: 

l. Introducción a la materia 5 % 

2. Explicación } posiblemente 20 %
3. . Demostración se combinan 

4. Imitación ] posiblemente 70 % 
5. Corrección se combinan 

6. Resumen 5 % 

El fuerte énfasis en las fases de imitación 
y corrección se debe a la experiencia de que el 
adulto aprende mejor cuando tiene la oportuni­
dad de practicar la materia aprendida (aprende 
haciendo). 

Recursos Pedagógicos 

Saber algo sobre el comportamiento peda­
gógico del educador solo conduce a resultados 
positivos si sus funciones se operacional izan. Es­
to se realiza a través de los recursos pedagógicos 
empleados en la clase. 

Estos recursos son formas de comporta­
miento que se pueden observar, describir y de­
mostrar en la clase y que -sl se emplean correcta­
mente- garantizan el nivel profesional del com­
portamiento del profesor. El empleo de tales re­
cursos, desde luego, puede ser aprendido por el 
personal docente, lo que no sucede en relación 
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con otras formas de comportamiento como por 
ej., el "ejercicio de autoridad", "capacidad de 
e-xposición", etc. 

Demostraremos en el siguiente ejemplo, 
cómo se puede describir un recurso pedaqóqico: 

1. Definición del recurso: 

"Detonador de reflexión a través de una 
afirmación". 

2. Descri pción del recurso: 

El encargado del curso hace una observa­
ción y espera la reacción de los partici­
pantes. 

3. Las funciones del recurso: 

La función de la afirmación u observación 
es estimular la reflexión de los cursantes, 
y se supone que éstos formulen reacciones 
de diverso tipo. 

4. Formas de recursos: 

Una información no tomada en cuenta 
por los participantes; 

Hacer resaltar un punto de vista espe­
cial 

La problematización de una materia; 
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La confrontación con una contradic­
ción, con una opinión provocadora, etc. 

5.	 Situaciones en que la utilización del recuro 
so "Detonador de reflexión a través de 
una afirmación" es recomendable 

El profesor tiene interés en destacar un 
problema específico en la discusión; 
quiere que los participantes reflexionen 
profundamente sobre él; 

El profesor quiere enderezar una discu­
sión que se ha desviado del tema princi­
pal; 

El profesor se da cuenta que el tema 
empieza' a aburrir a los cursantes, por­
que ya, no aportan nuevas ideas. El re­
curso puede dar un nuevo impulso a 
la discusión; 

Cuando le interesa al profesor animar 
a un cursante de participar en la discu­
sión, como por ej., "En México se ha 
introducido una nueva tecnoloqi'a que 
ha dado resultados sorprendentes. 
Quizá '}I Sr. X puede informarnos algo 
sobre este particular." 

6.	 Combinación con otros recursos 

Los "detonadores de la reflexión" pueden 



ser combinados con exhortaciones a la compara­
ción, explicación, descripción etc. Por ejemplo: 

"En esta escena fílmica aún no he encon­
trado una solución adecuada para superar 
la obvia brecha que existe entre el texto y 
la imagen. ¿Quizá Uds. encuentran 

una?". 
Lo importante en el empleo de tales recur­

sos pedagógicos es que requieren una descripción 
muy exacta, porque solo en este caso es posible 
el entrenamiento y la transferencia. Respecto a 
la descripción, hay cuatro puntos importantes: 

a)	 Descripción del comportamiento de los 
educandos que se pretende lograr median- .. 
te el recurso; 

b)	 Varios ejemplos que ilustren el recurso y 
que muestren su aplicabilidad; 

c)	 Hipótesis sobre sus funciones y 

d)	 Descripción de situaciones en la clase, 
cuando su aplicación resulta conveniente 
o inconveniente. 

Los recursos pedagógicos "micro" 

Cuando se combinan varios recursos peda­
gógicos simples hablamos de recursos micro. En 
este contexto cabe prestar atención a los siguien­
tes campos funcionales, en donde tales recursos 
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pueden ayudar a sistematizar el comportamiento 
del educador. 

1.	 Optimizar la atención de los cursantes va­
riando constantemente las situaciones de 
estímulo con los siguientes recursos: 

a)	 Frecuente cambio de sitio del profe­
sor; 

b)	 Cambio de tono según el método edu­
cativo empleado, uso de lenguaje y 
gestos expresivos; 

c)	 Intercalar pausas; 

d)	 Cambio del órgano sensorial de los cur­
santes al cual se dirige; 

2.	 Resumir al final, cada unidad de estudio; 

3.	 Formular preguntas con el fin de profun­
dizar la materia; 

4.	 Formular preguntas con el fin de estimu­
lar la reflexión; 

5.	 Utilizar frecuentemente ejemplos par a 
ilustrar determinados contenidos; 

6.	 Incluir repeticiones cuando resulten nece­
sarias; 
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7.	 Agilizar la clase magistral con la ayuda de 
medios visuales; 

8.	 Recoger iniciativas de los cursantes y 
aprovechar sus contribuciones 'para la 
discusión. 
Respecto a este punto, el profesor puede 
reaccionar a las contribuciones, consultas 
o dudas de los participantes, empleando 
los siguientes recursos: 

elogiar con la debida fundamentación; 

preguntar con el fin de profundización 
del tema; 

presentar un ejemplo contrario; 

rechazar lo expuesto en base a una sóli­
da argumentación; 

resumir y precisar lo planteado; 

proseguir la clase, dar crédito al cursante 
que se ha manifestado, sea refiriéndose a 
su contribución, sea en forma no-verbal 
(contacto visual, señal de asentimiento 
con la cabeza). 

Mini-Cursos 

El dominio de técnicas pedagógicas au­
menta considerablemente la capacidad del edu­
cador de estimu lar y afincar nuevos conocimien­
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tos de los educandos. Uri óptimo comporta­
miento pedagógico del profesor contribuye tarn­
bién a una fructífera atmósfera de trabajo en ge­
neral. Los participantes están contentos porque 
el profesor les ayuda a enriquecer sus conoci­
mientos y el profesor está contento porque la 
clase y el curso son exitosos. 

Resulta, por lo tanto, muy importante 
que los educadores y profesores encarqados de 

cursos para adultos, se familiaricen con la utiliza­
ción de los mencionados recursos pedagógicos, 
ya sea mediante auto-aprendizaje o asistiendo a 
cursos en los cuales pueden aprender y practicar 
su utilización. Tales mini-cursos pueden versar 
sobre temas como: 

a)	 Lenguaje y reflexión; recursos para esti­
mular la capacidad expresiva y de imagina­
ción; cómo expresarse con precisión y con 
el énfasis necesario; 

b)	 El manejo de temas contravertidos en la 
discusión; 

e)	 La representación de roles en la enseñanza 
grupal; 

d)	 La pregunta del profesor en la discusión. 

Es indiscutible que en tales mini-cursos los 
profesores pueden adquirir conocimientos muy 
valiosos sobre el uso adecuado de los menciona­
dos recursos pedagógicos. Pero es necesario re­
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calcar que su uso debe adaptarse necesariamente 
a las particularidades culturales, costumbres, etc, 
vigentes en una región o un país. 

El profesor que domina tales técnicas pe­
dagógicas obtendrá con toda seguridad mejores 
resultados por parte de los estudiantes. 

La Estrategia Pedagógica 

Presentaremos aquí algunas estrategias pe­
dagógicas que a menudo se aplican sin mayor re­
flexión en la enseñanza. Para ejemplificarlas, 
nos referimos principalmente al llamado Verbal 
Interaction Category System (VICS). Este siste­
ma, que formaliza lo que ocurre en la clase, faci­
lita un análisis concreto del comportamiento de 
todos los participantes y -por consiguiente- las 
posibilidades de mejorar el proceso de enseñan­
za-aprendizaje. 

Categorías: 

a) Comportamiento verbal del profesor: 

1.	 Da informaciones u opiniones; 
2.	 Da instrucciones; 
3.	 Hace una pregunta muy específica; 
4.	 Hace una pregunta general; 

b) Respuesta del profesor: 

5.	 Acepta: a) razonamientos, b) comporta­
mientos, c) sentimlentos: 
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6.	 Rechaza: a) razonamientos, b) comporta­
mientos, c} sentimientos; 

c} Respuesta de los estudiantes: 

7a. Respuesta predecible al profesor; 
7b. Respuesta impredecible al profesor; 
8.	 Respuesta a otros estudiantes; 

d} Comportamiento de los estudiantes: 

9.	 Comienzan conversación con profesor; 
10. Comienzan conversaciones	 con otros estu­

diantes; 

e} Otros: 

11. Silencio; 
12. Desorden. 

De acuerdo con este sistema formal, señala­
remos las siguientes estrategias pedagógicas ya 
bastante conocidas: 

1.	 La "expedición de pesca" por parte del 
profesor. 

Esta estrategia sigue la siguiente secuencia: 

3--7a--3--7a-3-7a-1-1-1-3--7a etc. 

En este caso el profesor solo interrumpe a 
los participantes para suministrarles de vez en 
cuando nueva información. El propósito de esti­
mular una intensiva participación de los estu­
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diantes en el diálogo, no se logra con esta estra­
tegia porque las preguntas son demasiado especi'­
ficas. 

2. El "juego de adivinanzas" 

Esta estrategia sirve al profesor para obte­
ner informaciones que los alumnos todavía no 
disponen. Sigue la siguiente secuencia: 

3-7a-6a-2-7 a-6a-7a-6a-7 a-5a-2-7a-6a-etc. 

En este caso, el profesor rechaza las res­
puestas hasta obtener una que es satisfac­
toria. 

3. El "Bombardeo" 

Aqu í el profesor suministra a los alumnos 
nuevas informaciones, pero interrumpe de 
vez en cuando su exposición para hacer 
pregu ntas específicas, recibiendo respues--­
tas predecibles, para después continuar 
con más información. El orden es aquí el 
siguiente: 

1-1-1-1-1--1-3--7a-l-l-1--1--1-7a-l etc. 

El "bombardeo" es una estrategia adecua­
da, cuando los participantes conocen bien, 
los objetivos de estudio, están muy intere­
sados y necesitan la información para apli­
carla inmediatamente en una solución con­
creta. 
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Por otra parte, el "bombardeo" es negativo 
cuando se aplica en todas las situaciones, 
restando a los estudiantes la posibilidad de 
desarrollar pensamientos propios y de dis­
cutirlos. 

4. Ejercicio Intensivo 

En este caso,el profesor hace preguntas cor­
tas y los participantes contestan de la mis­
ma manera. Sin embargo, este procedi­
miento solo es constructivo si se maneja du­
rante corto tiempo y si los educandos com­
prenden el sentido de la repetición. Pero si 
esta estrategia se practica por demasiado 
tiempo y más aún, si se ejerce presión, los 
efectos pueden ser muy nocivos. Se pue­
den producir serias tensiones, porque los 
alumnos pueden considerar el comporta­
miento del profesor demasiado autoritario. 
El esquema es el siquiente: 

3-3-7a-1-1-1-3-7a-1-1-3-7a-1-1-3-7a.etc. 

5. La pregunta abierta 

El propósito de la pregunta abierta es in­
centivar a los participantes a expresarse y 
hacer propuestas. Esto permite discutir los 
temas en su contexto más amplio. Esta es­
trategia, especialmente en la fase de la pla­
nificación, puede ayudar a orientar la refle­
xión de los estudiantes hacia objetivos co­
munes, lo que les permite darse cuenta de 
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su competencia. También puede promover 
la motivación. El esquema es: 

1-1-1-4-7b-7b-4-4-7b-9-9-4-etc. 

No obstante, la estrategia de la "pregunta 
abierta" también involucra peligros. Púede 
crear en los participantes la impresión de 
que el profesor no domina la materia y que 
no tiene un concepto claro sobre todos los 
alcances de un problema y sobre el cómo 
seguir la enseñanza. El resultado puede ser 
la desmotivación. 

Debe notarse que ninguna de estas estrate­
gias pedagógicas es "buena" en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Todo depende 
de cómo se planifiquen sistemática y alter­
nadamente. El que una estrategia se apli­
que en forma orientada, implica conocer 
bien las condiciones bajo las cuales puede 
cumplir con su propósito. 

Pero hace falta recordar que el mejor pro­
grama no sirve si los participantes no reac­
cionan tal cómo se había anticipado. Por 
esto es importante que el profesor sepa 
apreciar las reacciones de los participan­
tes en su curso. Por ejemplo, si a través 
de preguntas abiertas no se logra estimu­
lar una intensiva "lluvia de ideas", hay 
que adoptar otra estrategia. Si los parti­
cipantes reaccionan con silencio a la invi­
tación del educador de expresar libremen­
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te sus ideas sobre un tema, entonces hay 
razones para este comportamiento que se­
guramente compromete también otras ac­
tividades del curso. 

Las categorías "VICS" pueden ahorrarle 
tiempo al profesor que prefiere elaborar sus 
propias estrategias pedagógicas; sobre todo 
porque permiten cambiar rápidamente de 
una estrategia a otra. Cuanto mayor es el 
número de estrategias y recursos pedagógi­
cos que un profesor sabe aplicar, tanto más 
transparante, variable y productivo será el 
proceso educativo. 

Ayudas de Aprendizaje y Métodos de Trabajo 

Visualizar e Ilustrar 

Cuanto mayor es el número de nuestros 
sentidos que participan en el aprendizaje de con­
tenidos de estudio, tanto mayor es el grado de 
comprensión de los mismos y la cantidad de in­
formaciones que retenemos en la memoria. 

La mayoría de las materias que se enseñan 
en la educación de adultos están compuestas de 
contenidos que se aprenden mediante la refle­
xión lógica y racional. Pero sería un error pen­
sar que solo pueden ser asimilados a través del 
intelecto. Las personas aprenden mediante su 
intelecto y también mediante sus sentidós, in­
tereses y sentimientos. Por eso es importante 
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ilustrar los contenidos y usar medios audiovisua­
les. 

a)	 Ilustrar. Los nexos complej os, estruetu ras, 
sistemas, etc., no deberían explicarse sola­

mente en forma verbal. Cuadros, música, 
películas, tablas e ilustraciones de color sir­
ven para crear "imágenes internas". La 
creación de tales imágenes propias ya re­
presenta la mitad del camino en el aprendi­
zaje de una materia. Entonaciones de voz, 
gestos, cambios de lugar y de la mirada sue­
len acentuar estos efectos de ilustración. 

b)	 Visualizar. Esto significa usar algún medio 
audiovisual para, de manera simultánea, ro­
bustecer el impacto verbal de una explica­
ción. Lo importante aqu í es que el profe­
sor. explica, define o utiliza ciertos térmi­
nos o nexos causales, los va demostrando 
visualmente en una tabla, rotafolio, diapo­
sitiva o pel ícula. 

La tarea de ilustrar y visualizar los conteni­
dos de estudio no corresponde exclusivamente al 
profesor. Cuando se trata de un tema clave y se 
pretende llevar una amplia discusión sobre el 
mismo, conviene estimular que los propios 
alumnos ilustren y visualicen sus contribuciones 
(p ,e]. en la pizarra). De esta manera, la materia 
de estud io queda mejor grabada como un todo 
en la mente de los participantes. 
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c)	 Dar ejemplos. Al enseñarse teorras o cono­
cimientos abstractos, el profesor nunca de­
bería prescindir de ejemplos concretos. Es 
necesario relacionar lo abstracto con obje­
tos o problemas de la vida diaria. Esto fa­
cilita mucho la comprensión de lo teórico. 
Sobretodo, ayuda a reducir el temor que el 
alumno siente ante lo desconocido o lo di­
Ncilmente comprensible, al darse cuenta 
que las reglas que se aplican a algo material 
que él conoce se aplican también a fenóme­
nos más complejos. 

Por ejemplo: Al dar una conferencia sobre la 
historia de los medios de comunicación no 
basta con señalar: "El desarrollo tecnológi­
co permitió posibilidades de comunicación 
independientemente de la localización". 
Conviene agregar: "Mientras que hace 150 
años solo los vecinos cercanos podían co­
municarse, hoy día Usted puede conversar 
por teléfono con su amigo a 10.000 km. de 
distancia." 

Algunas Ayudas pedagógicas Audio-Visuales 

1.	 Pizarrón, Rotafolio 

El pizarrón y la tiza ofrecen muchas posibi­
lidades de ilustración y visualización. Debe­
rían usarse: 

para fijar visualmente la estructura de un 
tema ode una exposición; 
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para explicar nexos complejos mediante es­
bozos, dibujos o símbolos; 

para explicitar pasos o etapas de enseñanza, 
por medio de flujogramas (cuadros utiliza­
dos por programadores en computación); 

para apuntar importantes términos estruc­
turales o símbolos en el momento de plan­
tearl os a los cursantes. 

Aún más útil es el rotafolio o simples hojas 
de papel. El rotafo/io se presta bien para ilustrar 
organigramas (p.ej. de una campaña con sus ob­
jetivos, participantes, funciones e interrelacio­
nes), Deben ser preparados cuidadosamente -su 
ventaja es que se ahorra el trabajo de borrar y se 
pueden volver a usar-, Para fijar términos o rela­
ciones más simples sirven hojas sueltas, que des­
pués de su uso se descartan. 

2. Películas y Diapositivas 

Los medios técnicos han revolucionado al 
proceso educativo. Muy val iosas han resuItado 
sobre todo las diapositivas y las pellculas. Sus 
ventajas son tan obvias que aquí nos limitare­
mos a señalar solamente las desventajas. 

La principal es que no estimulan a los estu­
diantes a una actividad propia. Los mensajes y 
contenidos se asimilan de manera pasiva. Existe 
un remedio parcial: la discusión posterior de lo 
visto. 
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La utilización de pel ículas se recomienda: 

para introducir las interrelaciones de un 
problema; 

para resumir y robustecer determinadas ma­
terias aprendidas; 

para acompañar explicaciones del profesor; 

para provocar la discusión y; 

para promover la aplicación y transmisión 
de materias aprendidas a situaciones o pro­
blemas similares. 

3. El Retroproyector 

El retroproyector tiene la ventaja de prestar 
un continuo acompañamiento al conferen­
cista, sin que éste pierda el contacto visual 
con los alumnos. 

Cabe estimular también a los estudiantes 
para que preparen láminas a proyectarse, 
para enriquecer de esta manera la presenta­
ción de un tema. 

4. El aparato de Video 

Distinguimos entre producción propia y 
ajena. En general el video se presta para la ense­
ñanza de habilidades manuales, para la demostra­
ción de modos de comportamiento (agente de 
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ventas), para prácticas de retórica, para el entre­
namiento en el diálogo o discusión y para prácti­
cas de enseñanza. Es posible p.e]. practicar el 
comportamiento del profesor en diferentes eta­
pas de la enseñanza. 

La adquisición de un aparato de video pre­
supone la consideración de los siguientes crite­
rios: 

Campos prioritarios de aplicación; 

Calidad del aparato; 

Costos; 

Mantenimiento y reparaciones y 

Personal que maneja al aparato. 

En relación con estos criterios requieren 
especial atención: la decisión sobre un sistema 
estacionario o móvil, las posibilidades de combi­
nación y acoplam iento de los sistemas, aparatos 
de blanco y negro o de color, la existencia de 
una agencia de servicio y el entrenamiento del 
personal que operará el aparato. 
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VII
 

TECNI CAS DIALOGALES 
EN LA ENSEÑANZA 

La Discusión 

La enseñanza de adultos no puede prescin­
dir de la discusión. La discusión es un elemento 
vital para el intercambio de opiniones, puntos de 
vista y tesis entre educador y educandos. Es un 
medio eficaz que permite generar atisbos y nue­
vos conocimientos. 

Sus principales ventajas son: 

Logra alta participación; 

Es un barómetro de la retroalimentación; 

no requiere mucha planificación. 

Por otra parte, las limitaciones más cono­
cidas de la discusión son: 
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Que no se alcanzan los objetivos de estu­
dio, porque se divaga del tema principal; 

Que los mejores oradores opacan a los de­
más participantes, y tienden a determinar 
el contenido de la discusión; 

Oue una intensa discusión consume a ve­
ces más tiempo que el planificado. 

Hay reglas que conviene observar respecto 
a la discusión: 

El encargado de un curso nunca debe 
intervenir en la discusión en calidad de 
experto, aunque esa tentación sea gran­
de; 

Definir y delimitar claramente el tema de 
la discusión; 

Precisar al comienzo el tiempo de la dis­
cusión; 

Agrupar a los cursantes en forma de 
círculo o semicírculo; 

Velar rigurosamente para que la discu­
sión no se escape del tema fundamental; 

Preocuparse que estén disponibles los ne­
cesarios medios de enseñanza; 

Permitir que el resumen de la discusión 
la hagan algunos participantes; 
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Conformar pequeños grupos de discusión 
(no más de 20 personas); si es necesario, 
crear subgrupos. 

La Discusión tipo Foro 

En el foro interno.se sitúan frente al pleno 
un grupo de personas (4 o 5). El foro funciona 
en dos fases: 

Fase t: En esta fase, las personas seleccionadas 
para el foro exponen su punto de vista 
sobre un problema en unos 3 a 5 minu­
tos. No se permite discusión entre los di­
ferentes interventores. 

. Fase 2: En esta fase,los participantes del pleno se 
.., dirijen a los miembros del foro con pre­

guntas, solicitando que éstos amplien o 
clarifiquen sus puntos de vista. 

Hay reglas importantes: 

no permitir una discusión horizontal ni 
entre los miembros del foro ni entre los 
participantes del pleno; 

las intervenciones deben ser cortas; con­
viene fijar la duración antes del comien­
zo del foro; 

el dirigente del foro puede pedir a los 
participantes que se integren al foro que 
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enfoquen un tema desde el ángulo parti-­
cular. 

El objetivo de la discusión mediante un foro es 
que los participantes puedan formarse una opi­
nión propia, al confrontar diversos criterios y 
puntos de vista. Se pretende que los participan­
tes se entrenen verbal izando y discutiendo. 

El papel del dirigente del curso se limita aqu í a: 

dirigir la discusión con el único fin de ha­
cer respetar las reglas de juego; 

llenar lagunas de información; 

ayudar a esclarecer o evitar malentendi­
dos. 

Su tarea es moderar el diálogo: 

aclarando conceptos y promoviendo la 
polarización de criterios; 

insertando ocasionalmente repeticiones y 
resúmenes; 

resumiendo al final el resultado de la dis­
cusión, resaltando convergencias y diver­
gencias. 

La Discusión de Panel 

Se trata de una variante del foro en el cual 
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los participantes selecionados para formar el pa­
nel se ubican frente al pleno en un semicírculo 
abierto para poder discutir entre el!os. Como en 
el caso anterior, su número no debería exceder 
de 4 a 5. Esta versión consta de cinco fases: 

Fase 1: El moderador del evento presenta a los 
panelistas y hace una breve introduc­
ción a la temática; 

Fase 2: Cada integrante del panel se pronuncia 
sobre el tema durante un perrodo no ma­
yor de 5 minutos. Es muy importante 
que este requisito se cumpla. Cada per­
sona debería presentar su punto de vista 
en forma resumida y suscinta, sin referir­
se a las intervenciones de los demás inte­
grantes del panel. 

Fase 3: Aqu í comienza la discusión entre los 
miembros del panel. El moderador debe 
limitar cada intervención a un máximo 
de dos minutos, y debe dirigir y orientar 
la discusión. 

Fase 4: Se inicia la discusión con el pleno. Tanto 
las intervenciones de los participantes co­
mo de los expertos deberán restringirse 
al tiempo máximo previamente acorda­
do. 

Fase 5:	 Finalmente, el moderador hace un resu­
men de la discusión, acentuando los cri­
terios concordantes, las discrepancias 
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que aun persisten y las con!" 
que se derivan para los propósitos Jel 
curso. 

En la fase 3,la función del moderador es: 

Controlar estrictamente la duración de las 
intervenciones; 

Dar breves comentarios con el fin de con­
centrar la discusión en los ¡Juntos claves 
del tema y evitar desviaciones; 

Presentar resúmenes parciales con el fin 
de marcar pasos de aprendizaje para los 
cursantes; 

Esclarecer términos y conceptos cuyo sig­
nificado puede escapar al pleno; al respecto 
solicita aclaraciones a los miembros del pa­
nel; 

Polarizar posiciones, puntualizando crite­
rios y posiciones opuestas; instando a los 
expertos a su justificación; 

Destacar los más importantes puntos de 
vista comunes; 

Controlar el flujo de la discusión, evitando 
que nadie la monopolice y procurando que 
todos tengan la misma oportunidad de in­
tervención; 
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Presentar un resumen final en base a resú­
menes breves, no más de 1 minuto de cada 
experto. 

En la fase 4,existen varias posibilidades para lo­
grar una participación intensiva: 

a)	 Cuando se trata de muchos participantes 
(p.e]. más de cien), conviene invitarlos a 
presentar sus contribuciones y preguntas, 
por escrito. Este método evita molestas 
pérdidas de tiempo, y permite al modera­
dor clasificar u ordenar las contribuciones 
y seleccionar las más pertinentes. 

b)	 El moderador inicia la discusión general, 
utilizando su resumen de la fase 2 para 
animar la discusión; después de estimular 
contribuciones del pleno, da la palabra a 
los expertos, .rnoderando a continuación 
la discusión entre éstos y el pleno; 

c)	 El moderador propone que se formen gru­
pos pequeños y que éstos/en un tiempo no 
mayor de 6 a 8 minutos/preparen sus res­
pectivas contribuciones. Este método se 
presta para eventos con un número reduci­
do de participantes y permite que el pleno 
sea más activo. Tiene la ventaja adicional 
que se hagan contribuciones más precisas, 
lo cual ayuda a desencadenar una mejor 
discusión. 
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Ejemplo de una Discusión de Panel de 120 
minutos y participación de 4 expertos. 

Tiempo 

1""",-1-.-M-o-de-ra-do-r-/Dir-'-ec-to-r...., 

1.	 Saludo 
Presentación 

O O ~ D O I~ 
Introducción ¡;. 

Pleno 

~ 

D~ O .. 
2.	 Exposiciones 

de 5 minutos OJ t DII.~ 
I t ~ 

---t-~---l 

1 

!1 I 
3.	 Discusión de ~~D ......0, I~ 

panel ". -~~ 
4.	 Discusión del pleno 

a) contribuciones escritas 
b) método directo 
e) método de grupo 

5.	 Resumen 
Despido 
Agradecimiento 

~ 

IDD~g
 
Q\\t!/DI~·
 

Pleno I 
it 

6	 
--,

I 
D, l)¡ O :~ 

O 1" ni;
Pleno 
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La discusión de panel se presta especialmente pa­
ra los casos en que el tema es contravertido y se 
desea que se facilite a los participantes una diver­
sidad de enfoques y puntos de vista, para que ca­
da uno pueda tomar mejor su propia decisión 
respecto al tema. La posibilidad de dirigir pre­
guntas al panel favorece la formación de una opi­
nión mejor fundamentada. La diversidad de las 
opiniones presentadas ampl ía considerablemente 
su propia comprensión de la materia en discu­
sión. 

La discusión de panel es particularmente 
conveniente en la educación de adultos, cuando 
se trata de eventos que tienen un carácter procla­
matorio y donde se aspira a motivar y activar a 
los participantes mediante la discusión de temá­
ticas sociales de mucha actualidad. 

El Diálogo Educativo 

El diálogo educativo es la forma de ense­
ñanza más rigurosa y solo se presta para materias 
con estructuras y contenidos lógicos y exactos. 
Es tarea del profesor informar sobre el planteo y 
estructura lógica de una materia, de hacer pre­
guntas cada vez más amplias, para así llegar a un 
juego de preguntas y respuestas. 

En este caso el profesor dirije estrictamente 
y los participantes siguen las preguntas. La dis­
cusión aquí no tiene sentido. 

Lo que se persigue con este método es que 
los cursantes comprendan paulatinamente un 
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problema. Sin embargo, cuando el tema es com­
plejo y permite varias interpretaciones, el méto­
do no es útil. La diferencia de intereses y prejui­
cios ideológicos pueden actuar como barreras pa­
ra el desarrollo claro y lógico de un pensamien­
to. 

El Diálogo Mesa Redonda 

En el diálogo tipo mesa redonda,el profesor 
y los participantes se agrupan en un círculo o se­
mi-círculo y mantienen de una manera totalmen­
te casual y casi social una conversación sobre di­
versos temas. El propósito es doble: 

Primera Fase:	 Sirve para que el profesor y los 
participantes se conozcan y se 
cree un clima desprovisto de 
tensión y desconfianza. Tam­
bién permite un respiro en un 
curso demasiado denso. 

Segunda Fase:	 Una vez que existe la atmósfera 
adecuada, el profesor puede co­
menzar a orientar la conversa­
ción hacia los temas específicos 
del curso. 

El único peligro de tales mesas redondas es 
que se prolonguen demasiado sin que se haya 
conseguido ningún objetivo. Es necesario, por lo 
tanto, que el profesor sepa conducir la conversa­
ción hacia las metas que se ha fijado el curso. 
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La Consulta Relámpago 

La real izaclón de consu Itas rel ámpago con­
viene en relación con tres situaciones: 

a)	 al comienzo de un evento, para conocer los 
deseos y expectativas de los cursantes; 

b)	 durante un evento, para permitir al director 
del curso cerciorarse sobre el estado del 
grupo y de los conocimientos adqulridos.y 

c)	 al fin del evento, con el propósito de permi­
tir al profesor conclusiones sobre la evalua­
ción del curso por parte de los participan­
tes. 

Se recomienda manejar la consulta relámpa­
go de la manera más sencilla y ajustándose a las 
siguientes reglas de juego: 

el profesor debe hacer preguntas cortas y 
precisas sobre un determinado tema; 

se debe responder con una sola frase, la 
más precisa posible; 

las respuestas deben ser propias y sustanti ­
vas y no, p. ej. "estoy de acuerdo con lo se­
ñalado por el colega"; 

no se permite la discusión; 
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conviene anotar todas las ideas expresadas 
en el pizarrón; 

la relación por escrito de las preguntas y 
respuestas debe guardarse para controles 
posteriores de lo aprendido y para la eva­
luación del seminario. 

El profesor puede sacar sus propias conclu­
siones de la consulta relámpago o decidir y dis­
cutirlas con los cursantes. 

8rainstorm ing. 

La "Tempestad Cerebral" de ideas tiene 
como objetivo producir,en un tiempo muy breve, 
una gran cantidad de ideas sobre un problema 
determinado para encontrar entre ellas una posi­
ble solución. Se distinguen las siguientes 5 fases: 

Fase 1:	 El director del evento presenta una in­
troducción precisa al problema y señala 
la laguna que existe. Solicita a los par­
ticipantes mencionar todas sus ideas y 
ocurrencias al respecto. Estas deben 
ser cuidadosamente copiadas o graba­
das. 

Fase 2:	 Los participantes aportan sus contribu­
ciones, que deben ser cortas. Cuanto 
más originales sean, mejor. Se requiere 
de una atmósfera libre de coacción y 
amena para la espontaneidad y riqueza 
creativa; 

Fase 3:	 En esta fase las diferentes ideas y pro­



puestas se revisan y catalogan y luego se 
presentan) mediante pequeñas tablas u 
otros medios audiovisuales,a todos los 
participantes; 

Fase 4:	 En esta fase creativa los cursantes discu­
ten los diversos grupos de ideas y anali­
zan su mérito. No se permite crítica de 
las ideas de los demás. A menudo ideas 
que parecen rebuscadas, adquieren un 
significado insospechado en otro con­
texto. 

Fase 5:	 El director presenta el resumen, destaca 
las ideas más originales y su contribu­
ción a la solución del problema. 

La "tempestad de ideas" no se presta para 
todas las situaciones de un curso. Cabe recurrir 
a este método en la fase preparatoria de una uni­
dad educativa mayor. También presupone por 
parte de los cursantes un cierto potencia) de coo­
peración, verbalización y voluntad activista. 

El Método 66 

Este método (llamado en inglés "buzz 
group") preve la creación de grupos de 6 partí­
cipantes para un período no mayor de 6 minu­
tos. Es apropiado cuando el número de partici­
pantes es 30 o más y se desea dar a todos los 
participantes oportunidad para una participa­
ción activa en el evento. Sirve para iniciar pos­
teriormente una discusión de todo el grupo. La 
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ventaja principal es que en pequeños grupos los 
cursantes se sienten más cómodos y más anima­
dos para formular sus puntos de vista. 

Fase 1:	 El profesor expl ica a los cursantes el 
método 66 y les solicita agruparse en 
grupos de seis. 

Fase 2:	 El profesor explica el tema sobre el 
cual los participantes deben pronun­
ciarse. Tratándose de una conferen­
cia, .plantea por ejemplo: "Discutan 
lo que les pareció lo más importante, 
expresen sus opiniones contrarias y 
lo que -en su opinión - cabe agregar". 

Fase 3:	 En esta fase los cursantes discuten el 
tema por grupo, sin participación del 
director del curso y durante 6 minu­
tos; 

Fase 4:	 Se conforma el pleno y los líderes de 
cada grupo informan en forma muy 
concisa (en un tiempo no mayor de 1 
minuto) sobre las conclusiones del 
grupo. 

Fase 5:	 El pleno discute las diferentes temáti­
cas con la participación del director 
del curso. 

No siempre es indispensable seguir este or­
den. Puede, por ejemplo, pasarse de la fase 3 di­
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rectamente a la discusión en el pleno, sin pasar 
por los informes de cada grupo. 

Lo importante es motivar la discusión activa de 
todos los participantes. 

La Conferencia 

La conferencia, uno de los métodos más 
usados en la educación de adultos, requiere de 
considerable preparación para ser efectiva. 
Implica el peligro de condenar a los cursantes a 
una actitud netamente pasiva y receptora. De 
acuerdo con algunos estudios, los participantes­
oyentes pueden retener con bastante exactitud 
los conten idos expuestos du rante los primeros 
15 hasta 20 minutos de la conferencia. Si este 
límite se sobrepasa, la cantidad de información 
recordada (medida después de 24 horas, una se­
mana o un mes) ya no sobrepasa el 17-20 por 
ciento en promedio. 

Si el propósito de la conferencia es transmi­
tir conocimientos e información precisa, enton­
ces este período de tiempo en que la atención 
de los cursantes es aun alta y no debería ser so­
brepasada. 

Para agilizar la conferencia conviene que 
el conferencista no dependa exclusivamente del 
sentido auditivo, sino que intercale otros me­
dios, como referencias a apuntes en el pizarrón 

. o use dibujos, diapositivas, o imágenes en el re­
\ troproyector. No se debería dictar ninguna con­
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ferencia sin breves discusiones intermedias o al 
menos una buena discusión posterior. El confe­
rencista nunca debe dirigirse al público en cuan­
to consumidor pasivo de las sabidurías que le 
proporciona, ya que esto incomoda al adulto; 
más bien debe estimularle como productor de 
ideas y opiniones propias. 

Para cumplir con estos requisitos, una bue­
na conferencia toma en cuenta las siguientes cin­
co fases: 

Primera fase: Actualizar y motivar 

El comienzo de una conferencia debe inte­
resar a los cursantes: se prestan muy bien para 
ello las referencias anecdóticas o alegóricas, qui­
zá hasta con un sentido humorístico. Inducen al 
oyente a prestar atención y pensar con el confe­
rencista. En cambio, un comienzo seco que en­
tra de lleno en el meollo del tema, puede tener el 
efecto de un balde de agua fría y producir acti­
tudes de rechazo o de aburrimiento en los parti­
cipantes. 

Segunda fase: Concretar 

La tarea del conferencista es aqu í presen­
tar e ilustrar un tema desde todos los ángulos, en 
el contexto global, y en todas sus interrelacio­
nes. Se consigue de esta manera una primera 
ampliación de la perspectiva subjetiva del oyen­
te. Se concretiza e ilustra el problema y se seña­
la su actualidad. Con ejemplos concretos y plás­
ticos, una buena entonación y gestos significati­
vos, el conferencista puede acentuar el impacto 
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de su Intervención y concentrar el Interés de los 
estudiantes en la materia expuesta. 

Tercera fase: Problematlzar 

Esta es la fase central de la conferencia. Se 
trata ahora de presentar el fondo del problema, 
de marcar las contradicciones y formular dsduc­
ciones y conclusiones. Junto a presentar su puno 
to de vista personal, el conferencista debe seña­
lar también otras posiciones, para estimu lar la 
discusión posterior, pero con la salvedad de no 
promover confusión en los estudiantes. Estos 
quieren saber con exactitud cual es la posición 
del profesor. De ninguna manera se debe recu­
rrir a tácticas manipulatorias. Es el rigor lógico 
de la argumentación el que debe convencer, y no 
los eventuales aspectos autoritarios personalistas 
de la conferencia. Es totalmente legItimo utili­
zar en esta fase ejemplos y planteos provocati­
vos. porque éstos mantienen vivo el interés y se 
graban en la memoria. 

Cuarta fase: Decidir 

Llega ahora el momento de dar respuestas, 
presentar soluciones. provocar decisiones. Lo 
correcto es que el .conferencista defina ahora su 
criterio en cuanto a la solución propuesta- pero 
sin caer en actitudes de manipulación o persua­
sión. Si su argumentación se apoya en razones 
bien fundamentadas, éstas no dejarán de influir 
en las decisiones que tomen los participantes. 

Quinta fase: Relativizar 

Para no dar a sus evaluaciones y decisiones 
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un carácter demasiado unilateral y parcial y per­
mitir que los participantes lleguen a sus propias 
decisiones, conviene que el conferencista relatl­
vice su propia posición, o sea que le dé solo un 
valor relativo, no absoluto y general. Esto re­
quiere un alto grado de ética de su parte, acep­
tando dar un paso atrás respecto a sus propios 
criterios con el fin de dar a los participantes ma­
yor libertad de elección. 

Es necesario resaltar la importancia de pres­
tar atención a las reacciones de los cursantes du­
rante la conferencia. Sus comportamientos y 
gestos pueden ser claros indicios de que el confe­
rencista no ha logrado empatla con su público. 

La Conferencia Diálogo 

La conferencia diálogo se distingue de la 
conferencia simple porque permite constantes 
interrupciones, preguntas, etc., por parte de los 
cursantes. La conferencia diálogo se caracteriza 
por su flexibilidad y por la participación que 
permite a los estudiantes; a la vez presupone un 
alto grado de disciplina didáctica por parte del 
profesor conferencista. Los cursantes pueden in­
terrumpir la conferencia, p. ej. cuando requieren 
información adicional, cuando desean presentar 
argumentos propios, criticas, o plantear pregun­
tas. 

Para que este método tenga éxito, conviene 
observar las siguientes reglas: 

El conferencista tiene que preocuparse para 
no "perder el hilo" de su conferencia; 
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Tampoco tiene que conceder la palabra ca· 
da vez que alguien levante la mano: puede 
cerciorarse antes sobre el contenido de la 
intervención solicitada, para decidir a su fa­
vor o continuar la conferencia; 

Al preocuparse que la discusión no se des­
víe del tema central, es importante que evi­
te actitudes bruscas que puedan enfriar la 
motivación y espontaneidad de los cursan­
tes y para Iizar la discusión; 

Puede rechazar ciertas preguntas o argu­
mentos, si estima que es más conveniente 
tratarlos en otro momento de la conferen­
cia; 

Los participantes deberían plantear pregun­
tas claras, cortas y precisas; su propósito no 
debe ser refutar y confundir la conferencia; 

Los propios cursantes deberían evitar que 
se discutan temáticas de relevancia muy 
marginal; 

Si el conferencista rechaza su planteamien­
to, no deberían tomarlo como una afrenta 
personal. 

La gran ventaja de la conferencia-diálogo es que 
permite un constante flujo comunicativo entre 
conferencista y participantes. Se facilita una óp­
tima retro información y es un barómetro exacto 
sobre el efecto de la conferencia en los oyentes. 
No existe el peligro que la conferencia se vuelva 
monótona y aburrida, porque existe una acción 
constante, en tanto la conferencia tome en cuen­
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ta las constantes contribuciones de los partici­
pantes. 

Como ya se mencionó en otras oportunida­
des, enseñar significa lograr que otros aprendan. 
La información, motivación y discusión deben 
por lo tanto. mantenerse en una muy estrecha 
relación. Esto se logra en conferencias informa­
les, donde la diferencia entre eJ educador y el 
educando casi se borra. El conferencista aqu í no 
es más que otro participante del diálogo. La en­
señanza y el aprendizaje se encuentran en una 
óptima relación. 

Desde luego, existe también la posibilidad 
de dividir la conferencia en varias partes, como 
p. ej.: 

a) Una breve intervención 
por 5-10 minutos; 

del conferencista 

b) Discusión por 15-20 minutos,y 

c) Otra conferencia de 5-10 minutos del pro­
fesor. 

Otras combinaciones p.ej., intercalando in­
formes o trabajos de grupo son factibles y debe­
rían emplearse con la finalidad de mantener la 
motivación alta y garantizar un desarrollo ágil 
del proceso educativo. 
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VIII
 

ELTRABAJO OE
 
GRUPO
 

En la teoría y práctica de la educación de 
adultos hay acuerdo en que los mejores resu Ita­
dos se obtienen si el proceso de aprendizaje se 
realiza en grupos. El aprendizaje en grupos, sin 
embargo, también tiene problemas, por lo cual 
conviene analizar mejor este método de trabajo. 
Veamos primero por qué se recomienda el tra­
bajo de grupo. 

Trabajo de Grupos: Por qué? 

Señalaremos a continuación solo algunas 
razones que parecen ser las más importantes: 

a) Es el método más adecuado para adultos 

El adulto que toma parte en un curso sabe 
que de su participación se derivan respon­
sabilidades y consecuencias. Su anhelo nor­
mal es aprovechar la enseñanza al máximo 
con el fjn de aplicar los nuevos conocimien­
tos en su actividad profesional. Si bien el 
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interés de cada participante en incrementar 
su capacitación es individual, en muchas si­
tuaciones el adulto se amolda mejor a la ne­
cesidad de asimilar nuevas experiencias en 
la compañ la de otros. 

El adulto quiere ser tomado como tal y no 
como un niño que muy poco tiene que 
oponer al profesor en términos de conoci­
mientos y experiencias. Es por esto que un 
grupo de adultos difícilmente se conforma­
rá con un estilo de enseñanza muy autorlta­
rio, en donde todos los contenidos y méto­
dos son dictaminados desde arriba. Que­
rrán - hasta donde sea posible· codetermi­
nar los contenidos y métodos de estudio y 
también las reglas de la propia evaluación 
del curso. Ya antes señalamos que si al 
adulto no se le toma en serio, de entrada 
estaríamos creando anti-cuerpos en él, com­
plejos de inferioridad, temor, rechazo al 
profesor, etc., que después se transforman 
en serios obstáculos para la motivación y el 
aprendizaje. El adulto está dispuesto a 
aprender cuando tiene la certeza que sus in­
tereses y necesidades, tal como se definen 
en el grupo, se están tomando en considera­
ción. Además - y esto es quizá lo más fun­
damental - los adultos aceptan más fácil­
mente adquirir nuevos conocimientos y 
cambiar patrones de comportamiento cuan­
do ven que otros miembros del grupo tam­
bién los aceptan. 
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b)	 En grupos, es más fácil superar problemas 
de comunicación intercultural. 

En un grupo que se dedica.durante algún 
tiempo, a un estudio común, se desarrolla 
rápidamente un código espedfico de com­
portamiento. Las normas de este código 
pueden referirse a actitudes del grupo fren­
te al director o profesor del curso, al modo 
de resolver discrepancias con él o entre 
miembros del grupo, o a la forma activa o 
pasiva de enfrentar las tareas. Esto ayuda a 
evitar errores y malentendidos que son pro­
ductos naturales, cuando personas proce­
dentes de diferentes países y ámbitos cultu­
rales participan en un curso. El educador 
que dirige el curso debería participar en el 
desarrollo y la aplicación de este código. 

c)	 Los miembros de un grupo desarrollan una 
alta cohesión. 

Una de las tareas importantes en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje es propiciar la 
creación de un buen ambiente y de senti­
miento de grupo entre los integrantes de un 
curso. Desmantelando estructuras autorita­
rias, esto se logra normalmente después de 
algun tiempo de trabajar juntos. Una vez 
que un grupo ha trabajado en un proyecto 
espectfico, preferirá seguir trabajando junto 
también en otros trabajos. Esto' es decisi­
vo, ya que las verdaderas ventajas del apren­
dizaje en grupo recién se dan después de 
que los integrantes hayan superado sus pro­
blemas emotivos y personales. 
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Ventajas del aprendizaje en el trabajo de 
grupo 

El grupo sirve de matriz a los aportes indi­
viduales. Los diversos puntos de vista 
aportados por los miembros enriquecen la 
discusión y permiten que se llegue a plan­
teamientos y soluciones más depurados, 
equilibrados y objetivos. 

El
,. 

grupo permite aunar fuerzas y enfrentar 
tareas y proyectos más ambiciosos; 

En el trabajo de grupo se hace efectiva una 
"ley estadística natural", compensatoria de 
errores. De acuerdo con esta ley, el rendi­
miento de un individuo en cuanto a enfo­
que, análisis y evaluación es en promedio 
inferior a lo que rinde el colectivo de un 
grupo. Esto quiere decir que el trabajo de 
un grupo se acerca más a las soluciones co­
rrectas y produce menos errores que el in­
dividuo promedio. 

En un grupo pequeño,todos los integrantes 
pueden ser motivados en forma óptima, 
porque cada uno pregunta, contesta, discu­
te; asume tareas y se forma juicios. De es­
tas posibilidades que ofrece el grupo puede 
nacer una motivación primaria muy intensi­
va respecto al tema de estudio. 

El grupo fortalece también el comporta­
miento de sus miembros. Por una parte, las 
contribuciones individuales reciben su reco­
nocimiento; por otra, éstas modifican la 
opinión que el conjunto tiene del integran­
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te. En el espacio del grupo,los conocimien­
tos y sentimientos de todos los integrantes 
sirven al individuo como constante retro­
información para su propio comportamien­
to. 

El grupo permite también un choque fruc­
tífero de caracteres y personalidades. Se 
lleva a cabo una lucha constante para lo­
grar un status dentro del grupo, Jo que pro­
picia un despiadado cuestionamiento de los 
componentes afectivos, ideológicos y perso­
nales de los planteamientos individuales. La 
lógica, la objetividad y la solución más co­
rrecta alfinal.son lasganadoras; 

Otra ventaja de un grupo relativamente pe­
queño es que no hay lugar para los callados. 
Estos se sienten animados, casi obligados 
de salir de su reserva, de opinar y de parti­
cipar en las tareas, so pena de descrédito 

por parte del grupo. El hecho que, a fin de 
cuentas, es el grupo el responsable de los re­

sultados, puede disminuir en algo las reti­
cencias que siente el individuo motivado 
por evitar el fracaso; 

La interacción es también muy alta en un 
grupo relativamente pequeño. Hay más 
contribuciones y éstas suelen ser más cor­
tas. Debido al "filtro crítico" proporcio­
nado por el grupo, los cursantes a los cua­
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les les gusta hacer largas intervenciones, tie­
nen pocas oportunidades, porque los demás 
no temen interrumpirlos cuando se vuelven 
improcedentes o repetitívas; 

De acuerdo con varias investigaciones, los 
participantes de un grupo no solo asimilan 
mejor la información proporcionada {en 
comparación con la clase magistral} sino 
resultan más dispuestos a cambiar sus pa­
trones de actitud y comportamiento. 

La importancia de los Procesos Dinámicos de 
un Grupo 

Para un trabajo de grupo fructífero es muy 
importante que el profesor o director de un cur­
so tenga conocimientos sobre los procesos de la 
dinámica de grupos. La dinámica de grupo está 
presente dondequiera que grupos de individuos 
trabajen o jueguen conjuntamente. Se manifies­
ta en el desarrollo del grupo, al cual todos con­
tribuyen, y que constantemente sufre cambios 
mediante la discusión y los elementos raciona­
les y afectivos que entran en la misma. 

Sin adentrarnos más en los complejos pro­
cesos de dinámica de grupos, solo queremos des­
tacar una conclusión básica: Los objetivos de un 
grupo de estudio se encuentran en el campo cog­
nitivo, pero éstos solo pueden ser alcanzados a 
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través del campo de la dinámica de grupos. O 
dicho de otra manera: el aprender no es asunto 
exclusivo del raciocinio, sino que se da con una 
alta participación emotiva de todos los integran­
tes del grupo. 

La vida de un grupo se desarrolla en dos ni­
veles: 

a)	 Existe una superficie visible, en la cual se 
comunican todas las actividades y compor­
tamientos. Pero las cosas no se quedan so­
Jo en este nivel; 

b)	 En un segundo nivel se evalúan también los 
afectos, los prejuicios y los conceptos eva­
luativos de los participantes del grupo, lo 
que contribuye al bienestar emotivo del 
individuo como a la profundización del fe­
nómeno de aprendizaje. 
Es en este nivel interno donde se dinamiza 
el comportamiento del individuo a través 
de simpatlas, expectativas,esperanzas y frus­
traciones. Y es aqu l' donde cada miembro 
del grupo /lega a tomar conciencia de có­
mo su comportamiento influye en otros, y 
cómo el comportamiento de los demás im­
pacta en él; de cómo la presión del grupo 
lo afecta y de cómo un comportamiento 
erróneo puede acarrear conflictos. 
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El Grupo 

Son tres los factores que son decisivos para 
el nivel de rendimiento de grupos: 

a) El Factor de Cohesión 

Este factor tiene importancia sobre todo en 
el comienzo del trabajo de grupo, cuando 
aún no existe un criterio común sobre los 
objetivos del estudio, ni sobre los conteni­
dos y métodos. El proceso de cohesión de­
be comenzar precisamente con la expresión 
de los participantes sobre objetivos, proyec­
tos y expectativas. Se requiere solo un po­
co de valentía y sana agresividad para que 
las tensiones y asperezas que se producen 
en el trabajo común, se conviertan en un 
tema de discusión. 

Los miembros del grupo pronto experimen­
tan una crisis de identidad. Por ejemplo, 
cuando sienten ciertas necesidades, pero no 
las articulan por temor a la reacción de los 
demás miembros del grupo. La consecuen­
cia de esta crisis de identidad puede ser la 
adopción de una postura de reserva, que 
bloquea la dinámica del grupo. Lo que se 
requiere en esta situación es la más amplia 
disposición de apertura y de diálogo franco. 
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La cohesión que existe en un grupo depen­
de del grado en que los miembros se sientan 
ligados emotivamente, tanto entre ellos co­
mo al colectivo. Cuando más se sienten Ii· 
gados, mejor fluye la comunicación. Existe 
mejor sensibilización de las necesidades y 
más confianza entre los miembros. 

En este contexto, existe una relación inver­
sa: cuanto más racional y abstracta resulta 
una materia, tanto mayor será la necesidad 
para una satisfacción emotiva. Por otra 
parte, si predomina la discusión de ternáti­
cas cargadas emotivamente, suben las nece­
sidades intelectuales. La conclusión impor­
tante que cabe deducir es: El rendimiento 
de los miembros de un grupo llega a ser óp­
timo una vez aclaradas y resueltas las rela­
ciones entre ellos (expectativas, temores, 
resentimientos, etc.) Al respecto, el resul­
tado de investigaciones a nivel académico 
es unánime: El desmantelamiento de ten­
siones emotivas y la regulación de las rela­
ciones sociales son tan importantes para el 
alcance de los objetivos de estudio,como 
las facultades intelectuales. 

Esta conclusión fue comprobada comparan­
do comportamientos de grupos con mayor 
y menor dinámica de grupos. Quedó de­
mostrado que los grupos con una dinámica 
mayor tienen la tendencia a: 
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evaluarse recíprocamente en forma más 
amigáble; 

coordinar sus actividades más estrechamen­
te. 

concentrarse más en el objetivo del grupo; 

conversar entre ellos, más a menudo,de ma­
nera más franca. 

b) El Factor de Cooperación 

Es obvio que si varios individuos suman sus 
esfuerzos, su capacidad de trabajo y tam­
bién de aprendizaje es mayor. Lo impor­
tante es incluir en esta suma todas las po­
tencialidades: 

Conocimientos (también observaciones y 
experiencias) ; 

Habilidades y aptitudes (técnicas y méto­
dos) ; 

Capacidad de problematizar y evaluar; 

Energías y motivaciones. 

Cuanto más el individuo aporta de estas ca­
pacidades al grupo, tanto mayor será la co­
hesión y rendimiento grupal. 
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e) El Factor Normativo 

En la medida en que un grupo se interrela­
ciona y desarrolla cohesión, llegan a apli­
carse normas explícitas o implícitas que re­
gulan tanto su vida interior como sus rela­
ciones hacia afuera. Una norma de cohe­
sión muy importante es, p.e]., el acuerdo 
de los miembros del grupo de ser activos. 

En cuanto a las actividades, cada miembro 
del grupo está sujeto a control y hasta a 
sanciones por parte del grupo. Cuanto ma­
yor es /a cohesión, tanto más fuerte es la 
presión del grupo para actuar conforme a 
estas normas comunes. 

La cohesión de grupo, desde luego, no sig­
nifica el abandono de la individualidad. Al 
contrario, la dinámica de grupo no aspira 
a un conformismo estéril, sino al máximo 
despliegue de la personalidad y originalidad 
individual y a una alta conciencia para el 
trabajo conjunto responsable. 

Desventajas del Trabajo de Grupo 

Una de las desventajas más notorias del trabajo 
y la discusión de grupo es que algunos partici­
pantes se mantienen muy callados,en tanto que 
otros intentan monopolizar el diálogo. En tales 
situaciones, el profesor no debe cejar en sus es­
fuerzos, tratando de incentivar a los callados ya 
frenar a los locuaces. 
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Una manera de contrarrestar estas tenden­
cias es agrupar a los cursantes con las mismas 
características psicológicas en grupos separados. 
En estas circunstancias, los callados se verán 
obligados a tomar parte en la discusión. A su 
vez, los locuaces se verán forzados a considerar 
a los demás. 

Es natural que cada grupo atraviese por de­
terminadas etapas. En la primera, algunos parti­
cipantes tratan de dominar y de conquistar el 
liderazgo. Después vlene una fase de tranqu iliza­
ción, en la cual otros participantes asumen un 
papel y en la cual los que trataron de dominar 
muestran su disposición de colaborar y de acep­
tar los aportes de los demás. Finalmente viene 
la fase regulada, en que las grandes rivalidades 
desaparecen y en la que se aceptan determinadas 
reglas del grupo para el trabajo común. Se pro­
duce una repartición de funciones y las solucio­
nes se elaboran más o menos colectivamente. 

El trabajo de grupo siempre sufre por la 
tendencia inicial de algunos cursantes a brillar 
y de querer demostrar su extraordinaria capaci­
dad personal. 50\0 en una segunda etapa se de­
sarrolla la disposición de contribuir algo al tra­
bajo del grupo y de colaborar con los demás sin 
roces y confl ictos permanentes. 

El propio trabajo en el grupo es el mejor 
método para aprender esta disposición. No se 
trabaja solamente sobre un tema cualquiera, 
sino se suminístra.a la vez,la relación y estructu­
ra social de este tema. Respetando y procesando 
las opiniones de los demás, los individuos apren­
den la participación en la práctica. 
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"En est; contexto, el contenido del estudio no es 
irrelevante. Si es demasiado fácil, el grupo se 
aburre. Si es demasiado difícil, conduce a la es­
quematización y a la frustración. La materia 
que se estudia debe representar un desafío, pero 
un desafío que el grupo puede enfrentar con éxi­
to. Siempre es importante -especialmente al co­
mienzo de un curso- enfatizar las ventajas que el 
trabajo de grupo tiene sobre el estudio netamen­
te individual. Sus efectos movilizadores son: 

se reducen dependencias alienantes y se 
fortalece la autodeterminación; 

disminuye la irracionalidad Y crece la 
racionalidad; 

ayuda a resolver conflictos que son la 
condicionante para la reducción de de­
pendencias; 

promueve actitudes favorables a cam­
bias sociales y la concreción de una teo­
ría critica en la sociedad. 

En el contexto del grupo se reducen, por lo tan­
to, estructuras que impiden a los integrantes de 
la sociedad participar activamente en la solución 
de los más diversos problemas sociales macros y 
micras. La enseñanza de grupo tiene por ello 
una función educativa social muy importante. 

En cada grupo se produce una presión para uni­
ficar los criterios y para subyugar opiniones dl­
vergentes. Esta tendencia debe ser neutral izada 
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y superada. La enseñanza masiva le garantiza al 
individuo una cierta protección, puede mante­
nerse en cierta manera en la anonimidad. Por el 
otro lado, esto nutre en el sentimientos de frus­
tración, porque no se le pregunta nada, no se 
consideran sus necesidades educativas individua­
les. El profesor autoritario solo es apreciado por 
aquellos que buscan autoridad. Para una socie­
dad dispuesta a reformas y cambios, este profe­
sor representa un obstáculo. 

Conflictos en Grupos 

Existe un conflicto en un grupo si trabaja bajo 
tensiones que repercuten negativamente sobre: 

el ambiente que impera en el grupo, 

el rendimiento en el estudio, 

la consistencia del grupo. 

En grupos donde la auto-terapia desempeña un 
papel preponderante, el estallido de conflictos 
entre los miembros del grupo puede resultar 
muy provechoso para el proceso educativo. Sin 
embargo, en grupos con objetivos y tareas rela­
cionadas con determinados campos sociales vin­
culados al desarrollo y el cambio, es conveniente 
mantener el aspecto afectivo bajo un control ra­
cional. 

Desde luego, no todas las discrepancias de opi­
nión son conflictos. Precisamente el objetivo del 
grupo es permitir que afloren muchos criterios 
para analizar un determinado tema crrticarnente 
y desde varios puntos de vista. El que uno de los 
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cursantes mantenga una opinión que difiere del 
resto del grupo,tampoco significa que existe un 
conflicto. 

Hablamos de conflicto cuando se manifiestan 
contradicciones en el ámbito cognitivo, que se 
van planteando con un creciente subjetivismo y 
con un alto grado de compromiso y vehemencia 
personal. En el centro de la intervención con­
flictiva está el deseo de robustecer la aseveración 
propia, no la disposición de adoptar una postura 
autocrrtica. Las relaciones de este individuo ya 
no están cargadas racional sino emotivamente, y 
las intervenciones y reacciones de los demás evo­
carán similares pasiones. 

Tanto el dirigente del curso como los cursantes 
y participantes del grupo deben, por lo tanto, 
tener mucho cuidado para que las discusiones no 
tengan una carga emotiva demasiado alta. El pro­
blema es que una vez eliminadas las barreras im­
puestas por cortes/a, reserva, consideración y 
distancia interpersonal, o sea, una vez que el gru­
po comienza a tematizar el cómo y el por qué 
del comportamiento, resulta muy difrcil reen­
contrar una atmósfera amena de trabajo, antes 
de que se logre una solución que satisfaga a to­
dos los participantes. Por otra parte, si se inten­
ta interrumpir al conflicto prematuramente, la 
motivación para el futuro trabajo de grupo pue­
de sufrir serio daño. 

¿Cuándo se producen conflictos? 

a) El conflicto es inevitable si en un grupo 
participan individuos cuyo carácter es pro­
fundamente incompatible y que por razo­
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nes poi íticas, ideológicas u otras no pueden 
colaborar. Personas de estas característi ­
cas pueden convertir el grupo en una arena 
de acaloradas y estériles disputas. En la 
selección de los integrantes del grupo se re­
quiere, por lo tanto, el cuidado del profe­
sor. 

b)	 El conflicto también puede ser producto de 
la intolerancia del grupo frente a la posi­
ción divergente de uno de sus miembros. 

Por imposición de personalidades predo­
minantes puede producirse. a nivel del 
grupo. un cierto chauvinismo, un prejui­
cio que no admite y tiende a ridiculizar 
opiniones inconformistas. Las resultan­
tes antipatías y la presión hacia un con­
formismo cerrado fácilmente derivan en 
conflicto. 

c)	 El rechazo de un individuo por parte del 
resto del grupo, desde luego, también pue­

de basarse en razones impersonales sólidas. 
Pueden tener que ver con el propio com­
portamiento erróneo del participante, co­
mo por ejemplo: 

si no toma en serio sus tareas; 

si trata de que otros hagan sus trabajos; 

si por una ambición desmedida hiere los 
sentimientos de los demás; 

si intenta imponer su criterio a toda 
costa; 
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si molesta a los colegas constantemente 
con problemas personales. 

d}	 La formación de un grupúsculo dentro del 
grupo puede ser otra causa de un conflic­
to. Si varias personas se aferran testaruda­
mente a una posición contraria a la del gru­
po, esto se traduce en un factor perturba­
dor constante que no permite el desarrollo 
de una verdadera cohesión y colaboración. 

La Solución de Conflictos 

El que se produzcan conflictos en un grupo es 
un fenómeno totalmente natural. Pero cuanto 
antes se reconoce que un conflicto existe, tanto 
mayor es la posibilidad de superarlo y de evitar 
sus efectos nocivos, Al respecto,es muy impor­
tante la disposición del grupo para expresar y 
discutir cualquier problema. Suprimir un con­
flicto o actuar como si no existiera es la peor re­
ceta. Los miembros del grupo deben esforzarse 
por descubrir las causas de un conflicto y discu­
tirlo libre y objetivamente. 

Una manera para evitar conflictos es llamar la 
atención-a las peculiaridades del comportamien­
to de un grupo al inicio de un curso, en base a 
algunos ejemplos concretos. 

El conflicto perturba el proceso educativo por­
que los aspectos afectivos que introduce, predo­
minan sobre los cognitivos, acentuando posturas 
subjetivas y personalistas. Así, se daña la cola­
boración entre los miembros del grupo y el afán 
de buscar soluciones colectivamente. 
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Lo repetimos una vez más: el trabajo en grupo 
no tiene solamente un objetivo educativo. Tam­
bién tiene el propósito de desarrollar en el indi­
viduo la capacidad de cooperación y de afincar 
en él una mayor sensibilidad respecto a las rela­
ciones humanas, de llegar a través de un diálogo 
participatorio a una mayor autodeterminación. 

Los conflictos representan, por lo tanto, bue­
nas oportu nidades para practicar el comporta­
miento interpersonal y para aprender de ello. 
El grupo no debe desintegrarse debido a un con­
flicto, sino que debe aprender cómo superarlo. 

El diálogo que busca la solución de un conflicto 
atraviesa, por regla general, las siguientes etapas: 

a) En la primera fase,cada integrante del gru­
po se expresa respecto al conflicto, como le 
afecta y donde ubica las causas; 

b) En la discusión posterior se trata de concre­
tar la causa del conflicto. Si se llega a la 
conclusión que el conflicto se originó en el 
comportamiento de un determinado miem­
bro, el grupo de ninguna manera debería 
condenarlo. A veces las verdaderas causas 
también tienen que ver con la sensibilidad 
de todo el grupo. Sería muy equivocado el 
tratar al causante de tal modo que llegue a 
sentir su comportamiento como una imper­
donable falta o debilidad personal. Afin­
cándose un complejo de inferioridad puede 
fomentar fácilmente explosiones de agresi­
vidad; 
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c) Se objetivizan las causas y se anal izan ejem­
plos análogos y sus consecuencias; 

d)	 Los participantes destacan el fundamental 
objetivo educativo del grupo y reafirman 
su disposición de cooperación; 

e)	 El grupo decide definir nuevas reglas de jue­
go, para evitar conflictos en el futuro; 

f)	 Finalmente, el grupo acuerda practicar la 
crítica colectiva más a menudo para evi­
tar la generación de conflictos y sus causas. 
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IX
 

PROPUESTAS PARA LA 
ESTRUCTURACION DE UN SEMINARIO 

En base a lo expuesto en los caprtulos an­
teriores se plantean a continuación algunas 
propuestas respecto a la estructuración de 
un seminario. 

Distinguimos aqu (dos fases principales: 

1. Orientación de Necesidades 

En esta primera fase los participantes debe­
r ían tener la oportunidad de expresarse 
tanto en la plenaria como en grupos sobre 
sus expectativas, aspiraciones, experien­
cias y conocimientos previos. (El método 
de la tempestad de ideas es muy adecuado 
para esta fase.) 

Lo importante en esta fase es la compren­
sión por parte de los cursantes que sus opi­
niones y necesidades se toman en serio y 
que se produce un primer contacto entre 
el grupo. 
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Normalmente, el objetivo de un seminario 
está dado, y es tarea del dirigente del se­
minario, orientar las contribuciones del 
grupo en esta fase, de tal modo que este 
objetivo no se desvirtúe y que los partici­
pantes lo acepten en lo fundamental como 
suyo, proponiendo una u otra modifica­
ción o ampliación. 

No menos importante en esta fase es la 
preparación de materiales aud iovisuales 
como pellculas, diapositivas, rotafolios, 
etc. 

Los materiales y documentos que se pre· 
paran no deberlan aburrir a los' partici­
pantes en cuantía o volumen, sino servir 
para provocar la discusión. Es preferible 
tener extractos de textos que se refieren 
a conceptos y temáticas claves y que se 
vinculan a las experiencias y expectati­
vas de los particlpantes. 

Es importante que en esta fase se libere a 
los participantes de sus reticencias o te· 
mores respecto a sus propias ideas y ·ex­
periencias. A la vez, deben aprender a 
corregir sus prej u lelos y aceptar la rela­
tividad de sus criterios y valoraciones. 

Para agilizar el trabajo en esta fase exis­
ten varias posibilidades: 

internamente: Alternativas "SI o no" 
con votación, levantando la mano, reali­
zando un test, etc. 
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externamente: Recepciones, juegos, viaje 
de inspección, muestra de pel (culas, etc, 

Para robustecer la autonornra e iniciativa 
del grupo e5 útil elegir para cada sesión 
un presidente y un relator diferente. Se 
desarrolla as¡ un mayor sentido de respon­
sabilidad e integración por parte de los 
alumnos a la vez que ayuda a intensificar 
las relaciones humanas entre los miembros 
del grupo. 

Por otra parte, cabe también cuestionar la 
conveniencia de discursos largos y tediosos 

en la inauguración de cursos y seminarios. 
A menudo estos discursos festivos tienen 
un efecto completamente negativo: 

cohiben a los participantes, que se sien­
ter disminuidos frente a los importantes 
miembros de la mesa, ministros, subse­
cretarios, representantes de instituciones, 
etc.; 

los discursos a menudo imponen una 1(­
nea e invitan a actitudes conformistas no 
criticas; 

desde el comienzo se condena al partici­
pante a un comportamiento pasivo, a es­
tar sentado y escuchar. 

Esto de ninguna manera quiere decir que se 
deber ía prescindir de invitaciones de importan­
tes personalidades y altos funcionarios. Pero re­
sulta mucho más provechoso invitarles a una se­
sión de trabajo, en la cual pueden exponer arn­
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pliamente sus puntos de vista y donde los parti­
cipantes tienen la oportunidad de entablar con 
ellos una discusión. Además, la posibilidad de 
dialogar con una persona de alto rango y renom­
bre siempre es un aliciente para los cursantes, 
que se sienten honrados por su presencia. 

A la vez, cabe hacer una advertencia en 
contra del "experto genial", que todo lo sabe, 
que todo lo resuelve y que marcha de éxito a 
éxito. Ya antes señalamos que esta actitud, si 
la asume el director del curso, resulta muy con­
traproducente. La tarea del experto no es bri­
llar él mismo, sino saber estimular en el grupo 
una alta motivación y disposición de aprendi­
zaje, incentivando las capacidades educativas de 
los participantes, ayudándoles a que ellos mis­
mos encuentren las soluciones, o resuelvan los 
confl ictos. 

Proceso de Información y Aprendizaje 

En esta segunda fase de un curso o semi­
nario,el objetivo es: 

asimilar información; 

aprender cómo apl icar la información 
en la práctica. 

Aquí los métodos de enseñanza deberian 
ser lo más variados posible. 

a) Para transferir información aun habrá 
que aprender en alto grado del método 
de la conferencia (lamentablemente). 
Ya que la conferencia resulta .indispen­
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sable, es necesario que sea la más didác­
tica posible: 

tiene que ser corta; 

debe apoyarse en medios audiovisuales; 

deber ían permitirse breves interrupcio­
nes con preguntas y aclaraciones. 

A continuación, se debe discutir la confe­
rencia por partes, debiendo los participantes 
contribuir con sus experiencias y necesidades. 

El foro y el panel son variantes más ágiles 
que la conferencia, pero no satisfacen totalmen­
te, porque aun condenan a los cursantes a la 
impasividad durante largos ratos. Pero tienen su 
valor, sobre todo para ilustrar diferentes puntos 
de vista y redondear asf la visión global sobre un 
tema o problema. Una vez más, es esencial sacu­
dir a los cursantes de la irnpasividad y promover 
el debate. 

b) El diálogo educativo es.a veces,más útil 
que la conferencia de tipo clase magis­
tral. La conversación es informal, siendo 
la atmósfera más amena que durante la 
conferencia. El profesor debe aprove­
char la conversación aportando nueva in­
formación, pero en forma de un conti­
nuo diálogo con los cursantes. Hay una 
regla importante: Nunca dejar a los cur­
santes sin información, sin material que 
les obliga a reflexionar. 

c) El mayor peso debe darse al trabajo de 
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grupo. Ya hemos dicho que el cursante 
aprende aquí a trabajar con otros, que 
aprende a asumir responsabilidades indi­
viduales y del grupo ya experimentar sus 
limitaciones y potencialidades. 

En el trabajo de grupo,dos áreas son de 
particular importancia: 

la técnica de hacer entrevistas y 

la técnica de dirigir un debate (acalora­
do). 

Muchas veces, al planificar un curso o semi· 
nario, no se planifica el tiempo de aprendizaje. 
El profesor asume que los estudiantes aprende­
rán la materia de estudio de alguna manera. Esto 
es un grave error. Es necesario planificar este 
tiempo y dar al individuo y al grupo la oportuni­
dad de asimilar lo aprendido, de reflexionar so­
bre los nuevos criterios y debatirlos en grupo. 

Volvemos a insistir en otro aspecto funda­
mental: El éxito de un curso no se puede medir 
en la cantidad de trabajos o informes que se ela­
boren. A menudo éstos se olvidan tan pronto 
como se han escrito y reproducido. Los resulta­
dos de un curso deberían reflejarse en resolucio­
nes de acción, en propósitos concretos de apli­
car lo aprendido en la práctica. Los becarios de­
berían llevarse al fin del curso un proqrama con 
contenidos y métodos, algo que les servirá muy 
concretamente en su trabajo profesional. El cur­
so o seminario debe aportar propuestas alterna­
tivas a determinadas situaciones reales y dejar 
en los participantes un profundo interés para Ile­
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var estas propuestas a la práctica en el contexto 
especrflco en el cual se desenvuelve cada cual. 
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EL CURRICULUM
 

La planificación de los curricula corno nue­
va disciplina pedagógica data desde los finales de 
la década de los 60. Saul B. Robinson fue uno 
de sus gestores más creativo y destacado. Desde 
entonces, la planificación de curricula se ha con­
vertido en una profesión. 

Los que apoyan la planificación curricular 
critican al plan trad icional de estudios por su: 

falta de obligatoriedad;
 

falta de comprobabilidad de los objetivos
 
de aprendizaje;
 

exceso de material de aprendizaje y
 

falta de ayudas prácticas en la enseñanza.
 

Consideran que el plan de estudio tradicio­
nal es demasiado globalizante y que la operacio­
nalización de sus objetivos y metas no está ga­
rantizada porque ,tanto los requisitos como los 
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conceptos/se formulan de una manera demasiado 
vaga. 

En cambio, la planificación curricular signi­
fica concretar la enseñanza, partir de objetivos 
de estudio perfectamente alcanzables y operado­
nalizables, y demostrar cómo es posible alcanzar 
los objetivos de estudio mediante contenidos y 
métodos de enseñanza perfectamente determina­
dos. 

Uno de los puntos más debatidos en torno 
a la planificación curricular es la definición de 
los objetivos para la configuración de la enseñan­
za. Los defensores de los viejos planes de estu­
dios se basan en normas socialés y tradicionales 
anticuadas. De acuerdo con sus criticas, sin em­
bargo, esta definición debe orientarse más bien 
según un consenso social actual más amplio so­
bre los requisitos constitutivos de un determina­
do perfil profesional. La selección y el ordena­
miento del material de estudio .de acuerdo con 
los planes tradicionales,no basta. Lo que se in­
tenta ahora es integrar determinados métodos y 
técnicas modernas de enseñanza en el curricu­
lum. 

Tipos de Curricula 

En términos generales,se pueden distinquir 
dos tipos de curricula: 

a) El curriculum materializado o cerrado 

En la planificación de este curriculum 
los libros de texto, los medios auxiliares 
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y los medios audio-visuales desempeñan 
un papel preponderante. Sus protagonis­
tas preparan minuciosamente todo: li­
bros, documentos, cuestionarios, exáme­
nes, medios - todo en forma de un pa­
quete completo. Se proporciona al pro­
fesor de este modo un modelo y una es­
tructura curricular cerrada, sin lagunas 
ni espacios libres, que puede servir al 
profesor como patrón, pero también 
como camisa de fuerza. Este método tie­
ne, por lo tanto, la ventaja de que el pro­
fesor ya no tiene que preocuparse ni de 
los objetivos del aprendizaje, ni de las 
normas de enseñanza,ni de su contenido. 
Todo está ya elaborado. Pero tiene la 
desventaja, de que prácticamente Iim ita 
e imposibilita la estructuración más fle­
xible del curriculum. 

b) El curriculum evolutivo o abierto 

Los que abogan por esta opción,sostienen 
que el curriculum debe ser el producto evo­
lutivo del propio proceso de enseñanza y 
que los propios participantes deben ser esti­
mulados para participar activamente en la 
selección del material de estudio y en la de­
finición de los objetivos, contenidos y mé­
todos de estudio. 

Clertarnente.este enfoque participatorio fa­
cilita el trabajo del profesor porque los 
alumnos o becarios se hacen corresponsa­
bies de todo el proceso educativo. Ya no 
podrán plantear que el material de estudio 
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o las metas fueron impuestos desde arriba 
sin consulta. Pero este enfoque tiene tam­
bién un serio inconveniente. Dificulta no 
solo una preparación sistemática del curri­
culum en cuanto a objetivos, materiales de 
estudio y métodos de enseñanza, sino con­
lleva el peligro de una excesiva espontanei­
dad, de falta de consenso y, por ende, de 
un proceso educativo confuso, irregular y 
caótico. 

El docente deberá optar por el modelo que 
más resultados le proporciona. El mejor consejo 
parece ser un compromiso entre ambos, ya que 
tanto la preparación previa rigurosa de objetivos, 
contenidos y métodos como la participación son 
ingredientes imprescindibles de un exitoso pro­
ceso educativo. Una estrategia que ha dado 
buenos resultados es ponerse de acuerdo con los 
participantes sobre estos detalles, con mucha an­
telación, lo que posibilita una alta homogenei­
dad entre los cursantes y evita discusiones estéri­
les. 

La Descripción de 105 Objetivos de Estudio 

También sobre este tema existen opiniones 
contrapuestas. Los que apoyan el curriculum 
materializado se aferran al criterio que solo ope­
racionalizando un objetivo de estudio será posi­
ble emitir un juicio sobre si ha sido alcanzado o 
no. Por otra parte, los planificadores del curri­
culum evolutivo insisten de que la operacionali­
zación de un objetivo resulta tanto más difícil 
cuanto más general y abstracto sea su carácter. 
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Consideran que no todos los campos desea­
bles del comportamiento humano pueden ser 
descritos en la forma de objetivos de estudio 
operacionales. Hay acuerdo en que propósitos 
tales como trabajo en conjunto, disposición de 
cooperación y capacidad de compromiso deben 
entrar en la enseñanza, pero la manera en que 
estas actitudes se interpretan y operacional izan 
varía. 

Los profesores que se inclinan hacia el cu­
rriculum materializado se aferran normalmente 
a un concepto más tradicional del aprendizaje. 
Para ellos el aprender no es ampliar el espectro 
de patrones de comportamiento, sino en primer 
lugar la adquisición de una nueva disposición, 
de nuevos y más profundos conocimientos so­
bre una materia determinada. 

Por otra parte, los profesores críticos de la 
operacionalización señalan el peligro de que la 
enseñanza que determina el éxito del aprendiza­
je mediante un comportamiento previamente 
conocido por el estudiante, puede convertirse 
en una simple preparación de exámenes. Solo 
se entrenan en estrategias y posibilidades de so­
lución en vez de disposiciones de comportamien­
to para las tareas. Por esto, ellos proponen para 
la descripción de los objetivos de estudio lo si­
guiente: 

a)	 No entrenar en patrones de comporta­
miento, sino más bien crear condicio-. 
nes con el fin de crear comportamien­
tos sobre la base de una disposición in­
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terna, ajustada a una situación profe­
sional dada. 

b)	 Por lo tanto, describir a los objetivos 
de estudio no como comportamiento, 
sino materialmente en conceptos de 
materia. 

El Carácter Político de los Curricula 

Los intereses, ideologías y posiciones polí­
ticas de una sociedad influencian poderosamente 
la discusión sobre la configuración de un currícu­
lum. El punto clave es siempre la formulación, 
la selección y el modo de comprobación de los 
objetivos de estudio. Es lógico que a cada grupo 
social le interese qué y cómo se enseña, y cómo 
se examina lo aprendido. Esto es particularmen­
te cierto en relación con proyectos de capacita­
ción en el área de la comunicación, debido a su 
implícito efecto multiplicador. 

Los elaboradores de curricula siempre deben te­
ner presente que su producto tiene significados 
poi ¡ticos. 

Elaborar un Curriculum es elaborar un Plan 

La estructura básica de un plan debe orde­
narse según: 

los objetivos fundamentales; 

las realidades dadas; 
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los factores que probablemente ejercen 
alguna influencia; 

los materiales; 

el probable gasto en tiempo,y 

los costos. 

Los Objetivos del Curriculum 

Entre los principales objetivos del curricu­
lum cabe mencionar especialmente los si­
guientes tres: 

a)	 Se pretende actualizar los contenidos 
de la enseñanza y adaptarlas a las exi­
gencias del desarrollo técnico y social; 

b)	 Elevar el carácter cientlfico de la ela­
boración de planes de estudio; 

c) Optimizar la eficiencia de la enseñan­
za, o sea, lograr una alta productivi ­
dad del proceso educativo, alcanzando 
todos los objetivos de estudio. 

Junto a estos objetivos existen otros que 
deben ser formulados en cada caso y según 
las circunstancias, como p. ej.: 

La emancipación como medio para la 
autodeterminación; 

La democratización de la enseñanza 
med iante el derecho a la codeterm ina­
ción; 
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La capacitación de la voluntad y apti­
tud de rendimlento,y 

El desarrollo de la igualdad de oportu­
nidades mediante la enseñanza com­
pensatoria; 

Especifidades de la Planificación de Curricula 

Los curricula son planes, pero con algunas 
especifidades: 

1.	 Hay realidades básicas que constitu­
yen el marco del plan que no pueden I 

ser predeterminadas con absoluta se­
guridad (como p. ej., el grado de los 
conocimientos previos de los cursan­
tes) ; 

2.	 Los curricula son planes que afectan 
directa e intensivamente a las áreas y 
condiciones de vida de los cursantes. 

.Siernpre	 se podrá exigir del individuo 
un mínimo de adaptación y una dispo­
sición a relegar ciertas necesidades per­
sonales. Pero al respecto no puede ha­
ber límites e indicaciones precisas; 

3.	 Lo que dificulta una planificación 
exacta es el desconocimiento o la poca 
claridad que generalmente se tiene so- ' 
bre las condiciones en que los cursan­
tes viven fuera del curso; 

4.	 La sociedad tiene un vivo interés en 
los objetivos de un curriculum. El 10­
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grar	 un consenso resulta, por lo tanto, 
a veces muy trabajoso. 

Dentro de la planificación curricular preci­
sa tomar decisiones respecto a: 

a)	 los contenidos de estudio, bien deli­
mitados temáticamente y que deben 
permitir a los cursantes asimilar expe­
riencias prácticas en relación con un 
objetivo de estudio especifico; 

b)	 los objetivos de estudio, ya tratados 
en otra parte de este ensayo. Lo lm­
portante es que al formular un objeti­
vo de estudio se debe describir en foro 
ma precisa el comportamiento final 
que se espera de un cursante. 

c)	 La metodología de enseñanza, que 
comprende los siguientes tres aspec­
tos: 

La organización de aprendizaje, o 
sea, la forma exterior de la ense­
ñanza como p. ej., discusión, con­
ferencias, trabajos de grupo, lectu­
ras; 

las metodologías de enseñanza y 
aprendizaje, p. ej., la recopilación 
de datos, su análisis, elaboración 
de proyectos, etc. 

los medios que se necesitan para 
facilitar el aprendizaje como p. ej., 
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rotafolio, retroproyector, peli'cu­
las. 

d)	 El tiempo. El curriculum debe fijar 
los tiempos necesarios para alcanzar 
cada objetivo de estudio. 

e)	 El control de los objetivos de estudio. 
El curriculum exije adecuar lo más ri­
gurosamente posible el control de es­
tos objetivos a los contenidos enseña­
dos, para asegurar que se hagan las 
comprobaciones y exámenes en rela­
ción con lo que se ha enseñado y 
aprendido. 

La Estructura de un Curriculum 

De la compleja y aún no estructurada rea­
lidad de los contenidos de enseñanza se seleccio­
na de acuerdo con ciertos intereses culturales e 
intereses especlficos de grupo,situaciones impor­
tantes de vida para un determinado perfil profe­
sional. A partir de estas situaciones de vida se 
definen entonces determinadas experiencias de 
enseñanza que sean necesarias para dominar es­
tas situaciones de vida, formulándose las mismas 
como objetivos de estudio. A su vez, los conte­
nidos de estudio recopilados de las situaciones 
de vida seleccionadas repercuten sobre el edu­
cando por medio de determinadas técnicas, mé­
todos, medios y materiales de enseñanza. Estos 
contenidos de estudio permiten que el educando 
adopte un cierto comportamiento final, que le 
permite dominar las situaciones de vida seleccio­
nadas. 
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En el cuadro que sIgue, se presenta la es­
tructura genética de un currículum de 
acuerdo con Potthoff y Wolf: 
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Formulación y Fases de un Curriculum. 

Una comisión compuesta de represen­
tantes de la respectiva rama científica, 
administración, toma de decisiones 
(grupos socialmente relevantes), profe 
sionales, docentes, estudiantes, recop¡ 
lan objetivos directrices. 

Se reunen intereses importantes, ideo­
logras, predisposiciones culturales y 
personales, las exigencias dadas en 
cuanto a la capacitación. 

La comisión examina y clasifica el ma 
terial recopilado. Reflexiona sobre su 
propio punto de vista y decide cuáles 
objetivos deben ser incluidos en el cat 
logo de los objetivos directrices. ~.-..¡;;;;, 

--------:=­
" 

La administración polrtlca dispone lo' 
reglamentos, las competencias de deci :1­
sión y eventualmente el marco finann­
ciero, los fundamentos legales, etc. ~ i 

Una comisión curricular compuesta de 
profesionales y estudiantes recopila 
objetivos profesionales de la disciplina 
y define las áreas profesionales, en las 
cuales estos objetivos deben ser ense­
ñados. 

.'Fuentes: a) viejo plan de estudio; b) 
conocimientos profesionales, c) discu­
slón sobre la profesión y la didáctica, 
d) psicoloqf'a de aprendizaje, e) ex pe­
riencias de enseñanza, f) exigencias pa­
re la capacitación que se pretende con­
ceotualizar. 

Adaptar el conjunto de objetivos pro­
fesionales a los preestablecidos objeti­
vos directrices y a las estructuras de 
organización. Elabora un catálogo pre­
liminar de objetivos directrices y se 
preocupa por las necesidades organiza­
tivas v el oersonai, 

Oescribe el perfil profesional y las cue­
liticacfones de los educandos después 
de los exámenes. Considera al catéto­
go tentativo de los objetivos directri­
ces considerando: costos, tiempo, fac­
tores de influencia {conocimientos 
previos de los participantes, calidad 
del material, relación con la práctica}, 
condiciones fundamentales locales etc 

Formula el catálogo de los objetivos 
directrices. 

Deduce los grandes objetivos, adjudi­
candclos a las áreas orofesionales 

Fija cursos, se preocupa por el carác­
ter paralelo de los objetivos de estu­
dio, de la convergencia de su conteni­
do v de su nexo óraánico 

Define las competencias de decisión 
del dirigente del curso. Le permite 
o le resta al dirigente libertad de decl­
sión y competencia de planificación 
respecto a materia les, métodos, proce­
dimientos, exámenes, estiro de ense­
ñanza, etc. 
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A ' 
Salto cualitativo a la formulación de 109' 

objetivos detallados. "/
 

El curriculum prescribe los objetivos 
detallados y ef comportamiento indi­
cador de que los objetivos de estudio 
se han alcanzado. la organización de la 
enseñanza, los métodos. técnicas y 
materiales. Además, elabora normas 
para los exérnenes y su nivel. 

1 
proceso de ensenanza ..
 

El control de los objetivos de estudio 
se efecfú,f según lo fijado por el curri­
culum. El director del curso evalúa el 
rendimiento. el estilo de la enseñanza. 
la participación. el método. los mate­
rtalas, los costos y la satisfacción de 
Ios cursantes. El dirigente propone 
me"oras. 

El curriculum permite una relativa ll­
bertad de la enseñanza. El director 
~I curso deduce los objetivos detalla­
dos así como las alternativas (posible­
mente con 105 participantes). Deter­
mina (también Quizá con los partfcl ­
pautes] los comportamientos que de­
jan entrever el alcance de los objetivos 
de estudio. El mismo selecciona mé­
todos, técnicas. materiales. medios y 
procedimientos (eventualmente con 
los oarttcloantes). ... 

11 El proceso de enseñanza ..
 
Se efectúa el control de los objetivos 
de estudio, así como la evaluación de 
acuerdo con reglas fijadas por el pro-
pie director (eventualmente con 105 
participantes). Asimismo el rendí­
miento. el estilo de enseñanza, los ces­
tos. la participación y el qrado de sao 
tisfacción de los cursantes. 
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XI
 

LA PREPARACION DE
 
LA ENSEI\1ANZA
 

La Influencia del Curriculum 

Hablamos distinguido entre el curriculum 
materializado o cerrado y el curriculum evoluti­
vo o abierto, aunque en la práctica nunca se dan 
en forma pura. Cuál de los dos se aplicará en un 
caso concreto depende normalmente de los prin­
cipios que guían una situación determinada de 
estudio, la cual lleva lrnplicita márgenes de ac­
ción, tanto para el profesor como para los estu­
diantes. Pero ~I curriculum que rije siempre es 
determinante para la preparación de la enseñan­
za, ya que ayuda a estructurarla. 

El director de un curso que trata de visuali­
zar el proceso educativo a servir, siempre se en­
cuentra entre dos polos: 

a)	 La Preparación en el Curriculum mate­
rializado. 

En este caso el profesor solo tendrá que 
tomar decisiones de planificación para 
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aquellas situaciones de enseñanza aún 
no cubiertas por el curriculum. 

Piénsese en el siguiente ejemplo: 

Si un determinado curriculum preve 
un programa de capacitación ya porme­
norizado en cuanto a material de lectu­
ra, medios audiovisuales, modelos, indi­
caciones didácticas y formularios para 
el control de los objetivos del estudio, 
entonces el trabajo de planificación del 
profesor del curso se reduce a asuntos 
organizativos. Su preocupación estará 
en la oportuna disponibilidad de los 
materiales de estudio y en su adecuada 
asimilación por parte de los estudiantes. 
Para enterarse de los objetivos de estu­
dio, de los contenidos y métodos didác­
ticos, no necesitará más que consultar 
su instructivo del programa. Todas las 
decisiones referentes al estilo de ense­
ñanza, a los métodos de trabajo, las 
unidades de enseñanza, los materiales 
de estudio.etc., ya se encuentran pre­
programadas. 

b)	 La Preparación en el Curriculum Evo­
lutivo. 

En este caso la situación del profesor 
es muy diferente. Su tarea será dividir 
el período de estudio en objetivos pre­
fijados así como en pasos -los cuales 
podrá planificar con o sin los partici ­
pantes- para alcanzar los objetivos. El 
margen de decisión que queda al profe­
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sor (y también a los participantes del 
curso) será mucho más grande. Puesto 
que en el curriculum abierto los objeti­
vos directrices y de orientación suelen 
tener un carácter mucho más abstracto 
y complejo, el director debe tomar de­
cisiones respecto a todos los aspectos 
del proceso de enseñar-aprendizaje, ln­
cluyendo el cómo operacional izar los 
objetivos globales. 

El curriculum abierto siempre conlleva el 
peligro de que el proceso de estudio se conduzca 
arbitrariamente y sin objetivos claros. Por eso es 
importante que el profesor considere en la plani­
ficación todas las variables de enseñanza, todas 
las oportunidades "abiertas" de aprendizaje y 
sus alternativas, para evitar que el curso derive 
hacia el desorden y la confusión. 

El Plan en la Preparación de la Enseñanza 

El plan se distingue del curriculum porque 
incluye perspectivas, intenciones, métodos, már­
genes disponlbles.etc. Es importante que el pla­
nificador de la enseñanza y el docente sean la 
m isma persona. 

Este hecho es muy importante para el ajus­
te del plan a la realidad. El dirigente de un cur­
so se encuentra en el lugar más propicio para la 
planificación. El campo de la planificación está 
directamente frente a él. El planifica cómo, 
cuándo y para qué transmite determinados con­
tenidos. 

Pero el director de un curso diNcilmente 
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puede anticipar la realidad viva, la dinámica y la 
evolución concreta del proceso de enseñanza­
aprendizaje en su totalidad. Por lo tanto, en la 
fase preparatoria la imagen de la enseñanza futu­
ra será siempre algo abstracta y estática. En esta 
imagen confluirán principalmente dos factores: 

a)	 Las 'informaciones que el profesor tiene 
sobre la enseñanza, como las que puede 
obtener por conversaciones con los par­
ticipantes, exámenes, discusiones con 
colegas, etc.; 

b)	 Donde faltan tales informaciones, cabe 
comp letarlas con las observaciones y 
experiencias propias sobre todo de cur­
sos anteriores. 

Los Factores que Afectan al Plan. 

Hemos dicho que en la fase preparatoria de 
planificación el profesor debe visualizar la tota­
lidad del curso, fijando condiciones y detalles. 
Las interrogantes que se plantean en esta situa­
ción son las siguientes: 

1.	 ¿Cuáles condicionantes institucionales 
inciden sobre la situación de la enseñan­
za? 

Aqu l' cabe pensar entre otras cosas en 
leyes y decretos del Ministerio de Edu­
cación, en planes de estudio y curricu­
la ya existentes, en los requerimientos 
profesionales, en el perfil profesional, 
el código profesional, los exámenes, 
etc. 
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2,	 Cuán desglosados están losobjetivos de 
estudio? 

Esta pregunta encierra tres aspectos: 

a)	 La traducción de los objetivos dlractri­
ces y de orientación globales a objetivos 
generales y espedficos; 

b)	 la operacionalización de estos objetivos, 
y 

e)	 su grado de obligatoriedad para que en 
la realidad sean alcanzados. 

Los objetivos generales y específicos nor­
malmente se obtienen a través de la deducción 
de objetivos superiores en jerarquía. Veamos un 
ejemplo concreto: 

Objetivos Directrices: 

Tratándose del curso "El Productor de Pro­
gramas de Radio Rural", este objetivo global po­
dría ser resumido de la siguiente manera: 

"El participante estará capacitado para pro­
ducir programas radiales para el ámbito ru­
ral, en base a sus conocimientos de agricul­
tura, ganadería y economía forestal, sus ac­
tividades docentes y de consultoría, y en 
base a sus conocimientos sobre las funcio­
nes y estructuras de los procesos de comu­
nicación". 
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ObjetIvo Orlentldor 

OIEI partIcipante podrá producir técnica­
mente programas adecuados para el ámbito 
rural. ". 

Catálogo de temas: El campo cooperativis­
ta, de asesoda y de capacitación rural; los 
fundamentos económicos y ecológicos del 
ámbito forestal; la estructura de la comuni­
cación en el área rural, el papel de los in· 
vestigadores de opinión, etc. 

"El participante podrá desarrollar ideas pa­
ra los programas sin recibir instrucciones, 
convertirlos en contenidos aptos para la 
transmisión, y transmitirlos por radio". 

Objetivo General 

"El participante conocerá las principales 
características, estructuras y sujetos del 
proceso de comunicación de la comunica­
ción rural. De acuerdo con la tarea de co­
municación, será capaz de seleccionar el' 
formato más efectivo para un grupo rural 
especifico" . 

Objetivo Especfflco 

"El participante podrá describir las con­
diciones de la comunicación rural (analfa­
betismo, medios tradicionales, organiza­
ción campesina, etc.) y será capaz de to­
marlos adecuadamente en consideración 
en sus producciones." 
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3.	 Qué Margen de Libertad de Decisión que­
da en la Operacionalización de los Objeti­
vos de Estudio? 

Lo importante en este contexto es lo si­
guiente: Un determinado objetivo de estu­
dio recién adquiere obligatoriedad cuando 
existe una disposición concreta para su ve­
rificación a través de un examen. Cuando 
se fijan objetivos sin sujetarlos operacio­
nalmente a controles de comprobación, 
no se puede hablar de obligatoriedad de 
estos objetivos. 

Resulta conveniente distinguir las metas 
de los objetivos de estudio de la siguien­
te manera: 

a) Disposiciones obligatorias - el profesor 
debe asumirlas; 

b) Alternativas - aqu í el profesor puede 
seleccionar; 

c) .Recomendaciones - seleccionar o ela­
borar prop ias alternativas; 

d)	 No hay metas para los objetivos de es­
tudio; entonces el profesor debe ela­
borarlos él mismo. 

4.	 Los factores del Concepto Didáctico y los 
Factores Materiales. 

Una vez que los objetivos de la enseñanza 
se conocen y ya se han conformado unida­
des de estudio según los aspectos de con­
tenido, profesión y tiempo, es hora de for­
mular los conceptos didácticos. 

-157 ­



Esto, desde luego, no implica la elabora­
ción de teorías didácticas. Lo que se debe 
hacer es elaborar disposiciones claras so­
bre la manera de preparar una determina­
da unidad de estudio desde el punto de 
vista didáctico, para garantizar un óptimo 
proceso de aprendizaje. 

Es necesario, sin embargo, recordar que 
los conceptos 'didácticos varían según los 
objetivos de estudio. 

Los resu ltados de la investigación de los 
procesos de aprendizaje deben enriquecer 
al concepto didáctico. Lo que se pretende 
es crear las condiciones más propicias para 
la máxima motivación, asimilación, rendi­
miento personal y colectivo, que sean per­
mitidas por las condiciones externas y el 
objetivo de estudio. 

Además, el director de un curso tendrá 
que combinar las formas de la enseñanza 
con materiales, medios y otros accesorios 
auxiliares disponibles, para estar seguro de 
la disponibilidad de los recursos requeri­
dos. 

Por ejemplo, si el profesor practica la clase 
magistral o trabajo de grupo, si utiliza el 
retroproyector o si los participantes elabo­
ran un modelo en conjunto, de cada situa­
ción dependerá la dirección y la intensi­
dad de la interacción (importante para la 
motivación) y se crearán diferentes condi­
ciones para el reforzamiento, tan impor­
tante en el proceso de aprendizaje. 
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Por otra parte, si el concepto didáctico co­
mienza a tambalear, p. ej., debido a la fal­
ta de determinados materiales, las aptitu­
des del dirigente del curso adquieren gran 
importancia. No debería resignarse debi­
do a las primeras resistencias. Es preciso 
improvisar! . 

5. El Plan de Estudio. 

Los planes de estudio pueden prepararse 
para diferentes períodos. Lo más conve­
niente es prepararlos de tal manera que 
todos los objetivos sean transparentes du­
rante la totalidad de un curso, tanto los 
objetivos directrices y de orientación co­
mo los objetivos generales y específicos. 
Esto permite en cada momento determi­
nar la situación del curso o de un partici­
pante, en cuanto al logro real y el deseado 
de los objetivos de estudio. 

Se sugieren los siguientes pasos: 

Operacional izar todas las exigencias 
de los objetivos del plan de estudio 
dado; formar unidades de aprendizaje 
según las materias específicas, a veces 
también unidades que abarquen dos o 
más materias; 

Crear los conceptos didácticos para ca­
da unidad; 

Yuxtaponer los resultados de estas re­
flexiones al proceso de estudio resul­
tante; 
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Examinar todas estas operaciones to­
mando en consideración las limitacio­
nes dadas por los recursos materiales 
y el tiempo. 

Un plan de estudios contiene ante todo: 

a)	 Todos los objetivos de aprendizaje, 
caracterizados según su grado de obli ­
gatoriedad y su operacionalización, 
as! como la caracterización de las uni­
dades de aprend izaje; 

b)	 Un cronograma que contemple todas 
las etapas de los diferentes objetivos 
de aprendizaje; 

c)	 El concepto didáctico por unidad de 
enseñanza, desglosado p.ej, según mé­
todos de trabajo, medios, materiales 
auxiliares, métodos de control de 
aprendizaje, etc. 

Obviamente, no existen patrones unifor­
mes para elaborar planes de trabajo para cursos 
de capacitación. Lo que siempre resulta últil es 
la discusión con colegas y la elaboración de pIa­
nes con formulaciones propias. 

En las siguientes páginas se presentan 
ejemplos prácticos para la confección de tales 
formularios. 
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Objetivo dlrec­
triz 

, 

Objetivo orientador 

El participante dispone de son-
dos conocimientos sobre la or­
ganización y función de la re­
dacción de noticias dentro de! 
marco de la radioemisora. 

El participante del curso cono­

Unidad de Enseñanza 

Objetivo General 

El partlclpante conoce la fun­
clón, el equipamiento y el per­
sonal de la redacción de noti, 
cías. 

El participante del curso es ca­
paz de analizar las característi­
cas, el contenido y las formas 
de una noticia. 

ce el sistema nacional e inter-I 
nacional de noticias y lo toma 
en consideración en el curso ( 
de sus labores. I 
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Forma social Unidad de Enseñanza Indicaciones metodológicas
 
Objetivo Específico
 Forma de trabaje.clnteraeclén 

Tempestad de ideas y elabora­ Reactivas ros conocimientos del 
conocen la función y la tarea 

1. Los participantes del curso 
ción de un protocolo: El pleno caprtulo sobre "la organización 

de la redacción de noticias y recopila las funciones y tareas de interna de una radio-emisora". 
su planificación jerárquica. ta redacción de oottctes. 

Los participantes del curso vlst­2. Los participantes saben que Deducir del catálogo de funcio­
el equipamiento de una re­ tan la redacción de noticias de! nes las necesidades organizativas 
dacción de noticias incluye: proyecto después de recibir res­ resultantes.
 
- teléfono
 pectivas indicaciones.
 
-r llteratura
 
- diccionarios
 Procedimiento:
 

- archivos
 Preguntas abiertas
 
- listas de dirección
 discusión 

- secretariado 
- cronOgrama de actividades 

Conferencia en forma de dlatóqo3. El participante del curso sabe La conferencia se refiere a los co­
distinguir el personal de la re­ con los participantes. En segui­ nocimientos actuales sobre la 
dacción de noticias según sus da ros cursantes se dividen en 2 función y organización de la re­
funciones. Es capaz de des­ redacciones y elaboran un plan dacción de noticias.
 
cribir las tareas de las secreta­
 de trabajo por turno con una Apuntar en hojas las funciones 
rias. los redactores. del jefe exacta división de trabajo en base previstas para entrar en el plan de 
de turno y del jefe de redac­ a un plan de programa ficticio. trabajo por turnos.
 
ción y de precisar sus interre­

laciones.
 

4. El participante puede distin­ Motivar con ejemplos de radio­
guir una noticia según las sl­ Información emisoras serias.
 
qulentes características:
 Ejemplo
 
- correspondencia a los he­
 Práctica en grupos
 
chos
 pequeños
 
- brevedad
 
- actualidad
 
- interpretación/comentario
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Control de los objetivos1Fecha
 
Medio audio.
 Material necesario, de estudio semana
 
visual
 medios auxiliares retroalimentación I hora 

evaluación _..- _o. _._ ~"~~~~~~-
rotatouo para la retroalimentación 19.11.1982. 
el protocolo

Retroproyector 
se produce a raíz de 
la tempestad de ideas. 2 horas. 

hojas Los participantes 2 horasRetroproyecto-, 
rotafoJio planifican "su" teoría 

redacción de noticias. 
2 horas 
visita. 

20.11.1982. 
viejo y plan de 
Plan de programa Ambos planes se evalúan Retroproyector 

2 horasen conjunto. 
conferencia/ 

12 copias. 
trabajo de turno 

diálogo. 

Trabajo de grupo y 
evaluación 
4 horas. 

Retroproyecto r Preparar copias, 21.11.1982. 
prácticas con la 

Cada participante escrih 
una noticia, su pareja la 2 horas.transmisión de analiza.
 

cintas de noticias.
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Este libro se terminó de imprimir 
en Julio de 1983 en Editorial "Be­
lén", siendo Director General de 
CIESPAL el doctor Luis. E. Proa­
ño y Jefe del Departamento Edito­
rial el periodista Jorge Mantilla 
Jarrín. 

-164­






