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INTRODUCCION

Desde sus inicios las Universidades Latino-
americanas han manifestado una dependencia de los
paises hegeménicos lo que les ha limitado 1a cons-
truccidén de un esquema operativo Propio, gue res-
ponda a su realidad.

En la Universidad de San Carlos de Guatemala,
como la dnica universidad estatal y como rectora
de la FEducacién Superior del pais, su esguema
operativo no escapa a lo planteade supra; lo gue
ha permitido el desarrolle de una crisis econdmi-
ca, social y politica al seno de la misma, reflejo
de la crisis de nuestra sociedad guatemalteca, la
gque también se ha manifestado en el Centro Univer-
sitario de Ocecidente, Unidad Académica donds desa-
rrellamos el presente estudio con el propésito de
elaborar el trahajo final de tesis de Maestria en
Docencia Universitaria.

Siendo la docencia una funcidn de la USAC, en
esta oportunidad, centramos nuestra atencidén en la
misma, ya que en el desarrcllo de la actividad
diaria se evidencia una deformacidn y estancamien-
to en nuestra tarea docente que no da respuesta al
verdadero SER y QUEHACER de nuestra Alma Mater,
seglin lo preceptuado en el marco juridico gue le
da base y la sustenta, situacidén que nos conduce
a la reflexién y al reconocimiento innegable de
reorientar el concepto de Universidad para crear
asi un nuevo concepto mebtodoldgicc de trabajo
académico gue de respuesta a las necesidades
sociales e institucionales, tanto del palis como
principalmente de la regidén sur-occidental de
éste, por ser el 4drea de influencia donde esté
ubicado el CUNOC.

Es asi, como éste trabajo estd orientado
tanto al docente como al estudiante universitario
con el propésito de brindar una visién global y
operativizacidén actual del proceso ensefianza



aprendizaje del CUNOC, con la intencién que luego
de una profunda reflexién sobre nuestra realidad,
ubigquemos la tarea docente en un contexto social
e institucional que la condiciona y le da signifi-
cado, es decir, en olras palabras, gue el fendmeno
educativo, visto desde una perspectiva mds amplia,
es un fendémeno social que va mds alla del trabajo
desarrollade en las aulas universitarias,

Para el efecto, el esiudio se presenta de la
siguiente manera: Partimos de una caracterizacion
tedrica de la Escuela Tradicional y la Escuela de
la Tecnologia Educativa, cuyas caracteristicas
ceinciden con el desarrollo del proceso ensefianza-
aprendizaje realizado en el CUNOC, y con la opera-
tivizacion del mismo, lo cual nos enmarca entonces
dentro de estas escuelas. Fl1 trabajo de campo
desarrollado para el presente estudio se efectud
en las diez Carrearas terminales gue ofrece g)
Centro Universitario de Occidente, las que consti-
tuyeron el universo de la invesfigacidn, habidndo-
se selaeccionado una muestra aleatoria simple de 13
poblacidén docente y estudiantil. El trabajo docen-
te también fué evaluado por el estudiante para
establecer correspondencia en la informacién
recopilada a través de la boleta que fué aplicada
para el efecto. Es importante anotar, que las
boletas aplicadas no todas fueron devueltas en su
oportunidad. Posteriormente se presenta la funda-
mentacidn tedrica de la Escuela Social~-Critica, la
gue nos permite un espacioc valioso para la refle-
Xidén, andlisis y discusién de nuestro trabajo
docente finalizando con la propuesta de adoptar la
Didactica Critica para el desarrcollo de nuestro
quehacer docente, reconociendo a la misma como una
propuesta en constante construccién lo gque nos
permitird, paralelamente con los estudiantes, una
construccidn y recreacién del conccimiento.




EVALUACION DE LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL
PROCESO FNSENANZA-APRENDIZAJEK.

1. GENERALIDADES:

La Universidad de 3an Carlos de Guatemala, al
igual que la mayoria de las universidades latino-
americanas, se encuentra vinculada al modelo de
universidad adoptado por las mismas, modelo que
conocemos como Napolednico o Liberal.,

Este modelo de universidad se orienta en base
al pro-greso ¥y desarrollo de la ideologia dominan-
tia, haciendo én-fasis en la eficiencia del saber
para el control de los procescs sociales y natura-
les gue el hombre necesita domi-nar, organizédndose
para ello en facultades o departamentos, generando
con esto un proceso de atomizacidn.

Este tipo de universidad presenta una tenden-
cia profe-sionalizante para su organizacidn,
académico-administrati-va, ya que se plantea la
formacidn de profesionales en un campo determinado
de la ciencia o de las humanidades, sin vincula-
cién con la investigacidn ¥y la difusidén de la
cultu-ra. Derivado de ello, los profesores gue
laboran en nues-tra universidad primordialmente
cuentan con una formacidén profesional de una
disciplina especifica, pero no asi con una forma-
cidn en el campo educativoe que los prepare para
llevar a cabo los procesos de ensefanza-aprendiza-
je. Por esta razdn, consideramos de suma impor-—
tancia dedicar nues-tra atencién al estudio de 1o
pedagdgico-diddctico en la formacidn de profesores
a nivel superior, aborddndoleo con un enfogue
critico-didactico.

Es importante mencionar gque esta formacidén de
profeso~rea tiene queo partir de niveles tedricos
y practicos (si verdaderamente se quiere formar
para el cambio y no sdélo aportar novedosas técni-
cas Jde enseflanzal.



Es asi como en esta linea de pensamiento se
encuentra el estudio de la didactica, considerada
como la "disciplina que se refilere al Lrabajo que
tiene lugar en ¢l aula y gue comprende los conoci-—
mientos ledrico-metodolégicos sobre las caracte-
risticas y rasgos del proceso de aprendizaje,
posi-bilitdndose una labor de andlisis del conte-
nicdo de la meto-dologia para implementar dicho
procesco"

Concebida la didéctica de esta manera, es
imposible reducir la enseflanza a un problema
técnico-instrumental y de contrel, puesto que este
tiene repercusiones no solo en el trabajo gue
realizan los estudiantes, sino también en la
concepclitn que el docente tenga de su propia labor
vy de su papel upntro del medio en el gue esta
ubicado.

La comprensién de la practica docente implica
abordar-la desde los niveles del andlisis social,
escolar y del au-la. La simple observacidn de los
fendmenos sociales nos confirma que la educacidén
se desenvuclve siempre en un me-dio social que la
condiciona ¥ gue es necesatria para la so-breviven-

cia de cualquier grupo, no importando lo avanzado
o primitivo que éste pueda ser. La educacidn
formal surge en las sociedades que han llegadeo a
un estado de la divisidn social del trabajo, en el
que se confia a una institucidén especializada, la
escuela, la conservacidn, transmisidén y acrecenta-
mignto dL la cultura.

Sin  embarge, en nuestro medic educativo
continta pre-valeciendo una nocién didéctica de
cardcter instrumental de manera vue 1os maestros
manifiestan expectativas de wmanejo de metodos,

1 Guzman Batalla, Graciela. Tntorno a la
Educacion ¥ Practicas Educativas. Cuadernos
del CESU No. 7, UNAM, Mexico, 1987.
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técnicas y recursos adecuados para lievar a ca-bo
su labor deocente y de diversas formas demandan
"recetuas" para dar su clase, sin preocuparse de
los fundamentos ted-ricos de la docencia y sin
buscar un mayor conccimiento de todo lo gque impli-
ca el trabajo en el aula el que es reflejo de una
serie de acontecimientos y situaciones que sobre-
de~terminan la situacidn en el aula. Por 1ias
miltiples varia-~bles gque se dan en el trabajo
realizado por el docente, no es posible pensar en
sugerir una "clase modelo"”, ni descri-bir la mejor
relacidn maestro-alumno, mds bien corresponde al
docente de acuerdo cvon las caracteristicas de la
insti-tucidn del grupo y de la disciplina, disefiar
estrategias para lograr buenos aprendizaies.

Lo expresado en el parrafo anterior se funda-
menta en el trabajo de campo realizadeo en el
Centro Universitario de Occidente (CUNOC), pues al
solicitarle a los docentes de la muestra una
definicidn de las estratepgias didacticas el 54% la
definieren como un medis para desarrcllar 1la
docencia; el 227 como una técnica vy el 19% como un
recurso diddctico {Cuadro No. 1).

En tales circunstancias ¢s necesario que los
profe-sores comprendan gue su funcion no es la de
simples trans-misores o actualizadores de conoci-
mientos, sino de desa-rrolladores de habilidades
intelectuales que propicien soluciones para que
los alumnos sean capaces de simplificar la infor-
macidn de que disponen, de generar nuevas proposi-
ciones, de aumentar su poder para manipular sus
conocimientos y, que, junto con la experiencia an
su propio campo profesional académico y por encima
de ambos puedan ser socializadores una cultura
intelectual en la que participen de una manera
consistente v para ello, las estrategias de apren-
dizaje constituyen la base del desarrollo de
habilidades intelectuales.




2. CARACTERIZACION DE LA ESCUELA TRADICIONAL.

Esta escuela se remonta al siglo XVIT coin-
¢idiendo con la ruptura del orden feudal y con la
constitucion de los estados nacionales y el surgi-
miente de la burguesia. Los pilares de esta
escuela son el orden v la autoridad. Bl orden se
materializa en el método que ordena ticmpo, espa-
cio y actividad. La autoridad se personifica en
el maestro duefio del conoceimiento v del metodo.
Esta forma de escuela fueé perfcctamente adecuada
a las necesidades de su tiempo. Sus rasgos dis-
tintivos son el verticalismo, guteritarismo,
verbalismo, intelectualismo, postergacidn del
desarrollo afectivo, la domesticacién v el freno
al desarrollo social.

Dentro de esta gscuela se hard referencia a
la diddctica tradiciovnal la cual se basa en la
transmision de modelos intelectuales (conductismo,
disciplina mental, ete.) y morales (dogmatismo),
los gue ya no son operativos para nuestra época y
sin  embargo, siguen siendo utilizados por el
maesliro como la tnica opcion para transmitinr el
conocimiento.

La didéctica tradicional se caracteriza por:

a) Kl maestre aparece como un intermediaric entre
losmodelos & fransmitir ¥ el alumne; ccupando
asi, aelespacio mds importante dentro del proce-
so ensecfianza~aprendizaje. FEs el unico poseedor
de la verdad, lo que él1 dice tiene que ser cum-
plido y respetado por el alumno guien se ve so-
metido en la mayoria de laos casos a un trato
impositivo y coactive. Segun esta concepcion
tradicional, la realidad se organiza al margen
de la vida, déndose la separacidn entre esta y
la escuela,

b} E1 alumno es considerado como ¢l elemento pa-
sivo dentro del proceso que se convierte en
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c)

d)

receptor en lo transmitido por el maestro, sin
tener derecho de opinar, cuestionar, criticar
y tambi2n de no estar de acuerdo con lo plan-
teado; es decir que el fin primordial del
estudiante es el de escuchar, repetir y aceptar
pasivamente. Su actitud es de espectador neu-
tral y su actividad se reduce a una accién
refleja de imitacién de modelos.

En este tipo de diddctica el objetivo del pro-
ceso, generalmente se pierde, ya que es plan-
teado en la mayoria de los casos como algo
tedrico, imaginado y remoto, que no tiene
ninguna influencia en la situacidn didéctica y
no establece nexos ldgicos entre &1, las acti-
vidades de aprendizajey la evaluacién, lo que
da como resultado que los objetivos planteados
bajo éste criterio no tienen ninguna aplicacifdn
prdctica con la vida real del estudiante.

LLas asignaturas son consideradas como porciones
de conocimientos validos universalmente como
una verdad absoluta y autdénoma que no admiten
ningun tipo de discusién, ya que se deben a-
prender al pie de la letra, negando de esta
manera el cardcter dindmico y la evolucidn de
las distintas ciencias, asi como la interrela-
cidn gue deben guardar para no provocar una
marginacién de materias que es sumamente nocivo
en la formacién del estudiante.

El método es considerado en esta diddctica como
un problema que tiene que enfrentar sélo el
profesor, pues es 81 quien tiene la responsa-
bilidad del proceso, olvidando la participacidn
del alumno y sus diferencias individuales,
interesdndole en dGltima instancia la forma d e
exponer y/o demostrar los conocimientos, siendo
éste el proceso idoneo que, como consecuencia
logica, lleva al alumno a la simple memoriza-
cidn de los contenidos.



El propésito de esta metodologia es imprimir en
el educando un cuadro intelectual cuyva duracién
serd mayor, cuanto mas frecuente haya sido presen-
tado el modelo en la misma forma.

En éste tipo de didactica de hecho se olvida
los otros elementos que intervienen en el proceso
ensefianza-aprendizaje, tales como la comunicacidén
de doble via, la creatividad, la individualidad,
el aprendizaje mutuo, las evaluaciones como re-
creatividad y los procesos socio-histéricos.

Para ampliar esta caracterizacidén se hard un
andlisis del concepto de dididctica dentro de 1la
concepeidn tradicional de esta escuela "La did4c-
tica es 1la disciplina pedagégica de carécter
practico y normativo que tiene por objeto especi-
fico la técnica de la ensefianza, esto es la técni-
ca de dirigir ¥ or%entar eficazmente a los alumnos
en su aprendizaje"

"La diddctica esta representada por un conjunto
de técnicas a través de las cuales se realiza la
ensefianza y estd constituida por el conjunto de
procedimientOf y normas destinadas a dirigir el
aprendizaje".

En la concepcién anteriormente expuesta, al
sostenerse en ella el cardcter técnico-instrumen-
tal en la propuesta de trabajo para el aula, se

2 Luis Alves de Mattos. Compendio de
Didactica General. Edit. Kapelusz, S.A,
Buenos Aires, 1963.

3 Imideo Nericeci, Giuseppe. Hacia wuna
Didactica General Dinamica. Edit. Kapelusz,
S.A. Buenos Aires, Segunda Edicion, 1973.




estd eliminando el examen de los fines gque 1la
educacién se propone, lo que lleva a que estos .
fines le sean impuestos al docente y al alumno,
sin que ellos puedan elaborar el significado
social de los mismos; de esta manera, la inica
accidn del docente estd en adherirse a un proyecto
o modelo educativo, para cuya elaboracién general-
mente no se le consulta, convirtiéndose asi en un
intermediario 6 ejecutor de modelos verticales.

Es asi como de las dos definiciones expuestas
anteriormente se puede hacer un anédlisis de los
elementos gue las conforman:

a) El1 papel del Maestro:
Seglin el andlisis, el maestro desempefia un
papel prepoderante como el dnico encargado de
dirigir el proceso ensefianza~-aprendizaje, pues
en ninguna de las dos definiciones se incluye
al alumno como participe en iguales condiciones
a las del maestro.

~
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b) El Alumno:
Se toma como un elemento principalmente pasivo,
receptor, no teniendo ninguna participacién en
la construccidén del proceso.

¢} E1 Método:
Se circunscribe a la aplicacidn de normas,pro-
cedimientos, técnicas que utiliza con exclu-
sividad el maestro apoyado en la exposicidn
personal sin dejar espacio para la partici-
pacidn del alumno.

Luego de haber hecho una descripcidn de la
diddctica tradicional, se puede deducir que, el
tipo de comunicacién que se da es estrictamente
lineal. El1 profesor da la leccién apoyado en un
cuantum de contenidos programidticos y el alumno
sclo recibe el cédntenido sin ninguna discusién.
Por lo tantec en éste tipo de diddctica no existe
la comunicacidén educativa, sino séloc la informa-



cién, la que predomina; pues el maestro es senci-
llamente el informador de un contenido en el gque

é1 tampoco ha tenido ninguna participacidén en su
formulacién.




- )

en las llamadas cartas descriptivas‘ (programa de
curso), gque como su nombre lo indica tienen un
cardcter eminentemente descriptivo.

Para una mejor comprensidn de esta escuela
consideramos necesario sefialar que en la aplica-
cién de la misma, los papeles que se desempefian
son los siguientes:

a) E1 Maestro:
Ya no es mds aquel que tiene una amplia infor-
macién en la disciplina que imparte, sino aquel
que dispone de un dominio eficiente de las di-
versas técnicas educativas con las cuales logra
modificar o suprimir conductas en sus alumnos;
es un orientador del proceso pero que cae en
el planc de la manipulacién al exigir al estu-

diante el dominio de un objetivo antes de pasar
a otro.

b) E1 Alumno:

Elemento bastante activo,pero encuadrado dentro
de los limites y esquemas preestablecidos por
el docente 1o que le conduce a ser un receptor
acritico de 1los contenidos transmitidos vy
aungque su participacién es valorada, dicha ac-
tividad debe manifestarse dentro de los estre-
chos canales de la conducta observable que ga-
rantiza el logro de los cobjetivos propuestos.

c) E1 Método:
Fundamentado principalmente en la actividad que
va a realizar el alumno, pero de una manera
mecédnica, sin favorecer mucho la creatividad y
la accién propositiva del alumno.

4 Cartas Descriptivas: Denominacidén
utilizada por Antonio Gago Huguet. Elabora-
cidén de Cartas Descriptivas. Edit. Trillas.
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Es importante anotar que esta corriente en su
momento colaboré principalmente en el papel que el
alumno deberia desempeflar va no como receptor sino
como un elemento activo dentro del proceso ajus-
tindose, por supuesto, a los lineamientos dados
por el maestro a través de la carta descriptiva,
ddndose de esta manera una comunicacidn de carac-
ter lineal, en donde el maestro formula los obje-
tivoes, el alumno los realiza a traves de las
actividades de aprendizaje y todo éste procesc es
controlado ¥ manipulado por el maestro.

Surgid asi la tecnologia educativa, entendida
no s6lo por la elaboracidn de cbjetivos de apren-
dizaje, sino como una corriente de la educacidn
que se presenta con un caracter técnico e instru-
mental vy se fundamenta en la filosofia pragmatica
de la psicologia conductista, en el analisis de
sistemas.

Tanto la didactica tradicional como la tecno-
logia educativa basaban la actividad en la expe-
riencia inmediata, sin reflexidn a ningdn nivel
gque no sea el justo momento de la estancia en el
aula; se puede afirmar gque ambas plantean una
continuidad conceptual, aunque la tecnoclogia
educativa se presente como una forma de romper
métodos anticuados. Se observa gue esta se pre-
sentd como superadora de la didactica tradicional,
peroc sélo realiza cambios innovadores de caracter
tédcnico sin cambiar la finalidad de la educaciodn.

Frente a la caracterizacidn de las dos escuelas
analizadas, solo se encuentran diferencias en sus
planteamientos metodoldgicos pero no en su esguema
conceptual respecto a la educacidn, al conocimien-
to y al aprendizaje.




4 .LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN LA OPERATIVIZA-
CION DEL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE.

a) La Clase Expositiva como Estrategia Didactica:

Previo a iniciar el estudic de esta estratregia
didactica es importante sefialar que la misma,
tedricamente constituye un medio del que se puede
valer el profesor para realizar su tarea docente,

, el problema de su utilizacidn radica en el uso que
se le dé a la misma en la practica de la docencia
universitaria, puesto que en la mayoria de las
veces caemos en el abuso de su utilizacidn.

Por esta razdn para efectos del presente estu-
dio, basados en el trabajo de campo realizado, la
tipificaremos de la siguiente manera:

- Exposicidn exclusiva del profesor
- Uso de la retdrica, el verbalismo y verborrea
- Transmisora y reproductora del conocimiento

La tipificacidén anterior obedece a que la
escuela tradicional encontrd un camino que consi- .
der&s eficaz: "El maestro explicara'. Pero esa h
explicacidn, se convertid en la principal funcidn

« + del educador "...La explicacidn se vuelve rapida-
mente verbalismo y éste suple en la clase al razo-
- namiento vy a la accidn, los suprime y los sustitu-

vye, a riesgo de qu% atrofien las cualidades de
donde ellas emanan."

Los recursos empleados en esta estrategia son
escasos, entre ellos los utilizados con mayor fre-
cuencia son: las notas, textos, laminas, carteles,
pizarrén, los que en la mayoria de los casos los
empleamos sin criterios tedricos claros que permi-

5 Moran Oviedo, Porfirio. Instrumenta-
cion Didactica. Fundamentacion de la Didac-

tica, Volumen I, Ediciones Gernika, S.A,
Mexico 1988. p.p. 174,




tan seleccionarlos, organizarlos y aplicarlos
adecuadamente en cada situacidn de aprendizaje.

El uso de la clase expositiva como estrategia
didactica en el Centro Universitario de Occidente,
segin los resultados de la investigacion realizada
para el efecto, nos indican que el 98% de los do--
centes de la muestra (Cuadro No. 2), la utilizan
en una proporcidon del 53% de su trabajo docente,
dato que presenta una variante contradictoria a lo
indicado por los estudiantes, quienes senalan que:
la clase expositiva es usada por sus docentes en
un 70%Z (Cuadro No. 16), lo que nos evidencia el
predominio protagdnico del maestro en el aula y su
relacidn con un conjunto de receptores {los alum-
nos), manifestandose de esta manera una comunica-
cidn lineal. Lo anterior nos indica que la clase
expositiva como estrategia didactica en nuestra
unidad académica se caracteriza por el uso excesi-
vo ¥y extensivo de la palabra y como principal
medio para la transmisidn y reproduccidn del cono-
cimiento, lo que nos enmarca dentro de la retodrica
del verbalismo y en muchos casos de la verborrea
(sobreabundancia de palabras), as{ mismo se en-
cuentra apoyada en el tecnicismo y el teoricismo.

El tecnicismo consiste en el uso de palabras
inaccesibles, vacias de contenido para la mayoria
-si no para' la totalidad- de personas, se le con-
sidera el primer elemento de la verborrea ocasio-

. nande en muchas situaciones una verborrea para
elites. El teoricismo consiste en la palabra des-
contextuada, actividad que todo lo resuelve con la
palabra y que al aplicarlo al proceso ensefianza-
aprendizaje los resultados son desastrosos.

Un aspecto gque llama bastante la atencidon en el
estudio es el hecho que tanto docentes como estu-~
diantes reconocen mayoritariamente como ventaja de
la clase expositiva la claridad en la entrega del
conocimiento en un 88% y 90% respectivamente {Cua-
dros Nos. 3 y 18), datos que nos reflejan la acep-
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tacidn de la clase expositiva y la conformidad con
transmitir y recibir el conocimiento en el proceso
ensefianza-aprendizaje.

La mayor desventaja manifiesta es la pasividad
o la no participacidn del estudiante en el proce-
so, desventaja sefialada en mayor porcentaje por
los docentes (88%) (Cuadro No. &), que por 1los
estudiantes (51%) (Cuadro No. 19), quienés aceptan
y asumen su papel de receptores. La pasividad del
alumno se ve fortalecida con la adopcidn de una
concepcidn de aprendizaje en la cual su actividad
se reduce a copiar, memorizar, manipular mecanica-
mente determinado contenido a traves de las indi-
caciones que le son dadas por el docente. En esta
forma de educacidn tradicional, el maestro cons-
ciente o no de ello, ha venido siendo factor de-
terminante en la tarea de fomentar, entre otras
cosas, el conformismo, a través de la imposicidn
del orden y de la disciplina vigentes.

En este analisis, combinada con el uso de 1la
didactica tradicional, contamos también con el uso
de la Tecnologia Educativa la gue se ha ocupado de
rescatar la pasividad del estudiante didndole una
participacidn mas activa, siempre dentro de 1lo
establecido por el docente. Es asi como el maes-
tro somete a discusidn los contenidos expuestos en
clase en un 88% (Cuadro No. 5), a traves de la
discusidn grupal -actividad que abordaremos mas
adelante como estrategia didactica-. Este espacio
para la discusidn es aprovechado por los estudian-
tes para hacer replanteamientos sobre el contenido
expuesto en clase en un 84% (Cuadro No. 20) con la
siguiente finalidad:

- Ampliar conocimientos 49%

- Resolver dudas 20%

~ Comentar lo expuesto 13% y un 18% no respondiod
a esta interrogante {(Cuadro No. 21) .
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Analizados los datos anteriores, podemos obser-
var que en ningdn momento la discusidn de los
contenidos es para analizar, cuestionar, criticar
y reconstruir el conocimiento con;untamente maes-
tro y alumnos; sino md&s bien el espacio esta
enfocado a continuar abordando uGnicamente 1lo
expuesto por -el docente.

b) El1 Dictado como Estrategia Didactica:

Entendemos por dictado al acto en el cual el
docente transmite lentamente al alumno una porcidn
del conocimiento que a su juicio es lo mas impor-
tante que el estudiante debe anotar en su cuader-
no. El profesor y el alumno, a pesar de ser suje-
tos diferenciados, se perciben como  elementos
complementarios; uno posee el saber y el otro lo
.necesita; uno entrega, el otro recibe. Se consi-
dera al que ensefia como la autoridad {que le es
conferida por el saber gque posee) que decide ¥y
concede; y al que aprende, como un recipiente mas
o menos vacio al que hay que_ llenar con una ense-
fianza a cuentagotas. En éste caso la accidn del
maestro, centrada en los contenidos consiste en
hacer llegar al alumno el conocimiento y para
lograrlo, escribe en el pizarrdn, dicta, expone un
contenido y dispone la realizacidn de actividades
que promuevan la retencidn memoristica y la veri-
ficacidn, tales como copia, responder a cuastiona-
rios, repetir, imitar, exponer lo entendido oral-
mente o por escrito; es decir, se apoya en la
utilizacion de estas técnicas para fijar y evocar
los contenidos.

El 90X de los docentes de la muestra de nuestra
Unidad Académica (Cuadro No. 7), consideran que es
necesario que los estudiantes tomen nota de 1lo
expuesto en clase aduciendo diferentes razones
como las siguientes: {Cuadro No. 7"A")

- Le sirve al estudiante para ordenar el conoci-
miento 17%
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-~ La wutiliza el alumno para’ tener una fuente de
referencia 39%

- Le sirve para retroalimentar el conocimiento 37%

Los datos anteriores nos indican que el sector
docente aduce como principales razones para que el
estudiante tome dictado en clase las siguientes:
como fuente de referencia y para retroalimentar el
conocimiento lo gque en la mayoria de los casos
esta se constituye como la dnica fuente de refe-
rencia y realimentacion del conocimiento, quedando
este atomizado y fragmentado. El 59Z de 1los
estudiantes de la muestra {(cuadro No.22) confirma-
ron la wutilizacidn del dictade en el proceso
ensefianza-aprendizaje, actividad que se presenta

en una proporcidn del 43% de los cursos que les
son impartidos.

Al confrontar los resultados propocionados por
docentes y estudiantes, observamos una diferencia
significativa de los mismos (90% y 59%), lo que se
debe a que mientras que los primeros nos indican
la necesidad de que el alumno tome nota en clase,
los segundos nos confirman la utilizacidn del
dictado en el proceso ensefianza- -aprendizaje,
verificando de esta manera la utilizacion del
dictado como estrategia de la didactica tradicio-
nal en nuestros dias.

c) La Repeticidn Mecanica dentro del Proceso
Ensefianza-Aprendizaje:

. Tradicionalmente se diferencian el estudiante
Y el docente porque al primero se le pide que
aprenda y al segundo que ensefie. El aprendlzaje
queda reducido al aula y se traduce en memoriza-
ciones de nociones, conceptos, principios e inclu-
sive procedimientos, 10os que posteriormente seran

18




reproducidos "sobre-pedido” b en 1a clase o en los
examenes, y por lo mismo el aprendizaje puede
concebirse como un proceso mecanico.

Muchos autores en la literatura pedagdgica,
consideran que la dnica funcidn que cumple la
educacidn es una reproduccidn de los intereses,
valores y conocimientos de la idiologia dominante;
por lo tanto, la educacidn no es mas gue un refle-
jo mecanico de esta forma de dominacidn en donde
el procesgo del conccimiento gqueda reducido a la
aprehensidon de los objeteos a través de los senti-
dos, al acto mecanico de apropiacidon de la reali-
dad, de una realidad inmutable y fragmentada.

En esta perspectiva la relacidn que se estable-
ce entre el estudiante ¥y el saber, estd mediatiza-
da por el profesor, quien selecciona, atomiza,
jerarquiza y sintetiza los contenidos de su mate-
ria ¥y se los ofrece al alumno reproduciéndolos

vadlida para la labor docente.

-

En la didactica y mids ampliamente en la edugdﬁ
cidn tradicional, se maneja un concepto recepti=
vista de aprendizaje, porque se le concibe como la
capacidad de retener y repetir informaciodn. Es
decir la accidn cognoscitiva registra los estimu-
los procedentes del exterior y el producto de éste
proceso de conocimiento, es un reflejo cuyo origen
estd en la relacidn mecadnica del objeto sobre el
sujeto. De tal manera que los estudiantes no son
llamadeos a conocer sino a memorizar.

En la practica el 47%Z de los docentes de la
muestra {Cuadro No. 8), repiten de manera constan-

b Pérez Judrez. Esther Carolina. Problemética
General de la Diddctica. Fundamentacién de 1la
Didadctica, Volumen I, Ediciones Gernika, México
1988. p.p. 81
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te terminologia especifica desconocida por el
estudiante en el desarrollec de su docencia y un
51%Z no lo hace; sin embargo, es importante hacer
referencia textualmente a una respuesta anotada en
una boleta respondida por un docente, quien indicd
gue "no es necesario, pues los términos se encuen-
tran en los 1libros". Respuesta que nos hace
reflexionar sobre el particular, puesto que aunque
su respuesta estd incluida entre ese 51% nos
evidencia claramente gque el proceso ensefianza-
aprendizaje estd orientado a reproducir textual-
mente los contenidos tanto por el docente como por
el discente.

Estrechamente ligada a la repeticidn mecanica
tenemos la memorizacidn o sea la reproduccidn fiel
de un contenido. Esta se presenta en el proceso
ensefianza-aprendizaje, considerdndola necesaria el
42% de los docentes (cuadro No. 9} v el 45% de
estudiantes (Cuadro No. 23) nos indican que esta
es exigida por sus maestros.

Aunque los datos presentados en el parrafo
anterior son bajos en relacidn al total del uni-
verso, se puede afirmar gque en nuestro proceso
educativo si se presenta la memorizacidn y 1la
repeticion lo que podemos demostrar con el tipo de
pruebas utilizadas frecuentemente para efectos de
evaluacidn y el tipo de respuestas requeridas en
las mismas, puesto que dependiendo de las estrate-
gias didédcticas utilizadas en el proceso ensefian-
za-aprendizaje, asi serd la evaluacidn requerida
para el efecto.

Es asi como los resultados de nuestro estudio
nos revela que el 76% de los docentes aplican
pruebas objetivas y tan solo el 7% pruebas de
reconstruccidn {Cuadro No. 14), dato que es con-
firmado por los estudiantes al indicar que se les
aplica en el proceso evaluativo un 80%Z de pruebas

objetivas y el 16% de reconstruccidn (Cuadro No.
27).
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Entendemos aqui, que una prueba objetiva esta
formada por una serie de cuestiones objetivas que
inicamente admiten una respuesta correcta y su
calificacidn es siempre precisa, uniforme e imper-
sonal. Entre los tipos de pruebas objetivas méas
utilizadas podemos mencionar 1los cuestionarios
informativos, las pruebas de complementacidn, de
alternativas, falso-verdadero, seleccion multiple,
etc., las que al ser utilizadas con mayor frecuen-
cia nos evidencian la evaluacion de un aprendizaje
repetitivo y memoristico, fuera de todo analisis,
critica y reflexidn.

En cposicidn a éste tipo de prueba, tenemos las
de reconstruccidn que son las que propician la
produccidn de conocimientos, operando y modifican-
do una realidad. A través de esta prueba .se
plantea una revision dialéctica entre teoria. y
practica gue derive de wuna verdadera praxis,
siendo esto lo que en nuestro medio se realiza por
un niimero reducido de docentes.

En este aspecto debe quedar sentada la idea que
no debemos seguir considerando la evaluacidn como
una actividad terminal, mecanica e intrascendente
(como la realizada a través de pruebas objetivas)
sino que mds bien esta constituye un proyecto de
investigacion en torno a una realidad en donde no
hay respuestas acabadas.

Aunado a lo anterior, es necesarioc sefialar que
el criterio que toma en cuenta el maestro en un
71% para evaluar, es el de exactitud ¥ s6lo el 122
toma en cuenta la opinidén y el andlisis (Cuadro
Noe. 15}). Sin embargo, en este andlisis se debe
tomar en consideracidn que de acuerdo a 1la natura-
leza de la asignatura sobre todo en relacién a las
ciencias exactas, 4rea que también fué evaluada,
en algunas circunstancias son necesarias las
respuestas precisas, en asignaturas como matemati-
ca, fisica, quimica, contabilidad, biologia, etc.,
constituyendo conocimientos gque mas adelante el
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estudiante deberd relacionarlos con su realidad y
no seguir manejandolos como datos frios, mecani-
cos, sin ninguna interpretacion. Situacidn dife-
. rente debe considerarse en las asignaturas social-
“humanistas en donde la exactitud y precisidn en
las respuestas nos conducen a un aprendizaje
repetitivoe y memoristico, propio de la escuela
tradicional. De acuerdo a la informacién recopi-
lada, tnicamente el 12% de docentes toma en cuenta
la opinién y el andlisis como criterio para eva-
luar, lo que nos evidencia gue en ésta &rea tam-
bién predomina la exactitud ¥ presicién, lo gue

limita el andlisis y la recreacién del conocimien-
to.

Al igual que en el casoc anterior, este dato se
ve reforzado por la opinidn del estudiante quien
practicamente coincide con lo expresado por los
docentes en éste caso (Cuadro No. 28).

. De acuerdo a los datos presentados anteriormen-
o te, podemos decir que la ensefianza universitaria
en el CUNOC no escapa a ser tedrica, memoristica,
libresca y pupitresca puesto que el énfasis del
método de ensefianza estd centrado en los aspectos
tedricos del conocimiento, limitandose el estu-
diante a consumir paquetes elaborados y a reprodu-
cir textualmente en las pruebas objetivas el
conocimiento, sin importar cémo o de dénde fue
obtenido, vya que lo Unico que importa es su condi-
cion de verdad. Se tiene por fuente fundamental
los libros {(los que en su mayoria son extranjeros)
cuyo predominio como fuente de aprendizaje estd en
relacidn directa con el cardcter teorizante ¥
abstracto de nuestra educacidn. Para concluir el
presente apartado, podemos decir que de acuerdo a
la realidad que vivimos en nuestra Unidad Acadeémi-
ca, atendiendo a la forma como se operativiza el
proceso enseflanza-aprendizaje, a las estrategias
didacticas empleadas en la misma como consecuencia
la forma de evaluacidn requerida por las estrate-
gias aplicadas, podemos decir que es muy reducido
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el espacio vital para el cuestionamiento, creacidn
y recreacion del conocimiento, espacio que cada
vez se reduce mas, porque asi lo hemos permitido
los sujetos que interactuamos en el procesc ense-
fianza—-aprendizaje.

d) La Aplicacidn de las Dinamicas Grupales en el
Proceso Enseflanza-Aprendizaje.

La introduccidn de la tecnologia educativa en
el campo de la didactica tradicional cambia en
alguna medida su dindmica: se pasa del receptivis-
mo al activismo. Esta apoyada en supuestos tedri-
cos de la psicologia conductista, entiende al
aprendizaje como un conjunto de cambios y/o modi-
ficaciones en la conducta que se opera en el
sujeto como resultado de acciones determinadas.

En oposicidn a las estrategias utilizadas en la
Didactica Tradicional (leccidn, clase expesitiva,
dictade, repeticidn mecidnica, memorizacidn) surge
una propuesta metodoldgica frente al tradiciona-

lismo pedagdgico. Entre estas podemos mencionar
las conocidas dinamicas de grupo {panel, mes§
redonda, cursillos, entrevistas, seminaridsy
etc.) .

Hablar de dinadmicas de grupo, implica abordar
el aprendizaje grupal. desde la perspectiva de la
tecnologia educativa la cual la concibe como una
accidén meramente instrumental, brindadole al
maestro una amplia gama de recursos técnicos para
que éste dirija, controle, manipule y oriente
ideoldgicamente el aprendizaje.

Es asi como la funcidn basica del profesor
consistird en observar la dinamica del trabajo
grupal, el operar del grupo y hacer de vez en
cuando sefialamientos tanto en el terreno ceoncep-
tual comc en el de la interaccidn, sefialando
logros, avances, desvios de los que el grupc no
pueda darse cuenta por estar dentro del proceso.
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De esta manera el éxito o fracaso en el apren-
dizaje al utilizar las dindmicas grupales, radica
en la forma como estas se apliquen en el proceso
educativo, c¢udl sea la intencionalidad de las
mismas y cudl sea el papel que desempefien maestros
y estudiantes en la actividad.

En nuestro estudio el 91% de 1los docentes
{Cuadro No. 10} encuestados seflalan la utilizacidn
de la dinamica grupal en el desarrolloc de su
docencia, aunque no se utilizan como dGnica estra-
tegia dentro del proceso, sino como una alternati-
va mds en combinacidén con la clase expositiva.
Esto lo podemos confirmar cuando al sacar el
promedio de la proporcidén en que es utilizada,
ésta arrojé un 37%. En la aplicacidén de ésta
estrategia, segin opinién del sector docente se
persiguen como principales objetivos los siguien-
tes:

- Socializacidn del conocimiento 71%
-~ Validacion del conocimiento 27% {Cuadro No. 11)

Esto nos permite analizar el desarrollo de esta
estrategia didactica, indicandonos que en mayor
porcentaje (71%) de docentes, pretenden lograr con
esta actividad anicamente el compartir y distri-
buir el conocimiento, puesto que al socializarlo
se hard llegar a los sujetos participantes el
contenido del mismo.

La socializacidn constituye una etapa previa a
la validacidn en donde luego de realizar un estu-
dio profundo y critico del conocimiento se llega
a traves del analisis, discusidn y reflexidn a un
consenso en donde los aprendizajes son adquiridos
y asimilados por conviccidn propia, validandose de
esta manera los mismos.

De acuerdo a los datos presentados anteriormen-
te, es evidente que los profesores que buscan la
creacidn y recreacidn del conocimiento a travas
del trabajo grupal, es un numero muy reducido,
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gquedandose la mayoria en un compartir sin refle-
xionar ni analizar con espiritu critico.

Segin el criterio del sector estudiantil, el
71% de ellos (Cuadro No.24) sefialan que sus docen-
tes wutilizan esta estrategia didactica en el
desarrollo de sus clases en una proporcion del
45%. Informacidn que varia a la proporcionada por
los docentes.

En la operativizacidn de las dinamicas grupales
la interaccidn maestro-alumno, asi como la inten-
cionalidad de la actividad juegan un papel influ-
yente. Es asi como podemos analizar que el 56% de
los docentes encuestados {(Cuadro No.12) manifesta-
ron tener una participacidn activa con sus estu-
diantes y el 39Z indicd dejarlos realizar -un
trabajo independiente, mientras que los estudian-
tes nos brindaron al respecto la siguiente infor-
macidn:

- El docente participa activamente en el desa-
rrollo de las dinamicas grupales 227%

- El docente se limita a observar el desarrollo
de la actividad 33%

- No respondieron a la pregunta 45%

Esta situacidén permite hacer énfasis en 1los
siguientes aspectos: Inicialmente existe una
contradiccidn significativa entre docentes v
estudiantes en cuanto a la forma de participacidn
del maestro en esta actividad; luego se hace
resaltar que el mayor nimero de alumnos no respon-
dieron al planteamiento, lo que nos permite infe-
rir que no hay claridad en el estudiante respecto
a lo que se persigue y c6mo se debe desarrollar
una dindmica grupal y por dltimo, cabe sefialar gue
tanto el docente como el discente, aunque en bajos
porcentajes (39% vy 33%), sefialan la no participa-
cidn del maestro, quien se limita a observar el
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desarrolle del trabajo.

La planeacidn y la intencidn que se tenga para

.realizar esta actividad, también es de importan-

cia, es asl como el 66% de los maestros (Cuadro
No.13) de 1la muestra, elaboran gufas de discusidn
para orientar el trabajo y el 29% de ellos se
limitan unicamente a pedir conclusiones de 1o
leido en clase.

Al igual que en el anilisis anterior, la opi-

" nidn del alumno difiere considerablemente de lo

expresado por el maestro ¥y un mayor nOGmero de
ellos, el 49% tampoco respondid a la pregunta.
{Cuadro No. 26)

- Al desarrollar las dinamicas grupales ya sea a
través de la guia de discusidon o de solicitar
conclusiones nos conduce a una ensefianza programa-
da tipica de la tecnologia educativa, asi mismo a
una reduccidén y repeticidn del conocimiento. En
el presente analisis nos hemos podido dar cuenta
que se contradicen los datos proporcionados por
los docentes y estudiantes 1o que permite concluir
que 1las dinadmicas grupales no son utilizadas
correctamente en el proceso enseflanza-aprendizaje
del CUNOC, pues no hay claridad en su verdadera
aplicacién de donde proviene su deformacidén, razén
por la que muchas veces se le denomina "las mal
llamadas dinédmicas de grupoc" Sin embargo esta
debiera concebirse como una estrateg1a iddnea para
desarrollar paralelamente y con sentido critico y
constructivo el conocimiento, en donde el docente
deja de ser el orientador del trabajo y se con-
vierte en un miembro mds de los sub-grupos. Esto
implica ubicar al binomio docente~estudiante como

! Pérez Juarez, Esther Carolina. Propuesta de
una Metodologia. Fundamentacién de la Didéctica,
Volumen I1, Ediciones Gernika, S.A., México 1988,
p.p. 119
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seres sociales integrantes de grupos; quienes
conjuntamente buscan el abordaje y transformacidn
del conocimiento desde una perspectiva de grupo,
requiriendo para ello de un trabajo 1nd1v1dual de
consistencia yv calidad.

GovTy -,
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5. LA _CORRIENTE SOCIAL CRITICA Y LA PROPUESTA DE
OPERATIVIZACION DEL PROCESO ENSENANZA~-APRENDIZAJE.

La practica docente es muy compleja, los pro-
blemas, conflictos y deseos gque nos conducen a
estudiar la didactica son diversos y con frecuen-
cia sucede que las expectativas de nosotros 1los
profesores superan las posibilidades reales de la
disciplina. Por ello es necesario que el profesor
complemente su formacidn con el conocimiento de
otras disciplinas, ahonde la propia para asi
afrontar adecuadamente sus problemas docentes 1lo
que le permitira mayor fundamentacidn a su propia
labor. Esta formacidn del docente debe suntentar-
se en niveles tedricos y practicos los que permi-
tirdn el conocimiento y la explicacidon de lo que
sucede cotidianamente en las aulas universitarias,
para que sea el mismo profesor quien disefie estra-
tegias de intervencion de acuerdo con las situa-
ciones concretas y necesidades de los grupos con
lo que se trabaja. De tal modo que las técnicas
didacticas que utilice respondan m4s a las parti-
cularidades del proceso grupal que a las formali-
dades de la planeacidn, o0 en su caso que el profe-
S0or genere nuevas alternativas de intervencidn
derivadas tanto de elementos tedricos, con capa-
cidad explicativa, como de situaciones que se
presenten en su aula.

Desde éste punto de vista, se considera que
s6lo a partir de la explicacidn y el conocimiento
de situaciones concretas de los grupos de estu-
diantes es posible instrumentar estrategias didac-
ticas diferentes a las que formalmente se utili-
zan. Esto permite que el profesor se apropie de
elementos tedricos que le den una visidn mas
completa de los procesos de aprendizaje que se
presenten y de la manera como los estudiantes de
acuerdo con su propia historia y situacidn social
se acercan al conocimiento.

Es asl entonces entendemos a la educacidn, como-
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un fendmeno social en donde la reflexidn sobre el
papel social de la educacidn es imprescindible.
Aungue no existe una sola concepcidn de la socie-
dad, para el presente trabajo consideramos que "la
sociedad implica considerar a esta como una tota-
lidad en la que se establecen diversas relaciones
sociales condicionantes de la actividad total de
los hombres; aqui estdn implicadas las relaciones
econbmic?s, politicas e ideoldgicas en una comple-
ja red.”

El modo de produccidn de la vida material
determina el caracter general de los procesos de
la vida social, politica y econdmica; el hombre
lucha y toma conciencia de sus conflictos dentro
de una realidad concreta. En esta lucha el hombre
toma conciencia de las limitaciones y expectativas
gue le impone la vida social en un momentc histoér-
ico determinade y en base a esto, se propone
nuevas formas de relaciones de produccidn.

Trasladada esta concepcidn al campo educativo
universitario, se orienta a la blsqueda de formas
diferentes de vinculacidn entre profesores y
alumnos y de estos con la institucidn educativa en
que tiene lugar.

Esta toma de conciencia de profesores y alumnos
debe ser consecuencia de un cuestionamiento criti-
co de su situacidn particular y de la forma en que
el sistema educativo universitario contribuye a
legitimar a través de los mecanismos de identi-
ficacion los valores y roles, que asumen profeso-
res y alumnos, siendo esta la clave de la trans-
formacion de la practica educativa.

$ Pansza Gonzalez, Margarita. Sociedad,
Educacion, Diddctica. Fundamentacidén de la Didédc-
tica, Volumen I, Ediciones Gernika, S.A. Mexico
1988. p.p.21
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Debe ser wuna obligacidn permanente de 1los
docentes que quieren transformar su practica
educativa, examinarla rigurosamente para detectar
cémo a través de ella se promueve la identifica-
cidn con los valores dominantes y cémo se utiliza
el mecanismo de la represidn para inhibir la toma
de conciencia en profesores y alumnos, de roles
autoritarios y dogmaticos los que limitan su
crecimiento intelectual.

Esta reflexidon y analisis es lenta y dificil
pero constituye un medio importante para que tanto
profesores como alumnos rompan con roles que
conciente o inconcientemente han asumido {(dogma-
tismo, conformismo, autoritarismo) y que obstacu-
liza la realizacidn de un acto educativoe gque
implique el auténtico crecimiento de profesores y
alumnos en la biusqueda de la verdad.

Es asi como en el CUNOC es indispensable una
renovacidon de la ensefianza misma que no esté
.separada de un cuestionamiento de la sociedad. §i
‘logramos romper con los preconceptos, los proble-
mas mal planteados, podremos abordar el trabajo en
una dimensidn ecritica, lograndoe asfi un proceso
permanente de aprendizaje a partir de la misma
practica, asi como orientar a los alumnos para que
ellos tambien asuman una actitud critica.

Es esta la razdn por la cual frente a las
obsoletas estructuras educativas utilizadas en el
CUNOC, se impone la construccion de nuevas estruc-
turas que contemplen los problemas de finalidad,
autoridad, interaccidon y curriculo desde una
perspectiva cientifica que parta del reconocimien-
to de la educacidn como un hecho sccial y asuma
las contradicciones y conflictos que se dan en el
proceso educativo, sentando las bases para la
construccidn de una didactica que devuelva a
profesores y estudiantes la conciencia y la res-
ponsabilidad de sus propias acciones, que recupe-
ren para ellos mismos el derecho a la palabra y a
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la reflexidn sobre su actuar concreto.

LA DIDACTICA CRITICA:

Porfirio Moran Oviedo nos indica que la“didac-
tica critica es una PROPUESTA EN CONSTANTE CONS-
TRUCCION la que se va configurando sobre el desa-
rrollo de la marcha; que constituye una tendencia
aducativa que no podemos caracterizar tal como el
caso de la didactica tradicional y la tecnologia
educativa. Es as{ como la reflexidn, discusién y
construccidn del conocimiento constituyen la base
sobre la que descansa la misma.

Esta corriente no trata de cambiar una técnica
por otra, sino que plantea analizar criticamente
la dinAdmica de la institucidn, la practica docente
y los roles de sus miembros, asi mismo conocer la
base ideoldgica que sustenta a ellos. Para el
efecto la reflexidn del profesor y el riguroso
analisis de su practica constituyen una via muy
importante para lograr gque la educacidén adgquiera
categoria cientifica. Este proceso tiene gque
ubicarse desde el punto de vista de la misma
Universidad, porque @&sta, como producto social,
debe regular las acciones en el aula, .

Un analisis critico de nuestras concepciones y
acciones docentes, de las interacciones que promo-
vemos en el aula, de nuestra forma de transmision
de conocimiento, nos permite tener conciencia de
las contradicciones en que como profesores nos
vemos involucrados, siendo la tarea inicial la de
ubicar nuestra accidén en la Universidad tomando a
é¢sta como una institucidn inmersa en el conjunto
social. En la Universidad de San Carlos de Guate-
mala como institucidn rectora de la educacion
superior en nuestro pais, se hace necesario hacer
algunas reflexiones en torno al marco juridico que
la sustenta (Constitucion de 1la Repliblica de
Guatemala 1985, Ley Orginica de la USAC), con el
propdsito de retomar estos instrumentos legales
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para reinterpretarlos y asi aprovechar los espa-
cios juridicos que estos ofrecen para renovar el
QUEHACER y el SER de la Universidad, abandonando
esta su papel de transmisora y reproductora de
conocimientos. La Universidad al adquirir un
compromiso social, no sélo debe contribuir en el
planteamiento, estudio y resolucidn de problemas
de tipo cultural, sino que también debe preocupar-
se por los problemas nacionales en un sentido
totalizador; esperando no ser llamada, sino parti-
cipar activamente en la presentacidn de alternati-
vas de solucidn a los problemas nacionales, con
ello se pretende una reorientacidn sin llegar a
una transformacidn de sus aspectos legales; porque
mias que utdpica resulta imposible bajo las carac-
teriisticas socio-politicas e ideologicas del
Estado y particularmente de las fuerzas hegemdni-
cas.

Estas y otras reflexiones nos hacen pensar en
- un nuevo concepto de Universidad para retornar a
ese SER y HACER de la USAC, para redescubrir la
riqueza ¥y las extraordinarias posibilidades de
concretar el compromiso social de la Institucidn
que aunque de manera lenta y dificil asegura més
el éxito gque la pretencidn de cambiar sus leyes
para adecuarlas a las exigencias actuales gque
podria convertirse en una dramadtica blsqueda
infructuosa y negativa de "una nueva universidad".

De esta manera en el protocolo, base del pre-
sente trabajo de tesis se propone un nuevo concep-
to de universidad asi:

LA UNIVERSIDAD DE SAN CARLOS DE GUATEMALA ES
UNA INSTITUCION DE EDUCACION SUPERIOR, NACIONAL Y
AUTONOMA, CON PERSONERIA JURIDICA, COMPROMETIDA
CON EL ESTUDIQ Y TRANSFORMACION DE LA REALIDAD
SOCIAL, POLITICA Y ECONOMICA DE GUATEMALA, CONSER-
VANDO LOS VALORES AUTENTICOS DE LA SOCIEDAD;
GENERANDO Y TRANSFORMANDO EL CONOCIMIENTO CIENTI-

FICO DIRIGIDO A ELEVAR EL NIVEL ESPIRITUAL DE LOS :
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HABITANTES DEL PAIS,

Concepto que permitird reorientar las estructu-
ras de la Universidad de San Carlos de Guatemala
hacia el logro de su finalidad, estableciendo: Un
nuevo concepto metodeldgico de trabajo que consti-
tuye el "DEBER SER DE LA UNIVERSIDAD".

Aunado a éste nuevo concepto de universidad, el
que nos abre el espacio necesario para reorientar
nuestro concepto metodolégico de trabajo académi-
co, en el CUNOC es de vital importancia recordar
que esta Unidad Académica, es la (Gnica que posee
la caracteristica de ser un "CENTRO PILOTQ EXPERI-
MENTAL" espacio que ha gquedado marginado hasta
nuestros dfias, puesto que no nos hemos preocupado
por generar y experimentar una nueva metodologfa,
funcidn docente, teorias, sistemas de aprendizajes
gue puedan propiciar la construccidn y reconstruc-
cién del conocimiento el que debiera reflejarse en
la sociedad en la cual esta se encuentra inserta-
da.

Basados en este nuevo concepto de universidad
v retomando al CUNOC como centro piloto experimen-
tal podemos partir hacia la bdsqueda de una nueva
metodologia de nuestro trabajoc como docentes,
inicidndonos con el reconocimiento a la labor
desarrollada hasta la fecha, la que nos permitiré
analizar de manera critica y objetiva los proble-
mas, conflictos ¥y contradicciones que prevalecen
en nuestra institucidén y luego de una profunda
reflexidén y visién clara de la realidad, las que
apoyadas en la voluntad y en el deseo de superar
e)l trabajo de nuestra institucidén los docentes del
CUNOC debemos orientarnos a la elaboracion de un
proyecto de trabajo conjunto de profesores vy
estudiantes. Este proyecto examinado en un equipo
de trabajo considerard los cambios o transforma-
ciones que se desean y se hacen necesarios en el
CUNOC, sélo de esta manera la metodologfa didécti-
ca del profesor cobra sentido en el proyecto
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global.

Entre otros aspectos en este provecto se haré
necesario desarrollar la instrumentacién did&ctica
con mayor fundamentacién tedrica, haciéndose
necesario contemplar aspectos generales sobre
planes y programas de estudio, aungue la instru-
mentacién dididctica es donde se concreta la préc-
tica docente, a través de la coperativizacién de
las mismas, esto no nos impide reconocer gque tal
concresién reviste una serie de determinaciones
que favorecen u obstaculizan esta prdctica y cuyos
efectos trascienden las aulas universitarias para
influir y ser influida por la dindmica de desarro-
llo de 1a universidad y las particularidades de la
regién sur-occidental como entorno social en donde
el CUNOC se encuentra ubicado.

Esta reflexién sobre los planes de estudio
permiten al docente universitario visualizar que
no es posible disociar la concepcitn teérica del
Plan de estudios, de la forma como éste se aplica
¥y se operativiza,.

El plan de estudios de cada una- de las diez
carreras que se atienden en el CUNOC contemplan en
alguna medida estrategias especificas de instru-
mentacién did4ctica: Cursos, talleres, seminarios,
laboratorios, asi como la forma en que se deben
operar estas unidades diddcticas. Si todos y cada
uno de los docentes universitarios revisdramos con
mayor detenimiento el plan de estudios de la USAC
¥y del CUNOC, podriamos ubicar mejor la materia gque
impartimos dentro del marco general de la Carrera
en donde trabajamos puesto que, seglin Furlén,
"modificar un plan de estudios es una tarea gue va
mas alld de la realizacién de una tecnologfia. Se
trata de un proceso de transformacién social en el
seno de una institucidén en la que estallan mdlti-
ples conflictos mds o menos explicitos, en que se
caonfrontan concepciones filoséficas, cientificas,
pedagégicas y politicas donde las nuevas estructu-

34




ras disefiadas modifican las relaciocnes de pod$r
entre los grupos que actuan en la institucién".

En funcién de la prédctica docente esta linea de
pensamiento nos hace reflexionar al indicarnos que
es necesario implementar en el Centro Universita-
rio de Occidente, un trabajo diddctico gque esté
dirigido a descentrar el trabajo en el aula, hasta
ahora dirigido bidsicamente a la ensefianza, propo-
niendo abrir dicho espacio al interjuego de docen-
tes y estudiantes. Con esto intentaremos generar
una diddctica cuyo trabajo se centre y aborde
mediante un proceso analitico y critico de aque-
1los procesos de aprendizaje que tienen lugar en
cada una de nuestras diez carreras terminales, las
gque forman parte de una situacidén histdéricamente
dada, que visualice una relacién pedagégica coope-
rativa, producto de un propésito educativo trans-
formador de acuerdo a las necesidades contempladas
en el proyecto global del CUNOC.

Es as{ como en esta corriente social-critica la
accién del docente universitario estard encamina-
da a la produccién de aprendizajes socialmente
significativos en los alumnos, lo gque le permitird
al mismo tiempo generar cambios en el mismo ya gue
ello le posibilita aprender de la experiencia de
ensefiar a través de la confrontacién de la teoria
con la prédctica.

La participacidén de nuestros estudiantes en
este proceso es decisiva y también significa que
los mismos durante el proceso de aprendizaje
ensefien, es decir, que intervengan en los procesos
de aprender del profesor.

3 Citado por Porfirio Mordn Oviedo, Op. Cit.
p.p. 151




Solo la reflexidén y accidn de nuestros docentes
universitarios podran constituir la base de un
mismo procesa, lo que hard posible el andlisis de
las situaciones docentes y de las contradicciones
que prevalecen en el CUNOC. De'-esta manera la
prédctica generard nuevos enfoques tedricos sobre
la docencia, nuevos andlisis y sintesis que a su
vez daran lugar a acciones nuevas. El conocimien-
to adquirido se convertird en instrumento de
indagacidén y actuacién en nuestra Unidad Académi-
ca, ya gque no se tratard de una informacién acaba-
da gque obstaculice los procesos de aprendizaje,
sino de un saber que se enriquezca, gque se cons-
truya a partir de las contradicciones y de los
conflictos con un sentido social.

, Para desarrollar una prédctica docente tal como

.5e expusiera anteriormente, es necesario que el
docente universitario desarrolle una auténtica
actividad cientifica; apoyada en la investigacién,
en el espiritu eritico y en la autocritica.

En la operativizacidén del aprendizaje bajo la
perspectiva de la Diddctica Critica, al definirla
como un proceso dialéctico, el profesor deja de
ser un mediador entre el conocimiento y el grupo,
para convertirse en un promotor de aprendizaje a
través de una relacién estrecha y de cooperacién
con el estudiante. En esta nueva relacién la
responsabilidad del maestro y del alumno tiene que
ser mayor, ya que la misma exige investigacién
permanente, momentos y espacios de andlisis,
sintesis, reflexién, discusién, construccién ¥y
reconstruccién del conccimiento.

De esta manera, el profesor universitario, dada
su permanencia relativamente estable en el CUNOC,
tiene que asumir el rol del promotor y organizador
del proceso ensefianza-aprendizaje con una propues-

ta de planeacién (la gue se derivard del proyecto
global del CUNOC).




Es as{ como la participacién del profesor no
terminard con la propuesta inicial de trabajo, ya
que su rol de promotor exige que, le ofrezca a los
estudiantes opciones de trabajo e instrumentos
técnicos que propicien las transformaciones nece-
sarias vinculadas con la realidad de nuestra
regién y de nuestro pais.

Para promover este cambio en la concepcién de
ensefianza-aprendizaje, tal como lo hemos venido
abordando a partir del nuevo concepto de universi-
dad ¥y de la reorientacién del concepto metodolégi-
co de trabajo académico, se debe de recuperar la
unidad dialéctica que eXiste entre ellas, se
aprende mientras se ensefia y viceversa, en donde
el rol del profesor y el estudiante deben mante-
nerse en un interjuego permanente: un educador-
educando y un educando-educador, lo gque significa
en el CUNOC un cambio en las funciones que se
tienen asignadas.

Sabemos que ésto no es tarea fdcil, puesto que
l1a dinamizacién de los roles produce ansiedad. La
ruptura de los roles instituidos reclaman un largo
proceso en donde la seguridad del papel que hemos
venido desempefando cederd su lugar a la apertura
de nuevas situaciones.

Los aspectos ideolégicos implicitos en la
concepcién de ensefianza-aprendizaje seftalado, nos
indica que para aprender es necesario aproximarnos
a la realidad, ya que se aprende con y por otros.
De éste modo concebimos el aprendizaje como un
proceso de esclarecimiento, de elaboracidén de
verdades que se produce entre los hombres. Podemos
hablar entonces de un aprendizaje grupal, el que
cobrari sentido en tanto se constituye en un medio
para develar las contradicciones que generan el
conocimiento,

"Hablar de aprendizaje grupal -nos dice la
maestra Edith Chehaybar~ implica ubicar al docente

‘s - .
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y al estudiante como seres sociales, integrantes
de grupos; buscar el abordaje y la transformacién
de conocimientos desde una perspectiva de grupo,
-valorar la importancia de aprender en interaccio-
nes en grupo y a vincularse con los otros; aceptar
que aprender es elaborar el cono&imiento ya dgue
‘éste no estd dado ni acabado...".!

La cita anterior nos presenta con claridad el
rol gque debe jugar, tanto el docente, como el
estudiante, al interactuar paralelamente en ese
proceso de crecimiento intelectual pudiéndonos
valer para ellc del trabajo grupal.

El trabajo de grupo que pretendemos abordar
para el CUNOC es, entonces en forma de aprender
tanto para el docente como para el discente ope-
rando como tal, desapareciendo 1la figura del
profesor guia, observador y convirtiéndose en un
elemento mds de cada subgrupo de trabajo, ya que
s6lo as{i se adquiere el carédcter de grupo de
aprendizaje. La tarea que tendrd el grupo como
tal, dadas las caracteristicas aqui atribuidas
como proceso de construccién de pensamientos,

afectos y comportamienteo, requiere de algunas
condiciones como:

La presentacién de un programa minimo y flexi-
ble de la asignatura

La toma de conciencia de las posibilidades y
limitaciones del grupo.

Profesores y estudiantes tendremos una tarea de
indagacién y blsqueda permanente, de contradiccién
entre lo que es y no es, sélo de esta manera
podremos propiciar aprendizajes integrales, esto

10 Citado por Esther C. Pérez Judrez, Op. Cit.:
P-pP. 86




significa que informacidn, emoc16n y produccién se
generan al unisono.

Para concluir esta reflexién sefialamos que,
exhortar a docentes y alumnos a cambiar su rol a
través de las acciones conducentes, tratar de
vencer la resjistencia a ese cambio, es5 una ardua
tarea que tendremos gque afrontar apoyados en una
diddctica critica.

Frente a la reorientacién de nuestro trabajo
académico se debe abordar también la problemédtica
de la evaluacién, la que se hace necesaria al
abandonar los esquemas de una enseflanza memoristi-
ca y repetitiva, conduciéndonos a buscar una
structura evaluativa acorde a la nueva forma de
ensefianza.

Una idea importante que hay que considerar es
gque generalizadamente al hablar de evaluacién nos
referimos al desarrollo de una teoria de é&sta.
Mientras la evaluacién se fundamente en la psico-
logia conductista y en el empirismo, continuaremos
con la ausencia de sus explicaciones tedricas. Es
aqui donde la teoria de la medicién surge como un
elemento para hacer como que se evalia, cuando en
realidad lo dnico que se hace son mediciones
empiristas. De esta manera, el conductismo aplica
para su investigacién el método experimental, que
es precisamente en donde aparece la teorfia de la
medicidén como elemento que permite el tratamiento
estadistico de datos. La cuantificacién del
aprendizaje lo reduce a superficial y aparente, en
demérito del proceso mismo de aprendizaje.

En la prédctica docente, en el Centro Universi-
tario de Occidente, la propuesta de evaluacién del
aprendizaje es reducida a la confeccibn, aplica-
cidén e interpretacidén de datos recabados por medio
de exé&menes, los que son aplicados al alumno al
finalizar la ensefianza, alcanzando asi su gran
difusién las pruebas objetivas, las que sirven

PRMEIAD O LA CRIVERSIZAD OF SAN CARMS B GUMTEMALA
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para medir aprendizajes memoristicos y que no
fomentan el desarrolle de las capacidades criticas
y creativa, la resolucién de problemas, etc.

La docencia como actividad sistemdtica y como
objeto de investigacién deberd evaluarse con fines

de explicacién, comprensién y retroalimentacién-

permanentemente en lo que respecta al plan de
estudios, a la prdctica pedagédgica y a los efectos
de la formacién en los participantes.

En tal sentido tomaremos lo sefialadco por
Angel Diaz Barriga quien nos indica que "La eva-
luacién, vista como un interjuego entre una eva-
luacién individual y una grupal. Es un proceso
que permite reflexionar al participante de wun
curso sobre su propio proceso de aprender, a la
vez que permite confrontar éste proceso con el
proceso seguido por los demds miembros del grupo
y la manera como el grupo percibié su propio
proceso. La evaluacién asi concebida tenderd a
propiciar que el su?eto sea autoconciente de su
propio aprendizaje.

Entendida de esta manera la evaluacidn nos
conduce a analizar el proceso de aprendizaje en su
totalidad, incluyendo todes los factores que
intervienen en su desarrolle para favorecerloc u
obstaculizarlo, a indagar sobre las condiciones
que se dieron en el aprendizaje grupal, las situa-
ciones gque se presentaron al abordar el trabajo;
~asfi como las contradicciones del grupo, evasiones,
rechazos, etc., elementes todos que plantean una
nueva concepcidén de evaluacidn.

Para finalizar con esta reflexidn puntualizamos
que la evaluacién no debe ser analizada como una
propuesta técnica, como una fase terminal, sino
como un proceso social continuo.

1
p.p. 212
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Es asi entonces, como la corriente social-
critica nos brinda una base teérica-metodolégica
no acabada sino que en constante construccién la
que debemos aprovechar para reorientar nuestro
trabajo docente buscando con el mismo respondar al
SER Y QUEHACER de nuestra Universidad de San
Carlos de Guatemala y dentro de ella al Centro
Universitaric de Occidente; un quehacer que,
parafraseando al Dr. Carlos Raltl Alonzo Martinez,
"lleva implicito no solo lo que debe hacerse en el
cumplimiento de nuestras responsabilidades como
sector comprometide, sino ‘bdsicamente como respon-
sables directos de la provocacién en la construc-
cidén ¥ recreacidn del conocimiento cientifico con
una intencionalidad determinada”.
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7.

CONCLUSIONES:

Las condiciones histérico-sociales que determi-
naron el modelo de creacidén de la USAC aun pre-
valecen en la misma, limitando su verdaderco pa-
pel de Institucién rectora de la Educacidn Su-
perior. .

La crisis social, politica y econdémica vivida
por la USAC se refleja sustancialmente en el
CUNOC, la que se evidencia en el desempefio de
sus funciones (docencia, investigacidén y servi-
cio).

La Did&ctica Tradicional constituye una teoria
metodolégica que limita el desarrollo académi-

co, no obstante, aun continua aplicdndose en
nuestro medio.

La fundamentacidn tedrico-metodoldgica de la
tecnologia educativa constituye la base y sus-
tento para el desarrcollo del proceso ensefianza-
aprendizaje del CUNOC.

El concepto metodoldgico de trabajo académico
prevalenciente en el CUNOC responde a un siste-
ma mecanicista del Proceso Enseflanza-Aprendiza-
je.

La principal estrategia diddctica utilizada por
los docentes del CUNOC en el desarrollo de su
docencia es la clase expositiva la cual se
caracteriza por:

Uso del verbalismo, verborrea, el fteoricismo
y tecnicismo.

Desarrollo de un papel protagdénico del profesor
en el aula,

Intrascendente participacién del estudiante en
el proceso ensefianza-aprendizaje.

El dictado es utilizado como estrategia didédc-
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tica por los docentes del CUNOC, lo que atomiza
frdgmenta y limita el conocimiento, tanto de
quien lo emite como de quien lo recibe.

8. El espacio que el docente concede al estudian-
te, en el proceso ensefnanza-aprendizaje, para
exponer inguietudes, cuestionamiento, andlisis
y discusién es muy limitado puesto que en la
mayorfia de los casos, el docente se concreta
dinicamente a aclarar dudas o a efectuar am-
pliaciones de lo expuesto conduciéndonos a un
aprendizaje memoristico y repetitivo.

9., E1 proceso ensefianza-aprendizaje en el CUNOC
por ser desarrollado en forma mecdnica, apoyado
esencialmente en la diddctica tradicional y en
la Tecnologia Educativa, no permite la genera-
cién de alternativas de solucién a la proble-
mitica de la realidad nacional, institucional
y académica, ’

10. Las dindmicas grupales son utilizadas por 10s
profesores del CUNOC en el desarrollo de su
docencia no bajo la perspectiva tedrica que
le da sustentacién, sino en una deformacién
de la misma, conduciéndonos al desarrollo de
un trabajo repetitivo en donde el docente
cumple tinicamente con un papel de expectador
del proceso.

11. De acuerdo a la crisis institucional que
vivimos en el CUNOC, es impostergable 1la
reorientacién del concepto metodoldgico de
trabajo académico que responda al SER y
QUEHACER de la USAC.

12. Atendiendo a las necesidades sociales, econd-
micas, politicas e institucionales que preva-
lecen en el momento histdrico en que vivimos,
es necesario buscar nuevas alternativas para
mejorar el procesoc enseflanza- aprendizaje,ha-
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13.

14.

15.

-ciendo énfasis en este caso, en la operativi-

zacién del mismo.

Basados en la crientacidén tedrico-metodolégi-
ca de la corriente social-critica, conside-
ramos gue ésta (teoria) nos brinda las bases
necesarias para reorientar nuestro trabajo
académico en el CUNOC.

Aprovechar los espacios que ofrece la didédc-
tica critica para que a partir de ellos tome-
mos los elementos esenciales y los recreemos
en funcidn de las necesidades y naturaleza de
las diferentes carreras.

Hacer comprender a docentes y estudiantes que
la Didé4ctica Critica no da recetas, ni pre-
senta modelos preestablecidos, sino que mis
bien, siempre serd una propuesta en cCoOns-
truccidén en donde lo fundamental es el espa-
cio para la reflexién, andlisis, discusién,
construccién y recreacién del conocimiento y
la accién propositiva.




RECOMENDACION UNICA: .

Que se implemente la utilizacidén de 1la corrien-
te tedrica metodoldgica de la Diddctica Critica en
el gquehacer académico del Centro Universitario de
Oceidente, después de una etapa de difusidn y
formacidn dirigida a los sectores docente y estu-
diantil a través de un programa de formacidn
permanente que tendrd que ser el producto del
andlisis y la reflexidn de los sectores comprome-
tidos en éste proceso.
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ANEXO

A continuacidén presentamos algunas estrategias
{técnicas) que podemos aplicar en nuestra docencia
las que variardn de acuerdo al estilo de coodina-
cién que se asuma.

Con esto no pretendemos dejar de lado lo seiia-
lado anteriormente en el discurso del presente
trabajo, cuando se indicé que las estrategias
didacticas deben ser diseifiadas por los profesores
y alumnos. La finalidad del anexo es, brindarle
al docente, a manera de sugerencia, un apoyo para
realizar su docencia universitaria, en donde su
iniciativa y creatividad le permitirdn idear de
alguna forma técnicas que faciliten la puesta en
comin de eXxperiencias, descubrimientos, conoci-

mientos, etc.

Inicialmente incluimos una breve consideracién
sobre el trabajo del grupo operativo cuya funda-
mentacién tedrica constituye la base para la
aplicacién de las estrategias aqui sugeridas.

Entre las que consideramos pueden ser utiliza-
das en la educacidn superior en el Centro Univer-
sitario de Occidente, estdn las siguientes:

1} Tres Teorias Diferentes
2) Observacién Participante
3) Circulos de Investigacién

4) Representantes

5) Especialistas
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Breves Consideraciones sobre el Grupo Operativo:

La Did&ctica ha considerade al grupo como
objeto de ensenanza y no como sujeto de aprendiza-
je.

Entenderlo como sujeto de aprendizaje brinda la
oportunidad de ubicarse en una perspectiva dife-
rente, nos sensibiliza por 1la rigqueza de sus
posibilidades para enfrentar y resolver problemas,
demostrdndonos que, como resultado de la interac-
cién y la comunicacién, se modifica de manera
significativa 1a conducta de los individuos.

El aprendizaje grupal es un fenémeno en el que
se establecen relaciones entre el grupo y el
objeto de estudio: Es un proceso dindmico de
interaccicones y transformaciones donde las situa-
ciones nuevas se integran a las ya conocidas y
resueltas, involucrando a la totalidad del grupo,

tanto en los aspectos cognoscitivos como en los
afectivos y sociales.

En este proceso el conocimiento no se presenta
como algo acabado, de una persona que lo posee y
otras- que no lo tienen sino que éste es ante todo
un proceso de elaboracién conjunta (Profesores y
alumnos)} que debe partir de situaciones-problema,
.en donde se construirdn hipétesis, se definen
conceptos, se analizan los elementos involucrados
en una situacién, se proponen alternativas, se
identifican los medios, se evaldan resultados. De
esta manera, la situa-cidn grupal es una experien-
cia mdltiple, en donde el indi-viduo no sélo
adquiere aprendizajes grupales relacionados con el
cbjeto de conocimiento, sino que ademds, tiene la
oportunidad de sostener una confrontacién de sus
marcos de referencia, lo que le permitird rectifi-
car o ratificar constantemente sus propios funda-
mentos tedricos, asi como algunas pautas de su
conducta e interpretaciones de la realidad.

50




Las contradicciones que puedan surgir al inte-
rior del grupo serdn el resultade de la puesta en
comin de diversos enfoques, marcos referenciales,
posiciones tedricas, cri~terios, los que se ubican
en un andlisis grupal a través del didlogo y la
discusidn. Todo esto configura el marco de un
ambiente intelectual y afectivo en donde se da una
confrontacioén entre lo nuevo ¥y lo viejo, entre 1lo
esta-cionario y cambiante, donde se ratifican o
rectifican los puntos de vista, lo que puede dar
lugar a otras contradic-ciones gque activan la
biisqueda de nuevas soluciones.

Un grupo de aprendizaje como fenSmeno socio-
dindmico es un proyecto gque estd siempre en un
proceso de consolidacidén. Este proceso requiere
gque se tomen en consideracién 1los siguientes
aspectos:

- Que exista una finalidad que deba compartirse
{nicleo de intereses) para gque entornoc a ella se
concentre la reflexién y la prdctica transformado-
ra representada a través de los objetivos y metas
de aprendizaje.

- Cada uno de los miembros del grupo debe tener
una funcién propia para el logro de los objetivos
de aprendizaje, evitando roles rigidos y estereo-
tipados.

- Debe propiciarse la consolidacién de un sentido
de pertenencia hacia el grupo.

- Propiciar una red de comunicaciones e 1interac-
ciones que permitan el intercambio y confrontacién
de diversos puntos de vista.

- Dar oportunidad de participar en la deteccidén y
solucién de problemas.

~ Propiciar un ambiente de reflexién para la
elaboracién de aprendizajes (que no sea el coordi-
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nador el gue dé las conclusiones o dicte conoci~
mientos acabados).

= Que el trabajo grupal se reconozca como fuente
de experiencia y aprendizaje, capaz de generar
situaciones que permitan la reflexidén.

~ Que se le dé importancia a la persona como tal

{conflictos, emociones, intereses y contradicio-
nes).

1. Tres Teorias Diferentes:

1.a. Objetivo de 1la actividad: Andlisis,
discusidén y construccién de teorias,
escuelas y/o enfoques a cerca de un fené-

meno objeto de estudio para su posterior
exposicién.

1.b. Operacionalizacidn:
Docente y alumnos estudian conjuntamente

un problema aborddndolo desde tres posi-
ciones diferentes para:

* Discutir sobre qué aspectos enfocard el
estudio, confrontando la informacién de
cada postura las gue se convertirdn en
criterios de comparacién.

* Se organizan tres equipos, seleccionando
cada uno de ellos una teorfa o enfoque,

* Cada equipo se documenta, investiga,dis-
cute sobre la posicién seleccionada ¥
elabora un trabajo escrito el que se daré
a conocer a los otros subgrupos.

* En cada subgrupo se leen los trabajos,
se confrontan las aportaciones de cada
teorfa, las concepciones implicitas en
cada aspecto, se establecen semejanzas,
diferencias,contradicciones. Se critican
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las tres posiciones ¥y luego se sacan con-
clusiones (puede hacerse a través de un
cuadro comparativo).

* Se realiza una puesta en comin dando a
conocer las conclusiones de cada equipo
con el propésito de discutirlas en la
plenaria.

2. Observacidén Participante:

2.a.

2.b.

Objetivo de la Actividad:

Andlisis, discusién y reconstruccién de un
hecho observado para confrontar e inter-
cambiar ideas sobre los hallazgos y con-
clusio-nes del trabajo.

Operacionalizacién:

* El1 grupo define el 4rea u objeto del
conocimiento a estudiar, documentdndose
previamente sobre estudios realizados en
dicha 4rea.

* Se discuten los hechos y situaciones a
observar de acuerdo con el propésito de la
investigaci6n.

* Los observadores pueden elaborar guias,
si asi lo consideran, de acuerdo con sus
hip6tesis, siendo cuidadosos de no dejarse
influir por sus prejuicies. Para realizar
el trabajo se ubican en los sitios selec-
cionados (realidad social) se incorporan
y viven las situaciones observando desde
dentro. Es decir que ademds de partici-
par, miran, escuchan, sienten y escriben
los hechos mds importantes. Construyen su
diario de campo en donde pueden detallar
fechas, lugares, actores, palabras y cla-
ves significativas que les permitan la
reconstruccién del proceso objetivo-hecho
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observado.

*¥ Analizar la situacién objeto de estudio,
fundamentados en un marco tedérico inicial,
lo que les permitird interpretar los he-
chos observados, para luego integrar 1los
aspectos generales en sintesis hipotéti-
cas, tomando en consideracién la subjeti-
vidad plasmada en el trabajo.

* En plenaria el grupo discute las infor-
maciones, intercambia ideas, confronta
registros, hallazgos ¥ conclusiones.

3. Circulos de Investigacidn:

Objetivo: Estudiar, analizar, confrontar
y construir conocimientos acerca de un
fenémeno objeto de estudio para 1a re-
creacidn y exposicién del mismo. %

Desarrollo de la Actividad:

Con la aplicacién de la investigacién
participativa se pretenden acciones de
transformacién en la comunidad en la gque
se realiza ésta. Por tal razén considera-
mos que dada la naturaleza de éstatestra-
tegia, la misma se puede aplicar con mayor
€xito en el Ejercicio Profesional Super-
visado, sin desestimar el aporte valioso
que esta misma estretegia puede brindar en
cualquier tipo de investigacidén.

La forma de alcanzar el desarrollo de esta
estrategia, requiere la participacién di-
recta de los miembros de la comunidad, y
de todos los sujetos que de alguna manera
estdn comprometidos con los procesos for-
mativos y de transformacién.

El desarrollo del trabajo es el siguiente:
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* El grupo se reune para poner en comin
sus experiencias, discutir problemdtica,
hallazgos, posibilidades, posibles alter-
nativas y estrategias de accidn.

* Si el grupo se plantea problemas e hipé-
tesis necesitard previamente, haberse do-
cumentado valiéndose de diversas fuentes;
ha observado situaciones, realizado préc-
ticas, relacionado hechos, ha elaborado
informes, verificado o corregido hipé6tesis
en sintesis ha construido los objetos de
conocimiento de su curso, lo que le permi-
rd estar en condiciones para informar a
otros sobre su trabajo global, hallazgos,
intercambiar, evaluar y criticar con otros
compafieros los conocimientos obtenidos.

* Esta estrategia puede ser apoyada con
técnicas de exposicidn y discusidn como:
conferencias, simposio, seminario, mesa
redonda, debate, etc.

4. Representantes:

4.a.

4.b.

Objetivo: Estudio, andlisis y discusién
de un fen6meno investigado para ser objeto
de critica por parte de todos los miembros
del grupo.

Desarrollo de la Actividad:

Se organizan subgrupos quienes han inves-
tigado un problema determinade, debiendo
realizar posterjormente las siguientes
acciones:

* Cada subgrupo nombra un representante.
* Los representantes de cada subgrupo
reunidos en el centro del aula, ponen en

comin las experiencias de cada equipo,
enfatizando aspectos importantes (positi-
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vos y negativos) de estas experiencias y
el producto de la investigacidén. (trabajo
escrito),

*¥* El resto del grupo asume un papel de
espectador.

* Los representantes se integran nuevamen-
te a los subgrupos de trabajo para anali-
zar los comentarios, criticas, sugerencias
que surgieron en la discusién de represen-
tantes.

* Los mismos u otros representantes vuel-
ven al centro del aula para exponer infor-
macidén de equipo.

* Se sintetiza el trabajo y se elaboran
conclusiones en la plenaria.

*¥* La evaluacidén estard orientada hacia
todo el proceso de trabajo desarrollado
por el grupo asf como al producto de la
investigacién

5. Especialistas:

5.a.

5.b.

Objetivo de la Actividad:

Exposicidén, Andlisis y discusidén sobre un
trabajo de investigacidén para que en ple-
naria se formulen las criticas y conclu-
siones sobre el mismo.

Desarrollo del Trabajo:
Un equipo de trabajo realiza una investi-

gacidén sobre un fenémeno objeto de estudio
para:-

* Exponer su informe de investigacién al
grupc, presentando como anexos sus instru-
mentos de recopilacién de la informacién.
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* El1 grupo, dividido en subgrupos, formula
por escrito preguntas, opiniones, puntos
de vista, sugerencias; analiza los instru-
mentos, verifica datos e interpretaciones,
critica el trabajo y valida el conocimien-
to.

* En plenaria cada subgrupo presenta sus
comentarios, dudas, sugerencias y discute
con los ponentes del trabajo.

% Se evalda todo el proceso,
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CUADROS

INFORMACION RECOPILADA EN EL
TRABAJO DE CAMPO,
SEGUN OPINION DEL SECTOR
DOCENTE.




CUADRO Mo .

1

DEFINICION DE ESTRATEGIA DIDACTICA BRINDARA POR
‘LOS DOCENTES DEL CUNCC,

NUMERO DE PORCENTAJE
DEFINICION CASOS ) 1
TOTALES 41 100
Como Técnica 9 22
Como Recurso =] 13
Como Medio 22 5S4
No Contestd 2 S

FUENTE: Investigacidén de campoe. CUNGC. 1923

CUADRO Moo =

-t

UTILIZACION DE LA CLASE EXPOSITIVA EN LA DOCENCIA |

proporcién del 53 ¥ de la docancia

UNMIVERSITARIA
NUMERO DE- PORCENTAJE
RESPUESTA CASOS X
TOTALES 41 100
81 40 o8
NO 1 2
No Contestd o °
FUENTE: Investigacidén de campo. CUNDC. 1933
Notat

La aplicacién de gsta estrategia se presenta en una




CUADRO RNo o =

VENTAJAS GQUE REPRESENTA EL USO DE LA CLASE EXPOSITIVA

NUMERO DE PORCENTAJE
VENTAJAS CAS0S b4
TOTALES 341 100
Claridad en la entrega del
conocimienta 26 8g
Sistematizacidén en el mane-
jo del conecimiento 4 10
N> Contesté 1 2

FUENMTE: Investigacidn de campo.

CUNOC. 1993

CUADRD MNo. =
DESVENTAJAS QUE REPRESENTA EL USO DE LA CLASE
EXPOSITIVA
NUMERO DE PORCENTAJE
DESVENTAJAS CAS0S b
TOTALES 41 100
Solo el maestro habla 3 12
El alumno no participa 26 88
"% No Contesté 0 0

FUENTE: Investigacién de campo.

CUNOC. 1993




CuaDRO RNo. =

PROFESIONALES OUE SDMETEN A DISCUSION EL CONTENIDO
EXPUESTO EN CLASE

NUMERO DE PORCENTAJE
RESPUESTA CAS0S F 4
TOTALES 41 100
s1 36 BB
NG S 12
Mo Contestd Q o] J

FUENTE: Investigacién de campo. CUNDC. 1993

CUADRO Noo (=

ESTRATEGIAS DIDACTICAS UTILIZADAS EN LA DRISCUSIONM DE
LOS CONTENIDOS EXPUESTOS EN CLASE

NUMERD DE PORCENTAJE
ESTRATEGIAS CAS0S8 4
TOTALES 41 100

Debate . 10
Discusién Grupal 30 73
Investigaci&n 2 S
Mo Contesté S 12

FUENTE: Investigacidn de campo. CUNOC. 1933




CUADRO No. rd

PROFESORES QUE CONSIDERAN NECESARIO QUE EL ALUMNO TOME
NOTAS EN CLASE

NUMERO DE PORCENTAJE
RESPUESTA CAS0S X
TATALES 41 100
S1 37 90
NO 4 10
No Contestd o] 0
FUENTE: Investigacion de campo. CUNDC. 1992
CUADRO MNoo- Foorart

RAZONES POR LAS QUE NO ES NECESARID QUE EL ALUMNO TOME
NOTAS EN CLASE

NUMERQ DE PORCENTAJE
RAZDNES CAaS0S 4
TOTALES 41 i00
Orientar el Conecimiento 7 17
Fuente de Referencia 1& 39

Retroalimental el conoci- .

miento 15 37
No Contestd 2 7

FUENTE: Investigacidn de campo.

CUNOC. 1933




CUADRO RNodo =

EL PROFESOR REPITE TERMINOLOGIA DESCONOCIDA POR EL

ESTUDIANTE,

EN EL DESARROLLD DE Su

DOCENCEA
NUMERO DE PORCENTAJE
RESPLUESTA CASOS F 4
TOTALES i 41 100
SI 19 47
NO 21 S1 j
No Contestd 1 2 )

FUENTE: Investigacidn de campo.

CuUADRO

CuNQC. 1993

e o =

PROFESORES QUE CONSIDERAN QUE LA MEMORIZACION ES

NECESARIA EN EL ALUMNO EN EL FROCESO

ENSERANZA-APRENDIZAJE

NUMERO DE PDRCENTAJE
RESPUESTA CASOS X
TOTALES %41 100
SI 17 42
NO 23 56
Na Contestéd 1 2
FUENTE: Investigacién de campo, CUNOC. 1993




E:LJ#\IDFQQJ P o

10O

PROFESIONALES GUE UTILIZAN LAS DINAMICAS GRUPALES EN

EL DESARROLLO DE LA DOCENCIA

NUMERO DE PORCENTAJE
RESPUESTA CASO0S %
TOTALES 41 100

Si 37 21

NOD 3 7

No Contestd 1 2

FUENTE: Investigacién de campo.

Notas
la docencia

CUADRCO Koo

CuNOC. 1993

13

Esta estrategia se aplica en una proporcidn del 37 ¥ de

OBJETIVAS QUE PERSIGUE EL PROFESOR AL UTILIZAR

DINAMICAS GRUPALES

NUMERO DE PORCENTAJE
OBJETIVOS CAS0S z
TOTALES 41 100

Sociali;acion 29 71
Validacién 11 27
No Contestd i =

FUENTE: Investigaci¢n de campo.

CUNDC, 1993




cuaDRD Nod 1z

FORMA DE PARTICIPACION DEL DOCENTE CUANDD UTILIZA
. DINAMICAS GRUPALES
! NUMERO DE PORCENTAJE

FORMA DE PARTICIPACION CASOS x
TOTALES 41 100
Activamente 23 a1
Trabajo Independiente 16 39

\ |
(_ No Contestd { 2 S

FLENTE:

Investipacidn de campo.

CUNOC. 19332

CUADRO KNoo 1=

TIPO DE MATERIAL FREFPARADD POR EL DOCENTE AL APLICAR
DINAMICAS GRUPALES

NUMERO DE PORCENTAJE
TIPO DE MATERIAL CASDS x
TOTALES 41 100
Guias de Discusién 27 6E
Solo se solicitan con-
clusiones 12 29
No Contestd 2 S

FUENTE: lInvestigacidén do campo.

CUNQC. 1993




CUADRO RNo.

i<

TIPD DE PRUEBAS AFLICADAS POR EL DOCENTE EN EL PROCESO

DE EVALUACION

NUMERO DE PORCENTAJE
TIPO DE PRUEEBA CASOS X
—
TAOTALES 41 100
Objetivas 21 76
Ensayo & 15
Reconstruccidn 3 7
Otras 1 2
No Contestd C o]

FUENTE;

Investigacién de campo.

CUSDRO RNoo

CUNGC, 1933

1S

CRITERIOS QUE ToMA EN CUENTA Et DOCENTE PARA EVALUAR

NUMERD DE PORCENTAJE
CRITERIOS CASO0S X
TOTALES 41 100
Exactitud 23 71
Opinidn S 12
Andlisis S 12
No Contesté 2 S

FUENTE1:

Investigacidn de campo.

CUNDC. 1993




CUADROS

INFORMACION RECOPILADA EN EL
TRABAJO DE CAMPO,
SEGUN OPINION DEL
SECTOR ESTUDIANTIL.




CUADRO RNoa.o 1&

ALUMNDOS QUE INDICAN EL USO DE LA CLASEEEXPDSITIVA EN
LA DOCENCIA

NUMERO  DE PORCENTAJE
RESPUESTA CASOS z
TOTALES 49 100
S1 i 47 26
t' NO 2 4
L No Contestsd 0 0

FUENTE: Investigacidn de campn, CUNOC. 1993

CUADRDOD RNoOo. 177

ALUMNOS QUE CONSIDERAN QUE LA CLASE EXPOSITIVA
FRESENTA VENTAJAS

NUMERQ DE PORGENTAJE
RESPUESTA | CASOS %
TOTALES [ 49 100

st _ 44 90
NO ' 3 6
No Contestd 2 4

FUENTE: Investigaclén de campo. CUNRGC, 1933




CUADRCO Moo 18

VENTAJAS QUE PRESENTA LA UTILIZACION DE LA CLASE

. EXPQSITIVA
i NUMERO DE PORCENTAJE
VENTAJAS CASOS F 4
I

f TOTALES 49 { 100
Claridad en los conoci-
mientos 44 Q0
Sistematizar el desarrollo
de la clase 1 2

N> Contestd 4 l =]

FUENTE: Investigacidén de campo. CUNOC. 1993

CuADRO RNoo 1=
DESVENTAJAS OUE PRESENTA LA UTILIZACION DE LA CLASE
EXPOSITIVA
NUMERO DE PORCENTAJE t
DESVENTAJAS CASDS 4
TOTALES 49 100
Solo 21 maestro habla 14 29
El alumna no participa 23 o1
El copocimiento no se 2
discute 1
No Contestéd 9 18 ‘

FUENTE: Investigacién de campe. CUNOC. 1993




CcCUADRD No. =0 *

ESTUDIANTES GQUE FORMULAN REPLANTEAMIENTOS SOBRE EL
CONTENIDO EXPUESTD EN CLASE

NUMERO DE PORCENTAJE
RESPUESTA CASOS X
TOTALES 49 100

SI 41 B4
NO 7 14
No Contestd 1 l z ]

FUENTE: Investigacisén de campe. CUNOC. 1933

CUADRO No. =1

PROPDSITDS DEL ESTUDIANTE AL FORMULAR REPLANTEAMIENTOS

EN CLASE
NUMERO DE PORCENTAJE
PROPOSITOS CAS0S x
TOTALES 49 100
Resaolver dudas 10 20
ampliar Conocimientos 24 49
Comentar lo expuesto [ 13
No Contestd -4 18 J

FUENTE: Investigacién de campe. GCUNDC. 1993 :




CUADRO No. ==

ALUMNOS QUE SERALAN EL USO DEL DICTaADO EN EL PROCESO
ENSERANZA-APRENDIZAJE

NUMERO DE I PORCENTAJE
RESPUESTA CASOS X
TOTALES 49 100
81 29 =9
NQ 20 41
No Dontesté O s}

FUENTE: Investigacidén de campo. CUNOC., 1993

Nota: El dictado lo utiliza &n professr en su docencia en una
proporcidén del 43 X

CUADRO MNoa ==

ALUMNOS GQUE INFORMARON SOBRE LA EXIGENCIA DE LA
MEMORIZACION DE CONTENIDOS EN LA

EVALUACION
NUMERO DE PORCENTAJE
RESPUESTA cCas0s X
TOTALES 439 100
SI 22 45
N 6 53
Na Contestéd 1 2z

FUENTE: Investigacidén de campe. CUNOC. 1993



CUADRO MNo. =<

ESTUDIANTES GQUE INDICAN LA UTILIZACION DE LAS
DINAMICAS GRUPALES EN LA DOCENCIA

] NUMERO DE PORCENTAJE
RESPUESTA CAS0S A
TOTALES 49 100
SI 35 71
NO 14 29
No Contesté 0 Q

FUENTE: Investigacién de campo., CUNOC. 1933

Nota: Esta estrategia didactica es utilizada en una
proporcidén del 45 X de la docencia.

CUADRO RNo- =55

PARTICIFACION DEL DDCENTE EN LAS DINAMICAS GRUPALES
SEGUN OPINION ESTUDIANTIL

NUMERO DE PORCENTAJE
PARTICIPACION CasS08 9
TOTALES 49 100

Activamente 11 22
Observa t6 33
No Contesté 22 45

FUENTE: Investigacién de campo, CUNDOC. 1933




CuUAaDRO

No ., =&

TIPOD DE MATERIAL GUE FREPARAN LOS DOCENTES PARA EL
TRABAJOD GRUPAL,. SEGUN OPINIDON ESTUDIANTIL

NUMERQ DE PORCENTAJE
TIPO DE MATERIAL CASOS x
TOTALES 49 100
Guias de Discusidn 13 27
Conclusiones del Trabajo 12 24
No Contestd 24 49

FUENTE: Investigacidn de campo.

CcCuUuADRO

CUNOC. 1993

N =7

) TIPD DE PRUEBAS GUE UTILIZAN LOS DODCENTES PARA LA

EVALUACION LDEL PROCESO,

SEGUN OFPINION

ESTUDIANTIL
NUMERD DE PORCENTAJE ]

TIPO DE PRUEBA Cas0S 4
TOTALES 43 100
Objetivas 33 g0
Reconstruccidén B 1€
Ensayo 1 2

Otras 1
No Contegté o O

FUENTE: Investigacién de campo.

CUNDC., 1993



CUADRDO RNo. =8

TIPO DE RESPUESTAS REQUERIDAS POR LOS DOCENTES EN LA
EVALUACION, SEGUN OPINION ESTUDIANTIL

- NUMERG DE PORCENTAJE |
TIPO DE RESFUESTAS CASDS k4
TOTALES 43 100
Exactas 35 72
Cpinidn 6 12
Analisis Critico 7 14
No Contestd i z

FUENTE: Investigacidén de campo. CUNOC. 1353
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UNIVERSIDAD DE BAN CARLOS DE GUATEMALA
FACULTAD DE HUMANIDADES
FROGRAMA DE MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVEREITARIA

Estimado Docente:

Con @l propésite de contribuir a 1la actualizacidan ¥
mejoramiente del process ensenanta—aprendizaje en el Centro
Universitarico de Occidente, para la elaboraczién de tesis de
Mapstria en Docencia Universitarie se abordarid el estudio sobre
Estrateglas Didacticas empleadas en esta Unidad Académica.

Fara el efecto es indispensable la informacid4n que usted se
sirva proporcicnar, por 1o que anticipadamente estoy
agradeciéndele su valiosa colaboracidn,

I. INFORMATION GENERAL:
1.1. Frofesidén del Docentet

1.2. Carrera donde desarrnlla su practica Docente:
1.2, Asignaturas quqﬂjmpartet

Il. INFORMACION ESPECIFICA:
Z.1. Cimo define usted una estrategia diddctica:

2,2. Considera que la clase expositiva es neqesaria en el ——
dasarrollo de su docencias8i1( Y No( ) en gué parcentaje:

2.3. Indique las ventajas que aofrece la utilizacidn de la --
clase expositiva:

2.4, Sefiale la{ desventajas que ofrece la utilizacidén de la
clasge expositivas

2.3. Log contenidos expuestos en clas2 los somete a
discusidn con les alumnos permitiendoe el replanteamiento de
los mismaont SIC X NOC D)

2.6. 3Bi su respuesta es positiva, qué estrategia didactica
utiliza:s . :

Z2.7. Considera necesario que gl aludmno ancte en clase las
ideas fundamentales expresadas y/o explicadas por usted:
€1¢ ) NOC ) For qué:




2.8. En 1a gxposicién de su clase usted repite
constantemante term&pologla espacifica descongcida por el
estudiante: SIC ) e NOC )

2.9, Dada la naturaleza de la asignatura que imparte es
necegaria la memoarizacién por parte del estudiante para que
maneje con propiedad log contenidos del mismo:SIC ) NOC )

2,108, pAdemas de las gastrategias menclonadas anterlormente
utiliza en el desarrcllo de s=su docencia las dinamicas
grupales: SIC ) NOC » En qu# porcentajes

2.11. CuAdles serian los dos principales cbigtives que

perasigue con la utilizacidn de 'las dinAmicas grupales en el

desarrecllc de su docenciat

al :

b} i
' [

2,12, Cuando utiliza las dindmicas grupales en el desarrollo

de su docenciaxn

a} Farticipa activamente en las discusicnes de sub-grupo [ G

bt Prafiere que sub-grupos trabajen independientemente )

Z.13. Cuando aplica ésta técnica:
a) Elabora guias de discustion [
1Y Prefiere gque los alumnos saquen conclusicones generales( 1

2.1, Dué tipo de pruebas aplica con mas  frecuencia para
gvaluar las conacimientos de sus alumnos:

2.15. tCuales son les criterios fundamentales gque toma  en
consideracidn para evlauar las respuesstas dadas por los
estudiantas:

Quetzaltenango, septiembre de 1933,

MUCHAS GRACIAS POR SUI VALIDSA COLABDRACION



UNIVERSIDAD DE SAN CARLOS DE BUATEMALA
FACULTAD DE HUMANIDADES
FROGRAMA DE MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA

Estimado Estudiante:

€on 2l propdsito de contribulr 8 la actualizazidn y mejoramiento
del praocesl ensefanza-aprendizaje en el Centro Universitaric de
Occidente, para la elabormcid4n de Tesis de Maestria em Docencia
Universitaria se abordara el estudie sobre Estrateglas Didacticas
empleadas en esta Unidad Académica.

Fara el efecto es tndispensable la informacidan que usted se sirva

proporcicnar, por 1o que antictpadamente estoy agradeciéndole su
val iosa colaboracién.

I. INFOFHMACION GENERAL S

1.1. Carrera gue estudiar
1.2. Asignatura a evaluar:

INFORMACION ESFéC!FICA:
i

2.1. El maestro en el desarvrolle de su docencia utiliza 1la -

. clase expaositivas SIC ¥ NOC ) En qué porcentaje:

2.2. Considera que la clase expositiva presenta  algunas

.ventajas: SIC 7 NOC ) Cuales:

2,3. Gued desventajas representa para su formacidn la
utilizacidén de la clase expositiva per parte del maestro

2.4, Le permite el maestro hacer replanteamientos sobre el
contenido expuesto en clase: SIC ) NOC )
81 su respuesta es positiva, de qué manera lo hace:

<.3. En el desarrolleo de la docencia, el maestro utiliza el

dictado come medic de apoys:151¢ ) NOC JEn qué portantajes

.2.6. Exipe el maestro la memorizacién de los contenidos

dados en clase para efecto de evaluacidnm: SIC Y NOC )

2.7. Wkiliza el maestro las dindmicas grupales en el

desarrollo de su docenciasSI1¢ ) NOC )En gqué porcentajer

2.8. En wl] desarrollo de la dinAmica de grupos el maestro:

a) Participa activamente en las discusicnes del sub-grupet )

b)) Be concreta a cbmervar el desarrollo de la actividad ¢ )

2.9, Cuando el maastro utiliza dindmicas gwupales:

a) E1 maestrc elabora ‘gulac de X7 qh : ¢

b} Se concreta.a padlr féncfh ﬂﬂgi de ohg :
documentog diﬁcutidasz . x1 - ¢ 3

F




Z2.18., En las evaluacicnes, el maestro wutilizra con mas
frecuencia:

a) Prueba objetiva [, b) Pruebas de reconstruccidn ()

¢} Prusbas de gnsaye () d) Otras:

2.11. Bué tipo de respuestas requiere de usted el maestro en-
las evaluaciones:

Puetzaltenange, septiembre de 1993,
MUCHAS GRACIAS PDR SU VALIOSA COLABORACION

Bidliotera Centrat
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