FASES DEL PROCESO ENSENANZA—APRENDIZA]JFE

Sonia Carballo V.

INTRODUCCION

La naturaleza del ser humano es restrictiva, en
cuanto limita el proceso de adquisicién del apren-
dizaje a las cosas simplemente humanas. Como ex-
plican Paul H. Mussen, John J. Congery y Jerome
Kagan, el ser humano siempre se ha mostrado de-
seoso de aprender y es dificil exagerar la importan-
cia que esto tiene en su desarrollo. Con el transcur-
so de los afios se aprende todo aquello que define
al ser humano como tal y que lo diferencia de las
otras especies. Su aprendizaje ird influyendo en su
conducta y las modificaciones serdn cada vez mds
visibles, porque el aprendizaje es el proceso por el
cual la conducta o lapotencialidad de conducta se
modifica a consecuencia de la experiencia.! El
campo de accién del educador se fundamenta en
estos principios.

Aprendizaje y ensefianza son procesos que van
estrechamente unidos. Al respecto, CharlesT.
Christine y Dorothy V. Christine dicen que el a-
prendizaje es un objeto en s mismo y no necesa-
riamente el resultado de la enseflanza, mientras
que la ensefianza tiene como objetivo el logro del
aprendizaje, pero no puede existir independiente-
mente.

Los descubrimientos psicolégicos sobre el pro-
ceso de aprendizaje, pueden ayudar al educador en
el cumplimiento de sus responsabilidades, siempre
y cuando evite convertirse en prosélito de una es-
cuela psicologica en particular. Desde esta perspec-

tiva podria pensarse que el educador es el dnico
responsable de organizar, estimular y orientar el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo,
Pedro D. Lafourcade caracteriza el trabajo del edu-
cador por medio de las siguientes actividades:®

— Planear y organizar en cooperacion con los
alumnos las estrategias docentesaalcanzar de
acuerdo con los objetivos;

— Estimular y mantener la actitud critica y el
interés individual y grupal durante el logro de
las metas educativas;

— Proporcionar informacioén y aclarar dudas
cuando fuere oportuno;

— Orientar para asegurar los mejores esfuerzos
al tomar decisiones; '

— Evaluar y ayudar a evaluar los resultados
obtenidos y generar las decisiones del caso;y
— Contribuir al desarrollo de personalidades
equilibradas, independientes y con capacidad
de integracion.

Esta concepcion del trabajo docente afirma el
concepto de que la ensefianza-aprendizaje es un
proceso de mutuo compromiso y ayuda, en el que
las tareas son compartidas por el educador y los
alumnos. Pero, si bien las responsabilidades son de
ambas partes. El centro del quehacer educativo,
son los alumnos porque el educador es un cataliza-
dor que les facilita el aprendizaje.

Si el educador toma en cuenta estas premisas
y centra las cuatro fases del proceso ensefianza-a-
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prendizaje en las necesidades e intereses psicobio-
sociales de sus alumnos, estos manifestardn rapida-
mente sus inmensas capacidades de autoaprendiza-
je, porque, como observa A. de Peretti, todo orga-
nismo estd animado por una tendencia inherente a
desarrollar todas sus potencialidades de modo que
se favorezcan su conservacion y enriquecimiento.?

PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

A juicio de la autora, el proceso de ensefian-
za-aprendizaje estd compuesto por cuatro fases:
planeamiento, conduccion, evaluacion y relaciones
interpersonales, las cuales se dan en forma sistem4-
tica, continua e integrada

PLANEAMIENTO

Una de las tareas del educador es la integra-
cion del programa, a las bases filosoficas y socio-
culturales de la educacién y a la plataforma politi-
ca del pars, a través del proceso de ensefianza-a-
prendizaje.

Para lograr esta integracion y por razones éti-
cas y econdmicas, la labor docente debe planearse,
a fin de que, como exponen Robert M. Gagné y
Leslie J. Briggs, cada uno de los participantes en el
proceso de ensefianza-aprendizaje se aproxime a las
metas de empleo Optimo de sus capacidades, dis-
frutando de su vida e integrindose a su medio fisi-
co y social.®

El planeamiento didédctico consiste en barrun-
tar los diversos aspectos que se van a considerar en
la situacién educativa, y seleccionar anticipada-
mente los recursos didécticos que se utilizardn para
el logro de los objetivos. Representa,”dice Imideo
G. Nérici, el trabajo reflexivo del educador previo
a su accién y a la de sus alumrios, con el objeto de
hacer mas eficiente la ensefianza.

El planeamiento didéctico es un proceso dind-
mico para actualizar y agilizar las labores educati-
vas. Desde esta premisa, al organizar el proceso de
planeamiento se han de tener presentes tres aspec-
tos bisicos.

El primero, sefialan Gagné y Briggs, es el de

- considerar que el planeamiento didéctico debe ha-
cerse desde la perspectiva del alumno concreto,
porque durante el desarrollo del planeamiento se
patentizan las diferencias individuales de los alum-
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El segundo aspectoatomaren cuenta en el
planeamiento didéctico, es el hecho de que el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje no existe en forma
aislada, sino que mds bien esté ligado a la sociedad
y su cultura, sea, alambiente que posibilita y da
sentido a su existencia.

El altimo aspecto basico a considerar en el
planeamiento didictico es el conocimiento de c6-
mo aprender el ser humano. Todo planeamiento
didactico siempre lleva implicita la definicién de
aprendizaje que se tiene. En las situaciones de la
vida real, el aprendizaje, por lo general, no es nin-
gan problema.En el transcurso de la vida se apren-
de continuamente sin que la persona se pregunte a
s{ misma por el proceso en si. Pero, cuando surgie-
ron las escuelas con ambientes especiales para faci-
litar el aprendizaje, las investigaciones Sobre este
proceso se fueron formalizando. Peribdicamente,
desde el siglo diecisiete, consideran Morris Bigge y
Maurice Hunt,han surgido teorfas mds o menos sis-
tematicas del aprendizaje. A juicio de Robert M.
Gagné y Leslie J. Briggs, esas teorfas del aprendiza-
je tienen aspectos utiles al educador porque identi-
fican condiciones que facilitan el aprendizaje y que
pueden controlarse por medio de procedimientos di-
décticos.®

J. Ricardo Nervi, sugiere que debe planea se
sobre la base de los siguientes principios: Coheren-
cia, secuencia, elasticidad, realismo didéctico, y
precision y objetividad.”.

— Coherencia. Las partes del planeamiento di-
dactico debe mantener perfecta conexion en-
tre si. La relacién que haya entre ellas reper-
cutiré en el logro de los objetivos;

— Secuencia. Las distintas partes del planea-
miento deben ir unidas por una linea inin-
terrumpidd que las integre progresivamente;

~ Elasticidad. El planeamiento no debe ser
rigido, més bien ha de tener suficiente elastici-
dad para permitir, una vez puesto en marcha,
la inclusién de aspectos no previstos que enri-
quezan los objetivos;

— Realismo diddctico. Una concepcion realista
implica darle al planeamiento una estructura
flexible, fundada en las condiciones reales del .
espacio, tiempo, dmbito sociocultural y, lo
que es mds importante, basadas en las caracte-
risticas psicobiosociates de los alumnos y,

— Precision y objetividad. Todas las partes del



planeamiento deben ser claras, precisas y sin-
tacticamente incontrovertibles.

Se afirma asf la idea de que en el planeamien-
to los objetivos, contenidos,actividades, recursos y
medios de evaluacion deben mantener una 6ptima
integracion entre s{ y armonizar a la vez con el
todo psicosocial en que estd inmerso. El seleccio-
nar y graduar a través de niveles de complejidad
creciente las experiencias del proceso ensefianza-a-
prendizaje, requiere cooperacion entre las personas
que intervienen en él, para barruntarlas con crite-
rios “solidos y evitar asf las rutinas e improvisacio-
nes.

Los objetivos del planeamiento son los puntos
de llegada de todo esfuerzo intencional, constitu-
yen la parte medular del planeamiento por el papel
que desempeifian en la seleccién de contenidos, ac-
tividades, recursos y evaluaciéon del proceso de en-
seflanza-aprendizaje. Ademds facilitan la comunica-
ci6én educador-alumnos.

En la redaccion de los objetivos es aconsejable
guiarse por una taxonomfa educativa que permita
abarcar todos los niveles del proceso de pensamien-
to. Una taxonomia educativa, manifiestan Benja-
min Bloom y colaboradores es un sistema de clasi-
ficacién que ayuda a identificar y definir los obje-
tivos de los diversos niveles de pensamiento.!©

En la bibliografia educativa se citan varias
taxonomias muy similares en sus aspectos bisicos,
para explicar el proceso del pensamiento y sus ni-
veles. Los autores de estas taxonomias: Taba, Guil-
ford, Bloom y Gagné, sostiene R. J. Armstrong y
otros, concuerdan en que el proceso del pensa-
miento se inicia en el concomiento de hechos con-
cretos, e incluye el recuerdo, el reconocimiento y
la memoria. Luego viene la etapa de formaci6n de
conceptos, que consiste en clasificar estos cono-
cimientos en diversos grupos y darles determinados
nombres. Sigue después la comprension, es decir,
interpretar, resumir y poder utilizar un material
determinado. Por ltimo, en el nivel siguiente del
proceso total se encuentran el andlisis, la sintesis,
la formulacién de principios y el pensamiento con-
vergente.!! Estas taxonomias se basan' en el su-
puesto de que los resultados que se han de lograr
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, puedan ser
enunciados a través de cambios de conducta obser-
vables en los alumnos.

La taxonomia de Benjamin Bloom'y colabora-
dores clasifica los objetivos en tres grandes domi-
12
nios:

— Cognoscitivo. Se refiere al campo de la in-
formacion de conocimientos. En este dominio
se concreta la respectiva asignatura o conteni-
do programitico;

— Afectivo. Esta relacionado con intereses, ac-
titudes, ideales y valores personales.

— Psicomotor. Tiene relacion directa con des-
trezas motrices y de manipuleo.

Esta separaciéon en tres dominios se establece
con el proposito de que el educador puede preve-
nir mejor cudles son las conductas concretas que
deben alcanzar los alumnos en cada uno de los
dominios, ya que en la realidad no existe ninguna
separacion entre éstos.

En el proceso de enseflanza-aprendizaje, apun-
tan R.J. Armstrong y otros es seguro que el educa-
dor puede observar en sus alumnos el logro total
de objetivos de los dominios cognoscitivo y psico-
motor, pero los objetivos del dominio afectivo solo
pueden ser observados en sus categorias de recep-
cién y respuesta. Sinembargo, en toda actividad
educativa, aunque predominen conductas de uno
de los dominios, los otros estarin siempre presen-
tes en alghn grado variable, independientemente de
que exista o no conciencia de ello.!3.

Si el educador revisa cada uno de los dominios
con sus diversas categorfas obtiene un panorama

amplio de la variedad de conductas a lograr en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Una lista amplia
de objetivos contribuye a esclarecer si se ha dado
mayor énfasis a ciertas categorfas o si se ha incurri-

- do en omisiones graves. Este andlisis ayuda al edu-

cador a cuestionarse sobre laadecuacionde la na-
turaleza y el nivel de los conocimientos esperados.

De un modo general, afirma Gilles Ferry, hoy
dia las dos funciones primordiales del campo edu-
cativo consisten en trasmitir conocimientos y guiar
a los alumnos para que cumplan con las conductas
sociales tipicas de la cultura en que se desenvuel-
ven.** Al planear la ensefianza de las distintas dis-
ciplinas se aspira a que los alumnos logren conduc-
tas sobresalientes en las categorfas de los tres do-
minios descritos. En otros términos, que los alum-
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nos apliquen los conocimientos en su vida cotidia-
na y tengan plena disposicién de aceptacion e iden-
tificacion en cuanto a su utilidad en el mundo mo-
derno.

CONDUCCION

La conduccién del proceso de ensefianza-a--

prendizaje es todo un arte y consiste en la orienta-
cién que el educador da a las actividades y recur-
sos, que realizan y emplean los alumnos.

Las actividades,dice Pedro D. Lafourcade, son
situaciones reales o simuladas que se seleccionan
para que los alumnos estructuren nuevas conductas
o reafirmen las ya existentes, segiin se expresa en
los objetivos. De la calidad y propiedad de esas
actividades depende en gran medida el logro de los
objetivos.!®

La concatenacién deficiente de las actividades
tiene como consecuencia que los alumnos reciban
los conceptos en forma fragmentaria y que después
no puedan relacionarlos, unificarlos y aplicarlos e-
ficazmente en su vida diaria.

Los alumnos deben percibir el significado de
cada actividad qxue realizan. Por lo tanto, apunta
Ralph W. Tyler,”® es preciso que el educador ten-
ga presente que las actividades:

— ofrecen a los alumnos la oportunidad de
vivir ciertas experiencias, que les permitan ac-
tuar segiin ¢l tipo de conducta establecido en
los objetivos;

— proporcionan satisfaccién a los intereses y
necesidades de los alumnos;

— involucran conductas posibles de realizar
por los alumnos, seghn sus capacidades y pre-
disposiciones actuales;

— son variadas y, en este sentido, el educador
no debe perder de vista que existen muchas
actividades aptas para alcanzar los mismos ob-
jetivos. Los intereses de los alumnos pueden
sefialar actividades que aseguren el logro eficaz
de los objetivos; ademds

— bien conducidas forman una gama de activi-
dades que involucran experiencias adecuadas
para alcanzar diversos objetivos. Esto porque
una misma actividad da generalmente distintos
resultados.

Para Pedro D.Lafourcade,! ? de acuerdo con su
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proposito, las actividades puede clasificarse en:

— Actividades de aprendizaje. Tienen como

meta alcanzar cierto rendimiento concreto;
—Actividades de reajuste. Tienden a lograr

correcciones oportunas y deficiencias observa-

das;

— Actividades de integraciéon. Procuran estruc-

turar marcos de referencia para facilitar com-

prensiones globales;

— Actividades de consolidacion y refuerzo.

Fortalecen la retencién del aprendizaje ejecu-

tado;

— Actividades de extensién. Proporcionan si-

tuaciones en las que pueden transferirse aspec-

tos parciales o totales de aprendizaje; y,

— Actividades de Evaluacion. Dan a ios alum-

nos informacién sobre los logros alcanzados

con los objetivos.

Todas estas actividades deben complementarse
entre si y orientar el aprendizaje. Por tanto, las
actividades incluyen tareas de manera sistematica,
ordenada y progresiva, a fin de que los alumnos
actlen; participen y vivan el aprendizaje.

En el criterio de Pedro D. Lafourcade, la con-
duccién influye en la calidad y adecuacién de los
sistemas de interaccidn que se han dispuesto con
finalidad concreta, e influye también en el mante-
nimiento de un alto nivel de motivacién que res-
palde la accién individual y grupal de los alum-
nos.!® Con Imideo G. Nérici se puede agregar que
al conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje, el
educador debe poseer requisitos de equilibrio y de
penetracion para estimular el desarrollo de las posi-
bilidades de todos los miembros y hacer que ellos
mismos conduzcan al grupo.'®

Por, el dinamismo inherente al proceso de en-
senanza-aprendlzaje, las estrategias docentes y los
recursos audiovisuales deben seleccionarse, combi
narse y usarse con mdxima flexibilidad. Si el edu-
cador reconoce estos aspectos, comenta Jerold E.
Kemp, podra ayudar a ajustar las estrategias docen-
tes y los recursos audiovisuales a las caracterfsticas
y necesidades de sus alumnos, de tal manera que
respondan a los objetivos planeados, porque no
hay una férmula fija para alcanzar este propdsi-
to.20

La validez de la conduccién de las fases de
seleccion, combinacién y uso de las estrategias do-



centes y recursos audiovisuales, se fundamenta en
que estas fases se adecien al logro de los objetivos
planeados, propicien la reflexion en los alumnos y
no se conviertan en una rutina.

Los recursos son medios que ayudan a desa-
rrollar los contenidos y actividades de la unidad
didictica y a evaluar el logro de los objetivos.

Pedro D. Lafourcade denomina medio (recur-
so) a cualquier elemento, aparato o representacion
que se utiliza en la situacién educativa para sumi
nistrar informacion o para facilitar comprensiones.
Para este autor es fundamental efectuar un analisis
previo de los objetivos para determinar cuéles me-
dios (recursos) podrén contribuir a que los alum-
nos logren el aprendizaje.2 r

Dentro de los recursos se pueden situar los
recursos audiovisuales y las diversas estrategias do-
centes.

Los recursos audiovisuales se clasifican en audi-
tivos y visuales y estos dltimos a su vez admiten
subclasificaciones seglin su naturaleza. Para Imideo
G. Nérici, los recursos audiovisuales son medios
que pueden acompaiiar a cada una de las modalida-
des de estrategias docentes, principalmente en la
fase -de_presentacién de contenidos. Estos recursos
audiovisuales utilizan como vias de percepcion el
oido y la vista y procuran aproximar la enseflanza
a la experiencia directa de los alumnos.??2

Las estrategias docentes son medios para sumi-
nistrar informacion o para facilitar comprensiones,
dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. De
acuerdo con Pedro D. Lafourcade, estas estrategias
pueden clasificarse en:?3

- Estudio independiente;

— Ensefianza en grupos pequefios, integrados
por minimos y maximos de entre cuatro a cin-
co y quince o dieciocho alumnos, en su orden;

Ys
— Ensefianza en grupos grandes.

Entre los aspectos sefialados por Nérici,2* que
pueden ser percibidos durante la conduccion de las
actividades y recursos interesa comentar los si-
guientes:

— Adecuacion. Dosificacion adecuada de los
objetivos segiin el tiempo disponible, que in-

cluye la calidad y complejidad de los conteni-
dos;

— Seleccion de contenidos. Contenidos con
validez cientifica o formativa, interesantes pa-
ra los alumnos;

— Correcciondel lenguaje.Lenguaje simple y po-

pular, accesible, preciso y correcto, que sea un
modelo audible para los alumnos;
— Presentacion de los contenidos. Contenidos
nuevos presentados con el auxilio audiovisual
necesario, de manera clara, ordenada y preci-
sa, a fin de no confundir a los alumnos;

— Fijacién e integracién del aprendizaje. Res-
pecto de las pausas para la consolidacion del
aprendizaje y constante preocupacion por la
verificacion y rectificacién del mismo;

— Uso adecuado de los recursos. Utilizacién
adecuada de los recursos audiovisuales y las
estrategias docentes, seleccionados, para con-
ducir en forma conveniente el proceso de en-
sefianza-aprendizaje. Ademds, cultivo, organi-
zacibn y utilizacion de las situaciones impre-
vistas para vitalizar la ensefianza.

— Presentacion del educador. Consideracion
de los siguientes aspectos de la conducta del
educador: Espontaneidad, movimientos, pre-
sentacion personal, entusiasmo y autocontrol;

— Preocupacién por dialogar. Atencién atenta
de las consultas de los alumnos y respuesta
adecuada a las mismas. También estimular a
los alumnos para que expresen sus pensamien-
tos, opiniones personales y dialoguen con el
educador o con los otros compafieros;

— Preocupacion por distinguir y estimular.
Distincién y ebtimulo a todos los alumnos y
no tnicamente a los que sobresalen por uno u
otro motivo; .

— Preocupacién por relacionar su asignatura
con las restantes disciplinas. Relacion por par-
te det educador de los contenidos de su asigna-
tura con los de las demads disciplinas, a fin de
brindar a los alumnos la oportunidad de perci-
bir que todas ellas y el saber en general consti-
tuyen un todo interdependiente;y,

— Disciplina. Conduccioén adecuada del proce-
so de ensefianza-aprendizaje, para establecer
un sistema de trabajo ritmico y ordenado que
garantice la eficiencia del aprendizaje, de tal
modo que la atmésfera de la situacion educati-
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va no sea de silencio sepulcral ni de barullo
revelador de desorden. Igualmente, cultivo de
buenas relaciones interpersonales educador-a-
lumnos para lograr que la accion pedagogica
sea m4s propicia y educativa.

EVALUACION

Evaluar es una de las funciones basicas del
quehacer docente. Manuel Fermin declara que este
proceso essistemdtico, continuo e integral, y esta
destinado a determinar hasta qué punto se logra-
ron los objetivos.>

La medicion forma parte de la evaluacién. Es
el proceso de obtener una representacion cuantita-
tiva del rendimiento académico de los alumnos.?®
Al evaluar el rendimiento académico, como una
cualidad de los alumnos, segiin Paul A. Goring, el
educador debe conocer la dificultad de medir esta
cualidad en forma exacta y precisa, porque el ren-
dimiento académico se manifiesta a través de de-
terminadas formas de conducta y frente a estimu-
los dados.

Cualquier instrumento de medicién de con-
ductas en las Ciencias Sociales, escribe Catalina H.
Wainerman, da puntajes determinados no sélo por
las conductas que se pretende medir, sino también
por una variedad de otros factores mds o menos
estables y transitorios que dependen de los sujetos,
del instrumento mismo y de su aplicacidon. Estos
factores tienen efectos sobre dos aspectos esencia-
les de una buena medicidn: su confiabilidad y vali-
dez. La confiabilidad es una condicidon necesaria,
no suficiente. Un altosgrado de confiabilidad no es
garantia de buenos resultados cientificos, pero és-
tosnoson posibles en caso de no ser confiable el
instrumento. Los datos sobre confiabilidad de un
instrumento proporcionan informacién acerca de
la precision con la que mide aquél, pero no acerca
de si mide lo que se desea, informacion que es
basica y que la proporciona la validez del instru-
mento. Lograr que una medicién sea confiable es
un problema técnico, pero asegurar su validez es
un problema de mayor magnitud.?”’

Esta validez, observa Hilda Taba, tiende a me-
jorar en la medida de que el instrumento o proce-
dimiento de medicién es compatible con los objeti-
vos, se basa en un analisis cuidadoso de las conduc-
tas a medir y se dirige hacia lo que cada alumno ha
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tenido oportunidad de aprender. Cuando los obje-
tivos son vagos, difusos y, abstractos y no guardan
relaciébn con conductas reconocibles las dificulta-

des de validez aumentan.?®
Un instrumento de medicién es confiable si

mide con precisién, y es vilido si mide lo que se
pretende medir. En los procedimientos de medi-
cién usados en educaciéon no se puede hablar de
confiabilidad ni de absolutas. El educador debe
tratar de eliminar las fuentes no confiables que
pueda y realizar mediciones objetivas utilizando un
nimero alto de ftemes de dificultad adecuada. De-
be, ademds, redactar los objetivos en forma clara y
precisa , de tal modo que se relacionen estrecha-
mente con las conductas posibles de observar, a fin
de darle validez de contenido al instrumento de
medicion.

Las conductas observables e inferibles de los
alumnos son los indicadores del logro de los objeti-
vos y los tipos de recursos de verificacion a usar
deben ajustarse a ellas.

Para obtener informacién adecuada y lograr
una evaluacion eficiente, indica Manuel Fermin,®
el educador debe utilizar tres procedimientos:

— Tareas a cargo de los alumnos;
— Observaciones; y,
— Pruebas diversas.

Las tareas a cargo de los alumnos incluyen
trabajos de investigacion, proyectos, conferencias,
tareas cortas y expresion creativa.

Los diversos tipos de registros de observacio-
nes le serviran de base al educador para evaluar el
interés del alumno hacia la materia, participacion,
responsabjlidad, colaboracion y asistencia.

Las pruebas debe elaborarlas el educador a
partir de la confeccién previa de un cuadro de ba-
lancea y la seleccion de 10s instrumentos de medi-
cién que se ajusten a las conductas establecidas en
los objetivos.

Las mediciones obtenidas mediante estos tres
procedimientos identifican el monto de la intensi-
dad o frecuencia de las conductas sometidas a veri-
ficacién; mds, para que esas mediciones se convier-
tan en evaluaciones hay que someterlas a normas
que les otorguen significacion.

Para interpretar las mediciones que obtienen
los alumnos, prosigue Lafourcade, hay tres tipos;
de normas:



— Unas que surgen implicitamente al tomar en
cuenta lo que determina un programa no vali-
dado. Es un criterio absoluto dado con base
en la apreciacion general del educador;

— Otras que se originan al tomar en cuenta el
puntaje del alumno en relacién con su grupo
de clase.Es un:criterio relativo basadoen compa-
raciones emgiricas; y,

— Las que se establecen en relacién con objeti-
vos alcanzables para un alumno y que indican
un determinado dominio para ser logrado. Es
un criterio absoluto basado en objetivos defi-
nidos con toda precision y claridad.

Las normas que surgen de tomar en cuenta el
programa y el puntaje medio logrado por el grupo
de clase, son los criterios mas conocidos y emplea-
dos en todos los niveles de ensefianza.

El educador debe pedir a los alumnos que rea-
licen la apreciacién de sus propios resultados en el
proceso de aprendizaje, obtenidos por medio de
los tres procedimientos descritos. Esta autoevalua-
cion, dice Imideo G. Nérici,3 1 esuna buena formade
ayudar a los alumnos a que reflexionen sobre si
mismos y que tomen conciencia de su realidad co-
mo tales.

RELACIONES INTERPERSONALES

En el quehacer docente el educador y los a-
lumnos son componentes principales y, por lo tan-
to, las relaciones mutuas que se dan entre ambas
partes constituyen un campo de interacciones so-
ciales constantes, un elemento de primordial im-
portancia para determinar el aprendizaje. Antes
que los conocimientos que suministra la asignatu-
ra, manifiesta O. A. Oeser, el interés por la materia
esta sostenido por las interacciones educador-alum-
nos,3? porque ellas constituyen una conversacién
de ida y vuelta, en la que tanto el educador como.
los alumnos intervienen para organizar, hablar,
pensar y aprender.

Las interacciones educador-alumnos pueden
promoverse o acortarse de acuerdo con ciertos fac-
tores principales. Para CharlesT. Christine y Doro-
thy V. Christine estos factores son: dimensién del
grupo, observaciones y conducta no verbal del edu-
cador y conducta de los alumnos.>3

Dentro del pequefio grupo se mantienen mas
facilmente las interacciones educador-alumnos

siempre que e] nimero de alumnos oscile entre un
mfnimo de cinco y un miximo de quince. Sin em-
bargo, en cualquier caso el educador debe evitar el
sarcasmo y la ironfa en sus observaciones y, sin
imponer ninguna direccién a sus alumnos, los alen-
tarad a desarrollar respuestas y razonamientos con
la mayor amplitud posible. Después de haber vivi-
Jo estas experiencias los alumnos comenzardna
comprender qué espera el educador de ellos, valo-
raran las situaciones y ampliaran sus respuestas so-
bre un terreno de mayor seguridad.> 4

La conducta verbal del educador es inicamen-
te un elemento en la comunicacién con sus alum-
nos. Las expresiones faciales del educador, el con-
tacto con su mirada y todos sus gestos corporales
son portadores de mensajes con mucha carga afec-
tiva. El educador procurard que sus lenguajes ver-
bal y no verbal armonicen, comuniquen los mis-
mos mensajes y estimulen a los alumnos a partici-
par activamente en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. .

Para alcanzar un nivel elevado de interacciones
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, escribe
Carl R. Rogers, es necesario que al iniciar un curso,
a cualquier nivel, el educador propicie su acerca-
miento a los alumnos y €l acercamiento alumno-a-
lumno. En esta forma, si los alumnos tienen difi-
cultades al aprender podrén recibir la ayuda nece-
saria para promover su desenvolvimiento autono-
mo, pues se respetardn las tendencias actualizantes

de los alumnos.>®

En otro sentido, si ademds el educador logra
que los alumnos st acerquen a los conocimientos
que les proporciona su asignatura con un senti
miento de libertad,”dice O. A. Oeser, aprenderan
mejor y se mostrardn mds flexibles. Pero, si los
alumnos Unicamente aceptan formulaciones sobre
la base de la autoridad y las integran con el resto
de sus conocimientos, sin reflexionar sobre los
puntos en cuestion, tienden a aprenderlas de me-
moria y a olvidarlas con la misma facilidad que las
aceptaron. El aprendizaje y la retencién también
seran mediocres si los temas no son interesantes
para los alumnos.3¢

De acuerdo con las.investigaciones de D. G.
Ryans, el buen educador disfruta de las relaciones
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con sus alumnos, participa en los grupos sociales,
es extremadamente generoso al juzgar las conduc-
tas y motivos de las otras personas y tiene un equi-
librio emocional superior; ademds, es carifioso,
comprensivo, amigable, responsable, considerado,
sistemdtico, estimulante e imaginativo.?” Estas ca-
racteristicas personales sobresalientes del educador
son las que merecen la maxima atencién de los
alumnos y deben perfeccionarse con una prepara-
¢ion intelectual adecuada del educador.

Una situacion educativa, explica Leona Tyler,
en la que los aspectos intelectual y afectivo estén
unidos y se den verdaderas interacciones educa-
dor-alumnos, facilitara a los alumnos su incorpora-
ciéon al mundo del trabajo de la sociedad en que
viven, los ayudard a mantenerse en su puesto dig-
namente y a alcanzar un grado de estabilidad per-
sonal en sus propias emociones y en las relaciones
con otras personas, ante los cambios y los constan-
tes problemas.3®

El educador, afirma William C. Menninger,
participa junto con sus alumnos del estado de co-
sas de la situacion educativa, con sus conocimien-
tos y en forma plena como persona. Siempre inter-
vienen sentimientos, necesidades, deseos, valores y
esperanzas, muy particulares. Este cuadro se com-
plica aiin mds debido a que muchos de estos facto-
res son conscientes sélo en forma parcial; a menu-
do los motivos fundamentales de una persona son
mds evidentes ;)ara los observadores que para la
persona misma.>®

Desde esta perspectiva, el educador que desea
ayudar a los alumnos a tener experiencias significa-
tivas, expone ArthurJersild, debe conocerlos co-
mo personas y para ello debe aprender a conocerse
a si mismo. Sélo cuando llegue a tolerarse a si
mismo como criatura imperfecta, sin sentirse aver-
gonzada o con necesidad de disculparse, podré go-
zar de libertad de escuchar y aprender. Ademds, la

conducta del educador afecta fiertemente las acti-
tudes de los alumnos en relacion con su valor co-

'mo personas.’® La forma en que el educador se
. percibe como persona estd muy relacionada con la
clase de educador que es, de manera que si desea
establecer interacciones afectivas con sus alumnos
deberd partir de su propio conocimiento y de la
fntima aceptacién de sf mismo.
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CONCLUSION

La Educacion, escribe Gilles Henry, actual-
mente pretende alcanzar dos objetivos fundamen-
tales. El primero consiste en la transmisién del sa-
ber y el segundo en guiar a los alumnos para en-
frentarse con éxito a los problemas que les plantea
la asimilacién de los elementos del medio cultural
en que existen.*! En estos propositos descansa
hoy dia la percepcién del educador como un guia,
como una persona que coadyuva para que los a-
lumnos logren satisfacer las necesidades de ajustar-
se con mayor seguridad al medio ambiente y afron-
ten las experiencias de la vida con afectividad, co-
mo una persona que enriquece el proceso de ense-
flanza-aprendizaje al ajustar a losalumnos las
fases de: planeamiento, conduccién, eyaluacién y
relaciones interpersonales.

El planeamiento debe actualizar y agilizar las
labores educativas cumpliendo con los principios
de coherencia, secuencia, elasticidad, realismo di-
dictico, precision y objetividad. La conduccidn,
por el dinamismo inherente que la caracteriza tiene
que combinar y usar las estrategias docentes y los
recursos audiovisuales con equilibrio y flexibilidad.
La evaluacién no debe convertirse en el resumen
de una serie de mediciones que expresan el progre-
so de los alumnos, sino que ha de ser una fase de
comprobacién de logros, que indique a los alum-
nos la eficacia de su rendimiento en el aprendizaje.
Y, las relaciones interpersonales han de promover
la médxima participaeion de los alumnos para alcan-
zar la excelencia en el proceso ensefianza-aprendi-
zaje. ,

Ciertas mejoras importantes en la situacion e-
ducativa generalntente requieren cambios institu-
cionales significativos. Sin embargo, existen algu-
nos puntos en los que el educador puede tomar la
iniciativa e introducir progresos, sin que para ello
sean necesarios cambios notables en el plano insti-
tucional. Pero, el auténtico profesional en educa-
cion, debe partir delaaclaracion de su papel fun-
damental. '

Debido a su propia individualidad, cada educa-
dor tiene su estilo propio y por eflo asume siempre
una posicion de preferencia, una forma de actuar
predominante, que pueda resultar provechosa o ne-
fasta para el proceso ensefianza-aprendizaje. Las
percepciones exteriorizadas por los alumnos son
indicadores inapreciables para evaluar el desenvol-



vimiento del educador en las fases de planeamien-
to, conduccion, evaluacion y relaciones interperso-
nales.

Colocarse a si mismo dentro del mundo de sus

alumnos no es tarea fécil para el educador, pero
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éste debe recordar que ajustar los intereses y nece-
sidades psicobiosociales de ellos a los suyos, priva-
ria alalumnodel derecho en encontrar legitimas
soluciones a problemas peculiares y de realizar los
cambios de conducta necesarios para acercarse a la
madurez.
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