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Celebrado en la Rdbida durante los dias 1 y 2 de junio de 1989, consté de
dos ponencias y ocho grupos de trabajo. La primera de las ponencias estuvo
a cargo del Dr. D. Miguel Angel Santos Guerra, profesor de Diddctica y
Organizacién Escolar en Mdlaga y Director del Intituto de Ciencias de la
Educacién de dicha Universidad, la cual respondfa al titulo de: Criterios de
referencia sobre la Calidad del Proceso de Ensefianza/Aprendizaje en la
Universidad y cuyo texto integro se ofrece en este niimero de la revistadentro
del apartado de articulos de reflexién.

El Dr. D. Eleuterio Francisco Sdnchez Garcia, profesor del Departamen-
to de Psicologia Evolutiva y de 1a Educacidn, Bdsica y Metodolégica, fue el
responsable de la segunda, cuyo titulo fue: Proyecto de Investigacién sobre
la Calidad de la Ensefianza. En este nimero se puede encontrar un articulo
del profesor Sénchez sobre el tema de su ponencia referido a la «Calidad de
la Ensefianza en la Universidad de Sevilla», dentro del apartado de Calidad
de la Ensefianza, con datos mds concluyentes que los presentados en su
ponerncia.

Los ocho grupos citados se formaron atendiendo a las preferencias de
cada participante, agrupdndose en funcién de los ocho temas de trabajo
propuestos, cadg uno de ellos contaba con un coordinador encargado de
recoger las conclusiones elaboradas en las sesiones de trabajo.

Los temas en torno a los cuales verso el trabajo de los diferentes grupos
fueron los siguientes:

Docencia e Investigacion.

Elaboracién de Programas y Métodos de Ensefianza.

Evaluacion en la Ensefianza Universi taria.

Optimizacién de Recursos.

Relaciones Alumno-Profesor en la Universidad.

Curriculum e Intereses Profesionales del Alumno.

El Aprendizaje del Estudiante Universitario.

Nuevos Planes de Estudio y Mejora de la Calidad Universitaria.

A continuacién ofrecemos un resumen del material que aportaron algunos de
los grupos como resultado de la discusion del tema al que se adscribieron.

Revista de Enseianza Universitaria, 1990, vol. I, n< 1 119



acelerado de todos los campos del saber, una buena docencia s6lo puede
apoyarse en una continuada puesta al dia y en una adecuacién al entorno (en
este caso, el curso o grupo) de los nuevos conocimientos y nuevos métodos
que propicien la iniciacién de la investigacion y la formacién investigadora,
¥ no s6lo la transmisidn mecdnica de contenidos standard. Poreso, 1a1.8.G.
en el campo de la materia debe ir acompaiiada de la investigacién de las
estrategias docentes que permitan un rendimiento éptimo, a partir de un
conocimiento exacto de la situacién de partida del grupo, de sus intereses
cientificos y vitales, y de los objetivos concretos a los que se puede aspirar.

La investigacion aplicada a la docencia choca con la mayor importancia
que se le da, incluso en la legislacién ministerial, a 1a investigacién para la
publicacion. De modo que el divorcio entre ambos tipos de investigacidn se
extiende y acentda, siempre en beneficio de la dltima.

4. PROPUESTAS PARA LA UNIVERSIDAD DE SEVILLA

Incremento de la dotacién de medios humanos y materiales adecuados
(pero nos encontramos en un circulo vicioso, si la Universidad no aumenta
su autoexigencia y productividad no podrd conseguir esos medios de Ia
sociedad y los poderes piblicos).

Se impone, por lo tanto, un modelo de docencia en el que se potencie la
investigacion de segundo grado aplicada a la misma. Al mismo tiempo debe
integrarse la investigacién aplicada a la docencia con la destinada a la
publicacién. Si se estimula la publicacién de la investigacién de calidad de
segundo grado aplicada ala docencia y se facilita esa publicacién, el profesor
se verd favorecido en sus aspiraciones de promocién profesional, y la
docencia se verd beneficiada.

En este sentido, la potenciacién del profesor docente-investigador hace
necesaria la constitucion de equipos docentes encargados de una asignatura:
de este modo, la relativa especializacién que toda investigacién exige,
permitiria que cada profesor del equipo docente-investigador trabajara con
el grupo de alumnos en el campo de la asignatura investigado por é1.

Es importante, para el buen rendimiento docente, el desarrollo de las
actitudes de cooperacién amistosa entre profesores y alumnos (ambos deben
estimularse, mutua y positivamente, en el trabajo por el proyecto comin)

Deben distinguirse 1as diferencias entre cada uno de los tres ciclos de la
docencia universitaria.

Es necesario incrementar los canales de comunicacién entre la Universi-
dad y el entorno social.
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Del mismo modo, se hace necesario el didlogo y la realizacion de
actividades interdisciplinares.

La centralizacion de una serie de servicios (bancos de datos, centro de
recursos) permitirfan potenciar la investigacion y la docencia.

En cuanto a laactividad docente en el aula, deben distinguirse tratamien-
tos diferentes para los grupos grandes y los pequefios. En ambos casos, si la
docencia es de buena calidad, habria que establecer los medios para que la
asistencia fuera obligatoria, o para que los alumnos se convencieran de la
conveniencia de una asistencia regular.

En cuanto a los contenidos, seria conveniente establecer una seleccién de
los aspectos mds formativos, y atender a los objetivos de desarrollar en los
alumnos una mente 16gica y el ejercicio del razonamiento, en lugar de los
mecanismos meramente memoristicos.

El calendario de exdmenes se deberia establecer racionalmente, con una
justificacion de su distribucién dentro del calendario general del curso.

Es necesario revalorizar, tanto en el seno de la Universidad como
socialmente, la funcidn del profesorado.

La funcién del profesor en el aula no debe ser solamente informativa, sino
que debe orientar, provocar y estimular la curiosidad intelectual y la
adquisicién de nuevos conocimientos, métodos y aptitudes criticas.

Se debe adecuar, en la planificacién docente, la relacién entre clases
tedricas y précticas con una distribucion adecuada del tiempo.

Conveniencia de un informe al finalizar el curso, con andlisis critico de
los resultados alcanzados.

Instar al L.C.E. paralacreacion de una Revista sobre docencia universi-
taria.

Establecer programas de formacién permanente del profesorado univer-
sitario.
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ELABORACION DE

PROGRAMAS Y METODOS DE ENSENANZA
(Grupo de Trabajo N¢2)

CANAL Pedro

(Coordinador)
1. LA ELABORACION DEL PLAN ANUAL DE UNA ASIGNATURA

Funciona, en la practica, un acuerdo ticito bastante generalizado, por el
que la labor docente universitaria se concibe como un proceso de transmi-
si6n verbal de los conocimientos del profesor a sus alumnos, con el empleo,
mds o menos puntual, de ciertos recursos auxiliares: practicas, medios
audiovisuales, fotocopias, etc.

Por tanto, es comprensible que el plan de una asignatura quede reducido,
en la mayoria de los casos, al enunciado de una simple lista de contenidos a
«dar», seleccionados, con mejor o peor fortuna, de entre los que constituyen
el cuerpo conceptual de la materia de que se trate en cada caso.

Teniendo en cuenta la complejidad de los procesos de ensefianza/
aprendizaje y la necesidad de adecuacién de los mismos a las finalidades
educativas, se hard evidente la exigencia de atender debidamente a la
seleccién de los medios o recursos de ensefianza. Pero estos medios no
habrin de resultar eficaces tan s6lo para promover los aprendizajes que se
estiman adecuados en cada nivel, curso, asignatura o 4mbito de conocimien-
to, sino que habrdn de ser ttiles, en tltimo término, para permitir un buen
desarrollo del ejercicio profesional del titulado universitario, lo quellevaa
su vez a resaltar la demanda de planteamientos globales en los planes de
estudio.
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Un profesor universitario no debe tomar las decisiones relativas a cada
uno de los elementos del plan de una asignatura (objetivos, contenidos,
metodelogia... ) sin una actitud cientifica, es decir, racional y debidamente
fundamentada (en este sentido pueden tener una intervencion asesora muy
positiva las comisiones de docencia de los departamentos). Serd preciso, por
una parte, determinar criterios vilidos para la seleccién de los diferentes
elementos de la programacion, en este caso se podrd recurrir a la Epistemo-
logia, la Psicologia de la Educacién, 1a Diddctica General, las Diddcticas de
las materias y demds ciencias fundamentantes, en forma de criterios l6gicos,
didécticos y empiricos (si bien de forma implicita o explicita intervendran
también criterios de tipo ideolégico).

Un esquema adecuado para la elaboracién del plan de una asignatura
podria tener las siguientes fases:

Determinacién de los objetivos.

Diagnéstico de los conocimientos previos de los alumnos.

Matizacién de los objetivos y determinacién de los medios mds adecua-
dos: contenidos, actividades, estrategias metodolégicas, etc.

Determinacién del plan de evaluacion de Ia programacidn, del desarrollo
de la misma y de los resultados obtenidos.

2. EVALUACION Y PERFECCIONAMIENTO DEL PLAN DE UNA ASIGNATURA

La programacién tiene un cardcter netamente provisional. Las decisiones
adoptadas en un determinado contexto funcionan de hecho como hipétesis
a comprobar en esas circunstancias y no en otras, El aula no es, ciertamente,
una realidad sencilla que admita un tratamiento generalizable y efectivo.
Una actitud profesional en educacién debe ir impregnada profundamente de
un espiritu investigador, en un esfuerzo de ejercer un cierto control de los
acontecimientos que se desarrollan en el aula para poder asi valorar el acierto
en las hipdtesis de partida, mejorar los medios empleados y lograr unos
mejores resultados.

La evaluacion, asi cntendida, se aproxima considerablemente a un
proceso e investigacion de caracteristicas algo especiales dada la compleji-
dad de los fendmenos estudiados. Se produce, ademds, la circunstancia de
una implicacién personal del investigador-profesor en la dindmica explora-
dora, lo que puede aconsejar modalidades de investigacion ajenas, en
muchos casos, a las utilizadas en la labor propiamente investigadora del
profesor universitario.

Es indudable la dificultad, la imposibilidad de ejercer un control eva-
luativo generalizado, el profesor deberd seleccionar aspectos que considere
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especialmente indicadores y centrar su atencién en €stos, manteniendo en e]
resto de las circunstancias una actitud exploratoria que le permita una
aproximacién mds racional y abierta hacia la comprension, como via hacia
la mejora del ejercicio profesional de la docencia.

Desde esta perspectiva, se comprende la enorme limitacién que supone
identificar evaluacion con calificacién de los alumnos. En primer lugar,
porque la calificacién se refiere exclusivamente a la constatacién de los
aprendizajes presuntamente alcanzados por los estudiantes. Y en segundo
lugar porque la finalidad de la calificacién es la asignacién a cada alumno de
una valoracion con efectos administrativos, cosa que en realidad es bastante
ajena a lo que es la ensefianza en si misma. Por tanto se plantea la siguiente
cuestion: ;no serd la calificacién un elemento que pudiera no ser inherente
a la funcién del profesor y extrafio en una concepcién mds ajustada de las
funciones realmente propias de la ensefianza?; ;no serd m4s bien un elemen-
to distorsionador, con una incidencia profundamente negativa en el alumno,
que llegard a no sentir mds motivacion por la materia de estudio que la
aportada extrinsecamente por los exdmenes y calificaciones?. Aiin admitida
la penosa tarea de calificar, jno es cierto que los instrumentos generalmente
empleados dejan mucho que desear desde una perspectiva investigadora?.
Incluso en el dmbito de la evaluacién de los conocimientos de los alumnos,
deberd distinguirse entre lo que es una aproximacién evaluativa al proceso
de construccion de los conocimientos y 1o que supone, por lo general, una
simple prueba orientada hacia la calificacién.

3. Los METODOS DE ENSENANZA EN LA UNIVERSIDAD

Reiterando lo ya expuesto en el primer apartado, podemos hacer referen-
ciaalailustrativa definicién aportada por uno de los participantes en el grupo
de trabajo, segtin la cual «la ensefianza universitaria es aquel proceso por el
cual lo que estd en los papeles del profesor pasa a los papeles del alumno, sin
que pase por la cabeza de ninguno de los dos», y que viene a resumir con
acierto lo que desgraciadamente es habitual en muchas de nuestras aulas.

Algunos aspectos metodoldgicos de interés general serfan:

Importancia diddctica de partir de un conocimiento detallado de las
concepciones iniciales de los estudiantes sobre el objeto de estudio y de
desarrollar estrategias de trabajo en el aula que permitan y favorezcan la
conexion entre esos conocimientos previos y la nueva informacion.

Las situaciones de aprendizaje deberian asemejarse, en lo posible, a
aquellas en las que el estudiante deberd emplear sus conocimientos como
titulado.
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El nivel de motivacion que el objeto de estudio pueda generar serd uno
de los factores de mayor incidencia en laimplicacién profunda del estudiante
en su aprendizaje, de forma intencional y responsable.

Dado que la mayorfa de los profesores universitarios carecemos de 1a
debida preparacion profesional para la docencia, y dado también el escaso
interés que todo lo relacionado con la docencia despierta en el dmbito
cotidiano de la Universidad, se considera prioritario incentivar la preocupa-
cién por la calidad de la ensefianza y desarrollar, iniciativas que permitan un
cambio sustancial de las concepciones del profesor universitario medio
sobre la ensefianza.

4. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Articular los medios necesarios para la formacién, como docente, del
profesor universitario.

En la elaboracién del programa de una asignatura podria aprovecharse la
experiencia y los puntos de vista de los alumnos que ya la hayan cursado.

Es necesaria la coordinacion de los programas de las diferentes asigna-
turas en base a una estrategia o Plan de Centro comun.

Elestudiante debe conocer al detalle los objetivos fundamentales de cada
asignatura, desde el comienzo del curso.

Frente a los programas enciclopédicos, sobrecargados de datos a memo-
rizar, potenciar como objetivo la construccidn de los conceptos y estructuras
conceptuales mds relevantes de cada materia.

En todo caso, la seleccion de objetivos deberd ser adecuada para la

- aplicacion de los aprendizajes a la realidad social y profesional, asi como a
las exigencias cientificas del momento.

Si bien la ensefianza universitaria debe desarrollar unos niveles de
conocimiento elevados, en funcién de las exigencias del ejercicio profesio-
nal, los profesores deberdn determinar los niveles de partida de los estudian-
tes y emplear los medios necesarios para paliar las deficiencias iniciales.

Es imprescindible la coordinacion vertical entre los distintos niveles de
la ensefianza.

Un factor clave en la determinacién del éxito en la ensefianza es
conseguir una implicacién y participacion efectiva del estudiante en el
proceso de aprendizaje.

La ejecucién del plan de una asignatura exige la colaboracién del
departamento, que debera facilitar los medios precisos en cada caso.

No existen recetas diddcticas universales. Es necesario adecuar los recursos
metodolégicos a las caracteristicas propias de cada materia y contexto.
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El desarrollo del plan docente puede evaluarse, en sus lineas generales,
mediante un sistema de encuestas periddicas.

Si la evaluacion lo aconseja, es recomendable introducir las modifica-
ciones oportunas durante su desarrollo.

Utilizar los medios mds adecuados, en cada caso, para la evaluacién de
los conocimientos de los alumnos, teniendo en cuenta que existen otros
medios a emplear en forma independiente o combinada con los exdmenes
tradicionales.

Alin siendo conscientes de la complejidad del tema, consideramos
urgente el estudio de medidas que permitan desvincular la funcién califica-
dora de la funcién docente, como pueden ser el establecimiento de pruebas
de homologacion estatales, seleccién a cargo de las propias empresas o
centros de trabajo, u otros mecanismos alternativos.
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RELACIONES PROFESORES-ESTUDIANTES

EN LA UNIVERSIDAD
(Grupo de Trabajo N%5)

HERRERA GOVANTES Javier
(Coordinador)

La situacion de docencia-discencia queda delimitada por las relaciones
que se dan entre el profesor y el estudiante en el 4mbito académico.

La funcién bdsica que se le atribuye a este tipo de relacién es que el
profesor debe impartir conocimientos y el estudiante adquirirlos.

Atin asi, no se puede considerar €sta como la unica funcién y hemos de
esforzarnos en desarrollar 1as demds funciones, que aparecerdn en el texto en
lo que sigue.

La emisién-recepcién no participativa de la informacién implica un bajo
rendimiento para ambos celectivos. Hay que intercambiar los papeles para
que el profesor pueda aprender de las relaciones que se dan en el aula y para
que el alumno muestre una actitud positiva que le permita «crear conoci-
miento» en colaboracién con el profesor.

Esta actitud positiva vendrd delimitada por la madurez discente.

Se puede comprobar empiricamente coémo la madurez de los estudiantes,
con respecto a sus responsabilidades académicas, aumenta con los cursos.

Para crear un ambiente de relacion adecuado dentro del aula, hay que
adaptar al profesorado. sobre todo durante los primeros cursos, a los
considerandos anteriores.

Es importante también que el profesor conozca las caracteristicas de su
grupo y los elementos base que necesita para hacer llegar a los estudiantes
los conceptos precisos. Pero el andlisis de conceptos previos se ve limitado
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por la masificacion, asi la ratio se convierte, una vez mds, en un factor basico
para la comunicacién en cada drea de conocimiento.

Con respecto a la investigacidn, el sistema valorativo referido al profe-
sorado se basa en considerar a aquélla como bien (inico. De esta forma, 1a
docencia queda mermada y separada de ella.

Hay que tender a unir docencia e investigacién en los elementos que
estamos tratando. Para esa unién debe establecerse previamente un acuerdo
mutuo por el que se faciliten sus tareas respectivas.

El profesor, intelectualmente, en la prictica, crea escuela cuando da clase
y el estudiante suele repetir el modelo del profesor. Para la creacién conjunta
de conocimiento en el marco de la docencia y de la investigacién, es
importante, no s6lo Ia comunicacién formal, sino la comunicacién persona-
persona y profesional-profesional.

La evaluacién, hasta ahora, s6lo se ha fijado en el nivel de aprovecha-
miento de los estudiantes sin, por un lado, considerar la accién de los demas
componentes de la vida académica, ni por otro, tratar de averiguar las causas
de los fallos y su posible recuperacion.

Ya que la situacion estd planteada en los términos anteriores, habria que
hacer participar a los estudiantes en el proceso de su evaluacién. Una
posibilidad de lograr ésto, se expuso en el grupo de trabajo por una profesora
gue lo hallevado a la préctica: los alumnos, en colaboracién con el profesor,
elaboran el banco de preguntas. Otra observacién fue respecto alarevision
critica de las pruebas realizadas. Con esta revisién, indagando en el origen
de los fallos, se consigue un aumento sustancial en el rendimiento docente,
aunque a posteriori.

Todos los problemas de relacién entre profesores y estudiantes en la vida
académica se pueden considerar derivados de la organizacién de la Univer-
sidad. Ante la nueva coyuntura facilitada por los Estatutos de la Universidad
de Sevilla, los estudiantes no aprovechan la responsabilidad y el poder de
decision que se les otorga.

Laapatiaen laparticipacion enlos 6rganos de gobierno de la Universidad
deriva, como ocurre casi siempre, de la falta de informacién. El acceso a la
informacion condiciona la conciencia de poder de los estudiantes y modifica
las organizaciones de profesores y estudiantes para definir las posiciones y
facilitar la comunicacidn, pero la representatividad suele estar siempre en
manos de los mismos, produciendo una especie de sindrome de Estocolmo
en la gran masa estudiantil.

Para evitar el desamparo en que se encuentran los estudiantes ante las
decisiones que sobre ellos se toman en los diferentes érganos de la Univer-

130 Revista de Ensefianza Universitaria, 1990, vol. I n” |



sidad, serfa interesante realizar campafias de informacidn en las que estu-
diantes con experiencia orienten a los nuevos, asi como informar a las
Delegaciones de estudiantes y al S.1LE. de las conclusiones de este Semina-
rio-Debate,
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mayoria de las carreras. Con un nimero tan elevado de alumnos no es posible
proporcionar experiencia profesional a los licenciados universitarios.

En esta situacion y con vistas a paliar en alguna medida las carencias
constatadas anteriormente, se propone incrementar la oferta de cursos de
especializacion (mdster, postgrado, cursos de doctorado) para hacer frente a
las nuevas demandas del mercado laboral y profesional, demandas que no
pueden encararse desde los cursos de la licenciatura, dada la escasa flexibi-
lidad de 1a ensefianza superior.

Potenciar e institucionalizar las pricticas profesionales (prdcticas de
asignaturas y «practicums») en los centros de trabajo, especialmente durante
los dltimos afios de carrera.

Para ello es necesario el establecimiento de convenios marco Universi-
dad-Empresa y Universidad-Instituciones de forma que sean viables las
pricticas preprofesionales y aumente la oferta de las mismas. Este es un
dmbito de intervencion claro para el Consejo Social de la Universidad que
impulse 1a firma de dichos convenios. Por otra parte, al tener los procesos
productivos y empresariales «légicas» sensiblemente diferentes a las de la
ensefianza superior {vg. necesidad de soluciones inmediatas a problemas
técnicos o a situaciones sociales) es imprescindible simplificar y/o eliminar
la mayoria de las trabas burocrdticas actuales para el establecimiento y
ejecucion de convenios de colaboracién con las empresas e instituciones.

Una oferta de preparacién profesional flexible frente a los rdpidos
cambios tecnolégicos y de conocimientos actuales es inseparable de la
potenciacion de la figura del profesor visitante que pueda impartir docencia
puntualmente o por periodos de tiempo mds dilatados sobre conocimientos
o técnicas referidas a campos especificos de una determinada especialidad
profesional.

Dado el desconocimiento constatado sobre las demandas de los
empleadores acerca de las necesidades de formacién o especializacién
surgidas en el mundo empresarial e institucional, se ve necesaria la realiza-
cién de encuestas periddicas sobre dichas demandas. Esta investigacion debe
ser impulsada por el Consejo Social de la Universidad y la informacién
resultante debe ser canalizada hacia los centros universitarios presuntamente
afectados, con objeto de que puedan preparar ofertas curriculares para esas
demandas.

Teniendo en cuenta que la especializacién a través de cursos de postgrado
es costosa y puede suponer una discriminacién para los licenciados proce-
dentes de familias con menor poder adquisitivo, el Consejo Social de la
Universidad tiene que cumplir otra misién importante: establecer convenios
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con la banca para la concesién de créditos de formacion de postgraduados
con devolucién aplazada hasta la obtencion del primer empleo, tal como
existe en otros pafses de la C.E.

La actual situacién de masificacion en determinadas carreras y, conse-
cuentemente, las escasas posibilidades de adaptacién del curriculum a los
intereses de los alumnos y las mds escasas oportunidades laborales que van
a encontrar esos licenciados en el mercado laboral, hace necesario disefiar y
poner en marcha sistemas y programas de informacién y orientacién a los
alumnos sobre las posibilidades profesionales y de empleo de cada una de las
carreras universitarias.

4. RECOMENDACION FINAL

Todos los miembros participantes en este grupo de trabajo han conside-
rado muy positiva la iniciativa de debate sobre las ensefianzas universitarias
que ha tenido lugar en estos dias. No obstante, seria deseable que junto al
debate intercentros sobre problemas generales que afectan a todos, se
posibilitara en futuras reuniones el debate entre escuelas o facultades que
imparten conocimientos o capacitaciones afines.

h
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‘EL. APRENDIZAJE DEL ESTUDIANTE UNIVERSITARIO
(Grupo de trabajo n®7)

CARACUEL TUBIO José Carlos

(Coordinador)

Ensefianza y aprendizaje no son, desde una perspectiva académica,
entidades segregables, sino procesos complementarios e indisolublemente
vinculados. La ensefianza, como producto socio-cultural, es propositiva, y su
fin es, precisamente, producir aprendizaje.

Considerado asi, el aprendizaje del alumno es el fenémeno que nuclea
toda la docencia condicionando el acento de la ensefianza. Esta deja de ser
«dar a conocer» una materia, para convertirse en «hacer que el estudiante
apre(he)nda» una materia. Y esto no es ninguna sutileza lingiiistica, sino que
implica un cambio dréstico en la concepcién de la ensefianza y del quehacer
del docente.

1. ENFOQUE TRADICIONAL DEL PROCESO DE ENSENANZA/APRENDIZAIE (E/A)

Cada profesor tiene una teoria acerca de como se produce el aprendizaje
en los alumnos, y de acuerdo con ésta es como practica la enseiianza (Bigge,
1971). '

Pordesgracia, la mayoria de los profesores siguen teorfas del aprendizaje
derivadas del puro sentido comtn o de su propia practica, dado que al
profesor universitario no se le prepara especificamente para la docencia.

Si efectudsemos un registro de frecuencias de los tipos de «clases» que
se dan en la Universidad, encontrariamos que dos modalidades se destacan
casi exclusivamente por encima de las demds :

a) La clase magistral o exposicion oral, por parte del profesor, de algiin
aspecto de lamateriade estudio -algiin punto del programa- ante su auditorio,
mds 0 Menos NUMeroso.
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b) La demostracion, que consiste en la ejecucién por parte del profesor,
de una determinada destreza.

Ambos métodos de ensefianza, pese a ser los mds utilizados y producir
cierto aprendizaje, se nos antojan algo pobres, ya que parte del doble
supuesto de que la ensefianza es mostrar y que, complementariamente,
aprender es observar (visual o analiticamente). Este supuesto es insuficiente,
dado que explicaria el aprendizaje en base a respuestas perceptuales del
sujeto. Pero asf se concibe desde un punto de vista tradicional: el estudiante
aprende oyendo -las clases magistrales-, mirando -las demostraciones y los
materiales audiovisuales- y leyendo -los textos que «estudia»- De esta
forma, se obviael tender un puente entre saber qué y saber cémo (Wittgenstein,
1953). Este tipo de docencia produce, ineludiblemente, un tipo de discente
esencialmente pasivo. Y, sin embargo, este estado de cosas choca, incluso,
con las interpretaciones del aprendizaje derivadas del mero sentido comin,
al que se debe el aforismo de que «se aprende lo que se hace».

2. BREVE ANALISIS DEL PROCESO DE APRENDIZAIJE

Silo que llamamos ensefianza no produce aprendizaje, no es que sea una
«mala» ensefianza, es que no es ensefianza (Johnson, 1975).

El estudio del aprendizaje compete, principalmente, al dominio de la
Psicologfa, de quien constituye uno de los tépicos fundamentales. Desde un
determinado punto de vista dentro de la Psicologfa (Ribes y Ldpez, 1985) se
considera que todo lo psicoldgico es, por definicién, adquirido, es decir,
aprendido, ya .que lo aprendido se deberd, necesariamente, a lo innato o
madurativo, esto es, a lo bio-fisiolégico.

Podriamos establecer tres tipos de teorias acerca del aprendizaje, las
cuales prevalecen hoy en dfa sobre otras concepciones, y que son :

a) Teoria conductista.- Se considera que el aprendizaje consiste en
cambios relativamente duraderos que ocurren en el comportamiento de los
individuos en funcidn de la prictica o experiencia (Boager y Seaborne, 1966
: Kimble, 1961). La regla fundamental es que «la conducta estd en funcién
de sus consecuencias» (Skinner, 1953), es decir, que aprendemos aquello
que tiene unas determinadas consecuencias -generalmente beneficiosas-
para nosotros.

La ensefianza consistiria, bajo esta perspectiva, en disponer las contin-
gencias -esto es, las circunstancias y sus relaciones- para que el aprendizaje
se produzca.

b) Teoria cognitiva. - En este apartado (como en el anterior) no puede
hablarse de una tinica teorfa, sino mas bien de una linea en la que confluyen
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diversos planteamientos. El aprendizaje es concebido como una actividad
mental interna. No se trata de cambios comportamentales, sino de las
transformaciones mentales que tienen lugar en el sujeto, Como corolario de
lo anterior, se deriva una conclusién 1égica: lo externo es causado por lo
interno, es decir, el hacer es causado por el pensar.

¢) Teorfa de la interconducta. - Hay un tercer punto de vistaque, anuestro
Juicio, puede suponer una alternativa vilida a las dos anteriores, superando
las limitaciones y errores de ambos ésta es la teorfa de Ia interconducta,
‘propuesta inicialmente por Kantor ( 1924-26, 1976) y desarrollado con
posterioridad por Ribes v cols. (1980 y 1985). Su punto esencial es conside-
rar que todo lo psicolGgico es aprendido, y este aprendizaje se produce por
la interaccidn entre el ambiente y el organismo (su actividad). Esta interac-
cidn es la interconducta.

3. EL ESTADO DE LA CUESTION

(Como estd la Ensefianza universitaria en la actualidad?, ;qué hace el
profesor para ensefiar? y. paralelamente, ;qué hace el alumno para aprender?.

a) La actividad del profesor.- La generalidad del profesorado universi-
tario asume su rol de «presentador» de la informacién, de comunicador de
conocimientos, ensefiando a través de la palabra (1), El profesor considera
que actuar asi, al decir lo mismo a todos, estd ensefiando lo mismo a todos,
por lo que si unos estudiantes aprovechan mds que otros serd debido a
factores imputables a los propios alumnos, y no al método docente., El control
de la calidad de aprendizaje de un estudiante lo realiza el profesor a través
de exdmenes colectivos.

b) La actividad del alumno.- El alumno tradicional adopta (forzado o
adaptandose a las circunstancias) una «actividad» esencialmente «pasiva»
(valga la aparente contradiccién). Como se ha puesto de manifiesto con
anterioridad, lamayoria de las respuestas que se exigen de &l son perceptuales
(leer, mirar, escuchar). Se supone que los estudiantes que acceden a una
determinada facultad o escuela son personas maduras, poseen los conoci-
mientos previos, poseen las «técnicas de trabajo intelectual», conocen
perfectamente el contenido de la carrera y se encuentran alta e intrinseca-
mente motivados, No obstante, larealidad es que muestran notable tendencia
hacia la «economia del esfuerzo», tendencia que se traduce en hacer lo
minimo indispensable para aprobar, reducir, si es posible, ese minimo, y
estudiar para el examen -para no suspenderlo- en lugar de para adquirir
conocimientos.
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4. VARIABLE QUE INCIDEN EN EL PROCESO DE E/A .

La situacién normal de ensefianza en las aulas universitarias es un grupo,
siendo, sin embargo, el aprendizaje en cuestién individual (nadie aprende
por otro). Si el aprendizaje es fundamentalmente interaccién, seria deseable
promover formas de ensefianza mds participativas, menos unidireccionales,
en las que el alumno tuviera mayores oportunidades de interactuar.con los
elementos del campo: profesor, materiales, textos, situaciones reales, etc,...

4.1 Retroalimentacién positiva

Complementariamente con lo anterior, para que realmente se produzca
aprendizaje en la direccidn correcta, es necesario obtener informacién acerca
de la propia ejecutoria, ya que de otra forma, el estudiante no tendrd
confirmacidn -o ésta serd muy demorada- acerca de lo correcto o no de sus
acciones.

Este aspecto se relaciona estrechamente con el papel que juegan los
errores en el aprendizaje. Desde el punto de vista del docente y del disefio
educativo en general, es conveniente y resulta altamente ilustrativo analizar
los errores cometidos por los estudiantes, ya que :

- si el errores sistemdticamente cometido por todos, 0 por un gran nimero
de estudiantes, muy probablemente algo esta fallando desde la vertiente del
profesor o del disefio instruccional.

- por otra parte, los errores particulares de cada alumno pueden recordar
las dificultades, malentendidos, etc.... de ese estudiante en su aprendizaje.

4.2. Cantidad de materia a aprender

Desde los tiempos de Ebbinhaus(2), se sabe que el material retenido tras
una exposicién oral o una lectura, desciende notablemente en comparacién
con otros métodos mds activos del aprendizaje. Sin embargo, se considera
que para cada materia existe un corpus tedrico o de conocimientos acumu-
lados con el discurrir de los afios, que todos los estudiantes de la asignatura
deben conocer.

4 3. Caracteristicas personales de los estudiantes

Cada estudiante es unico, y sus caracteristicas personales modulan su
proceso de aprendizaje. Se ha comprobado que, contrariamente a Ia suposi-
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cion popular, la inteligencia no parece ser un factor determinante en la
cantidad de aprendizaje, y que hay otros factores mds significativos, tales
como el ritmo o el tiempo procesado de aprendizaje, el nivel de conocimien-
tos previos, la motivacidn, etc,...

5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

A tenor de lo expuesto hasta aqui, y fruto de las sesiones de trabajo
efectuadas, cumple manifestar lo siguiente:

a) Se necesita una mejor comprensién de los procesos y elementos
psicolégicos mediante los cuales se produce aprendizaje.

b) Debe disefarse la ensefianza con el objetivo explicito de producir
aprendizaje en el estudiante.

¢) El proceso E/A debe producir cambios significativos en el estudiante,
tanto a corto plazo -durante el curso- como a largo plazo, es decir, cambios
ttiles para la vida, el ejercicio profesional.

d) Es conveniente modificar el sistema educativo, orientdndolo dentro de
unos planteamientos formativos en lugar de sumativos, realizando evalua-
cién continuada, referidos a criterios en lugar de a normas.

e) Debe prestarse especial atencion a los errores de los alumnos, por las
razones anteriormente expuestas. A este respecto convendria supervisar los
célebres y extendidos «apuntes» que recogen supuestamente lo que el
profesor ha dicho en clase, y que son una fuente considerable de errores que
4 veces se transmiten y perpetdan «de generacidn en generacion» de
estudiantes.

) Resulta preciso cambiar el rol del profesor, al menos en relacién a estos
aspectos:

- de presentador de la informacion debe pasar a disefiador y productor del
aprendizaje del alumno.

- suactitud debe serla de un servidor piblico, con unatarea a realizar, por
la cual s retribuido con dinero del contribuyente.

g) Paralelamente, el papel del alumno debe cambiar en el sentido de ser
mds activo, més participativo, mds involucrado -en una palabra- en el
proceso de E/A.

h) Es también necesario acabar con la masificacién en las aulas, en
aquellos centros en la que se dd, ya que ésta:

- dificulta el aprendizaje

- deteriora la capacidad de atencion, percepcion, concentracion, etc.... de
los asistentes
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- dificulta la comunicabilidad en el aula, aspecto éste que debe potenciar-
se primordialmente.

El aprendizaje no deberfa estar desvinculado de la realidad social. Serfa
conveniente una mayor conexién de la ensefianza universitaria con las
situaciones reales en las que los futuros profesionales van a ejercer su
titulacién.

j) Finalmente, propugnamos una mayor y mejor integracion de las
materias que componen un curriculum, de forma que éstas no constituyan
compartimientos estancos sinrelacién entre ellos. Algo similarocurre y debe
ser modificado entre los temas que configuran el programa de algunas
asignaturas.

Esperamos que estas reflexiones contribuyan a ir mejorando la calidad
del proceso E/A, tarea cuya implementacion ha sido animosamente asumida
por este Instituto de Ciencias de la Educacién, y en la que debemos
empefiarnos todos los que, de una forma u otra, estamos vinculados en el
citado proceso.
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