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RESUMEN

El presente articulo trata de definir una propuesta para mejorar el perfil del docente universitario
en base a informacién de otros paises de América Latina para la mejora de la ensefianza en especial
en universidades que se encuentran en autoevaluacion y acreditacion de sus carreras y que, de
alguna u otra forma, necesitan de un cambio sustancial para conseguir la acreditacion internacional.
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ABSTRACT

This paperdefinesa proposal toraise the profileof university teachersbased on informationfrom
otherLatin American countriesto improveeducationespecially inuniversitiesthat are inself-
assessmentand accreditationoftheir careers andthat in someway or anotherrequire asubstantial
changeto achieveinternational accreditation.
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INTRODUCCION

Un buen profesor es el que estd dispuesto a cambiar
en el sentido que le dicta la reflexion sobre las eviden-
cias que le muestra la prdctica.

John Dewey

En el siglo XXI y en especial el aio 2012 se ha
visto que el avance de la tecnologia, la capacidad
de las personas para obtener informacion, la
avalancha de informacion que tienen los alumnos
de Internet, las bibliotecas digitales, la virtualiza-
cion de contenidos, la facilidad para crear blogs,
paginas web, cuentas en redes sociales, obligan
a los que cumplimos con la funciéon de docencia
universitaria a actualizar nuestros conocimientos,
no solo en parte tedrica sino en la practica.

En resumen, los acelerados cambios culturales,
politicos, econdémicosy cientificos de la Sociedad
de la Informaciény el Conocimiento, imponen im-
portantes desafios a la educacién, especialmente
a profesores. Es muy facil escribirlo, pero como
docentes universitarios, nosotros ya recibimos a
los alumnos formados luego de 11 afos de edu-
cacion basica que al menos en las universidades
nacionales dista mucho de recibir a un alumno
orientado con el perfil necesario para que pueda
adaptarse al 100% de los planes de estudio pro-
puestos, considerando que solo existe un tipo de
examen de admision para cada Universidad.

Adicional a esto, el SINEACE sigue avanzando
con la autoevaluacion y acreditacion de las ca-
rreras universitarias, varias de las cuales, como
medicina y carreras médicas, ya se encuentran
siendo obligadas a acreditarse y muchas de ellas
se evaltan constantemente para observar los
avances obtenidos a corto, mediano y largo plazo.

ANALISIS CONCEPTUAL

Una caracterizacion global del profesor uni-
versitario, tanto de la universidad ptblica como
privada, nos muestra que no posee formacion
pedagogica o didactica previa a su vinculacion
con la docencia universitaria. Esto se debe a que
las instituciones universitarias, en su mayoria,
no consideran este tipo de formacion entre los
requisitos de contratacion de profesores. La tinica
excepcion son los profesionales egresados de las
facultades de educacion y que se vinculan a la do-
cencia universitaria, pero, aun en este caso, no han
recibido una formacion especifica en pedagogia
universitaria sino orientada a la educacion esco-

lar. Inclusive las maestrias en educacion ofrecen
nuevas técnicas a los profesores pero no para la
Universidad.

En relacion con las funciones del profesor
universitario, la bibliografia muestra un consenso
casi total. Corresponden al profesor las mismas
funciones sustantivas de la universidad; es decir,
docencia, investigacion y proyeccion social (Villar,
2004), e inclusive el mismo SINEACE le coloca
otras funciones como tutoria y permanencia. Sin
embargo, ocupa un lugar destacado el ejercicio de
la docencia, por encima de las otras dos. Esto se
refleja tanto en el tiempo de dedicacién como en
los criterios de evaluacién que las universidades
aplican a sus profesores, y la formacién en servicio
que reciben.

Adicional a esto, la funcién docente ha venido
haciéndose cada vez mas compleja y exigente
(Diaz, 2000, p. 7). Hasta hace unas pocas décadas,
la exigencia al profesor universitario se reducia a
la transmision de su conocimiento, por lo gene-
ral mediante la clase magistral, sin importar qué
tanto aprendia el alumno. La pedagogia estaba
aislada de las aulas universitarias, casi por prin-
cipio; incluso, se negaba la posibilidad de que la
docencia universitaria tuviera un fin mas alla de
la transmision de ciertos contenidos. La accién
formativa de la docencia, presente solo en algunas
pocas instituciones, se limitaba a suscitar algtn
compromiso ideol6gico o politico, pero sin llegar
a considerar, ni remotamente, la posibilidad de
una finalidad de formacién humanay social, como
compromiso propio de la ensefianza universitaria.

Otros factores de alto impacto en el cambio
y diversificacion del rol del docente universitario
son la brusca y vertiginosa incursion de las Tec-
nologias de Informaciéon y Comunicacién (TIC)
en todos los ambitos de la vida contemporanea,
e intimamente relacionado con este hecho, el
fenémeno de la globalizacion, cuyo impacto y
efectos en la educacion superior han venido deno-
minandose como internacionalizacién (Sebastian,
2004). Estas ultimas tendencias exigen al profesor
universitario nuevos procesos de alfabetizacion,
como el manejo de modernas tecnologias y el
dominio de nuevos lenguajes, en los que, con fre-
cuencia, parte en desventaja frente a sus propios
estudiantes (Rubio, 2009).

En cuanto a la funcién investigadora del profe-
sor universitario, existe una gran disparidad acer-
cade como llevarla a la practica (Villar, 2004). Hay
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una aceptacion generalizada del postulado de que
el profesor debe ser un investigador, pero a partir
de este punto se inician las divergencias: no hay
claridad ni acuerdo alguno, no solo en la biblio-
grafia sino en el interior de la misma comunidad
docente, en torno a cudl es el tipo de investigacion
que corresponde a los docentes; tampoco sobre
cudles son las estrategias mas adecuadas para
hacer compatible la investigacion con la docencia,
ni cudl de estas es prioritaria para el desarrollo
profesional de profesor. Incluso, son frecuentes
las posturas de quienes consideran que la inves-
tigacion, en la vida real, no asi en teoria, no es
exigible a los profesores universitarios. Es asi que
inclusive en algunas facultades de administracion,
solo basta tener cualquier titulo profesional y una
amplia experiencia en empresas para que automa-
ticamente entre a ensefar en la Universidad. Tales
incertidumbres se ven reflejadas en los contenidos
de los programas de formacion docente de las
instituciones universitarias. En algunas, los cursos
de metodologia son un requisito esencial en la
formacion, mientras que en otras ni siquiera se
nombra la investigacion.

A partir de los procesos de acreditacion de
calidad de los programas, las instituciones de
educacion superior han empezado a vislumbrar
la importancia de contar con docentes que, ade-
mas de ser excelentes profesionales, propicien
aprendizajes y desarrollen competencias en sus
estudiantes, y apoyen acciones de proyeccion
social en la comunidad académica y su zona de
influencia (Sanchez, 2005).

Se podria intuir que son las instituciones de
educacion superior las directamente responsables
de la formacion de los docentes vinculados a ellas
(Miranda, 2007). Sin embargo, el desarrollo de las
competencias y habilidades docentes no se puede
restringir al campo tecnolégico, o al dominio de
una lengua extranjera, ni puede depender solo
de perfiles de desempeiio definidos a partir de
exigencias mundiales, regionales o institucionales.

Las rutas de formacion deben incorporar tam-
bién, y de manera privilegiada, las necesidades del
contexto sociocultural en el que se enmarca la ins-
titucion; es decir, un conocimiento profundo del
estudiante que ingresa al sistema educativo luego
de culminada la secundaria, de sus expectativas
frente a la formacion que espera recibir, de sus
fortalezas y limitaciones en relacion con los proce-
sos de aprendizaje; en sintesis, de su proyecto de
vida profesional (Mondragoén, 2005). Por ejemplo,

en muchas Universidades se dan un tinico examen
para todas las especialidades por mas diferencia
de puntaje para cada area, sin mencionar aquellas
Universidades que captan escolares desde tercer
o cuarto ano de secundaria “guardando una va-
cante” cuando egrese del colegio.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE UNIVERSITARIO

La evaluacion del aprendizaje a nivel universi-
tario constituye un aspecto central de la formacion
profesional, dado que mediante este proceso
los docentes deben dar cuenta del desarrollo de
determinadas competencias en sus estudiantes.
Esto implica para las universidades una gran res-
ponsabilidad para con la sociedad.

Se puede sefialar también que constituye un
motivo de preocupacion para distintos actores,
como son los estudiantes, los mismos profesores
y autoridades, dados los efectos de las decisiones
que se toman a través de ella; por ejemplo, la
promocion, reprobacion e incluso pérdida de una
carrera o graduacion para un estudiante.

Algunos de los elementos que influyen en este
marco referencial son sus valores, sus experiencias
como estudiantes, sus percepciones respecto de
la disciplina que ensenan, el contexto de la insti-
tucion en la que trabajan, sus ideas acerca de la
ensefanza, aprendizaje y evaluacion, entre otros.
En la mayoria de los casos, un elemento que falta
es la formacion pedagogica.

Los elementos presentes en la constituciéon
del marco referencial que orienta las practicas
de evaluacion podrian explicar algunas de las ca-
racteristicas que tiene la evaluacion universitaria.
Barbera (2003) establece que la evaluacion uni-
versitaria puede caracterizarse brevemente como
un conjunto de tareas puntuales sin conexion
entre ellas, que se presenta a los estudiantes
en instancias separadas de la ensefianza, cons-
tituyendo mas bien un resumen de lo ensefiado;
se trataria de situaciones descontextualizadas
y estandarizadas que se aplican al finalizar un
periodo (Herrera-Torres y Lorenzo-Quiles, 2009),
que relevan el aprendizaje de contenidos y no de
habilidades (Gomez Roldan, 2005), y cuya finalidad
es la calificacion.

Los criterios de evaluacion pueden ser de
distinta naturaleza, obedecer a distintas logicas
y, por lo tanto, generarse de variadas maneras.
La forma mds adecuada de establecerlos es con
base en los aprendizajes que se espera que los
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estudiantes desarrollen a partir del proceso de
ensefianza, los que deben ser comunicados con
antelacion al desarrollo del proceso de evaluacion.

En caso de criterios por tareas o actividades,
que suele ser el mas utilizado, los criterios de
evaluacion permanecen “anclados” a una tarea o
situacion de evaluacion en particular, quedando
practicamente reducidos a indicadores de eva-
luaciéon mas que a criterios, y corriendo el riesgo
de que se establezcan una serie de criterios que
escapen al objetivo de aprendizaje.

En el segundo caso, los criterios de evaluacion
constituyen un ejercicio de abstraccion y represen-
tacion clara de las grandes tareas en la disciplina'y
sus componentes (Veslin&Veslin, 1992). Esta forma
permite disefar tareas y situaciones de evaluacion
diversas atendiendo a los mismos criterios; por
ejemplo, explicar fenémenos en forma cientifica o
escribir un ensayo persuasivo, bien fundamentado
y claro, son criterios mas generales que cualquier
particular explicacion o investigacion.

De esta manera, los criterios actian como un
puente entre el gran objetivo de aprendizaje y las
idiosincrasias de una tarea en particular (Wiggins,
1998), siendo claro para los estudiantes que lo
que se enfatiza son las habilidades mas que los
contenidos especificamente. Asi, dos caracteris-
ticas importantes de los criterios de evaluacion
serian la capacidad de cubrir lo esencial de los
aprendizajes que se desean evaluar y su grado
de generalizacion.

La capacidad de los profesores de comunicar
los criterios y especificamente los grados de cali-
dad y la siguiente comprension por parte de los
estudiantes constituyen aspectos centrales de las
buenas practicas de evaluacion (Shepard, 2000).
Este punto es dificil para los profesores, pues en
general lo que suele orientar la seleccion, disefio y
construccion de sus procedimientos de evaluacion
son los contenidos, actividades o sencillamente
aquello que les ha dado resultado antesy, por lo
tanto, aunque es imposible evaluar sin recurrir a
criterios de evaluacion, estos, la mayoria de las
veces, permanecen en el conocimiento tdcito de
los profesores y no acostumbran a expresarse en
términos de criterios de evaluacién con sus estu-
diantes, lo que origine que ni el mismo alumno
sepa como va su evaluacion.

A este respecto, es importante mencionar
que tanto a nivel nacional como internacional es
poca la literatura referida a aspectos tedricos y

metodologicos de la comunicacion de criterios
de evaluacion a estudiantes de nivel superior.
Un autor que ha trabajado este aspecto es Roy-
ceSadler (1998, 2005, 2009), quien propone dos
maneras practicas de comunicar criterios. Por
una parte, sefala que los estudiantes deben te-
ner acceso a ejemplos concretos de trabajos de
buenay de mala calidad, para que de esta manera
identifiquen qué elementos los hacen de buena
o mala calidad.

Por otra, establece que deben ser sometidos a
procesos en que puedan juzgar sus propios traba-
josy los de sus compaiieros. En ambas estrategias
se encuentra presente la idea de la experiencia
guiada con los criterios de evaluacién, es decir,
el involucramiento prolongado en la actividad
evaluativa compartida con y bajo el tutelaje de
una persona que es un conocedor o experto, en
este caso, el profesor. De esta manera, los estu-
diantes son gradualmente expuestos al conjunto
completo de criterios y a las reglas para usarlos, y
pueden asi construir un cuerpo de conocimiento
evaluativo y acceder a grados progresivos de au-
tonomia, lo que es vital para futuros aprendizajes.

El qué y el como los docentes evaltian comu-
nica a los estudiantes universitarios qué habi-
lidades, actitudes y contenidos disciplinarios y
profesionales son necesarios relevar y cudles no.
A este respecto, Biggs (2007) sefiala que lo que
aprendan y como aprendan los estudiantes de-
pendera en gran parte de como ellos piensen que
seran evaluados. Elton y Johnston (2002) incluso
sefialan que si se desea cambiar el aprendizaje de
los estudiantes universitarios, hay que cambiar la
forma de evaluarlos.

Puesto que la evidencia proveniente de inves-
tigaciones internacionales sugiere que los estu-
diantes piensan que la evaluacion siempre define
el camino por seguir en su formacion profesional
y no el perfil de egreso o curriculum declarado
(Biggs, 2007; Brown &Glasner, 2007; Ramsden,
2007; Entwistle, 2000), un sistema universitario
cuyos procesos de evaluaciénno reflejan los
aprendizajes competencias que deben desarrollar
sus estudiantes, esta promoviendo una formacion
profesional poco adecuada.

La forma en que la evaluacion influye en los
enfoques de aprendizaje, entendidos como inten-
ciones que orientan y condicionan la actuacion
del estudiante durante el proceso de aprendizaje
(Ramsden, 2007), ha sido estudiada internacional-
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mente. En términos generales, las investigaciones
concluyen que métodos de evaluacion tradiciona-
les, memoristicos y descontextualizados inducen
un enfoque superficial del aprendizaje; en cambio,
métodos de evaluacion alternativos y con ma-
yores exigencias cognitivas inducen un enfoque
profundo del aprendizaje (Gulikers, et al., 2006;
Barrow, 2006; Struyven, et al., 2005; Thompson
&Falchikov, 1998).

Por ejemplo, pruebas de opcién multiple con
énfasis en respuestas de memorizacion impulsan
a los estudiantes hacia un enfoque superficial,
pues las perciben como de baja exigencia cog-
nitiva, mientras que un ensayo de final abierto
tiende a fomentar un enfoque profundo, pues
perciben que les exige procesos cognitivos de
mas alto nivel (Scouller, 1998). Y aunque una vez
que se ha promovido un enfoque superficial es
dificil inducir un enfoque profundo, el cambio
de las pruebas de opcién multiple por las de tipo
ensayo ha cambiado la tendencia general de los
estudiantes desde un enfoque a otro (Struyven,
Dochy&]Janssens, 2005)

EL SABER DE LOS ESTUDIANTES

Es innegable que los y las estudiantes uni-
versitarios saben cuando y por qué aprenden.
Es frecuente que el profesorado universitario
“piense” en el estudiante a la hora de planificar
y de desarrollar la ensefanza, pero es menos
habitual que valore la importancia de considerar
seriamente aquello que experimenta, sabe y valora
el alumnado sobre como se aprende mas y mejor;
quizas con ello se enfatiza la importancia de la
ensefianza, al tiempo que se desconsidera exce-
sivamente el proceso de aprendizaje, olvidando
que la ensefianza, si no produce aprendizaje, es
estéril. Esta ultima idea, en unos u otros términos,
es tradicional en el campo de la didactica, pero se
enfatiza recientemente a partir del denominado
proceso de Bolonia como un principio del nece-
sario cambio en el mundo universitario.

Por su lado, la comunidad cientifica acepta sin
dudas, en el momento actual, que el fenémeno
educativo es compartido, como minimo, por dos
agentes: los que ensefnan y los que aprenden; a
esta aceptacion responde, por ejemplo, el uso
cadavez mas generalizado del sintagma «proceso
de ensefianza-aprendizaje» para identificar aque-
llo que ocurre a partir de la interaccion de los
dos colectivos (el que ensena y el que aprende)
en espacios didacticos preparados con intencion

formativa. En este sentido, una primera cuestion
a destacar es que, mientras hay bastantes estudios
sobre el pensamiento del profesorado universita-
rio, son muy escasas las investigaciones que cen-
tran su interés en el pensamiento del alumnado
universitario.

Es mds, como todos estamos rumbo a la acre-
ditacion, se incluyen para todos los documentos,
como por ejemplo, plan estratégico, plan de es-
tudios, proyectos de proyeccion social, extension
universitaria entre otros, la consulta y socializa-
cion no solamente con los alumnos, sino con los
egresados y la comunidad académica, solicitando
inclusive hasta pruebas visibles como encuestas,
resultados, listas de asistencia, fotos, entre otros.

ANALISIS DE LOS CONTENIDOS

Como bien lo decia Estebanranz, “Una tarea
importante de la planificacion es la seleccion
de los contenidos de aprendizaje, porque no es
indiferente que estos alumnos concretos, en este
contexto preciso, con estas necesidades especi-
ficas y estas posibles oportunidades de trabajo,
aprendan una u otra cosa”. Partiendo de sus es-
tudios, se proponen cuatro ambitos:

a. Contenidos en relaciéon conlas competencias
fundamentales

Mas alla de que los contenidos se refieran a
una carrera, una asignatura o una tematica
concreta, los estudiantes aprecian el valor de
los contenidos de aprendizaje que se les pre-
sentan por su grado de relacion con las com-
petencias que potencialmente desarrollan; esta
relacion se fragua en el proceso de seleccion
y organizacion de los contenidos (que hace
el profesorado) de manera adecuada para la
consecucion de cada una de las competencias
deseables.

En concreto, los criterios que surgen a partir
de la mirada del estudiantado explicitan que
hallan mayor dificultad en aprender aquellos
contenidos a los que no encuentran sentido
(por ejemplo, un estudiante expresa que “hay
clases donde no se aprende nada”), mientras
que identifican como deseables (por este
orden) las siguientes caracteristicas de los
contenidos:

* Tener un futuro profesional.
* Que sea aplicable.

* Que sea real y no de un libro.
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* Que el mismo profesor lo crea.
* Que sea actual.

* Que los cursos estén conectados en orden.

b. Presentacion de los contenidos

Se refiere al proceso de andlisis y de reelabora-
cion de la materia a ensenar (que fundamental-
mente hace el profesorado), consistente en la
seleccion y organizacion de la informacion a fin
de que el conocimiento cientifico se convierta
en conocimiento (cientifico) comunicable,
disponible para el alumnado. Se aprecia dos
aspectos:

* Que se piense en las necesidades de los
alumnos

* Que el material resulte comprensible y
que el docente lo haya desarrollado en su
experiencia y no se base en conocimientos
tedricos

Equilibrio entre la teoria y practica

Se refiere a la seleccion que hace el profe-
sorado de contenidos pensados para educar
cientificamente en el ejercicio profesional
reflexivo y con implicacién critica y de conte-
nidos metodolégicos o de habilidades cercanos
a la practica. Los efectos de esta seleccion en
la materia son percibidos por el alumnado en
forma de tipo de contenidos, que denominan
ordinariamente “teoria” y “practica”, conside-
rando lo siguiente:

* La formacién integral y estructurada a
partir del equilibrio entre ambos tipos de
conocimiento: los contenidos teoricos y
practicos.

* El aprendizaje de criterios, adquirido a
partir del trabajo relacional, riguroso y
criterial de la teoria y de la practica para
construir la actitud del alumno

. Diversidad intereses personales

Se ejerce un cierto grado de seleccion y orga-
nizacion de contenidos (por ejemplo, a partir
de los créditos electivos) y un cierto grado
de presentacion de contenidos (a travésde la
propia implicacién en el proceso). En estas
acciones, aparte de los criterios generales
especificados anteriormente, se reconoce una
parte personal y, muy a menudo, intrinseca.

PROPUESTA DE MEJORA

Nos centraremos en cinco grandes ambitos

para la propuesta de mejora:

a. Aprender para ser competentes en el desarrollo

profesional

Cada ensefianza, cada carrera o cada profe-
sion tendra unos criterios de seleccion de los
saberes, unos principios de procedimiento
prioritarios o determinadas estrategias de
problematizacién de la practica; consecuente-
mente, los estudiantes valoran especialmente
que la visién analitica y fragmentada que suele
adoptar la organizacién de los conocimientos
universitarios, se complemente y complete con
estrategias didacticas que ensefien, ejerciten
y modelen los principios de accién propios,
sobre todo aquellos que se relacionan con
posibles perfiles profesionales.

En la mayoria de los casos se relacionan ba-
sicamente con los diversos perfiles profesio-
nales que responden a una formacion teorica
(que fundamenta e informa la adaptaci6n al
contexto, el andlisis de las situaciones, la
problematizacion de los sistemas sociales y
laborales, etc.) y la practica eficaz y eficiente
con principios de criterio; estos perfiles pro-
fesionales requieren, l6gicamente, diversidad
de saberes, pero en su puesta en practica son
especialmente valiosos dos principios de ac-
cion competencial: la capacidad de relacionar
teoriay prdctica, y la capacidad de llegar a ser
reflexivo y autébnomo en la propia practica. Por
este motivo, las estrategias didacticas que se
consideren idoneas por parte del estudiantado
son las que ejercitan estos principios, al tiempo
que desarrollan contenidos de aprendizaje;
de manera destacada para permitir relacionar
précticay teoria (y no solamente practica como
se dice)y ejercer la reflexion, la critica y la toma
de decisiones propias que suceden en la vida
real y no en casos de libros.

b. Aprender a partir de enfrentarse a retos

Un segundo gran grupo de estrategias didac-
ticas valoradas especialmente por los alumnos
son aquellas disposiciones did4cticas que se
plasman en forma de propuestas que hacen los
profesores orientadas a impulsar e incentivar
que el estudiante sea protagonista activo de su
proceso de aprendizaje. Con estas propuestas,
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el profesor universitario fomentaria que los
estudiantes identifiquen formas nuevas para
responder a nuevas preguntas en un contexto
de accién determinado; la resolucién de este
reto, sin embargo, necesitara un cambio con-
ceptual que ha de realizar el estudiante para
adaptarse al nuevo contexto (es decir: no es
posible una aplicacion directa de aquello que
se ha aprendido, sino que requiere de una
reinterpretacion, de una profundizacion, de
una ampliacion... y, por lo tanto, representa
un reto a la competencia de cada estudiante).
Por ejemplo proponer el trabajo auténomo,
establecer los contenidos que tiene que apren-
der de memoria, los que tiene que deducir,
elaborar proyectos, hacer pensar a los alumnos
a través de simulaciones y andlisis de casos,
aplicaciones reales que estan sucediendo en
el Pert, Lima, alguna provincia o empresa y
la participacion de los alumnos que permitan
contribuir en enriquecer la clase (lo que llamo
valor agregrado).

Aprender un buen marco conceptual con con-
tenidos especificos claros

La funcion docente universitaria enfocada a la
transmision de conocimientos y la voluntad
del alumnado de acceder al saber cientifico
hallan, en este grupo de estrategias destinadas
ala transmision de saberes, uno de los puntos
de confluencia mas fuertes. En esencia, estas
estrategias didacticas son formas verbales
discursivas que el profesorado adopta para
transmitir la informacion, los conocimientos,
los marcos conceptuales, etc., necesarios
para la formacion. Estas estrategias han sido
y son dominantes en el mundo universitario,
motivo por el cual también han dado pié a
practicas docentes apreciadas y potenciadoras
del aprendizaje (en el caso que se pongan en
practica respetando la forma de aprender de
los y de las estudiantes) o practicas docentes
absolutamente opacas y aburridas (cuando
toman formas impersonales, que no conside-
ran al receptor y, por lo tanto, no comunican).
Por este motivo, y a diferencia de los puntos
anteriores, se recogen tantas voces a favor
como en contra de ellas. Es asi que tenemos
que tenemos que tener cuidado entre una lec-
cién magistral o una simple exposicion de los
contenidos y la informacién con sugerencias de
profundizar y que no se evaltian y el dictado o

escribir en la pizarra para qe el alumnos copie.

. Cada alumno y/o grupo de alumnos tienen sus

distintos modos de aprender

Es un hecho suficientemente conocido que
entre el alumnado (y entre el profesorado) se
dan diferentes estilos de aprendizaje. Por este
motivo, la diversificacion de estrategias para
abordar el aprendizaje de los contenidos mas
esenciales favorecera que, por una parte, éstos
queden mas fuertemente anclados en la mente
de cada estudiante y, por otra parte, se posi-
bilite el acceso a ellos por parte de alumnos y
alumnas con diferentes estilos de aprendizaje.

Es patente, de la misma manera, que el tamaiio
del grupo y, matizando adn mas, la dinami-
ca interna de cada uno de ellos, aconseja y
justifica la elecciéon de diferentes estrategias
didacticas segun estas condiciones. También
hay que tener en cuenta que la tipologia de
los contenidos y la finalidad de la asignatura
pueden orientar también la seleccion de de-
terminadas estrategias frente en otras.

Aqui se valoran cuatro estrategias: La forma
de ensefar acorde al contenido, ya que se en-
seflan cosas que tienen que memorizar, otras
para practicar otras para laboratorio, otras
para innovacion, otras para comportamiento,
etc.; del tipo de ensefnanza acorde al grupo, en
Perti estamos acostumbrados a manejar entre
45y 75 alumnos por grupo, mientras que en el
extranjero estas cifras con de 20 o 25 maximo;
del método de aprendizaje uniforme, porque
se da el caso de querer llevar con un profesory
con el otro no, o que uno tiene mejor didactica
que el otro, etc.; y de proponer actividades
complementarias como visitas a empresas
o visita al salon de algtn directivo para una
exposicion, entre otros.

. Tener voluntad y ser responsable del proceso

de aprendizaje

La dltima de las condiciones para aprender mas
y mejor es que el alumnado realmente sea el
protagonista de su propio aprendizaje. Esta
condicion, que requiere adoptar estrategias
de corresponsabilidad y de negociacién, se
encuentra formulada por:

* Cuando se da corresponsabilidad, se da
también el grado mas alto de aprendizaje
real,
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¢ Corresponsabilizarse requiere un esfuerzo
importante por parte del estudiante, que
no todo el mundo esta dispuesto a hacer,

y

e Para que el alumnado pueda hacerse
responsable del propio proceso de apren-
dizaje, hace falta también que el profeso-
rado prepare las condiciones idéneas (por
ejemplo, que explicite los contenidos y los
criterios de realizacion y de evaluacion
mediante un contrato diddctico a nivel
general manteniendo un Silabo tnico cosa
que no se da en algunas Universidades por
la famosa “catedra libre”)

CONCLUSIONES

La propuesta que realizo invita al profesorado
universitario a conocer las concepciones de
los alumnos para, de alguna manera, aprender
de ellos y poder aplicar estos conocimientos
a la revision, analisis y mejora de la docencia
universitaria.

Del conjunto de las aportaciones, se han se-
leccionado aquellas que se refieren a dos de
los componentes del proceso formativo:

¢ Enrelacion con la seleccion y organizacion
de contenidos para conseguir un mayor y
mejor aprendizaje se sugiere:

a. Seleccionar especialmente aquellos
contenidos que tengan y muestren
relacion con el desarrollo de las com-
petencias fundamentales en cada tipo
de estudios.

b. Organizar la secuencia y el tipo de
informaciones que se quieren trans-
mitir de manera que se adapten a las
necesidades y a la logica del aprendiz.

c. Buscar el equilibrio entre “teoria” y
“practica”.

d. Considerar, en la medida que ello sea
posible, la diversidad de intereses
presentes en el aula (y en las aulas, en
caso de planes de estudio)

* En relaciéon con la seleccién y desarrollo
de estrategias didacticas orientadas a
un mayor y mejor aprendizaje se sugiere
valorar especialmente aquellas que:

a. Apuntan al desarrollo de competencias
profesionales.

b. Requieren elaboracion en situaciones
contextuadas.

c. Comportan ampliacion y profundiza-
cion de la informacién pensando en
los alumnos.

d. Se adaptanal grupoy alas necesidades
de los alumnos.

e. Sonnegociadasy demandan responsa-
bilidad del aprendiz.
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