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Introduccion

La calidad de la ensefianza universitaria continia siendo una asignatura pendiente
del istema educativo espafiol. Si ademds se pretende vincular la calidad de la docencia
superior a palabras como “mejora” o “innovacién”, la tarea se vuelve ain mds compleja. Y,
ademas, creemos que ello no es un vicio exclusivo del sistema espafiol, sino, al menos, de los
pafses con concepciones universitarias de resonancias germdénicas, para las que la
universidad se encuadra mds en el sistema cientifico que en el sistema educativo. Todo ello,
por otro lado, no es producto sélo de coyunturas actuales, sino que parte de estas dificultades
para que en ellas sc imparta una docencia de calidad se debe a cuestiones estructurales y
culturales, ya conocidas, que afectan a la ensefianza universitaria.

Entre las primeras, destaca el insignificante valor otorgado a este aspecto en el
sistema de promocién profesional del profesorado, a favor de la funcién investigadora del
profesor. En el mejor de los casos, se valora un proyecto y los aiios de experiencia docente
(aunque se trata de indicadores mds que cuestionables de la calidad de la ensefianza de un
profesor). Entre las razones culturales, junto con un “apego” a los métodos tradicionales, se
constata un mayor individualismo que en niveles educativos inferiores, e incluso, en algunos
sectores, un cierto desprecio por la reflexién y la innovacién didéctica. Parte de esta cultura
estd 16gicamente condicionada por las caracteristicas del propio sistema de promocién y por
la ausencia de ciertas presiones sociales que tienen mucha mayor influencia en la Educacién
Obligatoria. Otra parte tiene probablemente que ver con el predominio de teorias implicitas
sobre la propia calidad docente, en las que se sobredimensiona el peso de los conocimientos
cientificos del profesor y ciertas variables de personalidad, en detrimento de capacidades y
conocimientos pedagégicos, mds ficilmente mejorables, en torno a la planificacién, el
desarrollo y la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje; de modo que la ensefianza
se concibe como un actividad mds “artistica” o espontdnea (como si la calidad de lo que se
ensefian se desprendiera directamente de la calidad de lo que uno ha investigado y
aprendido) y no tanto fruto de una reflexién y de una preparacién para un trabajo especifico.

Al margen de las dificultades del contexto, otro obsticulo se centra en los timidos
intentos de evaluacién de la docencia, generalmente limitados a la aplicacién de
cuestionarios a los alumnos, cuya informacién queda simplemente almacenada, sin otra
repercusién que la informacién privada al docente o, al menos sin las tomas de decisiones
consiguientes a los datos evaluados en favor de la mejora de la calidad. No es extrafio
entonces que muchos profesores perciban negativamente esta inevitable evaluacidn y la vean
més como un intento de “fiscalizacién”, que de ayuda a la funcién docente. Con objeto de
proponer nuevas lineas de actuacion en este sentido y, a pesar de que nos centraremos més
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tarde en la ensefianza expositiva, debemos hacer dos precisiones sobre la evaluacion de la
docencia universitaria

a) Evaluacién e investigacion sobre la ensefianza universitaria

Desde nuestro punto de vista, el desarrollo de un objetivo tan ambicioso como la
evaluacién de la calidad docente debe insertarse, ante todo, en un dmbito de investigacién
que permita enriquecer el marco tedrico y empirico sobre las caracteristicas propias de la
ensefianza universitaria, los aspectos metodoldgicos mds o menos “invariantes”, las variables
propias de cada drea de conocimiento; asi como, sobre los instrumentos mds adecuados para
evaluar con unas minimas garantias de fiabilidad y validez todas estas cuestiones.

En este sentido, una de las principales limitaciones de los intentos de evaluacién de
la calidad docente se debe a la utilizacion de cuestionarios de respuestas cerradas como
inico medio para recoger informacién. Si bien es cierto que se trata del método
probablemente més econémico en cuanto a su elaboracién, aplicacién y correccion, los
problemas de validez limitan gravemente el aprovechamiento de los datos obtenidos'.

Para compensar estas limitaciones, es necesario que los instrumentos de evaluacién
sean mds variados y se construyan a partir de una investigacién empirica previa que aborde
al menos las siguientes cuestiones:

= La depuracién de una estructura de factores y variables de la calidad docente
universitaria que se fundamente en la investigacion psicopedagdgica sobre el tema y
en estudios preliminares sobre su validez de constructo y de criterio.

= La operativizacion de dichas variables, no en cuanto aptitudes o actitudes generales
del profesor, sino en funcién de actividades docentes especificas con una suficiente
consistencia interna. Asumiendo que un profesor puede ser muy eficaz en algunas y
necesitar mejorar en otras. En este sentido debe diferenciarse al menos entre aquellas
actividades que tienen que ver con la planificacién de la ensefianza (formacién
cientifica y profesional, seleccién de objetivos y contenidos temdticos del programa,
organizacién y secuenciacién de contenidos...), como con su desarrollo (no de modo
genérico sino en funcién de sus caracterfsticas metodolégicas: actividades
expositivas, de solucién de problemas, disefio de proyectos y estudio de casos,
practicas, actividades de aprendizaje auténomo...)’

= La ponderacion de cada una de estas variables en funcién de la satisfaccién del
alumno y del propio profesor; asi como en funcién de las caracteristicas propias de
las diferentes dreas de conocimiento.

* El control y el estudio del comportamiento de variables extrafias, de caricter
personal (nivel académico y profesional; imagen; motivacién; actitudes y teorfas
implicitas sobre la ensefianza; personalidad; satisfaccién nivel de estrés, habilidades
sociales, profesionalidad...) o contextual (tipo y dificultad intrfnseca de la materia,
utilidad profesional, n°® de alumnos, conocimientos y actitudes previas de los
mismos...)
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= La complementacién de la informacién recogida a través de la triangulacién del
sujeto (alumnos, profesores y asesores) y los instrumentos de evaluacién
{cuestionarios, entrevistas, seminarios, observacién mediante video...), en diferentes
momentos del proceso de ensefianza’.

b) Evaluacion y mejora de la ensefianza universitaria

Este dltimo punto es ¢l requisito imprescindible para tener una oportunidad de
vincular la evaluacién con la mejora y la innovacién docente. El objetivo consiste en
aprovechar la investigacién y la informacién recogida de cada profesor para ofrecerle un
asesoramiento individualizado y un seguimiento de la mejora.

Ello requiere, ademds de un disefio pretest-postest, una oportunidad de acceso a una
informacién especifica y contextualizada (a través de grabaciones en video, por ejemplo). La
experiencia ya cstd siendo realizada con profesores noveles de otras Universidades: Sevilla,
Vigo, etc.). La constitucién de seminarios de andlisis de las propias actuaciones docentes es
un método dificil, en el sentido de lento y de inversién de tiempo, pero muy potente para
proporcionar un “feed-back”™ constructivo y discutir alternativas sobre la propia prictica. Sin
embargo, desde nuestro punto de vista la posibilidad de un asesoramiento individualizado
que enriquezca este proceso de cambio requiere un modelo de andlisis de la informacién
evaluada (sea a través de observacién, cuestionario o autoinforme) mucho més exhaustivo y
operativizado que los que se han utilizado hasta ahora. Para mejorar es necesario ante todo
saber mirar, es decir, poder desglosar la informacidn recibida a través de los diferentes
instrumentos, de un modo tal que se facilite el entrenamiento de estrategias de cambio.

De nuevo, debemos insistir en la importancia de realizar este andlisis
diferencialmente para al menos cuatro tipos de actividades docentes (las de planificacidn,
general, exposicién tedrica, aplicaciones précticas y evaluacién) con una minima
consistencia interna como para poder realizar generalizaciones, tanto en la evaluacién, como
en la intervencién. En el anexo 1 ofrecemos una propuesta de partida de los principales
clementos de este modelo de anélisis para su investigacién y contrastacién. A continuacién
vamos a tratar de justificar las dimensiones y criterios de dicha propuesta, asf como las
principales estrategias diddcticas que pueden facilitar el asesoramiento del docente
universitario.

1. Planificacion general de la materia

La planificacién reflexiva y explicita del proceso de ensefianza-aprendizaje es una
necesidad que afecta por igual a todos los niveles del Sistema Educativo. En la Educacién
Infantil, Primaria y Secundaria dicha funcién es ampliamente asumida por el colectivo
docente, como se refleja de hecho en la laboriosa confeccién de los documentos (Proyecto
Educativo, Disefios Curriculares de Area, programaciones de aula, adaptaciones
curriculares...) correspondientes a los diferentes niveles de concrecién del curriculo, en el
contexto del centro y del aula. Los departamentos y equipos docentes preuniversitarios
deben afrontar en este sentido una costosa demanda de trabajo colaborativo para la reflexién
y la coordinacién did4ctica.
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En la ensefianza universitaria, sin embargo, las exigencias de coordinacién y de
trabajo dedicado a explicitar las intenciones, contenidos y actividades de ensefianza no son
en la prictica las mismas, y con frecuencia se sacrifican en demasia ante las exigencias de
investigacién. El conjunto de esta labor previa debe aparecer recogida en el Proyecto
Docente, pero lo cierto es que la mayoria de los profesores, ya sea porque todavia no lo han
elaborado o porque lo hicieron al margen de lo que realmente ensefian, reflexionan sobre su
didéictica, en ocasiones de modo exclusivamente individual, en un escueto “programa” sobre
cada materia de ensefianza, con casi la tinica limitacién de circunscribirse a los descriptores
que figuren en los Planes de Estudio. Ademds, a diferencia de los anteriores niveles de
ensefianza, tampoco se ha previsto una formacién bdsica y unas orientaciones claras para su
disefio, lo cual justifica que una gran parte de ellos se limiten a reflejar una breve
secuenciacién de contenidos de ensefianza, agrupados en temas.

Consciente del citado problema y reconociendo que las instituciones de ensefianza
superior de prestigio invierten cuantiosos recursos para formar a sus profesores, ofrece,
(Blazquez, 1999), a través de su Instituto de Ciencias de la Educacién (ICE), un Plan de
Formacién para su profesorado que no sélo va dirigido a la formacién permanente y a la
mejora de la préctica docente sino que centra notables y eficaces esfuerzos en programas de
formacién inicial del profesorado novel y de distintas acciones con los profesores
principiantes (con menos de tres afios de ejercicio profesional). En el marco del discurso de
la calidad, parece evidente que la formacién de los docentes es uno de los recursos més
pertinentes para incrementar los fndices de calidad de la ensefianza. Pero, asi mismo, tiene el
curioso privilegio, en palabras de Fullan (1991), de que siendo una de las mejores
soluciones, resulta, al mismo tiempo uno de los problemas mas dificiles de resolver.

En cualquier caso, y aunque en general se perciba un progreso en las preocupaciones
docentes, tanto individuales como del profesorado, es una cuestion de problemdticas raices
sociales, culturales y hasta laborales (Escudero, 1999) que llevar4 afios en superarse

La especificacion de indicadores de calidad de la planificacién de la ensefianza
pueden clasificarse en al menos tres grandes aspectos, que enmarcan toda reflexién
pedagdgica sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje: ;qué pretendemos ensefiar?; jcudndo
y cémo lo vamos a ensefiar?; ;cémo vamos a evaluar si el alumno lo ha aprendido? (Coll,
1987). En funcién de este anélisis, en otra ocasién hemos argumentado que un programa
universitario deberfa reflejar como minimo tres apartados en relacién a las cuestiones que se
analizaban de forma més amplia en el Proyecto Docente: los objetivos de la ensefanza; los
contenidos, convenientemente agrupados y secuenciados; y las consideraciones més
importantes en torno a su metodologia de ensefanza y la evaluacién de los aprendizajes.
Ademis, como elemento distintivo de otros niveles de ensefianza, parece importante afiadir
un dltimo apartado dedicado a una “bibliografia seleccionada™ (mucho més reducida de la
que se aporta en el Proyecto Docente), que facilite el trabajo auténomo del alumno

(Montanero, 1997).
1.1. Estrategias de selecciéon de objetivos y contenidos teméticos
La concrecién de las intenciones educativas y/o instruccionales constituyen el punto

de partida de todo proceso de ensefianza-aprendizaje. El término “objetivo” suele reservarse
para la formulacién de estas intenciones con un cierto grado de concrecién. De hecho,
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intenciones mé4s o menos implicitas existen siempre, la cuestion estriba en si la explicitacién
y concrecion de los mismos facilitan verdaderamente la orientacién y vertebracién de todo el
proceso. Desde nuestro punto de vista, esto sélo es posible si la formulacién de objetivos es
fruto de una exhaustiva reflexién por parte del docente universitario sobre tres cuestiones
previas:

= una reflexion profesional, sobre las capacidades personales y laborales que el
mercado de trabajo demanda.

* una reflexion epistemoldgica, sobre la estructura interna de los contenidos cientificos
a enseifiar;

* una reflexién psicopedagdgica, sobre los procesos, fundamentalmente cognitivos,
que requicre el aprendizaje significativo de los mismos.

Ello supone que, dada la preeminencia de la labor instructiva y cientifica de la
Universidad sobre las propiamente educativas y formativas, optamos por un objetivo
instruccional y de tipo fundamentalmente “cognoscitivo” (Greeno, 1976; Coll y Rochera,
1990), disefiado a partir de una anilisis previo, en primer lugar, de los contenidos cient{ficos
y, en segundo lugar, de lo resultados esperados, no como simples objetivos de ejecucién,
sino como capacidades especificamente profesionales. Un ejemplo de este tipo de objetivos
en programa de la licenciatura de Psicopedagogia podria ser: “Evaluar diferentes programas
de intervencion sobre Necesidades Educativas Especiales”

Aquf se recoge una capacidad intelectual que requierc la utilizacién de diversas
estrategias cognitivas, al mismo tiempo que unos conocimientos cientificos, con una
aplicacién profesional directa a las demandas que se le plantean a un psicopedagogo que
trabaje con alumnos con algiin tipo de discapacidad.

La via de acceso a objetivos de aprendizaje que reflejen habilidades cognitivas, a
partir de la reflexién epistemolGgica y profesional, es desde nuestro punto de vista la mds
coherente con la importante funcién universitaria de ensefiar a aprender por si mismo al
alumno. Al mismo tiempo, las criticas hacia el excesivo teoricismo y desvinculacién de la
Universidad respecto de la realidad laboral no serfan tan acusadas si dicha reflexién
estuviera verdaderamente explicitada en las intenciones formativas de los programas. No
cabe duda de que el modelo curricular del sistema educativo espafiol en los niveles
universitarios se ha orientado tradicionalmente, a diferencia del anglosajén, hacia planes de
estudio de cardcter generalista y organizado segiin criterios de indole fundamentalmente
epistemolégico y disciplinar. De todas formas, este marco no deberia suponer un
impedimento para que los profesores seleccionen y aborden los contenidos especificos,
dentro de los descriptores oficiales, teniendo también como punto de referencia perfiles y
competencias profesionales. En este sentido, como parte de la formacidén del profesorado
universitario no sélo es relevante el conocimiento cientifico de la materia, sino también el
profesional, aunque este se haya concentrado legalmente para [a figura del profesor asociado
(y en la préictica tan sélo el que la ejerce a tiempo parcial).
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Junto con la relevancia epistemolégica y profesional de los objetivos y contenidos
temdticos seleccionados por cada profesor, otro factor completamente desatendido en la
ensefianza universitaria es la coordinacién entre los contenidos de las diferentes dreas de
conocimiento. El Departamento es un érgano de coordinacién docente en todo los niveles del
sistema educativo. Sin embargo, en el universitario la minusvaloracién de las tareas docentes
y la cultura de “estanca” del profesorado han provocado una reduccion del esfuerzo dedicado
a esta responsabilidad a favor de las administrativas y de las relacionadas con la
investigacion, en perjuicio de la calidad de la ensefianza.

La funcién de un disefio curricular como el programa universitario debe reflejar
tanto la reflexion diddctica previa al proceso de ensefianza-aprendizaje como su difusion en
el marco de los departamentos. Entre otros objetivos, es necesario converger hacia la
formalizacién de un lenguaje comin que facilite la coordinacién y la comunicacién de
proyectos o experiencias diddcticas. Mé4s alld de unas meras normas comunes de
presentacién y maquetacién de cara al alumnado, un paso mfnimo hacia delante deberia
encaminarse a consensuar el disefio de cada elemento conforme a ciertas orientaciones

comunes”.

Por otro lado, el trabajo colaborativo entre profesores de diferentes materias es uno
de los factores que mejor puede enriquecer la reflexion psicopedagégica sobre los proceso de
aprendizaje y especialmente sobre los conocimientos previos que necesita el alumno (y los
que realmente tiene) para afrontar cada asignatura.

En ocasiones el alumno puede mostrar, incluso, preconcepciones o teorfas implicitas
que interfieren fuertemente con los nuevos aprendizajes. En este caso, el docente debe
planificar actividades mis especificas dirigidas, no tanto a activar los conocimientos previos
pertinentes, cuanto a provocar “conflictos cognitivos” con los mismos para conseguir un
auténtico cambio conceptual (Pozo, 1989). La planificacién de este tipo de actividades de
indagacidn, aplicacién y discusion (que impliquen diferenciar en Fisica entre el concepto de
calor y temperatura, o en Pedagogfa, entre un contenido procedimental y una actividad, por
ejemplo) deberfa constituir un denominador comiin del desarrollo de los diferentes temas.

1.2. Estrategias de organizacion y secuenciacién de contenidos

Probablemente, el iinico clemento que realmente no estd ausente en ningiin programa
universitario es indudablemente la organizacién y secuenciacién de contenidos de
ensefianza, generalmente agrupados en temas. Sin embargo, en muchos casos las secuencias
instruccionales no responden a una rigurosa reflexién sobre la eficacia didictica de empezar
ensefiando ciertos contenidos y de una determinada forma, para continuar con otros y con
otra determinada metodologia, sino que reflejan de nuevo criterios arbitrarios o puramente
epistemolégicos. La literatura especializada ofrece numerosas prucbas de que la solidez
didéctica de las programaciones que elaboran los profesores de diferentes niveles educativos
podria mejorarse notablemente desde un andlisis mds ambicioso acerca de c6mo organizar
temporalmente los contenidos que se han seleccionado y las actividades que van a realizar
los alumnos en torno a ellos, de forma que consigamos nuestros objetivos lo méds
eficazmente posible.
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La calidad de la organizacién de los contenidos debe analizarse desde una doble
perspectiva macro y microscopica. En general, la mayoria de los profesores ofrecen
explicitamente al alumno una organizacion tematica de los contenidos, a través del programa
general de la asignatura. No obstante esta planificacién podria probablemente mejorar se
reflexionando, como hemos dicho, sobre nuevos pardmetros.

Un elemento interesante de reflexioén lo constituye por ejemplo, el tipo de contenido
organizador que vertebra el programa o diferentes partes del mismo. En la inmensa mayorfa
de los profesores universitarios se constata una tendencia a secuenciar los contenidos en
torno a sistemas conceptuales con un criterio puramente epistemolégico. El disefio de los
bloques temdticos agrupa un conjunto de contenidos que desempeiian a su vez el rol de
atributos, funciones o partes con una relacién semdntica de pertenencia respecto al
contenidos conceptual que da titulo a dicha materia.

Eso significaria, por ejemplo, que en una asignatura de la Facultad de Educacién
como “Modelos de intervencién psicopedagégica” la secuencia de temas corresponderia con
una enumeracién de dichos Modelos tedricos, y cada subapartado con la descripcidn de las
caracteristicas, funciones y técnicas fundamentales que los definen uno por uno. Por el
contrario, si quisiéramos centrarnos en los “dmbitos de intervencién” psicopedagdgica, més
que en los diferentes modelos, el eje vertebrador serfa entonces de tipo procedimental. La
secuencia de temas vendria marcada, no por los Modelos de intervencién, sino por los
“problemas™ que el orientador debe afrontar y las estrategias para hacerlo. En los primeros
temas, ¢l “epitome inicial” se dirigirfa a ofrecer una panordmica de los mismos; de modo que
los diferentes enfoques de intervencion se plantearian, méds brevemente, como contenidos
conceptuales de apoyo. En los siguientes temas se desarrollarian (en uno o més niveles de
elaboracion) las posibles metodologias, procedimientos y técnicas de intervencién sobre
cada unq de los dmbitos, desde la perspectiva de al menos uno de los Modelos; insistiendo
especificamente, no tanto en las relaciones conceptuales, como en la toma de decisiones
estratégica para desarrollar y coordinar dichas técnicas.

Vemos pues, como plantear un determinado contenido organizador, en funcién de
los objetivos que nos hubiéramos propuesto, afecta radicalmente a la planificacion del
programa’. Por supuesto que la reflexién diddctica no puede desvincularse de los
condicionantes epistemolégicos de las diferentes dreas de conocimiento. La discusién sobre
el contenido organizador no es sélo una cuestién que afecta a la distribucién de los temas de
un programa sino al mismo enfoque didéctico a abordar en los Proyectos Docentes de cada
drea.

De cara a mejorar la calidad de la organizacién y secuenciacién temadtica, podemos
extraer, en conclusién, varios conjuntos de estrategias globales de planificacién que es
necesario considerar por parte del profesorado:

* El andlisis previo de la estructura epistemol6gica de la materia (y de su vinculacién

con las capacidades personales y profesionales que queremos desarrollar en nuestros
alumnos).
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= La reflexién sobre qué tipo de contenido es el mds apropiado para organizar la
secuencia no s6lo de los diferentes temas, agrupados o no en partes o bloques
temdticos, sino también de los diferentes apartados que los constituyen.

* La reflexién sobre alternativas a las secuencias temdticas lineales que anteponen
sistemdticamente supuestos criterios epistemoldgicos a otros de caracter didactico.
Las secuencias en espiral, por ejemplo, experimentadas particularmente en niveles
universitarios (Reigeluth y Stein, 1983, 1987), se fundamentan en el disefio de un
bloque temético inicial que funciona como “epitome” de los contenidos que se
retoman posteriormente en sucesivos niveles de elaboracion.

= La optimizacion del tiempo, como responsabilidad que se desprende de una
planificacién bien ajustada.

1.3. Loos mapas conceptuales

Por otro lado, un andlisis mds microscépico probablemente nos revelarfa que la
mayoria de los alumnos universitarios son mds sensibles a las deficiencias de organizacién y
secuenciacién “intratemdtica” de contenidos y actividades, entre otros motivos por su
influencia en la toma de apuntes. Sin embargo este punto apenas tiene cabida en los
programas universitarios (que frecuentemente sintetizan los contenidos de un afio o un
cuatrimestre en una sola hoja). Prevalecen dos motivos principales por los que algunos
profesores universitarios son “tachados” de desorganizados: por no explicitar y/o desarrollar
en cada clase un indice con contenidos especificos suficientemente sélido y diferenciado; o
bien por mostrarse incapaces de conectar referencialmente una ideas con otras en el
desarrollo de cada uno de esos contenidos.

El primer problema es relativamente fécil de solventar, si se estd dispuesto a avanzar
hacia niveles més especificos de disefio curricular, con el asesoramiento oportuno. El primer
requisito (especialmente con bloques de contenido conceptuales) consiste en explicitar las
relaciones semdnticas y estructurales que garantizan la significatividad de un determinado
tema (Ausubel, 1978). Ciertas herramientas de representacion grafica, como el mapa
conceptual, han mostrado una extraordinaria utilidad para facilitar ese andlisis sistemdtico de
las relaciones 14gicas entre los contenidos cientificos que conforman diferentes materias®,

Un mapa conceptual es un procedimiento grafico para explicitar nuestro
conocimiento sobre conceptos y relaciones entre los mismos en forma de proposiciones
verbales (Novak y Gowin, 1988). La representacién de estas relaciones semdnticas se
concreta en torno a dos dimensiones:

* la vertical, donde se especifica la relacién de pertenencia jerdrquica entre los
conceptos (de manera que en la parte superior se localizan los mds generales e
inclusivos, y en la inferior, los mis concretos, hasta los mismos ejemplos);

* y la horizontal, donde se especifican las relaciones entre conceptos de un mismo

nivel de generalidad, asi como las conexiones transversales entre diferentes ramas
conceptuales.
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Como es conocido, para elaborar un mapa conceptual debemos realizar al menos
cuatro operaciones bésicas:

* Desglosar los conceptos claves de un determinado contenido, colocdndolos en
columna, de mayor inclusividad a menor.

* Distribuirlos de forma jerdrquica en diferentes niveles unidos por lineas.

* Rotular las Iineas con palabras de enlace entre los conceptos, que permitan construir
proposiciones.

= Sefialar grificamente otros enlaces cruzados que conecten conceptos de distintas
ramas.

En nuestra experiencia tanto de investigacién como de formacién de profesores, la
utilizacién para este fin de una estrategia de representacién como es un mapa de experto no
s6lo conceptual, nos aporta tres soportes fundamentales en el proceso de reflexién
colaborativa del docente universitario(Pérez y cols., 2000):

= permite confrontar visualmente la organizacién de los contenidos de la materia, de
modo que se aprecian con mds claridad las posibles lagunas y relaciones
epistemoldgicas menos consistentes, que puedan restarle potencialidad significativa;

= facilita una organizacién jerdrquica, que marca los posibles caminos didécticos que
el profesor puede seguir desde los conceptos mds generales hasta los mas
especificos; y, sobre todo,

= se convierte en un marco de didlogo, en una herramienta para el trabajo en equipo
del profesorado, que permite confrontar los contenidos semdnticos explicitos o
implicitos sobre los que cada uno organiza la materia.

Esta idltima ventaja es quizd la mds relevante de cara a potenciar actitudes y
estrategias de reflexion colaborativa en las tareas de trabajo colaborativo departamental o en
las actividades de formacién del profesorado. Una vez que se domina la técnica del mapa, su
elaboracién se convierte en un “puzzle de conceptos” donde cada profesor puede explicitar
sus lagunas y sus puntos de vista erréneos al poder confrontarlo con el de los compaiieros,
también especialistas en la materia.

Por iltimo, el problema de organizacién que afecta a algunos profesores se
manifiesta mds bien en su dificultad para desarrollar con adecuado nivel de coherencia
referencial y claridad los contenidos especificos de cada tema de su programa. Cuestion que
debe encuadrarse ya en el marco las estrategias de desarrollo de las actividades, sobre todo
expositivas, por lo que lo abordaremos a continuacion.

2. Metodologia: diseiio y desarrollo de actividades

Otro componente de andlisis de la calidad docente, mds alld de las decisiones sobre
qué y cudndo ensefiar, se centra en cdmo ensefiar lo que se ha planificado, es decir, la
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eleccién y el desarrollo de los métodos de ensefianza universitaria que cristalizan en las
diferentes actividades tedricas y practicas que se realizan en el aula, asi como las que se
llevan a cabo fuera de ella, ya sea en el laboratorio, €l “campo” o en la biblioteca (como
parte del trabajo auténomo del alumno).

La diversidad de dreas y contenidos de la ensefianza universitaria hacen
particularmente dificil abstraer determinadas “invariantes metodolégicas” que faciliten su
evaluacién e instruccién. En este sentido, la propuesta de clasificacién de los métodos
generales de ensefianza universitaria que vamos a defender podria representarse sobre dos
ejes que resaltan, por un lado el tipo de contenido, conceptual o procedimental, que
desarrollan fundamentalmente; y por otro, los roles del profesor y el alumno, asi como la
carga de accién que conllevan (figura 1).

CONCEPTUAL
4

EE
INDIVIDUAL ﬁ
<& / -
DP/EC
SP

\{
PROCEDIMENTAL

Figura |

Entre todos ellos, probablemente el mds extendido en la ensefianza superior, por
encima incluso de la solucién de problemas (SP), se corresponda con las actividades de
ensefianza expositiva (EE), que se caracterizan por su naturaleza fundamentalmente tedrica,
verbal y conceptual. Sin embargo, otros tipos de actividades como el disefio de proyectos
(DP), el estudio de casos (EC), las actividades précticas y, sobre todo, las de investigacién y
aprendizaje auténomo (AA), tienen también un peso mayor que en otros niveles educativos,
para las que, sin embargo, han sido més estudiadas.
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Semejante riqueza metodolégica, contrasta de nuevo con la escasa investigacién
sobre las estrategias de disefio y desarrollo de dichas actividades en [a ensefianza superior
que permitan mejorar la calidad docente.

2.1. Actividades expositivas

Algunas corrientes pedagégicas modernas, surgidas a partir del movimiento de la
Escuela Nueva, han impulsado ideas didédcticas muy renovadoras sobre la base de una dura
critica a la leccién magistral tradicional. Ciertamente, el abuso y mala utilizacién de este
método, degeneré en experiencias muy pobres pedagdgicamente, sobre todo cuando se
enmarcaban dentro de un estilo docente autoritario y unidireccional. Nosotros mismos
(Bldzquez, 1983) achacdbamos a dicho estilo de verbalista, intelectualista, autoritario, y a sus
resultados de enciclopedismo o memorismo. Pero la absolutizacidon de esta critica ha
originado extremos casi tan perniciosos como aquéllos.

A pesar del auge de las Nuevas Tecnologias y del reconocimiento de la importancia
de la actividad, el didlogo y los valores cooperativos en educacién, la explicacién verbal del
profesor continfia teniendo un papel insustituible. Por un lado, como método seguro y
“econémico” para la ensefianza de los contenidos conceptuales especialmente (razén por la
cual se la equipara frecuentemente con el término de “actividad tedrica™). Por otro, como
elemento vertebrador de todo el proceso docente, que facilita la sintesis y la consolidacién en
la estructura cognitiva del alumno de las experiencias de aprendizaje con cualquier tipo de
contenido.

En cualquier caso, y al margen de ideales pedagdgicos, el hecho es que la
explicacién verbal es sin lugar a dudas, la metodologia mds utilizada en la ensefianza
universitaria, por lo que, antes que pretender sustituirla, es necesario prevenir su abuso
indiscriminado y estudiar las estrategias que aumentan su eficacia.

Respecto a la primera cuestion, las capacidades lingiiisticas y el mayor nivel de
conocimientos previos de los alumnos universitarios, respecto a otros niveles académicos,
suponen una ventaja para el aprendizaje conceptual, a través de informaci6n verbal,
expresada oralmente o por escrito. La critica a la naturaleza excesivamente “verbalista” de
los sistemas educativos, particularmente en los niveles universitarios, no deberia centrarse
s6lo en el método sino también en la seleccién de contenidos: en la tendencia a sobrecargar
los programas de contenidos conceptuales.

Respecto a la segunda cuestidn, las estrategias para conseguir una aprendizaje
significativo mediante la ensefianza expositiva se pueden agrupar en dos dmbitos. El primero
tiene que ver con las acciones de planificacién que el profesor lleva a cabo, antes de
desarrollar la explicacién. El segundo, abarcarfa otro conjunto de estrategias de
comunicacién, condicionadas por al interaccién que se establece en el aula.

De hecho, el punto de partida para hacer de la explicacién verbal del profesor una
actividad instructiva auténticamente eficaz, reside en no perder de vista que se trata, antes
que nada, de un acto de comunicacién y que, por tanto, participa de las mismas reglas y
condicionantes que cualquier didlogo entre dos interlocutores. Su caracteristica mads
distintiva tiene que ver sencillamente con su funcién comunicativa, es decir, el aprendizaje
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de unos contenidos, en este caso por parte de uno de los comunicadores: los alumnos. Por lo
demds, lo que proveca que a veces se tienda a enfocar la explicacién del profesor mds como
un “mondlogo” que como una “conversacién”, se debe fundamentalmente a la artificialidad
que le confiere ¢l hecho de que uno de los interlocutores sea un grupo de personas, mientras
que el que tiene el mayor tiempo el control de la palabra es en realidad el otro: el profesor.

Dentro de estas fuertes limitaciones, el valor comunicativo de la explicacién del
profesor dependerd entonces de que aporte otros elementos interactivos de los que carece ese
casi mondlogo que se establece en un texto escolar e incluso en una conferencia. Lo que
verdaderamente distingue el discurso expositivo experto del principiante es su conformacién
como una especie de conversacién encubierta (Sdnchez, Cafiedo, Rosales, 1996). Y como
tal, a diferencia de un texto expositivo, una buena explicacién se distingue por tres
condiciones fundamentales:

* que exista una auténtica interaccién que garantice, por un lado, el intercambio
comunicativo entre las dos partes;

= estableciendo, por otro, un compromiso entre “lo dado” y “lo nuevo™;

* para lo cual necesita inevitablemente un nivel de redundancia mucho mayor que, por
ejemplo, un texto escrito.

Este “compromiso”, mds o0 menos presentc en cualquier conversacién natural,
consiste en la necesidad de explicitar con nuestro interlocutores qué cuestiones pueden darse
como presupuestos ya sabidos (“lo dado™), a partir de las cuales pretendemos desarrollar otra
informacién “nueva” y relevante. Los interlocutores pueden compartir muchos de esos
conocimientos previos. As{ que el problema estd en seleccionar y activar aquellos que
aseguran la comprension de los nuevos; en ¢l caso de la actividad docente, para conseguir un
aprendizaje significativo.

Pero, ademds, el buen conversador se distingue por estar constantemente verificando
y regulando este compromiso. De manera que tiene que hacer un esfuerzo importante para
evaluar simultdneamente si Ias nuevas ideas son ciertamente relevantes, y en caso afirmativo,
si son asimiladas formando un todo coherente, relacionando dichas ideas nuevas entre si, y
cada una de ellas con aquellos conocimientos previos.

Este proceso ciclico se realiza de forma espontdnea en las conversaciones naturales,
cara a cara, donde la interaccién es suficientemente fluida como para no necesitar planificar
estrategias que nos permitan detectar si nuestro interlocutor no ha entendido algo y aportarle
aquel elemento que le faltaba conocer. Sin embargo, la artificialidad de la situacion
comunicativa que impone ¢l aula requiere la utilizacién de variadas estrategias para que una
explicacién larga y compleja del profesor no sea percibida por sus alumnos como un
mondlogo y les permita, en cambio, participar del mismo de la forma mds econdmica
posible.

Ahora bien, esta participaciéon no tiene forzosamente que ser de viva voz. La
interaccion activa del alumno comienza por una implicacién psicol6gica silenciosa en dicha
conversacion encubierta. De modo que lo que en realidad consigue provocar un profesor
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experto es una disposicion a aceptar una relacién comunicativa, activando los conocimientos
previos pertinentes, involucrando al alumno en la confrontacién activa de los mismos con las
nuevas ideas, y situdndolas una por una dentro de una estructura clara y significativa....

Para todo ello, el profesor debe utilizar un conjunto de estrategias verbales y no
verbales especificas de las funciones que corresponden a cada una de las anteriores fases de
cualquier acto comunicativo.

METODOLOGIA EXPOSITIVA
FASES FUNCIONES MICROESTRATEGIAS
MOTIVACIONAL Objetivo
(Centrada en la
CONTEXTUA- relacién} Compromiso
LIZACION —

("Lo dado®) COGNOSCITIVA Indagacidn
(Centrada en Jos Evocacitn
conocimicntos prev.)

Reflejo
[dentificacién de temaa
subtema
Idea
SEMANTICA Repeticién
(Centrads en los Ej:'?‘:o
DESARROLLO nen Apoyo wenis
{"Lo nueva") Digresién
Recapituiacion
Indice v RI
© ‘hRICA Comparacidn
entrada en la -
estructura) Explicacida
Descripgeidn
SUPERVISORA :
EVALUACION {Centrada en la Evaluacidn
adquisicién) Pseudoevaluacidn
Cuadro 1

L.a mayor parte de las estrategias que hemos sintetizado en este cuadro corresponden
a categorfas utilizadas en investigaciones muy recientes (Sinchez, 1993; Sdnchez, Rosales,
Caiiedo y Conde, 1996; Sdnchez, 1998) para analizar comparativamente las interacciones
comunicativas utilizadas por profesores noveles y expertos (en actuaciones grabadas en
video). Lo que se pretende estudiar es, pues, cémo acuerdan y contextualizan lo dado, cémo
desarrollan lo nuevo y c6mo se aseguran y cvaldan hasta qué punto lo nuevo llega a ser
compartido por los alumnos. Cada una de las tres dimensiones cumple diferentes funciones,
no ya s6lo comunicativas sino también didécticas.

En primer lugar, estos estudios ponen de relieve que los profesores expertos dedican
un tiempo mucho mayor que los noveles a la creacién de un marco relacional o de trabajo.
Como sefiala Feuerstein (1980), para que una relacién comunicativa entre un aprendiz y un
“mediador” de su aprendizaje sea auténticamente efectiva necesita cumplir dos criterios
fundamentales: tener una intencionalidad clara y provocar una reciprocidad. El primero se
consigue a través de estrategias que marquen los objetivos o propésitos del profesor en cada
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momento de la exposicién. El segundo, a través del compromiso que se facilita con
diferentes estrategias verbales y no-verbales, mediante las cuales el profesor explicita los
roles y actitudes mutuos que juzga necesario para la buena marcha de la leccién,
implicAndose lo més posible en un “td a ti” con el alumno, semejante al que se establece en
una conversacion real. La clave para conseguir esa implicacion del alumno estd en la
realizacién de una especie de zoom en el que se alterne la consideracion del interlocutor
como “grupo” y como “individuo”, a través de todos los canales posibles de comunicacién:
ocular (alternando la mirada al grupo con la focalizacién en un alumno concreto); fisico
(mediante posturas de escucha, emisién, énfasis, etc.; el movimiento por las diferentes zonas
que se establecen en el aula; e incluso, en determinados momentos, el contacto corporal) y
sobre todo a través de interacciones verbales muy sencillas, solicitando una reciprocidad (Ej:
“es necesario que me digdis a lo largo de la clase...”) o simplemente dirigiéndose a un
alumno por su nombre de pila...

Dentro de este enfoque, la idea comin de la “empatia” como una especie de don
natural y carismdtico del buen docente, puede sustituirse por una vision mucho més
esperanzadora para el principiante. La “empatia” supone en el fondo la implementacién de
un conjunto de habilidades interpersonales y comunicativas (de cardcter no sélo verbal) que
pueden por tanto aprenderse y mejorarse. Dichas habilidades estdn dirigidas tnicamente a
conseguir una reciprocidad, un compromiso, que implique psicolégicamente al alumno en
esa conversacion encubierta,

Ademds, esta implicacién no es del todo posible sino se procura la conexién con los
conocimientos previos, las expectativas y los intereses de los alumnos, es decir, en el marco
de un aprendizaje significativo. Para ello, la valoracion de los conocimientos previos
necesarios para asimilacion de los contenidos, que comentdbamos anteriormente, no es
suficiente. Algunos alumnos pueden carecer de ciertos conocimientos y otros, habiéndolos
estudiado previamente, no los recuperan de forma espontdnea, cuando son necesarios. Los
profesores expertos desarrollan diversas estrategias para contextualizar la nueva
informacién, evaluar los conocimientos de los alumnos y, sobre todo, para activar aquellos
que son pertinentes para cada nuevo aprendizaje. Podemos distinguir, al menos, tres acciones
diferentes que los expertos practican de modo recurrente durante la explicacién verbal:
evocar esos conocimientos, indagar directa o indirectamente mediante diferentes tareas o
sencillamente explicitar qué idea pueden tener los alumnos en ese instante en su mente
(reflejo) y como pueden modificarla o ampliarla.

Ya con respecto al desarrollo de la nueva informacién, se pueden diferenciar tres
grandes grupos de estrategias:

a) las que se dirigen al desarrollo de las ideas en sentido estricto,
b) los apoyos, en cierto modo redundantes, que los profesores dan a esas ideas,

¢) los recursos que emplean para articularlas dentro de una estructura coherente y clara
que sirve de mapa del discurso.
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Los apoyos suelen ser mds variados cuanto mds experiencia tiene el profesor.
Sdnchez y col. (1996) hacen una distincidn, por ejemplo, entre la repeticién literal de una
idea y otra estrategia, mds rica, de decirla con otras palabras (DOP). La utilizacién de
ejemplos que concreten las ideas expuestas es también un indicador de eficacia, pero los
docentes expertos , no los utilizan arbitrariamente, al igual que los demds apoyos, sino de
forma selectiva para enfatizar las ideas mds importantes.

Nosotros hemos afiadido otras dos ejemplificaciones funcionalmente diferentes:

* la analogfa, o transferencia de los elementos de un objeto conocido (“‘depésitos y
tuberfas de agua™) para comprender mejor un concepto desconocido (“diferencia de
potencial eléctrico”); y

« la digresion, mediante anécdotas ilustrativas, que permiten romper el ritmo
mondétono de la explicacién y ayudan a su asimilacién, siempre que sean pertinentes
y no se encadenen unas con otras.

Por su parte, la recapitulacion es quizd la categoria que més distingue a unos y a
otros. El desarrollo y andlisis de las nuevas unidades informativas y sus correspondientes
apoyos debe actuar sobre la estructura psicol6gica de los conocimientos previos del alumno,
a través de un proceso de diferenciacién progresiva (Ausubel, 1978). Sin embargo, este
proceso debe combinarse cada cierto tiempo con integraciones que recapitulan y consolidan
los conceptos recientemente aprendidos en aquellos mds generales, hasta que la estructura
psicolégica se asemeje de alguna forma a la estructura 16gica de la que partfamos.

Los buenos profesores retoman constantemente las ideas anteriores, para resumirlas
y sintetizarlas dentro del conjunto del discurso. Con lo cual, su explicacién, a diferencia de la
mayorfa de los principiantes y de los mismos textos, es sorprendentemente redundante. Estos
profesores son de alguna manera conscientes de la necesidad de compensar la gran densidad
de ideas que se aportan con respecto a la conversacion natural, con un apoyo reiterado pero
selectivo de las mismas. La eficacia de la recapitulacién se fundamenta en la naturaleza del
procesamiento cognitivo del discurso. Las limitaciones de la memoria operativa obligan a
que la integracién semadntica de las ideas se realice en ciclos sucesivos. I.a comprensién del
lenguaje oral no permite, a diferencia del escrito, que el alumno regule el proceso
(deteniéndose o volviendo atrds a su antojo); de modo que, para alcanzar un cierto nivel de
aprendizaje en clase (antes de estudiar los apuntes), es necesario que el profesor proporcione
ayudas tanto verbales como visuales para facilitar dichos ciclos.

Por lo que respecta a los enlaces retdricos para vertebrar el discurso, se trata
fundamentalmente de estrategias verbales o visuales (aplicadas con ayuda de la pizarra, el
retroproyector...) para remarcar la organizacién global de los contenidos de la leccién,
creando un indice, y retornando a €l, cada vez que se pase de un contenido a otro (RI).

Las ideas pueden estructurarse segtin tres modelos bdsicos: compardndolas por pares
en funcién de unos criterios; explicando unos consecuentes a partir de unas causas o
antecedentes; o sencillamente describiendo y enumerando las caracteristicas, partes o
funciones de un concepto determinado. En investigaciones recientes con alumno de
diferentes niveles educativos (incluido el universitario) hemos encontrado datos que apoyan
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la relevancia del tipo estructura que organiza un contenido (pertenecientes al dmbito
sociolingiiistico) para la comprensién del mismo (Montanero, 2000). El andlisis estructural
puede ofrecer dos ventajas fundamentales al profesor, de cara al desarrollo de su explicacién:

= Utilizar el tipo de representacién o apoyo visual mds adecuado para cada contenido
(esquemas y cuadros para descripciones y comparaciones, y diagramas, de diferente
tipo, para las explicaciones en sentido estricto);

* Anticipar los principales problemas de comprensién, para poder evaluarlos y
suministrar selectivamente informacién especifica

En esta evaluacién pueden establecerse dos amplias categorias. La pseudoevaluacién
es una mera invitacién retérica a los alumnos a confirmar que han comprendido. (“;Me
entendéis? ;(No?”). Los profesores expertos, sin embargo, dedican mds esfuerzo a realizar
evaluaciones propiamente dichas, que conllevan una indagacion especifica que garantice que
los alumnos han comprendido de hecho lo que se trata de decirles.

Para terminar, es importante sedalar que estas investigaciones
comparativas han permitido también aislar empiricamente unas secuencias
prototipicas de las estrategias que emplean los profesores expertos, lo cual
facilita un poco mds su entrenamiento. Estas secuencias tan homogéneas en
cada grupo de profesores nos revela con suficiente claridad que el discurso
expositivo no es en realidad un proceso lineal sino ciclico y recurrente:

(Context. + Itema + R.I.) + (Ideal + Apoyo + Idea2 + Apoyo + Recap. +
Ev.)

..Y el ciclo vuelve a comenzar. Mientras que el discurso novel, apenas dedica
tiempo a la contextualizacién y a la evaluacién, con lo que se convierte en una exposicién
lineal con muy pocos apoyos y especialmente pocas recapitulaciones, mds o menos asi:

(I.tema) + (Ideal + Idea2 + Idea3 + apoyo + Idead)

El aprendizaje de todas estas estrategias es transversal y comin a todas las dreas de
contenidos, con leves matices. El entrenamiento bdsico no es demasiado costoso aunque,
como es l6gico, escapa al alcance de esta breve presentacion. Algunos procedimientos como
el de la “microenseiianza”, a través de grabaciones en video, han demostrado una aceptable
eficacia. Pero lo verdaderamente importante es que el profesor, practicando la supervision de
las habilidades empleadas por otros colegas, desarrolle también la capacidad de
autosupervisar constantemente su propia actuacién en el aula.
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Notas

I. En general, un cuestionario como el utilizado en la Universidad de Extremadura para
evaluar la docencia en la titulacién de Psicopedagogia durante el curso 98-99, permite
probablemente discriminar el nivel de satisfaccion de los alumnos en relacién a la
actuacién de cada uno de los profesores, pero no tanto la calidad de su docencia, ni
mucho menos aporta informacién operativa que permita asesorar a cada profesor o
entrenar estrategias que le permitan mejorar. Por un lado, debido a que la estructuracion
del cuestionario y la formulacion de los items amenaza claramente la validez de
contenido de la prueba. Por otro, por que la informacién que se recoge no estd
suficientemente operativizada como para que se pueda delimitar con cierta precisién las
carencias o errores que ocasionan dicha insatisfaccidén y por tanto no facilita un
asesoramiento para modificarlos

2. Enel anexo 1 se apunta un esbozo de los principales criterios e indicadores a desarrollar
para operativizar cada una de estas variables.

3. En realidad, la dnica dimensién que deberia evaluarse al final es la propia “Evaluacién”
(entre otras razones para evitar la contaminacién en la percepcién de los alumnos del
resto de las dimensiones como consecuencia de las calificaciones obtenidas)

4. En este sentido, durante el curso 97-98 hemos presentado una propuesta de
homogeneizacién de los elementos bdsicos de un programa para el Departamento de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Extremadura, cuya caracteristicas minimas
se ejemplifican en la anterior referencia (Montanero, 1997)

5. De hecho, la reflexién sobre el contenido organizador podria incluso contribuir a aclarar
por qué muchos alumnos universitarios manifiestan estar estudiando contenidos
completamente disonantes con sus expectativas, en ciertas carreras como Matemadticas.
Es posible que los disefios curriculares de este drea en niveles inferiores, especialmente
Primaria, estén organizados de forma fundamentalmente procedimental, priorizando por
tanto las operaciones de cdlculo sobre su fundamentacién tedrica. Mientras que en la
Universidad, los programas se estructuran siguiendo un contenido organizador
conceptual, sobre todo principios, y en los que los niicleos teméticos se vertebran sobre
patrones de argumentacién légica desde axiomas y premisas fundamentales hasta las
miltiples deducciones encadenadas que conforman un sistema tedrico. Con lo que no
solamente cambian la estructuracién de los programas sino, sobre todo, las implicaciones
psicopedagdgicas para el aprendizaje de los mismos.

6. Desde la propuesta inicial de Novak, la popularizacién de los mapas conceptuales ha sido
extraordinaria en todos los niveles educativos, incluyendo la ensefianza universitaria
(Pefia, Calvo, Suero, Sudrez, 1989), y particularmente en la ensefianza de la ciencia,
como por ejemplo en la Fisica (Rubio, 1992; Braam, 1991; Lopez Rupérez, 1991...), la
Quimica (Hand y Treagust, 1991; Stensvold y Wilson, 1990; Camacho, 1989...), la
Biologia y la Geologia (Garcia Zaforas, 1991; Banet y Nuifiez, 1990; Boschuuizen, 1988;
Hoz, Kozminsky y Bowman, 1987...), o las Mateméticas (Wheatley, 1991; Steffe, 1990;
Stuart, 1985...).
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