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Introduccion

Se admite, de modo generalizado, que la Universidad representa una de
las principales fuentes del saber: humanistico, social, cientifico y tecnologico.
Su funcién se desarrolla en el contexto de una sociedad, a la que hoy se
denomina «de la informacion y del conocimiento», marcada por el vertiginoso
cambio en todos los 6rdenes de la vida, con una ineludible responsabilidad
docente e investigadora.

Mas concretamente, la Universidad de la Rioja, de reciente creacion,
aunque con una interesante trayectoria, se proyecta en un ilusionante futuro,
abocada a la construccion de los nuevos Espacios Europeos de Educacion
Superior y de Investigacion (Proyecto Europa 2007). Sus peculiaridades (juven-
tud, dimensiones, estructura organizativa, reducida ratio estudiantes/profesor,
etc.) ofrecen unas claras posibilidades de intervencion educativa basada en la
personalizacion, apoyada en el uso de las nuevas tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion, capaz de transformar la comunidad universitaria en
auténtica comunidad de aprendizaje, propicia al didlogo con el entorno social,
preocupada porque los universitarios alcancen el éxito en sus estudios, capaz
de ensenar a pensar, a aprender, en definitiva, a ser.

Pues bien, el interés por todo lo relativo a la «ensenanza» y el @prendiza-
jer en el ambito universitario nos parece razon suficiente para replantearnos
no solo qgué ensenar sino también como enseniar'y como aprender en el nuevo
escenario de la Educacion Superior en Europa. Ahora bien, ;qué significa
aprender a aprender? ;Como debemos ensenar para este propoOsito? Se
encuentran los profesores y estudiantes universitarios preparados para afrontar
este reto?

Segun el nuevo paradigma educativo, el estudiante aprende a aprender
cuando es capaz de interiorizar un conjunto de procedimientos que le per-
miten construir, controlar y dirigir de forma consciente e intencional su propio
conocimiento. Desde esta perspectiva, la funcion docente del profesor univer-
sitario no puede quedar reducida a la simple transmision de informacion, sino
que integra un papel mediador en el proceso de construccion del conocimien-
to del sujeto que aprende. Asi, las caracteristicas personales de los estudiantes
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(conocimientos previos, expectativas, intereses, motivaciones, estilos de apren-
dizaje...) constituyen el punto de partida en el disefio y desarrollo de las
estrategias de ensefanza (una actividad docente centrada en el aprendizaje).

Esta nueva concepcion de lo que significa «ensenar y lo que supone
aprender ha despertado propuestas y lineas de investigacion que hasta hace
relativamente poco resultaban novedosas en las Instituciones universitarias. Sin
embargo, en la actualidad cada vez son mas los congresos, las conferencias,
encuentros de expertos y, en general, los trabajos orientados a mejorar la
actividad didactica en el aula universitaria. Estudios e investigaciones como las
realizadas por Ferndndez Pérez (1989) Asi enseria nuestra universidad, el rea-
lizado por Bernad (1992) sobre el Andlisis de Estrategias de Aprendizaje en la
Universidad de Zaragoza, el de Alonso (1992) sobre el Andlisis yy diagnostico
de los Estilos de Aprendizaje de estudiantes universitarios, el trabajo de Garcia-
Valcarcel (1993) sobre el Andlisis de los modelos de ensenanza empleados en
el ambito universitario, el presentado por Tejedor (1998) sobre Los alummnos
de la Universidad de Salamanca, o la reciente publicacion de Alvarez Rojo
(2000) con relacion a las Propuestas del Profesorado bien evaluado para poten-
ciar el aprendizaje de los estudiantes en la Universidad de Sevilla, entre otros,
dan cuenta del interés que tiene el tema que abordamos.

En esta linea, el trabajo que presentamos pretende contribuir al cambio e
innovacion de la ensenanza universitaria a partir de un ejercicio de reflexion
en/desde la propia prictica de los sujetos que la protagonizan. Con esta fina-
lidad, hemos confeccionado un «Modelo de Analisis Interno» que permita al
profesorado y alumnado universitario considerar con una actitud critica tanto
su funcionamiento como unidad, como su trabajo individual en el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Este ejercicio de autoconocimiento es de gran interés
no so6lo para los profesores y estudiantes como principales agentes educativos
implicados; sino, también, para las autoridades universitarias que tienen en sus
manos la capacidad de tomar decisiones para apoyar y favorecer las propues-
tas de mejora que al respecto se realicen.

En el primer capitulo se trata de descubrir la naturaleza y el sentido de las
estrategias didacticas en la educacion superior. Seguir el hilo historico para ras-
trear el origen y el proceso de definicion del constructo «estrategia didactica»
es el primer paso para su comprension. Esta revision es especialmente perti-
nente para el tema que nos ocupa, dado el caracter abierto y en muchas de
las ocasiones difuso que connota el término “estrategia” en el nuevo contexto
de la didactica. Antes de comprometernos con un planteamiento concreto para
su estudio, en un segundo apartado, realizamos una sintesis reflexiva de las
definiciones aportadas por diferentes especialistas sobre el concepto de
estrategia, al tiempo que tratamos de subrayar sus diferencias con otros térmi-
nos muy relacionados (estilo, método, técnica...) y que podrian llevarnos a
confusion o inducir a conclusiones erroneas. Como consecuencia de todo ello,
pasamos a explicar a qué nos referimos cuando hablamos de «estrategia didac-
tica» y, desde esta perspectiva, desarrollamos un esquema organizador de los
conceptos basicos que son tratados a lo largo del trabajo.
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Una vez realizada esta clarificacion terminologica, pretendemos construir
el marco tedrico adecuado que posibilite un abordaje metodologico funda-
mentado. Asi, en el capitulo segundo se analizan diferentes lineas de investi-
gacion nacionales e internacionales que han ido apareciendo en torno a la
ensenanza y el aprendizaje en el ambito universitario. Algunas de estas inves-
tigaciones tienen tras si una larga tradicion conductista, otras han nacido al
amparo de corrientes mas recientes como la cognitivista o el caso de la feno-
menologica. Sin embargo, todas ellas coinciden a su vez con dos paradigmas
basicos en el campo de la investigacion educativa: el positivista y el natura-
lista. Estos dos grandes marcos, desde los que es posible abordar el estudio
de las estrategias didacticas en el aula universitaria, no deben convertirse en
posturas enfrentadas. Por el contrario, ante el alto nivel de complejidad que
presenta la realidad educativa objeto de estudio, nosotros adoptamos una
«postura integradora» de los aspectos mas relevantes y significativos en cada
una de las lineas o corrientes de investigacion analizadas. Como se verd mas
adelante, esta decision integradora tiene como resultado una propuesta glo-
bal (modelo) para el anilisis de todos los elementos influyentes en la actividad
didactica universitaria, de forma que quedan agrupados en tres grandes fac-
tores (presagio, proceso y producto) que toman sentido a través de la relacion
reciproca de todos sus componentes.

Hechas estas consideraciones sobre los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, en el capitulo tercero se aborda la formacion del profesorado como
principal estrategia de cambio e innovacion de la ensenanza universitaria. En
un primer apartado se plantea el problema de la formacion y el desarrollo pro-
fesional del profesor docente en el ambito universitario. Precisamente porque
la funcion docente debe considerarse como una tarea profesional, se justifica
la necesidad de formar al profesorado en estrategias diddcticas capaces de
promover y desarrollar aprendizajes significativos en los estudiantes universi-
tarios. Por este motivo, cerrando el capitulo, se ofrece una sintesis integrado-
ra de diversas clasificaciones de estrategias de ensenianza y aprendizaje pro-
puestas por diversos autores expertos. De este modo, pretendemos llegar a
una clasificacion general y personalizada que pueda ser utilizada durante la
actividad docente o sugerir un modelo sencillo de analisis de la propia practi-
ca educativa. De hecho, este apartado constituye en si mismo un esquema de
analisis de los diferentes tipos de estrategias que pueden adoptarse durante la
actividad didactica.

En la segunda parte del trabajo, antes de presentar las caracteristicas ge-
nerales de la investigacion (capitulo cuarto), se describe de forma concisa el
contexto educativo en el que se desarrolla: La Universidad de La Rioja.
Comenzamos con una breve resefia historica del origen y evolucion de esta
joven Institucion. Tratamos de acercarnos a su idiosincrasia, a sus fines, a la
estructura y a la organizacion singular que la caracteriza. Una Universidad en
la que no existen Facultades ni Escuelas, sino tnicamente dos Centros encar-
gados de la organizacion de las ensenanzas, dentro de una estructura acu-
sadamente departamental.
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Después de esta aproximacion contextual, se plantean las cuestiones fun-
damentales que giran en torno al problema objeto de estudio en esta
Universidad (las estrategias de ensefianza y aprendizaje adoptadas durante la
practica educativa), asi como los objetivos que orientan la actividad investi-
gadora en el aula universitaria. Estos objetivos nos dirigen a dos poblaciones
diferentes: los profesores que desarrollan su actividad docente en la
Universidad de La Rioja, y los alumnos matriculados en las titulaciones ofi-
ciales ofertadas por esta misma Institucion. Asi pues, con el fin de facilitar la
lectura de los siguientes apartados del trabajo, presentamos el perfil general de
los sujetos investigados, las diferentes técnicas e instrumentos utilizados en la
investigacion y los procedimientos utilizados para el andlisis y tratamiento de
los datos.

Los resultados de la actividad diddctica investigada se presentan a lo
largo del capitulo quinto. Este capitulo se estructura en dos partes bien dife-
renciadas, cada una de ellas relacionada con el tipo de analisis y tratamiento
de los datos aplicado en las diferentes fases del trabajo. Los resultados reco-
gen las opiniones de los profesores y alumnos sobre las diferentes cuestiones
planteadas en la investigacion. A partir de una reflexion critica de estos resul-
tados, en el capitulo sexto se detallan las conclusiones mas significativas de la
investigacion desarrollada. Asimismo, y con el fin de «globalizar los hallazgos
mis relevantes procedentes de las diferentes fuentes (profesores y alumnos),
se cierra el capitulo con una valoracion final que incluye una propuesta para
la mejora de la actividad didactica investigada.

Por ultimo, queremos expresar nuestro agradecimiento a todas aquellas
personas que de algin modo han contribuido a la realizacion de este trabajo.
De modo general, destacar al Equipo de Gobierno de la Universidad de la
Rioja por su respaldo y talante receptivo durante el trabajo de campo, asi como
al Instituto de Estudios Riojanos por su colaboracion y estimulo. De modo muy
especial a los profesores y estudiantes de nuestra Universidad, porque con su
generosa ayuda se han convertido en los verdaderos protagonistas de la inves-
tigacion.



Capitulo 1. La naturaleza y el sentido de las estrategias
didacticas

Probablemente, en la compleja sociedad del siglo XXI, una de las palabras
mas repetidas en las diferentes areas del saber y del hacer humano sea la de
estrategia. Asi, por ejemplo, en el ambito concreto de la ensenanza superior
en Europa, resulta notorio el interés de los gobiernos por confeccionar e
implantar estrategias comunes que permitan alcanzar la tan deseada conver-
gencia entre los diferentes sistemas educativos establecidos en los Estados
miembros'. Bajo esta misma perspectiva europea, las instituciones universi-
tarias se encuentran inmersas en sus respectivos planes estratégicos a fin de
garantizar la calidad de sus ensenanzas en este espacio educativo compartido.
Por supuesto, la controversia llega a los propios agentes educativos en sus dis-
tintas maneras de entender y desarrollar estrategias didacticas innovadoras
acordes con el nuevo escenario del aula universitaria. De este modo, en la
practica docente parece que nunca algo ha resultado tan actual y tan nove-
doso como el saber estratégico.

Sin embargo, como apunta Santana (2003: 25), el simple hecho de acu-
mular conocimiento relacionado con el saber como, sin tener muy claro cual
es la sustancia y el sentido de nuestras acciones, tiene el riesgo de perder valor
o distorsionar su significado original en su desarrollo. Desde estas considera-
ciones, parece justificada la necesidad de aproximarnos a la esencia que
encierra el constructo «estrategia diddctica», desde su origen hasta la nueva
realidad educativa como elemento de reflexion para el cambio e innovacion
de la actividad didactica universitaria. Y es que, como diria Durkheim (1975:
48), cuando se estudia historicamente la manera en que se han formado y
desarrollado los conceptos, se percata uno que muchos de los nuevos

1. Un claro ejemplo de este tipo de estrategias lo constituye el proyecto «<Armonizacion»
(Tuning Educational Structures in Europe), presentado a la Comision Europea a finales de
2000, y resultado de las medidas adoptadas por los ministros europeos de educacion para
la creacion de un espacio europeo de la educacion superior (Declaracion de Bolonia, 1999).
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planteamientos son tan antiguos como la existencia del propio hombre en
sociedad. La clave esta en reconsiderar los hechos educativos de acuerdo con
las propias circunstancias historicas que los envuelven, porque la innovacion
vendra tras la comprension significativa de estos acontecimientos y la poste-
rior transferencia de su esencia a situaciones diferentes al contexto en que se
producen.

Con esta finalidad apuntada, en las siguientes paginas tratamos de esclare-
cer la naturaleza y el sentido de las estrategias a lo largo de la Historia de la
Educacion, aportando algunos planteamientos y principios didacticos consus-
tanciales a dicho término y que en la actualidad constituyen los parimetros
basicos a partir de los cuales establecer un proceso de mejora en la ensenan-
za universitaria. Ahora bien, aproximarnos al estudio histérico de todas las
aportaciones habidas en torno al acto didictico resultaria excesivo para este
trabajo y nos obliga, por tanto, a seleccionar algunos hitos relevantes sobre los
que incidir para construir un conocimiento mas amplio sobre el tema que nos
ocupa (saber qué y para qué).

1.1. Aproximacion historica al concepto de estrategia didactica.

En primer lugar, puede resultar interesante para este trabajo partir del ori-
gen de las palabras estrategia y diddctica. Con respecto a la primera de ellas,
sus raices hay que buscarlas en el mundo griego antiguo. Asi, por ejemplo,
durante ese periodo histérico podemos considerar a la ciudad griega de
Esparta como una de las primeras en promover el ideal de la estrategia. Su
objetivo inmediato era la formacion de un ejército operativo capaz de garan-
tizar la seguridad del Estado. En este sentido, el ejército espartano “desperta-
ba la admiracion general por su habilidad para las maniobras, pasando de
una formacion en hilera a una formacién en linea mediante conversiones tan
veloces como regulares, ejecutadas impecablemente, tanto en el campo de
batalla como en el campamento de ejércitos” (Marrou, 1976: 25). Asi las cosas,
el grado de éxito alcanzado durante la accidon estaba en funcion tanto de los
responsables encargados de planificar el proceso de direccion (el «strategos»)?,
como de la calidad formativa recibida por los diferentes agentes participantes
en el mismo: resultaba importante conocer los objetivos o propositos desea-
dos durante las maniobras militares, dominar los diferentes procedimientos
(tacticas) que debian ser desarrollados en el campo de batalla, asi como los
recursos necesarios para acometer el plan (logistica).

2. En la Atenas Clasica (siglos V-IV a. C.) a la persona encargada de planificar y dirigir
las operaciones militares se le conocia con el nombre de strategos (cargo politico designa-
do por la polis). En la practica, se trataba de una de las escasas magistraturas susceptibles
de ser renovadas anualmente a la misma persona. De ahi que fuera la via elegida por
Pericles para ocupar repetidamente el poder.
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En segundo lugar, y con respecto al vocablo diddctica, entendemos que
tiene éste una doble aproximacion: la griega y la latina. Por una parte,
proviene del verbo griego didaskein que significa ensenar, instruir, o explicar
claramente. De tal forma que la ensenanza (didaskalia) era pensada y desa-
rrollada por el maestro (diddskalos) a través de diferentes procedimientos
como son los discursos, las fabulas, los proverbios, el estudio de sentencias,
etc. Asimismo, encontramos que el término didactica tiene también su in-
fluencia latina que anadird a este componente de ensenanza (docere) el de
aprendizaje (dicere).

Encontramos asi en este marco historico, y ante el hecho cierto de plani-
ficar un proceso de ensenanza-aprendizaje inspirado en la vida militar, una
primera relacion significativa entre ambos términos. No obstante, al margen
del origen y sentido de las estrategias en el contexto politico-militar, parece
haber existido desde siempre una preocupacion natural en el hombre por des-
cubrir la mejor forma de proceder (el cémo) para alcanzar el conocimiento y
perfeccionamiento vy, “por otra parte, la tendencia correlativa a la anterior a
comunicar a los demas nuestros conocimientos, experiencias, aspiraciones; la
tendencia a estimular el desarrollo en quienes nos rodean” (Rosales, 1988: 19).
Desde estas consideraciones, en cierto sentido, la ensenanza durante la
antigtiedad se caracterizaba por ser estratégica. Asi, por ejemplo, entre las
ensenanzas desarrolladas por quien fue considerado como el gran maestro de
la China cldsica Confucio (551-478 a. C.), encontramos multiples proce-
dimientos (fabulas, paradojas, anécdotas...) organizados de tal manera que el
discente podia elaborar de forma consciente su propio conocimiento’.

También podemos encontrar grandes e innovadoras estrategias diddcticas
en la Atenas de los siglos V y IV a. C. Los atenienses fueron probablemente
los primeros en enfrentarse directa y conscientemente al proceso de ensenan-
za-aprendizaje (paideia) en el ambito de la educacion superior. “Para estos
hombres, educar no es adiestrar en la palestra ni ejercitar en la guerra o en la
musica, sino estimular la razon y el discurso, proveyéndolos de una disciplina
logica y retorica. Por esto son innovadores y revolucionarios” (Galino, 1968:
153). Aparecio asi una nueva profesion: los profesores de ensenianza superior
(también conocidos como los Sofistas®).

3. Como acierta a decir Galino (1968:18), “en las ensefianzas de Confucio no hallare-
mos ordinariamente razonamientos ni exposiciones doctrinales, sino frases concisas y enig-
miticas. Con esto pretendia obligar a los discipulos a profundizar y reflexionar para per-
feccionar con ese ejercicio los sentidos, la inteligencia y el corazon (...). A veces el laconis-
mo docente puede contentarse con una sola palabra. Tze-Kung pregunt6 cierta vez: JES ver-
dad que una sola palabra puede servirnos de guia durante la vida? Confucio respondio:
Supon que esa palabra es prudencia’. Nos encontramos asi ante una estrategia diddctica
capaz de guiar al alumno hacia la autorregulacion de su propio aprendizaje.

4. Palabra derivada de sophia, que significa sabiduria, destreza o habilidad en el mane-
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Socrates, figura indiscutible en la sofistica del siglo V a. C., utilizaba como
estrategia didactica la mayeutica (autoaprendizaje dirigido)’. A grandes rasgos,
podria decirse que el éxito de la ensenanza reside en la habilidad del maestro
para guiar a sus discipulos en el descubrimiento de su propio conocimiento.
Para Socrates la verdad no solo se entrega por medio de grandes y hermosos
discursos sino, también, a través del uso reflexivo de procedimientos tales
como la interrogacion didactica y la objecion. Nos encontramos asi con una
magnifica estrategia didactica, fundamentada sobre la base de unos principios
de aprendizaje de valor suficientemente reconocido por la investigacion
educativa actual.

En esta misma linea, resulta interesante destacar la figura de Aristoteles
(322-284 a. C.); autor que dedico una parte importante de su obra educativa a
la basqueda de aquel método® que pudiera conducir al verdadero conocimien-
to. Segun Aristoteles, y fundamentalmente a partir del trabajo empirico, la
instruccion debe suponer un proceso de razonamiento activo en el sujeto que
aprende (despertando su capacidad de observar, discriminar, comparar, rela-
cionar, ordenar o interpretar)’.

Por otra parte, en la antigua Roma aparecen dos verdaderos didactas
cuyas aportaciones se hacen indiscutibles para cualquier plan estratégico que
pretenda mejorar e innovar la prictica educativa en el aula universitaria: nos
referimos a la figura de Cicer6on (106-43 a. C.) y de Quintiliano (35 a. C.- 96
d. C). Por lo que respecta a Ciceron, hay que considerar su interés por la

Jjo de métodos y técnicas para alcanzar el éxito politico o juridico en la vida publica. Los
Sofistas distaban de ser un grupo homogéneo, pero en su diversidad aportaron cuestiones
fundamentales al pensamiento occidental. Es el caso, por ejemplo, de la introduccion de la
educacion a la formacion politica y del raciocinio como via de justificacion sistemdtica. Asi
con todo, emplearan o no los Sofistas el concepto de estrategia diddctica con el mismo sen-
tido psicopedagdgico que toma en la actualidad, lo cierto es que la idea que poseen de la
ensenanza expresa perfectamente el sentido transformador e innovador que se pretende
para la educacion superior de nuestros dias.

5. En este sentido, conviene recordar que Socrates no dejoé ningln escrito sobre su
obra. No obstante, podemos encontrar parte de su pensamiento y creacion pedagogica a
través de discipulos suyos como Jenofonte o Platon.

6. La palabra “método”, utilizada por Platon y de uso generalizado en la obra de
Aristoteles, proviene del griego (méthodos); compuesta por la preposicion meta (a lo largo)
y el sustantivo odos (camino).

7. Como acierta a decir Bowen (1976: 174) las ensenanzas de Aristoteles tratan de des-
pertar el juicio reflexivo del alumno a través de “la intuicion inmediata y directa de los datos
sensoriales por una parte, y su organizacion en modelos mids complejos por medio de la
demostracion o de la induccion logica, por otra. La induccion es la que nos proporciona el
conocimiento cientifico, el cual es verdadero en la medida en que el orden es 16gico”.
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ensenanza de estrategias de aprendizaje de naturaleza metacognitiva®. De
acuerdo con su planteamiento didactico, podriamos decir que el éxito de un
estudiante guarda estrecha relacion con el autoconocimiento personal sobre la
forma particular de aprender (habilidades y destrezas del sujeto que aprende)
y, consecuentemente, la regulacion y control de la propia actividad mental.

Si el modelo propuesto por Ciceréon supone un cambio innovador y
creativo en el marco metodologico, no es menor el impacto de la obra de
Quintiliano en el desarrollo de la ensefianza. En sus famosas [nstituciones
Oratorias el autor aborda con profundidad la problematica del proceso de
enseflanza-aprendizaje y, en cierto modo, pone de manifiesto la necesidad de
profesionalizar la ensenianza. En este sentido, y contrario a la especializacion,
es partidario de una formacion docente “tanto en el contenido y los métodos
de la ensenanza como en los principios y la filosofia mas generales de la edu-
cacion en su sentido lato” (Bowen, 1976: 277).

Con la expansion del cristianismo, y principalmente a particr de la
desaparicion del imperio romano occidental, nos adentramos en otro periodo
historico que ejercioé un influjo notable en la teoria y practica educativa: Por
un lado las complejas transformaciones durante la Antigiiedad tardia, ya en el
periodo tardorromano vy, después, en los reinos germanicos. Por otro, la etapa
plenamente medieval (siglos V-XIV).

Algunos de los escritos realizados sobre educacion en la Antigiiedad
(especialmente los Aristotélicos), planteaban serias amenazas a las doctrinas
sostenidas por la Iglesia durante el medievo (el dogma cristiano). Por tanto,
dada la importancia que retoman los contenidos de las ensefanzas y la
preocupacion por el modo de operar del hombre para alcanzar el verdadero
conocimiento, no es raro encontrar en los autores mas representativos de este
momento historico (por ejemplo, San Agustin en De magistro, 389; San Isidoro
en las Etimologias, 601; Hugo de San Victor en el Didascalion, 1141; o el
mismo Santo Tomds de Aquino en la repetida De magistro, 1259) estrategias
orientadas al tratamiento de la informacion total o parcial de determinadas
disciplinas.

En este sentido, el procedimiento didactico utilizado de forma mas habi-
tual durante la ensefanza medieval era la leccion (la lectio) de una serie de
tratados o textos autorizados por la Iglesia. Asimismo, dentro de las estrate-
gias de tratamiento de informacion, encontramos otros procedimientos com-
plementarios a la leccion y de uso muy generalizado en la ensenanza
medieval. En este caso nos referimos al comentario de texto (u obras previa-
mente seleccionadas y autorizadas por el maestro), la interrogacion (aunque
con una respuesta prevista y dogmatica), el coloquio o la discusion dirigida

8. Pueden verse con detalle algunos ejemplos comentados por Galino (1968: 260), re-
lativos al tratado De officiis.
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mediante preguntas especificas (procedimiento éste muy elaborado por San
Isidoro)’.

Durante esta misma €poca, y en el ambito concreto de las estrategias de
aprendizaje, son también de gran repercusion educativa los procedimientos
desarrollados para la codificacion y recuperacion de conocimientos®. El acce-
so restringido a la informacion desperto la necesidad de cultivar la capacidad
de memoria durante la actividad de estudio, tomando especial relevancia las
reglas mnemotécnicas como una forma eficaz de almacenar y reproducir el
material informativo'.

Sin embargo, los modelos educativos formalistas y dogmaticos del medie-
vo seran posteriormente cuestionados por quien fue considerado como uno
de los mas grandes humanistas europeos: Juan Luis Vives (1492-1540). Este
autor, valenciano de nacimiento e influenciado especialmente por la obra de
Quintiliano Institutiones Oratoriae, defiende una educacion impartida por pro-
Sfesionales de la ensenanza. El profesor debe ser modelo y espejo en el que
puedan mirarse sus alumnos. Asimismo, se preocupa por la forma de trans-

9. “Aunque la lectio es util para la instruccion, unida a la collatio ofrece una mayor
inteligencia de las cosas. Fija su naturaleza al hablarnos de ella —refiriéndose a San Isidoro-
como de un procedimiento coloquial para aclarar los interrogantes y dilucidar la verdad de
las objeciones salidas al paso del comentario (...) La collatio era, pues, una conversacion
entre maestros y alumnos para dilucidar lo que de oscuro pudieran tener ciertos razo-
namientos y verdades; por esto San Isidoro nos dice cuanto aprovecha en ella el uso de las
figuras y comparaciones para lograr una mayor comprension del texto objeto de la lectio”
(Galino, 1968: 515).

10. Véase, por ejemplo, el Modelo de Memoria Multialmacén presentado por Atkinson
y Shiffrin (1967) y los procedimientos mnemotécnicos desarrollados posteriormente como
estrategias simples de aprendizaje.

11. Hugo de San Victor (en Bowen, 1992: 112) justifica la ensefianza de las estrategias
simples de aprendizaje de la siguiente manera: “/No te has parado alguna vez a pensar
cuanto mas dificil le es a un muchacho recordar lo que ha leido cuando cambia con fre-
cuencia de libro? ;Por qué sucede esto, si no es porque la imagen mental de cada uno, me-
diante la cual la memoria se refuerza, no puede mantenerse incoOlume internamente cuando
en el exterior se ve sacudida a través de los sentidos por la gran diversidad de figuras en
libros diferentes? Efectivamente, cuando el joven esta obligado a aprendérselo todo de forma
desorganizada, anadiendo una cosa a la otra y con la altima borrando la primera, nada le
queda como propio ni se le hace familiar por el uso o la practica. Por eso es tan importante
para fortalecer la memoria que, cuando leemos libros, nos esforcemos por impresionar en
ella no solo el nimero y orden de los versos o sentencias, sino también su mismo color y
forma, y al propio tiempo el lugar y posicion de las letras, por ejemplo, donde hemos visto
escrito esto o aquello, en qué parte, en qué seccion (arriba, en el centro o abajo) lo hemos
visto colocado, de qué color eran las letras y qué apariencia ofrecia la decoracion del
pergamino”.

10
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mitir los conocimientos y el mismo contenido de éstos!?. Entre sus estrategias
de ensenanza destacan procedimientos como la interrogacion diddctica o el
mismo didlogo analogico. Estas formas de proceder suponen en si mismas una
autorreflexion por parte del alumno y un proceso diagnostico de la situacion
personal por parte del profesor, cuyos resultados justifican y sustentan la inter-
vencion educativa.

Uno de los tratados educativos mas importante del siglo XVII probable-
mente corresponde a la obra de Jan Amos Komenski (1592-1670), conocido
por el nombre latino Comenius. A partir de su Diddctica Magna se acentia
sin duda la importancia de la metodologia en el proceso de ensenanza-apren-
dizaje. Asi, para el diseno y desarrollo de una ensenanza eficaz considera fun-
damental partir de un estudio sobre el desarrollo psicolégico del educando y
de los principios que lo regulan. Ahora bien, gran parte de estas ideas
pedagobgicas que giran en torno a las estrategias de ensenanza individualiza-
da, alcanzaran su maxima plenitud con la obra educativa de Rousseau (1712-
1778).

Sin lugar a dudas, el pensamiento de Rousseau supuso un cambio inno-
vador en la ensenanza de la Tlustracion e impulso los principios didacticos fun-
damentales que rigen los procesos de ensenanza y aprendizaje en la nueva
educacion. Su principal obra pedagogica Emilio o De la educacion (1762),
supone en si misma una leccion didactica para la mejora de la practica educa-
tiva. Lo importante para Rousseau no es transmitir el conocimiento, sino faci-
litar a los alumnos los procedimientos necesarios para que sean ellos mismos
quienes los construyan. Utilizando sus propias palabras (Rousseau, 1969: 193):
“no se trata de ensenarle las ciencias, sino de darle el gusto para amarlas y
métodos para aprenderlas, cuando ese gusto esté mejor desarrollado. Este es
muy ciertamente, un principio fundamental de toda buena educacion”. Desde
esta perspectiva, la cuestion bdsica para el profesor estriba en saber adoptar
un papel de guia o mediador durante el proceso de aprendizaje del alumno.
Sin embargo, cuando el estudiante domina los procedimientos (métodos, téc-
nicas) que le permiten aprender a aprender (un aprendizaje autonomo), la

12. En este sentido, y al estilo mas puro de Socrates, son interesantes algunos de sus
Didlogos sobre la educacion: “lel maestro Flexibulo razona con el joven noble Grimferantes]:
Analiza entonces en tu interior si posees esas cosas, y si las posees, de qué forma tan pobre
y endeble. Y cuando hayas examinado eso de forma aguda y sutil, entenderids finalmente
que no estas instruido (...)” (Vives, 1538. En Alcina, 1988: 144).

13. Esta idea, que presupone la necesidad de ensenar estrategias de aprendizaje,
podria resumir perfectamente la finalidad educativa de lo que se ha denominado en nuestro
pais como la Reforma: “(...) el desafio mas inmediato para los sistemas educativos es
ensefar a ninos y jovenes aquellos conocimientos o procesos que faciliten aprendizajes pos-
teriores, mucho mas que la acumulacion y actualizacion de todos los contenidos de todos
los segmentos del sistema” (MEC, 1989: 190).

11
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funcion mediadora del profesor ya no produce beneficios reales en términos
de aprendizaje. Utilizando la terminologia de Rogers (1978), se trata entonces
de una ensenianza no directiva.

Del mismo modo, en la obra de Rousseau encontramos claros
antecedentes de estrategias por descubrimiento y estrategias creativas como
una buena forma de que el alumno pueda alcanzar el verdadero conocimien-
to: “Poned las cuestiones a su alcance, y dejadle resolverlas. Que €l no sepa
nada porque se lo hayiis dicho, sino porque lo haya comprendido por si
mismo; que no aprenda la ciencia, que la invente. Si nunca sustituis en su
espiritu la autoridad a la razon, el no razonara jamas; Unicamente serd el
juguete de la opinion de los demas” (Rousseau, 1969: 179). Con toda razén se
insiste en la actualidad en un profesor promotor de aprendizaje.

Esta linea de pensamiento psicopedagodgico iniciado desde la Antigtiedad,
que pasa por Vives, Comenius y sigue con Rousseau', sienta las bases de un
nuevo movimiento de renovacion pedagodgica iniciado a finales del siglo XIX
y que toma el nombre de Escuela Nueva. Esta corriente innovadora y trans-
formadora de la ensenanza tradicional, centrada en la figura del profesor, trata
de impulsar una nueva didactica que tenga al alumno como sujeto activo® y
principal protagonista del proceso de ensenanza-aprendizaje. Los principios
basicos aportados por los creadores de esta nueva ideologia (por los que
deben regirse las estrategias didacticas utilizadas durante la practica educativa)
pueden quedar resumidos en la individualizacion, la actividad y la socia-
lizacion.

A partir de los anos sesenta, merece destacarse también las aportaciones
de la psicologia de la educacion en el estudio de los procesos internos del suje-
to que aprende. Surgen asi, desde diferentes enfoques cognitivos, aportaciones
importantes para el diseno y desarrollo de estrategias didacticas capaces de
mejorar la calidad del aprendizaje producido en el aula. Entre los autores mas
influyentes podemos destacar a Piaget (1967, 1974), para quien el aprendiza-
Je es una construccion personal e interna del propio alumno. “Con Piaget cul-

14. Con la relacion de autores efectuada no agotamos, obviamente, ni todas ni las mas
importantes aportaciones habidas en esta linea trazada (véanse, por ejemplo, los trabajos de
Locke, Pestalozzi, Herbart, Froebel, Leon Tolstoi, Ellen Key...) Sin embargo, dada la natu-
raleza de este trabajo, consideramos excesivo dar entrada a un andlisis de todas ellas.
Estimamos que las obras relacionadas configuran un panorama general y suficientemente
orientador para dar respuesta al objetivo de este primer apartado.

15. Uno de los maximos representantes del activismo es sin duda Dewey (1859-1952),
con su famoso Learning by doing; con una gran repercusion en la Escuela Nueva y en los
movimientos posteriores de renovacion pedagogica (véase el caso, por ejemplo, de la
Institucion Libre de Ensefianza en nuestro pais). Para Dewey (1967: 87) “la educacion es la
reconstruccion de la experiencia que se anade al significado de la experiencia, y que aumen-
ta la habilidad para dirigir el curso de la experiencia siguiente”.

12
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mina la primacia de la accién, pero una accion orientada, organizada, evolu-
tiva” (Alonso, Gallego y Honey; 1994: 28). Son también importantes las aporta-
ciones de Ausubel (1968) desde su teoria sobre el aprendizaje significativo. En
este sentido, podemos decir que el alumno aprende de forma significativa (un
tipo de aprendizaje de mayor calidad para la vida del sujeto que el producido
de forma mecanica o repetitiva) cuando es capaz de establecer relaciones
internas entre los nuevos conocimientos adquiridos y sus propias estructuras
cognitivas elaboradas con anterioridad a este proceso. Desde estas coorde-
nadas, las estrategias docentes deben facilitar: a) Por un lado, la reflexion
consciente y activa de los estudiantes en la construccion personal de su
conocimiento. b) Por otro, los recursos y procedimientos necesarios para
responder con ciertas garantias de éxito a las demandas de las tareas de apren-
dizaje.

Estos planteamientos estratégicos para un aprendizaje significativo-
constructivista, junto con las teorias desarrolladas por otras lineas de investi-
gacion complementarias a ésta (Bruner y el aprendizaje por descubrimiento,
1960; Vygotsky y su descripcion de la zona de desarrollo, 1979), han con-
tribuido a considerar al a/umno como un procesador activo de la informacion
en el proceso de ensenanza-aprendizaje. A comienzo de los anos ochenta
aparecen nuevas corrientes de investigacion de caridcter mds cualitativo
(Marton y Svensson, 1979; Entwistle y Ramsden, 1983; Biggs, 1993), donde los
aspectos contextuales (experiencias previas de los estudiantes, el ambiente de
la realidad educativa, el tipo de ensenanza recibido por el sujeto que aprende,
la propia percepcion, los estilos cognitivos personales, etc.) adquieren un gran
protagonismo para la comprension y mejora de los procesos de ensenanza-
aprendizaje.

Con todo, y de acuerdo con los planteamientos tedricos expuestos hasta
ahora (véase Fig. 1), nos resulta dificil determinar si las estrategias didacticas
que surgen y se recomiendan en el seno del nuevo escenario universitario
para la mejora de la practica educativa pueden considerarse totalmente nove-
dosas e innovadoras o, por el contrario, si simplemente son el reconocimien-
to formal de modelos mucho mas antiguos. Asi la cuestion, entendemos que
cualquier proceso emprendido para transformar e innovar la ensefanza
requiere de una aproximacion critica a las diferentes aportaciones habidas en
este ambito, generando conocimiento sobre y desde ellas, y planteandonos
siempre la busqueda de soluciones creativas y coherentes con la realidad
historica en la que nos hallamos inmersos y hacia la que nos proyectamos: la
Universidad del siglo XXI.

13
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1.2. Clarificacion terminoldgica: El concepto de estrategia y conceptos
afines.

Hasta aqui hemos visto como el concepto de estrategia ha estado tradi-
cionalmente vinculado al campo del conocimiento de la didactica, al modo
singular de abordar situaciones particulares de ensenanza y aprendizaje. Sin
abandonar esta perspectiva historica de caracter general, ahora consideramos
conveniente esclarecer y delimitar, aunque sea brevemente, el significado que
toma este término en el nuevo contexto educativo.

Esta tarea no resulta nada facil, pues como afirma Pozo (1999: 307) “posi-
blemente desde los tiempos remotos de la Torre de Babel no se conoce un
dominio en que se utilicen tantas lenguas y palabras distintas para referirse a
lo mismo”. En este sentido, una lectura rdpida sobre los Gltimos trabajos rea-
lizados en torno a la calidad de la ensenanza superior y la formacion didacti-
ca del profesorado universitario basta para darse cuenta de la multitud de ma-
tices y usos que comprende dicho concepto. Mas atn, en determinadas oca-
siones, términos muy relacionados como «estilo», «estrategia», «método»y éc-
nica» son utilizados indistintamente, como sinénimos, o de forma confusa. Asi,
ante la gran ambigiiedad y diversidad semantica existente en torno a las
estrategias didacticas, hemos seleccionado algunas definiciones ofrecidas por
tedricos y estudiosos relevantes en este campo que nos ayuden a establecer
diferencias significativas sobre dichos conceptos, asi como a comprender con
mayor profundidad el papel que juega la estrategia en relacion con ambos tér-
minos.

En primer lugar, resulta interesante partir de la distincion de los términos
«estilo» y «estrategia», expresiones ambas que suelen encontrarse con frecuen-
cia en las investigaciones como sinénimas y que por esto mismo se prestan a
equivocos. Para Bisquerra (1999: 456) una de las diferencias mds claras entre
estos términos es que mientras e/ estilo se centra en la persona, la estrategia lo
hace en la tarea. De este modo, define el estilo como “cualquier patron de
comportamiento que una persona adopta para abordar un tipo particular de
tarea. El estilo hace referencia a la particular forma de ser de la persona. Se
trata de un rasgo consistente y estable de la forma en que una persona atiende,
percibe y piensa”.

En esta misma linea de pensamiento, para Keefe (1988. Cit. por Alonso,
Gallego, y Honey, 1994: 48) cuando hablamos de estilos de aprendizaje nos
referimos a “los rasgos cognitivos, afectivos y fisiologicos, que sirven como
indicadores relativamente estables, de como los discentes perciben, intera-
ccionan y responden a sus ambientes de aprendizaje”. En sintonia con estos
planteamientos, Torre de la y Rajadell (1995: 458) se refieren al estilo de
ensenanza como la “tendencia prevalente del docente al planificar, ejecutar y
evaluar la accion formativa”.

Puede decirse, por tanto, que estas preferencias personales nos predispo-
nen a adoptar unas determinadas estrategias durante la actividad didactica. Es
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decir, nuestros estilos se corresponden generalmente con los modos carac-
teristicos mediante los que procesamos la informacion (estrategias cognitivas),
sentimos 0 nos comportamos (estrategias socioafectivas) en situaciones diver-
sas de ensenanza y aprendizaje. Ademas, al tratarse de una serie de carac-
teristicas o factores relativamente estables en la persona (no inamovibles),
segln avanzamos en el proceso de ensefanza-aprendizaje podemos descubrir
mejores formas de afrontar las diversas tareas educativas, enriqueciendo de
este modo los propios estilos personales durante la actividad didactica.

Siguiendo con esta argumentacion, es preciso en este momento recordar
la naturaleza de la palabra «estrategiar. En el mundo griego antiguo, donde
tiene su origen, guardaba relacion con la persona encargada de planificar y
dirigir las operaciones militares (el strategos), de tal manera que se consi-
guiera garantizar la seguridad del Estado. Para dar respuesta a tal fin, resulta-
ba importante que los agentes implicados en su desarrollo fueran conscientes
de los resultados deseados en cada una de las fases del proceso, dominaran
los diferentes procedimientos o tdcticas que su puesta en practica requeria, asi
como tomaran decisiones sobre los recursos necesarios para acometer dicho
plan (logistica).

De acuerdo con este planteamiento, en la actualidad podriamos consi-
derar las estrategias diddcticas como “formas secuenciadas de proceder para
alcanzar unos objetivos formativos” (Rajadell 1995: 404). En esta misma linea,
Justicia (1996: 367) define las estrategias como “procedimientos cognitivos que
aplicamos a las tareas y que nos permiten conseguir una meta”. Otros autores
como Benedito, Ferreres e Imbernon (1999: 759) hablan de un “conjunto
planificado de acciones y técnicas que conducen a la consecucion de objetivos
preestablecidos durante el proceso educativo”.

Muy interesante, para el ambito que analizamos, nos parece la aportacion
de Monereo (1998: 27) al resaltar el cardcter intencional yy consciente de las
estrategias. Aplicado al aprendizaje, podemos decir que las estrategias son
“procesos de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el
alumno elige y recupera, de manera coordinada, los conocimientos que nece-
sita para cumplimentar una determinada demanda u objetivo, dependiendo de
las caracteristicas de la situacion educativa en que se produce la accion”.

Desde esta misma perspectiva, Pozo (1999: 300-301) considera la estrate-
gia como “un uso deliberado y planificado de una secuencia compuesta de
procedimientos dirigida a alcanzar una meta establecida. En este sentido, el
dominio estratégico de una tarea requerird previamente un dominio técnico,
sin el cual la estrategia no seria posible”.

En coherencia con todo lo expuesto, Beltrin (1996a: 393) aporta ideas
clarificadoras al relacionar las estrategias con un “conocimiento llamado pro-
cedimental (conocimiento como), que hace referencia a como se hacen las
cosas (por ejemplo, como hacer un resumen). De esta forma, se distingue de
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otra clase de conocimiento llamado declarativo (conocimiento qué), que hace
referencia a lo que las cosas son (qué es un resumen)”*.

Todos estos matices nos permiten considerar que una estrategia no se tra-
duce en la mera aplicacion de procedimientos especificos, sino que requiere
un ejercicio de reflexion activa sobre la propia tarea. Asi “los estudiantes
pueden usar una técnica a ciegas sin aplicarla estratégicamente en el proce-
samiento de la informacion. Una técnica solo se convierte en estrategia si se
sabe cudndo, donde y como emplearla” (Mayor, Suengas y Gonzalez 1993: 93).

Desde estas mismas coordenadas, Torre de la (2000: 114) nos precisa que
“la adaptacion a la realidad contextual es una cualidad fundamental de toda
estrategia”. La reflexion sobre el contexto es el referente de partida, de proceso
y de llegada. Siguiendo estos planteamientos, resulta dificil de encajar la idea de
que el éxito de una estrategia en una determinada realidad obtendra los mismos
resultados en otra situacion diferente (atn siendo dentro del mismo contexto
institucional). En consecuencia, este autor define la estrategia como “proce-
dimiento adaptativo —o conjunto de ellos- por el que organizamos secuenciada-
mente la accion en orden a conseguir objetivos formativos” (p. 115).

Por tanto, sentado todo lo anterior, entendemos la estrategia como un
conjunto de decisiones sobre los procedimientos a emprender y sobre los
recursos a utilizar en las diferentes fases de un plan de accién que, organiza-
dos y secuenciados coherentemente con los objetivos pretendidos en cada uno
de los momentos del proceso, nos permiten dar respuesta a la finalidad Glti-
ma de la tarea educativa (docente/discente). Desde estas coordenadas, para
alcanzar unos objetivos diddcticos, la estrategia necesitard del uso selectivo de
unos procedimientos mas o menos complejos de acuerdo con las exigencias y
las caracteristicas de la tarea. De hecho, el uso eficaz de una estrategia depen-
dera en buena medida de la seleccion adecuada de estos procedimientos. “Un
procedimiento (llamado también a menudo regla, técnica, método, destreza o
habilidad) es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir, dirigi-
das a la consecucion de una meta” (Coll, 1987: 89).

Retomando los distintos procedimientos que puede incluir una estrategia,
podemos distinguir entre ellos dos tipos bdsicos en funcion de su complejidad:
los «métodos» y las técnicas». “Etimoldgicamente un método es un camino para
llegar a un fin (...). Un método de ensefianza supone, por tanto, unos obje-
tivos, seleccionados, clasificados y secuenciados por medio de alguna estrate-
gia conocida” (Soler y otros, 1992: 69). Ahora bien, entendemos que el recor-
rido de este camino que supone el anétodo» puede realizarse a través de dis-

16. La distincion entre el conocimiento declarativo y el procedimental resulta un tema
de maximo interés en los estudios realizados desde la psicologia cognitiva de los afos
ochenta (Anderson, 1985), resaltando sus implicaciones educativas durante la actividad
didactica en el aula.
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tintas actividades, que comportan cierto grado de variabilidad y su ejecucion
no garantiza la consecucion de un resultado 6ptimo (véase, por ejemplo, el
Método de Caso, la Investigacion-Accion, el Método de Trabajo por Proyectos,
la Discusion Dirigida, etc.). En este caso hablamos de un tipo de proce-
dimiento abierto o heuristico que nos guia en las acciones que hay que seguir
pero no garantiza la consecucion del resultado. “Asi, se considera que un
método no sélo supone una sucesion de acciones ordenadas, sino que estas
acciones se consideran procedimientos mas o menos complejos entre las que
también encontramos las ya mencionadas técnicas” (Monereo, 1998: 21).

Abundando en esta misma linea, Bisquerra (1999: 448) considera que “un
meétodo puede estar constituido por un conjunto de técnicas”. En este sentido,
por ejemplo, dentro de las denominadas estrategias socializadoras podemos
seleccionar la Discusion Dirigida como método de ensefianza y ésta, a su vez,
puede incluir una seleccidon de técnicas concretas en funcion de los objetivos
establecidos por el docente. Desde esta perspectiva, ;qué son entonces las «éc-
nicas'”?

“En la actualidad, el sentido de técnica ha quedado reservado a los pro-
cedimientos de actuacion concretos y particulares, asociados a las distintas
fases del método cientifico” (Pérez Serrano, 1998: 224). Asi podemos definir
las «écnicas» como unos procedimientos de actuacion especificos que, rea-
lizando de forma correcta todas sus fases, pueden asegurarnos el éxito de la
tarea. “Parece poco discutible que las técnicas entendidas como sucesion orde-
nada de acciones que se dirigen a un fin concreto, conocido y que conduce a
unos resultados precisos, respondan a una caracterizacion algoritmica”
(Monereo, 1998: 21). Siguiendo con el ejemplo anterior, donde aludiamos a la
Discusion Dirigida como una practica metodologia al servicio de las estrate-
gias socializadoras, podemos utilizar durante su desarrollo técnicas especificas
como el Cuchicheo o Diilogos Simultineos para garantizar la participacion
activa o, de la misma manera, la técnica de Phillips 6/6 para ampliar las inte-
racciones entre los miembros de un grupo-clase de reciente formacion.

En conclusion, si intentamos relacionar y dar sentido a las diferentes con-
cepciones indicadas con anterioridad en el dmbito de la didactica (Fig. 2),
podemos encontrar un primer nivel relativo a las finalidades educativas de la
propia Institucion o Centro. Entendemos que éstas deben ser/son un estimu-
lo que incita y orienta a los diferentes agentes educativos (principalmente a los
profesionales docentes y estudiantes) hacia la consecucion de unas metas u
objetivos. Asi, pues, la finalidad supone un primer proceso de reflexion y diag-

17. El término técnica proviene del griego Technikos. Desde el punto de vista eti-
mologico, la base semantica de este concepto procedimental la podemos encontrar en el
vocablo «echné, estrechamente relacionado con los procesos de habilidad manual. Con los
avances de la ciencia helénica, la técnica como concepto tom6 multiples vertientes y con
ello enriquecié notablemente su significado.
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noéstico en cuanto puede justificar y sustentar en parte la toma de decisiones
durante el diseno del plan de accidn. Los objetivos (docentes/discentes) con-
ducen al sujeto protagonista, influenciado por una serie de factores personales
(estilo de ensenanza/aprendizaje, experiencia previa, motivacion, formacion,
etc.) y socio-culturales de la realidad contextual donde se ejercita (clima rela-
cional, naturaleza del contenido de la materia, recursos y medios disponibles,
etc.), a adoptar determinadas estrategias durante su actividad didactica. La
puesta en practica de estas estrategias supone la planificacion reflexiva (antes
de emprender la accion) y el control activo (durante y después de la propia
accion formativa) de un conocimiento procedimiental mas o menos complejo
(métodos y técnicas) segun la situacion y los resultados deseados en la tarea
educativa.

Ante unos FINES EDUCATIVOS

que se co?cretan en...
[ 1

Los OBJETIVOS docentes Los OBJETIVOS discentes

Inﬂu]lyen

Los ESTILOS personales de ensenar y/o
aprender

que nos predisponen a adoptar una determinada...

ESTRATEGIA para la consecucion de los
objetivos durante la actividad didactica

L

mediante la utilizacion reflexiva de procedimientos ...

I 1
beuristicos

I METODOS | I TECNICAS |

algoritmicoS

Fig. 2. Esquema organizador del término estrategia y conceptos afines relacio-
nados durante la actividad didactica.
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Capitulo II. Aportaciones de estudios sobre la ensefian-
za y el aprendizaje universitario

En este apartado tratamos de analizar de forma concisa las grandes li-
neas o corrientes de investigacion que se han centrado en el estudio de los
procesos de ensenanza y aprendizaje universitario, procurando prestar espe-
cial atencion tanto a sus resultados como a sus implicaciones educativas en la
actividad didactica universitaria. Desvelar diferentes modelos y métodos de
investigacion sobre la ensenanza universitaria lleva consigo la posibilidad de
descubrir el significado y el valor de los principales factores o variables que
interactian e influyen durante la prictica educativa y, en su caso, reconocer
el marco tedrico desde el que establecer los parametros basicos para construir
conocimiento en el nuevo escenario del aula universitaria.

En este sentido, y aunque pueda resultar injusto sintetizar con demasiada
simplicidad los trabajos y experiencias desarrolladas en esta dimension uni-
versitaria, abordamos su andlisis a partir de los dos paradigmas®™ bdsicos y
dominantes en la investigacion sobre ensenanza en la educacion superior: el
positivista y el naturalista. En nuestra opinion, cada una de estas formas de
enfocar el estudio de la prdctica en el aula no deben contradecirse; por el con-
trario, pensamos que ambas pueden complementarse y enriquecerse mutua-
mente. “En realidad, cada una de las distintas interpretaciones ha nacido a
causa de las limitaciones que presentaba la interpretacion anterior, con la pre-
tension de superarlas, pero integrando, a su vez, los logros anteriormente con-
seguidos” (Beltran, 1999: 18).

18. En nuestro trabajo, siguiendo la tesis defendida por Pérez Serrano (1998: 17), el tér-
mino paradigma guarda relacion con un conjunto singular de creencias y actitudes de inves-
tigacion, formas de pensamiento compartidas por un grupo de cientificos que implica meto-
dologias determinadas. Desde estas coordenadas, cada paradigma mantiene una concepcion
diferente de lo gué es la investigacion, como abordar la investigacion y para qué sirven los
hallazgos obtenidos durante este proceso investigador.
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2.1. El paradigma positivista: resultados e implicaciones educativas.

Este tipo de investigacion educativa, de gran tradicion en el ambito anglo-
sajon, se caracteriza por una clara intencion cuantitativa. Su principal interés
se centra en describir, explicar, controlar o predecir de forma objetiva las
variaciones de la actividad didactica durante el proceso formativo, asi como
los resultados de dicha accion educativa. No obstante, si tenemos en cuenta
su evolucion historica podemos distinguir a su vez dos lineas fundamentales
de accion que parten de enfoques y parimetros de investigacion diferentes
(Hernandez Pina, 1996: 35): la conductista y la cognitiva.

a) Perspectiva conductista.

En el ambito de la ensefanza universitaria, una parte importante de los
trabajos y estudios que se hicieron desde los anos treinta podemos incluirlos
en una primera corriente denominada presagio-producto. A grandes rasgos, y
segln esta primera tradicion investigadora de naturaleza conductista, las carac-
teristicas de entrada de los profesores (tales como la capacidad, la personali-
dad o los propios valores socioculturales) pueden considerarse condicionan-
tes fundamentales de los resultados o logros en el aula. Desde estas coorde-
nadas, el interés cientifico debia centrarse en la identificacion de aquellas cua-
lidades del profesorado eficaz (variables presagio) que se relacionaran de
modo significativo con un mayor rendimiento académico, la satisfaccion de los
alumnos o la mejora de una habilidad especifica en los estudiantes (variables
producto).

Los resultados de estos estudios experimentales (como los resenados, por
ejemplo, en Dunkin, 1985; Gilbert, 1983; Medley, Coker y Soar, 1984) mues-
tran en algunos casos correlaciones positivas entre determinados rasgos de
personalidad del profesorado (objetividad, empatia, sensibilidad interpersonal,
flexibilidad, entusiasmo o expresividad docente®) y los resultados de los alum-
nos, si bien no controlan otras muchas variables que intervienen durante la
actividad didactica y que atentan el valor o nivel de significacion de estas
correlaciones investigadas (las caracteristicas personales del estudiante como
procesador activo de la informacion, el caricter interactivo del proceso for-
mativo o las variables relativas al propio contexto de aprendizaje).

19. Una buena muestra de la influencia de la variabilidad personal del profesor en los
resultados obtenidos en el aula lo constituye el ya clasico y frecuentemente citado estudio
de Naftulin, Ware y Donnelly (1973), conocido mas cominmente como el « efecto Dr. Fox.
En este experimento, los investigadores presentaron a una clase un actor profesional como
si se tratara de un prestigioso profesor llamado Dr. Myron L. Fox. Tras ofrecer una confe-
rencia con gran expresividad y entusiasmo pero intencionalmente carente de contenidos
relevantes, los alumnos manifestaron estar muy satisfechos con los contenidos aprendidos
durante la conferencia.
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Las limitaciones que presentaba esta primera tradicion® y el desarrollo de
nuevos estudios centrados en la conducta del profesor (Bloom et al., 1973;
Borich, 1979; Gagné, 1970; Rotger, 1979), dieron lugar a una segunda corrien-
te de investigacion conocida como proceso-producto (Gage, 1963). En este
sentido se subraya la importancia y necesidad de introducir nuevas variables
de orden procesual (Dunkin y Barnes, 1986) con el danimo de mejorar los
modelos de investigacion sobre ensenianza en la educacion universitaria.
Dentro de este esfuerzo, los trabajos iniciales consideran en su planteamiento
el comportamiento docente en el aula (algo distinto de las aptitudes o carac-
teristicas personales del profesor) como un factor clave y determinante de la
conducta de los alumnos durante la actividad didactica. En este contexto, la
validez de la investigacion para mejorar la calidad docente dependera de la
mejor identificacion de aquellas conductas o destrezas especificas que carac-
terizan al profesor eficaz (variables de proceso) y que se correlacionan positi-
vamente con el rendimiento académico del alumnado (variables de producto).
De este modo, y a partir del andlisis conductual de la realidad concreta del
profesor en el aula, podrian senalarse una serie de microcriterios de eficacia
docente (Gage, 1963) o indicadores para la mejora de la ensefianza (garanti-
zados por su nivel de significacion e impacto sobre el logro o conducta de los
alumnos) de gran utilidad y repercusion en los programas de formacion o
entrenamiento docente. Bajo esta perspectiva, pueden englobarse un amplio
nimero de programas de formacion pedagdgica del profesorado (Allen vy
Ryan, 1969; Flanders, 1970; Gerllach y Millward, 1989) elaborados sobre la
base de competencias o acciones docentes seleccionadas en la investigacion
sobre el proceso-producto y orientados a la consecucion de profesores efica-
ces.

Estudios y meta-analisis posteriores (Cohen, 1980, 1981; Gage y Needels,
1989; Hines, Cruickshank y Kennedy, 1985; Murray, 1983), integradores de los
hallazgos correlacionales mas significativos obtenidos en los trabajos realiza-
dos desde esta concepcion investigadora, llegaron a identificar un namero
importante de factores que incluian las conductas docentes mis relacionadas
con el comportamiento eficaz del profesor y con un mayor nivel de correla-
cion positiva con las medidas del aprendizaje de los alumnos. Como ejemplos

20. Como puede observarse en la revision realizada por Gage (1963) y Wittrock (1989)
sobre los diferentes trabajos de investigacion educativa en esta linea de andlisis, los mode-
los de prediccion y mejora del rendimiento académico a partir tan solo de caracteristicas o
rasgos de personalidad del profesorado conducian a unos resultados altamente decepcio-
nantes para la comunidad cientifica vigente en aquellos momentos. No obstante, y como
afirman Aymerich y Gotzens (1999: 152), “el paradigma de la personalidad del profesor
mantiene cierta vigencia en la actualidad, en la medida que algunos temas mas destacados
de la investigacion psicoeducativa actual, como el estudio de la expresividad, la afectividad,
el autoconcepto o los estilos de ensenanza, parten del interés por las caracteristicas del pro-
fesor como elemento significativo en el desarrollo y mejora del proceso instruccional”.
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de estos factores conductuales cabria destacar la claridad del profesor en sus
explicaciones (usa ejemplos concretos, repite ideas dificiles, usa graficos y dia-
gramas, ofrece apuntes claros, etc.), la organizacion en el desarrollo de la
ensefanza (presenta los objetivos de aprendizaje, ofrece una vision panora-
mica de la leccion, explica como se ubica y estructura cada contenido, etc.),
la utilizacion de medios durante las clases (utiliza medios o materiales de
ensenanza variados durante la actividad didactica, utiliza recursos audiovisua-
les, sugiere aplicaciones practicas, etc.) o el ritmo de la actividad docente (pro-
cede con pasos rapidos, hace resimenes peridodicamente de las ideas funda-
mentales, etc.).

Ahora bien, aunque esta segunda linea de investigacion conductista ha
tenido una gran repercusion e impacto sobre la ensefianza universitaria (desa-
rrollo de métodos de formacion docente, diseno y confeccion de instrumentos
de medida para la evaluacion de la funcidon docente, programas de modifica-
cion de conducta docente, etc.), asi como sobre la politica de educacion supe-
rior desarrollada tanto en el ambito nacional como internacional (modelos y
estrategias para el analisis de la calidad de la docencia en las instituciones uni-
versitarias, seleccion de indicadores de rendimiento académico universitario®,
etc.), la aparicion de otros modelos o programas de investigacion en la ense-
fnanza hacen que se ponga de nuevo en cuestion las contribuciones de esta
corriente para la mejora y optimizacion de los resultados de aprendizaje uni-
versitario.

El punto critico parece converger en la relativa influencia de las con-
ductas o experiencias docentes sobre los resultados del alumnado (Kulik y
Kulik, 1979). ;Como explicar que alumnos sometidos a idénticas experiencias
docentes en el aula a menudo presentan diferentes conductas o resultados de
aprendizaje? Algunas respuestas a esta cuestion subyacen de manera latente en
el modelo de investigacion propuesto por Dunkin y Biddle (1974. Cit. por
Wittrock, 1989: 17), donde se pone de relieve la necesidad de contemplar otras
variables de contexto que habian sido ignoradas hasta este momento (Fig. 3).
De este modo, y en la medida en que parecen existir otros factores propios
del contexto situacional donde se desarrolla la actividad didactica (propieda-
des del alumno, clima social del aula, tamafno de la clase, naturaleza de la
materia de aprendizaje, etc.) que condicionan el rendimiento académico al
influir y mediar sobre el comportamiento del profesor y del alumno (Gimeno

21. La evaluacion de la calidad docente universitaria que tiene sus inicios en las uni-
versidades norteamericanas, poco a poco va extendiéndose de forma generalizada a todas
las universidades de Europa, resultando ser un tema practicamente obligatorio para las ins-
tituciones universitarias de nuestro pais. Buena prueba de ello es el Plan Nacional de
Evaluacion de la Calidad de las Universidades desarrollado en Espana a partir del Real
Decreto 1947/1995, de 1 de diciembre. Asimismo, las opiniones y experiencias sobre la
necesidad de usar indicadores o criterios de rendimiento apuntados por el Consejo de
Universidades (1999) en Espana.
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y Pérez, 1983), los modelos de investigacion basicamente conductuales son
mas cuestionables y sus conclusiones habrd que interpretarlas en un marco
mas amplio de relaciones.

VARIABLES PRESAGIO
Experiencias formativas
del profesor

N .. Experiencias de formacion
o Clase social

o Edad del ?rofftsor o Propiedades del profesor
* Universidad a que asistio o
* Sexo o Caracteristicas del + Capacidad docente
programa de formacion ° Ime!lge‘rl\‘cm VARIABLES DE PROCESO
o Experiencia de prictica ° ‘;;IO“"“(‘JO“
. o RISOOS
de enseanza perg‘gﬁgﬁ i ELA VARIABLES PRODUCTO
El profesor
o Desarrollo inmediato
Conducta en la clase ~ Cambios observables en la __y, de] alumno
conducta del alumno
El alumno — Efectosa
largo plazo
VARIABLES DE CONTEXTO Conducta en la clase
Experiencias ——) Propiedades ——p
formativas del alumno del alumno
o Clase social * Aptitudes
e Edad e Conocimiento
o Sexo o Actitudes

Contexto de la escueladela ——p
comunidad

. o Tamano de la clase
+ Clima o Libros de textos
o Television educativa

Contextos del aula

* Composicion étnica
¢ Tamano de la escuela

Fig. 3. Modelo para el estudio de la ensefianza en el aula, por Dunkin y Biddle
(1974. Cit. por Wittrock, 1989: 16).

Estas premisas han llevado a numerosos investigadores a indagar sobre
los posibles efectos contextuales en el resultado de la actividad didactica. Uno
de los estudios mas conocidos a proposito de la relacion entre el tamario de
la clase y los resultados de la actividad docente desde la perspectiva de los
estudiantes es el realizado por Feldman (1984). A la vista de los resultados
obtenidos en este estudio y otros similares (Cranton y Smith, 1986; Marsh,
Overall y Kesler, 1979), se puede afirmar que el nimero de alumnos del
grupo-clase influye principalmente en el grado de relacion y en el nivel de
participacion de los alumnos. Otros trabajos se han centrado en la posible rela-
cion entre la naturaleza de la asignatura y los resultados académicos (Marsh,
1980, 1984), concluyendo que existe entre los estudiantes un mayor grado de
satisfaccion con la actividad docente desarrollada en asignaturas optativas que
en aquellas otras de caracter obligatorio para los alumnos. En este sentido, el
interés y motivacion del alummno por la asignatura tiene como resultado un
mayor rendimiento académico y satisfaccion con la tarea docente (Marsh,
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1987). Del mismo modo, esta actitud positiva de los alumnos hacia la materia
de aprendizaje favorece un clima social mas favorable en la clase e influye
sobre la eficacia docente (mayor rendimiento académico).

La aparicion de nuevas lineas de investigacion mas interesadas en la con-
ducta de los alumnos que en la de los profesores, asi como el interés por des-
cribir los procesos mentales que activan los agentes educativos de modo cons-
ciente e intencional durante la actividad didactica, marcan una etapa de tran-
sicion de perspectiva en una comunidad cientifica mas preocupada por expli-
car los fendmenos que se producen en el contexto educativo de la clase
(Villar, 1990).

b) Perspectiva cognitivisia:

A partir de la década de los setenta, los nuevos planteamientos realizados
por las teorias cognitivas sobre el aprendizaje activo y el procesamiento de la
informacion del sujeto que aprende (Ausubel, 1968; Cook y Mayer, 1983;
Dansereau, 1985; Piaget, 1967 y 1974; Weinstein y Underwood, 1982), moti-
varon un progresivo abandono de aquellos estudios de corte mas conductista
centrados en el comportamiento del profesor eficaz y desconsiderados con el
papel del alumno (receptor pasivo de estimulos) durante el proceso formati-
vo. La consideracion de los estudiantes como parte activa y protagonista del
proceso de construccion del conocimiento, permite abrir nuevas perspectivas
de reflexion en el ambito de la ensenanza superior que de otro modo no eran
posibles.

Desde estas coordenadas, una primera investigacion realizada por Cook y
Mayer (1983) puso de manifiesto que los resultados de aprendizaje (referidos
tanto a la cantidad como a sus cualidades) dependian de una secuencia de
actividades u operaciones mentales internas que podian activar de modo cons-
ciente los estudiantes durante la actividad de estudio: por un lado la seleccion
(D vy la adquisicion del material informativo (2), que determinan la cantidad
de aprendizaje del estudiante y, por otro lado, la construccion (3) y la inte-
gracion (4), que se relacionan con la organizacion coherente de lo aprendido.

En este mismo marco, y de forma paralela a los estudios centrados en la
actividad mental del alumno como sujeto que aprende, surgieron otras inves-
tigaciones interesadas por conocer los procesos cognitivos que activa el profe-
sor durante su tarea profesional docente (Clark y Peterson, 1986; Doyle, 1977;
Jackson, 1975; Peterson y Clark, 1978). La nueva investigacion sobre el pen-
samiento del profesor critica la descontextualizacion del comportamiento
docente realizada por la tradicion conductista. Frente a la vision del profesor
como un sujeto que debe reproducir unidades objetivas de comportamiento
estandar, previamente seleccionadas por la investigacion cientifica por su nivel
de relacion con la eficacia docente, la nueva perspectiva cognitiva reconoce al
profesor como un profesional reflexivo activo (Clark, 1986) que toma decisio-
nes conscientes e intencionales segin las circunstancias y el contexto situa-
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cional cambiante en el que tiene lugar la actividad didactica y expresa sus pen-
samientos (creencias, valores, teorias) a través de sus actos (Borko y
Shavelson, 1988).

De los resultados de algunas de las investigaciones mencionadas
(Peterson y Clark, 1978; Doyle, 1977) se derivan nuevos planteamientos en los
programas de formacion didactica del profesorado, orientados a desarrollar
habilidades cognitivas vinculadas con su funcion docente (bisqueda de infor-
macion acerca de los alumnos y elementos o factores que configuran el con-
texto singular del aula, la planificacion docente sobre la base de esta infor-
macion, la seleccion y utilizacion de estrategias de ensenanza adecuadas a
cada situacion de aprendizaje, etc.), asi como a favorecer un mayor grado de
implicacion del profesorado en procesos de reflexion continua sobre su pro-
pia practica educativa. El desarrollo de la reflexion como estrategia de forma-
cion docente toma especial importancia a partir de los resultados obtenidos en
los estudios sobre las creencias y constructos personales del profesor (Carter
y Doyle, 1995). En esta linea de investigacion del pensamiento del profesor,
parece aceptarse que las creencias o expectativas docentes* sobre los estu-
diantes y lo que constituye una buena ensefanza estan relacionadas con las
acciones que se llevan a cabo durante la actividad didactica e influyen, a su
vez, en el rendimiento académico (Harris y Rosenthal, 1986; Rosenthal, 1993).

Por otra parte, y sobre la base de estos planteamientos, surgen otros pro-
gramas desde el propio contexto curricular-instructivo interesados en identifi-
car y desarrollar secuencias de actividades u operaciones mentales en los estu-
diantes directamente implicadas en los resultados de aprendizaje. En este sen-
tido, cabria destacar los diferentes estudios y experiencias dirigidas por
Dansereau (1979, 1985) con el fin de mejorar la calidad del aprendizaje en el
aula universitaria. Las conclusiones obtenidas de estos trabajos muestran que
los estudiantes que reciben una formacion especifica sobre estrategias
en/desde el curriculum universitario obtienen mejores resultados de aprendi-
zaje durante su actividad de estudio, frente al grupo de alumnos que no han
recibido este tipo de ensenanzas en el mismo contexto. Por otra parte, estos
trabajos ponen de manifiesto la necesidad de distinguir durante la practica
docente dos grandes tipos de estrategias segun la tarea y el material objeto de

22. Sobre el influjo de las expectativas docentes en el aula pueden sacarse buenas con-
clusiones en la conocida obra de Roshental y Jacobson (1980). Estos autores expresan los
efectos de las expectativas del profesor a partir del conocido mito griego de Pygmalion y
Galatea que relata Ovidio en sus Metamorfosis. Dicho relato, por ejemplo, sugiere que las
ideas o creencias que los profesores tienen por alguna razon (experiencias previas, informa-
cion procedente de otros profesores, teorias personales, etc.) sobre sus alumnos terminan
convirtiéndose en una especie de clave profética que generalmente se cumple. Por esta
razon, resulta especialmente importante desarrollar procesos de reflexion y autoevaluacion
docente sobre las propias presunciones, de modo que se traduzcan en juicios fundamenta-
dos y contrastados cientificamente.
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aprendizaje: por un lado, las estrategias independientes de contenido (utiliza-
das de forma general por el estudiante en materias de contenido diverso) vy,
por otro, las estrategias dependientes de contenido (utilizadas para procesar la
informacion de disciplinas muy concretas).

De acuerdo con estos resultados, conocer como aprenden los alumnos y
establecer un plan racional de ensenanza capaz de estimular las estrategias
mds adecuadas para aprender los diferentes contenidos o materias curricula-
res, son dos importantes lineas de accion para afrontar cualquier proceso de
mejora en el aula universitaria. Segtn los datos aportados por Lujan, Garcia y
Hernandez (1995: 25), estas propuestas son ya una realidad en practicamen-
te la totalidad de universidades norteamericanas y canadienses. Entre las medi-
das adoptadas por estas universidades, destaca la confeccion de guias diddc-
ticas por parte del profesorado para la optimizacion y mejora del aprendizaje
en los alumnos durante su actividad de estudio. Segtn estos autores, la mayo-
ria de las estrategias de estudio en la ensenanza superior abordan temas tales
como la planificacion y organizacion del tiempo de trabajo; la utilizacion de
estrategias de estudio activo y el desarrollo de estrategias de autorregulacion
que implican una mayor toma de conciencia de las estrategias empleadas y el
proceso seguido para aprender.

Desde estas coordenadas, y debido fundamentalmente al impacto educa-
tivo de estas experiencias universitarias, son numerosas los investigadores que
se han interesado por la confeccion de instrumentos idoneos para la evalua-
cion diagnostica de las estrategias. En este sentido, cabria destacar el inventa-
rio LASSI (Learning and Study Strategies Inventory) disenado por Weinstein,
Palmer y Schulte (1987) para medir las estrategias de aprendizaje, asi como
otros aspectos motivacionales de los estudiantes universitarios. En el ambito al
que nos referimos, probablemente sea uno de los instrumentos mas conocido
y utilizado para analizar el comportamiento estratégico de los estudiantes. En
su version original consta de 77 items agrupados en diez subescalas relativas
a los siguientes aspectos:

1.Control de la ansiedad (por ejemplo: “La preocupacion por no hacerlo
bien interfiere con mi concentracion en los eximenes”).

2. Actitud e interés acerca de la actividad académica (por ejemplo: “Para
mi es muy importante el éxito académico”).

3.Capacidad de concentracion (por ejemplo: “A menudo me pasa que he
estado leyendo, pero no me he enterado de qué se trataba”).

4.Procesamiento de la informacion (por ejemplo: “Intento encontrar rela-
ciones entre lo que estoy aprendiendo y lo que ya sé€”).

5.Motivacion (por ejemplo: “Leo los textos recomendados para mis asig-
naturas”).

6.Control y distribucion del tiempo (por ejemplo: “Al comenzar un perio-
do de estudio, organizo el trabajo para emplear el tiempo de la mane-
ra mas eficaz”).
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7.Seleccion de ideas principales (por ejemplo: “Tengo dificultades para
identificar los aspectos principales de lo que leo”).

8. Autoevaluacion (por ejemplo: “Mientras leo, paro de vez en cuando y
repaso mentalmente o reviso lo expuesto”).

9.Técnicas de estudio (por ejemplo: “Hago tarjetas, diagramas o tablas
sencillas que resumen los materiales de la asignatura”).

10. Estrategias de examen (por ejemplo: “Pienso sobre el significado de
las preguntas de los exdmenes antes de contestarlas”).

Por lo que respecta a nuestro pais, y desde esta perspectiva cognitivista,
resultan interesantes los trabajos de investigacion realizados bajo la coordina-
cion de Bernad (1992, 1999) en el ambito universitario. Entre sus objetivos des-
taca el esfuerzo por conocer como aprenden los estudiantes universitarios en
el ambito contextual-institucional donde se ejercitan®, siendo éste el punto de
partida para la confeccion de Guias de Ensenianza-Aprendizaje tendentes a la
mejora de los rendimientos académicos en la realidad educativa investigada.

23. Estos estudios parten de la necesidad de ajustarse a los contextos académicos con-
cretos en los que se produce el aprendizaje, considerando éste en el marco o con referen-
cia a las disciplinas y programas curriculares. Entre los instrumentos de medida utilizados se
encuentra la escala ESEAC (Escala de Estrategias de Aprendizaje Contextualizado; Bernad,
1999). Su contenido se estructura en siete dimensiones, que hacen referencia al comporta-
miento del estudiante en relacion directa con los contenidos que aprende o procesa (estra-
tegias de procesamiento) y, por otro lado, a su conducta personal durante el desempeno de
la tarea, control o gestion de recursos y sentimientos personales, tales como los derivados
del autoconcepto, la ansiedad, los intereses o la motivacion (estrategias de apoyo).
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APRENDIZAJE

(Afecta al concocimiento declarativo, procedimental y actitudinal)
Se manifiesta/despliega en 7 Dimensiones

En relacion con los CONTENIDOS APRENDIDOS
I DIMENSION: Dominio general del tema
(Comprension-Planificacion-Ejecucion)

II DIMENSION: Dominio de lenguajes
(Representacion)

III DIMENSION: Calidad de razonamiento
(Organizacion)

IV DIMENSION: Dominio de lenguajes
(Representacion)

V DIMENSION: Nivel de abstraccion
(Nivel de dominio)

En relacion con el CONTROL de si mismo
VI DIMENSION: Conciencia cognitiva
(Metaconocimiento)

VII DIMENSION: Nivel de motivacién-ansiedad
(Motivacion)

Fig. 4. Estructura de la Escala de Estrategias de Aprendizaje Contextualizado,
por BERNAD (1999: 112).

De acuerdo con este mismo enfoque, Mayor, Suengas y Gonzilez (1993:
169) disefiaron un Modelo Tridimensional de Evaluacion de la Metacognicion
para poder explorar con detenimiento las estrategias adoptadas por estudian-
tes adultos, cultos y con supuesta alta capacidad metacognitiva. El cuestiona-
rio propuesto consta de 45 items relativos a tres macrocomponentes basicos
de la metacognicion (conciencia, control y autopoiesis) y en combinacion con
nueve dimensiones del proceso cognitivo: componentes (representaciones,
procesos, funciones), tareas u objetivos (resolver la dualidad, descubrir o crear
reglas, adaptarse) y modos o caracteristicas (organizacion sistémica, flexibili-
dad vy reflexividad). Desde esta Optica, cada item incluye cuatro respuestas
(Fig. 5), tres de las cuales implican la existencia de metacognicién y una que
presupone que no se produce esa actividad metacognitiva; a su vez, cada res-
puesta puede graduarse en una escala de cinco categorias.
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- Cuando atiendo, conozco, recuerdo o pienso en algo: | 1 2 3 |4 5

a) Tengo claro cudles son mis metas y objetivos.

b) Tengo buenas razones para hacerlo y, si no, las busco.

¢) Tengo conciencia de en funcion de qué lo hago.

d) Simplemente lo hago, sin ocuparme de nada mds.

Fig. 5. Evaluacion cuantitativa de componentes cognitivos a través del cuestio-
nario propuesto por Mayor, Suengas y Gonzalez (1993).

De manera similar, Roman y Gallego (1994) confeccionaron cuatro esca-
las independientes con el fin de identificar el uso de estrategias generales de
aprendizaje durante los procesos de adquisicion, codificacion, recuperacion y
apoyo al procesamiento de informacion (ACRA: Escalas de Estrategias de
Aprendizaje). El campo propio de aplicacion es el alumnado de Educacion
Secundaria; sin embargo, segin afirman los propios autores, puede ser amplia-
do al ambito universitario*.

Junto a estos trabajos y de manera complementaria, podemos encontrar
un planteamiento mas estrictamente preocupado por explicar los motivos que
influyen en el empleo de estrategias particulares de aprendizaje durante la acti-
vidad universitaria (Alonso Tapia, 2001; Gibbs, Morgan y Taylor, 1984;
Monereo y Castello, 1999; Pintrich y cols., 1991; Roces y cols.; 1999; Valle y
cols, 2001). La evidencia empirica recogida en esta linea de investigacion viene
a demostrar correlaciones muy elevadas entre algunos factores motivacionales
de los estudiantes y sus propias estrategias de aprendizaje. Asi, por ejemplo,
cuanto mas alta es la orientacion motivacional del estudiante universitario
hacia el aprendizaje menores son las dificultades que tiene a la hora de utili-
zar diferentes estrategias de aprendizaje, lo cual se traduce en escasas dificul-
tades para planificar su proceso de estudio, para diferenciar lo relevante de lo
irrelevante, para controlar y regular su aprendizaje, y para comprender la
informacion. Por el contrario, las dificultades se incrementan cuanto mas alta
es la orientacion motivacional del alumno hacia el rendimiento (Valle y cols,
2001: 120).

Bajo esta misma perspectiva cognitiva, podemos destacar otro grupo de
investigadores (Alonso, 1992; Dunn y Dunn, 1984; Hervas, 1998; Honey y
Munford, 1986; Serrano, 1994) interesados en el estudio de los estilos perso-

24. En este sentido, encontramos experiencias recientes como lo demuestra el trabajo
realizado por Justicia y Fuente de la (1999) en la Universidad de Almeria.
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nales de enserianza /o aprendizaje, por los que los agentes educativos expre-
san su predisposicion a adoptar estrategias especificas durante la actividad
didactica. Algunos de los resultados obtenidos en estos trabajos (Dunn y
Dunn, 1984: 11), ponen de manifiesto que los estilos de aprendizaje de los
estudiantes y la capacidad del profesorado en adaptar sus ensenanzas al modo
preferente de aprender de sus alumnos correlacionan positivamente con el
nivel de rendimiento académico en el aula. De este modo, la atencion a la
diversidad de estilos de aprendizaje se concibe como un indicador importante
de calidad en las instituciones educativas.

Conclusiones similares podemos obtener a partir del estudio realizado por
Alonso (1992) en nuestra realidad educativa universitaria®. En lineas genera-
les, parece demostrarse que los aprendizajes en los estudiantes universitarios
son de mayor calidad cuando se les ensena en consonancia con sus estilos
preferidos. Asimismo, el perfil de aprendizaje del alumnado (activo, reflexivo,
tedrico y/o pragmatico) varia significativamente segin el tipo de centro o con-
texto académico donde se desarrolla la actividad didactica. Entre otras aplica-
ciones, su diagnostico nos permite disenar y desarrollar estrategias de ense-
flanza capaces de activar en los estudiantes modos de aprender de preferen-
cia mds baja y susceptibles de mejora para una realidad socio-laboral a la que
tendrdn que amoldarse continuamente. Sin duda alguna, estos trabajos nos
invitan a reflexionar sobre la forma de enfocar la ensenanza: En lugar de plan-
tearnos en primer lugar como enseniar, parece mas interesante partir de como
aprenden los alumnos en el contexto real donde se ejercitan.

Asi con todo, los hechos descritos suponen un notable avance en el dise-
no y posterior desarrollo de acciones formativas para la mejora y optimizacion
del aprendizaje universitario. Sin embargo, y pese al enorme esfuerzo de nues-
tras instituciones universitarias por mejorar la calidad de sus ensenanzas
(Benedito y otros, 1988; Fernindez Pérez, 1989; Garcia-Valcarcel, 1993), la
evolucion de la investigacion educativa sobre las estrategias utilizadas por el
profesorado universitario durante su actividad docente no ha sido tan impor-
tante como las anteriores*. No obstante, si es verdad que la puesta en marcha

25. Esta autora, a partir del trabajo realizado por Honey y Munford (1986) en el ambi-
to de la formacion de adultos, diseiié un cuestionario adaptado al contexto académico uni-
versitario espanol (CHAEA; Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje). Su obje-
tivo era mejorar el proceso de ensehanza-aprendizaje en las Universidades Complutense y
Politécnica de Madrid, diagnosticando y analizando los estilos de aprendizaje predominan-
tes en los alumnos y en las distintas Facultades.

20. Segin los datos aportados por el Centro de Investigacion y Documentacion
Educativa (CIDE, 1999: 16), de las ciento quince investigaciones presentadas durante los
anos 1997 y 1998, tan solo cinco de ellas se refieren al dmbito universitario. Asimismo, del
computo total de investigaciones sefialadas, solo dos presentan cierta relacion con nuestro
tema de interés en el dmbito universitario y s6lo una hace referencia a las estrategias de
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del Plan Nacional de Evaluaciéon de la Calidad de las Universidades espanolas
(PNECU, 1995), junto con el proyecto de armonizacion de las estructuras edu-
cativas de Europa?, han suscitado en los tltimos anos diferentes experiencias
y estudios sobre el desarrollo de la ensenanza superior en nuestro pais.

2.2. El paradigma naturalista: resultados e implicaciones educativas.

Por otro lado, y de acuerdo con la perspectiva cognitivista, cabria desta-
car otras corrientes de investigacion fenomenologicas®, idiogrdficas o inter-
pretativas, preocupadas por conocer como los agentes educativos (en este
caso estudiantes y profesores) experimentan e interpretan la realidad que
construyen en interaccion. Como indican algunos autores (Evertson y Weade,
1991; Hitchcock y Hughes, 1989; Villar, 1990) los procesos de toma de deci-
siones no se producen en un vacio, sino que tienen lugar en un ambiente
complejo de comunicacion e interaccion, caracterizado tanto por un contexto
psicologico (motivaciones, percepciones, estilos personales, valores, etc.) como
por un contexto ecolégico (condiciones del aula, recursos, exigencias adminis-
trativas, circunstancias externas, etc.).

Asi, aparecen nuevas metodologias de caricter cualitativo, interpretativo
y critico (estudios etnogrificos, longitudinales, de casos...) que abren nuevos
cauces de profundizacion en el conocimiento del acto didactico.” Desde esta
Optica, mas que preguntarse por la eficacia de ciertos comportamientos y estra-
tegias didacticas, se pregunta por qué los alumnos y profesores se comportan
de una manera determinada en el escenario singular del aula, teniendo en
cuenta el significado de los acontecimientos desde la perspectiva de los parti-

ensenanza (correspondiente su estudio a la Educacion Primaria). Por otra parte, y segin los
datos aportados por el Informe Anual de la segunda convocatoria realizada por el PNECU
(Consejo de Universidades, 2000: 20), en la actualidad parece existir “una preocupacion
latente por iniciar experiencias de docencia innovadoras utilizando recursos multimedia, téc-
nicas audiovisuales, etc., dado que la clase magistral sigue siendo la principal estrategia
docente utilizada, lo cual genera un cierto descontento, principalmente entre los alumnos,
tal como queda reflejado en algunos informes de las distintas titulaciones evaluadas”.

27. “La Declaracion de Bolonia y su repercusion en la ensenanza superior europea”.
Jornadas celebradas en la Universidad de Barcelona, del 15 al 16 de febrero de 2000.

28. Para Pérez Serrano (1998: 216), la fenomenologia implica el estudio en profundi-
dad de como aparecen las cosas en la experiencia. Del griego phainomenon, lo que apare-
ce, y logos, tratado.

29. En la actualidad, y por lo que respecta a Espana, “los trabajos cuya metodologia se
define como fundamentalmente cualitativa, junto con aquéllos en los que es considerada
mixta, alcanza la mitad del total, algo realmente impensable hace una década” (CIDE, 1999:
18).
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cipantes (Gimeno y Pérez, 1983). En este marco, es posible reconocer una
importante linea de investigacion educativa centrada en los enfoques del
aprendizaje (Marton y Siljo, 1976; Ramsden, 1985; Entwistle, 1988; Biggs,
1989; Herniandez Pina y otros, 1990; Trillo, 1999; Buendia y Olmedo, 2000),
entendidos éstos como el resultado de la interaccion entre la percepcion de la
realidad contextual y las propias caracteristicas del sujeto que aprende (Fig.

0).

Caracteristicas de Caracteristicas Caracteristicas
> del estudiante et
la ensenanza institucionales
Estilos de

aprendizaje

I

Enfoques de
EEE— aprendizaje ——

I

Proceso de
aprendizaje

I

Resultados de
aprendizaje

Fig. 6. El proceso de ensefianza-aprendizaje (Entwistle, 1986. Cit. por
Hernandez Pina y otros, 1990: 240).
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A partir de los estudios realizados por Marton y Siljo (1976) sobre los dife-
rentes modos de abordar la resolucion de problemas, los enfoques de apren-
dizaje han tomado especial importancia para la comprension de la actividad
didactica en el aula. Desde una perspectiva cualitativa-naturalista, estos auto-
res analizaron como los estudiantes universitarios afrontan la lectura de traba-
jos académicos mas o menos complejos. Utilizando la entrevista como técnica
de investigacion, encontraron diferencias significativas en el nivel de com-
prension lectora como consecuencia de lo que empezaron a denominar enjfo-
ques de aprendizaje. En este sentido, observaron dos enfoques fundamentales
durante la actividad de estudio: uno superficial (estudiantes que se centran en
la identificacion y memorizacion de las ideas y los hechos, realizando un
aprendizaje mecdanico basicamente), y otro profundo (estudiantes que buscan
las intenciones del autor, el significado, relacionando las nuevas ideas con sus
conocimientos previos, realizando un aprendizaje significativo).

Otros autores (Biggs, 1989; Entwistle, 1988; Ramsden, 1985) han llegado
a conclusiones semejantes en sus investigaciones, demostrando la existencia
de hasta tres enfoques basicos de aprendizaje que diferencian las estrategias
en funcion de la concepcion subyacente del propio alumno sobre lo que es el
aprendizaje y, como consecuencia de esta percepcion y el estilo personal del
alumno, la forma particular de proceder para afrontar la tarea concreta. Asi, a
los enfoques descritos con anterioridad (superficial y profundo), deberiamos
anadir un tercero denominado estratégico o de logro (adoptado, generalmen-
te, por aquellos estudiantes que pretenden alcanzar un alto grado académico)

Estos postulados parecen confirmarse en el trabajo realizado por Trillo
(1999) en nuestro contexto universitario. Tras el analisis de los resultados, el
autor llega a diferenciar tres enfoques distintos en el modo de afrontar el pro-
ceso de aprendizaje universitario:

1.Enfoque superficial: Por lo general, los estudiantes que adoptan este
enfoque tienen como objetivo basico el cumplimiento de la tarea aca-
démica con el menor esfuerzo posible. La adopcion de esta orientacion
predispone a los estudiantes a emplear estrategias de procesamiento
superficial y de bajo nivel de complejidad (por ejemplo, memorizacion
mecanica o repeticion literal del material de aprendizaje). Asi, la pre-
sencia de un nivel moderadamente alto de motivacion extrinseca hacia
el aprendizaje (por ejemplo, el estudiante que opta por una titulacion
que le asegure un trabajo o le evite problemas) suele ser la razon fun-
damental por la que estos estudiantes utilizan estrategias superficiales
durante su actividad de estudio. En general, el aprendizaje se convierte
en un acto de equilibrio entre evitar el fracaso y no trabajar demasiado.

2.Enfoque de logro: A grandes rasgos, podriamos decir que los estudian-
tes que adoptan este enfoque tienen como principal objetivo conseguir
los resultados académicos mas altos posibles. Esta orientacion hacia
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metas de rendimiento (por ejemplo, obtener las mejores calificaciones o
el mejor expediente académico de la manera mis eficaz y eficiente posi-
ble) provoca cambios sustanciales en el comportamiento estratégico del
estudiante durante su actividad de estudio. Asi, por ejemplo, las estra-
tegias de procesamiento varian de ser superficiales a profundas en fun-
cion de las exigencias docentes y no tanto del verdadero sentido del
aprendizaje. De este modo, podemos encontrarnos con estudiantes que
aunque dispongan de estrategias cognitivas suficientes para afrontar con
profundidad el material de aprendizaje, no lleguen a ponerlas en mar-
cha porque sus profesores no se lo exigen o sugieren a través de la eva-
luacion de la materia. En lineas generales, este enfoque se corresponde
con un comportamiento competitivo del estudiante asociado con perio-
dos de tension y ansiedad durante la actividad académica.

3.Enfoque profundo: En lineas generales, se trata de estudiantes con una
orientacion clara bhacia el aprendizaje. Sus objetivos se centran funda-
mentalmente en comprender el material de aprendizaje, abstraer signi-
ficados, establecer relaciones entre los nuevos conocimientos y los
conocimientos previos, buscar sus posibles aplicaciones. La presencia
de un nivel moderadamente alto de motivacion intrinseca hacia el
aprendizaje predispone a estos estudiantes a utilizar estrategias com-
plejas y de procesamiento profundo dirigidas a la consecucion de los
objetivos descritos con anterioridad. En general, suelen ser estudiantes
con un alto grado de responsabilidad durante su actividad de estudio
y comprometidos con las diferentes tareas académicas en el aula uni-
versitaria.

Por otra parte, y de acuerdo con esta misma perspectiva cualitativa,
adquiere nuclear importancia la linea de investigacion-accion colaborativa
emprendida entre universidades de Espana y Chile (Torre de la y Barrios,
2000) para el cambio e innovacion de la enserianza superior. Con este pro-
yecto denominado EDIFID (Estrategias Diddcticas Innovadoras para la
Formacion Inicial Docente), se pretende integrar tres procesos pedagdgicos
vinculados al cambio, que habitualmente se presentan por separado en los
estudios, como son: la formacion del profesorado, la innovacion educativa y
la investigacion de la propia metodologia. Desde estas coordenadas, han sur-
gido diversas experiencias de formacion e innovacion docente que, pese a ser
realizadas en contextos o realidades educativas distintas, tienen todas ellas
como punto de mira el objetivo comutn de la mejora de la calidad de la ense-
fanza a partir de cambios sostenidos en/desde la propia practica en el aula.

Asi la cuestion, y como resumen de todo lo expuesto hasta ahora, somos
conscientes del numeroso conjunto de variables sobre las que se hace nece-
sario incidir para un mejor conocimiento y comprension de la actividad didac-
tica en el aula universitaria: Variables relacionadas con los propios agentes
educativos (edad, conocimientos previos, objetivos personales, motivaciones,
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estilos individuales de aprender/ensenar, percepciones, expectativas, etc.);
variables relacionadas con la propia institucion educativa (situacion, contex-
to socio-cultural, finalidades, organizacion, estructura y contenido curricular,
clima sociorrelacional, infraestructura, tipo de aulas, sistemas de evaluacion,
etc.); variables relacionadas con el proceso (tarea, estrategias adoptadas, pro-
cedimientos utilizados, tipo de recursos requeridos, etc.); variables relaciona-
das con el producto (rendimiento académico, grado de implicacion en la tarea,
nivel de satisfaccion, promocion, impacto en el contexto socio-laboral, etc.).

Por ultimo, indicar que todos estos factores (personales, socioambientales
o propios de la actividad didactica) se encuentran interrelacionados unos con
otros, convirtiéndose asi en un complejo sistema interactivo que debe ser ana-
lizado de forma singular en cada contexto educativo (Fig. 7). En este sentido,
y ante el alto nivel de complejidad que presenta la realidad educativa, consi-
deramos que las diferentes perspectivas estudiadas no deben ser entendidas
como posturas enfrentadas o exclusivas; sino, mas bien, como lineas de accion
complementarias donde centrar nuestra atencidén para mejorar y construir
conocimiento desde la practica.

MARCO INSTITUCIONAL

Identidad, finalidades, esructura organi zativa, disefio curri cular,

clima sociorrelacional, recursos ...

CONTEXTO CLASE

Tipo de aula, ratio (prof./alum.), asignatura,

caracteristicas de la tarea, clima, etc.
CONTEXTO

SOCIOLABORAL

0C10- PROFESOR ALUMNO
Edad Edad
Conoci mientos Conocimientos
Objetivos Objetivos <
Estilo de ensenanza Estilo de aprendi zaje

Concepciones Concepciones

Motivacion ... Motivacion ...

PROCESO DE ENSENANZA -APRENDIZAJE

Estrategias de ensenanza y aprendi zaje

v
RESULTADOS

Rendimiento, implicacion

Fig. 7. Influencia de los factores personales y socio-ambientales en el desarro-
llo de la ensefianza.
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Capitulo III. La formacion del profesorado como estra-
tegia de cambio e innovacion de la ense-
flanza universitaria

Una de las cuestiones mas importantes que se estd planteando la
Universidad actual es el modo de contribuir al desarrollo y la mejora de la edu-
cacion superior (UNESCO, 1998). En este sentido, y por lo que respecta a
nuestro pais, las conclusiones finales obtenidas durante los ultimos encuentros
acontecidos sobre docencia universitaria® no pueden ser mas clarificadoras al
respecto: El cambio y la mejora de la ensenanza universitaria implica una enér-
gica politica de formacion permanente del profesorado, “que desde luego ha
de versar tanto sobre aspectos cientificos e investigadores como también sobre
aquellos otros mas directamente relacionados con la docencia” (Escudero,

1999: 139).

Tales recomendaciones nos llevan a una revision de las funciones actua-
les del profesorado universitario, pues de estas funciones pueden deducirse las
necesidades formativas especificas para el fomento de la excelencia educativa
en todas y cada una de sus dimensiones. Segtin dispone la nueva Ley Organica
de Universidades (Art. 47)*, las funciones bdsicas que forman parte de la labor

30. Véanse, por ejemplo, las propuestas y conclusiones finales obtenidas en los
siguientes encuentros:

e IX Congreso de Formacion del Profesorado: “Formacion y Evaluacion del
Profesorado Universitario”. Caceres, junio 1999.

e I Simposium Iberoamericano sobre Didactica Universitaria: “La Calidad de la
Docencia en la Universidad. Santiago de Compostela, diciembre 1999.

e I Congreso Internacional: “Docencia Universitaria e Innovacion”. Barcelona, junio
2000.

e XII Congreso Nacional y I Iberoamericano de Pedagogia: Madrid, septiembre 2000.

e II Congreso Internacional: “Docencia Universitaria e Innovacion”. Tarragona, julio
2002.

31. Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.
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del profesorado universitario son la docencia y la investigacion. Mas atn, se trata
de dos facetas esenciales e inseparables a la profesion que requieren actualiza-
cion y perfeccionamiento continuo a fin de mejorar la calidad de la ensefanza
universitaria®?. Asi las cosas, y en el marco de nuestras instituciones universita-
rias, cabria preguntarse ¢se vive la docencia y la investigacion como dos funcio-
nes complementarias y consustanciales a la profesion del profesorado? ;Son valo-
radas estas funciones con el mismo grado de interés e importancia?

En nuestro contexto universitario, y al menos durante los Gltimos anos,
parece fuera de toda duda la consideracion generalizada de la investigacion
como la actividad que presenta mayor beneficio e incidencia para el desarro-
llo profesional del profesorado. Los méritos en los procesos selectivos del per-
sonal docente, en la propia promocion del profesorado, asi como en la adqui-
sicion de fondos e incentivos para la innovacion y el desarrollo de las dife-
rentes dreas de conocimiento han estado tradicionalmente vinculados a la for-
macion y productividad investigadora, pasando la formacion y la calidad de la
practica docente a un plano secundario. “Quizds sea éste el problema mas
grave que encontramos hoy en la ensenianza universitaria: ni alumnos ni pro-
fesores estiman que la actividad docente les suponga ganancias claras y, en
consecuencia, constatamos una progresiva devaluacion de esta funcion. Para
la mayoria de los alumnos, la ensefanza universitaria no les aporta los cono-
cimientos y habilidades que requiere el mundo actual lo que les lleva a con-
siderar los procesos de ensenanza como una «cuestion de tramite» para obte-
ner unos diplomas. Igualmente muchos profesores consideran la docencia
CcOmo una «carga» -carga docente- que conviene evitar ya que no aporta recom-
pensas ni estimulos para el desarrollo profesional, ya que la excelencia aca-
démica se reconoce a partir de otros indicadores” (De Miguel; 1999).

Esta es una cuestion importante para analizar si realmente se pretende
transformar la ensefanza superior, puesto que, ante el caso de una norma mas
o menos latente en la comunidad universitaria que prescribe que uno de los
roles es mas importante que el otro, lo normal es que el profesorado active
mecanismos de distribucion del tiempo y esfuerzo para desempenar mas
intensamente aquel que es mids premiado, con la consiguiente repercusion en
su conducta e identidad profesional®. Las diferentes autoridades académicas,

32. A lo largo de la Exposicion de Motivos de la citada Ley, se resalta en repetidas oca-
siones como objetivo prioritario de las universidades: «garantizar la calidad del sistema uni-
versitario a través de un profesorado suficientemente cualificado para preparar personas
capaces de afrontar los nuevos retos derivados de la nueva sociedad de la informacion y el
conocimiento.

33. Desde estas coordenadas, y a fin de no desencadenar un desdoblamiento profesio-
nal (Lujan y cols; 1995: 23), la funcion docente e investigadora deben plantearse como un
todo indisoluble en la formacion del profesorado universitario. Entendemos que la docen-
cia tiene su razon de ser, fundamentalmente, en la investigacion (incluida la que como pro-
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preocupadas por mejorar la calidad de la docencia universitaria, deben ser
sensibles a estos datos e institucionalizar inzcentivos® variados que propicien la
revalorizacion de la funcion docente.

En la investigacion descrita por Alvarez (2000) con profesores universita-
rios bien evaluados, un aspecto fundamental que esta en la base de este reco-
nocimiento y revalorizacion institucional de la funcion docente es la necesidad
de potenciar un sistema de formacion pedagdogica adecuado a las exigencias
y competencias requeridas para dicho ejercicio. Ahora bien, promover la for-
macion pedagogica del profesorado como medida de mejora y profesionaliza-
cion de la ensenanza superior requiere reflexionar sobre su planteamiento, su
cultura, asi como sobre su tradicion universitaria. ;Como se contempla la for-
macion docente del profesorado en nuestras instituciones universitarias?
¢Cudles son las creencias, las necesidades y los conocimientos profesionales
del profesorado universitario con relacion a su funcion docente?

A grandes rasgos, podemos afirmar que la formacion docente del profe-
sorado ha sido un problema que se ha planteado tardiamente (salvo tentativas
aisladas) en las universidades espafolas actuales®. Paradojicamente, mientras
los primeros niveles del sistema educativo se caracterizan por un marco gene-
ral que regula la formacion inicial obligatoria para todas aquellas personas que
aspiran a ejercer la profesion docente, el ambito universitario carece de una
reglamentacion legal minima a fin de garantizar la capacitacion y el desarrollo

fesionales docentes debemos realizar en/desde nuestra propia practica en el aula universi-
taria) y de aqui brota la comunicacion didactica. Ahora bien, como afirma Zabalza (2002:
108), debemos considerar que el simple hecho de poseer un alto nivel de excelencia en la
actividad investigadora no garantiza el que la practica docente resulte igualmente exitosa,
porque se requieren distintos conocimientos y habilidades. Algunos estudios realizados en
este sentido (Centra, 1983) parecen dejar claro que la relacion entre productividad en inves-
tigacion y calidad docente universitaria es practicamente nula, o estadisticamente poco sig-
nificativa.

34. En este sentido, cuando nos referimos a los «incentivos institucionales», hacemos
nuestras las  palabras de Benedito, Ferrer y Ferreres (1995: 188) al referirse a éstos como
“aquellos estimulos externos que provoquen, hagan aflorar y mantengan los motivos profe-
sionales para que, de forma voluntaria, los docentes universitarios generen un proceso de
mejora docente, investigadora y de gestion en el ambito institucional donde lleven a cabo
su labor”.

35. Como senala Cruz de la (1994:12), los programas de formacion para la mejora de
la docencia universitaria nacieron en el contexto de la preocupacion de la evaluacion de la
calidad de la ensenanza y del uso responsable de los recursos disponibles. En este sentido,
es a partir de la puesta en marcha del Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las
Universidades (R.D. 1947/1995, de 1 de diciembre) cuando se plantea como tarea urgente
en muchas instituciones establecer un sistema de formacion de su profesorado con el fin de
conseguir una efectiva mejora de la calidad educativa.
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profesional del personal docente*. Esta paradoja hace que la Universidad
ocupe un papel central en la formacion inicial y en el desarrollo profesional
continuo de sus propios profesores y, en consecuencia, asuma el compromi-
so serio de promover e incentivar todas aquellas dinimicas docentes que sur-
jan en/desde el seno de sus departamentos para la formacion, innovacion y
mejora constante en su trabajo profesional?.

Por otra parte, no podemos ignorar ciertos mitos que permanecen toda-
via en la comunidad universitaria y que restan valor a la formacion del profe-
sor universitario como profesional y experto de la funcion docente. Entre ellos,
por ejemplo, destaca la creencia bastante extendida de que la experiencia
docente es la mejor maestra para alcanzar cotas altas de calidad en el desarro-
llo de la ensenanza. A efectos administrativos puede que sea asi. Sin embar-
o, la investigacion educativa (Genovard, Gotzens, Catelld, Gonzilez y
Gonzalez, 1991) ha puesto de manifiesto que la experiencia, siendo un factor
importante para el ejercicio profesional de la tarea docente, no parece ser
garantia suficiente para una ejecucion de calidad. Los profesores con expe-
riencia obtienen buenos rendimientos especialmente en lo que se refiere a
contenidos (conocimientos relacionados con la disciplina) y estructuras cogni-
tivas (elaboracion y organizacion del material informativo), pero no asi nece-
sariamente en lo referente a procesos cognitivos de evaluacion, inferencia o
Jfeed-back. Por tanto, “el problema de la experiencia como indice de calidad
docente, radica en que su medicion en el tiempo de ejercicio profesional es
exclusivamente cuantitativa, y no toma en consideracion que el paso de los
anos per se, no necesariamente garantiza un progreso o mejora en la capaci-

36. Bien es cierto que con la nueva Ley Orgdnica de Universidades se regulan una serie
de medidas conducentes a la certificacion y acreditacion de la ensefanza (Titulo V), asi
como a garantizar los méritos docentes e investigadores en la seleccion y acceso del profe-
sorado (Titulo IX). Sin embargo, también lo es que en ninglin momento se hace mencion al
tipo de procedimiento que deberd seguirse para asegurar los conocimientos, habilidades,
destrezas o actitudes que el oficio de profesor requiere. Asi, por ejemplo, podriamos pre-
guntarnos, ;qué «anéritos» demuestran la competencia docente en la seleccion y promocion
del profesorado universitario? ;Como se contempla la formacion inicial y permanente del
profesorado a fin de garantizar la calidad de la ensenanza universitaria? En principio, la Gnica
referencia a los méritos que garantizan la plena capacidad docente e investigadora del pro-
fesorado universitario la encontramos en el art. 56.1 cuando dice: “Los catedraticos y
Profesores Titulares de Universidad tendran plena capacidad docente e investigadora. Los
Catedraticos y Profesores Titulares de Escuelas Universitarias tendrdn plena capacidad
docente y, cuando se hallen en posesion del titulo de Doctor, también plena capacidad
investigadora”.

37. En este sentido, el Articulo 9 de la citada Ley no puede ser mas revelador: “Los
Departamentos son los 6rganos encargados de coordinar las ensenanzas de una o varias
areas de conocimiento en uno o varios centros, de acuerdo con la programacién docente de
la Universidad, de apoyar las actividades e iniciativas docentes e investigadoras del profe-
sorado, y de ejercer aquellas otras funciones que sean determinadas por los Estatutos”.
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dad de un profesor” (Aymerich y Gotzents, 1999: 147). Con todo, podemos afir-
mar que el desarrollo de una ensenanza superior de calidad tiene unas exigen-
cias profesionales que van mas alla del conocimiento especializado de la mate-
ria y de una contrastada competencia investigadora en el dmbito cientifico al
que se pertenece. Asi, en un reciente articulo sobre la formacion del profesora-
do universitario, Escudero Escorza (2003: 109) nos recuerda hasta siete tipos de
conocimientos necesarios para cualquier profesor en su ejercicio profesional:

e Conocimiento disciplinar.

e Conocimiento pedagdgico general, principios y estrategias docentes.

e Conocimiento del curriculo, programas y materiales.

e Conocimiento didactico del contenido.

e Conocimiento de los estudiantes y sus caracteristicas.

e Conocimiento del contexto educativo, la comunidad y la cultura.

e Conocimiento de los fundamentos de la educacion, los fines y los pro-

pOsitos.

A partir de estas premisas, y ante la responsabilidad universitaria de dise-
far y desarrollar sus propias estrategias para la formacion docente del profe-
sorado, nos preguntamos ;coOmo promover acciones de calidad encaminadas a
la formacion inicial, al perfeccionamiento y a la optimizacion de las compe-
tencias pedagogicas de los docentes en consonancia con las necesidades de
nuestro contexto social-universitario? ;Qué profesional docente deseamos para
nuestra universidad? ;Cuales son las dimensiones basicas en la formacion del
profesional docente?

Si entendemos las estrategias formativas como un conjunto consciente,
racional y coherente de decisiones sobre procedimientos a emprender y sobre
recursos a utilizar, encaminados a conseguir unos objetivos definidos con ante-
rioridad por la institucion o los agentes implicados en un proceso de cambio
e innovacion, la propia Universidad deberia empezar por dar respuesta a pre-
guntas como las formuladas con anterioridad, a través de su proyecto educa-
tivo. Como afirma Escudero Munoz (1999: 143), “cualquier politica de forma-
cion en la Universidad obedece, al menos, a dos cuestiones sustantivas que
han de precisarse: la primera de ellas tiene que ver directamente con el mode-
lo de Universidad, como institucion educativa, en el que se piensa, se valora y
se pretende promover; el otro, con el correspondiente modelo de profesor por
el que se apuesta y se pretende estimular y activar, entre otros mecanismos, a
través, precisamente, de las politicas destinadas a su formacion y desarrollo”.
Desde esta perspectiva, antes de planificar cualquier actividad formativa es
importante reflexionar sobre su razon de ser, su finalidad en nuestro contexto
universitario®, sus objetivos e, incluso, empezar por definir el perfil del profe-
sional docente deseado para nuestra Universidad (Fig. 8).

38. En esta misma linea de pensamiento, Imbernon (2000: 42) considera que “la for-
macion en docencia universitaria es eminentemente contextual. No se pueden explicar los
fendmenos educativos generalizando acciones en todos los contextos. La realidad universi-
taria (alumnado, culturas académicas, contextos, ensenanzas...) nos muestran que la inter-
pretacion de los fendmenos docentes debe contextualizarse en cada realidad”.
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CONTEXTO SOCIOCULTURAL,
ECONOMICO Y POLITICO

UNIVERSIDAD
(FINALIDADES Y OBJETIVOS)

EVALUACION FORMATIVA MODELO DE PROFESOR
(COMPROBAR, ORIENTAR Y (PERFIL PROFESIONAL)
REAJUSTAR)

ESTRATEGIAS FORMATIVAS
(PARTICIPACION DOCENTE)

Fig. 8. Modelo de Formacion Docente centrado en la idiosincrasia de cada rea-
lidad educativa.

De este modo, la actuacion profesional en/desde cada Universidad con-
sistird en acercar y orientar al docente hacia esos objetivos cuidadosamente
pensados y previstos de acuerdo con sus necesidades (entendidas en sentido
amplio y humanistico)”, de modo comprensible, con continuidad y flexibili-

39. Esta vision coincide claramente con la que nos ofrece Villar (1990), para quien la
formacion del profesorado (incluida dentro del concepto de desarrollo profesional) debe
satisfacer las necesidades de los docentes, de manera que puedan hallar una gratificacion
personal en su labor profesional y que esta incentive su motivacion profesional. En esta
misma linea de pensamiento, para Cruz de la (2003) los programas de desarrollo del profe-
sorado serdn eficaces en la medida que se orienten a resolver las necesidades de los profe-
sores (la satisfaccion personal del docente, que garantiza una actitud positiva hacia el cono-
cimiento didactico, el saber hacer y su aprendizaje permanente en el contexto educativo en
el que se ejercita). El conflicto entre las expectativas personales de eficacia, disponibilidad
y dedicacion a los alumnos y las limitaciones que la sobrecarga de asignaturas que los estu-
diantes tienen que soportar imponen, hace mas dificil que los profesores que tienen la firme
voluntad de dedicarse con entrega a facilitar a los estudiantes el aprendizaje de su discipli-
na logren una cierta satisfaccion laboral.
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dad en el tiempo, a través de la comunicacion con el propio docente, presi-
dida por el razonamiento, la reflexion conjunta desde los espacios departa-
mentales, el consenso, la tolerancia y la curiosidad cientifica hacia la ense-
nanza. Bajo esta perspectiva, la cultura de la colaboracion y del trabajo en
equipo se constituye como un elemento clave para el desarrollo institucional
y para la propia formacion del profesorado (Fernandez March, 2003).

Por el contrario, una estrategia formativa superficial y sin continuidad ins-
titucional ( Fig. 9), que no pone en marcha mecanismos de reflexion continua
y en colaboracion sobre el tipo de saberes, conocimientos, principios o valo-
res que debe estimular, donde el profesorado no se siente implicado, que no
refleja de forma rigurosa las necesidades e intereses profesionales en el espa-
cio temporal donde se ejercita, donde no se ofrece la posibilidad de la pro-
mocion y el desarrollo profesional a través de la funcion docente, puede
desencadenar una falta de reconocimiento, degradacion o desmotivacion
general entre los profesores docentes con serias repercusiones en la calidad
educativa de nuestras instituciones universitarias.

Inadaptaciones (contexto
sociocultural, académico...)

Desincentivacion y/o falta de

reconocimiento de la funcion >
docente

Desmotivacion del
profesorado por
la actividad docente

Alejamiento de las
finalidades y

Inseguridad docente objetivos educativos

Degradacion de la funcion docente

Fig. 9. Modelo de la @wo-calidad» en la formacion docente.

Diversos autores (Apodaca y Rodriguez, 1999; Cruz de la, 2003; Elton,
1987; Imberndn, 1999; Ramsden,1992; Zabalza, 2002), tanto en el ambito
nacional como internacional, han realizado planteamientos concretos sobre el
modelo de profesor universitario desde su experiencia e investigacion en el
marco de la educacion superior. A partir de estos planteamientos que funda-
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mentan nuestra reflexion sobre el perfil del profesional docente, y pensando
en nuestra realidad educativa concreta, queremos destacar aquellas cualidades
que consideramos mas decisivas para el cambio e innovacion de la ensenan-
za universitaria. En este sentido, apostamos por formar un profesional docen-
te capaz de:

1.Comprender, sentir y «ivir su labor profesional docente. Un profesio-
nal entusiasmado con su trabajo, capaz de producir un «contagio emo-
cionab en los distintos agentes educativos que le rodean y con los que
interacciona (profesorado, alumnado...). Haciendo nuestra las palabras
de Hargreaves (1998: 835), “la buena ensefianza esta cargada de emo-
ciones positivas. No es s6lo un asunto de conocer una materia, ser efi-
caz, poseer las competencias adecuadas, o aprender todas las técnicas
correctas. Los buenos profesores no son maquinas bien engrasadas. Los
profesores son seres emocionales, apasionados que conectan con sus
alumnos, y desarrollan su trabajo y sus clases con placer, creatividad,
desafio y disfrute”.

2. Analizar el contexto y el marco organizativo donde desarrolla su prdc-
tica educativa e intervenir en ella (Investigacion-Accion). Este esfuerzo
por conocer la dindmica interna del proceso educativo donde se desa-
rrolla la accion debe estar impregnado por una cultura de colaboracion
que depare soluciones creativas para la innovacion de la ensenanza.

3. Adaptar la ensenianza a las necesidades e intereses concretos de los
estudiantes universitarios. En este sentido, debe ser capaz de cambiar el
enfoque actual de la ensenanza superior y pensar desde la perspectiva
de los estudiantes inmersos en una sociedad en cambio permanente. Su
actividad didactica debe contribuir al desarrollo integral y, por tanto,
autonomo del estudiante

4.Participar de forma activa y responsable en el diseno y desarrollo de
su propia formacion docente. Para ello, debe mantener una actitud de
reflexion critica sobre su propia practica educativa.

En suma, tal y como deciamos con anterioridad, el oficio del profesor
docente universitario requiere de una formacion profesional especifica que le
capacite mas alla del dominio disciplinar y/o de una materia de aprendizaje
(Fig. 10). Es preciso también conocer los principios o leyes fundamentales que
rigen los procesos de ensenanza y aprendizaje (saber); para que, después,
desde estos fundamentos tedricos, cada profesor pueda disenar las estrategias
didacticas mas adecuadas a su propia realidad educativa (saber bacer). Ahora
bien, también pensamos que no es suficiente para el correcto ejercicio y desa-
rrollo de la profesion el mero conocimiento de la teorfa y la practica de la
ensenanza. Si el propio profesor no asume libremente el compromiso y el
valor de su profesion docente (querer hacer) dificilmente podra llevar a la
practica su funcion educadora. Para ello, seria deseable la formacion de aque-
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llas actitudes y valores importantes de la profesion que le ayudaran a desa-
rrollarse desde su funcion docente (ser).

FUNDAMENTOS TEORICOS
PSICOPEDAGOGIA
(SABER)

A

ACTITUDES Y VALORES FORMACION S T ST
MAS ESPECIFICOS DE E! I
LA PROFESION PROFESIONAL PARA LA PRACTICA
(SER) DOCENTE (SABER HACER)

COMPROMISO Y DESARROLLO
(QUERER HACER)

Fig. 10. Dimensiones basicas en la formacion del profesional docente.

3.1. La necesidad de formar al profesorado en estrategias didacticas.

El conjunto de cambios que en la actualidad atraviesan los distintos sec-
tores sociales y profesionales tales como la aparicion de nuevos valores, el
fenémeno de la globalizacion, la multiculturalidad universitaria®, la creacion
de nuevos espacios de aprendizaje, la revolucion tecnoldgica o el crecimien-
to exponencial del conocimiento®, han provocado una revision profunda del
concepto de ensenar. Asi, frente a la concepcion tradicional del profesor uni-
versitario que trata de “desarrollar, codificar y transmitir a los estudiantes cuan-
tos mas conocimientos mejor” (Benedito y cols., 1995:133), aparece un nuevo
paradigma educativo que pone de relieve la actividad constructiva del alum-

40. En este sentido, un ejemplo de multiculturalidad universitaria lo tendrfamos a par-
tir de las acciones Erasmus llevadas a cabo dentro del marco del Programa Socrates con el
fin de favorecer la movilidad de los estudiantes y el intercambio de experiencias en un
nuevo entorno de aprendizaje compartido.

41. Factores claves para la innovacion educativa destacados en la Comunicacion de la
Comision de las Comunidades Europeas titulada Invertir eficazmente en educacion y for-
macion: un imperativo para Europa. Bruselas, 2003.
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no (Coll, Palacios y Marchesi, 1992) y hace posible una transformacion sus-
tantiva de la practica docente®™. La ensenanza superior en este caso es coope-
racion e intercomunicacion, supone abrir nuevos caminos, ofrecer perspecti-
vas diferentes, proporcionar ayuda para la indagacion, el descubrimiento y la
construccion personal del conocimiento (e-ducere). Bajo esta nueva perspec-
tiva se tiene la conviccion fundamentada (Ausubel, 1968; Cook y Mayer, 1983;
Piaget, 1974; Rogers, 1977; Vygotsky, 1979) de que los alumnos no son meros
receptores pasivos de los datos o contenidos informativos proporcionados por
el profesor durante las clases, sino que son protagonistas activos en la recons-
truccion del conocimiento (elaboran, organizan, transforman, evalGan e inter-
pretan la informacion que reciben para llegar a un aprendizaje con significa-
do). Ahora bien, para que los alumnos sean promotores de sus propios apren-
dizajes es preciso generar suficientes experiencias didacticas que les permitan
desarrollar su trabajo de forma autonoma vy autorregulada® (Bandura, 1982).

El profesor asume aqui un papel esencialmente estratégico y mediador
sobre los procesos cognitivos que activan los estudiantes en la reconstruccion
de su propio conocimiento, consciente de que su mision principal como pro-
fesional docente es que el alumno aprenda a aprendert. Dicho de otro modo,
el éxito de la intervencion educativa pasa por la capacidad docente de movi-
lizar y posibilitar a los estudiantes nuevas habilidades y destrezas que les per-
mitan un acceso mucho mas amplio al aprendizaje permanente,” de formar

42. Una perspectiva que estd en consonancia con el ambicioso objetivo estratégico for-
mulado en la Declaracion Conjunta de la Reunion de Ministros Europeos de Educacion cele-
brada en Bolonia (Declaracion de Bolonia, 1999). En el proceso de convergencia iniciado
con esta Declaracion, subyace la necesidad de adaptar el tradicional sistema de créditos de
la ensefianza superior a un nuevo sistema coman europeo similar al actual ECTS (European
Credit Transfer System). El cambio de este sistema afecta especialmente a la funcion docen-
te del profesorado, que se vera obligado a “medir” la carga de trabajo autonomo que es
capaz de desarrollar el alumno durante la actividad didactica universitaria y consecuente-
mente su planteamiento metodologico en el aula.

43. Segin Roces y Gonzdlez (1998), la autorregulacion implica activar estrategias cog-
nitivas y metacognitivas que permitan al estudiante desarrollar el estudio de forma auténo-
ma. Del mismo modo, exige conocer los requerimientos de cada situaciéon de aprendizaje
para ser capaz de fijarse metas, planificar su actividad de estudio y realizar un ejercicio de
autoevaluacion sobre el propio trabajo desarrollado y los resultados conseguidos.

44. En la Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior celebrada en Paris (UNES-
CO, 1998), en la Declaracion final adoptada por todos los participantes, se recoge de forma
explicita que aprender a aprender y fomentar el espiritu de iniciativa deben convertirse en
uno de los desafios mds importantes para las instituciones de educacion superior (Articulo
7, apart. d).

45. Uno de los mensajes fundamentales de la Comunicacion de la Comision Europea:
Hacer realidad un espacio europeo de aprendizaje permanente, de 2001.
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hombres y mujeres capaces de adaptarse a una realidad social enmarcada en
un proceso de cambio rapido y generalizado, asi como de crear personas soli-
darias capaces de ofrecer respuestas creativas e innovadoras a los problemas
presentes y/o futuros que pudieran presentarse en los diferentes dmbitos con
responsabilidad (empresarial, politico, cultural). Obviamente, este quebacer
universitario exige centrar la atencion docente en torno al alumno y a su for-
maciéon personal, profesional y humana (el desarrollo integral del estudiante).

De acuerdo con esta misma perspectiva docente, es apropiado reconocer
el valor de las conclusiones obtenidas por Delors (1996) tras reflexionar sobre
la educacion del siglo XXI. ;Como puede la educacion preparar a las genera-
ciones venideras para las exigencias de un mundo en constante conmocion?
En un momento como el actual en el que el volumen de conocimientos e
informaciones crece de manera exponencial jcual es la funcion inmediata de
la ensenanza superior? ;COmo superar el temor al paro, la angustia de la
exclusion y la de la pérdida de identidad? ;Como hacer progresar en la huma-
nidad los ideales de paz, de libertad y de justicia social? Las recomendaciones
senaladas en este estudio exhortan a estructurar la actividad didactica en torno
a cuatro tipos basicos de aprendizaje que, en el transcurso de la vida, seran
para cada persona los pilares del conocimiento:

1.Aprender a conocer, es decir, aprender a aprender. Sentir deseos de des-
cubrir y construir el nuevo conocimiento. Placer de conocer y com-
prender.

2. Aprender a bacer, dominar y utilizar procedimientos que le permitan
transformar el conocimiento e influir sobre el propio entorno.

3.Aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demds en
todas las actividades humanas.

4.Aprender a ser, como proceso fundamental que recoge elementos de los
tres anteriores y contribuye al desarrollo integral de una persona capaz
de asumir compromisos mas alla del aula.

En este nuevo contexto didactico de responsabilidad compartida y rico en
oportunidades de aprendizaje, se requiere un conocimiento experto ttil y rele-
vante tanto para el profesorado docente® (que debe guiar estratégicamente el

46. Como acierta a decir Garcia Garrido (1999: 437), “no basta que el docente sepa
(contenidos cientificos de la materia que ensenia), como no basta que el docente ensene. Lo
decisivo es que su ensehanza produzca aprendizaje”. Esta misma necesidad de adquirir un
conocimiento experto para el buen desarrollo de la funcidon docente la encontramos sufi-
cientemente argumentada en el Modelo de Formacion Docente del Profesor Universitario
que presentan Almajano y Valero-Garcia (2000: 67-78), estimulando la reflexion profunda
sobre lo que significa el proceso de aprender y abriendo nuevos horizontes sobre el papel
del profesor en ese proceso.
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proceso formativo) como para los estudiantes” (que tienen que construir su
propio conocimiento con la ayuda del profesor). Respecto al profesorado,
numerosos estudios (Alvarez, 2000; Martinez-Aleman, 1997; Middleton y
Midgley, 1997; Valle y cols, 2001) ponen de relieve la importancia de un pri-
mer conocimiento docente sobre las caracteristicas y modos singulares de
aprender de los estudiantes universitarios. “Este conocimiento no tiene por
qué ser de gran profundidad y extension, pero si nos tiene que ofrecer los
parametros basicos de los estilos y estrategias mas habituales de aprendizaje
para proyectarlos sobre el desarrollo de nuestras clases” (Zabalza, 2002: 171).

A partir de este conocimiento bien desarrollado sobre los diferentes cami-
nos por los que el alumno aprende y se desarrolla y las diferencias en el
aprendizaje del estudiante universitario, el profesor estratega debe planificar y
organizar la actividad didactica de modo que sea capaz de orientar y estimu-
lar el trabajo reflexivo y critico del alumno en la consecucion de los objetivos
de aprendizaje. Ahora bien, en vista de la importancia de las experiencias
didacticas para el desarrollo de los estudiantes (Murray, 1991) y dando por
seguro que no existe ninguna estrategia docente que por si sola garantice pro-
cesos de aprendizaje significativos y enriquecedores para la vida del estudian-
te (McKeachie,1990), tendremos que recurrir al dominio de un amplio abani-
co de estrategias que faciliten nuevas ideas y oportunidades para abordar el
problema didactico: socializadoras, individualizadas, personalizadas, indaga-
doras, creativas o especificas para el tratamiento de la informacion objeto de
aprendizaje. Una rica base de conocimientos en este ambito representa el cam-
bio y la innovacion docente, es decir, el abandono de «wnodos de hacer pro-
fundamente arraigados en el aula universitaria y cuyo uso exclusivo no resul-
ta muy efectivo en el nuevo contexto didactico al que nos venimos refiriendo
en apartados anteriores.

El interés evidentemente estd en adquirir los conocimientos y criterios
didacticos suficientes para seleccionar y combinar las estrategias mas adecua-
das a cada realidad educativa, mas alli de manejar un amplisimo listado de
técnicas didacticas o la simple ejecucion de éstas. De esta manera, la ense-
fanza superior serd una verdadera paideia (formacion global critica y razona-
da de acuerdo con las circunstancias concretas del contexto de aprendizaje) y

47. Para Lara (1995: 52 y 54) el conocimiento experto del estudiante supone ser capaz
de tomar conciencia del funcionamiento de su conocimiento y comprender los factores que
explican que los resultados obtenidos en la solucion de una tarea sean favorables o desfa-
vorables. Los estudiantes expertos en un tema saben mejor como emplear lo que saben, tie-
nen mds organizado y mds facilmente accesible lo que saben y saben mejor como aprender
mas todavia. Desde estas coordenadas, el conocimiento y la activacion frecuente de estrate-
gias de aprendizaje de naturaleza cognitiva (por ejemplo, para la adquisicion, codificacion
o recuperacion de informacion) y metacognitiva (por ejemplo, como, cuiando, por qué y
donde usar determinados procedimientos de estudio) durante la practica educativa contri-
buye a aprender de manera mds comprensiva y significativa.
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evitard convertirse en una simple polimatia (saber enciclopédico acumulativo
e irreflexivo). Para Sevillano (1995:60), la seleccion de una u otra estrategia
debe fundamentarse a partir de las siguientes variables:

1.Para qué (objetivos y contenidos de aprendizaje).

2.Quiénes lo van a poner en practica.

3.Donde se implementan.

4.Con qué medios se cuenta.

5.Pertinencia, es decir, la relacion entre la accion y las finalidades.
6.Facilidad en su aplicacion.

7.1a rentabilidad instructiva, lo que significa, medios, fines, costes y resul-
tados.

8.La adecuacion a los discentes.

De este modo, el papel del profesor investigador en/desde la accion cobra
cada vez mas importancia en el escenario universitario®. Actuar estratégica-
mente en el aula supone ser capaz de reflexionar sobre la propia actividad
didactica, e implicaria plantearse y elaborar respuestas de cardcter personal a
cuestiones educativas como las que siguen: ;Qué necesito saber sobre mis
alumnos? ;Qué estrategias didacticas pueden ayudar mas eficazmente a los
estudiantes a la consecucion de los objetivos de aprendizaje propuestos en el
programa? ;Cual es el contexto de aprendizaje idoneo para las finalidades del
plan? ;Se adapta el plan de intervencion docente a las necesidades presentes
y futuras de los estudiantes? ;Cudl es el grado de implicacion de los estudian-
tes con las estrategias didacticas desarrolladas? ;Qué procesos fundamentales
de aprendizaje se activan durante las clases? ;Por qué? Este enfoque critico
autorreflexivo da sentido y valor a la formacion didactica del profesorado, a la
vez que perfecciona la ensenanza y ayuda al profesor a desarrollar sus des-
trezas (Pérez Serrano, 1998: 162).

Estas son algunas de las exigencias formativas inaplazables si verdadera-
mente se aspira a disponer de profesionales docentes capaces de disenar,

48. Este movimiento internacional, que se ha desarrollado en la ensenanza y en la for-
macion del profesorado docente bajo la divisa de reflexion, puede considerarse como una
reaccion contra la vision de los docentes universitarios como técnicos que solo se dedican
a trasmitir de forma pasiva informacion de “alto nivel”. De esta manera, el elemento funda-
mental en la practica del docente, el componente bidsico del conocimiento experto til y
relevante, es el desarrollo de la reflexion (Zeichner, 1983), comprension situacional en pala-
bras de Elliot (1993), como proceso de reconstruccion de la propia experiencia y del pro-
pio pensamiento al indagar las condiciones materiales, sociales, politicas y personales que
configuran el desarrollo de la concreta situacion educativa en la que participa el profesor
comprometido con el desarrollo integral del estudiante.
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desarrollar y enriquecer con su trabajo proyectos curriculares innovadores en
el marco del aula universitaria. Transformar la practica educativa implica cono-
cerla, reflexionar sobre su dinamica e identificar las dimensiones didacticas
sobre las que reiteradamente insiste la investigacion educativa. Precisamente
porque la funcion docente es una tarea profesional, no podemos dejar de lado
una formacion especifica y sistematica sobre aquellos aspectos que afectan
directamente a la eficacia de lo que hacemos: un saber profesional sobre el
contexto social de aprendizaje, la ecologia singular del aula, la diversidad y el
valor de las estrategias didacticas, los modos de aprender del alumnado, sin
obviar en todo caso la calidad y el tipo de conocimiento que se espera ayu-
dar a construir desde la propia practica educativa.

Estas consideraciones vuelven a subrayar la conveniencia de invertir el
centro de atencion de la ensenanza al aprendizaje (Fig. 11). Sobre la base de
la «piramide didéctica», apoyando y equilibrando el proceso de aprendizaje, se
encuentra el profesorado, cuya formacion pedagogica y compromiso con sus
alumnos constituye la cimentacion necesaria para favorecer un aprendizaje
trascendente y sin la cual toda la estructura se vendria abajo. En el vértice de
la piramide se encuentra el alumnado como un ser activo y critico frente al
conocimiento, alrededor de cuyas caracteristicas personales e individuales
(capacidades, conocimientos previos, expectativas, estilos cognitivos, estrate-
gias de aprendizaje, motivaciones...) se construye la calidad educativa. El resul-
tado es el desarrollo de nuevas actitudes y habilidades para un aprendizaje
autonomo y responsable y aprender los procesos para crear conocimiento.

Qué y para flué se tiexe que aprender

Fig. 11. Los protagonistas de la actividad didactica.
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Aceptar este modelo didactico, requiere sin duda activar una gran varie-
dad de estrategias de ensenanza que proporcionen situaciones muy distintas y
flexibles de aprendizaje de acuerdo con las caracteristicas singulares del alum-
nado. Con esta idea, en el siguiente punto pasamos a exponer una relacion de
diferentes tipos de estrategias que pueden ser adoptadas durante la actividad
didactica para la optimizacion y el desarrollo de los procesos de ensehanza y
aprendizaje universitario.

3.2. Clasificacion de estrategias didacticas para la practica educativa.

Conocer un amplio abanico de estrategias de ensefianza y aprendizaje
resulta del todo importante para transformar e innovar nuestra practica edu-
cativa en el aula. En principio podemos afirmar que no existen estrategias bue-
nas o malas en si mismas. Cada una presenta sus ventajas y también sus limi-
taciones para cada situacion especifica de ensenanza-aprendizaje. Asi, el uso
«wexclusivor de una estrategia es incompatible con el logro de la diversidad de
finalidades y objetivos que profesores y alumnos deben alcanzar actualmente
en el nuevo escenario universitario (Cruz de la, 1999: 56). Por eso, en este
apartado tratamos de sistematizar un continuo de multiples combinaciones
estratégicas que pueden adoptarse sobre los procedimientos didacticos mas
usuales en el ambito educativo, describiendo los aspectos diferenciales de
dichos procedimientos (fundamentos, objetivos didacticos, componentes, fases
a seguir en su aplicacion) y explicando las posibilidades que ofrecen para con-
seguir determinados resultados relacionados con el aprendizaje. Algunas de las
actuaciones estratégicas que presentamos tienen tras si una larga tradicion
educativa, otras han nacido de corrientes de investigaciébn mas recientes y sur-
gen del papel que se asigna a los actores educativos en el nuevo escenario del
aula universitaria. Con todo, nuestra intencion es proporcionar diferentes posi-
bilidades de intervencion en el aula que puedan ser enriquecidas o adaptadas
a partir de la propia creatividad y experiencia personal de cada uno durante
su actividad didactica.

Desde estas coordenadas y ante la gran complejidad que presenta la prac-
tica educativa en el aula universitaria, hemos considerado conveniente plante-
ar su andlisis tanto desde el punto de vista de la funcion docente del profesor
(estrategias de ensefianza que puede utilizar para conseguir un objetivo rela-
cionado con el aprendizaje de sus estudiantes) como desde el punto de vista
de la actividad de estudio del alumno (estrategias que activa para afrontar los
diferentes problemas de aprendizaje planificados y planteados desde la fun-
cion docente). A este respecto, es preciso aclarar que en ningun caso trata-
mos de independizar con ello el proceso de ensenar y el de aprender durante
la actividad diddctica. Como es sabido, en la realidad de las aulas se presen-
ta como un proceso interactivo, relacionado, complementario y en perma-
nente equilibrio (estrategias diddcticas). De hecho, como ya hemos visto en
apartados anteriores, el que una estrategia pueda utilizarse con mas o menos
eficacia depende de una amplia multiplicidad de factores internos y externos
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estrechamente relacionados y en constante proceso de cambio, razon por la
cual si no se contemplan en su conjunto el desarrollo de estas estrategias pue-
den perder valor y significado durante la practica. Es uatil esta vision global
para caer en la cuenta de que la calidad del aprendizaje no depende exclusi-
vamente del profesor docente, como tampoco de las estrategias de ensenanza
adoptadas en un contexto educacional. Ambos factores pueden facilitar mas o
menos el aprendizaje, pero son éstos unidos a las caracteristicas individuales
del alumno (modo singular de aprender, conocimientos previos, motivacion,
percepcion del proceso de ensenanza-aprendizaje, etc.) los que van a influir
en mayor medida en el tipo de resultados y la calidad de los mismos.

3.2.1. Estrategias de Ensenanza.

Son multiples los modos de categorizar las estrategias de ensefnanza.
Algunas clasificaciones (Torre de la y Rajadell, 1995) hacen alusion al tipo de
contenidos que los estudiantes tiene que aprender. Es decir, segin se trate de
datos, conceptos, habilidades, destrezas, o actitudes, deberan considerarse
estrategias de ensefanza diferentes. Otras, por ejemplo, hacen referencia al
papel que se atribuye durante el proceso de ensefanza-aprendizaje al profe-
sorado, a los estudiantes e, incluso, a los medios utilizados (Doménech, 1999).
Otras toman como criterio de clasificacion la extension que ocupa la estrate-
gia sobre la materia de aprendizaje (Alvarez y Soler, 1999). Sin embargo, es
importante destacar que en todas ellas subyace la idea basica de distinguir las
estrategias segun su finalidad educativa y los efectos diddcticos esperados en
los estudiantes con su puesta en prdctica (Fig. 12). De este modo, la eleccion
de las estrategias estard en funcion del resultado final que se pretende conse-
guir tras el desarrollo de la actividad didactica universitaria, asi como de los
cambios especificos de aprendizaje deseados en los estudiantes durante la pro-
pia practica educativa.

En armonia con esta idea apuntada®, seguimos el trabajo de Sevillano
(1995), quien efectia un brillante resumen de estrategias de ensefanza, en el
que es posible reconocer hasta seis grandes grupos complementarios durante
la actividad didactica:

49. Esta distincion de las estrategias de ensefianza segin la finalidad y los efectos o
resultados pretendidos es muy interesante durante la planificacion de la actividad didactica.
Sin embargo, hay que tener presente que su valor es relativo. La accion didactica seria muy
simple si los objetivos de aprendizaje no se solapasen, si solo se buscase un resultado cada
vez que intervenimos, si no hubiese diversidad de contenidos en una misma materia de
aprendizaje o si todos los estudiantes tuviesen los mismos intereses y necesidades de apren-
dizaje. “En tal caso podriamos construir una matriz y razonar: Si quieres conseguir el obje-
tivo X usa el método X. Sin embargo, todos sabemos que la vida en el aula no es tan sim-
ple. No solo se solapan los objetivos, sino que a veces estan imbricados” (Joyce y Weil, 1985:
475). Teniendo esto en cuenta, las estrategias que presentamos pueden adaptarse y combi-
narse entre si para crear contextos de aprendizaje mas ricos y variados segin la propia rea-
lidad educativa.
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ESTRATEGIASDE ENSENANZA
EFECTO EFECTO
TIPO DIRECTO INDIRECTO

(DIDACTICO) | (EDUCATIVO)

o De procesamiento de la Saber hacer
inf ormacion Saber
Ser
o[ ndividualizadas
o Por descubrimiento Sher hacer Saber
o Creativas Ser
o Personalizadas o Saber
o Socializadas
Saber Hacer
Por el papel e Centradas en el profesor

de los agentes

o Centradas en los alumnos

o Centradas en los medios

o Disciplinares Importantes pero no suficientes

eI nterdisciplinares/ holisticas )
Necesarias para aprender a

e Mixtas aprender

Fig. 12. Clasificacion de Estrategias de Ensefianza en funcion de diversos crite-
rios.

1. Estrategias socializadas:

En estos momentos, en el ambito de la educacion superior, potenciar la
utilizacion de estrategias de ensefianza para la adquisicion y el desarrollo de
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actitudes y valores sociales refleja un sentimiento de plena actualidad®. Como
afirma Medina (2001: 182), “el sistema metodologico del docente universitario
seria incompleto si no se trabaja la socializacion y la capacidad de relacionar-
se y aprender a desarrollar una actitud de colaboracion entre los estudiantes”.
Para dar respuesta a estos fines, el profesor universitario puede adoptar deci-
siones estratégicas sobre procedimientos didacticos como los que siguen:

e Phillips 6/6: Esta técnica de trabajo grupal hace referencia al creador de
la misma: Donald Phillips del Michigan State College. Se desarrolla a
partir de subgrupos de seis personas que trabajan en sesiones de seis
minutos sobre un tema concreto y que de alguna manera interesa cono-
cer la opinion de todos. Cada uno de los subgrupos debe nombrar a
una persona para que acte como portavoz y, transcurridos los seis
minutos, dé cuenta de su opinion al grupo-clase. En grupos muy nume-
rosos (de mis de treinta alumnos), puede resultar una técnica muy ade-
cuada para favorecer la participacion activa y democritica de todos los
miembros de la clase, analizar situaciones conflictivas y sacar conclu-
siones, confrontar opiniones rapidamente, facilitar la interacciéon fre-
cuente entre los estudiantes, generar un mayor clima de colaboracion y
propiciar un espiritu de compromiso y de responsabilidad compartida.

e Seminario: Se trata de una técnica ideal para el trabajo con pequenos
grupos (de diez a quince estudiantes aproximadamente) de interés y
nivel de formacion comunes. Permite investigar con profundidad y de
forma colectiva un tema especializado acudiendo a fuentes originales de
informacién. Asimismo, estimula el intercambio de puntos de vista y de
conocimientos diferentes, habilitando a los alumnos como expertos. Se
puede trabajar durante varios dias y las sesiones suelen durar entre dos
y tres horas aproximadamente. El diseno del seminario debe hacerse
con bastante antelacion a su desarrollo, ya que deben organizarse las
diferentes comisiones para el estudio de los subtemas propuestos y pro-

50. En la Declaraciéon Mundial sobre la Educacién Superior en el Siglo XXI (UNESCO,
1998), en repetidas ocasiones, aparece como una mision prioritaria de las Universidades
“contribuir a proteger y consolidar los valores de la sociedad, velando por inculcar en los
jovenes los valores en que reposa la ciudadania democratica y proporcionando perspectivas
criticas y objetivas a fin de propiciar el debate sobre las opciones estratégicas y el fortaleci-
miento de enfoques humanistas” (Art. 1.e). Para alcanzar estos objetivos, se propone utilizar
nuevos planteamientos pedagdgicos y didacticos en el aula universitaria que permitan supe-
rar el mero dominio cognitivo de las disciplinas, facilitando de esta manera el analisis criti-
co y el trabajo en equipo en contextos multiculturales. “La ensehanza de las normas relati-
vas a los derechos humanos y la educacion sobre las necesidades de las comunidades del
mundo entero deberfan quedar reflejadas en los planes de estudio de todas las disciplinas,
especialmente las que preparan para las actividades empresariales” (Art. 9.0).
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gramar las diferentes reuniones de trabajo. “En las primeras sesiones del
seminario el profesor introduce el tema y las lecturas comunes. En las
sesiones sucesivas son los alumnos los que deben asumir la iniciativa y
el profesor coordinar y dirigir las discusiones” (Cruz de la, 1999: 109).
Cada comision de trabajo debe nombrar un representante que tome
nota de las conclusiones a las que se lleguen y luego presente resime-
nes y/o comunicaciones en otras reuniones plenarias. Por ultimo, es
interesante que uno de los estudiantes del grupo-clase actie como
secretario general y elabore un documento final a partir de las comuni-
caciones presentadas por escrito por cada comision al seminario. El
grado de participacion es muy elevado.

Cuchicheo o didlogos simultdneos: Los estudiantes, durante un espacio
muy breve de tiempo (tres o cuatro minutos aproximadamente), discu-
ten por binas sobre temas especificos propuestos por el profesor.
Después, uno de los dos estudiantes resume sus respuestas ante el
grupo-clase y se van copiando las palabras clave en el encerado. Se
logra con ello una mayor participacion, ya que todo el mundo dice algo
(cuando menos, se garantiza el cincuenta por ciento de participacion,
que son los que resumen lo discutido de dos en dos). Se puede utilizar
para buscar soluciones rapidas a problemas, cuando el grupo-clase no
es activo, cuando quiere lograrse un clima cordial y menos tenso, para
confrontar puntos de vista y mejorar la comprension de un tema. El pro-
fesor elabora las conclusiones finales, controla los tiempos y cuida de
que la intensidad del cuchicheo no moleste a las demas parejas.

Trabajo en equipo: Lo significativo en este procedimiento diddctico es
que todos los participantes del equipo interaccionan de forma conjunta
para alcanzar unos objetivos de aprendizaje comunes previamente esta-
blecidos. Desde esta perspectiva, el profesor debe disenar tareas con-
Juntivas (complejas, con necesidad de pensamiento divergente) de
manera que, para lograr los objetivos, el grupo de trabajo se vea nece-
sitado de la participacion y colaboracion imprescindible de todos los
integrantes (la actividad encomendada solo se puede llevar a cabo si
todos realizan su parte en equipo»). Esta idea de aprendizaje en cola-
boraciéon, donde el todo es mayor que cada una de las partes tomadas
aisladamente y también mayor que la suma total de las partes, es fun-
damental para promover el consenso y tratar puntos de vista en con-
flicto (caracteristicas fundamentales para la formacion de opiniones
sobre cuestiones clave). Los estudiantes tienen la responsabilidad com-
partida de su aprendizaje, la iniciativa y el papel activo, y el profesor
colabora con ellos. Al final del proceso se espera que cada estudiante
aprenda mis de lo que hubiese podido aprender de manera individual.
Para lograr un buen funcionamiento de los grupos, se recomienda pro-
porcionar una formacion previa sobre la filosoffa y el desarrollo del tra-
bajo cooperativo, haciendo especial hincapié en el grado de compro-
miso que adquiririn como equipo.
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e Dramatizacion (“Role-playing”). Consiste en representar una situacion
real por un pequeno grupo de la clase (cinco o seis estudiantes aproxi-
madamente), mientras el resto hacen de observadores. Se prevé un pro-
blema o una situacion interesante desde el punto de vista de los alum-
nos y de la propia materia de aprendizaje. Se eligen los actores para
cada uno de los papeles (si bien no conviene forzar la aceptacion de
roles, se recomienda pensar de antemano la posible distribucion) v,
transcurrido un tiempo necesario para su preparacion, se realiza la
representacion de la forma mas natural posible. Para Pérez Serrano
(1997: 161) “es una de las técnicas mas adecuadas para facilitar la com-
prension de un problema, vivencidndolo en la dramatizacion”.
Asimismo, hace posible una experiencia comiin que puede servir como
base para un posterior debate en el grupo-clase. En este sentido, esti-
mula la formacion de nuevas actitudes, mejora la comunicacion e incre-
menta la participacion de los estudiantes.

Debate dirigido o discusion guiada: Consiste en una discusion abierta o
intercambio de ideas por parte de todo el grupo-clase sobre un tema
controvertido (susceptible de diferentes interpretaciones). El grupo
debe conocer de antemano que se va a realizar esta experiencia; asi,
podra informarse para actuar con libertad de conocimientos. El profe-
sor debe hacer una presentacion del tema, en la cual explique los obje-
tivos y las condiciones de la realizacion. Asimismo, llevard preparadas
una serie de preguntas que inciten a la discusion y evite que ésta decai-
ga. El profesor no debe entrar nunca en el debate, su funcion es la de
distribuir convenientemente el uso de la palabra y centrar el debate si
se sale del tema. Por lo general, durante la discusion los participantes
se influyen mutuamente; asi, al exponer sus ideas, los miembros del
grupo-clase deben atender a las consideraciones personales realizadas
en cada momento, facilitando los intercambios de informacidén necesa-
rios asi como la aceptacion de las conclusiones o decisiones tomadas al
finalizar la sesion de trabajo.

e Otros procedimientos: Simposio, mesa redonda, sesion de tribunal, cua-
drados, panel, foro, etc.

2. Estrategias individualizadas:

Las diferencias individuales son un hecho real en el aula universitaria: “No
hay dos alumnos iguales entre si en su constitucion biologica, grado de madu-
rez, capacidad general, aptitudes especificas, formacion, ritmo de trabajo,
resistencia a la fatiga, tampoco en relacion con sus actitudes, ideales, intereses
y valores especificos” (Sevillano, 1995: 12). Desde la dimension de la ense-
flanza, y como consecuencia logica de lo anterior, estas diferencias exigen al
docente un esfuerzo por comprender la diversidad del grupo-clase, adaptar los
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procedimientos didacticos en aquellas areas y en aquellas ocasiones que le sea
posible, y ayudar a los estudiantes a desarrollar y enriquecer sus modos sin-
gulares de aprender (Alonso, 1991: 4). Desde la didéctica se intenta responder
a este ideal de individualizacion a través de distintos procedimientos, tales
como:

e La ensenianza programada: Como senalan Beltrdn y Vega (2003), se
trata del primer procedimiento disenado especificamente para resolver
necesidades educativas individuales. Puede considerarse como un ele-
mento activador del proceso individual de aprendizaje, variable en sus
participantes, tiempos y espacios. Permite al estudiante universitario
conocer el enfoque y el plan de la asignatura desde el primer dia de
clase (o incluso antes de la matricula), ofreciendo la posibilidad de
organizar y elaborar sistemas de trabajo adaptados a sus circunstancias
particulares. Cualquiera que sean sus manifestaciones (las guias didac-
ticas para los estudiantes, los textos-guia de la materia de aprendizaje,
los sistemas de teleformacion via Internet, etc.), supone un primer pro-
ceso de reflexion sobre las necesidades individuales de los alumnos
(como aprenden, cudles son sus conocimientos y experiencias previas,
cudles son sus motivaciones e intereses, etc.), definir muy bien los obje-
tivos de aprendizaje (resultados que se espera que los alumnos consi-
gan y que, en algin momento del programa se van evaluar), una selec-
cion y secuenciacion adecuada de los contenidos (deben ser coheren-
tes con los objetivos propuestos y deben presentarse de acuerdo a la
dindmica particular del aprendizaje), resaltar las nuevas actividades o
experiencias de aprendizaje (para facilitar la consecucion de los objeti-
vos por parte de los estudiantes) y establecer un buen sistema de eva-
luacion formativa (que permita ajustar la ayuda pedagodgica necesaria a
las deficiencias detectadas durante el proceso formativo, asi como orien-
tar la propia actividad del sujeto que aprende). Desde esta Optica, todas
las decisiones didacticas deben referirse al proceso de aprendizaje y
fundarse en el compromiso de la persona del alumno.

e La ensenianza modular: Puede considerarse como una variante de la
ensenanza programada. Consiste en dividir el contenido de una materia
en unidades bisicas o modulos especificos de aprendizaje. Segin Cruz
de la (1999: 108), cada modulo consta de cuatro partes que han sido
elaboradas previamente por el profesor o equipo de profesores:

a) Un pre-test: consiste en una evaluacion inicial para comprobar los
conocimientos previos del estudiante sobre el moédulo que va a iniciar,
asi como su disposicion sobre este modo de aprender individualizado.

b) Unos objetivos especificos: describen lo que tiene que hacer el estu-
diante para superar el moédulo o unidad. Deben estar formulados de
manera que no admitan ningan tipo de ambigtiedad.
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¢) Unas actividades de aprendizaje: en funcién de los resultados obte-
nidos en el pretest y de los objetivos pretendidos en el modulo el estu-
diante tendrd que realizar un namero de actividades que, como prerre-
quisito, la unidad exige. De esta forma, segin sean los resultados, cada
estudiante avanzard a velocidad diferente. Incluso un alumno puede
pasar al modulo siguiente si los resultados del pretest asi lo aconsejan
y hacer directamente el pretest del moédulo siguiente.

d) Un post-test: cuando el alumno considera que ha alcanzado los obje-
tivos del modulo se presenta para realizar el postest. Si demuestra haber
superado los resultados previstos continuard avanzando en el curso. En
el caso contrario, debera reiniciar el moédulo siguiendo las diferentes
alternativas propuestas.

En este sentido, el estudiante puede consultar al profesor en cualquier
momento del curso acerca de las dificultades que vaya encontrando en
la realizacion de sus actividades de aprendizaje. Producto del didlogo y
de las practicas expuestas entre ambas partes, se deciden las acciones
correctivas que deben tomarse en cada momento, guiando asi el pro-
ceso de aprendizaje del alumno.

La tutoria curricular: Se trata de un proceso de orientacion sistematico
e individualizado que activa el profesor de forma paralela a su actividad
docente para apoyar el desarrollo académico y profesional de un estu-
diante conforme a sus necesidades e intereses particulares de aprendi-
zaje. En esta dinamica de acompanamiento que se establece general-
mente fuera del aula convencional, el profesor-tutor se convierte en un
asesor cientifico del alumno, personalizando la relacion, atendiéndole
en su posible itinerario curricular, de forma que le orienta y aconseja no
solo en aspectos puntuales de los estudios (aclaracion y resolucion de
dudas sobre la materia de aprendizaje, informacion sobre conocimien-
tos previos necesarios, facilitacion de fuentes bibliogrificas y documen-
tales, revision de ejercicios, actas y trabajos de curso), sino, también, en
la planificacion de su actividad académica (opciones mas correctas para
su estudio y promocion, adaptacion de sistemas de trabajo a lo largo de
su trayectoria universitaria, estrategias generales de aprendizaje) y pro-
yeccion como profesional que se va especializando en temas especifi-
cos (Lazaro, 1997: 95). Asi, la tutoria curricular lleva implicita una rela-
cion de confianza, empatia y respeto mutuo, donde el profesor-tutor y
el estudiante desarrollan lazos de responsabilidad y apoyo, en los cua-
les el primero asume el compromiso de velar por el buen desarrollo del
tutelado y el segundo de poner lo mejor de si mismo como principal
protagonista en la construccion de su aprendizaje.

Otros procedimientos: las tutorias de iguales, los centros de interés, la
ensenanza por medio de fichas, la instruccion prescrita individualmen-
te, etc.
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3. Estrategias personalizadas:

A partir de estas estrategias se pretende ayudar a los estudiantes a asumir
la responsabilidad de su propio desarrollo y adquirir un sentido de autovalo-
racion 'y armonia personal (Joyce y Weil, 1985: 485). De acuerdo con todo
ello, sera el alumno con la ayuda del profesor quien decida su curso de accion
durante el proceso formativo y asuma de manera responsable las consecuen-
cias de cada una de sus propias elecciones didacticas. En esta linea de ense-
fanza, destacamos los siguientes procedimientos:

e Los contratos diddcticos: Se trata de un acuerdo negociado para conse-
guir unos objetivos de aprendizaje al que se llega después de un dialo-
go entre dos partes que se reconocen como tales y asumen el compro-
miso de su cumplimiento. Como nos precisa Cruz de la (1999: 108), a
partir de los objetivos generales de la asignatura cada alumno redacta
el que puede ser su contrato de aprendizaje. En €l debe reflejar su nivel
de aspiracion, los objetivos especificos que quiere alcanzar, las activi-
dades que va a realizar para la consecucion de las metas de aprendiza-
je propuestas, el calendario en que se propone ir realizando las activi-
dades y momentos de revision de las tareas con el profesor, las ayudas
necesarias, las evidencias que va a aportar para saber €l mismo si ha
alcanzado los objetivos y los procedimientos que propone para que el
profesor certifique el aprendizaje alcanzado y el nivel de aspiracion
cumplido. En suma, este método de trabajo intenta fomentar disposi-
ciones para la autorregulacion y hacia la construccion de un modo de
aprendizaje autbnomo.

e El meétodo de trabajo por proyectos: Se trata de un plan de trabajo glo-
balizador (permite abordar de manera integral diferentes objetivos del
curriculum o de la materia de aprendizaje del estudiante durante todo
un periodo lectivo), individual o grupal, propuesto por el profesor
(generalmente, a partir de los conocimientos previos y las preguntas e
inquietudes que los estudiantes manifiestan en relacion con su entorno
inmediato de aprendizaje) y emprendido de forma voluntaria por los
estudiantes en funcion de sus intereses naturales. Segin Quinquer
(1998: 114), se propone a los estudiantes un tema a desarrollar o una
idea a realizar o bien ellos mismos las escogen, se planifican las tareas
necesarias para conseguir los objetivos del curso, se ejecuta o se mate-
rializa esta idea de acuerdo con un calendario y unas condiciones pre-
viamente aprobadas por ambas partes, se presentan los resultados en el
marco del grupo clase, de la instituciébn o en otro contexto y se evala-
an el proceso y el producto. Por tanto, independientemente del plante-
amiento de desarrollo, son los propios estudiantes los que construyen y
organizan de forma auténoma y responsable su aprendizaje. El profesor
orienta y supervisa el trabajo de los alumnos peridodicamente, resuelve
sus dudas e incentiva su esfuerzo.
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e El método de trabajo por portafolios: Para Barrios (2000: 294), el uso del
portafolios como estrategia didactica “permite la autoevaluacion del tra-
bajo realizado por parte del alumno, como tomar conciencia de sus
logros y las relaciones de estos con su entorno”. El portafolios se mate-
rializa en una carpeta o archivador que el estudiante inicia a principio
de curso y que va presentando tantas veces como haya acordado con
el profesor o equipo de profesores. El archivador contiene unos apar-
tados minimos que lo caracterizan:

a) Un indice de contenidos: Generalmente no suele coincidir con los
bloques tematicos de la asignatura. Sin embargo, si aparecen los gran-
des objetivos de aprendizaje que deben alcanzar los estudiantes. Estos
objetivos, por ejemplo, pueden sugerir actividades especificas que per-
miten al alumno relacionar el contenido desarrollado en la clase con el
mundo laboral ( transfer) o realizar de forma voluntaria trabajos perso-
nales en funcion de sus intereses (reflexion critica). Asi, el estudiante
decide el grado de profundizacion de su aprendizaje.

b) Una lista de documentos minimos que los estudiantes tendrin que
presentar: Este listado les ayuda a organizar y estructurar de forma per-
sonal el material de aprendizaje. Asimismo, este apartado puede incluir
comentarios criticos realizados por los propios alumnos sobre los apun-
tes de clase, autoevaluaciones, trabajos de investigacion, trabajos mono-
grificos, etc.

¢) Criterios de evaluacion propios y/o escogidos desde fuera, pero
comunmente aceptados por ambas partes: Orientan al alumno en la
construccion de su propio aprendizaje y facilitan la autoevaluacion.
Como ya deciamos con anterioridad, es importante considerar las expli-
caciones y argumentos del alumno frente a los distintos elementos de
su portafolios.

d) Protocolos de revision y didlogo: Hace referencia a los aspectos mas
formales de presentacion y temporalizacion para la entrega de los dis-
tintos apartados del portafolios.

4. Estrategias por descubrimiento:

Esta modalidad de ensenanza hace especial hincapié en el papel activo
del estudiante, quien debe investigar y descubrir las relaciones internas exis-
tentes entre lo que ya sabe (sus conocimientos previos) y lo que necesita saber
para dar respuesta a las demandas de la tarea o problema de aprendizaje que
se le plantea. De este modo, se trata de favorecer un aprendizaje significati-
vo a través del papel mediacional docente sobre los procesos cognitivos del
propio sujeto que aprende. Existen diversos procedimientos didacticos que
posibilitan al estudiante aprender descubriendo, tales como:
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e Estudio de casos: Un caso es la descripcion de una situacion real o hipo-
tética que debe ser estudiada de forma analitica y exhaustiva. Su obje-
tivo basico es la capacitacion practica del estudiante para el analisis cri-
tico y la resolucion de problemas concretos. A través de este método no
se pretende encontrar una solucion Gnica ya que cada estudiante puede
encontrar respuestas diferentes basindose en sus conocimientos previos
y motivaciones. Como senala Marcelo (2001: 68), “al discutir un caso, el
estudiante aporta no solo sus conocimientos académicos, sino también
sus experiencias previas, sus sentimientos, disposiciones y valores per-
sonales. Los casos permiten una oportunidad para hacer explicitas las
propias creencias y conocimientos”. El profesor se encarga de presentar
el caso y controlar los tiempos (su duracion dependerd de la compleji-
dad y conexiones del caso); sin embargo, no debe expresar sus opinio-
nes personales acerca del mismo. En este sentido, el papel docente se
limita a resolver las dudas y preguntas que se pueden plantear por parte
de los estudiantes en su desarrollo.

e La resolucion de problemas: A partir de una o varias situaciones pro-
blematicas previamente seleccionadas y descritas por el profesor duran-
te las clases tedricas, se introduce a los alumnos en un proceso de
aprendizaje por descubrimiento activo que se desarrolla a lo largo de
cuatro grandes fases (Rajadell, 1995: 422): 1° Aproximacion al problema
objeto de estudio y busqueda de informaciéon: En un primer momento
se trata de que los estudiantes individualicen y analicen la situacion
planteada, determinando si lo que se pretende descubrir tiene relevan-
cia desde el punto de vista disciplinar y/o intradisciplinar, identificando
las dudas que se tienen y los aspectos que corresponderia aclarar al res-
pecto. 22 Formulacion de hipotesis y establecimiento de un plan de tra-
bajo: A partir de la informacion previa adquirida, los alumnos deben
formular las posibles soluciones o respuestas a las cuestiones plantea-
das sobre el problema. En funcion de las hipotesis generadas, se con-
fecciona el plan de trabajo indicando como se va a comprobar o verifi-
car cada una de las presunciones de partida y qué recursos se utiliza-
ran para ello. 3° Desarrollo y verificacion de hipotesis: Los resultados
obtenidos a partir del trabajo de campo permiten al estudiante evaluar
la representacion que se ha hecho del problema, descubrir en qué se
ha equivocado y por qué, y en qué ha acertado y por qué. 4° Sintesis
final y elaboracion de las conclusiones: Una revision sintética de todo
el proceso posibilita al estudiante hacer balance de lo aprendido, reela-
borando y reestructurando de este modo sus conocimientos.

e La simulacion: La simulacion es un procedimiento didactico que impli-
ca, motiva y favorece aprendizajes significativos en el aula universitaria.
Consiste en reproducir acontecimientos o problemas reales que no son
accesibles a los estudiantes (porque requeririan la presencia de otras
personas, o porque seria demasiado complejo por las condiciones espa-
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cio-temporales, peligroso o lento) y que, sin embargo, su experimenta-
cion la consideramos necesaria para su desarrollo personal y profesio-
nal futuro. En esta linea, la simulacion de la realidad asistida por el
ordenador nos ofrece grandes ventajas durante la actividad didactica.
Asi, por ejemplo, el profesor docente puede completar la formacion de
los estudiantes simulando en el ordenador y sin riesgos, complicados
experimentos de fisica y quimica que requerian la presencia de un cos-
toso laboratorio, e incluso mientras se esta estudiando una determinada
actividad empresarial, el alumno puede adquirir experiencia acerca de
los problemas de toma de decision en la vida profesional. Por tanto, la
simulacion permite actuar de forma concreta sobre los problemas, acer-
carlos a la propia experiencia y descubrir las consecuencias o repercu-
siones mas probables antes de desarrollar un proceso de cambio en la
realidad.

e Otros procedimientos: La investigacion, el error como procedimiento
didactico, la experimentacion o la ensenanza en laboratorio.

5. Estrategias creativas:

En un mundo en rapido cambio, las estrategias docentes deben ser capa-
ces de estimular en los estudiantes un pensamiento critico y creativo, que les
lleve a replantear los hallazgos y saberes singulares descubiertos (Medina,
2001: 192), que faciliten la produccion de nuevas ideas y permitan enfocar los
problemas de aprendizaje desde diferentes puntos de vista. Para alcanzar estos
objetivos pueden utilizarse diferentes procedimientos, como:

e El brainstorming o torbellino de ideas: En el ambito de la didactica se
trata de una de las técnicas mas usadas como fuente de innovacion cre-
adora. Suele utilizarse cuando existe la necesidad de encontrar ideas o
soluciones novedosas en un corto espacio de tiempo. Tiene dos fases
propiamente dichas: La fase de produccion y la fase de seleccion de
ideas. Para su desarrollo es necesario generar un clima informal, agra-
dable y con cierta libertad. En este sentido, el profesor debe velar por
el respeto de una serie de reglas basicas que caracterizan a la primera
fase creadora: Nadie juzga a nadie; cada alumno puede dar su idea
libremente y todas serdn aceptadas, evitando cualquier manifestacion
que pueda suprimir la libre expresion. El profesor no debe participar en
la fase creativa vy, si lo hace, en ningiin momento su criterio debe pre-
valecer sobre el de los componentes del grupo. Acabado el plazo de
creacion, se pasa a discutir la viabilidad de cada idea y a la seleccion
de aquellas que resulten mas interesantes para el problema propuesto.
Esta técnica no requiere de una preparacion; si bien, en ocasiones,
puede ser conveniente que el grupo conozca de antemano el tema
sobre el que hay que discurrir.
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e La sinéctica: Proviene del término griego «synectikos», unir elementos
distintos y aparentemente irrelevantes. Su riqueza deriva de la capaci-
dad de conectar conceptos, hechos o realidades distintas para obtener
nuevas ideas que mejoren la comprension o el modo de abordar pro-
blemas extranos o familiares en los estudiantes. El profesor, a través del
uso sistematico de la metafora o la creacion de analogias (directas, per-
sonales, simbdlicas o fantasticas), posibilita en el estudiante un estado
creativo en el que se hacen posibles las conexiones. “Parte de hacer lo
familiar extrano y de lo extrano familiar, tratando de relacionar cosas
diferentes. El secreto esta en romper el bloqueo de cada idea, de cada
realidad, en ir mas alla de sus conexiones habituales, de las vias ya
conocidas, para enlazar realidades alejadas y encontrar nuevas pers-
pectivas y vias de solucion no utilizadas antes y que nos impedian res-
puestas que parecian imposibles” (Sevillano, 1995: 25). Analizando lo
que conoces y aplicindolo a lo que no conoces se puede generar nue-
vas soluciones. Para ello suelen utilizarse preguntas desencadenantes
que transforman el conocimiento: ¢jA qué te recuerda? ;A qué se pare-
ce? ;/Te hace sentir de forma similar a....? ;Se puede iniciar de otra forma?
Con todo, se trata de favorecer en el estudiante un pensamiento flexi-
ble y fluido que le permita la produccion de ideas originales e innova-
doras ante problemas complejos que se le puedan presentar en contex-
tos académicos o profesionales cercarnos.

La interrogacion diddctica: Se trata de uno de los procedimientos mas
antiguos y potentes para generar ideas y estructurar el pensamiento en
los estudiantes. El profesor puede usar estratégicamente las formas inte-
rrogativas de manera que inciten al estudiante a pensar de manera ori-
ginal y creativa, favoreciendo la espontaneidad y la curiosidad en el
aula universitaria. Sin embargo, como afirman Rajadell y Serrat (2000:
283), para que la interrogacion sea efectiva “deberd ser motivante y
constructiva, bajo un clima relajado en el que todos sus participantes,
interrogadores e interrogados, se sientan implicados”. Estas autoras, y a
partir de la taxonomia de Bloom, ofrecen un listado de verbos orienta-
dos al desarrollo creativo del estudiante, de entre los cuales senalamos
los siguientes: combinar, componer, construir, disenar, originar, prede-
cir, proponer, resolver, producir, etc. Responder a este tipo de pregun-
tas exige al alumno activar su capacidad de sintesis (creacion).

e Otros procedimientos: El didlogo analogico creativo, el método del inci-
dente, las técnicas audiovisuales (cineforum, murales, fotomontaje, car-
teles, discoforum...), etc.

6. Estrategias de tratamiento de la informacion:

Se refieren a la secuencia de procedimientos que utiliza de manera cons-
ciente el profesor para activar y mejorar los mecanismos de procesamiento de
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informacion en el sujeto que aprende. En este sentido, pueden adoptarse cual-
quiera de los procedimientos descritos con anterioridad; sin embargo, poten-
ciar y mejorar la capacidad cognitiva del estudiante se convierte en el efecto
directo o didactico mas importante. Hablamos de efecto directo o didactico
cuando los resultados de aprendizaje “son buscados directamente, orientando
al sujeto en una cierta direccion” (Joyce y Weil, 1985: 28). Asi, por ejemplo,
podemos seleccionar un procedimiento didactico que promueva el desarrollo
social del alumno (pasando a ser éste un efecto indirecto, de refuerzo) con la
intencion de activar el proceso de codificacion o almacenamiento en el sujeto
que aprende (como efecto directo buscado). No obstante, dentro de este
grupo de estrategias de tratamiento de la informacion, podemos senalar algu-
nos procedimientos didacticos especificos tales como:

e La leccion magistral: A pesar de las criticas recibidas a lo largo de la
Historia de la Educacion, en la actualidad la leccion o exposicion oral
docente sigue siendo el procedimiento didactico mas utilizado en el
aula universitaria. Este método puede considerarse «magistral en la
medida que consigue los resultados de aprendizaje esperados en los
alumnos. En lineas generales, suele utilizarse para transmitir “informa-
cion actualizada y bien organizada procedente de fuentes diversas y de
dificil acceso al estudiante, facilitar la comprension y aplicacion de los
procedimientos especificos de la asignatura y elevar los niveles motiva-
cionales de los estudiantes hacia la asignatura” (Cruz de la, 1999: 59).
La leccion se desarrolla a lo largo de tres fases generales de duracion
variable (dependiendo de la naturaleza del tema y del material de
aprendizaje) que, a su vez, se dividen en diferentes apartados o episo-
dios a través de los cuales el profesor gestiona el proceso de aprendi-
zaje de sus estudiantes. Un modelo de estructura simple de una clase
puede ser (Cid, 2001: 195): 1° Fase de inicio o introduccion clarificado-
ra: Su puesta en practica requiere un breve comentario docente sobre
los objetivos de aprendizaje que se persiguen con el material informa-
tivo, el establecimiento del nexo con los contenidos anteriores y la pre-
sentacion de los nuevos contenidos, marcando su interés y el modo de
abordar los mismos. 2° Fase de desarrollo: Durante el transcurso de la
exposicion, conviene comprobar el nivel de adquisicion y comprension
de los nuevos conocimientos por parte de los estudiantes (el profesor
ha de plantear preguntas, provocar la discusion, pedir ejemplos, etc.).
3° Fase final o cierre: Es aconsejable finalizar la clase con un breve resu-
men o sintesis del discurso que permita matizar las ideas importantes y
obtener unas conclusiones generales (como colofon de la exposicion).

e Los organizadores previos: Permiten al docente introducir un tema de
manera que ayude a los estudiantes a recordar 'y transferir su conoci-
miento sobre la materia objeto de estudio en relacion con la nueva
informacion que se le presenta. Dependiendo del tipo de «rganizador
utilizado y de las decisiones o propositos docentes, los estudiantes pue-
den establecer conexiones internas entre el material de aprendizaje
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(relacionando los datos informativos unos con otros) y/o conexiones
externas (relacionando los nuevos datos informativos con sus conoci-
mientos previos). Para Beltran (1996b: 235), los organizadores previos
tienen los siguientes rasgos:

- Es un pasaje de prosa breve y abstracto.

- Es un puente, un lazo de conexion de la nueva informacion con algo
ya conocido. El fundamento es la semejanza entre el viejo conocimien-
to y el nuevo. Sin una semejanza sustancial, el organizador previo no es
posible.

- Es una introduccion de una nueva leccion, unidad o curso.

- Suministra a los estudiantes una estructura de la nueva informacion.

Estimula a los estudiantes a transferir o aplicar lo que ellos conocen.

Su contenido tiene una sustancia intelectual considerable, y su mate-
rial es mads que conocimiento comun.

Los esquemas: Permiten expresar graficamente las ideas fundamentales
y mas representativas del discurso docente acerca de un tema de un
area determinada. Segin estudios realizados en el ambito universitario
(Glynn y Di Vesta, 1977. Cit. por Beltran, 1996b: 126), cuando los estu-
diantes tienen la posibilidad de analizar un breve esquema del material
informativo que se pretende desarrollar o transmitir en el aula, los nive-
les de comprension y recuerdo de los contenidos basicos del aprendi-
zaje mejoran significativamente. En este sentido, un buen esquema
docente ayuda a los estudiantes a mantener un estado atencional ade-
cuado para la identificacion y seleccion de los elementos informativos
relevantes, a la vez que estimula los procesos de codificacion de los
mismos para integrarlos de modo significativo en su estructura cogniti-
va (Bisquerra, 1999: 451).

Los mapas conceptuales: Se trata de una representacion visual de los
conceptos clave de un tema o parte de una disciplina, organizados y
relacionados coherentemente entre si en forma de proposiciones. Este
procedimiento permite al docente organizar el materia de aprendizaje a
partir de relaciones cruzadas y significativas entre los conocimientos
previos del estudiante y los nuevos datos informativos; convirtiéndose
por ello en una ayuda eficaz para el buen procesamiento de la infor-
macion por parte del sujeto que aprende. Segiin Novak y Gowin (1988),
los pasos necesarios para la construccion de un mapa conceptual pue-
den resumirse en los siguientes:

- Identificar los conceptos clave del texto o material informativo.

- Seleccionar el concepto mas importante o inclusivo para situarlo en la
parte superior del mapa.
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- A partir de ahi, ordenar jerarquicamente el resto de los conceptos
identificados en el material de aprendizaje (de lo mas general a lo mas
especifico, de lo conocido a lo novedoso, de lo sencillo a lo dificil, etc.)

- Enmarcar los conceptos seleccionados.

- Unir los conceptos mediante lineas y anadir las palabras enlace para
constituir frases con significado (proposiciones).

- Identificar relaciones cruzadas entre conceptos pertenecientes a ramas
jerarquicas distintas y reconstruir el mapa para un aprendizaje significa-
tivo en el estudiante.

e Otros procedimientos: Técnicas de clasificacion, redes semanticas, téc-
nicas de estructuracion espacial, etc.

3.2.2. Estrategias de Aprendizaje.

Teniendo como referencia las estrategias de ensefianza expuestas, consi-
deramos necesario dedicar un apartado especial a las estrategias que utilizan
los estudiantes cuando se enfrentan a los problemas de aprendizaje promovi-
dos desde la funcidon docente. Como afirman algunos autores al respecto
(Beltran y Vega, 2003; Zabalza, 2002), solo desde un claro conocimiento de
estas actuaciones estratégicas (entendidas como secuencia de procedimientos
que activan los estudiantes de forma consciente durante el proceso global de
aprendizaje) estaremos en condiciones de favorecer y mejorar el proceso de
construccion del conocimiento, reajustando para ello las estrategias de ense-
fanza adoptadas en el contexto situacional del aula universitaria.
Naturalmente, se sobreentiende que ambas actuaciones (la del profesor y la
del alumno) se encuentran interrelacionadas y bajo la influencia directa del
contexto institucional-educativo donde se desarrolla la comunicacion didédcti-
ca. Es precisamente en este contexto de interaccion didactica y de ayuda edu-
cativa donde radica el interés por conocer los procesos y estrategias a través
de los cuales los estudiantes llegan al aprendizaje.

Con esta finalidad, son numerosos los autores que se han esforzado por
clasificar las estrategias de aprendizaje durante la actividad de estudio. Aunque
cada uno aporta su enfoque particular sobre el comportamiento estratégico del
estudiante, en todas las clasificaciones estudiadas podemos encontrar caracte-
risticas similares en cuanto a la naturaleza de las estrategias senaladas y su fun-
cionalidad en el proceso de aprendizaje. Adentrandonos en el ambito univer-
sitario, Dansereau (1985) considera util diferenciar las estrategias segin el con-
tenido de la materia objeto de estudio y el grado de transferencia a situacio-
nes de aprendizaje diversas:

a) Estrategias independientes del contenido o generales: Son utilizadas
para procesar la informacion de textos de contenido diverso (aplicables
en variedad de campos o disciplinas). Este grupo de estrategias, dada la
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complejidad que conlleva el proceso de aprendizaje, puede dividirse a
su vez en dos tipos:

e Primarias: Secuencia de procedimientos encaminados a la compren-
sion-retencion del nuevo material de aprendizaje y la recuperacion-uti-
lizacion de la informacion almacenada en memoria.

e De apoyo: Conjunto de procedimientos dirigidos a mantener un estado
cognitivo adecuado para el aprendizaje (motivacion, actitud e interés
del sujeto que aprende).

b)  Estrategias dependientes del contenido: Son utilizadas para procesar
la informacion de material muy especifico o disciplinas con conteni-
do muy concreto (por ejemplo, Métodos Matematicos, Analisis
Quimico Agroalimentario, Topografia y Cartografia, etc.).

Si cotejamos estas estrategias con las apuntadas por Kirby (1984) o
Weinstein y Mayer (1986) en sus respectivas clasificaciones (Fig. 13), podemos
observar las coincidencias a las que antes aludiamos. Estos autores establecen
diferentes categorias de estrategias de acuerdo con su finalidad y el tipo de
tarea de aprendizaje:

Abundando en esta misma clasificacion, Pozo (1999) relaciona cada una
de las estrategias destacadas en la primera categoria (repeticion, elaboracion y
organizacion) con los diferentes enfoques de aprendizaje que adoptan los
estudiantes durante la actividad diddctica. Consecuentemente con el enfoque
adoptado vy las diversas estrategias utilizadas, el estudiante producira niveles
cualitativos distintos de aprendizaje:

- Aprendizaje por asociacion:

A grandes rasgos, cuando predomina un aprendizaje asociativo o repro-
ductivo suele tratarse de un enfoque superficial. El estudiante trata de repro-
ducir el saber transmitido por el docente, adoptando estrategias simples de
repaso o repeticion (memorizacion mecanica del material informativo original).

- Aprendizaje por reestructuracion:

Por lo general, cuando predomina el aprendizaje constructivo-significati-
vo se trata de un enfoque profundo (en determinadas ocasiones, puede tratar-
se también de un enfoque competitivo) e implica estrategias activas de elabo-
racion y organizacion. El estudiante quiere comprender el material de apren-
dizaje, lo estructura y establece relaciones conceptuales entre los elementos
informativos y entre €stos y sus conocimientos previos.

Otros autores (Pintrich y cols., 1991; Mayor y cols., 1993; Roces y cols,
1995; Justicia, 1996), siguen planteamientos similares en el estudio y clasifica-
cion de las estrategias de aprendizaje, confirmando la existencia de tres gran-
des grupos:
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cado interno a la nueva informacion
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previo.
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Fig. 13. Sintesis de las estrategias de aprendizaje, segin Kirby (1984) y
Weinstein y Mayer (1986).

a) Cognitivas: Adoptadas por los alumnos para procesar la informacion
objeto de aprendizaje. Estas estrategias activan los procesos de adqui-

sicion, elaboracion, organizacion y recuperacion de la materia de estu-
dio.

70



ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

b) Metacognitivas: Utilizadas para planificar, dirigir y modificar el funcio-
namiento cognitivo. Con todo, suponen la actividad reflexiva sobre el
propio conocimiento y el desarrollo global del proceso de aprendizaje.

¢) Orécticas o de apoyo al procesamiento: Pretenden implicar al estudian-
te con lo que va a aprender. Hacen referencia al refuerzo motivacional,
al control emocional, asi como a las actitudes del sujeto que aprende.

En esta misma linea de trabajo, algunos autores (Beltrin,1996a; Romin y
Gallego, 1994) aportan reflexiones interesantes acerca de las diferentes cate-
gorias de estrategias que resultan al cruzar dos caracteristicas basicas en su
estudio: la naturaleza de dichas estrategias y la funcion que cumplen dentro
del proceso global de aprendizaje. Con el fin de llegar a una clasificacion
general y a modo de sintesis integradora de los diversos criterios clasificado-
res expuestos (Fig. 14), presentamos a continuacion una adaptacion de sus
aportaciones:

1. Estrategias de naturaleza cognitiva:
- Proceso de adquisicion de la informacion:

Es considerado como el momento en el que se inicia la actividad de
aprendizaje y constituye un primer paso para comprender el significado del
material informativo. En este sentido, la atencion activa del sujeto para selec-
cionar aquellas partes de interés en la materia de estudio sera fundamental
para el buen desarrollo del resto de los procesos.

a) Estrategias atencionales: Su objetivo es el control o direccion de todo
el sistema cognitivo hacia la informacion relevante de cada contexto.
Dentro de este grupo, Roman y Gallego (1994) distinguen a su vez dos
modalidades:

e La exploracion: Los procedimientos utilizados durante su desarrollo
estan relacionados con la lectura superficial y/o intermitente del mate-
rial de aprendizaje (por ejemplo, la técnica de la «ojeada»). A partir de
una exploracion previa del texto instruccional el estudiante puede for-
marse un primer esquema mental que facilita la comprension del con-
tenido.

e La fragmentacion: Se realiza a partir del subrayado lineal, el subrayado
idiosincrasico o el epigrafiado del texto. Estos procedimientos exigen al
estudiante tomar decisiones sobre las ideas o conceptos mas importan-
tes en un texto instruccional. Suelen utilizarse cuando existe claridad en
los objetivos de aprendizaje y el material informativo original estd bien
organizado.

b) Estrategias de repeticion: Su funcion basica es la retencion activa de los
materiales de informacion en la memoria a corto plazo de forma que
puedan ser procesados mas profundamente para el recuerdo por perio-
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dos mis largos (Beltrdn, 1996b). Ademds de la repeticion estrictamen-
te dicha (repaso mental o en voz alta de la informacion original conte-
nida en un texto instruccional, copiar literalmente el material objeto de
aprendizaje), y de acuerdo con las caracteristicas de la tarea de apren-
dizaje, pueden utilizarse otros procedimientos mis elaborados tales
como formular preguntas personales sobre el material informativo,
generar hipotesis sobre las intenciones del profesor en la evaluacion
del contenido de aprendizaje, parafrasear o reestablecer con las propias
palabras las ideas importantes seleccionadas.

- Proceso de codificacion o almacenamiento:

Una vez seleccionado y adquirido el material de aprendizaje el estudian-
te debe elaborar y organizar la informacion para que pueda integrarse de
forma significativa en su estructura cognitiva. Este proceso supone codifica-
ciones mas o menos complejas y, de acuerdo con el nivel de transformacion
realizado por el sujeto, facilita la comprension, recuperacion y aplicacion del
conocimiento en nuevos contextos o situaciones diversas de aprendizaje. Con
este proposito, pueden utilizarse las siguientes estrategias:

¢) Estrategias mnemotécnicas: Estan relacionadas con tareas bdsicas de
aprendizaje de un material escasamente significativo o sin estructura
interna (por ejemplo, adquirir el vocabulario de una lengua extranjera,
un listado de elementos, un conjunto de autores de un determinado
momento historico, etc. ). Desde esta perspectiva, suponen una codifi-
cacion superficial o elemental del material de aprendizaje. Se trata de
buscar un significado externo transformando el material original en len-
guajes o imagenes mentales que permitan establecer relaciones simples
entre los diferentes elementos informativos. Dentro de estas estrategias,
son efectivos los siguientes procedimientos:

e Las palabras clave (método «keyword»): Permite establecer un enlace
(actstico/imaginativo) entre elementos informativos que no tiene una
relacion significativa entre si. Se trata de una técnica muy utilizada en el
aprendizaje de vocabulario de lenguas extranjeras. Sin embargo, tiene
otros muchos usos: para recordar cifras, aprendizaje de pares asociados,
etc.

e Los acrosticos (método de la primera letra, abreviaturas, etc.): Consiste
fundamentalmente en elaborar frases o construir palabras a partir de las
letras iniciales, medias o finales de los conceptos que se quieren apren-
der. Esta construccion semdntica facilita el almacenamiento y la recupe-
racion sustancial de los elementos informativos.

e Las rimas: Los estudiantes pueden usarlas estratégicamente para recor-
dar cifras, autores, caracteristicas, etc. Asimismo, y como en los casos
anteriores, la informacion proporcionada puede ser adecuadamente
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transformada y utilizada para comprender, hacer inferencias o resolver
problemas en contextos de aprendizaje diversos (Beltran, 1996b: 216).

d) Estrategias de elaboracion: En tareas complejas de aprendizaje resulta

del todo importante activar procesos de elaboracion mas profundos
con el fin de integrar de forma significativa la nueva informacion y el
conocimiento previo en la estructura cognitiva. La elaboracion o trans-
formacion significativa del material de aprendizaje puede realizarse a
través de procedimientos como los que siguen:

La construccion de metaforas, analogias o similes a partir de lo estudia-
do: Para Beltran (1996b: 203), “cada vez que nos enfrentamos a una
situacion nueva tratamos de comprenderla por referencia a una situa-
cion familiar”. De acuerdo con este planteamiento, y a través de las
semejanzas que se pueden extraer al comparar los rasgos, elementos o
caracteristicas de ambas situaciones, el uso estratégico de estos proce-
dimientos facilita la transferencia y reconstruccion significativa del cono-
cimiento en distintos contextos de aprendizaje.

La toma de apuntes o notas personalizadas: Se trata de uno de los pro-
cedimientos de elaboracion mas utilizados en el aula universitaria.
Algunos estudios realizados en este ambito (Monereo y Castell6,1999),
ponen de relieve algunas diferencias significativas en el procesamiento
de la informacion de los estudiantes que utilizan de modo estratégico la
toma de notas personales y aquellos otros «copistas» que tratan de ano-
tar literalmente toda la informacion de una exposicion o conferencia. En
el caso de los estudiantes estratégicos, ademas de activar procedimien-
tos atencionales beneficiosos para la comprension y el recuerdo (iden-
tificar y seleccionar secuencialmente las ideas que constituyen la estruc-
tura del tema desde el punto de vista del profesor, parafrasear los con-
ceptos claves, plantear preguntas, incluir anécdotas, anadir senales,
etc.), la gufa elaborada personalmente durante las clases supone un
recurso importante para la organizacion o reestructuracion global del
conocimiento.

e) Estrategias de organizacion: Se utilizan para establecer relaciones inter-

nas entre las estructuras basicas de conocimiento previamente elabora-
das. Desde estas coordenadas, supone la creacion de una nueva
«estructura cognitiva superior» que se caracteriza por dotar de un mayor
nivel de significatividad al material de aprendizaje almacenado en la
memoria (Roman y Gallego, 1994). Entre las distintas formas de orga-
nizar e integrar los datos informativos como un todo coherente y sig-
nificativo (resimenes, clasificaciones, cuadros sinopticos, diagramas,
mapas, etc.), destacamos las siguientes:

Las redes de conocimiento (networking): Son representaciones graficas
que ilustran la jerarquia y las relaciones de los conceptos almacenados
por el alumno en estructuras cognitivas basicas. De este modo, y en la
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medida que el alumno puede obtener una vision global de las relacio-
nes existentes entre los temas de una misma materia o materias dife-
rentes, mejora considerablemente el recuerdo y la comprension signifi-
cativa de los contenidos. Obviamente, la construccion de estas redes o
mapas de conexiones implica la seleccion y el dominio previo de los
conceptos esenciales (nodos) de la materia de aprendizaje. El nodo que
tenga mayor nimero de conexiones (concepto inclusor) se coloca en
un recuadro en el centro del grafico. Las interrelaciones entre los nodos
se representan mediante flechas subtituladas que indican la direccion de
lectura. El resultado de estas relaciones nodales son oraciones nuclea-
res que amplian y acentGan el significado interno de las estructuras cog-
nitivas del estudiante (Dansereau, 1985: 221).

e La técnica heuristica UVE (V): Este diagrama en forma de «V» permite al
estudiante visualizar las relaciones internas entre los conceptos previos
adquiridos en un area determinada y el nuevo conocimiento que va
construyendo de forma secuenciada y autonoma a partir de la incorpo-
racion de nueva informacion (Novak y Gowin, 1988: 20). En su desa-
rrollo, el estudiante sita en el vértice de la «V» los nuevos elementos
informativos que estd experimentando y en torno a los cudles tiene que
reconstruir el conocimiento. A partir de estos elementos, introduce de
forma progresiva una serie de preguntas iniciales (;Qué hay que saber?
¢Cudl es la parte central del tema en cuestion? ;Cuales son los concep-
tos esenciales? ;Qué relacion guardan con los conocimientos ya adqui-
ridos? ;Qué procedimientos pueden utilizarse para abordar el nuevo
problema de aprendizaje? ;Qué podemos afirmar a la vista de los resul-
tados obtenidos?) que le ayudan a identificar o descubrir las conexiones
existentes entre lo que ya sabe al respecto (datos informativos que
anota en la parte izquierda de la «V») y el nuevo conocimiento que esta
produciendo y trata de integrar significativamente durante su actividad
de estudio (resultados que describe en la parte derecha de la «V».

- Proceso de recuperacion de informacion:

Las estrategias utilizadas durante este proceso facilitan la basqueda selec-
tiva de la informacion almacenada en la memoria a largo plazo y tratan de
colocarla en la conciencia para la generacion de respuestas idoneas para cada
situacion de aprendizaje (Beltran, 1996b). De acuerdo con estos dos subpro-
cesos complementarios, Roman y Gallego (1994) distinguen en la actividad
mental del sujeto dos grupos de estrategias que mejoran el recuerdo y trans-
ferencia del material informativo almacenado:

) Estrategias de biisqueda: Su efectividad depende en gran medida del
nivel de procesamiento realizado durante la fase de codificacion (espe-
cialmente, a partir de las estrategias adoptadas para la elaboracion y la
organizacion del material de aprendizaje). Cuando el material ha sido
previamente transformado, estructurado y organizando como un todo
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coherente y significativo, el sujeto cuenta con una serie de estrategias
que estimulan su recuerdo:

e Busqueda de codificaciones: Consiste en acceder a la informacion a par-
tir de los diferentes codigos, categorias o criterios organizativos cons-
truidos durante el almacenamiento (mnemotecnias, similes, esquemas,
mapas, diagramas, matrices cartesianas, etc.).

Busqueda de indicios: Permiten acotar el campo de busqueda de
memoria usando como referencia claves o senales codificadas de modo
significativo con la informacion (por ejemplo, datos del contexto de
estudio o de la clase en la que se trabajo por vez primera el material
informativo, episodios, anécdotas o estados accidentales ocurridos en el
momento del aprendizaje).

g) Estrategias de generacion de respuestas: Su finalidad es facilitar la trans-
ferencia o aplicacion positiva de los elementos informativos recupera-
dos a situaciones semejantes o mas complejas de aprendizaje. El punto
central de la reconstruccion de respuestas adecuadas a la situacion estda
en la ordenacion y planificacion reflexiva del material recuperado.

2. Estrategias de naturaleza metacognitiva:
- Proceso de personalizacion y control de la actividad cognitiva:

La metacognicion puede considerarse como una de las manifestaciones
mas importantes del comportamiento estratégico del estudiante en sus propios
procesos cognitivos (Lara, 1995). Desde esta perspectiva, la eficacia del apren-
dizaje dependera en buena medida de la capacidad del estudiante para man-
tener durante su actividad cognitiva un proceso de pensamiento critico y refle-
xivo de orden superior sobre el valor personal de sus conocimientos, asi como
sobre la manera particular de abordar las diferentes tareas de aprendizaje. En
este marco de actuacion sobre la propia cognicion, podemos llegar a identifi-
car dos grupos de estrategias muy relacionadas:

h) Estrategias de autoconocimiento: Se basan en la reflexion consciente
que realiza el estudiante, al explicarse el significado de los problemas
que van apareciendo (cual es la naturaleza del problema, cual es su
proposito, qué conocimientos tengo del mismo, qué hacer en esta
situacion) y al tomar decisiones razonadas sobre su posible resolucion
(como hacerlo, cuindo puede resultar Gtil su aplicacion, por qué utili-
zar una determinada estrategia), en una especie de didlogo consigo
mismo (Monereo, 1998). Este pensamiento dialdgico que realiza el
estudiante sobre la base de sus propios conocimientos origina un tipo
de conocimiento declarativo (saber qué), procedimental (saber como)
y condicional (saber cuando y por qué), fundamental para el desarro-
llo de un «aprendizaje autodirigido» de alta calidad.

i) Estrategias de automanejo: Son aquellas mediante las cuales los alum-
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nos dirigen, controlan y regulan activamente su propio proceso de
aprender. Su desarrollo depende de la situacion y la tarea especifica de
aprendizaje. Estas estrategias incluyen:

e La planificacion: Se trata de una fase anterior a la ejecucion de la tarea.
Requiere definir las metas de aprendizaje, seleccionar los conocimien-
tos previos necesarios para su consecucion, matizar como se llevard a
cabo la actuacion y programar un calendario de ejecucion.

e La evaluacion: Se utiliza durante y al final de la ejecucion de la tarea
con el fin de controlar el curso de la propia actividad cognitiva, asi
como de establecer los cambios que considere oportunos para garanti-
zar la consecucion de los objetivos de aprendizaje establecidos con
anterioridad (por ejemplo, sustituir durante el proceso de codificacion
un procedimiento por otro que puede resultar mas eficaz para el recuer-
do y la comprension significativa de la materia de aprendizaje).

La retroalimentacion: Con el fin de mejorar su proceso personal de
aprender, el estudiante trata de comprender e integrar de forma cons-
tructiva la informacion obtenida durante la evaluacion de su actuacion
(por ejemplo, en qué situaciones puede volver a utilizar un determina-
do procedimiento de organizacion, de qué forma debe utilizarlo, qué
factores debe tener en cuenta durante su aplicacion para hacerlo mas
eficaz, etc.).

3. Estrategias de apoyo:
- Proceso de sensibilizacion:

El proceso de sensibilizacion constituye el contexto mental y afectivo del
aprendizaje humano (Beltran, 1996b: 81). Es indudable que la motivacion, el
autoconcepto, las actitudes o el propio estado emocional del estudiante juega
un papel relevante en su actividad de estudio. Desde estas coordenadas, las
estrategias implicadas durante este proceso tratan de mejorar la eficacia del
aprendizaje optimizando las condiciones psicoafectivas y materiales en las que
se produce. Con esta finalidad, pueden utilizarse:

1) Estrategias motivacionales: Su funcion basica es movilizar, mantener o
regular las energias del estudiante en el transcurso de su actividad cog-
nitiva. En este sentido, por ejemplo, resultan utiles las técnicas relacio-
nadas con el autorrefuerzo (despertar la satisfaccion personal como
consecuencia de un trabajo o una accién bien hecha, premiar el esfuer-
zo personal realizado), con la bisqueda de nuevas experiencias (plan-
tearse nuevos desafios, estimular la fantasia) o con la propia atribucion
causal (atribuir el fracaso a la falta de esfuerzo o de estrategia de estu-
dio -evitando los factores sobre los que no se tiene posibilidad de ejer-
cer control: capacidad natural, suerte u otras personas-).
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k) Estrategias afectivas: Tienen como principal finalidad mantener el con-
trol emocional durante las tareas de aprendizaje, especialmente a lo
largo de los procesos de adquisicion, codificacion y recuperacion. En
determinadas situaciones @menazantes> o de preocupacion para el
estudiante (por ejemplo, en periodo de examenes), este control se
puede conseguir adoptando técnicas sencillas de relajacion o de reduc-
cion de la ansiedad (por ejemplo, a través de la detencion del pensa-
miento, mediante autoinstrucciones positivas, realizando ejercicios de
respiracion profunda, creando imagenes mentales o escenas tranquili-
zadoras, etc.).

1) Estrategias actitudinales: Contribuyen a mantener una disposicion
favorable ante las diferentes situaciones de aprendizaje con las que se
relaciona el estudiante. En este caso, los procedimientos utilizados tra-
tan de acentuar y regular el esfuerzo personal durante la actividad de
estudio (por ejemplo, a través de la programacion adecuada de los des-
cansos, anticipando consecuencias positivas), la perseverancia en el
trabajo (por ejemplo, mediante un plan sistematico y continuo de tra-
bajo, estableciendo un orden de estudio, relacionando las tareas con
los intereses personales), y el ambiente de aprendizaje (por ejemplo,
organizando el espacio y los recursos del contexto habitual de estudio
de acuerdo con las necesidades y los estilos preferentes de aprendi-
zaje).

3.3. A modo de conclusion.

De modo coherente con el marco tedrico expuesto en el que se ha abor-
dado el concepto de estrategia, se han revisado las principales aportaciones
proporcionadas por las investigaciones centradas en la ensefianza y el apren-
dizaje universitario, se han analizado diferentes maneras de facilitar la cons-
truccion del conocimiento en el aula universitaria (estrategias socializadas,
individualizadas, personalizadas, por descubrimiento, creativas y de trata-
miento de la informacién), asi como la actuacion estratégica que subyace al
propio proceso de aprender (de naturaleza cognitiva, metacognitiva y afecti-
va-emocional), proponemos el estudio empirico que se detalla a continuacion.
En él se analiza como se desarrolla el proceso de ensenanza-aprendizaje en la
Universidad de La Rioja desde la propia opinion de los agentes educativos que
lo protagonizan, con el convencimiento de que solo asi se pueden establecer
las bases para el cambio e innovacion de la actividad didactica en el aula uni-
versitaria.
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Fig. 14. Clasificacion de Estrategias de Aprendizaje en funcion de diversos criterios.
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Capitulo IV. Analisis de las estrategias de ensefianza y
aprendizaje en la universidad.

Antes de exponer en qué consiste la investigacion que hemos llevado a
cabo, es preciso describir de forma concisa el contexto institucional y social
donde se desarrolla la actividad didactica analizada: La Universidad de La
Rioja. Esta contextualizacion nos sirve para ubicarnos en una estructura y
organizacion singular, comprender de donde viene, hacia donde va, cual es la
cultura que la caracteriza, para centrarnos después en las cuestiones y objeti-
vos fundamentales de la investigacion en esta dindmica institucional singular.

4.1. Consideraciones previas: El contexto institucional y social de la rea-
lidad educativa investigada.

Los antecedentes de la Universidad de La Rioja han de buscarse bajo la
vigencia de la Ley General de Educacion de 1970, y sobre la base de la Ley
de Reforma Universitaria de 1983 (L.R.U.). Durante este periodo, La Rioja era
la Gnica Comunidad Autonoma del Estado que carecia de Institucion universi-
taria propia. Los centros universitarios que en ella existian dependian admi-
nistrativamente de otra Universidad (Zaragoza). Esta era una situacion que
podia complicarse si la Comunidad Autonoma de Aragdén asumia las compe-
tencias en materia universitaria previstas en la L.R.U., que permanecian como
propias del Estado y que entonces gestionaba, tanto para ella como para la
Comunidad Auténoma de La Rioja, el Ministerio de Educacion y Ciencia.

51. Uno de los principales objetivos de la Ley General de Educacion (B.O.E 6/8/70)
fue la reordenazacion de las ensenanzas universitarias, hasta ese momento reguladas por la
Ley de Ordenacion Universitaria de 1943. La L.G.E. (Art. 12) concebia, junto a las tradicio-
nales Facultades, otras unidades como las Escuelas Universitarias, los Institutos Universitarios
y los Colegios Universitarios. Asi, dentro del marco de la Ley y sus normas de desarrollo, la
Universidad de Zaragoza extiende sus actividades a La Rioja con la integracion de la edu-
cacion universitaria de ensenanzas anteriormente postsecundarias en la ciudad de Logrono
(véase, por ejemplo, el caso de la Escuela Normal de Magisterio y/o la Escuela Técnica de
Grado Medio) y, posteriormente, con la creacion de nuevos Centros universitarios.
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Por otra parte, la demanda de estudios universitarios era tan real en dicha
Comunidad riojana como en el resto del Estado. Segin se deduce de varias
encuestas realizadas por el Departamento de Métodos de Investigacion vy
Diagnostico en Educacion de la Universidad Complutense de Madrid por
encargo del Gobierno regional en 1989; en el curso académico 1987/88, etapa
en la que las cohortes comprendidas en el estrato de poblacion 19-25 anos
estaban compuestas aproximadamente por 28.000 personas, lo cual supone
unos 11.000 potenciales estudiantes universitarios, solamente pudieron cursar
estudios en centros que tuvieran dicho caricter y que estuvieran radicados en
la Comunidad Autonoma de La Rioja unos 2.391 alumnos. Asi, el 45 % de estu-
diantes de la region opta por trasladarse a la Universidad de Zaragoza, mien-
tras que a las Universidades de Navarra, Complutense y Politécnica de Madrid
solo acceden un 8%, 6% y 4% respectivamente.

En este marco, el proyecto de creacion de una Universidad de La Rioja
pudo haber sido en algin momento el deseo de un pequeno nucleo de rioja-
nos. De hecho en el momento en que el conjunto de poblacion comienza a
tomar conciencia de esa necesidad es a mediados de los anos 70 a raiz de un
proceso reivindicativo que tiene su origen en el Colegio Universitario de La
Rioja. Sin embargo, es con la aprobacion de la Ley Organica 3/1982 de 9 de
junio de Estatuto de Autonomia de La Rioja (B.O.E. 19/6/82) cuando se con-
vierte en un verdadero clamor popular, un objetivo que tiene la maxima acep-
tacion de toda la poblacion (Gobierno regional, Sindicatos, Federaciones de
Empresarios, Colegios Profesionales, Instituciones educativas, APAS...). Asi, la
década de los noventa se inici6 en La Rioja con la culminacion del afin civi-
co de lograr una Institucion de educacion superior capaz de consolidar la pro-
pia identidad y la vocacion universalista de una region en pleno desarrollo.
Con todo ello, mediante la Ley 17/1992 de 15 de junio (B.O.E. de 19/6/92), y
de acuerdo con las directrices marcadas en la Ley Organica de Reforma
Universitaria, se crea la Universidad de La Rioja. En la Exposicion de Motivos
de esta Ley de Creacion se indican como objetivos prioritarios de la nueva
Universidad, el atender a la creciente demanda de educacion superior en la
Comunidad Autonoma de La Rioja y el contribuir a mejorar la calidad de la
ensenanza universitaria.

La Ley de Creacidon quedo concretizada en la Universidad de La Rioja con
la promulgacion del Real Decreto 1296/1995, de 21 de julio, por que se aprue-
ban sus Estatutos. En su Titulo I, dedicado integramente a la estructura y orga-
nizacion de la Universidad, se observan algunas caracteristicas peculiares que
la diferencian de otras universidades mas consolidadas en Espafa. Asi, por
ejemplo, se trata de una Universidad en la que no existen Facultades ni

52. Consejo de Universidades (1991): “Informe sobre creacion de La Universidad de La
Rioja”. En Archivo de La Universidad de La Rioja.
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Escuelas, sino Gnicamente dos grandes Centros,” (uno de Ciencias Humanas,
Juridicas y Sociales, y otro de Ensenanzas Cientificas y Técnicas), “encargados
de la gestion administrativa y de la organizacion de las ensenanzas universita-
rias de primer y segundo ciclos conducentes a la obtencion de titulos acadé-
micos y de aquellos titulos propios creados al amparo del Real Decreto
185/1985” (Art. 20). Los 6rganos de gobierno de los Centros son la Junta de
Centro, el Director y los Subdirectores, asi como el Secretario.™

Por otra parte, la Universidad de La Rioja se ajusta considerablemente a
las pautas marcadas en el Titulo Primero (Arts. 8 y ss.) de la L.R.U. y, mas con-
cretamente, en el Real Decreto 2360/1984 por el que se regula y desarrolla las
funciones de los Departamentos universitarios. En esta linea, como se puede
observar en la Figura 15, existen once Departamentos mas una «unidad pre-
departamental>, responsables de organizar y desarrollar la investigacion y las
ensefanzas propias de sus respectivas Areas de Conocimiento.

UNIVERSIDAD DE LA RIOJA
\
[ |
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, CENTRO DE ENSENANZAS
JURIDICAS Y SOCIALES CIENTIFICAS Y TECNICAS
\ \
[

DPTO. DPTO. DPTO. DPTO.
FILOLOGIAS | | DERECHO ECONOMIA Y | | QUIMICA
MODERNAS EMPRESA

DPIO. DPTO DPTO. DPTO.
FILOLOGIAS | | | EXPRESION AGRICULTURA Y | | | MATEMATICAS Y
HISPANICA Y ARTISTICA ALIMENTACION COMPUTACION

CLASICAS
DPTO. UNIDAD DPTO. DPTO.
CC. HUMANAS Y | | FPREDEPARTAMENTAL  § INGENIERIA | | INGENIERIA
SOCIAIES CC. SOCIALES 3 ELECTRICA MECANICA
DEL TRABAJO

Fig. 15. Centros y Departamentos de la Universidad de La Rioja.

53. La L.R.U. de 25 de agosto de 1983 (B.O.E. 1/9/83), en el Titulo Primero (Art. 9.2),
contempla la posibilidad de crear y suprimir Facultades, Escuelas Técnicas Superiores y
Escuelas Universitarias bajo el acuerdo de la Comunidad Autonoma correspondiente, a pro-
puesta del Consejo Social de la Universidad respectiva y previo informe del Consejo de
Universidades.

54. Las funciones de estos Organos colegiados (Junta de Centro) y unipersonales
(Director, Subdirector y secretario), se encuentran recogidas en los Estatutos de la
Universidad (R.D. 1296/1995, de 21 de julio. Titulo II: Del gobierno de la Universidad).
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Durante el Curso académico 2.000/01, en la Universidad de La Rioja se
forman aproximadamente unos 7.000 estudiantes en sus 25 titulaciones oficia-
les ofertadas (Tabla 1)*. Asimismo, en el momento de la investigacion, la
Universidad cuenta con 371 profesores universitarios responsables de organi-
zar y desarrollar la investigacion y las ensefanzas desde sus respectivos
Departamentos (Tabla 2).

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, CURSO CURSO

JURIDICAS Y SOCIALES. 1999/2000 | 2000/01

TITULACION N° TOTAL | N° TOTAL
ALUMNOS | ALUMNOS

L. DERECHO 713 634

L. ADMINISTRAC. Y DIRECCION DE EMPRESAS 398 426

L. FILOLOGIA HISPANICA 129 116

L. FILOLOGIA INGLESA 180 155

L.EN HUMANIDADES 197 192

HISTORIA Y CIENCIAS DE LA MUSICA 92 299

CIENCIAS DEL TRABAJO Nueva 280

D. CIENCIAS EMPRESARIALES 1.039 905

D. MAESTRO EDUC. INFANTIL 167 166

D. MAESTRO EDUC. FISICA 219 214

D. MAESTRO EDUC. MUSICAL 162 161

D. MAESTRO LENG. EXTRANJERA 194 183

TOTALES 3.490 3.731

Tabla 1. Namero de estudiantes matriculados en la Universidad de La Rioja por
Centros y Titulaciones: Curso 1999/2000 vs. Curso 2000/2001.

55. Dentro de un marco legal de referencia externo y comun a todas las universidades
(Real Decreto 1497/1987, de 27 de noviembre por el que se establecen las directrices gene-
rales comunes de los planes de estudio), el disernio y desarrollo curricular en la Universidad
de La Rioja se inspira en los fines contemplados en el Articulo 3° de sus Estatutos (Real
Decreto 1296/1995).
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CENTRO DE ENSENANZAS CIENTIFICAS CURSO CURSO
Y TECNICAS 1999/2000 | 2000/01
TITULACION Ne TOTAL |ALUMNOS
N° TOTAL |ALUMNOS
L. ENOLOGIA 96 96
INGENIERO INDUSTRIAL 178 160
L. MATEMATICAS 161 134
L. QUIMICAS 370 378
ING. TEC. HORTOFRUTICUL. Y JARDINERIA 306 295
ING. TEC. IND. AGRARIAS Y ALIMENTARIAS 452 427
ING. TEC. EN ELECTRICIDAD 214 205
ING. TEC. EN ELECTRONICA 479 463
ING. TEC. EN MECANICA 409 421
TOTALES 2.665 2.579
CENTROS ADSCRITOS CURSO CURSO
1999/2000 | 2000/01
TITULACION N2 TOTAL | N° TOTAL
ALUMNOS |ALUMNOS
D. ENFERMERIA 257 252
D. TRABAJO SOCIAL 145 181
D. RELACIONES LABORALES 473 397
ESCUELA DE TURISMO 187 153
TOTALES 1.062 983
TOTAL GENERAL 7.217 7.293

Tabla 1. Nimero de estudiantes matriculados en la Universidad de La Rioja por

Centros y Titulaciones: Curso 1999/2000 vs. Curso 2000/2001. (Continuacion).

56. El Art. 58.5 de la L.R.U, dentro del Titulo “De las universidades privadas”, senala
que “para homologar los titulos expedidos por centros privados de ensenanza superior serd
necesario que éstos estén integrados en una Universidad privada o adscritos a una publi-
ca”. En este sentido, el régimen de funcionamiento de los Centros Adscritos y su colabora-
cion con la Universidad de La Rioja, se establece de acuerdo con el Art. 34 de sus Estatutos

(R.D. 1296/1995).
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DEPARTAMENTOS N° PROFESORES
AGRICULTURA Y ALIMENTACION 42
CIENCIAS HUMANAS Y SOCIALES 32
DERECHO 37
ECONOMIA Y EMPRESA 42
EXPRESION ARTISTICA 21
FILOLOGIA HISPANICA Y CLASICA 18
FILOLOGIAS MODERNAS 27
INGENIERIA ELECTRICA 30
INGENIERIA MECANICA 34
MATEMATICAS Y COMPUTACION 43
QUIMICA 42
U.P. DE CC. SOCIALES DEL TRABAJO 3
TOTAL 371

Tabla 2. Numero de profesores en la Universidad de La Rioja por
Departamentos: Curso 2000/2001.

La creacion de nuevas titulaciones (Enologia, Historia y Ciencias de la
Musica, Ciencias del Trabajo...), la oferta de nuevas especialidades (Economia,
Derecho...), la incorporacion de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y
de la Comunicacion al ambito de la ensenanza, asi como la apertura de nue-
vos edificios, aulas y laboratorios, ponen de manifiesto el importante desarro-
llo de la Universidad de La Rioja desde su reciente aparicion. Ahora bien, este
importante proceso de expansion institucional, nos invita también a una refle-
xion critica sobre el desarrollo de su practica educativa a fin de consolidar los
logros alcanzados y avanzar en un proyecto universitario adaptado cada vez
mejor a las nuevas demandas de la educacion superior en Europa.

4.2. El problema objeto de estudio: Cuestiones iniciales a la investiga-
cion.
En el nuevo proceso de convergencia de las estructuras educativas euro-

peas, todos somos conscientes de que la calidad de la enserianza se ha con-
vertido en un tema de maxima preocupacion e interés para todas las institu-
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ciones universitarias de nuestro entorno”. Esta preocupacion por mejorar la
ensenanza en general y proporcionar una formacion integral de calidad, en
particular, es también compartida por todos los colectivos que constituyen la
comunidad universitaria riojana (especialmente por aquellos mas directamen-
te relacionados con su desarrollo, el profesorado y los estudiantes). Buena
prueba de ello es el creciente interés de esta institucion por introducir nuevas
formas o procedimientos de autorrevision interna que sirvan como instrumen-
tos de informacion y reflexion al profesorado sobre sus actuales enfoques
docentes y estrategias de actuacion en el aula, al tiempo que estimulen el cam-
bio y la innovacion de la ensenanza para afrontar con ciertas garantias de éxito
los nuevos retos de la actividad didactica en el espacio de educacion superior
que se esta comenzando a configurar en Europa.

En este contexto de cambio que actualmente vive nuestra universidad,
parece cuestionarse incluso hasta el valor tradicional que se le ha venido otor-
gando a la evaluacion de la docencia hecha por los alumnos como elemento
clave para optimizar y enriquecer la practica educativa, asi como para la toma
de decisiones administrativas que estimulen la mejora de la ensefanza. En este
sentido, deseamos hacernos eco del sentir de gran nimero de profesores al
admitir, desde su propia experiencia y parecer, una pérdida de credibilidad
importante tanto en lo que se refiere a la validez del instrumento como a la
fiabilidad de sus resultados en relacion con el fin para el que se propone. Sea
cual sea nuestra opinion al respecto, lo cierto es que mejorar la dimension de
la ensenanza universitaria supone construir conocimiento sobre todos aquellos
aspectos que inciden en su desarrollo. Las preguntas que cabria plantearse
aqui son éstas: ;Sobre qué aspectos de la ensenanza pone el énfasis el siste-
ma de evaluacion utilizado por nuestra institucion? ;La informacion que reci-
ben los profesores contribuye de alguna manera a su desarrollo como profe-
sionales docentes?

Hasta hace relativamente poco®, y al igual que ha ocurrido en muchas de
las instituciones universitarias de nuestro pais, el sistema de evaluacion de la
ensenanza se ha centrado fundamentalmente en las valoraciones realizadas
por los estudiantes en torno a la figura del profesor en el contexto situacional

57. Véanse las medidas adoptas recientemente en nuestro pais (R.D. 1044/2003, de 1
de agosto; y R.D. 1125/2003, de 5 de septiembre) con el fin de acreditar la calidad de las
ensenanzas desarrolladas por las universidades espanolas (Suplemento Europeo al Titulo
Oficial Expedido) y garantizar un modelo de educacion superior centrado en el aprendizaje
de los estudiantes (ECTYS).

58. De acuerdo con los objetivos y las directrices generales establecidas en el Plan
Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades (Real Decreto 1947/1995), la
Universidad de La Rioja decidi6 incorporarse a dicho Plan en su segunda convocatoria
(Orden de 20 de abril de 1998) con el fin de alcanzar niveles de calidad contrastados a tra-
vés de la evaluacion realizada por agentes externos a la propia Institucion.
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del aula. De esta manera, los cuestionarios administrados durante los Gltimos
cursos académicos incluyen una serie de items generales relativos a dos fac-
tores basicos en el profesor docente, y que se suponen importantes para ase-
gurar el desarrollo de una buena ensenanza: competencia (explica con clari-
dad, muestra dominio de la asignatura, usa métodos de ensenanza apropiados
para la comprension de la asignatura, etc.) y actitud profesional (asiste pun-
tual, cumple con el horario de tutorias que tiene establecido, trata a los alum-
nos con respeto, etc.). Sin embargo, y sin restar importancia a los factores eva-
luados como indicadores de la eficacia docente en el proceso formativo, pen-
samos que se dejan de lado muchos otros elementos o variables de la ense-
fanza que habria que considerar para mejorar la actividad didactica universi-
taria.

Asi, por ejemplo, entendemos que la actuacion real del profesor en el
aula (como desarrolla sus competencias docentes) es algo diferente de las
caracteristicas personales, conocimientos, habilidades o actitudes profesiona-
les que el profesor posee y puede manifestar en un momento dado ante sus
alumnos. Del mismo modo, podemos esperar que las estrategias de ensenan-
za utilizadas durante sus clases (secuencia de procedimientos didacticos diri-
gidos a facilitar experiencias de aprendizaje en los estudiantes) puedan verse
también afectadas por la influencia del contexto externo y situacional del aula
(por ejemplo, expectativas y necesidades sociolaborales, tipo de centro, plan
de estudios, recursos materiales disponibles, clima social, tamano de la clase,
caracteristicas de los alumnos, etc.). Desde esta perspectiva, ademas de consi-
derar las caracteristicas y cualidades docentes del profesor, parece logico reca-
bar también informacion acerca de estos aspectos sefialados a fin de estimu-
lar la reflexion del profesorado sobre su propia practica y las caracteristicas del
contexto donde la desarrolla. Ahora bien, llegados a este punto nos pregunta-
mos: ;Cudl debe ser la fuente principal de esta informacion sobre la actividad
docente?

Parece que, la idea de analizar la prdctica educativa desde la propia opi-
nion de los sujetos que la protagonizan (en este caso desde la propia valora-
cion y percepcion docente) puede resultar una buena alternativa para reco-
nocer y comprender con mayor profundidad el modo singular de trabajar en
el contexto situacional investigado, convirtiéndose a la par en una magnifica
oportunidad para que el profesor realice una auto-revision critica sobre los
diferentes aspectos que controla en el diseno de su actividad didactica y los
procedimientos que pone en marcha para su desarrollo.

Sin embargo, para que este proceso de reflexion docente en/desde su
propia practica pueda deparar experiencias Optimas de aprendizaje que garan-
ticen la calidad de la ensenanza, creemos necesario completar esta informa-
cion a través de un conocimiento bdsico sobre los propios estudiantes con los
que interactian durante la actividad didactica (aspiraciones, motivaciones,
intereses, expectativas, estilos de aprendizaje, modos de afrontar las tareas aca-
démicas, etc.) En coherencia con lo expuesto anteriormente, ¢por qué no pedir
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a esos mismos estudiantes que valoren su actividad discente? ;Hasta qué punto
puede resultar interesante al profesorado conocer las estrategias que utilizan
los estudiantes en el aprendizaje que tiene lugar durante la actividad didacti-
ca universitaria? ;Cudles son los motivos o aspectos fundamentales que les ani-
man a adoptar tales estrategias?

Por tanto, en la medida en que los profesores sepan mas sobre como son
y aprenden sus alumnos, mayores seran también las oportunidades de mejo-
rar la calidad de los procesos de ensenanza y aprendizaje en el marco gene-
ral del aula universitaria. Asi, por ejemplo, conocer el modo preferente de
aprender del grupo-clase puede resultar una informacion muy util al planificar
las asignaturas, presentar el material de aprendizaje, ajustar la actuacion
docente a los referentes destacados o establecer procedimientos de evaluacion
adaptados a las necesidades de aprendizaje. Por otra parte, la identificacion de
las estrategias utilizadas por los estudiantes podria llevarnos a reflexionar
sobre las diferencias de rendimientos académicos (;cual es la naturaleza de
estas diferencias en los resultados de aprendizaje? ;Cuanto puede ser debido a
la propia actividad discente? ;Encontramos algin tipo de relacion entre la
actuacion docente y el desarrollo cognitivo del estudiante?) y establecer pro-
puestas concretas para optimizar y enriquecer el proceso formativo.

En coherencia con lo anterior, pensamos que el problema de la calidad
de la ensefanza requiere de un modelo de estudio que permita ir mas alla de
la simple descripcion o interpretacion aislada de los diferentes aspectos que
caracterizan esta dimension universitaria. En consecuencia, y a partir del marco
teorico presentado en la primera parte de este trabajo, hemos adoptado un
modelo que trata de integrar los aspectos mas relevantes en los resultados
aportados por las diferentes investigaciones realizadas sobre la actividad didac-
tica universitaria (tanto desde una perspectiva positivista como naturalista).
Como puede observarse en dicho modelo (Fig. 16), el estudio se proyecta den-
tro de un sistema interactivo e interrelacionado, donde se incluyen tres macro-
variables (presagio, proceso y producto) que toman sentido a través de una
relacion de coherencia entre sus componentes.
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CONTEXTO SOCIOLABORAL Y POLITICO DE LA
EDUCACION UNIVERSITARIA

MARCO INSTITUCIONAL

VARIABLES
€p> PRESAGIO

N N

N

CARACTERISTICAS
ALUMNADO

CARACTERISTICAS
PROFESORADO

A PRACTICA EDUCATIVA: 4
ESTRATEGIAS DIDACTICAS ADOPTADAS VARIABLES
PROCESO
RENDIMIENTO
—> SATISFACCION — i | VARIABLES

APRENDIZAJES <P PRODUCTO

Fig. 16. Modelo para el estudio de la actividad didactica universitaria.

4.3. Finalidad y objetivos de la investigacion realizada.

A partir de las cuestiones planteadas en el punto anterior y desde la nece-
sidad manifiesta de establecer un proceso de cambio e innovacion de la ense-
flanza universitaria acorde con las nuevas exigencias de la educacion superior
en Europa, con este trabajo se pretende contribuir a un mejor conocimiento
de la actividad didactica en la Universidad de La Rioja segin la opinion de los
sujetos que la protagonizan. En un sentido amplio, puede decirse que la fina-
lidad altima es estimular la reflexion critica en/desde la propia accion con vis-
tas a introducir reajustes o mejoras que repercutan en el buen desarrollo per-
sonal y profesional de los agentes educativos implicados, aspectos ambos inse-
parables de la calidad de la ensenanza.
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Desde estas coordenadas, se definen los siguientes objetivos especificos:

1.Describir las caracteristicas personales y contextuales que conducen,
influyen o favorecen el desarrollo de la actividad didactica en la reali-
dad universitaria estudiada.

2.Identificar las estrategias de ensefanza-aprendizaje adoptadas por el
profesorado y alumnado para la consecucion de sus objetivos persona-
les durante la actividad didactica universitaria.

3.Analizar los procedimientos didacticos utilizados por el profesorado y
alumnado universitario de acuerdo a las correspondientes estrategias de
ensenanza y aprendizaje.

4.Determinar la relacion que existe entre variables con valor predictivo o
de presagio (conocimientos previos, motivacion, percepcion, objetivos
personales, clima sociorrelacional, tipo de aula...), variables de proce-
so (estrategias de ensenanza y aprendizaje utilizadas) y variables pro-
ducto (resultados pedagogicos, tipos de aprendizaje) durante la practi-
ca educativa investigada.

5.Describir las relaciones existentes entre las estrategias de ensenanza y
aprendizaje.

6.Sensibilizar a los protagonistas de este estudio respecto a actuaciones
de auto-reflexion sobre su propia forma de proceder en los procesos de
ensenanza y aprendizaje.

7.Informar de los resultados obtenidos a la Comunidad universitaria para
comprender mejor nuestra realidad educativa y, coherentemente, defi-
nir propuestas para mejorarla.

4.4. Metodologia de la investigacion.

El procedimiento general de actuacion mediante el que se ha llevado a
cabo esta investigacion es el estudio de casos. Para Pérez Serrano (1998: 87),
“el estudio de casos puede considerarse como una de las modalidades de
investigacion educativa que se ha aplicado con éxito en diversas ciencias.
Hace referencia al paradigma n=1, que trata de tomar al individuo sujeto Gnico
o unidad social como universo de investigacion y observacion”. En su desa-
rrollo, pueden distinguirse tres fases importantes que nos parece de interés
resumir a fin de obtener una vision de conjunto del trabajo realizado (Fig. 17):

I) Fase Preactiva:

Durante esta primera fase, es preciso realizar un andlisis previo del con-
texto educativo investigado a través del contenido de fuentes documentales
internas (estatutos de la institucion, planes de estudio, informes de autoeva-
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luacién, instrumentos de medida para la evaluacion docente, memorias aca-
démicas, anuarios estadisticos...). De acuerdo con el marco tedrico elaborado
y atendiendo a los diferentes aspectos vivenciales de la realidad educativa
observada (aspiraciones, iniciativas, necesidades, preocupaciones, etc.), adop-
tamos un modelo de estudio que nos permitiera un abordaje metodologico
fundamentado.

1. FASE PREACTIVA

v

e Revision bibliografica y andlisis de fuentes documentales internas.

e Cuestiones de la investigacion y definicion de objetivos.
e Adopcion de un modelo de estudio.
e Reflexion y planificacion. Estrategia para recabar informacion.

e Confeccion de los instrumentos de medida.

2. FASE INTERACTIVA

<= =

e Toma de contacto, negociacion y motivacion de la Comunidad educativa.

e Difusion del Plan a los agentes implicados en la investigacion.
e Seguimiento de la accion.

e Anilisis y tratamiento de los datos.

3. FASE POSTACTIVA

e Reflexion critica sobre los resultados.
e FElaboracion del informe:

- Conclusiones

- Propuestas de mejora

e Difusion y andlisis critico del informe por la Comunidad universitaria.

Fig. 17. Fases del Estudio de Casos en la Investigacion. (Pérez Serrano, 1998:96.
Adaptacion)
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Como puede observarse (Fig. 16), este modelo establece la necesidad de
comprender el analisis de la actividad didactica a partir de cuatro grandes
dimensiones relacionadas:

a) DIMENSION PERSONAL
b) DIMENSION CONTEXTUAL
c¢) DIMENSION PRACTICA
d) DIMENSION RESULTANTE

Ahora bien, dada la gran extension que presenta cada una de estas dimen-
siones (Figs. 18 y 19), se decidi6 concretarlas en un segundo nivel, el de
macrovariables (o aspectos relevantes de cada dimension). Las macrovaria-
bles aglutinan a su vez una serie de variables afines y susceptibles de valora-
cion durante el estudio. Siguiendo el modelo adoptado, clasificamos las
macrovariables en tres tipos basicos segtin su funcion:

1.Macrovariables de presagio: Incluyen variables con valor predictivo o
condicionantes de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

2.Macrovariables de proceso: Agrupan variables relacionadas con la pro-
pia practica educativa del profesorado y alumnado.

3.Macrovariables de producto: Integran variables dependientes o resul-
tantes de la dinimica en el proceso educativo.

El paso siguiente fue elaborar una estrategia (Fig. 20) que nos permitie-
se recabar toda la informacién necesaria de acuerdo con los objetivos pro-
puestos.
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Como se puede comprobar en la Figura 20, en primer lugar procedimos
a realizar grupos de discusion con profesores pertenecientes a distintos
Centros, Departamentos y Areas de conocimiento de la realidad educativa
investigada. Este primer enfoque cualitativo del trabajo, responde mas que a
los objetivos de partida en la investigacion, a la necesidad de:

1.Contrastar las dimensiones y variables que se detallan como intervi-
nientes en el disenio de estrategias de ensefanza:

a) Son éstas las que los profesores reconocen espontaneamente?
b) Una vez sugeridas, json reconocidas como importantes?
¢) ¢Como las organizan en cuanto a importancia para ellos?

2.Acercarnos al lenguaje del profesorado, a sus formas de denominar sus
practicas de ensefianza, para apoyar la elaboracion del cuestionario.

Diseno de Grupos de Discusion

Desarrollo de los Grupos de Discusion.

v

Andlisis:
e Bisqueda de una estructura que permita reconocer variables con
incidencia en las estrategias didacticas.

Atencion a las variables manifiesta y/o latentes durante el discurso.

Recoger formas de expresar y denominar sus herramientas

de trabajo para apoyar la elaboracion del cuestionario.

Formulacion preguntas del cuestionario

Administracion Tabulacion y analisis
cuestionarios cuantitativo

» Conclusiones

Fig. 20. Estrategia para recabar informacion en el proceso de investigacion.

94



ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

Tras esta primera aproximacion, se confeccionaron los cuestionarios
adoptando en la investigacion un segundo enfoque de cardcter cuantitativo.

Enfoque cualitativo

Grupos de Discusion

Enfoque cuantitativo

Cuestionarios

Fig. 21. Enfoque mixto de la actividad investigadora.

Durante el proceso de planificacion, seleccionamos /os casos objeto de
estudio y definimos la temporalizacion para el trabajo de campo. Entre los cri-
terios de seleccion destaca, como primero y fundamental, el que se tratara de
estudiantes matriculados en primero y iiltimo curso de las titulaciones oficia-
les ofertadas por nuestra universidad. Asimismo, tomamos como criterio de
seleccion que fueran alumnos matriculados en asignaturas de cardcter tron-
cal u obligatorio, ya que en materias optativas podria resultar dificil discernir
si el interés por su contenido daria lugar a valoraciones distintas en las estra-
tegias adoptadas durante su actividad de estudio. Por altimo, consideramos
importante que estuvieran representados todos los profesores responsables de
impartir dichas materias de cardcter obligatorio durante los primeros y ulti-
mos cursos de la titulaciones investigadas.

II) Fase Interactiva:

Esta fase se corresponde con el propio trabajo de campo y desarrollo del
estudio. De modo resumido, el procedimiento seguido es el siguiente:

e Entrevista con representantes del Equipo de Gobierno y con la
Direccion de los Centros de Ensefianzas de la Universidad: Tenia como
finalidad informar sobre los objetivos de la investigacion, recabar su
participacion y solicitar la correspondiente autorizacion para su desa-
rrollo.

e Presentacion de la investigacion a los Directores de los distintos
Departamentos docentes participantes: Considerado uno de los momen-
tos mas importantes y dificiles del trabajo. Debia ser clara, sencilla vy,
sobre todo, resultar interesante, puesto que su papel de agentes dina-
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mizadores seria determinante para suscitar entre el profesorado actitu-
des favorables hacia la participacion.

e Administracion de los Cuestionarios a los profesores y estudiantes uni-
versitarios: Con respecto al profesorado, los cuestionarios fueron intro-
ducidos en sobres de la propia universidad y enviados a la atencion per-
sonal de cada uno de los participantes. En cuanto a los estudiantes, pro-
curamos que fuera siempre la misma persona quien los administrara,
con el fin de igualar las condiciones de recogida de informacion.

e Analisis y tratamiento de los datos: La informaciéon recogida fue anali-
zada cualitativa y cuantitativamente. En el caso de los datos proceden-
tes de los Grupos de Discusion, la informacion generada se ha con-
cretado en una serie de transcripciones que engloban conjuntos de
datos cualitativos textuales. Las respuestas obtenidas mediante los
Cuestionarios han sido codificadas numéricamente y han dado lugar a
matrices de datos a los que se les han aplicado diferentes tests estadis-
ticos.

III) Fase Posactiva:

Después de triangular todos los resultados obtenidos, elaboramos un
informe con las conclusiones del estudio realizado, acompanado de una pro-
puesta general para mejorar la actividad didactica en la realidad universitaria
investigada.

4.4.1. Poblaciones y muestras.

Las poblaciones a las que se ha dirigido el presente trabajo han sido las
siguientes:

a) Por un lado, el conjunto de profesores que imparten materias de
cardcter obligatorio (asignaturas troncales y obligatorias) en primero
y/o altimo curso de las titulaciones oficiales ofertadas por la
Universidad.

b) Y por otro, los estudiantes matriculados en estas mismas materias obli-
gatorias de primero y/o ultimo curso.

A continuacion, se ofrecen algunos datos que permiten conocer el perfil
de los sujetos que han formado parte de nuestro analisis. Con esta intencion vy,
sobre todo, para orientar la lectura de los resultados obtenidos, vamos a mos-
trar las caracteristicas o rasgos mas significativos de ambos colectivos.

4.4.1.a. Los profesores.

Con el fin de que estuviesen representados todos los profesores objeto de
estudio, enviamos un Cuestionario sobre Estrategias de Ensefianza a cada uno

96



ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

de los 143 profesionales que durante el periodo de la investigacion impartian
materias de cardcter obligatorio en los cursos vy titulaciones seleccionadas. Tal
y como muestra la Tabla 3, el nimero de profesores que respondieron al
Cuestionario fue de 102 (el 71,3% del subconjunto de la poblacion investiga-
da). De estos, 58 estan adscritos al Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y
Sociales y 44 al Centro de Ensenianzas Cientificas y Técnicas.

CENTROS TITULACIONES N° PROFESORES QUE IMPARTEN
ENSENANZAS OBLIGATORIAS EN

PRIMERO Y/O ULTIMO CURSO

TOTAL |PARTICIPANTES | %

Licenc. en Humanidades 8 7 87,5

CIENCIAS Maestro 25 20 80
HUMANAS, Diplom. en C.C. Empresariales 11 7 03,0
]URiDICAS Licenc. en Derecho 11 9 81,8
y SOCIALES | Licenc. en Filologia Hispanica 9 3 33,3
Licenc. en Filologia Inglesa 11 7 03,6

Lic. en Admi. y Direccion Empresas 10 10 100

Licenc. en Matematicas 7 5 71,4

ENSENANZAS | Ingenieria Industrial 18 8 444
CIENTIFICAS | Licenc. en Quimica 15 13 86,6
TECNICAS Ingenieria Técnica Agricola 18 13 72,2
TOTAL FINAL 143 102 71,3

Tabla 3. Namero de profesores que imparten asignaturas de caracter troncal/
obligatorio en primero y/o altimo curso de las titulaciones oficiales selecciona-
das. (Afio académico 2000/01. Cuatrimestre: 2°)

Por titulaciones, como se puede observar en la Tabla 3, los profesores
que imparten docencia en la Licenciatura de Administracion y Direccion de
Empresas presentan el maximo porcentaje de participacion (100%). Igualmente
destaca la participacion de los profesionales docentes en la titulacion de
Humanidades (87,5%), de Quimica (86,6%), de Maestro (80%) y de Ingenieria
Técnica Agricola (72,2 %).

Del andlisis descriptivo de los datos, observamos que el 61% de la mues-
tra son hombres frente a un 39% de mujeres (Fig. 22). Adentrandonos en cada

uno de los Centros, la proporcion en cuanto al género no se mantiene en
todos los Departamentos, ya que encontramos «Depariamentos eminentemen-
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te masculinos», como por ejemplo Ingenierfa Mecanica (100% de varones),
otros donde se mantiene un equilibrio entre ambos sexos, como por ejemplo
Quimica (50% de hombres y mujeres) y otros formados preferentemente por
mujeres, como es Agricultura y Alimentacion (71% de mujeres).

Hombres
61%

Mujeres
39%

100%
90% 1
80% 1
70% 1
60% 1
50% 1
40% o

30% <
20% A Sexo

Cmujer
D rombre

10%

0%

DEE DMC DEA DCHS DQ DAA DIE DIM DD DFHC DFM

Departamentos:

DEE: Economia y Empresa

DMC: Matematicas y Computacion
DEA: Expresion Artistica

DCHS: Ciencias Humanas y Sociales
DQ: Quimicas

DAA: Agricultura y Alimentacion
DIE: Ingenieria Eléctrica

DIM: Ingenieria Mecanica

DD: Derecho

DFHC:  Filologias Hispanicas y Clasicas
DFM: Filologias Modernas

Fig. 22. Distribucion de la muestra por Departamentos y Sexo.

Por otra parte, la poblacion docente investigada es mayoritariamente
joven (Fig. 23). El 53% del profesorado esta incluido en la horquilla de edad
31- 40 anos (ambos inclusive), estando la media alrededor de los 40 anos.
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20

Media = 40,1
Desv. tipica = 8,32

W

24-28  28-32  32-36  36-40  40-44 44-48 48-52  52-56  56-60

Fig. 23. Distribucion del profesorado en funcion de la Edad.

De los 102 profesores que respondieron a nuestro Cuestionario 66 pose-
en el Titulo de Doctor, 33 son Licenciados (o su equivalente) y 3 son
Ingenieros Técnicos. Asimismo, como puede observarse en la Figura 24, alre-
dedor del 62% del profesorado admite tener entre 7 y 15 anos de experiencia
docente en el ambito universitario, estando la media en 12 anos.

Ingenieros Técnicos
2,9%

Licenciados
32,4%

Doctores
64,7%

Titulacion Académica Experiencia no docente relacionada
40
30
20
10 Media = 12
Desv. tipica = 6,97
0 _‘_‘_’_
0-4 48 8-12 1216 1620 20-24 24-28 2832

Aifios de experiencia docente

Fig. 24. Porcentajes relativos a la Titulacion Académica del profesorado y su
Experiencia profesional.
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En cuanto a su situacion administrativa-laboral (Fig. 25), la mayoria
(63%) pertenece al cuerpo de funcionarios docentes (en situacion de alta esta-
bilidad laboral), a los que siguen los profesores asociados contratados a tiem-
po completo (25%), los profesores asociados contratados a tiempo parcial
(7%), otros profesores no permanentes (visitantes) con un porcentaje del 4%
y, por ultimo los ayudantes (1%).

As. tiempo completo
25%

As. tiempo parcial
7%

Ayudantes

1%

Permanentes
63%

Fig. 25. Porcentajes relativos a la situacion administrativa-laboral.

Asimismo, como se puede apreciar en los datos recogidos en la Tabla 4,
los Departamentos docentes con mayor numero de profesores participantes
son: en el Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales, el Departamento
de Ciencias Humanas y Sociales con 15 profesores (93,8%), seguido por los
Departamentos de Economia y Empresa con 14 profesores (87,5%) y el de
Expresion Artistica con 9 profesores (90%). En relacion al Centro de
Ensenanzas Cientificas y Técnicas, la maxima participacion la encontramos en
el Departamento de Quimica con 16 profesores (80%), seguido del
Departamento de Matematicas y Computacion con 12 profesores (75%) y el
Departamento de Ingenieria Mecdnica con 6 profesores (75%). Con todo, el
conjunto de profesores que realmente respondieron al cuestionario supone el
27,5% de la poblacion total (y, como deciamos con anterioridad, el 71,3% del
subconjunto de la poblacion investigada).
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CENTROS |DEPARTAMENTOS POBLAC. | SUBPOBL. | MUESTRA | % %
PROFES. | PROFES. PROFES. | MUES. | MUES.
(1°Y 3%4% POBLA. | SUBPO.

Economia y Empresa 42 16 14 33,3 87,5
(€)) Expresion Artistica 21 10 9 42,9 90
HUMANAS, |C% Humanas y Sociales 32 16 15 46,9 93,8
JURIDICAS, |Derecho 37 13 9 243 09,2
SOCIALES |Filologia Hispanica 18 10 3 16,7 30
Filologias Modernas 27 14 8 29,6 57,1
Uni. Predpta. C* Trabajo 3 — — — —
Matemdticas y Comput. 43 16 12 27,9 75
2) Quimica 42 20 16 38,1 80
CIENTIFICO | Agricultura y Aliment. 42 10 7 16,7 70
TECNICO  |Ingenierfa Eléctrica 30 10 3 10 30
Ingenieria Mecanica 34 8 6 17,6 75
TOTAL FINAL 371 143 102 27,5 71,3

Tabla 4. Distribucion de profesores por Departamentos docentes.

Para facilitar el anlisis descriptivo por Areas de conocimiento, debido a
su elevado nimero, las hemos agrupado en tres tipos distintos segun las afi-
nidades de su objeto de conocimiento, obteniendo la composicion siguiente:

1.Area Cientifico-Técnica y Experimental: comprende las dreas relativas a
los Departamentos de Quimica, Matematicas y Computacion,
Agricultura y Alimentacion, Ingenieria Mecanica e Ingenieria Eléctrica.

2. Area de Ciencias Humanas y Sociales: agrupa las areas propias de los
Departamentos de Ciencias Humanas y Sociales, Expresion Artistica,
Filologias Hispanica y Clasicas y Filologias Modernas.

3.Area Juridico-EconOmica: recoge las areas de los Departamentos de
Economia y Empresa y Derecho.

Como consecuencia de dicha agrupacion, los profesores de la muestra se
distribuyen de la siguiente manera (Fig. 26): un 43,1% pertenece al Area
Cientifico-Técnica y Experimental, un 34,3% son profesores del Area de
Ciencias Humanas y Sociales, y un 22,5% pertenece al Area Juridico-
Economica.
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Areade C.H.y S.
34,3%

Area J. E.
22,5%

Fig. 26. Distribucion de los profesores por grandes Areas de conocimiento.

En relacion a los cursos donde los profesores encuestados imparten mate-
rias de cardcter obligatorio, observamos que 61 de ellos lo hacen en primer
curso y 41 desarrollan estas enseflanzas en altimo curso (Fig. 27).

Primeros cursos

59,8%

Fig. 27. Porcentajes de profesores que imparten materias de caracter obligato-
rio en primeros y ultimos cursos (Afio académico 2000/01. Segundo cuatrimes-
tre).

Por otra parte, hay que destacar que la ratio alumnos/profesor en las asig-
naturas troncales y obligatorias de las diferentes titulaciones investigadas, en
la mayoria de los casos supera los 40 alumnos por clase (Fig.28):
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Quimicas X =425
Matematicas X=223
Ing. Industrial X = 56,4
Ing. Agricola X =417
Humanidades X=1253
Filologia X=192
X=415

Maestro
X=065,0

Empresariales
X =60,0

Derecho

10 20 30 40 50 60 70

Fig. 28. Ratio alumnos/profesor en las materias de caracter obligatorio.

Asimismo, en este primer nivel de andlisis de los datos recogidos, obser-
vamos (Fig. 29) que 64 profesores afirman haber participado durante los dos
ultimos anos en algtn tipo de actividad o plan de autoformacion. De estos, el
44% pertenece al Area Cientifico-Técnica y Experimental, el 36% son profeso-
res del Area de Ciencias Humanas y Sociales y el 20% restante se engloba den-
tro del Area Juridico-Econémica.

Areade C.H.y S.

36%

Area J. E.
20%

Fig. 29. Porcentajes de profesores que han participado durante los dos altimos
afos en algin tipo de actividad o plan de autoformacion.
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En relacion a los tipos de actividades autoformativas mas realizadas por
los profesores participantes (Fig. 30), la mayoria corresponde a iniciativas
interuniversitarias como son congresos, jornadas y/o seminarios (50), a las que
siguen diferentes cursos disenados por la Universidad de La Rioja (42) y, en
menor medida, iniciativas desarrolladas para estos fines formativos por los pro-
pios Departamentos a los que pertenecen (19).

Iniciativas Interuniversitarias

Cursos disenados por la
Universidad de La Rioja

Iniciciativas disefiadas por los
propios departamentos

10 15 20 25 30 35 40 45 50 55

Fig. 30. Valores relativos a los tipos de actividades autoformativas realizadas
por los profesores.

Entre los principales motivos que les llevaron a participar en este tipo de
actividades formativas (Fig. 31), destaca como primera eleccion aumentar los
conocimientos cientificos en una materia especifica (35) y como segunda elec-
cion mejorar la funcion docente en el aula universitaria (15), frente a la obten-
cion de meéritos )/o reconocimientos administrativos (5).

Motivo 1 Motivo 1
Motivo 2 Motivo 2
Motivo 3 Motivo 3
Motivo 4 Motivo 4
0 10 20 30 40 0 10 20 30 40
Primera motivacion Segunda motivacion

Motivo 1: Aumentar mis conocimientos en una materia especifica
Motivo 2: Mejorar la funcion docente en el aula universitaria
Motivo 3: Obtencion de méritos y reconocimientos administrativos
Motivo 4: Otros

Fig. 31. Diagrama de barras relativo a los motivos de cursos o actividades de
autoformacion.
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En resumen, se puede decir que el perfil general del profesional docente
investigado es un profesor de género masculino, con el Titulo de Doctor y
unos cuarenta anos de edad aproximadamente. Imparte materias de caricter
obligatorio (asignaturas troncales y obligatorias) en los primeros y/o ultimos
cursos de las titulaciones oficiales que dependen de los dos grandes Centros
de ensenanza (Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales, y Cientifico-Técnico). El
namero aproximado de alumnos que asisten con regularidad a sus clases es
superior a los cuarenta. Asimismo, hablamos de un profesor que se encuentra
en una situacion administrativa-laboral estable, con amplia experiencia docen-
te y que, durante los dos Gltimos anos, ha participado en algin curso o acti-
vidad formativa (principalmente iniciativas interuniversitarias como congresos,
jornadas y seminarios) con el fin de aumentar sus conocimientos cientificos en
una materia especifica de trabajo.

4.4.1.b. Los estudiantes.

Como puede observarse en la Tabla 5, el nimero de estudiantes que res-
pondieron al Cuestionario administrado fue de 908 (el 45,15% de la segunda
poblacion investigada). De ellos, el 65,5% (595) se encuentran matriculados en
el Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales, mientras que el 34,5%
(313) restante cursa sus estudios en el Centro de Ensenanzas Cientificas y
Técnicas.

CENTROS TITULACIONES POBLACION MUESTRA | PORCENTAJE
1 Lic. Derecho 224 73 32,59
) 2 Diplo. Maestro (Todas espe) 416 153 36,78
3 Diplo. Empresariales 385 161 41,82
HUMANAS, 4 Lic. Admin. Direc. Empre. 180 115 63,89
JURIDICAS 5 Lic. Filologia (Ingl./Franc.) 108 59 54,63
Y SOCIALES | 6 Humanidades 82 34 41,46
(2) 7 Ingen. Industrial (Téc./ Sup) 209 37 17,70
8 Ingenieria Técnica Agricola 229 148 64,63
CIENTIFICO | 9 Lic. Quimicas 124 92 74,19
TECNICO 10 Lic. Matemdticas 54 36 66,67
TOTAL FINAL 2011 908 45,15

Tabla 5. Numero de alumnos de primero y ultimo curso desglosado por
Centros, Titulaciones investigadas y total de respuestas. Universidad de La Rioja
(Afio académico 2000/01).
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Con relacion al curso donde se encuentran matriculados (Fig. 32), el 60%
(545) de los estudiantes encuestados son de primero y el 40 % (363) de alti-
mo curso.

Tercero
17%

Primero
60%

Cuarto
23%

Fig. 32. Distribucion de la muestra por cursos.

Por otra parte, observamos (Fig. 33) que la muestra estd formada por un
58,3% de mujeres frente al 41,7% de hombres, siendo la media de edad para
ambos grupos de 21,39 anos. El 70% de los estudiantes participantes tienen
edades comprendidas entre los 18 y 22 anos, estando la moda en 19 anos.

300

Hombres
41,7% 250

Mujeres

2
58,3% 00

150

100

Media = 21,39
50 Moda = 19
Desv. tipica = 3,13

0

19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45

Fig. 33. Distribucion de la muestra por sexo y edades.
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Haciendo un andlisis por cursos (Fig. 34), se puede apreciar que la media
de edad es ligeramente superior a la que corresponderia si se hubiesen ajus-
tado totalmente a los periodos previstos en el sistema educativo universitario.
Sin embargo, estos datos no se corresponden con los valores obtenidos a tra-
vés de la mediana y la moda en cada uno de los casos estudiados. Asi, por
ejemplo, en el grupo de alumnos de primer curso (545), esta diferencia podria
deberse a un pequeio grupo de estudiantes (35) mayores de 25 aflos que se
incorporan mas tarde de lo habitual al sistema.

Primer curso Tercer curso Cuarto curso

300 70 100
s 60
250 80

200 50
60

40
100 20

50 10

0
0 = = 0
19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 4l 43 45 21 23 25 27 29 31 33 35 37 22 24 26 28 30 32 34 36 38 40 42 44

Media = 20,23
Moda = 19
Desv. tipica = 2,84
N =544

Media = 2381
Mod:

Desv

pica = 2,79
N =205

Fig. 34. Distribucion de la muestra por edades y cursos.

Adentrindonos en cada uno de los Centros (Fig. 35), hemos de mencio-
nar que de las Titulaciones que se cursan en el de Ciencias Humanas, Juridicas
y Sociales, el mayor numero de estudiantes pertenece a la Diplomatura de
Ciencias Empresariales (17,7%), seguida de la Diplomatura de Maestro (16,9%)
y la Licenciatura en Administracion y Direccion de Empresas (12,7%). En el
Centro de Ensenanzas Cientificas y Técnicas, destaca el nimero de estudian-
tes de Ingenieria Técnica Agricola (16,2%) y de la Licenciatura en Quimica
(10,1%).

107



FERMIN NAVARIDAS NALDA

Ing. Téc. Agricola

16,2% Filologia Inglesa
Ing. Téc. Industrial 3,4%
1,7% Filologia Hispanica
Ing. Industrial 3,1%
2,5% Magisterio
Matematicas 16,9%
4.0% Humanidades
Quimicas 3.7%
10,1% Derecho
Lic. A. D. Empresas 8.0%

12,7% Dip. Empresariales

17,7%

Fig. 35. Distribucion de la muestra por Titulaciones.

Por otra parte, resulta interesante destacar que la inmensa mayoria de los
estudiantes de la muestra estudian la carrera elegida en primer lugar para su
acceso a la Universidad. Por Titulaciones, son los alumnos de Matematicas,
con un 100% del total, el grupo de estudiantes que poseen el mayor porcen-
taje de personas que estdn estudiando lo que escogieron en primera opcion,
les siguen los alumnos de Filologia Inglesa (96,7%) e Hispanica (96,3%) y los
de Ingenieria Industrial (95%) e Ingenieria Técnica Industrial (93,3%). En el
resto de Titulaciones (Fig. 36) los porcentajes son ligeramente inferiores a los
anteriores. Este hecho puede deberse al descenso de matricula acusado duran-
te los Gltimos anos, permitiendo que practicamente la totalidad de los estu-
diantes que acceden a la Universidad puedan cursar la carrera elegida como
primera opcion.
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Quimicas

Economicas
1,1%

Ing. Indusfriz
L/ —

Enfermeri
7.8%

Filologia Hispanica

Filologia
96.3%

Derecho
Empresas

Magisterio
0

Ingenieria Técnica Industrial

Matematicas

temdticas
100%

Magisterio

Telecomunicgicion;
Psicologia

Quimicas

Magisterio

Fisioterapia
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Diplomatura en C.
Empresariales

Ing. Industrial
Magisterio

Informdtica
Veterinaria
Enfermeria
Matemdticas

Ingenieria Técnica Agricola

Ingenieria Industrial

Industrial
95,0%

Filologia Inglesa

. Filologia
9

Humanidades

Magisterio

6,9%
Enfermeri:
3.4%

Lic. en Ad. y Dir.
de empresas

Econdmicas
11,1%

Enfermeria
9%

Derecho
P

Quimicas
9%

Fig. 36. Distribucion de la muestra segin el orden de preferencia en que solici-
taron la Titulacion que cursan.

En cuanto a las actividades que los estudiantes realizan al margen de las
puramente académicas, al preguntarles por su situacion laboral (Fig. 37),
podemos observar que la mayoria (79,5%) se dedican exclusivamente al estu-
dio. Del total de estudiantes que ademas de estudiar trabajan (185), alrededor
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del 38% manifiestan que la actividad laboral que desarrollan tiene alguna rela-
cion con los estudios universitarios que se encuentran realizando. Respecto al
resto de estudiantes que realizan actividades remuneradas (62%), en general,
podemos entender que se trata de trabajos esporadicos y habituales en jove-
nes universitarios.

Si trabajan
20,5%

ienen relacion
62,3%

/Tiene
relacion con

No trabajan los estudios?

79,5%

Si tienen relaci
37,7%

Fig. 37. Situacion académica-laboral de los estudiantes investigados.

Con relacion a los antecedentes academicos no universitarios de la mues-
tra analizada (Fig. 38), observamos que un 56,7% de alumnos cursaron el
B.U.P,; un 32,7% realizaron el Bachillerato L.O.G.S.E., y un 8,4 % provienen de
F.P.-2. El resto de los estudiantes se reparte casi por igual entre diferentes
modalidades de ensenanzas no universitarias.

LOGSE

BUP
56,7%

Fig. 38. Distribucion de la muestra segin sus estudios antes de acceder a la
Universidad.
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En cuanto a la via de acceso a la Universidad (Fig. 39), en la mayoria de
los casos fue mediante la Selectividad (83,7%). El resto de modalidades son uti-
lizadas por pocos alumnos, repartiéndose entre F.P. (8,6%), C.O.U. (3,4%), y
otras formas distintas (4,2%). Hemos recogido también /a nota media de acce-
so (X= 6,307), siendo el valor modal de 6. De forma global, son los estudian-
tes de Matematicas los que tienen la nota media mis alta (X= 6,57), a los que
siguen los estudiantes de Quimica y los de la Licenciatura de Direccion y
Administracion de Empresas con la misma puntuaciéon media (X= 6,53). Por el
contrario, son los estudiantes de la Diplomatura de Maestro (X= 6,07) los que
obtienen la nota media mas baja.

Otras titulaciones
3,9%
Mayores de |25
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Fig. 39. Distribucion de la muestra segin la via de acceso y nota media.
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También preguntamos a los estudiantes por sus notas durante las
Ensenanzas Medias. En general, como puede observarse en la Figura 40, los
estudiantes con mejores calificaciones en asignaturas de “Ciencias”
(Matematicas, Fisica, Quimica, Dibujo Técnico, etc.) cursan titulaciones espe-
cificas del Centro de Ensenanzas Cientificas y Técnicas, mientras que los estu-
diantes con mejores notas en las asignaturas de “Letras” (Latin, Historia,
Lengua, Literatura, Filosofia, etc.) pertenecen a titulaciones dependientes del
Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales.

Si hacemos una descripcion por titulaciones, destacan por una mayor
puntuacion en asignaturas de “Ciencias” los estudiantes que cursan Ingenieria
Industrial (70,3%), siendo la Licenciatura en Humanidades la mas representa-
tiva de los estudiantes con mejores notas en asignaturas de “Letras” durante las
Ensenanzas Medias (91,2%). En cuanto a los alumnos que manifiestan no
tener diferencias claras entre ambos tipos de asignaturas, es muy relevante el
caso de la Diplomatura de Ciencias Empresariales (54%).

Quimicas

No diferencias
42,2%

Letras

Ciencias
560

Ingenieria Técnica Industrial

No diferencias
20,0%

Filologia Hispanica

No diferencias
17.9%

Ciencias
3.6%

Letras
78,6%

Derecho

Letras
71.2%

Ciencias
4,1%

No difere
24.7%

Matematicas

Ciencias
47,2%

Ingenieria Técnica Agricola

No diferencias
44,2%

Ciencias
Letras A%
9,5%

Magisterio

Letras

Ciencias
22.9%

Diplomatura en C. Empresariales

Ciencias
25,8%

No diferend]
54,7%

Letras
19.5%

Ingenieria Industrial

Letras

No diferencias
45% 18,2%

Filologia Inglesa

No diferencias

Humanidades

Letras
91,2%

Ciencias
2%

No diferenciap
5,9%

ic. en Ad. y Dir. de Empresas

Ciencias

Fig. 40. Distribucion de la muestra en funcion de las notas mas altas durante las
Ensefianzas Medias: Ciencias, Letras, Mixtas.
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Con todo, podriamos presumir un primer perfil general del estudiante
investigado en la Universidad de La Rioja (Tabla 6). A grandes rasgos, pensa-
mos que se trata de un alumno/a de unos 21 anos de edad aproximadamen-
te, dedicado/a exclusivamente al estudio y que, con bastante probabilidad, se
encuentra cursando la carrera que eligié como primera opcion tras finalizar las
Ensenanza Medias. Su via de acceso a la Universidad fue a través de la prue-
ba de Selectividad, siendo su nota media en torno al 6,3.

CARACTERISTICAS Ne %
Sexo
Hombre 379 41,7
Mujer 529 58,3
Edad
Menos de 23 afnos 632 69,6
De 23 a 27 253 27,8
Mas de 28 23 2,6
Via de acceso a la Universidad
Selectividad 756 83,3
C.O.U. 31 3,4
Formacion Profesional 78 8,6
Mayores de 25 afios 3 0,3
Otras titulaciones 35 3,9
NS/NC 5 0,6
¢Irabaja?
No 723 79,6
Si 185 20,4

Tabla 6. Perfil sociodemogrifico de los estudiantes.

4.4.2. Procedimientos de recogida de datos.

Describimos a continuacion cada uno de los procedimientos seguidos
para la obtencion de datos:
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4.4.2.a. Grupos de Discusion.

Si, como dice Alvarez Rojo (2000: 60), la finalidad de los grupos de dis-
cusion es “la produccion controlada de un discurso por parte de un grupo de
sujetos que son reunidos, durante un espacio de tiempo limitado, a fin de
debatir sobre determinado topico propuesto por el investigador”, en nuestro
caso tratamos de estimular una discusion libre y abierta entre el profesorado,
intentando generar un didlogo docente de alta calidad sobre un tema comple-
jo y controvertido en el seno de nuestra institucion. De manera que este espa-
cio social de reflexion docente sobre la propia practica, supone una primera
aproximacion naturalista al problema de la calidad de la ensenanza, a la vez
que nos permite acercarnos al lenguaje del profesorado, a sus formas singula-
res de trabajar, o a sus propias concepciones sobre la mejora de la ensefanza
en el contexto donde se ejercita.

En este marco, realizamos dos grupos de una hora de duracion cada uno
de ellos. El nimero total de participantes voluntarios fue de trece profeso-
res/as que desarrollan su funcidon docente en el contexto universitario investi-
gado. En la composicion de cada grupo se mantuvo un equilibrio numérico,
barajando en ambos casos los criterios especificados en los siguientes cuadros:

GRUPO 1: Centro de Ciencias GRUPO 2: Centro de Ensefianzas

Humanas, Juridicas y Sociales. Cientificas y Técnicas.

e Pertenecientes a distintos e Pertenecientes a distintos
Departamentos docentes. Departamentos docentes.

e Imparten materias de caracter e Imparten materias de caracter
obligatorio en primeros y/o obligatorio en primeros y/o
altimos cursos. altimos cursos.

e Con equilibrio numérico en e Con equilibrio numérico en
cuanto a las variables: Sexo cuanto a las variables: Sexo
y estabilidad laboral y estabilidad laboral

Al comienzo de la sesion de trabajo explicamos brevemente los objetivos
y las condiciones de la realizacion. A continuacion, incitamos al grupo a la dis-
cusion a partir de cuatro cuestiones fundamentales que constituian un Guion
Semiestructurado:
1.;Qué variables, factores o elementos considerdis que pueden predecir el
desarrollo de una ensenanza de calidad en el aula universitaria?

2.4Qué exigis a los alumnos en vuestras asignaturas?

3..Qué estrategias de ensefanza utilizais para facilitar el aprendizaje en
vuestras asignaturas?

4.4Cudl seria vuestra propuesta para mejorar la calidad de la ensenanza en
la Universidad?
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Por otra parte, este guion de preguntas nos ha servido tanto para estruc-
turar la informacién obtenida y analizarla, como para asegurar una cierta
homogeneidad de los diferentes estudios de casos realizados (Centro de
Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales y Centro de Ensenanzas Cientificas y
Técnicas).

El desarrollo de los Grupos de Discusion fue grabado en video y, pese a
la presencia de un observador externo al grupo, la naturalidad de los profe-
sores/as participantes fue el gran denominador comun.

4.4.2.b. Cuestionarios: Proceso de elaboracion y validacion de contenido.

Los Cuestionarios que describimos a continuacion, aplicados a profesores
y estudiantes universitarios, han pasado por diferentes momentos en su pro-
ceso de elaboracion y validacion, recogiendo aportaciones muy diversas hasta
llegar a las versiones actuales que se presentan en este trabajo.

Un primer paso que hemos dado, tanto para un cuestionario como para
otro, ha sido identificar aquellos aspectos o dimensiones que desde el marco
tedrico se consideran basicos y fundamentales con relacion al problema obje-
to de analisis en nuestra investigacion. Identificados y seleccionados los des-
criptores mas relevantes, el paso siguiente fue expresarlos a través de una
representacion grafica que ilustrara la estructura logica de los Cuestionarios. A
partir de este momento, tratamos de asegurar su validez de contenido en el
marco contextual de nuestro estudio (es decir, comprobar en qué medida cada
uno de estos esquemas representaban los elementos que decian representar
en la realidad educativa investigada). Para ello, se comenz6 por un andlisis de
contenido de los autoinformes emitidos por grupos de trabajo comprometidos
con la mejora continua de la ensenianza, asi como las propuestas realizadas
por agentes evaluadores externos del Plan Nacional de Evaluacion para la
Calidad Total de las Universidades.

Por otra parte, en la linea de ratificar la validez de contenido en/desde la
cultura personal de la Universidad de la Rioja, realizamos Grupos de
Discusion con una muestra representativa del profesorado objetivo de nuestra
investigacion. Asi, tal como describimos en el apartado anterior, la informacion
primaria generada mediante las discusiones de grupo dotaria de mayor vali-
dez diddctica al cuestionario administrado.

Desde estas consideraciones, y a partir de la citada estructura, comenza-
mos a formular una amplia relacion de items capaces de recoger todas las
dimensiones y variables relevantes en cada uno de los casos de estudio. Una
vez confeccionados los primeros cuestionarios, recabamos la opinion de
expertos a fin de completar el proceso de validacion iniciado. A cada uno de
los jueces expertos se les presento la redaccion provisional del cuestionario
correspondiente, junto con un 7est de Validacion donde se les solicitaba su jui-
cio experto acerca de los siguientes aspectos:
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1.La claridad de las instrucciones para responder al cuestionario.

2.El aspecto formal y/o presentacion del cuestionario.

3.El lenguaje empleado (léxico utilizado en funcion de los destinatarios).
4.La precision en las preguntas.

5.La longitud en el cuestionario.

6.La valoracion global, puntuando de mala (1) a excelente (5), sobre los
diferentes elementos presentados: Dimensiones, variables de medida,
preguntas del cuestionario.

7.La posibilidad de anadir o excluir algiin elemento (dimension, variable,
pregunta...) a los ya recogidos en el cuestionario.

Los comentarios y sugerencias realizados por estos jueces expertos nos
han permitido completar y mejorar la redaccion de los Cuestionarios hasta su
forma definitiva. A continuacion, pasamos a describirlos:

1. Cuestionario sobre Estrategias de Ensefianza en el Aula Universitaria
(CEAUR-D:

El Cuestionario sobre Estrategias de Ensenianza (en adelante CEAUR-D),
pretende recabar informacion relevante para la consecucion de los objetivos
planteados en la investigacion.

Como se puede comprobar en la Tabla 7, el Cuestionario CEAUR-I queda
estructurado en torno a cuatro Dimensiones que engloban factores personales,
contextuales, procesuales y resultantes de la practica docente. Cada una de
estas dimensiones se concretan en un segundo nivel que denominamos
Macrovariables (o aspectos mas caracteristicos y representativos de cada
dimension). Las macrovariables aglutinan a su vez una serie de Variables en
funcion de su afinidad y la funcion que desempenan en el marco de la inves-
tigacion (presagio, proceso y producto). Para cada una de estas variables, sus-
ceptibles de valoracion, incluimos una serie de items y/o cuestiones sobre los
que el profesorado docente investigado debe emitir su opinion, garantizando
Su anonimato.
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DIMENSIONES MACROVARIABLES | VARIABLES DE MEDIDA PREGUNTAS
CUESTIONARIO
(PRESAGIO)
PERSONAL e IDENTIDAD e Sexo, edad. e 1,2,
e EXPERIENCIAS e Titulo académico, * 7,9, 10,
FORMATIVAS experiencia docente, 11, 11.1, 12
experiencia profesional,
formacion permanente,
conocimientos previos.
o CARACTERISTICAS | Estabilidad laboral, e 8,13, 11.2
PERSONALES objetivos didacticos, 15, 16, 14
motivacion, rasgos de
personalidad, percepcion.
(PRESAGIO)
CONTEXTUAL e CONTEXTO e Centro, departamento, 345 17,
INSTITUCIONAL | 4rea, clima, titulacion® (%), 18, 20
plan de estudios,
infraestructura y recursos.
e CONTEXTO AULA | eCurso® asignatura® ratio, | ¢ (*), (), 6,
tipo de aula, clima. 19, 17.3
(PROCESO)
PRACTICA e ESTRATEGIAS DE | e Socializadoras, e 221a 226
ENSENANZA individualizadas, 22.7 a 22.10;
personalizadas, por 2211 a 22.13;
descubrimiento, de 2214 a 22.18;
procesamiento de la 2219 a 2221,
informacion, creativas 2222 a 22.25;
y recursos utilizados. 211 a 2111
(PRODUCTO)
RESULTANTE e RESULTADOS e Autoeficacia percibida e 21bis, 22 bis
PEDAGOGICOS

Tabla 7. Estructura y niveles de concrecion del Cuestionario sobre Estrategias
de Ensenianza (CEAUR-I).
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Como ya hemos comentado con anterioridad, las variables contempladas
en el CEAUR-I quedan clasificadas en tres grupos de acuerdo con su funcion:

1.Variables con valor predictivo: Se recogen aquellos aspectos personales
del profesorado, asi como las caracteristicas mas representativas del
propio contexto donde tiene lugar la actividad didactica. El objetivo es
analizar su posible influencia en las distintas estrategias adoptadas por
el profesorado durante la practica. En la primera parte del CEAUR-I
(véase Anexo V) se formulan las cuestiones que hacen referencia a cada
una de las variables consideradas en esta categoria (presagio):

- Identidad: Sexo (1), Edad (2).

- Experiencias formativas: Titulo académico (7), Experiencia docente
(9), Experiencia profesional no docente (10), Formacion permanente
(11, 71.1), Conocimientos previos (12).

- Caracteristicas personales: Estabilidad laboral (8), Objetivos didacti-
cos (13), Motivacion (71.2, 15), Rasgos de personalidad (16),
Percepcion (14).

- Contexto institucional: Centro (3), Departamento (4), Area de cono-
cimiento (5), Clima (17), Titulacion en la que imparte (*criterio de selec-
cion), Plan de estudios (18), Infraestructura y recursos (20).

- Contexto aula: Curso ((criterio de seleccion), Tipo de asignatura (*crite-
rio de seleccion), Ratio (6), Tipo de aula (19), Clima en el grupo-clase
(17.3).

2. Variables de proceso: Se incluyen variables relacionadas con la practica
docente en el aula. Bajo la influencia de una serie de factores persona-
les (edad, conocimiento previo, experiencia, percepcion, motivacion...)
y propios de la realidad contextual donde se desenvuelve (clima de
colaboracion, tipo de aula, ratio...), los objetivos didacticos conducen
al profesor a adoptar determinadas estrategias durante el proceso de
ensenanza. La puesta en practica de estas estrategias requiere de una
serie de recursos y procedimientos diddcticos mas o menos complejos
(métodos y técnicas). Por tanto, para reconocer las estrategias adopta-
das durante la prictica docente, nos proponemos primero identificar los
recursos y procedimientos didacticos utilizados en el aula universitaria.
Desde estas coordenadas, en la segunda parte del Cuestionario pregun-
tamos a los profesores sobre cada una de las variables pertenecientes
a esta categoria (proceso):

- Recursos diddcticos: Pizarra (21.1), Retroproyector (21.2), Libro de
texto (21.3), Libros y/o revistas especializadas (21.4), Apuntes elabora-
dos de forma individual (21.5), Apuntes elaborados en equipo (21.6),
Video (21.7), Ordenador (21.8), Internet (21.9), Proyector de diapositi-
vas (21.10), Radio-cassette (21.11).
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- Estrategias socializadas: Phillips 6/6 (22.1), Seminario (22.2),
Didlogos simultineos (22.3), Trabajo en equipo (22.4), Role-playing
(22.5), Debate dirigido (22.6).

- Estrategias individualizadas: Ensenanza programada asistida por
ordenador (22.7), Ensenanza modular (22.8), Ensefianza por centros de
interés (22.9), Tutoria académica (22.10).

- Estrategias personalizadas: Contratos didacticos (22.11), Proyectos
(22.12), Método del portafolios (22.13).

- Estrategias por descubrimiento: Estudio de casos (22.14), Resolucion
de problemas (22.15), Simulacion (22.16), Investigacion (22.17),
Ensenanza en laboratorio (22.18).

- Estrategias de procesamiento de la informacion: Leccidn magistral
(22.19), Mapas conceptuales (22.20), Esquemas (22.21).

- Estrategias creativas: Brainstorming (22.22), Interrogacion didactica
(22.23), Técnicas audiovisuales (22.24), Método del incidente (22.25).

Por otra parte, y dentro de este mismo apartado, con el fin de facilitar las
respuestas a los profesores participantes decidimos adjuntar un «Glosario» al
cuestionario con una breve explicacion de cada uno de los procedimientos
didacticos sobre los que se les preguntaba.

3. Variables de producto: Este Gltimo grupo abarca las variables relaciona-
das con los resultados pedagogicos obtenidos desde la propia opinion
y experiencia docente en el aula. Asi pues, el objetivo es conocer la
autoeficacia percibida con respecto a las estrategias utilizadas durante
el proceso de ensenanza. En este sentido, y utilizando el mismo forma-
to de inventario adoptado para las variables consideradas de proceso,
pedimos al profesorado que senale los resultados pedagdgicos obteni-
dos durante su practica.

- Autoeficacia percibida: Resultados pedagogicos de los distintos
recursos y procedimientos didacticos utilizados durante sus clases (21
bis y 22 bis).

Para medir todas las variables clasificadas con anterioridad, hemos inclui-
do en el CEAUR-I diferentes tipos de escalas. A continuacion las comentamos
brevemente, aportando algunos ejemplos al respecto:

e Escala nominal: Utilizada para identificar y/o clasificar al profesorado
investigado en diferentes categorias de respuesta sin valor numérico:
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3. ¢Cual es el Centro en el que Vd. se encuentra adscrito?

4 Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales.

U Ensenanzas Cientificas y Técnicas.

4. ¢Cual es su Departamento?

5. ¢A qué Area de conocimiento pertenece?

8. Por favor, indique su situacion administrativo-laboral:

U Permanente U Asociado tiempo completo U Asociado tiempo parcial

U Ayudante U Otros:

e Escala ordinal: En este caso, aparte de representar las diferentes cate-
gorias o alternativas de respuesta, nos permite ordenar al profesorado
encuestado:

13. Seiiale, por orden de importancia, sus objetivos diddcticos para la asig-
natura indicada. A lo mejor piensa que todos son igual de importantes; sin
embargo, puestos a elegir scudl seria su orden de preferencia? (Asigne el n°1 a
su primera eleccion, el n°2 a la siguiente y asi sucesivamente hasta llegar al
menos importante).

Q.- Transmitir los contenidos (conceptos, hechos) fundamentales de modo efi-
ciente y rentable (la adquisicion y comprension de conocimientos).

O .- Facilitar la adquisicién y/o desarrollo de actitudes y valores en los estudiantes
(el desarrollo personal).

0 .- Fomentar la aplicacion de los contenidos en diversidad de contextos (el desa-
rrollo de habilidades y destrezas).

Q.- Otros:

e Escala de ratios: Permite interpretar los ratios obtenidos a partir de los
nimeros indicados:

. ¢Qué edad tiene? afios.
. ¢Cual es el nimero aproximado de alumnos que asisten con regularidad

a su clase? .

9. Experiencia docente en el ambito universitario anos.
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e Escala de intervalo: Ademas de ordenar a los sujetos participantes, inclu-
ye una unidad constante donde la diferencia entre los valores de la esca-
la posee significado. En nuestro caso, hemos utilizado dos tipos de esca-
la no comparativas que se suelen incluir dentro de las de intervalo:

V' Escala tipo Likert: Presentamos al profesorado investigado un conjunto
de items (afirmaciones u opiniones que tienen relacion con la variable
de medida) y le pedimos que muestre su grado de acuerdo o desa-
cuerdo respecto a cada uno de ellos:

14. A continuacion encontraria un conjunto de afirmaciones en relacion con
distintos aspectos de la ensefianza. Por favor, indique su grado de identifi-
cacion con el contenido de cada una de ellas segin la siguiente escala:

L
>

TD: Totalmente en desacuerdo
D: En desacuerdo

L. Indiferente

A: De acuerdo

TA: Totalmente de acuerdo

googaad

™ D I A TA

- Resulta inttil planificar mucho la ensenanza, cuan-
do en la Universidad solo se valora la investigacion Q Qa Qa Q

- Al menos para mi, la funciéon docente del profesor

universitario es mds importante que la funcion
investigadora . . . ... ... . d o oo u

Etc...

22. Ahora encontrara un listado de procedimientos de enseiianza que Vd. puede
estar utilizando durante sus clases. Por favor, sefiale con una cruz la frecuencia
con que los utiliza y los resultados pedagogicos obtenidos desde su experiencia.

jAtencion! Con el fin de facilitar sus respuestas, en el glosario adjun-
to al cuestionario encontrara una breve explicaciéon de cada uno de los
procedimientos senalados. No obstante, si no conoce alguno de los
procedimientos, por favor, rodee con un circulo la leta (N) que apa-

rece delante de cada uno de ellos.

LO UTILIZO RESULTADOS PEDAGOGICOS
Nunca -e—» Siempre Malo -«—> Excelente
1 2 3 4 5 PROCEDIMIENTOS 1 2 3 4 5
Q Q O QO Q| @ Phillips 6/6 a a a a Q
O O O Q| @ Seminario a Q a Qo Q1

Etc...
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v Diferencial semantico: En este tipo de escala, los profesores deben
valorar la variable en cuestion sobre una escala de cinco alternativas de
respuesta respecto a diferentes atributos, siendo tales atributos los que
limitan uno a uno y en términos bipolares dicha escala:

18. Por favor, sefiale con una cruz el grado en que cada par de adjetivos define
desde su punto de vista el concepto indicado:

Muy Bastante  Indiferente Bastante =~ Muy
Conocido Q Q Q Q Q Desconocido
Conveniente Q a a a ] Inconveniente
Profundo a a a a a Superficial
Abierto a a a a a Cerrado
Prictico Q Q Q Q Q Teorico

Respecto al formato de respuesta, se utilizaron preguntas cerradas u obje-
tivas con el fin de facilitar las posibles respuestas y su analisis posterior.

2. Cuestionario sobre Estrategias de Aprendizaje en el Aula
Universitaria (CEAUR-II):

A través del Cuestionario sobre Estrategias de Aprendizaje (en adelante
CEAUR-ID pretendemos recoger informacion sobre las estrategias de aprendi-
zaje que utilizan los estudiantes durante su actividad de estudio en la
Universidad.
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DIMENSIONES MACROVARIABLES | VARIABLES DE MEDIDA PREGUNTAS
CUESTIONARIO
(PRESAGIO) PARTE 1*
PERSONAL e IDENTIDAD e (Sexo), (edad). o (1); ().
o EXPERIENCIAS e (Via de acceso), * (9, 10); (7.1,
FORMATIVAS (conocimientos previos), 8, 11, 12, 13);
(experiencia laboral). 7.
o CARACTERISTICAS | (Objetivos aprendizaje), |e (14); (15.1,
PERSONALES (estilos atribucionales), 15.2, 15.3);
(motivacion), (modos (6,16); (17.1).
preferentes de aprender).
(PRESAGIO) PARTE 1
CONTEXTUAL e CONTEXTO e (Centro), (titulacion), e (3); (D); (5);
INSTITUCIONAL (especialidad), (15.9)
(clima-centro).
e CONTEXTO AULA | e (Curso®), (asignaturas®), | ¢ (*); (*);
(actividad docente), (17.2, 18);
(clima-aula) (15.5).
(PROCESO) PARTE 2°
PRACTICA e ESTRATEGIAS e (Cognitivas); o (Ttems: 1 a 20);
(Metacognitivas); (Ttems: 21 a 27);
(Apoyo). (Items: 28 a 45)
(PRODUCTO)
RESULTANTE e RESULTADOS e (Asociativo); Variables presagio
PEDAGOGICOS (Constructivo de logro); parte 1° (p.e; ltems:
(Profundo) 14, 15, 16, 17, 18...)
+
Variables proceso
parte 2° (tipo de
estrategias con
subdivision)

Tabla 8. Estructura y niveles de concrecion del Cuestionario sobre Estrategias
de Aprendizaje (CEAUR-II).

Tanto el formato como la estructura del CEAUR-II es similar al cuestiona-
rio descrito anteriormente (Tabla 8), por lo que obviamos su reiteracion. Las
cuestiones que se formulan en la primera parte hacen referencia a las varia-
bles que pueden predecir el tipo de estrategias utilizadas durante la practica
y, por tanto, la naturaleza del resultado del aprendizaje. De ahi que, en este
primer apartado, se encuentren las preguntas relativas a la Identidad (sexo,
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edad), Experiencias formativas (via de acceso, conocimientos previos, expe-
riencia laboral), Caracteristicas personales (objetivos de aprendizaje, estilo atri-
bucional, motivacion, modo de aprendizaje preferido y expectativas) y de la
propia Realidad contextual donde tiene lugar la actividad didactica (centro,
titulacion, especialidad, clima, curso, asignatura, actividad docente).

La segunda parte del CEAUR-II adopta el formato de Escala Likert, pues-
to que consta de 45 items o afirmaciones declaradas en términos de estrate-
gias que utilizan los estudiantes universitarios con mayor o menor frecuencia
durante su proceso de aprendizaje. Los primeros 20 items (véase Anexo VI)
hacen referencia a las Estrategias Cognitivas generales durante la actividad de
estudio (Adquisicion, Codificacion y Recuperacion). Los items 21 a 27 (ambos
inclusive) tratan de enjuiciar aspectos relativos a las Estrategias Metacognitivas,
utilizadas durante el proceso para planificar, regular y controlar el propio fun-
cionamiento cognitivo. Por Gltimo incluimos una serie de items (del 28 al 45)
relativos a la variable denominada Estrategias de Apoyo, encaminadas a man-
tener un estado cognitivo adecuado durante la actividad de estudio
(Motivacionales, Afectivas y Actitudinales).

Estos dos bloques de variables (de presagio y de proceso) se relacionan
directamente con la naturaleza del resultado del aprendizaje. Asi, por ejem-
plo, suponemos que un alumno que:

e Tiene como principal objetivo «aprobar todas las asignaturas» (Parte 1*:
Item n° 14.1)

e Estudia wara agradar a sus padres o por presiones familiares> (Parte 12
Item n° 16.6)

e Trata basicamente de «weproducir el saber transmitido por el docente
(memoriza la informacién necesaria —carente de reflexion- para respon-
der a los exdmenes. Parte 2% puntuaciones bajas en estrategias de codi-
ficacion, metacognitivas y de apoyo al procesamiento)

— Le corresponde un tipo de aprendizaje asociativo o reproductivo.

4.4.3. Andlisis 'y tratamiento de los datos.

Los procedimientos utilizados para el anilisis y tratamiento de datos han
sido muy variados dependiendo de la naturaleza de la informacion recabada.
Asi, la informacion procedente de los Grupos de Discusion ha sido analizada
de forma cualitativa. Por lo que se refiere a la informacion recogida median-
te la aplicacion de Cuestionarios realizamos un andlisis de cardcter cuantita-
tivo (Fig. 41).
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En el analisis cualitativo de la informaciéon recogida mediante las discu-
siones de grupo, la codificacion de los datos se llevo a cabo a partir de las
categorias establecidas en un Protocolo de actuacion durante las sesiones:
Variables presagio, objetivos docentes, estrategias de ensenanza, propuestas
de mejora. De esta forma hemos podido contrastar las dimensiones y variables
definidas en un primer modelo de intervencion cuantitativa, asi como trans-
formar e incluir otras nuevas de acuerdo con la realidad educativa investiga-
da.

GRUPOS DE DISCUSION

CUESTIONARIOS

ANALISIS CUALITATIVO

ANALISIS CUANTITATIVO

— J

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Fig. 41. Disefio del plan de actuacion para el analisis y tratamiento de datos.

Respecto a la informacion procedente de los Cuestionarios, tras su codi-
ficaciobn numérica, realizamos un andlisis cuantitativo en base a estadisticos
descriptivos y multivariantes. Tal y como podemos observar (Tabla 9), las téc-
nicas estadisticas utilizadas fueron seleccionadas en funcion de dos criterios
basicos:

- Caracter no metrico (medidas en escala nominal u ordinal) o métrico
(medidas en escalas de intervalos o de razon) de las variables.
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- Numero de variables que intervienen en los distintos tratamientos esta-
disticos, dando lugar a procedimientos univariados, bivariados y multi-

varidos.
PROCEDIMIENTOS | Univariados Bivariados Multivariados
M Distribucion de W Tablas de
frecuencias contingencia
DATOS NO H Moda B Coeficiente Tau-b
METRICOS B Grifico de sectores de Kendall
B Grifico de barras B Coeficiente Kappa
W Media W Coeficiente de H ANOVA
B Mediana Correlacion lineal H Prueba de
Bl Cuartiles M Prueba t s/ Scheffé
DATOS METRICOS H Moda diferencia de medias:
B Desviacion tipica - para muestras
B Grifico de barras relacionadas
B Grifico de cajas - para muestras
independientes
B Prueba de Levene
para la igualdad de
varianzas

Tabla 9. Técnicas estadisticas aplicadas en el analisis de la informacion obteni-
da mediante los Cuestionarios.

El proceso de explotacion estadistica de la informacion contenida en los
cuestionarios se puede resumir en las siguientes etapas:

1.Andlisis univariable de cada pregunta mediante distribuciones de fre-
cuencias, medidas de posicion central (media, mediana y moda), medi-
das de posicion no central y medidas de dispersion (desviacion tipica).

2. Andlisis de las preguntas por subgrupos. Para analizar las respuestas en
grupos de interés (por ejemplo, la utilizacion de las estrategias de ense-
filanza por centros, por grupos de edad, segin el clima sociorrelacional
del grupo-clase, etc.) se han comparado los resultados de las subpo-
blaciones mediante contrastes de hipotesis como la prueba t de Student
para muestras independientes. Como paso previo a esta prueba, y para
comprobar si se cumplia el requisito de homogeneidad de varianzas, se
ha realizado la prueba de Levene. Cuando el nimero de grupos con-
templado es superior a dos y para comparar sus medias, se ha utiliza-
do el analisis de la varianza (ANOVA). Cuando el resultado del analisis
de la varianza nos lleva a la conclusion de rechazar la hipotesis nula de
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igualdad de medias, para desvelar entre qué par o pares de medias se
encuentran la/s diferencia/s significativas aplicamos la prueba de Scheffé
(por ejemplo, la utilizacion media de las estrategias generales de apren-
dizaje —cognitivas, metacognitivas y de apoyo- segin los diferentes
motivos de eleccion de carrera).

3. Analisis de igualdad de respuestas, relaciones, correlaciones y asocia-
ciones entre pares de preguntas. Para ello aplicamos la prueba t sobre
diferencias de medias para muestras relacionadas (también con la prue-
ba de Levene como paso previo) para identificar, por ejemplo, los pro-
cedimientos mas utilizados dentro de cada grupo de estrategias de ense-
fnanza (para el cambio de conocimientos, para el cambio de procedi-
mientos y para el desarrollo de actitudes). Por otra parte, y para anali-
zar posibles relaciones entre variables, aplicamos el Coeficiente de
Correlacion Lineal de Pearson en el caso de variables métricas (por
ejemplo, la relacion entre los estilos atribucionales y las estrategias de
aprendizaje adoptadas por los estudiantes durante su actividad de estu-
dio) y la Tau-b de Kendall para escalas ordinales (por ejemplo, para
comprobar el nivel de asociacion entre el orden de preferencia de los
estudiantes sobre distintos modos de aprender y el orden de preferen-
cia esperado por los mismos estudiantes en el profesorado). Ademas,
para analizar el grado de concordancia entre el orden de preferencia de
dos variables con el mismo nimero de categorias (por ejemplo, entre el
orden de preferencia de los estudiantes y el orden de preferencia espe-
rado en sus profesores con respecto a los modos de aprender), utiliza-
mos el Coeficiente Kappa.

En esta misma linea, para analizar la distribucion de frecuencias (por
ejemplo, cuantos profesores adscritos a un Centro senalan como primer
objetivo docente “la adquisicion de conocimientos”) y la relacion entre
dos variables no métricas (por ejemplo, de los estudiantes que se plan-
tean como primer objetivo “aprobar la carrera”, cudntos eligen como
segundo objetivo “comprender” y tercer objetivo “obtener las mejores
notas posibles” -estructuras de orden-), empleamos las tablas de con-
tingencia o tablas de doble entrada.

Asimismo, realizamos un analisis de fiabilidad a partir del Coeficiente
Alpha de Cronbach®, determinando el grado de consistencia interna en cada
una de las escalas confeccionadas. Los resultados obtenidos en cada una de
las escalas utilizadas para la medicion de estrategias de ensenanza y aprendi-
zaje en nuestra investigacion indican una buena coherencia interna, pudién-
dose tomar las puntuaciones de los items como puntuacion global.

59. Este coeficiente oscila entre 0 y 1, siendo un valor umbral comtinmente aceptado
para admitir la hipotesis de fiabilidad el 0,60.
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Capitulo V. Resultados de la actividad didactica en el
aula universitaria

Este Capitulo se estructura en dos partes, cada una de ellas relacionada
con el tipo de recurso o instrumento utilizado para recabar informacion duran-
te el trabajo de campo: Los Grupos de Discusion y los Cuestionarios sobre
Estrategias de Ensefanza y Aprendizaje.

5.1. Fase cualitativa.

Recordemos las cuatro grandes dreas temdticas en las que se ha estruc-
turado la informacion procedente de los Grupos de Discusion (Fig. 42).

a) Variables presagio de una enseianza de
calidad en el aula universitaria

b) Exigencias de los profesores docentes a
los estudiantes en las materias de apren-
dizaje.

c) Estrategias de ensefianza utilizadas
durante la practica educativa.

d) Propuestas para mejorar la calidad de la
ensefnanza.

Fig. 42. Areas tematicas en los Grupos de Discusion.

A continuacion, presentamos los resultados obtenidos de acuerdo con las
cuestiones planteadas:
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a)Discurso de los profesores sobre variables que pueden predecir una
ensenanza de calidad en el aula universitaria:

Las variables planteadas por los profesores investigados se concretan en
diferentes aspectos que hemos agrupado en torno a dos dimensiones:
“Personal” y “Contextual” (Tabla 10). Este planteamiento queda perfectamente
sintetizado en el discurso de una de las profesoras participantes en la prime-
ra sesion de trabajo:

Para mi los factores que influyen en el desarrollo de la enserianza
podrian clasificarse en internos o personales del profesor y externos o
propios del contexto (...) A partir de esta primera clasificacion, podria-
mos analizar cada uno de ellos mds detenidamente. (G.D.n°1)

Desde este andlisis, hemos encontrado algunas variables que reciben la
misma atencion por parte de todos los profesores que representan a los dos
grandes Centros de Ensenanza de la Universidad: Ciencias Humanas, Juridicas
y Sociales (Grupo n°1) y Cientifico-Técnico (Grupo n®2). Si tomamos como cri-
terio el nimero y la variedad de aportaciones realizadas por los profesores de
ambos grupos, podriamos decir que la ratio niimero de alumnos por profesor
y la motivacion de los estudiantes son los factores que mas influyen en el desa-
rrollo de la ensenanza. Reproducimos lo que dicen algunos profesores al res-
pecto:

Para que la ensenianza sea buena tiene que haber pocos alumnos,
muy bien motivados y disponer de un tutor director que les acomparie.
Por otra parte, se debe disponer de medios economicos suficientes que te
permitan utilizar las mejores herramientas para obtener la mdxima efi-
cacia (...) Si los alumnos son pocos y buenos (...) y el profesor dispone
de los medios necesarios, entonces se consigue la excelencia. (G.D.n°2)

Yo creo que una variable muy importante es el niimero de alummnos
(...) No es lo mismo trabajar con grupos multitudinarios que con pocos
alumnos. (G.D.n°1)

Por otro lado, el profesorado destaca la importante incidencia que tiene
el curso o nivel de los alumnos sobre los procesos de ensenanza y aprendiza-
je en el aula universitaria:

Otro de los elementos que a mi me parece esencial en el desarrollo
de estrategias de ensenanza-aprendizaje es el nivel en el que te encuen-
tras impartiendo. Nosotros vemos que es muy distinto cuando un alum-
no esta comenzando su primer curso que cuando se encuentra finali-
zando la carrera. (G.D.n°1)

Yo que tengo alumnos de primero y cuarto curso puedo asegurar
que existen diferencias importantes con respecto a su motivacion (...) La
diferencia es abismal, encuentro demandas completamente distintas en
ambos grupos. (G.D.n°2)
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De hecho, y en relacion con lo anterior, los profesores identifican como
condicionante del proceso de ensenanza el nivel de conocimientos previos que
tienen los alumnos con respecto a la materia de aprendizaje. Veamos un ejem-
plo:

El nivel de conocimientos previos que tiene el alumno me parece
basico para la puesta en prdctica de una estrategia u otra (...); ésto,
unido a otros factores como son el niimero de alumnos, su motivacion,
o el hecho de que los alumnos realicen la carrera que eligieron como pri-
mera opcion al entrar en la Universidad, me parecen muy importantes
para este tipo de investigacion. (G.D. n°1)

Asimismo, el interés y la vocacion docente son dos factores destacados
por diferentes profesores de los Grupos de Discusion realizados. Como sena-
laba uno de los profesores:

En mi opinion, el profesor tiene que tener una cierta vocacion edu-
cativa. Tiene que querer ensenar y le debe gustar enseniar (...) Creo que
es esencial que te guste enseniar. Los alumnos tienen que notar que su
profesor se interesa por ellos y le preocupa que aprendan o alcancen los
objetivos de la asignatura. (G.D. n°1)

Para alguno de los participantes del Centro de Ciencias Humanas,
Juridicas y Sociales, sin embargo, en buena parte de los casos existe un desin-
terés o pérdida de motivacion del profesorado universitario por la funcion
docente. Esta devaluacion de la actividad docente viene determinada por la
politica universitaria sobre incentivacion de la funcion investigadora (que es
lo que cuenta para conseguir estabilidad laboral y reconocimientos adminis-
trativos en el profesorado universitario) frente a la funcion docente (conside-
rada como una «arga» que conviene evitar ya que no supone beneficio algu-
no para el desarrollo profesional). Recogemos a continuacion algunas de las
manifestaciones hechas en esta direccion:

El problema, quizas, es que hasta abora se ha premiado mucho todo
lo que esta relacionado con la investigacion Yy, esto tiene un coste impor-
tante en términos del esfuerzo que le puedes acabar dedicando a la
docencia. En la Comunidad Universitaria lo que tiene repercusion es la
cantidad de articulos e investigaciones que el profesor realiza al cabo
del ano. (G.D.n%1)

Para muchos profesores lo que vale es la investigacion, mientras que
la docencia no vale para nada (...) No se preparan las clases, se dicen
de cualquier manera, y se dedican a sus libros y articulos que es lo que
les aporta beneficios. Muchos de los problemas de la calidad universita-
ria residen aqui. Por tanto, seria conveniente una justa valoracion de la
docencia si se quiere mejorar la ensenianza. Asi pues, debe buscarse un
equilibrio entre la docencia y la investigacion. (G.D.n°1)
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Entre las valoraciones que realizan los profesores de ambos Centros de
ensenanza en relacién con este primer apartado, merecen destacarse aquellas
que se refieren a su formacion diddctica:

Me parece que es muy importante tener en cuenta la preparacion
del profesor. Muchas veces nos perdemos en buscar las causas del fraca-
so académico en los alumnos y no pensamos que el problema puede estar
en nosotros mismos como docentes. (G.D.n°1)

Nos bemos formado de manera intuitiva a través de nuestra expe-
riencia. Sin embargo, en mi caso concreto, nadie me ha enseriado como
ensenar. (G.D.n%2)

Una de las cuestiones que mds me ha preocupado es el desconoci-
miento de como aprenden los alumnos y como les deberia enseniar. En
este sentido, creo que seria necesario diserniar cursos o lineas de for-
macion que nos ayuden a mejorar nuestra docencia. (G.D.n°1)

En el discurso de algunos profesores del Centro de Ensenanzas Cientificas
y Técnicas de la universidad investigada, identificamos los objetivos docentes
como un elemento clave en el desarrollo de la ensenanza. Como apuntaba una
de las profesoras participantes en este Grupo de Discusion:

En mi opinion, y desde el punto de vista docente, los factores que
mas influyen en la calidad de la enserianza son los objetivos generales
y particulares que se plantea el profesor en cada una de las asignaturas
que imparte (...) Debe ser algo que anualmente, como constante de
tiempo, nos replanteemos todos los profesores. (G.D.n°2)

Por ultimo, y aunque son variables a las que s6lo hacen referencia dos
profesores del Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales, merece men-
cion aqui el hecho de que el clima sociorrelacional que se vive en el aula y
las expectativas del profesor docente sean consideradas como aspectos funda-
mentales que inciden en el desarrollo de la ensefanza:

El profesor debe establecer una buena relacion con los alumnos,
como personas que pueden aprender, que puede interrogar y que pue-
den participar durante las clases. (G.D.n°1)

Es también importante no ir con prejuicios a clase. Cada grupo y
asignatura son circunstancias distintas (...), y digo esto porque es muy
tipico el comentario: jTe has dado cuenta como vienen los de 1° este
ano? (G.D.n°1)
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VARIABLES PRESAGIO

PERSONALES CONTEXTUALES
e Vocacion docente e Ratio alumnos/profesor
e Motivacion docente e Motivacion de los estudiantes
e Formacion didactica del e Nivel o curso
profesorado e Conocimientos previos de
e Objetivos docentes los estudiantes
e Expectativas (creencias) del e Sistema de incentivos para
profesor docente la funcion docente universitaria
e Medios, recursos
e Clima sociorrelacional

Tabla 10. Variables condicionantes del proceso de ensefianza segiin los profe-
sores participantes en los Grupos de Discusion.

b) Exigencias de los profesores docentes a los estudiantes en las materias
de aprendizaje:

La segunda cuestion planteada en los Grupos de Discusion hace referen-
cia a las demandas o resultados de aprendizaje esperados por los docentes de
los estudiantes que cursan sus asignaturas. Estas exigencias se han agrupado
en torno a tres grandes objetivos en funcion del peso y orden de importancia
que aparece en el discurso de los profesores investigados:

1. La adquisicion de los conocimientos
basicos de la asignatura.

2. La aplicacion de los conocimientos en
diversidad de contextos.

3. El desarrollo personal.

Con distintas formulaciones, la mayoria de los profesores participantes en
ambos Grupos de Discusion vienen a coincidir en la importancia del conoci-
miento y aplicacion de los contenidos fundamentales de las asignaturas que
imparten. Veamos distintas formas de definir estos objetivos en los grupos
estudiados:
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Me parece que un estudiante universitario tiene que adquirir unos
conocimientos badsicos de la asignatura vy, posteriormente, perfeccionar
unas habilidades importantes para su desarrollo profesional. (G.D.n°1)

Mi objetivo es facilitar conocimientos concretos; pero, lambién,
berramientas que conviertan a los alumnos en personas autonomas
capaces de aplicar esos conocimientos en otros contextos distintos a los
tratados en clase. (G.D.n°1)

En la linea de mis companieros, mis alumnos deben adquirir unos
conocimientos minimos (...), resolver problemas concretos y andlogos a
los que se van a enfrentar en la realidad profesional. (G.D.n°2)

Algunos participantes en estas dinamicas, destacaron también la necesi-
dad de favorecer el desarrollo de actitudes y valores en los estudiantes. Sin
embargo, es necesario puntualizar que esta dimension personal tiene escasa
representacion en el conjunto total de objetivos formulados por los docentes
de ambos Centros. Uno de los profesores senalaba lo siguiente:

Puesto que la Técnica avanza de forma rapida (...) me planteo que
mis alummnos sean personas en permanente actitud de aprender y, en esa
actitud, con una cierta disciplina, vengan a clase comprometidos con su
trabajo. (G.D.n°2)

¢)Estrategias de ensenanza para facilitar el aprendizaje en los estudiantes:

Antes de senalar las estrategias de ensenanza mas habituales en los parti-
cipantes, conviene llamar la atencion sobre el discurso de una profesora del
Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales:

Yo no sé si tengo realmente una estrategia de ensenianza. Ni tan
siquiera me he puesto a reflexionar conscientemente sobre cudl serd la
estrategia que voy a seguir durante este curso con mis alummnos (...) No
obstante, suelo utilizar la leccion magistral apoyada en casos bistoricos,
mapas y esquemas. (G.D.n°1)

Este comentario nos permite considerar que algunos profesores universi-
tarios pueden estar utilizando los procedimientos de ensefianza que conocen
y, sin embargo, no los aplican de forma estratégica en orden a conseguir los
objetivos formativos propuestos. En cualquier caso, presentamos a continua-
cion los procedimientos que los profesores reconocen espontineamente
durante su actividad docente y que pueden incluirse dentro de los diferentes
grupos de estrategias de ensefianza considerados en este trabajo (Tabla 11).

La Leccion magistral es el procedimiento de ensefianza mas utilizado
seglin todos los profesores y, por tanto, el mds comentado en los dos Grupos
de Discusion. No obstante, este método expositivo centrado en la figura del
profesor es s6lo un procedimiento mis (probablemente el que tiene mayor
peso en el proceso de ensenanza), que se complementa con otros como la
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Resolucion de problemas, el Trabajo en equipo, el Estudio de casos, el Debate
dirigido, los Ejemplos y las Anécdotas.

Yo sigo utilizando la metodologia tradicional, es decir, la leccion
magistral. Es cierto, no obstante, que para determinados contenidos
planteo problemas que deben resolver los alumnos en equipo. (G.D.n°1)

La metodologia, a mi modo de ver, depende de los objetivos que
cada uno se plantee en su asignatura (...) En mi caso utilizo con rela-
tiva frecuencia la leccion magistral y textos para discutir y analizar en
grupo. (G.D.n°1)

Expongo unos conocimientos bdsicos durante las clases y los alum-
nos tienen que responder con una serie de trabajos individuales y gru-
pales y en los examenes. (G.D.n%2)

(...) Durante mis exposiciones suelo utilizar frecuentes ejemplos y
anécdotas. (G.D.n°2)

En el Grupo de Discusion realizado con los profesores del Centro de
Ensenanzas Cientificas y Técnicas, después de la Leccion magistral, el proce-
dimiento mas comentado fue la Ensenanza en laboratorio.

Yo combino las clases teoricas con las prdcticas en laboratorio.
Luego tienen que realizar un trabajo que entregan al finalizar el curso.
(G.D.n°2)

Por otra parte, la Enserianza centrada en los medios (ordenador, video,
radio-cassette...) aparece en el discurso de varios profesores participantes en
ambos grupos de trabajo.

En mi caso particular, los avances tecnologicos me han permitido
trabajar un alto porcentaje de contenidos mediante aplicaciones infor-
maticas. (G.D.n°1)

La metodologia que yo utilizo se caracteriza por ser activa. Trabajo
la dramatizacion, el video e, incluso, el radio-cassette. (G.D.n°1)

Finalmente, uno de los profesores describe su estrategia a partir de la
combinacion de recursos y procedimientos de ensefanza como son el Libro
de texto (elaborado por el propio profesor), la Bibliografia especializada, el
Seminario y la Tutoria académica.

Los alumnos desde el principio de curso tienen los libros preparados
al efecto (...) Libros elaborados por mi. Les comento la bibliografia bdsi-
ca y necesaria para superar la asignatura (...) y, aunque lo trabajamos
de forma colectiva durante las clases y los seminarios, cada alumno
tiene un tratamiento individualizado a traves de las tutorias. (G.D.n°2)
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ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

TIPOS

PROCEDIMIENTOS UTILIZADOS

Procesamiento de la informaciéon

Leccion magistral
Mapas

Esquemas
Ejemplos
Anécdotas

Socializadoras

Trabajo en equipo
Dramatizacion
Debate dirigido
Seminario

Individualizadas

Ensefianza asistida por ordenador
Tutorias académicas

Descubrimiento

Estudio de casos
Resolucion de problemas
Ensenanza en laboratorio

Creativas

Interrogacion didactica
Técnicas audiovisuales

Tabla 11. Estrategias de enseflanza utilizadas por los profesores participantes

en los Grupos de Discusion.

d) Propuestas para mejorar la calidad de la ensefanza:

Una de las propuestas planteadas con mayor insistencia por ambos
Grupos de Discusion se refiere a la reflexion continua del propio profesorado
con relacion a su labor docente. Asimismo, consideran que este proceso de
reflexion exige a la Comunidad universitaria espacios de tiempo y el suficiente
sosiego para que el profesorado pueda comprometerse con la importante tarea

de mejorar la calidad de la ensenanza.

En mi opinion, cualquier proceso de mejora debe ir acompaniado de
un esfuerzo de reflexion continuo (G.D.n°1)

Yo creo que las estrategias que podamos introducir para la mejora
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requieren de dos factores importantes: Tiempo y sosiego por parte del
profesorado para la reflexion. (G.D.n°1)

Hace falta que los docentes adoptemos una posicion de autocritica.
Nosotros profesores podemos bacer mds y mejor. (G.D.n°2)

Por otro lado, se sugiere la necesidad de incentivary valorar la funcion
docente del profesorado universitario.

A mi me parece que se debe empezar por incentivar y valorvar la
docencia al mismo nivel que la investigacion. (G.D.n°1)

Es necesario mantener la ilusion docente a lo largo de toda la tra-
yectoria profesional del profesor en la Universidad. (G.D.n°2)

De forma paralela, algunos profesores participantes consideran necesario
establecer planes de formacion diddctica del profesorado universitario.

En la linea de mis companieros, si queremos mejorar la calidad de
la enserianza en nuestra Universidad, creo que es necesario potenciar la
Jormacion diddctica del profesorado. (G.D.n°2)

Unido a lo anterior, se plantea la necesidad de investigar en/desde la prdc-
tica educativa al objeto de conocer las caracteristicas de los alumnos y mejo-
rar el clima sociorrelacional, factor este Gltimo importante para el buen desa-
rrollo de la ensenanza en el aula universitaria.

Para ser buen docente hay que estar permanentemente investigan-
do sobre los alumnos que vienen a aprender (...), cudles son sus intere-
ses, motivaciones, etc. También me parece fundamental sintonizar con
ellos. (G.D.n°2)

e Reflexion continua sobre la tarea docente
(autocritica).

e Crear espacios de tiempo y sosiego para la
reflexion docente.

e Incentivar y valorar la funcion docente
del profesor universitario.

e Potenciar la formacion didactica del pro-
fesorado en la Universidad.

e Investigar en/desde la practica docente.

e Favorecer un buen clima sociorrelacional
en el aula universitaria.

Fig. 43. Propuestas para mejorar la calidad de la ensefianza.
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5.2. Fase cuantitativa.

Los resultados obtenidos durante esta segunda fase se presentan estruc-
turados de acuerdo a la informacion proporcionada por los docentes y por los
estudiantes universitarios participantes.

5.2.1. En lo referente al profesorado.

Un primer aspecto que nos parece necesario desvelar se refiere al cono-
cimiento del profesor universitario en el contexto instruccional, desde su pro-
pia percepcion. La investigacion educativa pone de manifiesto que no basta
con que el profesor domine los contenidos de la materia que imparte para
desarrollar procesos enriquecedores de ensefianza y aprendizaje en el aula
universitaria (Aymerich y Gotzents, 1999; Escudero, 2003; Cruz de la, 2003).
Bajo esta perspectiva, consideramos interesante profundizar en esta dimension
personal del profesor docente en la medida que puede influir sobre su activi-
dad didactica durante el proceso de ensenanza. Por ello, se ha tratado de obte-
ner informacion sobre el nivel de conocimientos del profesorado (segin su
opinidén personal) respecto a las siguientes variables de entrada:

v Contenidos de la asignatura que imparte.
v Teorias psico-pedagaogicas.
v Estrategias de ensenianza para la prdctica docente.

v Caracteristicas de sus alummnos.

Del analisis de los datos recogidos mediante el Cuestionario (Tabla 12), y
sobre una escala de valoracion del 1 (Malo) al 5 (Excelente), apreciamos que
los profesores manifiestan tener un nivel bastante alto de conocimientos rela-
cionados con los contenidos de la asignatura que imparten (X= 3,92), presen-
tando el mayor grado de homogeneidad en relacion a los cuatro aspectos valo-
rados (S= 0,73).

En su opinion, ¢(Cual es su nivel de conocimientos? | N |Media |Desv. T
x) ®

Contenidos de la asignatura seleccionada que Vd. imparte.| 102 | 3,92 0,73

Teorias psico-pedagodgicas (principios y leyes fundamen-

tales que rigen los procesos de ensenanza-aprendizaje) 102 | 2,53 1,01

Estrategias de ensenanza para la practica docente. 102 | 2,90 0,84

Caracteristicas de sus alumnos (habilidades, actitudes,

intereses, conocimientos previos, etc.) 102 | 2,60 0,96

Tabla 12. Nivel de conocimientos del profesorado en el ambito de la ensefianza
universitaria.
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Asimismo, como podemos apreciar en la Figura 44, el conocimiento
declarado por el profesorado con respecto a las estrategias de ensenianza es
bueno (X= 2,90), con una dispersion media en sus respuestas (S= 0,84)*. Sin
embargo, los conocimientos referidos a las teorias psico-pedagogicas (X= 2,5)
y las caracteristicas de sus alumnos (X= 2,6) presentan las puntuaciones mas
bajas en su conjunto, ademas de mostrar el mayor grado de dispersion con
relacion a las valoraciones emitidas (S= 1,01 y S= 0,96 respectivamente).

5
4
34
5
1)
Contenidos Estrat. ensenanza
T. psicopedagdgicas Carac. alumnc
X =392 X-253 X=29 X=260
$=073 §=1,01 §$=081 $=096
Contenidos Teorias psicopedagogicas
o )
4 3 I 4

3 3 I I

1 CCHJS. ceT.
C.CHJsS. CCT.
Estrategias de ensenanza Caracteristicas de los alumnos

5 5
4 4
’ e ’ RN
2 21
1 1

C.CHJS. CCT. C.CH.JS. CCT.

Fig. 44. Nivel de conocimientos del profesorado por Centros. Contraste de
medias.

60. Estos resultados coinciden en parte con los apuntados por Blackburn y cols. (cit.
por Rodriguez, 2003: 86), donde parece corroborarse que los profesores creen tener un
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Por otra parte, si analizamos la media de las puntuaciones por Centros de
ensenanzas (Fig. 44), solo se aprecian diferencias estadisticamente significati-
vas (p-valor= 0,02) en uno de los cuatro aspectos estudiados: el nivel de cono-
cimientos sobre estrategias de ensenanza para la prdctica docente.

Respecto a los objetivos docentes como variables que dirigen y orien-
tan la actividad didéctica, consideramos que el profesor se plantea unos obje-
tivos en funcidon de los resultados o procesos de cambio esperados y/o dese-
ados en sus alumnos. Asi, las estrategias de ensenanza deben ser la conse-
cuencia directa y operativa de los objetivos docentes (Cruz de la, 1999;
Beltran, 1999). Obviamente, estos objetivos pueden ser muchos y no necesa-
riamente igual de importantes para cada caso en particular. Desde estos
supuestos, y en base a los resultados obtenidos a través de los Grupos de
Discusion, pedimos al profesorado que senalase por orden de importancia sus
objetivos didacticos durante la practica educativa (Fig. 45).

Ob.1: Transmitir los contenidos (conceptos, hechos) fundamentales
de la asignatura de modo eficiente y rentable (la adquisicion
y comprension de conocimientos).

Ob.2: Facilitar la adquisicion y/o desarrollo de actitudes y valores
en los estudiantes (el desarrollo personal).

Ob.3: Fomentar la aplicacion de los contenidos en diversidad de
contextos (el desarrollo de habilidades y destrezas).

Fig. 45. Objetivos didacticos planteados al profesorado investigado.

Asi, se puede observar (Tabla 13) que el 55,9 % de los profesores se plan-
tea como primera opcion transmitir los contenidos fundamentales de la asig-
natura (la adquisicion y comprension de conocimientos). En torno al 52%
encontramos como segundo gran objetivo, en orden de importancia docente,
Sfomentar la aplicacion de los contenidos en diversidad de contextos (el desa-
rrollo de habilidades y destrezas). Por ultimo, el 52,9% de los profesores esco-
gieron como tercera opcion el objetivo de facilitar la adquisicion y/o desarro-
llo de actitudes y valores en los estudiantes (el desarrollo personal).

buen repertorio de competencias para su actuacion docente. Al margen de que resulte nece-
sario contrastar estas valoraciones personales sobre los propios conocimientos docentes, lo
cierto es que no podemos perder de vista el posible influjo que puede tener esta vision par-
ticular del profesorado en el desarrollo de su propia prictica en el aula universitaria
(Rodriguez, 2003).
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OBJETIVOS DIDACTICOS ORDEN DE IMPORTANCIA

1° Lugar |2° Lugar |3° Lugar

Transmitir los contenidos (conceptos, hechos)
fundamentales de la asignatura. 55,9% 20,6% 23.5%

Facilitar la adquisicién y/o desarrollo de actitudes
y valores en los estudiantes. 17,6% 24,5% 52,9%

Fomentar la aplicacion de los contenidos en
diversidad de contextos. 22,5% 52% 21,6%

Tabla 13. Eleccion de objetivos didacticos por el profesorado segiin su orden de
importancia.

Por otra parte, considerando los tres objetivos didacticos en su conjunto,
el 41,2% de los profesores se plantea la siguiente estructura de orden para el
desarrollo de la ensenanza:

1° Transmitir conte-
nidos fundamentales

2° Fomentar la apli-
cacion de los conte-
nidos

32 Facilitar el desa-
rrollo de actitudes y
valores

Haciendo un analisis por Centros (Tabla 14), el 75% del profesorado ads-
crito al Cientifico-Técnico se plantea como primer objetivo la transmision de
los contenidos fundamentales de la asignatura, mientras que el porcentaje de
profesores de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales que se plantea como pri-
mera opcidon este mismo objetivo es significativamente menor (40,4%).
Asimismo, analizando la distribucion de respuestas a través de una tabla de
contingencia, podemos observar que el 50% del profesorado perteneciente al
Centro de Ensenanzas Cientificas y Técnicas se plantea la misma estructura de
orden descrita con anterioridad en la seleccion de objetivos en bloque, mien-
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tras que el peso en el Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales para
esta estructura de orden fue significativamente menor (34,5%).

CENTROS OBJETIVOS ORDEN DE IMPORTANCIA

1° Lugar |2° Lugar | 3° Lugar

Transmitir los contenidos (conceptos, 40,4% 26,3% 33,3%
hechos) fundamentales de la asignatura.

CIENCIAS

HUMANAS Facilitar la adquisicion y/o desarrollo 24,6% 19,3% 49,1%

JURIDICAS Y | de actitudes y valores en los estudiantes.

SOCIALES
Fomentar la aplicacion de los contenidos 28,1% 52,6% 15,8%
en diversidad de contextos.
Transmitir los contenidos (conceptos, 75% 13,6% 11,4%
hechos) fundamentales de la asignatura.

ENSENANZAS

CIENTIFICAS | Facilitar la adquisicion y/o desarrollo de 9,1% 29,5% 59,1%

Y TECNICAS | actitudes y valores en los estudiantes.

Fomentar la aplicacion de los contenidos 15,9% 52,3% 27,3%
en diversidad de contextos.

Tabla 14. Eleccion de objetivos didacticos por el profesorado segiin su orden de
importancia: Distribuciéon por Centros de Ensefianzas.

Otro aspecto que puede considerarse como central e influyente en la acti-
vidad didactica del profesorado universitario es la propia percepcion sobre
la funcion docente (Borko y Shavelson, 1988; Carter y Doyle, 1995; Harris y
Rosenthal, 1986; Rodriguez, 2003; Rosenthal, 1993). Para describirlo, hemos
introducido en el Cuestionario seis items (Fig. 46) que han sido valorados
mediante una escala de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de
acuerdo).
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1 2 3 4 5 6

X=1,93 X=2,78 X=221 X=157 X=2,79 X=3,08
S=1,08 S=1,27 S=1,11 S=0,74 S=1,05 S=1,02
1: Resulta inutil planificar mucho la ensenanza, cuando en la Universidad solo se valora la
investigacion.
2: Al menos para mi, la funcion docente del profesor universitario es mucho mas importan-
te que la funcidn investigadora.
3:  Es poco lo que se puede hacer a nivel docente cuando los alumnos cada vez vienen peor
preparados a la Universidad.
4:  En mi opinion, basta con dominar una asignatura para saberla ensenar.
5: En la actualidad, los alumnos universitarios se caracterizan por su apatia y pasotismo
durante las clases.
I~6:  Mi experiencia me dice que la verdadera formacion docente se adquiere con la practica. —|

Fig. 46. Percepcion del profesorado en relacion con distintos aspectos de su
actividad docente.

En cuanto a los resultados obtenidos, podemos decir que, en general, el
profesorado investigado esta ligeramente de acuerdo (X= 3,08) en que la ver-
dadera formacion docente se adquiere con la prdctica®. Sin embargo, la afir-
macion que presupone que el dominio de la asignatura por parte del profesor
resulta suficiente para saberla enseniar recoge el mayor grado de desacuerdo
por parte del profesorado docente (X;= 1,57); ademas, parece ser una opinion
bastante homogénea a decir por su desviacion tipica (S,= 0,74). En el resto de
afirmaciones, en lineas generales, los profesores participantes se manifiestan
mas bien en desacuerdo: La funcion docente es mucho mds importante que la
Juncion investigadora (X,= 2,78); es poco lo que se puede hacer a nivel docen-
te cuando los alumnos vienen cada vez peor preparados (X;= 2,21); los alum-

61. Esta opinion docente parece coincidir con los resultados obtenidos en otros estu-
dios similares en el ambito universitario (Alabart, Bosch y Rodriguez, 1984).
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nos se caracterizan por su apatia y pasotismo durante las clases (Xs= 2,79). No
obstante, es preciso senalar que el mayor grado de dispersion en la percep-
cion del profesorado (§,=1,27) lo encontramos en el item n°2 (funcion docen-
le / funcion investigadora).

Si estudiamos las correlaciones entre las seis variables analizadas (Tabla
15), los resultados obtenidos podrian resumirse en los siguiente términos:

Cuanto mas fuerte es la creencia de que la calidad docente depende de
variables propias del estudiante (conocimientos previos, actitud durante las
clases, etc.) y no tanto del profesor (formacion didactica, adaptacion de la
ensefnanza, estrategias utilizadas, etc.), mayor es la conviccion de que basta
dominar los contenidos de la materia para saberla ensenar.

1 2 3 4 5 6
1 1,000 0,134 0,179 0,124 0,158 | 0,117
p-valor 0,113 0,039 0,173 0,068 | 0,180
2 0,134 1,000 0,194 | -0,103 | -0,142 | -0,120
p-valor 0,113 0,020 0,234 0,086 | 0,150
3 0,179 0,194 1,000 0,294 0,386 | 0,194
p-valor 0,039 0,020 0,001 0,000 | 0,023
4 0,124 0,103 0,294 1,000 0,047 | 0,105
p-valor 0,173 0,234 0,001 0,598 | 0,241
5 0,158 0,142 0,386 0,047 1,000 | 0,182
p-valor 0,068 0,086 0,000 0,598 0,032
6 0,117 0,120 0,194 0,105 0,182 | 1,000
p-valor 0,180 0,150 0,023 0,241 0,032

1: Resulta inatil planificar mucho la ensenanza, cuando en la Universidad solo se
valora la investigacion

2: Al menos para mi, la funcion docente del profesor universitario es mucho mas
importante que la funcion investigadora

3: Es poco lo que se puede hacer a nivel docente cuando los alumnos cada vez vie-
nen peor preparados a la Universidad

4: En mi opinién, basta con dominar una asignatura para saberla ensenar

5: En la actualidad, los alumnos universitarios se caracterizan por su apatia y paso-
tismo durante las clases

6: Mi experiencia me dice que la verdadera formacion docente se adquiere con la
practica

Tabla 15. Matriz de correlaciones en la percepcion del profesorado de la
Universidad de La Rioja.
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Por Centros (Fig. 47), no hemos encontrado suficiente evidencia empirica
para rechazar la hipotesis nula de igualdad de opiniones entre los profesores

adscritos a cada uno de ellos.

. Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales (C.C.H.J.S.)
. Centro de Ensefianzas Cientificas y Técnicas (C.C.T.) XCCHJS. [XCCT. |Nivel Signific.
Observado
(p-valor)
1. Resulta inttil planificar mucho la ensefianza, cuando en la
Universidad s6lo se valora la investigacion. 2,05 1,77 0,198
2. Al menos para mi, la funcién docente del profesor universi-
tario es mucho mds importante que la funcion investigadora. 2,80 2,08 0,481
3. Es poco lo que se puede hacer a nivel docente, cuando los
alumnos cada vez vienen peor preparados a la Universidad. 2,07 2,39 0,154
4. En mi opinion, basta con dominar una asignatura para sa-
berla ensenar. 1,59 1,55 0,784
5. En la actualidad, los alumnos universitarios se caracterizan
por su apatia y pasotismo durante las clases. 2,74 2,80 0,502
6. Mi experiencia me dice que la verdadera formacion docente
se adquiere con la prictica. 3,03 3,14 0,620

1: Resulta inatil planificar mucho
la ensenanza, cuando en la univer-
sidad solo se valora la investigacion

2: Al menos para mi, la funcion do-
cente del profesorado es mucho mas
importante que la funcion investigadora

3: Es

oco lo que se puede hacer
a nivel docente, cuando los alumnos
cada vez vienen peor preparados a
la Universidad

y L X 5: En la actualidad, los alumnos
4: En mi opinion, basta con dominar universitarios se caracterizan por

una asignatura para saberla ensenar

su apatia y pasotismo durante las clases

6: Mi experiencia me dice que la
verdadera formacion docente se
adquiere con la practica

5 5 5
4 4 4
3 3 I I 3
2 ] I 2 2 } I
1 1 1
C.CHJS. C.CT. C.CHJS. C.CT. C.CHJS. C.CT.

3 3 I I 3 I I
2 I I 2 2

C.CHJS. CCT. C.CHJS. cer

C.CHJS.

Fig. 47. Percepcion del profesorado en relacion con distintos aspectos de su
actividad docente: Resultados por Centros de Ensefianzas.
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Por otra parte, no podemos ignorar el papel de la motivacion en la fun-
cion docente del profesorado universitario (Benedito, Ferrer y Ferreres,
1995; Zabalza, 2002) . Este factor puede tener un reflejo claro en los procesos
de ensefianza y, en Gltima instancia, en los resultados de la actividad docente
en el aula (Alvarez Rojo, 2000: 259). Segin las respuestas obtenidas (Fig. 48),
podemos decir que el nivel de motivacion o -interés que despierta la funcion
docente es bastante alto (X= 4,22). Casi todos los profesores dicen tener una
motivacidn alta o muy alta con respecto a su funcién docente (§ = 0,73)%

50

40 o

30

20 +

10+

Bajo Medio Alto Muy alto

Fig. 48. Nivel de motivacion de la funcion docente.

62. Estos resultados, junto con los obtenidos en la fase cualitativa del trabajo, vienen a
confirmar la tesis defendida por autores como De Miguel (2003) y Rodriguez (2003). El esca-
so reconocimiento que muchos profesores universitarios pueden dar a su funcién docente
no se debe a la falta de interés o motivacion por la misma, sino a la falta de valoracion y
atencién que prestan las universidades hacia esta actividad en comparacién con otras como
la funcién investigadora que es considerada de forma especial en el desarrollo profesional
universitario.
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Si realizamos el anilisis de la motivacién docente por Centros (Fig. 49), el
tratamiento estadistico determina que no existen diferencias realmente signifi-
cativas (p-valor = 0,684).

; S S 2

ECCH/S = 4,23
2 E\C\H/S =4,18
p - valor = 0,684

C.CHJ.S. C.CT.

Fig. 49. Nivel de motivacion de la funciéon docente en el profesorado por
Centros de Ensefianzas.

En relacién con lo anterior, cada vez parece mis evidente que el desem-
pefio profesional de la funcién docente exige al profesorado universitario cier-
tos rasgos de personalidad como son la tolerancia, la flexibilidad, la sen-
sibilidad colaborativa y la adaptaciéon (Cruz de la, 1999: 53). Por otra parte, las
investigaciones psicométricas centradas en la personalidad docente ponen de
manifiesto que existe una relacién entre el estilo personal de ensefiar y las
estrategias diddcticas adoptadas por el profesor durante la accién formativa
(Gilbert, 1983; Medley, Coker y Soar, 1984). Desde esta perspectiva, y siendo
conscientes de que no existe un modelo docente perfecto, hemos introducido
en el Cuestionario seis variables predictoras de dos estilos personales de ense-
fianza (Tabla 106): Estilo tradicional o directivo (basado en la legalidad, la “tra-
dicidén” universitaria, que no tiene que dar cuentas a nadie) y Estilo democrd-
tico o personalista (basado en la comunicacién y las relaciones personales, uti-
lizando el consenso y posturas participativas durante el proceso de ensefan-
za-aprendizaje).
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_TRADICIONAL O DIRECTIVO | DEMOCRATICO O PERSONALISTA

ftem (1): En mi opini6n, los alumnos no ftem (3): Me gusta que los alumnos
tienen derecho a decirle al pro- . tomen protagonismo durante
fesor lo que debe hacerse en clase. las clases.

ftem (2): Cuando yo sé muy bien lo que el ftem (5): Durante las clases las decisio-
grupo necesita, me molesta que se nes se deben analizar, discutir
discutan mis decisiones. y tomar conjuntamente con los

alumnos.

ftem (4); Soy mas bien reacio a colaborar con | ftem (6): Presto continua atencién a las
los alumnos en las diferentes tareas o sugerencias u opiniones de los
actividades de la vida académica. estudiantes sobre el desarrollo
de la ensenanza.

Tabla 16. Rasgos generales de personalidad contemplados en el Cuestionario
docente.

Para un correcto tratamiento estadistico, y al objeto de describir el perfil
medio de rasgos de personalidad en el profesorado docente investigado, trans-
formamos los tres items formulados para el caso del estilo tradicional o direc-
tivo en rasgos democriticos. Para ello, reconvertimos la escala propuesta en el
Cuestionario con el fin de que fodas las variables midieran el grado de demo-
cracia del profesorado durante su actividad docente, adoptando el siguiente
criterio:

e En el Estilo Tradicional o Directivo, los items 1, 2 y 4 toman los siguien-

tes valores: Las puntuaciones 5 se transforman en 1, las puntuaciones 4
se transforman en 2, las puntuaciones 3 se transforman en 3, las pun-
tuaciones 2 se transforman en 4 y las puntuaciones 1 se transforman en

5.

Asi, los seis items miden rasgos de personalidad propios de un estilo de
enseflanza democritico o personalista, dando lugar a una nueva variable
(grado de estilo democrdtico) obtenida a partir de la media aritmética de estos
items. Esta nueva variable toma valores entre 1 y 5, de acuerdo al menor o
mayor grado de estilo democritico durante la actividad docente. Los analisis
estadisticos efectuados desde esta nueva perspectiva (Fig. 50) ponen de mani-
fiesto una preferencia alta del profesorado docente por el estilo democrdtico
(X= 3,86 y Me = 3,92). Por otra parte, el 50% central del profesorado se sitiia
entre los valores 3,5 y 4,29.

148



ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

5 Max = 500
Qs = 4,29
Me = 3,92

4 ¥ =386
Q1 =35

3

—— Min = 2,33
D@
2
1

Fig. 50. Estilo democriatico del profesorado en la actividad docente.

Del mismo modo, al analizar los resultados por Centros de ensefianzas
(Fig. 51) podemos apreciar que existen pocas diferencias en promedio con res-
pecto al grado o nivel de democracia en el estilo docente (Xogys = 3,87 v
Meceys = 45y Xeer= 3,84 'y Megr = 3,83). De hecho, en el contraste de hipo-
tesis aplicado a la diferencia de medias se obtiene un nivel observado de sig-
nificacion muy alto (p-valor= 0,7806).

C.C.HJ.S. C.C.T.

Fig. 51. Estilo democritico del profesorado en la actividad docente por
Centros.

En este apartado recogemos también los resultados referidos al clima de
colaboracion que se vive en el Departamento, en el Area y en el Grupo-
clase como principales espacios de interaccién social en la Universidad, en
tanto que puede ser considerado como un elemento facilitador de la actividad
docente y determinante para la innovaciéon didactica (Escudero Escorza, 2003;
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Imbernén, 1999, Medina y Sevillano, 1991). Como podemos observar en la
Figura 52, el clima de colaboracién en las Areas de conocimiento (X = 3,23)
es significativamente mayor que el existente entre los profesores cuando inte-
ractian por Departamentos (X = 2,71). Por otra parte, los profesores investi-
gados manifiestan tener un buen clima en el grupo-clase (X= 3,07).

1: En el conjunto de profesores del Departamento.
2: En el conjunto de profesores del Area de conocimiento.
3: En el Grupo-clase.

Fig. 52. Clima de colaboracién en los Departamentos docentes, en las Areas de
conocimiento y en los Grupos-clase.

En cuanto a los Centros, observamos (Fig. 53) que no existen diferencias
estadisticamente significativas en cuanto al clima de colaboracién del profeso-
rado por Areas de conocimiento (p-valor= 0,442). Sin embargo, parece existir
mejor clima a nivel departamental en el Centro de Ensefianzas Cientificas y
Técnicas que en el Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales, con un
nivel de significacion del 10% (p-valor= 0,096). Por el contrario, el clima de
colaboracion en el grupo-clase es mayor en el Centro de Ciencias Humanas,
Juridicas y Sociales que en el Centro de Ensefianzas Cientificas y Técnicas, con
un nivel de significacion del 10% (p-valor= 0,065).
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- Clima de colaboracion en los Departamentos docentes.
- Clima de colaboraci6n en las Areas de conocimiento. 3,14 3,34 0,442
- Clima de colaboracion en los Grupos-clase. 3,22 2,86 0,065
En el conjunto de profesores del En el conjunto de profesores del Area En el Grupo-clase
Departamento
9 5] 3
4 4 4
3 T . T X || T ¢
2| 2| 2]
1 1 1
CCHJS. cCT. CCH.S. ceT. CCH.S. cCT.

Fig. 53. Clima de colaboraciéon por Centros de Enseiianzas.

Otro factor a tener en cuenta para describir los procesos de ensefianza-
aprendizaje es la valoracion que bacen los profesores del Plan de
Estudios, como instrumento que guia y orienta la actividad docente en el aula
universitaria (De Miguel, 2003: 18). En este sentido, en general, podemos
observar (Fig. 54) que los Planes de Estudio son bastante conocidos®, puesto
que en la polaridad correspondiente (conocido-desconocido) las puntuaciones
medias otorgadas por el profesorado docente son las mis altas en el conjun-
to de adjetivos (X= 3,64 en una escala de 1 a 5).

Por el contrario, en opinion de los profesores, los Planes de Estudio resul-
tan ligeramente inconvenientes (X= 2,81), superficiales (X= 2,85), a la vez que
cerrados (X= 2,90) y tedricos (X= 2,91)%,

63. En parte, suponemos que puede ser debido a las exigencias académicas para el
acceso a plazas de profesorado universitario. Probablemente muchos desconocen su Plan de
Estudios hasta que se tienen que preparar el Proyecto Docente y, en nuestro caso, una parte
importante de la muestra de profesores pertenece al cuerpo de funcionarios docentes.

64. Estos resultados se encuentran en consonancia con las conclusiones apuntadas al
respecto en el Informe del Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universidades
(Consejo de Universidades, 2000).
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Desconocido

Inconveniente

Superficial

Cerrado

Tebrico

Fig. 54. Valoracion media de los Planes de Estudio.

Comparando estas valoraciones por Centros (Fig. 55), parece que existen
diferencias significativas (p-valor= 0,097) en la polaridad tedrico-practico: para
los profesores del Centro de Ensefianzas Cientificas y Técnicas (X= 3,09) los
Planes de Estudio son mis practicos que para el caso de los profesores ads-
critos al Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales (X= 2,77).

VALORACION DE LOS PLANES DE ESTUDIOS: | Xcoms | Xeern |
Desconocido | ==smsmsmmemem e e e e s ‘ 3,70 3,56
Inconveniente | - / - e e 2,75 2,89
Superficial - \ e 2,73 3,00
Cerrado - mo e s 3,02 2,89
Tedrico - /Q o e s 2,77 3,09

1 2 3 4 5

Fig. 55. Valoracion media de los Planes de Estudio por Centros de Ensefianzas.

Por otra parte, en la tarea docente disponer de espacios y recursos
didacticos adecuados para desarrollar la variedad de estrategias de ensefian-
za necesarias durante el proceso formativo esti relacionado con la probabili-
dad de que se puedan llevar a cabo o no (Cid, 2001; De Ketele, 2003).
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En relacién con este aspecto, en primer lugar, consideramos importante
conocer el tipo de aula donde habitualmente desarrollan las ensefianzas los
profesores de nuestra investigacidon. Posteriormente, les preguntamos por sus
* caracteristicas (iluminacién, sonoridad, espacio, mobiliario, dotacidon de recur-
sos), asi como por la infraestructura docente en general (despachos, salas o
espacios de encuentro...) y la dotacion de material diddctico (fotocopiadoras,
ordenadores, impresoras...) en el Centro donde se ubica.

La mayoria de los profesores encuestados (83,3%) utilizan habitualmente
el aula tradicional (Fig. 56), junto a otros profesionales docentes que utilizan
habitualmente el laboratorio (7,8%), el gimnasio (3,9%) y el aula multimedia
(2,9%).

Con respecto al aula tradicional, los profesores que la utilizan conside-
ran que tiene una buena iluminacion (X = 3,23), dispone de espacio suficiente
(X =3,14) y una buena sonoridad (X = 2,85). Sin embargo, la dotacién de
recursos diddcticos (X = 2,56) y las posibilidades didacticas del mobiliario
(X = 2,25) son més bien 1egulales En cuanto a los laboratorios, la valoracion
que hacen los profesores que habitualmente los utilizan es buena en cuanto a
sonoridad (X = 3), de regular a buena en cuanto a espacio (X = 2,7%), posibi-
lidades didacticas del mobiliario (X = 2,63) y dotacién de recursos (X = 2,63),
e insuficiente en cuanto a iluminacion (X = 2,25).

5,00 S —
4,00

Gimnasio P — .

3,9% 3,00 1 3,23 3,04
Laboratorio ] ‘ 2,85
7,:8% 2
Aula multimedia 2,00 ¢
2,9%

Iluminacién Sonoridad ~ Espacio  Pos. did. Dot. rec.
mobiliario  didacticos

Fig. 56. Tipos de aulas y caracteristicas donde habitualmente se desarrolla la
actividad docente.

Por Centros de ensefianzas (Fig. 57), podemos observar diferencias signi-
ficativas (p-valor= 0,001) respecto a la iluminacién del aula tradicional utiliza-
da habitualmente por los profesores de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales
(X = 3,5 y los profesores que la utilizan con la misma frecuencia en el
Cientifico-Técnico (X = 2,83). Por el contrario, no se aprecian otras diferencias
significativas con relacién a los demis elementos ambientales contemplados
para este mismo tipo de aula.
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1: lluminacion ., 2: Sonoridad 3: Espacio
S 5 5
4 4 4
3 T | z= | ] T
2 2 2
1 1
C.CHJS. CCT. C.CHJS. CCT. C.C.HJS. CCT.
4: Posibilidades didicticas del mobiliario 5: Dotacion de recursos didacticos 6: Otras
5 I 5 i
4 4 4

)

3 I I 3 I I 3 _1— e

N
)

C.CHJS. CC.T. C.CHJS. CCT. C.CHJS. C.C.T.

Fig. 57. Valoracion del aula tradicional por Centros de Ensefianzas.

En general, con respecto al Centro donde habitualmente desarrollan sus
ensefianzas (Figura 58), los profesores investigados consideran que disponen
de suficiente infraestructura docente (X = 3,23) y material diddctico (X = 3,14)
para el desempefio de su actividad profesional.

C.CHJS. CCT.

ilslfi%fme Suficiente
)

33.3%

Bastante buena
Bastante buena
26,5%

b ,
gf;g/lo uend Muy buena

10,8%

Muy mala

Fig. 58. Valoracion del profesorado sobre la infraestructura docente y la dota-
ciéon de material didactico en el Centro donde desarrolla sus ensefianzas.
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Comparando los dos Centros (Fig. 59), encontramos diferencias estadis-
ticamente significativas entre las medias. Los profesores del Centro de Ciencias
Humanas, Juridicas y Sociales valoran mis positivamente la infraestructura
docente (X = 3,48) y la dotacion de material didactico (X =3,38) que los ads-
critos al Centro de Ensefianzas Cientificas y Técnicas (X =2,89 y X = 2,82, res-
pectivamente).

~. Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Socnales (C CHJS) [ ‘ g ~
; Centro de Ensenamas Cnenuf“ icas y Tecmcas (C C. 'I') - X C.C.H,J.S X ¢ CT k vael Slgmhc ;
; ‘ - . ‘ i | Observado

. . ; (pvalop
Infraestructura docente (despachos, salas o espacios de
encuentro...) 3,48 2,89 0,001
Dotacion de material didictico (fotocopiadoras, ordenadores,
impresoras ...) 3,38 2,82 0,008
Infraestructura docente Dotacién de material didactico
5 5 S
4 4
X - N a
4
2| 2
1 1 .
C.CHJS. CCT. C.CHJS. CCT.

Fig. 59. Valoracion sobre la infraestructura docente y la dotacién de material
didactico por Centros de Ensefianzas.

De este modo, las variables de presagio analizadas suponen un primer
proceso de reflexién en cuanto que pueden justificar y sustentar en parte la
toma de decisiones del profesor docente durante su actividad didactica; es
decir, las estrategias de ensefianza utilizadas en el aula universitaria. Ahora
bien, tal y como ya hemos manifestado con anterioridad, la puesta en prdcti-
ca de estas estrategias requiere de una serie de recursos y procedimientos de
ensenianza que faciliten la consecucion de los resultados o procesos de cambio
esperados por los docentes en los estudiantes (Pozo, 1999, Rajadell, 1995,
Sevillano, 1995). Asi pues, con el fin de identificar las estrategias utilizadas por
el profesorado, presentamos a continuacién los resultados obtenidos a partir
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del analisis realizado sobre estas variables de proceso (recursos didicticos
y procedimientos de ensefianza utilizados durante la practica docente) vy, al
mismo tiempo, sus resultados pedagogicos (variables prodiicto) tras anali-
zar la informacion extraida desde la propia opinion y experiencia de los profe-
sionales docentes investigados. En esta misma linea, consideramos importante
esclarecer la cuestion sobre el grado de relacion existente entre las varia-
bles presagio, proceso y producto.

Centrindonos en los recursos diddcticos utilizados por el profesora-
do investigado, podemos observar (Fig 60) que la pizarra juega un papel muy
importante en el desarrollo de las clases (X = 4,40), donde més del 60% del
profesorado manifiesta utilizarla siempre (62). Asimismo, y segtn las respues-
tas resefiadas por los profesores encuestados, se trata del recurso did4ctico con
mejores resultados pedagogicos durante el proceso de ensefianza (X = 3, 906).
El 75,5% (77) de los profesores opina que los resultados son muty buenos o
excelentes, para ninguno son malos y s6lo uno del total de los profesores par-
ticipantes (102) considera que son regulares.

Del mismo modo, los apuntes elaborados por el profesor de forma indivi-
dual se trata de un recurso utilizado con relativa frecuencia durante la prac-
tica educativa (X = 3,39). Entre los profesores que los utilizan (81,4%), encon-
tramos que un 34,3% (35) declaran usarlos siempre durante sus clases. Por otra
parte, si observamos todos los recursos de forma conjunta (Fig. 60), podemos
comprobar que los apuntes elaborados de forma individual por el profesor son
el segundo recurso didactico mejor valorado en cuanto a resultados pedagd-
gicos se refiere (X =3,77). En este sentido, el 67,5% (56) de los profesores que
lo utilizan obtienen unos resultados muy buenos o excelentes.

; Lourmizo RESULTADO PEDAGOTICO
Nunca =—»Siempre . Malo ——» Excelente
i 2 3 4 5 RECURSOS DIDACTICOS i1 2 3 4 5

e Pizarra /
/ Retroproyector /
Libro de texto (como manual bdsico
de la asignatura) / _
\ Varios libros y/o revistas especializa-
-~y das /
Apuntes elaborados por Vd. de

forma individual
Apuntes elaborados en equipo (con

[
/\ s?ézgoas del Area...) /
} \

Ordenador
Intemet [
Proyector de diapositivas | e

1 5 3 3 3 Radio-cassette ; 2 ; - 4 - 5

Fig. 60. Recursos didacticos: Utilizacion media y resultados medios.

156



ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

Otro aspecto que nos llama la atencién, y que puede comprobarse en la
Figura 60, es que recursos no tan utilizados como los anteriormente descritos:
el radio-cassette (X =_1,35), el proyector de diapositivas (X = 1,47), Internet
(X =1,47), el video (X = 1,59), el ordenador (X = 1,74), el retroproyector
(X = 2,81); obtienen unos resultados medios a nivel pedagogico buenos o muy
buenos (todos estos recursos tienen una media superior a 3 dentro de este
apartado de autoeficacia y satisfaccion docente). Este hecho pensamos que
puede deberse a diferentes causas, bien a las caracteristicas de la materia de
aprendizaje, que puede prestarse a trabajar determinados contenidos con
recursos especificos (pertinencia), bien a los estilos personales de ensefiar
(rasgos de personalidad) y sus preferencias por determinados recursos, bien al
nimero de alumnos del grupo clase y el curso o nivel donde se desarrolla la
ensefianza, bien a la edad del profesorado. Con el fin de comprobar esto que
decimos, intentamos aproximarnos a las relaciones entre los diferentes
tipos de variables.

En primer lugar, si analizamos la media de estas puntuaciones por Centros
de Enserianzas (Fig. 61), podemos comprobar que existen diferencias estadis-
ticamente significativas en la utilizacién de un niimero importante de recursos
durante la actividad docente. Asi, por ejemplo, el video lo utilizan significati-
vamente mas (p-valor= 0,000) los profesores del Centro de Ciencias Humanas,
Juridicas y Sociales (X = 1,86) que los profesores del Centro de Ensefianzas
Cientificas y Técnicas (X = 1,23). Algo parecido ocurre con el radio-cassette
(p-valor= 0,001), Internet (p-valor= 0,019) o los libros y/o revistas especializa-
das (p-valor= 0,048), utilizados con mayor frecuencia por los profesores ads-
critos al Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales. Sin embargo, /os
apuntes elaborados en equipo (p-valor= 0,003) son utilizados con mayor fre-
cuencia por los profesores del Centro de Ensefianzas Cientificas y Técnicas
Koor= 2,32 / Xegsys = 1,47,

En cuanto a los resultados pedagogicos obtenidos desde la propia
experiencia docente de los profesores adscritos a los diferentes Centros, pode-
mos apreciar (Fig. 61) que existen diferencias significativas en relacién a los
libros y/o revistas especializadas (p-valor= 0,001) y en los apuntes elaborados
por el profesor de forma individual (p-valor= 0,073), siendo el Centro de
Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales el que mas puntia con una media de
3,61 y 3,64 respectivamente.

Por el contrario, #o se encontraron diferencias estadisticamente signifi-
cativas en las puntuaciones de los profesores por Centros respecto a la utili-
zacion de la pizarra (p-valor= 0,455) y los resultados pedagogicos de la misma
(p-valor= 0,708).
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G Coanainayl C.CHLLS., cemeeeeeees a e g
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Retroproyector o0
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Fig. 61. Recursos didicticos por Centros de Enseiianzas: Utilizacion media y
resultados medios durante el proceso de ensefianza.

Para comprobar la posible influencia de los rasgos de personalidad del
profesorado en la utilizacion de recursos diddcticos y en sus resultados peda-
gogicos, clasificamos a los profesores en dos grandes grupos atendiendo a su
mayor o menor preferencia por un estilo democrdtico durante su actividad
docente:

e Grupo 1: Profesores con una puntuacién media-baja (valor inferior a 4)
en el estilo de ensefianza democritico (N= 50).

e Grupo 2: profesores con una puntuacioén alta (valor igual o superior a
4) en el estilo de ensefianza democrictico (N= 50)

De acuerdo con este planteamiento, podemos observar (Tabla 17) que las
diferencias entre grupos son estadisticamente significativas para algunos de los
casos: los profesores con una preferencia alta por el estilo de ensefianza demo-
crdtico utilizan con mayor frecuencia durante sus clases el retroproyector (p-
valor= 0,064). Por otra parte, los profesores con menor grado de estilo demo-
crdtico se encuentran mds satisfechos con los resultados pedagbgicos del video
(p-valor= 0,048) e Internet (p-valor= 0,037) durante su actividad docente.
Ahora bien, y centrandonos en el recurso mis utilizado en el aula universita-
ria, podemos afirmar que existe una opinion generalizada en todos los profe-
sores docentes investigados (p-valor= 0,737) en cuanto a las muy buenas o
excelentes posibilidades didacticas de la pizarra.
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“Pizarra 436 0737 390 | 402 0394
Retroproyector 2,58 3,08 0,064 3,62 3,64 0,941
Libro-Manual 2,52 2,40 0,680 3,50 3,44 0,756
Libros/Revistas Es 3,22 3,28 0,804 3,31 3,41 0,596
Apuntes Individual | 3,20 3,52 0,295 3,60 3,90 0,076
Apuntes Equipo 1,94 1,78 0,549 3,47 3,75 0,426
Video 1,44 1,74 0,104 3,87 3,24 0,048
Ordenador 1,69 1,78 0,713 3,89 3,63 0,265
Internet 1,46 1,49 0,861 3,57 2,89 0,037
Diapositivas 1,58 1,38 0,329 3,63 3,00 0,134
Radio-cassette 1,28 1,41 0,484 3,25 3,15 0,855

Tabla 17. Valoracion de los recursos didicticos en funcion del estilo personal de
ensefiar (rasgos de personalidad).

En esta misma linea, tratamos de comprobar la posible influencia del
nibmero de alumnos que asisten con regularidad a clase en la wtilizacion y
resultados pedagogicos de los recursos diddcticos. En este sentido, y de acuer-
do con el valor de la mediana en la ratio alumnos/profesor (Me= 40), dividi-
mos la muestra en dos tipos de grupo-clase:

e Grupo 1: Clases con un ntimero de alumnos inferior o igual a cuaren-

ta (N= 61)
e Grupo 2: Clases con un nimero de alumnos superior a cuarenta (N=
41).

Tras el andlisis de los datos obtenidos (Tabla 18), podemos comprobar
que ambos grupos son estadisticamente iguales en cuanto a utilizacién y a
resultados pedagdgicos se refiere. No parece, pues, que el nimero de alum-
nos sea una variable que, en principio, influya de modo significativo en los
recursos utilizados por el profesorado investigado en la Universidad®.

65. Estos datos parecen coincidir con algunos resultados obtenidos por otras investi-
gaciones interesadas en analizar el influjo del tamainio de la clase en la eficacia docente
(Feldman, 1984), donde las correlaciones més altas aparecen -en aspectos relativos al clima
social.
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boama | 43 | 44 | oen | 32 | 40 051
Retroproyector 2,61 3,02 0,123 - 3,49 3,77 0,153
| Libro-Manual 2,27 2,69 0,155 3,47 3,50 0,874
Libros/Revistas Es 3,33 3,12 0,390 3,40 3,34 0,774
Apuntes Individual | - 3,37 3,42 0,857 3,84 3,69 0,384
Apuntes Equipo | 1,71 198 | 0309 3,82 3,45 0272
Video 158 1,60 0900 3,41 3,58 0,604
Ordenador 1,87 1,60 0,232 3,63 3,89 0,271
Internet 1,57 1,36 0,209 3,29 3,07 0,499
Diapositivas 1,58 1,36 0,281 3,25 3,46 0,619
Radio-cassette 1,39 1,30 0,609 3,07 3,57 0,332

Tabla 18. Influencia del niimero de alumnos en la utilizacion y en los resultados
de los recursos didacticos durante la actividad docente.

Si centramos ahora el andlisis en el curso o nivel (primero / Gltimo curso)
donde el profesor imparte sus ensefianzas, observamos (Tabla 19) que esta
variable influye de forma significativa tanto en la utilizacion como en los
resultados pedagogicos de algunos recursos diddcticos. Asi, por ejemplo, la
pizaria se utiliza mas (p-valor= 0,087) en los primeros cursos que en los ulti-
mos y, al mismo tiempo, se aprecian mejores resultados (p-valor= 0,061). Del
mismo modo, los apuntes elaborados en equipo (con colegas del Area,
Departamento...) se utilizan con mayor frecuencia en los primeros cursos de
las titulaciones investigadas en nuesta Universidad (p-valor= 0,041). Sin embar-
go, recursos como Internet (p-valor= 0,016) o los libros y las revistas especia-
lizadas (p-valor= 0,008) son utilizados con mayor frecuencia por los profeso-
res que imparten en los Gltimos cursos®.

66. En otra investigacion realizada por De Ketele y Roegiers (cit. por De Ketele, 2003:
152), la utilizacién de recursos o materiales didacticos (dossier de lecturas recomendadas,
libros o tratados de referencia, apuntes elaborados por el profesor de forma individual, etc.)
es mis frecuente en el segundo ciclo que en el primero, demostrando una relacién signifi
cativa entre el tipo de materiales que el profesor utiliza en clase y la implicacion del estu-
diante en el proceso de aprendizaje.
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 RECURSOS  RESULTADOS PEDAGOGICOS

(86 @alon)

| X |6
|owmes |

. / ‘ - (ﬁU?HmbS
Pizarra 4,52 4,22 0,087 4,07 3,80 0,061
Retroproyector 2,67 3,03 0,197 3,70 3,56 0,468
Libro-Manual 2,46 2,49 0,920 3,57 3,39 0,348
Libros/Revistas Es | 2,97 361 0,08 3,24 3,55 0,106
Apuntes Individual| 3,33 3,49 0,596 3,89 3,61 0,098
Apuntes Equipo 2,05 1,53 0,041 0385 3,08 0,093
Video 1,57 1,61 0,847 3,76 3,20 0,080
Ordenador 1,63 1,90 0,232 3,77 3,71 0,812
Internet 1,28 1,73 0,016 3,23 3,16 0,832
Diapositivas 1,51 1,41 0,649 3,53 3,08 0,295
Radio-cassette 1,28 1,45 0,352 3,22 3,23 0,986

Tabla 19. La valoracion de los recursos didacticos en funcion del curso donde
se desarrolla la actividad docente.

Para ver si existen diferencias entre la edad y los recursos diddcticos uti-
lizados por los profesores durante el proceso de ensefanza, dividimos la
muestra en dos grupos basicos de edad (Me= 38):

* Grupo 1: Profesores cuya edad es igual o inferior a los 38 arios (N= 51).
e Grupo 2: Profesores cuya edad es superior a los 38 arios (N= 49).

Las diferencias entre ambos grupos son estadisticamente significativas
cuando se trata de los apuntes elaborados en equipo (p-valor= 0,047).
Podemos comprobar (Tabla 20) como los profesores mds jovenes utilizan con
mayor frecuencia este recurso colaborativo (Xe1 = 2,10 / Xez = 1,56). Asimismo,
los recursos mis relacionados con las Nuevas Tecnologias de la Informacion
y de la Comunicacién, como es el caso de Internet (p-valor= 0,014), son mds
valorados, en cuanto a resultados pedagogicos se refiere, por los profesores de
menor edad. Por el contrario, los profesores de mayor edad utilizan con mayor
frecuencia el video (p-valor= 0,082) y valoran mas positivamente los resulta-
dos obtenidos tras la utilizacion del libro de texto como manual bdsico de la
asignatura (p-valor= 0,050).
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Pama 433 455 0517 304 | 38 | om0
Retroproyector 2,90 2,71 0,477 | 358 3,66 0,711
Libro-Manual 2,22 2,71 0,104 3,26 3,64 0,050
Libros/Revistas Es 3,29 3,20 0,710 3,27 3,47 0,314
Apuntes Individual | 3,51 3,20 0,319 3,73 3,75 0,922
Apuntes Equipo 2,10 1,56 0,047 3,84 3,15 0,102
Video 143 1,76 0,082 347 348 0,982
Ordenador 1,69 1,78 0,713 3,85 3,64 0,383
Internet 147 1,78 0,960 3,60 2,82 0,014
Diapositivas 1,35 1,61 0,207 3,45 3,28 0,640
Radio-cassette 1,24 1,48 0,188 3,38 3,14 0,648

Tabla 20. La valoracion de los recursos didacticos en funcion de la edad.

Por otra parte, consideramos necesario dedicar un apartado especial a los
procedimientos de ensefianza mds utilizados dentro de cada uno de
los grupos de estrategias diddcticas clasificadas para este trabajo (Tabla
21). Como ya hemos visto en apartados anteriores, estas estrategias han sido
clasificadas en funcion de los efectos diddcticos o directos que pueden
derivarse al utilizar de forma consciente e intencional determinados procedi-
mientos de ensefanza.
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ES’I‘RATEGIAS PARA EL CAMBIO DE CONOCIMIENTOS |

Tipos : :, . Procedimientos utilizados . I
Leccidén magistral

Procesamiento Informaciéon Mapas conceptuales
Esquemas

Ensefianza asistida por ordenador (programada)
Individualizadoras Ensefianza modular

Ensefanza por centros de interés

Tutoria académica

ESTRATEGIAS PARA EL CAMBIO DE PROCEDHVIIENTOS
Procedimientos utilizados ‘

Tipos
Estudio de casos
Resolucion de problemas
Descubrimiento Simulacién

Investigacidon

Ensefianza en laboratorio

Brainstorming (Torbellino de ideas)

Creativas Interrogacion didactica

Técnicas audiovisuales (murales, cineforum...)
Incidente

ESTRATEGIAS PARA EL DESARROLLO DE AC’I'ITUDES .

Tlpos 1 . ‘: . Procedimnentos utllizados

Per sonahzad01 as Contratos didacticos
Proyectos
Portafolios

Socializadoras Phillips 6/6

Seminario

Didlogos simultaneos
Trabajo en equipo
Role-playing (dramatizacién)
Debate dirigido

Tabla 21. Clasificacion de las estrategias de ensefianza.

Con la finalidad de determinar el grado de consistencia interna de la esca-
la de medicién de las estrategias de ensefanza, procedimos a realizar un ana-
lisis de su fiabilidad mediante el Aipha de Cronbach para cada una de las tres
variables latentes (estrategias para el cambio de conocimientos, estrategias

163



FERMIN NAVARIDAS NALDA

para el cambio de procedimientos y estrategias para el desarrollo de actitudes).
Como se puede observar en la Tabla 22, el valor de a en cada una de las tres
subescalas utilizadas es superior a 0,60, pudiéndose tomar las puntuaciones de
los procedimientos como puntuacién global de cada grupo de estrategias cla-
sificadas.

ESCALL | AIPHADECRONBACH |  ALPHA DECRONBACH _
| (Relativaala ‘Utilizacion®) | (Relativa alos “Resultados”)

Estrategias para el cambio de
conocimientos. 0,610 0,745

Estrategias para el cambio de
procedimientos. 0,622 0,958

Estrategias para el desarrollo de
actitudes. 0,758 0,841

Tabla 22. Fiabilidades (¢ de Cronbach) de las subescalas de Estrategias de
Enseiianza incluidas en el Cuestionario del profesorado.

Tras un primer analisis descriptivo de la informacién recabada a través de
esta escala, podemos advertir que los procedimientos de ensefianza mds utili-
zados por el profesorado docente investigado pertenecen al grupo de estrate-
gias para el cambio de conocimientos (Fig. 62). Asi, por ejemplo, la Leccion
magistral es el método de ensefianza mds conocido (100%) y utilizado (99%)
en el aula universitaria. En cuanto a sus resultados pedagogicos (X = 3,48)%
podemos decir que son bien valorados desde la propia experiencia docente.

El Esquema, como procedimiento que permite activar y mejorar los meca-
nismos de procesamiento de informacién en los estudiantes, es el siguiente

67. En este sentido, hay que tener en cuenta dos cuestiones importantes para la correc-
ta interpretacion de los resultados:

a) En primer lugar, debemos considerar que los resultados pedagdgicos de los proce-
dimientos de ensefianza planteados en el Cuestionario (es decir, la valoracién que le mere-
ce al profesorado segiin su propia experiencia docente) se han medido en una escala de valo-
racion de 1 a 5. Asi, las puntuaciones emitidas por los profesores van desde la minima 1
(Malos) a la maxima 5 (Excelentes).

b) Por otra parte, es necesario precisar que el valor médximo obtenido (Fig. 59) corres-
ponde a la enserianza en laboratorio (X = 4,24) y el minimo (Fig. 60) al método del porta-
Jolios (X = 3,14). Por lo tanto, ningtn procedimiento en media obtiene malos resultados
pedagégicos (ninguno es inferior a 3); es decir, todos los procedimientos son considerados
por el profesorado como buenos o mu.y buenos.
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mas conocido (98%) y utilizado (88,2%) durante la practica educativa univer-
sitaria. Sin embargo, aunque €l nivel de utilizacién de este método resulta lige-
ramente inferior a la Leccidbn magistral, sus_resultados pedagogicos son mejor
valorados por los profesores encuestados (X = 3,83). En esta misma linea, y
como accién estratégica para atender a las diferencias individuales de apren-
dizaje, la Tutoria académica es utilizada por la practica totalidad de los pro-
fesores docentes (86,3%). Por lo que respecta_a sus resultados pedagogicos,
podemos decir que son los mejor valorados (X = 3,90) en relacién con las
estrategias para el cambio de conocimientos. Por el contrario, en el caso de
procedimientos muy conocidos como la Enserianza Asistida por Ordenador
(96,1%), su nivel de utilizacién es bastante inferior a los sefialados hasta ahora
(10,8%), si bien obtiene muy buenos resultados medios entre los profesores
que lo utilizan (X = 3,82).

En cuanto a las estrategias para el cambio de procedimientos, como pode-

mos observar en la Figura 63, la mayoria de los profesores (81,4%) utilizan la
Interrogacion diddctica durante su actividad docente, mientras que la
Resolucion de problemas es utilizada por un porcentaje ligeramente inferior
(73,5%) y a mucha mayor distancia encontramos la Investigacién como pro-
cedimiento de ensefianza (58,8%). En general, los resultados pedagogicos de
los profesores que los utilizan son buenos, destacando la Enserianza en labo-
ratorio (X = 4,24) con las mejores valoraciones del conjunto total de procedi-
mientos sefialados para cada grupo de estrategias de ensefianza.

Por iltimo, dentro del grupo de estrategias para la adquisicion 1o desa-
rrollo de actitudes (Fig. 64), el Trabajo en equipo es el mas conocido (99%) y
utilizado (64,7%) como procedimiento de ensefianza socializador en el aula
universitaria investigada. Asimismo, en cuanto al porcentaje de utilizacién des-
tacan otros procedimientos como el Debate dirigido (54,9%), el Seminario
(44,1%) vy los Proyectos (37,3%).
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Conoce uUtil/ Rdos.

ESTRATEGIAS PARA EL

CAMBIO DE PROCEDIMIENTOS Total
CONOCIMIENTOS v \/
’ NAAAAANNAAAAANAANANANS
98 1
Enseiianza asistida ¢~ - > > | 382
por ordenador 96,1% 10,8%
MANAANAANAAANANAAN 4
Enseiianza modular ¢ |7 > |1 > | 340
72,5% 14,7%
. ANNANNAANNAAANAANANAAAANS
| Individualizadas {
Centros de interés $-> 7 > > 3,68
74,5% 22,5%
98 88
Tutoria académica 2 2 3,90
\ 96,1% 806,3%
102 101
s - > -> 3,48
% Leccion magistral 100% 99.0%
N
. 90 55
gro_ccsamxent‘o Mapas conceptuales 2 > | 30
e informacién 82,2% 53,9%
Esquemas 5o |10 > | > | 383
; 98% 88.2%

Fig. 62. Estrategias para el cambio de conocimientos en la Universidad.

166



ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

Conoce udl/ Rdos.
ESTRATEGIAS PARA EL
CAMBIO DE PROCEDIMIENTOS Total
PROCEDIMIENTOS
f \I\/\NVV\, ) 56
Estudio de casos = > = | 37
87,3% 54,99%
ANNAANANANANANNAANNANANANAAN
Resolucion de -> % -> 75 > | 389
problemas 94,1% 73,5% |
ANANAAAANANANAAANAANANNN,
200040 A% o¥ 84
Simulacion 5> N R
82,4% 38,2%
Descubrimiento TVANVAANAAAAAAANAN -,
VWV VT NANNAANAAAANAN
. . 98 60
Investigacion - > > | 3,79
96,1% 58,8%
Enseifianza en 98 42
> > | 4,24
laboratorio 96,1% 41,2%
NANANAALNNANANAANAANANN
85 33
Brainstorming > > = | 331
83,3% 32,4%
ANANNANANNANANNANNAANAANNAA
- 9% 8
Interrogacion > > 5 > 3,52
didactica 94,1% 81,4%
Técnicas > i > ¥ > 3,51
audiovisuales 97,1% 38,2%
i 66 5
Incidente -> > > 3,80
64,7% 4,9%

\ AAANAAANAANA

Fig. 63. Estrategias para el cambio de procedimientos en la Universidad de La
Rioja.

167



FERMIN NAVARIDAS NALDA

Conoce util/ Rdos.
ESTRATEGIAS PARA EL !
TRATEGIAS PARA PROCEDIMIENTOS Total
ACTITUDES
Phillips 6/6 > i > | 336
62,7% 10,8%
INANAAA AN AAA T AN
AN ANV AN
94 45
Seminario > > = (370
92,2% | | 44.1% |
ANANNNANNNVIANANANNNAAL
AANANAAANNNANAL,
Dialogos > 5 ')[ 7 l > | 369
simultineos 9 46,1%
= 853% | |461% | | |
Socializadoras . o 101 66
Trabajo en equipo $-> > > | 358
990% | | 64,7%
ANAAANANANAANANAANNANAS
Role-playing 4 - > 2 | 387
' 82,4% 14,7%
Debate > ? s ° > | 362
96,1% 54,9%
AAAAANAATAANAL
r M VTV NANN TP 68 1
Contrato didactico $-> > > [ 364
66,7% 10,8%
AN VN VYA
alizad, $ Proyectos - o e 5,76
Personalizadas 90,2% 37,3%
VOV YV AN
Portafolios > eI > | 314
65,7% 6,9%

Fig. 64. Estrategias para la adquisicion y/o desarrollo de actitudes.
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Como complemento a estos resultados, hemos practicado un segundo
nivel de anilisis con el fin de esclarecer las posibles influencias de varia-
bles con valor predictivo sobre las estrategias adoptadas por el pro-
Jesorado durante su actividad docente. En este sentido, y al objeto de sis-
tematizar de forma mas concisa y clara los resultados, tratamos de reducir el
nimero de procedimientos utilizados para cada grupo de estrategias a partir
de la técnica estadistica de componentes principales. Sin embargo, al no
encontrar ni una ni dos variables que explicaran al menos el 75% de la varia-
bilidad a demostrar®, decidimos tomar los procedimientos mds relevantes
(segtin el nivel de utilizacion) para cada categoria de estrategias establecidas
(Fig. 65).

Procesamiento Informacion:

ESTRATEGIAS PARA EL
- Leccion Magistral

CAMBIO DE
CONOCIMIENTOS - Esquemas
Individualizadoras:
/ - Tutoria Académica
Creativas:

ESTRATEGIAS PARA

- Interrogacion Didactica

EL CAMBIO DE
PROCEDIMIENTOS Descubrimiento:
- Resolucion de
< Problemas
- Investigacion.

ESTRATEGIAS PARA EL
DESARROLLO DE
ACTITUDES

Socializadoras:
- Trabajo en EqQuipo

- Debate Dirigido
Personalizadas:
- Proyectos

/

Fig. 65. Procedimientos mis utilizados en funcién de las estrategias de ense-
fianza investigadas. '

68. Ante estos resultados, podemos suponer que no existe una estrategia de ensefian-
za Gnica para cada objetivo docente (Joyce y Weil, 1985: 475). Cada profesor se enfrenta con
una gama de problemas especificos durante su practica educativa, adoptando procedimien-
tos distintos en funcién del contexto de aprendizaje y, al mismo tiempo, de sus propias
caracteristicas personales que lo definen como docente.
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Tras realizar un andlisis comparativo entre las medias de aquellos proce-
dimientos mas utilizados en cada grupo de estrategias, podemos comprobar
que existen diferencias estadisticamente significativas para cada uno de los
casos estudiados (Fig. 66). Asi, por ejemplo, la Leccion magistral (X = 4,01) es
mds utilizada durante la actividad_docente que la Interrogacion diddctica
(X = 3,16) y el Trabajo en equipo (X = 2,60),.con un nivel de significatividad
para ambos casos de p-valor= 0,000. Del mismo modo, se observan diferen-
cias en cuanto al grado de utilizacién de la Interrogacion diddctica y el
Trabajo en equipo (p-valor= 0,003). En principio, y a la vista de estos resulta-
dos, podemos presumir que en la Universidad de La Rioja predominan las
estrategias de ensefianza para el cambio de conocimientos, frente a las utili-
zadas para el cambio de procedimientos y desarrollo de actitudes®.

T

;. RN +

Leccion magistral Interrog. didactica Trabajo en equipo

Fig. 66. Comparacion de medias entre los procedimientos mas utilizados de
cada grupo de estrategias de ensefianza.

Adentrandonos en cada uno de los Centros, llama nuestra atenciéon el
mayor grado de utilizacion de la Leccion magistral (p-valor= 0,024) por los
profesores que imparten Ensefianzas Cientificas y Técnicas (X = 4,32) frente a

(9. Gran parte de las investigaciones revisadas sobre la ensefianza universitaria (por
ejemplo, Alvarez Rojo, 2000; Fernindez Pérez, 1989; Fernindez Sierra, 1996; Garcia-
Valcircel, 1993; Lujin, Garcia y Hernandez, 1995) coinciden con nuestro estudio en que la
leccién magistral, con ayuda de recursos didacticos simples como la pizarra, constituye el
sistema metodolégico fundamental del profesorado universitario.
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los profesores de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales. Sin embargo, los
resultados pedagdgicos no presentan diferencias significativas entre ambos
grupos de profesores (p-valor= 0921). Asimismo, los profesores adscritos al
Centro de Ensefianzas Cientificas y Técnicas son los que mds utilizan la
Resolucion de problemas (p-valor= 0,000) y obtienen los mejores resultados
pedagogicos en su desarrollo (p-valor= 0,026). Por el contrario, como puede
observarse en la Figura 67, los profesores del Centro de Ciencias Humanas,
Juridicas y Sociales utilizan significativamente mas los procedimientos agrupa-
dos dentro de las estrategias para la adquisicion y/o el desarrollo de actitudes:
el Trabajo en equipo (p-valor= 0,013), el Debate (p-valor= 0,000) y los
Proyectos (p-valor= 0,019).

: g ] ccHys. 5 z
_ LO UTILIZO CCT. RESULTADO PEDAGOTICO

Nunca ——»-Siempre | , Malo «—» FExcelente
1 2 3 4 5| RECURSOSDIDACTICOS | 1 , 3 4 5

Leccién magistral

Esquemas

Tutoria académica

Interrogacién didactica
Resoluciéon de problemas

Investigacion

Trabajo en equipo

Debate dirigido

Proyectos

Fig. 67. Procedimientos por Centiros de Enseiianzas: Utilizacion media y resul-
tados medios durante el proceso de ensefianza.

Considerando la variable independiente sexo (Tabla 23), no se producen
diferencias significativas en cuanto a los niveles de utilizacién y resultados de
la Leccion magistral (p-valor= 0,599). Sin embargo, si encontramos diferencias
en la utilizacion de la Interrogacion diddctica (p-valor= 0,040) y de los
Esquemas (p-valor= 0,084) durante el proceso de ensefanza, siendo las mauje-
res las que mas los utilizan. Lo mismo ocurre en cuanto a /os resultados peda-
gogicos de los Esquemas (p-valor= 0,008) y de la Investigacién como método
de ensefianza (p-valor= 0,076), donde se establecen diferencias estadistica-
mente significativas a favor de las mujeres.
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erocapna. | _ RESULTADOS PEDAGOGICOS
e o b p
Leccién.magistfal 4,02 4,13 W

Esquemas 3,31 3,74 0,084 3,66 0,008
Tutoria académica | 3,46 3,84 0,138 3,90 3,89 0,952
Interrogac. didéct. 295 3,49 0,040 343 3,65 0,303
Resolu. problemas { 3,10 337 0,382 3,81 3,91 0,657
Investigacion 2,35 2,47 0,658 3,60 4,08 0,076
Trabajo en equipo | 2,63 2,56 0,826 3,42 372 0,232
Debate dirigido 2,15 233 0,487 3,55 3,74 0,409
Proyectos 2,07 1,66 0,112 3,63 4,09 0,147

Tabla 23. Valoracion de los procedimientos de ensefianza en funcion del sexo.

En cuanto a la edad, si tomamos como criterio de anilisis el adoptado con
anterioridad en el apartado de recursos didacticos (Me= 38), podemos obser-
var algunos resultados destacables en relacion con los procedimientos de ense-
fianza (Tabla 24):

El grupo de profesores de mayor edad (GR.2: con mis de 38 afos) utiliza
con mayor frecuencia durante su actividad docente las Tutorias académicas
(p-valor= 0,063) y los Proyectos (p-valor= 0,060). En cambio, los profesores
mas jovenes (GR.1: igual o inferior a los 38 afios) utilizan mas la Resolucion
de problemas (p-valor= 0,000).

PROCEDIMIENTOS DE UTILIZACION o
_ ENSENANZA ; | X(@©GRr2) |SIG.(pvalor)
Leccic’)ﬁ.magistral k 4,10 3,98 0,562
Esquemas 3,58 3,40 0,461
Tutoria académica 3,36 3,85 0,063
Interrogacién didactica 3,14 3,22 0,771
Resolucién de problemas 3,69 2,62 0,000
Investigacion 2,31 2,47 0,550
Trabajo en equipo 2,44 2,78 0,247
Debate dirigido 2,18 2,22 0,874
Proyectos 1,65 2,16 0,060

Tabla 24. La influencia de la edad en los procedimientos de ensefianza.

172



ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

Por otra parte, hemos tratado de desvelar si existen diferencias significa-
tivas entre las estrategias adoptadas por los profesores investigados segiin sus
estilos personales de enseriar (rasgos de personalidad). Como ya sefialamos en
el anilisis de los recursos didicticos, hemos agrupado la muestra de acuerdo
a su mayor o menor preferencia por un estilo democrdtico durante su actividad
docente (GR. 1: valor inferior a 4 / GR.2: valor igual o superior a 4). En gene-
ral, si hacemos una comparacién de medias segln esta agrupacion (Tabla 25),
podemos afirmar que los profesores con mayor preferencia por el estilo demo-
crdtico utilizan mds las estrategias para el desarrollo de actitudes en el aula
universitaria.”® Asi, por ejemplo, encontramos diferencias estadisticamente sig-
nificativas en el Trabajo en equipo (p-valor= 0,006), en el Debate dirigido (p-
valor= 0,001), en los Proyectos (p-valor= 0,004) y en la Interrogacioén didacti-
ca (p-valor= 0,042).

'PROCEDIMIENTOS DE . umamcon..
 ENSENANZA | X(GRD | X(GR2) | SIG. (pvalor)
Leccién.magistral 4,02 4,08 0,770
Esquemas 3,37 3,59 0,369
Tutoria académica 3,46 3,70 0,368
Interrogacion didactica 2,90 3,42 0,042
Resolucién de problemas 3,19 3,26 0,813
Investigacion 2,27 2,45 0,501
Trabajo en equipo 2,22 3,00 0,006
Debate dirigido 1,78 2,62 0,001
Proyectos 1,50 2,27 .. 0,004

Tabla 25. La influencia de los estilos personales de ensefiar en los procedi-
mientos de ensefianza.

Del mismo modo, en puntos anteriores hemos resefiado que /los objetivos
docentes pueden determinar las estrategias utilizadas por el profesorado duran-

70. Para Medina (2001: 189), “el trabajo del profesorado ante este proceso actitudinal-
colaborativo es mas de orientaciéon y estimulo que de toma de decisiones o encauzamiento
minucioso, procediendo como colega, que comparte y contribuye a dar ideas, replantear los
problemas y promover expectativas”.
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te la prictica educativa. Para esclarecer esta cuestion, en primer lugar clasifica-
mos a los profesores en tres grupos de acuerdo a su objetivo principal.

e Grupo 1: Profesores que eligen como primera opcioén “Transmitir los
contenidos (conceptos, hechos) fundamentales de la asignatura de
modo eficiente y rentable (la adquisicion y comprension de conoci-
mientos)”. (N= 57)

e Grupo 2: Profesores que eligen como primera opcidén “Facilitar la
adquisicion yo el desarrollo de actitudes y valores en los estudiantes (el
desarrollo personal)”. (N= 18)

* Grupo 3: Profesores que eligen como primera opcién “Fomentar la
aplicacion de los contenidos en diversidad de contextos (el desarrollo de
babilidades y destrezas)”. (N= 23)

A partir de esta clasificacidn, tratamos de comprobar el grado de relacion
existente entre los objetivos docentes y los procedimientos mds relevantes (segiin
el nivel de utilizacion) dentro de cada grupo de estrategias de ensefianza. En
este sentido, como se puede observar en la Figura 68, en la que hemos cru-
zado las variables objetivos principales y estrategias de enseiianzas, las estra-
tegias para el cambio de conocimientos vuelven a ser las mds utilizadas por
los profesores investigados, independientemente del objetivo principal que se
plantean, no encontrandose diferencias significativas en ninguno de los tres
grupos docentes ‘analizados: Leccion magistral (p-valor= 0,820), Esquemas (p-
valor= 0,313) y Tutorias académicas (p-valor= 0,205)".

Las mayores diferencias las encontramos en las estrategias para el desa-
rrollo de actitudes: los profesores que se plantean como primer objetivo “faci-
litar la adquisicion o el desarrollo de actitudes” utilizan mas el Trabajo en
equipo (p-valor= 0,009), el Debate (p-valor= 0,022) y los Proyectos (p-valor=
0,012) que los grupos de profesores que eligen como primer objetivo “trans-
mitir contenidos” (Gr:1) y “fomentar la aplicacién” (Gr:3). Sin embargo, es
necesario matizar este dato, ya que si analizamos por separado los dos tiltimos
grupos de profesores (Gr:2 y Gr:3), obtenemos que entre ellos #o existen dife-
rencias significativas en cuanto al nivel de utilizacién de los procedimientos
de ensefianza. Por tanto, las diferencias se encuentran entre los profesores que
eligen como opcidén principal el primer objetivo (Gr:1) y el conjunto total de
profesores que eligen como opcidn principal cualquiera de los otros dos obje-
tivos (Grs: 2 y 3).

71. Alvarez Rojo (2000: 276) muestra también que “el modelo didactico adoptado en la
ensefianza universitaria parece seguir siendo un modelo centrado en los contenidos disci-
plinares, realidad que tiene su reflejo en el peso decisivo que el dominio y aplicacion de
conocimientos posee en el conjunto de exigencias planteadas al alumno. Y aunque se pres-
ta atencién a aspectos tales como el desarrollo de habilidades, destrezas o actitudes, éstos
se encuentran en un plano secundario de cara a la calificacién académica del alumno”.
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Distribucion

[

PROFESORADO

Plantea como 1¢ opcion
GR: 2

OBJETIVOS @ ) §---=-==-====3> i | Objetivo 2

Diseiia Estrategias para

Bl CAMBIO DE CONOCIMIENTOS , 98,2% 100% 100%
« Utliza: 89,1% 83,3% 95,7%
- Leccion Magistral 86,8% 94.4% 91,3%
- Esquemas
- Tutorias -
CAMBIO DE PROCEDIMIENTOS 81,1% 88,2% 95,5%
«  Utiliza: 71,7% 87,5% 87%
- Interrogacion Didactica
- Resolucion de Problemas 48,1% 82,4% 73,9%
- Investigacion
DESARROLLO DE ACTITUDES 55,4% 72,2% 87%
| ¢ Utiliza: 39,6% 77,8% 73.9%
- Trabajo en Equipo
- Debate Dirigido 27,5% 53,3% 59,1%
- Proyectos

Fig. 68. Estrategias de ensefianza utilizadas mas frecuentemente por el profeso-
rado en relacion con los objetivos principales que se plantea durante el proce-
so formativo.

Con respecto a los cursos donde los profesores desarrollan sus ensefian-
zas (primeros cursos / tiltimos cursos), sblo se aprecian diferencias con un 10%
de significacion en el Trabajo en Equipo (p-valor= 0,061), siendo mayor su uti-

* Nota explicativa:

- Objetivo 1: Transmitir los contenidos fundamentales de la asignatura.

- Objetivo 2: Facilitar la adquisicién y/o desarrollo de actitudes en los estudiantes.
- Objetivo 3: Fomentar la aplicacién de los contenidos en diversidad de contextos.
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lizacion (X= 2,93) por lps profesores que imparten docencia en los ltimos
cursos de las titulaciones investigadas (Tabla 26).

PROCEDIM. |  UTILZACIONPORRECURSOS |  UITLIZACION SEGUN N* ALUMNOS

‘ENSENAN‘ZA‘ | X | X |siGvaon| X | X |[SIG.(pvalor)
oo [cmms | | er)) .
Pizarra 4,52 4,22 0,087 4,07 3,80 0,061
Leccionmagistral 411 3,98 0,499 3,96 4,16 0,325
Esquemas 3,38 3,63 0,334 3,35 3,61 0,290
Tutorfa académica | 3,47 3,80 0,205 3,59 3,63 0,889
Interrogac. didict. 3,14 3,18 0,881 3,04 3,28 0,359
Resolu. problemas | 3,40 292 0,122 3,00 3,43 0,164
Investigacion 2,42 2,36 0,816 2,29 2,51 0,409
Trabajo en equipo | 2,38 2,93 0,061 2,54 2,67 0,639
Debate dirigido 208 242 0,194 216 2,29 0,626
Proyectos 1,79 2,08 0,314 2,00 1,82 0,504

Tabla 26. Utilizacion de los procedimientos de ensefianza en funcion del curso
y el nimero de alumnos que asisten con regularidad a clase.

Por otra parte, como puede observarse en la Tabla 26, hemos analizado
si el nilmero de alumnos que asisten con regularidad a las clases influye sobre
las estrategias utilizadas por el profesor. De acuerdo con la agrupacioén reali-
zada en el anilisis de los recursos didacticos (Gr.1: clases con un nimero de
alumnos inferior o igual a cuarenta / Gr.2: clases con un nimero de alumnos
superior a cuarenta), el tratamiento estadistico determina que #o existen dife-
rencias significativas en relacidén con esta variable. Es decir, en cada grupo e/
nivel de utilizacion de los procedimientos de ensefianza es similar, indepen-
dientemente del nimero de alumnos que asisten con regularidad a las clases
¢Una posible explicacién la podriamos encontrar en la formacién didactica del
profesorado universitario?

Al hilo de esta ultima cuestién, consideramos interesante comprobar si
existen diferencias en la utilizacion de los procedimientos de enseiianza segin
los motivos de participacion del profesorado investigado en actividades o pla-
nes de autoformacion. Para realizar este andlisis comparativo entre medias
(Tabla 27), clasificamos a los profesores en dos grandes grupos segiin los moti-
vos de su participacion en los diferentes tipos de actividades autoformativas:
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e Grupo 1: Profesores que sefialan como primer motivo “mejorar su fitn-
cion docente en el aula universitaria” (N= 15).

e Grupo 2: Profesores que sefialan como primer motivo cualquiera de las
otras opciones presentadas: “aumentar su _formacion cientifica en una
», «

materia concreta”; “obtener méritos o reconocimientos administrati-
vos”; “otros” (N=87).

PROCEDIML.  RESULTADOS PEDAGOGICOS
ENSENANZA | X (GR1) |X(GR2) |SIG. (pvalor) |X (GR1) | X (GR2) | SIG. (p-valor) |
leccionmagistral | 393 | 408 | 0606 320 | 353 02
Esquemas 3,23 3,52 0,432 3,55 3,87 0,174
Tutoria académica | 3,50 3,62 0,745 3,57 3,96 0,116
Interrogac. didct. 2,93 3,20 0,388 3,23 3,57 0,236
Resolu. problemas | 3,21 3,21 0,987 3,67 3,89 0,427
Investigacion 2,14 2,44 0,444 3,25 3,88 0,107
Trabajo en equipo | 2,00 2,71 0,077 3,50 3,54 0,917
Debate dirigido 1,93 2,27 0,343 3,57 3,04 0,784
Proyectos 1,50 1,98 0,230 3,67 3,77 0,847

Tabla 27. Valoracion de los procedimientos de ensefianza en funcion de los
motivos de autoformacion.

Tal y como puede comprobarse en la Tabla 27, los datos obtenidos indi-
can que las diferencias entre grupos son estadisticamente significativas sélo
para el caso del Trabajo en equipo (p-valor= 0,077), no encontrindose otras
diferencias en cuanto a nivel de utilizacidn y resultados pedagdgicos durante
la actividad docente en el resto de procedimientos de ensefianza analizados.

En esta misma linea, tratamos de comprobar en qué medida influye la
situacion administrativo-laboral del profesorado en la utilizacion de estrate-
gias de enserianza durante el proceso formativo. Con este propdsito realizamos
pruebas de contraste de medias para el grupo de profesores funcionarios (N=
63) y el grupo de profesores contratados (N= 39); sin embargo, no hemos
encontrado suficiente evidencia empirica para rechazar la hipotesis nula de
igualdad (Tabla 28).
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 mvwa | [Fommes [Spme
Leccion.magistral 4,17 ] w3,87 | | 0,143 |
Esquemas 3,51 p 3,43 0,766

Tutorfa académica 3,61 3,59 0,947
Interrogacién didactica 3,19 3,11 0,748
Resolucién de problemas 3,15 3,31 0,624
Investigacion 2,44 2,32 0,673
Trabajo en equipo 2,70 2,45 0,397

Debate dirigido 2,16 2,32 0,541
Proyectos 1,93 1,88 0,835

Tabla 28. Utilizacion de los procedimientos de ensefianza en funcion de la
situacion administrativo-laboral del profesorado.

Por ltimo, analizamos otra variable central e influyente en los procesos
de ensefianza-aprendizaje en el aula universitaria: e/ clima de colaboracion
que se vive en el grupo-clase. Para ello, y de acuerdo con las valoraciones emi-
tidas por los profesores encuestados, dividimos la muestra en dos grupos:

e Grupo 1: Profesores con una puntuacién media-baja respecto al clima
de colaboracion en clase: valor inferior a “4” (N= 73).

e Grupo 2: Profesores con una puntuacion alta respecto al clima de cola-
boracion en clase. valor igual o superior a “4” (N= 29).

Al analizar la wtilizacion media de las estrategias comparada en ambos
grupos (Tabla 29), se pueden constatar algunas diferencias estadisticamente
significativas. En general, los profesores que puntiian alto respecto al clima de
colaboracion en su grupo-clase presentan un mayor grado o nivel de utiliza-
cion de estrategias para el cambio de procedimientos que los profesores con
una puntuacidn media-baja para la misma variable (clima): Interrogacion
diddctica (p-valor= 0,032), Investigacion (p-valor= 0,020).

Del mismo modo, los profesores que puntiian alto respecto al clima de
colaboracion en su grupo-clase presentan un mayor grado o nivel de utiliza-
cion de estrategias para el desarrollo de actitudes, siendo mayores las diferen-
cias que en el caso anterior: Trabajo en equipo (p-valor= 0,002), Debate diri-
gido (p-valor= 0,001), Proyectos (p-valor= 0,002).
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PROCEDIMIENTOS DE UTILIZACION -
 ENSENANZA X(GR1) | X(GR2) | SIG.(pvalor)
Leccion magistral 4,14 3,86 | 0,218
Esquemas 3,42 3,62 0,463
Tutoria académica 3,53 379 — 0,362
Interrogacion didactica ; 2,99 3,59 0,032
Resolucion de problemas 3,20 3,22 0,955
Investigacién 2,20 2,89 0,020
Trabajo en equipo 2,33 3,28 0,002
Debate dirigido 1,96 2,93 0,001
Proyectos 1,62 2,63 0,002

Tabla 29. Utilizacion de los procedimientos de ensefianza en funcion del clima
de colaboracion que se vive en el grupo clase.

5.2.2. En lo referente a los alumnos.

Los resultados que presentamos a continuacién han sido extraidos tras
analizar las respuestas emitidas por los estudiantes de la Universidad de La
Rioja al Cuestionario administrado sobre estrategias de aprendizaje (CEAUR-ID.

En primer lugar, puede resultar interesante destacar algunas variables per-
sonales de los estudiantes investigados (Monereo, 1998: 79). En este sentido,
los conocimientos previos que posee un alumno antes de acceder a la
Universidad pueden ser un buen predictor de la facilidad con que aprendera
nuevos conocimientos en el transcurso de su carrera universitaria (Mayor,
Suengas y Gonzilez, 1993: 77).

Desde esta perspectiva, tratamos de comprobar la opinién que tienen los
alumnos acerca de su conocimiento adquirido durante las Ensefianzas Medias
en funcion de las exigencias de los estudios universitarios que realizan. Asi, de
los sujetos que respondieron a esta pregunta (904), hemos entresacado los
siguientes resultados: el 52,5% de los estudiantes considera haber adquirido w7
nivel de conocimientos medio en relacién con la carrera que realiza, un 33%
manifiesta un #ivel alto o mu.y alto, y un 14,2 % afirma que su nivel de cono-
cimientos durante las Ensefianzas Medias es poco o muty poco (Fig. 69).

Por titulaciones, son los alumnos matriculados en la Licenciatura de
Humanidades (X =3,30) los que valoran més positivamente su nivel de cono-
cimientos previos, seguidos de los alumnos de la .Diplomatura de Maestro
(X = 3,33) y los de Ingenieria Industrial (X = 3,29); mientras que las peores
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valoraciones corresponden a los alumnos de la Licenciatura en Quimica
X =3,12).

600
500, . ' Quimicas 3,12
400, Matemiticas 3,19
Ing. Industrial 3,29
300, - Ing. Téc. Agricola 3,17
. — Filologia 3,19
2001 . Magisterio 3,33
0. Humanidades 3,36
- . B Derecho 3,29
0. . B Neea N Dip. Empresariales | 3,14
Muy bajo  Bajo Medio Alto  Muy alto Lic. A. D. Empresas | 3,15

Fig. 69. Nivel de conocimientos adquirido durante las Ensefianzas Medias en
relacion con las nuevas exigencias universitarias.

Por otra parte, y dentro de esta misma categoria, las habilidades para el
estudio se convierten en la ensefianza superior en herramientas basicas para
un aprendizaje autbnomo y creativo (Beltran, 1999: 26). Asi, la investigacion
educativa ha puesto de manifiesto que existen diferencias en la forma de
aprender de los estudiantes expertos en técnicas de estudio (es decir, aquellos
que han recibido algtin tipo de entrenamiento para el desarrollo de habilida-
des tales como la planificacion, el anilisis, el autocontrol...) y los estudiantes
no expertos en el mismo tema (Dansereau, 1985; Weinstein y Underwood,
1982). Con el fin de descubrir estas posibles diferencias en anilisis posterio-
res, primero tratamos de identificar el nimero de estudiantes que ha recibido
algtn tipo de formacion sobre técnicas de estudio y, al mismo tiempo, cono-
cer desde su propia opinién como ha influido esta formacién en la mejora de
su rendimiento académico-universitario. En este sentido, podemos decir que
un 58% de los estudiantes encuestados manifiesta no haber recibido formacién
sobre técnicas de estudio frente a un 42% que afirman haber recibido algin
tipo de curso en esta misma direccién (Fig.70). De los alumnos que manifies-
tan haber recibido algin tipo de curso sobre técnicas de estudio, mas de tres
cuartas partes (78,3%) consideran que no ha influido mucho (Muy Poco / Poco
/ Regular) en la mejora de su rendimiento académico-universitario, mientras
que un 21,7% lo valora de forma muy positiva (Bastante / Mucho).
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Fig. 70. Formacion de los estudiantes sobre técnicas de estudio: Grado de
influencia en la mejora de su rendimiento académico-universitario.

Con todo, la amplitud de conocimientos que poseen los alumnos puede
resultar un factor condicionante del tipo de estrategias que activan durante su
proceso de estudio. Sin embargo, pensamos que por si solo no explica la
razén de las diferencias en estrategias de aprendizaje que se observan en el
aula universitaria. Bajo estas consideraciones previas, tratamos de analizar
otras variables personales en los estudiantes que pueden jugar un papel muy
importante en el uso de las estrategias de aprendizaje: los objetivos de apren-
dizaje, los estilos atribucionales, la motivacion y los modos preferentes de
aprender.

En cuanto a los objetivos de aprendizaje (Fig. 71), pedimos a los estu-
diantes que indicaran por orden de importancia sus intenciones durante el
proceso formativo en la Universidad.

Ob.1: Aprobar todas las asignaturas.

.| Ob.2: Obtener las mejores notas posibles en las
diferentes asignaturas.

| Ob.3: Alcanzar la maxima comprension de las
: asignaturas curasadas.

Fig. 71. Objetivos de aprendizaje planteados a los estudiantes investigados.
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Si analizamos cada uno de los objetivos de forma independiente, podemos
comprobar (Fig. 72) que el 62,5% de los estudiantes que responden a esta
cuestién se plantea como primer objetivo “aprobar todas las asignaturas’, el
23,5% se plantea como primera opcidn “alcanzar la mdxima comprension de
las asignaturas cursadas”, y alrededor del 14% manifiesta que “obtener las
mejores notas posibles en las diferentes asignaturas” es su primer objetivo
durante el proceso formativo universitario.

Obj. 2

Obj, 3
Obj. 1 23,5%

62,5%

Fig. 72. Distribucion de la muestra en funcion del objetivo de aprendizaje sefia-
lado como primera opcion durante el proceso formativo.

Por otra parte, considerando /los tres objetivos de aprendizaje en su con-
Jjunto, hemos identificado las siguientes “estructuras” por orden de importan-
cia:

72. Fernandez Pérez (1989), en una investigacion realizada sobre diferentes institucio-
nes universitarias de nuestro pais, pone de relieve que el 91% de los estudiantes encuesta-
dos tiene como principal objetivo durante su actividad de estudio “aprobar”. Estos resulta-
dos nos hacen ser relativamente mas optimistas con la manera en que se desarrolla la acti-
vidad didactica en nuestra Universidad, ya que se entiende que la percepcion de los estu-
diantes sobre lo que el contexto instructivo les ofrece y les exige influye en cierta manera
sobre sus intenciones educativas en la universidad (Trillo, 1999).
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i | N
N ) o

1°Aprobar todas las asignaturas
2°O0btener las nejores notas posibles
3° Alcanzar la mdxima comprension

1°Aprobar todas las asignaturas
2° Alcanzar la mdxima comprension
3°O0btener las mejores notas posibles

N= 311 N= 194

1° Alcanzar la mdxima comprension
2°O0btener las mejores notas posibles
3°Aprobar todas las asignaturas

1° Alcanzar la mdxima com prension
2°Aprobar todas las asignaturas
3°O0btener las me joresnotas posibles

N=72

N=122

N | I
. ] T

1°Obtener las me jores notas posibles
2° Alcanzar la mdaxima comprension
3°Aprobar todas las asignaturas

N= 43

1°Obtener las mejores notas posibles
2°Aprobar todas las asignaturas
3° Alcanzar la mdxima com prension

Al igual que los objetivos personales, las diferencias individuales en
estilos atribucionales pueden influir de forma importante en las estrategias
de aprendizaje adoptadas por los estudiantes durante su proceso de estudio
(Zabalza, 2002: 214). En un primer andlisis descriptivo general (Fig. 73), hemos
podido constatar que la gran mayoria de los alumnos encuestados (77,2%)
atribuyen sus éxitos académicos a su propia «capacidad natural» (habilidades,
destrezas...) y/o consideran que sus resultados académicos estdan muy relacio-
nados con su propio «esfuerzo personal» (60%)™. Por el contrario, un porcenta-
je relativamente inferior (40%) considera que sus resultados académicos no se
corresponden con su nivel de esfiterzo y pueden atribuir su fracaso a las injus-
ticias cometidas por los profesores (289%), o bien a su incapacidad para supe-
rar determinadas materias de aprendizaje (22,8%).

73. En esta misma linea, el Grupo Helmantica de Investigacién Educativa (Tejedor y
cols., 1998), a partir del estudio realizado sobre el rendimiento académico de los estudian-
tes universitarios, pone de manifiesto que un porcentaje significativo del alumnado (60%)
reconoce que la falta de autocontrol, autoexigencia o de sentido de responsabilidad influye
sobre el fracaso en sus estudios.
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Relacionado con el esfuerzo - Relacionado con los profesores  Relacionado con la capacidad

a.desacuerdo desacuerdo

Tdesacuerdo

71,1%

De acuerdo De acuerdo

60,0% 28,9%

De acuerdo
77.2%

Fig. 73. Valoracion de los procesos de atribucion del éxito académico: Esfuerzo,
Profesores, Capacidad.

Por titulaciones, en general, los resultados referidos a los procesos de atri-
bucién son muy parecidos a los presentados con anterioridad, excepto para el
caso de los estudiantes de la Licenciatura en Matemadticas: el 63,9% de los
alumnos considera que sus resultados académicos no estin muy relacionados
con su nivel de esfuerzo personal, mientras que un 36,1% afirma lo contrario.

En la misma linea de andlisis, y en estrecha relacién con las variables ante-
riores, no podemos ignorar el papel de la motivacior como proceso que acti-
va y dirige las estrategias de aprendizaje durante la actividad académica del
alumnado (Alonso Tapia, 2001: 79). Desde esta perspectiva, presentamos a
continuacion los principales motivos que tuvieron los estudiantes de la mues-
tra para elegir la carrera que estdn cursando en la Universidad.”

En general, como podemos observar en la Figura 74, la eleccién de la
carrera “por vocacion” se plantea como primera opcion por el 31,7% de los
estudiantes que respondieron a esta pregunta, y al que corresponde un tipo
de motivacion esencialmente “intrinseca-profunda”. Igualmente destaca como
primera opcion la eleccion de la carrera “porque tiene salidas en el mercado
laboral” (20,9%), y al que le corresponde un tipo de motivacion “extrinseca-
competitiva”; por ultimo, también como primer criterio motivacional de elec-
cion, destaca “obtener un titulo universitario” (16,3%), y al que corresponde
un tipo de motivacion “extrinseca-superficial”.”

74. Dentro de este apartado, conviene recordar que la inmensa mayoria de los estu-
diantes encuestados cursan la carrera que habian optado en primer lugar en el momento de
acceder a la Universidad.

75. Del mismo modo, en la investigacién de Lujan y cols. (1995), los principales moti-
vos son, por orden, vocacién, salidas profesionales y éxito esperado con la obtencién de un
titulo universitario. Por otra parte, estos autores llegan a la conclusién de que el predomi-
nio de uno u otro tipo de motivo es decisivo para la futura satisfaccién y condiciona las valo-
raciones que los estudiantes hacen de las distintas carreras.
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Asimismo, como se puede apreciar en los datos recogidos en la Figura 74,
los criterios motivacionales de segundo orden que aparecen con mayor fre-
cuencia son: el grupo de alumnos que sefialan como primera opcién la «voca-
ci6én», eligen como segundo motivo la formacion cientifica que se espera obte-
ner (83), las salidas profesionales (83), seguido por la obtencion de un titulo
universitario (79). El grupo de alumnos que sefiala en primer lugar las «sali-
das en el mercado laboral», destaca en segundo lugar la obtencion del titulo
universitario (67), la vocacion (43) y la formacion cientifica (38). Los alumnos
que eligen como primer motivo «obtener un titulo», indican en segundo lugar
las salidas profesionales (43), la formacion cientifica(32) y la vocacion (29).

¢Por qué estudias esta carrera universitaria? (N=880)

Eligen como primer motivo

16,3%.- Para obtener un titulo
universitario. (144)

6,7%.- Por no tener suficiente nota

- Salidas mercado laboral(43)
L | - Formacion cientifica (23)
- Por vocacion (29)

en selectividad. (59)

segundo moti

0,6%.- Por prestigio social. (6)

e o o e ———

31,7%.- Por vocacion. (279) __!>Fligen COMmo _T
vo...

- Salidas mercado laboral(83)
- Formacion cientifica (83)
- Obtener titulo (79)

20,9%.- Porque tiene salidas en el
mercado laboral. (184)

=g | - Obttener titulo (67)
- Por vocacion (43)
1,0%.- Para agradar a mis padres (9) - Formacioén cientifica (38)

9,1%.- Por la formacién cientifica
que obtendré. (81)

2,6%.- Porque esta cerca de mi
lugar de residencia. (23)

10,7%.- Otros (95)

Fig. 74. Principales motivos de eleccion de carrera por los estudiantes.
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Por titulaciones (Fig. 75), es muy relevante la eleccion por vocacion en
las carreras de Filologia (66%), Matematicas (63%) y Magisterio (62%). No suce-
de lo mismo en Ingenieria Técnica Agricola (17%), Ciencias Empresariales
(25%) y Direccién y Administraciéon de Empresas (25%), carreras estas Gltimas
donde un alto porcentaje de alumnos eligieron como primer motivo las sali-
das profesionales (alrededor del 45% en ambos casos de ensefianzas empre-
sariales).

100 11115 s W s I o s e
32 ~

D Vocacion

801 El Salida profesional

I:l Cercania residencia

Formacion cientifica

6O Y

| Cuestion familiar

Baja nota en select.

Obtener titulo

Fig. 75. Motivos de eleccion de carrera por titulaciones.

Dentro de esta misma dimensién personal del alumnado, tratamos de
identificar su modo preferente de aprender durante la actividad de estudio
en la Universidad. Como ya hemos comentado con anterioridad, el modo pre-
ferente de aprender del estudiante le puede predisponer a utilizar estrategias
singulares de aprendizaje, al margen de las demandas especificas de la tarea
(Alonso Garcia, 1992; Alonso, Gallego y Honey, 1994). Sin embargo, la inves-
tigaciéon tiende a confirmar que el modo concreto de abordar las tareas de
aprendizaje no depende sblo de las preferencias personales del alumnado.
Podriamos decir que, en ultimo término, lo que determina el tipo de estrate-
gias es el modo preferente de aprender de los propios estudiantes y la per-
cepcion que ellos tienen sobre las exigencias docentes en materia de
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aprendizaje (Biggs, 1989; Entwistle, 1986; Martén y Siljd, 1976; Ramsden,
1985). Desde esta perspectiva, las diferencias entre las preferencias de apren-
der de los estudiantes y su propia percepcion sobre las preferencias de enseriar
de sus profesores pueden influir sobre la eficacia en el proceso formativo.

Asi pues, en primer lugar hemos analizado las opiniones qite tienen los
alumnos sobre la eficacia de diferentes modos de aprender. Tal y como mues-
tra la Tabla 30, de los siete modos de aprender propuestos en el Cuestionario,
los alumnos consideran que lo mais eficaz es estudiar individualmente
(X = 4,35) y después atender a las explicaciones del profesor (X = 3,91). A con-
tinuacién, y con puntuaciones no significativamente diferentes, observamos
que los alumnos tienen una consideracién parecida sobre los trabajos de inves-
tigacion, ejercicios individuales en clase y estudio acompaiiado. Las dos for-
mas de aprender menos titiles para los alumnos son estudiar acompaiiado y
la ensefianza asistida por ordenador (X =3,27 y X =2,69 respectivamente)

MODOS DE APRENDER. PREFERENCIA o ~‘Ptmtuaci‘o‘r_¢;es -
PERSONAL DE LOS ESTUDIANTES | medias X)
Estudio individual 4,35
Explicaciones del profesor 3,91

Trabajos de mvestlgaaon .

kE]erc1c1os 1nd1v1duales durante las clases 337

Estudio acompanado . . 3,“27‘:;’; ‘: ; .
Ejercicios en grupo durante las clases 3,17
Ensefanza asistida por ordenador 2,69

Tabla 30. Modos preferentes de aprender en los estudiantes investigados.

Tras analizar las percepciones que tienen los alummnos de lo que piensan sus
profesores sobre la eficacia de los mismos modos de aprender (Tabla 31), hemos
podido constatar que, al igual que para ellos, el estudio individual y el méto-
do expositivo son las mejores formas de aprender con unas puntuaciones
medias significativamente diferentes de 4,17 y 4,00. Del lado opuesto, los
métodos de aprendizaje menos ttiles para los profesores (desde la percepcion
de los alumnos) son la ensefianza asistida por ordenador y el estudio acom-
paiiado con puntuaciones similares 3,00 y 2,96.
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'MODOS DE APRENDER PREFERENCM
ESPERADA EN EL PROFESORADO

Estudio individual

Explicaciones del profesor

Trabajos de investigacion

Ejercicios individuales durante las clases

E]elc1c1os en grupo durante las clases

Ensenanza asistida por or denadm

kkEstudlo acompanado

Tabla 31. Valoracion media de los alumnos con relacion a las respuestas espe-
radas en sus profesores sobre la eficacia de los modos de aprender.

A la vista de estos resultados, consideramos importante realizar un estu-
dio comparado de las opiniones y percepciones de los estudiantes recogidas en
los puntos anteriores (Fig. 76).

Valoraciones de los

Preferencia
profesorado
(Esperada)

alumnos sobre la eficacia

Preferencia
personal

de los modos de aprender

ANALISIS COMPARATIVO

Tipos del andlisis comparativos Técnica estadisticas
v Diferencia entre las puntuaciones medias Contraste t de medias
v Anilisis de la relacién entre las puntuaciones Tau-b de Kendall
v Anilisis de coincidencias entre las puntuaciones Coeficiente Kappa

vl

Fig. 76. Estudio comparado de las opiniones y percepciones de los estudiantes
en relacion con sus modos preferentes de aprender.
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El primer andlisis comparativo que realizamos entre las preferencias per-
sonales de los alumnos y las esperadas en sus profesores es a través de sus
medias. El grafico de perfiles de las dos distribuciones de medias (Fig. 77) y
los p-valores obtenidos en los contrastes de medias para muestras pareadas
nos permiten sefialar los siguientes resultados:

e Para seis de los siete modos de aprender contemplados existen dife-
rencias estadisticamente significativas.

¢ Los alumnos, en general, piensan que los profesores tienen una opinion
coincidente con la suya en lo que respecta al método de aprendizaje
basado en los ejercicios individuales durante las clases, con una pun-
tuacién media en eficacia de 3,37.

e Las mayores diferencias significativas positivas (opiniéon de los alumnos
superior a la que creen que tienen los profesores) aparecen en los
métodos de estudio acompariado y estudio individual.

e Las mayores diferencias significativas negativas (opinion de los alum-
nos inferior a la que creen que tienen los profesores) aparecen en los
métodos trabajo de investigacion y ensefianza asistida por ordenador.

e Por Ultimo, y para los dos métodos mas puntuados, podemos observar
cierto corporativismo de los grupos: los alumnos consideran mas impor-
tante el estudio individual que los profesores y los profesores valoran
mas las explicaciones docentes que los alumnos (4,35 y 3,91 para los
alumnos frente a 4,17 y 4,00 para el caso de los profesores).

_MODOSDEAPRENDER | — Perfil adlumnos | X | X

Profes.

—— Perfil profesores  [Alum.
(435 | 417 | 0000
391 | 400 | 0,027
3,38 3,65 0,000
3,37 3,37 | 0,464
327 | 296 | 0,000
3,17 3,08 0,032
269 | 300 | 0000

Estudio individual

Explicaciones del profesor

Trabajos de investigacion

Ejercicios individuales en clase

Estudio acompanado

Ejercicios en grupo en clase

Ensefianza asistida por ordenador

Fig. 77. Valoraciones medias de la opinion de los alumnos sobre la eficacia de
los distintos modos de aprender y de la percepcion que ellos tienen de lo que
piensan sus profesores respecto a los mismos métodos.
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A continuacion tratamos de analizar las posibles relaciones entre las dos
distribuciones de puntuaciones emitidas por los alumnos universitarios inves-
tigados. Para ello optamos por aplicar una medida apropiada para variables
ordinales, en concreto la Tau de Kendall”. Esta medida, al igual que el coefi-
ciente de correlacion de Pearson, toma valores en el intervalo [-1,+1] tal que
valores proximos a 1 indican fuerte asociacién positiva (a medida que aumen-
tan los valores de una variable, aumentan los valores de la otra) y valores pro-
ximos a -1 indican fuerte asociacién negativa (a medida que aumentan los
valores de una variable, disminuyen los de la otra).

Como podemos observar en la Tabla 32, la relacion entre las dos varia-
bles es positiva y, aunque significativa al 1% en seis de los siete métodos y al
5% en el restante, bastante reducida. El nivel de asociacién mas alto se da en
el estudio individual (0,315) y el mas bajo en las explicaciones del profesor
0,072).

MODOSDEAPRENDER . . b | p-valor

Estudio individual 0,315 0,000

Explicaciones del profesor 0,072 0,014
Trabajos de investigacién 0,187 0,000
rEje1'¢icios indiViduales dul‘zinte~‘las dases . : 0229 O,OOVO;; k
Estudio acompafiado 0,287 0,000
Ejercicios en grupo durante las clases 0,171 0,000
Ensenanza asistida por ordenador 0,292 0,000

Tabla 32. Nivel de asociacion entre el orden de preferencia personal sobre los
modos de aprender y el orden de preferencia esperado por los mismos estu-
diantes en el profesorado.

76. De las dos versiones de la Tau de Kendall, Tau-b aconsejable para variables con el
mismo nimero de categorias y Tau-c vilida para variables con distinto ndmero de categori-
as (aunque tiende a subestimar el verdadero grado de asociacion), légicamente aplicamos
la primera.
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Ademis del nivel de asociacién, consideramos interesante para nuestro
estudio medir el grado de coincidencia entre las dos variables analizadas en
este apartado. Tras aplicar el coeficiente Kappa” a las preferencias personales
de los alumnos y a las preferencias esperadas por éstos en sus profesores,
ambas con cinco categorias ( de la 1, nula eficacia, a la 5, mucha eficacia),
obtenemos los siguientes resultados (Tabla 33):

¢ En general existe un grado de coincidencia bastante reducido, si bien
significativo al 5% en las explicaciones del profesor, y al 1% en el resto
de los métodos de aprendizaje.

e El mayor grado de acuerdo emitido se observa en el estudio individual
(Kappa= 0,240) y el menor en las explicaciones del profesor
(Kappa=0,051), aunque también es muy bajo en los trabajos de investi-
gacion (Kappa=0,055) y en los ejercicios en grupo durante las clases
(Kappa=0,064).

Estudio individual

Explicaciones del profesor

Trabajos de investigacion
Ejercicios individuales durante las clases |

Estudio acompafiado

Ejercicios en grupo durante las clases

Ensefianza asistida por ordenador

Tabla 33. Grado de coincidencia entre el orden de preferencia de los estudian-
tes y el orden de preferencia esperado en sus profesores con respecto a los
modos de aprender.

77. El coeficiente Kappa mide el grado de acuerdo entre los valores de las dos varia-
bles, tomando valores en el intervalo [-1,+1]. Valores de Kappa proximos a 1 indicarén total
acuerdo, valores préximos a —1, total desacuerdo, y valores proximo a cero, independencia,
en el sentido indicado, entre los dos aspectos evaluados.
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Por 1ltimo, y para indagar sobre los desacuerdos, creamos una nueva
variable que denominamos “grado de discrepancia en el proceso de ensernian-
za-aprendizaje (D)’ (D= Preferencias personales — Preferencias profesores
esperadas) que toma valores de —4 a 4. Seguidamente, analizamos numérica y
graficamente su distribucion de frecuencias (Tabla 34 y Figura 78):

» El porcentaje mayor de coincidencias (D=0) se da para el método estu-
dio individual. el 52% de los encuestados han emitido una valoracién
idéntica para sus preferencias y para las esperadas en sus profesores.
Seguidamente se sitGa la enserianza asistida por ordenador con un 40%
de coincidencias.

e Por el contrario, el porcentaje menor de coincidencias se da en traba-
Jjos de investigacion, 29%, y en ejercicios en grupo durante las clases,
30%, siendo las discrepancias fundamentalmente de signo negativo (D=-
1, -2, -3, -4).

e Las discrepancias positivas son bastante mas frecuentes que las negati-
vas (D=1, 2, 3, 4) en estudio acompariado, 42% frente a 24%, y en estu-
dio individual, 29% frente a 19%.

e Por dltimo y en lo que respecta a las discrepancias de signo negativo,
destaca el método trabajos de investigacion, con el 49% frente al 22%
de signo positivo; también sobresale en el mismo sentido, la enserian-
za asistida por ordenador con un 40% de negativas frente al 20% de

positivas.

MODOS DE APRENDER | Grado de discrepancia, I frecuencias relativas en %
- ‘ ‘ D Dl Doyt | D D k

L - _positivas | negativas
Estudio individual 52 36 12 29 19
Explicaciones del profesor 34 43 23 28 38
Trabajos de investigacion 29 45 26 22 49
Ejercicios individuales en clase 37 44 19 32 30
Estudio acompaiiado 34 43 23 42 24
Ejercicios en grupo en clase 30 45 25 33 37
Ensefianza asistida por ordenador 40 38 22 20 40

Tabla 34. Grado de discrepancia entre el modo preferente de aprender de los
estudiantes y las preferencias esperadas en sus profesores.
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Estudio individual

60%

45%

30%

Explicaciones del profesor Trabajos de investigacién
459% 45%

30% 30%

15%

0% -

Ejercicios individuales durante las clases Estudio acompanado
45% 45%

30% 30%

15% 15%

0% -

Ejercicios en grupo durante las clases Esefianza asistida por ordenador
45% 45%

30%

15% 15%

0% *

Fig. 78. Distribucion de las diferencias entre la opinion de los alumnos y la per-
cepcién que ellos tienen de lo que piensan sus profesores sobre la eficacia de
los métodos de aprendizaje.
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Por otro lado, dentrp de este primer bloque de variables con valor pre-
dictivo, contemplamos el modo de evaluar empleado por el profesorado
como un factor condicionante de la manera de estudiar de los alumnos y, por
tanto, de su aprendizaje futuro (Herndndez Pina, 1996; Trillo y Porto, 2002).
Es decir, pensamos que el efecto retroactivo del sistema de evaluacion influ-
ye de forma importante en las estrategias de aprendizaje que utilizan los estu-
diantes durante su actividad de estudio en la Universidad. En este sentido, pre-
guntamos a los estudiantes por las distintas formas de evaluacidén que con
mayor frecuencia se utilizan en el contexto del aula universitaria.

En general, y a la vista de los resultados obtenidos (Fig. 79), podemos
destacar que los exdmenes escritos con ejercicios o casos prdcticos es el instru-
mento de medida més utilizado por los profesores para la evaluacion de los
aprendizajes (X = 3,72). Con menor frecuencia aparece la evaluacion a través
de exdmenes escritos de respuesta amplia (X = 3,33), los trabajos individuales
(X =2,63) y las pruebas objetivas con preguntas de eleccion miiltiple X = 2,50).
Asimismo, como puede comprobarse en la Figura 79, los exdmenes orales son
los menos utilizados por el profesorado docente para la evaluacién de los
aprendizajes en el aula universitaria investigada (X = 1,23).

Examenes orales

Ex4menes escritos de respuesta
amplia

Examenes escritos con ejercicios
0 €asos practicos

Pruebas del tipo Verdadero/Falso |
Pruebas con preguntas de elec-|f
cién miltiple
Trabajos individuales

Trabajos grupales

.00 2,00 3,00 4,00 5,00

Fig. 79. Medias de frecuencias de utilizacion de las diferentes formas de eva-
luacion en la Universidad de La Rioja.

Por titulaciones (Fig. 80), la evaluacion a través de exdmenes escritos con
egjercicios o casos prdcticos destaca mas en carreras consideradas de “ciencias”
como Matematicas, Quimica o Ingenieria Industrial. En Magisterio, Filologia y
Humanidades aparecen con mayor frecuencia los exdmenes escritos de res-
puesta amplia (preguntas abierias).
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Exdmenes orales
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Matemiticas
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]

Ing. Industrial
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Filologia
Magisterio
Humanidades
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Dip. E jal
Lic. A. D. Empresas

Quimlcas
Matemiticas

Ing. Industiial

Ing. Téc. Agricola
Filologia
Magisterio
Humanidades
Derecho

Dip. Empresariales
Lic, A. D. Empresas ::

1 2 3 4 5

Ex4dmenes escritos con ejercicios o casos practicos

Quimicas

1

Ing. Industrial
Ing. Téc. Agiicola
Filologia
Magisterio
Humanidades
Derecho

TR S EIERE I |

Dip. Emp
Lic. A. D.

Pruebas con preguntas de eleccién miiltiple

Quimicas
Matemiticas

Ing. Industrial
Ing. Téc. Agricola
Filologia

Humanidades
Derecho
Dip. Empresarial

Lic. A. D. Empresas

Quimicas
Matemiticas

Ing. Industrial
Ing. Téc. Agricola
Filologia

Humanidades
Derecho

Dip. Empresariales
Lic. A. D. Empresas

Fig. 80. Frecuencias de utilizacion de las
titulaciones.
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En cuanto al clima sociorrelacional (Fig. 81) que se vive en cada uno
de los Centros donde se desarrolla la actividad académica (relaciones profe-
sorado, alumnado, personal de administracion y servicios...), tan so6lo el 49,6%
de los alumnos piensa que repercute positivamente en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje. Asimismo, hemos de resaltar que el 61,9% del total de estu-
diantes encuestados valora de forma negativa (Totalmente en desacuerdo / En
desacuerdo / Indiferente) las actitudes cooperativas y/o de apertura entre pro-
fesores y estudiantes y de estos entre si”.

Clima sociorrelacional en el Actitudes cooperativas y/o de apertura
Centro de estudios entre profesores y alumnos y éstos entre si

Val. negativa
61,9%

Val. negativa
50,4%

Val. positiva
49,6%

Val. positiva
38,1%

Fig. 81. Respuestas de los estudiantes sobre el clitna sociorrelacional en el con-
texto de ensefianza.

Adentrindonos en cada una de las titulaciones (Fig. 82), hemos de men-
cionar que los alumnos que cursan estudios relativos al “Area Juridico-
Econémica” (Derecho, Empresariales, Administracién y Direccidén de
Empresas) parecen sentir un mayor grado de insatisfaccion que el resto de sus
compafieros con respecto al ambiente social de colaboracion y relacion en el
contexto didactico. Por el contrario, los estudiantes de Magisterio son los mds
satisfechos con el clima sociorrelacional que se vive durante su proceso for-
mativo en la Universidad.

78. Estos resultados son similares a los obtenidos en otras investigaciones realizadas en
el ambito de la ensefianza universitaria (Castejon, Carda y Vera, 1991; Ferndndez Sierra,
1996; Lujan, Garcia y Hernandez, 1995; Tejedor y cols, 1998).

196



ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

Quimicas
Matematicas

Ing. Industrial [
Ing. Téc. Agricola
Filologia
Magisterio
Humanidades
Valoraciones

Derecho

Dip. Empresariales I positivas

Lic. A. D. Empresas

Negativas

0 20 40 60 80 100

Fig. 82. El clitna sociorrelacional por titulaciones: Valoracion de los estudiantes.

Por dltimo, para estudiar de modo concreto el grado de influencia de
todas estas “variables presagio” en la toma de decisiones del estudiante, trata-
mos de identificar las estrategias de aprendizaje que utilizan durante su
actividad académica en la Universidad. Para ello, y con el fin de compro-
bar la veracidad de la informacién aportada, llevamos a cabo un andlisis de la
Sfiabilidad mediante el Alpha de Cronbach (Tabla 35). Los coeficientes de fia-
bilidad para cada una de las tres variables latentes en la escala sobre estrate-
gias de aprendizaje (estrategias cognitivas, estrategias metacognitivas y estra-
tegias de apoyo al procesamiento) toman valores aceptables, encontrandose
entre 0,623 y 0,786.

ESCALA _ ALPHA DE CRONBACH
Estratégias cognitivas. 0,773
Estrategias metacognitivas. 0,623
Estrategias de apoyo. 0,786

Tabla 35. Fiabilidades (o de Cronbach) de las subescalas de Estrategias de
Aprendizaje incluidas en el Cuestionario de los estudiantes (Parte 22).
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Segln las respuestas emitidas por los estudiantes, podemos observar (Fig.
83) que las estrategias cognitivas son las mds utilizadas (X = 3,32) durante los
procesos de aprendizaje de los sujetos investigados, mientras que el nivel
medio de utilizacidén de los otros tipos de estrategias es relativamente menor:
estrategias de apoyo al procesamiento de informacion (X = 3,29) y estrategias
metacognitivas (X = 3,20); a un nivel de significaciéon de p-valor= 0,009 y p-
valor= 0,000 respectivamente.

5
> -
44
2. - e
g ]
8 L
L]
1 L]
Cognitivas Metacognitivas De apoyo

Fig. 83. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje durante la actividad de estu-
dio en la Universidad.

Dentro de las estrategias de naturaleza cognitiva (Fig. 84), los estudian-
tes activan con mayor frecuencia estrategias para la adquisicion (X = 3,47) de
unidades de informacién (copiar, explorar, subrayar...) y recuperacion
(X = 3,45) del material objeto de aprendizaje (blisqueda de indicios, libre aso-
ciacion...) que estrategias de codificacion (X = 3,06) o almacenamiento signi-
ficativo de la informacién en su estructura cognitiva (procedimientos mnemo-
técnicos, mapas conceptuales, clasificaciones, metaforas, analogias, esquemas,
resimenes...), a un nivel de significacién p-valor= 0,000.”

79. En el estudio de Lujan, Garcia y Hernandez (1995: 161) se obtienen resultados muy
parecidos al nuestro: Los estudiantes de la ULPGC tienden a reproducir la informacioén trans-
mitida (estrategias de aprendizaje reproductivo) mas que a aportar elementos nuevos a esa
informacién (estrategias de aprendizaje productivo-elaborativo), siendo menos frecuente el
uso de estrategias de control de la actividad (estrategias de aprendizaje metacognitivo).
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Fig. 84. Niveles de utilizacion de las Estrategias de Aprendizaje Cognitivas:
Adquisicién, Codificacion y Recuperacion.

En cuanto a las estrategias metacognitivas (Fig. 85), encontramos que
existen diferencias estadisticamente significativas (p-valor= 0,000) de acuerdo
con los procesos a los que sirven: los estudiantes universitarios investigados
utilizan mas estrategias de autoconocimiento (X = 3,42) que estrategias para la
planificacion o control de su propia actividad cognitiva (X = 3,00).

5 =
[ ]

4 o

3 ., —

2

®
1 ¢ -
De autoconocimiento De planif.-control

Fig. 85. Niveles de utilizacion de las Estrategias Metacognitivas: Autocono-
cimiento y Planificacién-Control.
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Con respecto a las gstrategias de apoyo adoptadas por los estudiantes para
mantener un estado cognitivo adecuado durante su actividad de estudio,
hemos podido constatar (Fig. 86) que las motivacionales (X = 3,52) se utilizan
significativamente més (p-valor= 0,000) que las actitudinales (X = 3,26) y las
afectivas (X = 3,08).

5 - —
4 4
3 —
2 u ——e.
(-]
[ ] —_—
o —— (-]
o o [ -]
1 L) L)
Motivacionales Afectivas Actitudinales

Fig. 86. Niveles de utilizacion de las Estrategias de Apoyo: Motivacionales,
Afectivas y Actitudinales.

Una vez identificadas las estrategias de aprendizaje adoptadas por los
alumnos encuestados, pretendemos ver si existen diferencias en su utiliza-
cion en razon de las variables de presagio que ya han sido descritas
(identidad, experiencias formativas, caracteristicas personales, contexto de
ensefianza).

En primer lugar, nos parece interesante comprobar hasta qué punto el
sexo tiene influencia en las estrategias de aprendizaje adoptadas por los estu-
diantes universitarios de la muestra (Fig. 87). El tratamiento estadistico deter-
mina que el género influye en la puntuacion total obtenida por los estudiantes
en estrategias cognitivas (p-valor= 0,000) y en estrategias de apoyo (p-valor=
0,000), siendo en ambas variables superior la media obtenida por las mujeres.
Por el contrario, no se aprecian diferencias estadisticamente significativas entre
hombres y mujeres con respecto a los niveles medios de utilizacién de las
estrategias metacognitivas (p-valor= 0,549).
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Cognitivas Metacognitivas De apoyo
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Fig. 87. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcion del sexo.

Con relacion a las experiencias formativas de los estudiantes encuestados,
como se puede apreciar en la Tabla 36, no existen diferencias en la mayor uti-
lizacion de un tipo de estrategias de aprendizaje u otro en funcién de la via
de acceso a la Universidad (el nivel de significaciéon observado en los tres
casos analizados es mayor que p-valor= 0,050).

|7ESTRATEGIAS DE |Selectividad | CO.U. | EP. |>25 afios |Otras Titul | Sig.
APRENDIZAJE ® | ol ®©® | & |(pvalr)
Cognitivas 333 Wﬁ_ | 3’,5’7 333 0,720
Metacognitivas 321 3,33 | 3,23 3,57 3,03 0,148
Apoyo 3,29 331 |333 3,28 3,13 0,416

Tabla 36. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcion de la via de
acceso a la Universidad.

En esta misma linea cle anilisis, para comprobar si existen diferencias en
las estrategias adoptadas por los estudiantes segln su #ota media de acceso,
dividimos la muestra en dos grupos de acuerdo al valor de la mediana (Me=

6):

e Grupo 1: Estudiantes que acceden a la Universidad con una nota media
igual o inferior a 6 (N= 418).

e Grupo 2: Estudiantes que acceden a la Universidad con una nota media
superior a 6 (N= 420).
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Tras realizar un contraste de medias para muestras independientes (t de
Student), constatamos diferencias estadisticamente significativas en las estra-
tegias de aprendizaje utilizadas por ambos grupos (Fig. 88). El grupo de alum-
nos que accedieron a la Universidad con una nota media mayor que 6 utili-
zan mds las estrategias cognitivas (p-valor= 0,000), metacognitivas (p-valor=
0,018) y de apoyo al procesamiento de la informacién (p-valor= 0,000), que el
grupo de alumnos con una nota media igual o inferior a 6.%

Cognitivas Metacognitivas De apoyo

5 5 . . 5

e JE— L]
4 4 4
: % E;% o| e : é%
2 — 2 - ' 2 1

t . .

1 1 1

Grupo 1 Grupo 2
Grupo 1 Grupo 2 P p Grupo 1 Grupo 2

Fig. 88. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcioén de la nota media
de acceso a la Universidad.

Al comparar los niveles medios de utilizacién de las estrategias de apren-
dizaje adoptadas por el grupo de alumnos que realizan algiin trabajo remu-
nerado al margen de su actividad puramente académica (N= 185) y el grupo
de alumnos que se dedican exclusivamente al estudio (723), observamos que
existe una diferencia estadisticamente significativa (p-valor= 0,008) en la pun-
tuacion total obtenida en las estrategias cognitivas (Fig. 89). A nivel general,
podemos decir que los estudiantes que, ademas de estudiar, trabajan utilizan
mds las estrategias cognitivas (X = 3,41) que los que s6lo se dedican a sus estu-
dios universitarios (X =3,31).

80. En esta misma linea, Tejedor y cols. (1998: 225) encuentran que la caracteristica de
los alumnos que mas y mejor contribuye a mejorar las condiciones en las que se lleva a cabo
actividad didactica es  “el buen expediente académico anterior a su ingreso en la
Universidad”. En otro orden de importancia, sefialan como principales factores predictores
del rendimiento académico del estudiante universitario los que siguen: alta valoracién en sus
habitos de estudio, asistencia regular a las clases y nivel alto de satisfaccién ante la carrera
elegida. Por otra parte, hemos de senalar que Bernad (1992), en otro estudio realizado en
el 4mbito universitario, llega a encontrar correlaciones altas entre rendimiento académico
previo y estrategias de aprendizaje de naturaleza cognitiva (r= 0,63).
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Cognitivas Metacognitivas De apoyo
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Fig. 89. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcién de la situaciéon
académica-laboral de los estudiantes investigados.

Si volvemos al grupo de estudiantes que desarrollan actividades remune-
radas y realizamos dos subagrupaciones segiin tenga relacion o no el trabajo
que desemperian con sus estudios universitarios, podemos observar (Tabla 37)
que no existen diferencias estadisticamente significativas en la utilizacion
media de las estrategias de aprendizaje generales adoptadas por cada uno de
los casos estudiados.

ESTRATEGIAS DE Trabajo relacionado | Trabajo no relacionado Sig. -
APRENDIZAJE | conlosestudios |  conlOs estudios (p-valor)
- L v (6,¢) ~
Cognitivas 3,47 3,37 0,138
Metacognitivas 3,26 3,26 0,988
Apoyo 3,31 3,25 0,426

Tabla 37. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje segiin los alumnos reali-
cen o no algin trabajo remunerado relacionado con sus estudios universitarios.

En cuanto a las asignaturas en las que obtenian notas mds altas los alum-
nos en las Ensefianzas Medias, realizamos un andlisis de varianza para com-
probar su influencia en las estrategias utilizadas durante la actividad de estudio.
Tras el analisis de los resultados obtenidos (Fig. 90), podemos afirmar que los
estudiantes que obtuvieron mayores notas en asignaturas consideradas_de
“Letras” utilizan con mayor frecuencia estrategias de naturaleza cognitiva (X =
3,40) que los que obtuvieron mayores notas en asignaturas consideradas de
“Ciencias” (X = 3,31), con un nivel de significacion observado de p-valor= 0,016.
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Fig. 92. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funciéon de la formacion
de los estudiantes sobre técnicas de estudio.

Para aclarar mejor estas diferencias, hemos llevado a cabo un segundo
andlisis tomando en consideracién sélo a los alimnos con formacion especifi-
ca en técnicas de estudio (N=378). Para ello, clasificamos a los estudiantes en
dos grupos en funcién de los siguientes criterios:

¢ Grupo 1: Estudiantes que opinan que esta formacidn especifica no ha
influido mucho (valor inferior a 4) en la mejora de su rendimiento aca-
démico universitario (N=296).

e Grupo 2: Estudiantes que opinan que esta formacién especifica ha
influido de forma importante (valor igual o superior a 4) en la mejora
de su rendimiento académico universitario (N=82).

Las diferencias entre los dos grupos analizados son estadisticamente sig-
nificativas (p-valor= 0,000) respecto a las estrategias de aprendizaje adoptadas
durante la actividad de estudio. Asi, los estudiantes que reconocen que esta for-
macion recibida ba influido de forma positiva en la mejora de su rendimien-
to acadenmiico utilizan mds los diferentes tipos de estrategias que aquellos que
afirman lo contrario® (Fig. 93).

82. Del mismo modo, en la investigacion realizada por Roces y otros (1999) con estu-
diantes universitarios, el valor dado por los propios alumnos a las tareas formativas (opinién
positiva sobre la importancia, interés y utilidad de la formacién recibida) presenta correla-
ciones significativas con todas las estrategias de aprendizaje analizadas (elaboracién, orga-
nizacién, constancia, metacognicion, etc.).
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Cognitivas Metacognitivas De apoyo
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Fig. 93. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje segiin el grado de eficacia
percibida por los estudiantes de su formacion en técnicas de estudio.

De la misma forma, es importante conocer hasta qué punto influyen los
objetivos de aprendizaje que se plantean los estudiantes en las diversas estrate-
gias que adoptan durante su actividad académica universitaria (Middleton y
Midgley, 1997; Pintrich y Garcia, 1991; Valle y otros, 2001). De hecho, las estra-
tegias de aprendizaje las definiamos con anterioridad como procedimientos
que aplicamos de forma consciente e intencional durante la tarea educativa
para conseguir una meta previamente fijada. Asi pues, para este anilisis divi-
dimos la muestra en tres grupos de alumnos de acuerdo con el objetivo de
aprendizaje que se plantean como primera opcién durante su proceso forma-
tivo en la Universidad:

e Grupo 1: Estudiantes que eligen como primera opcién “Aprobar todas
las asignaturas” (N=530).

e Grupo 2: Estudiantes que eligen como primera opcion “Obtener las
mejores notas posibles en las diferentes asignaturas” (N=120).

e Grupo 3: Estudiantes que eligen como primera opciéon “Alcanzar la
mdaxima comprension de las asignaturas cursadas” (N= 203).

Los resultados de los anilisis de varianza simple realizados (ANOVA), nos
indican que existen diferencias estadisticamente significativas (p-valor= 0,000)
en las estrategias de aprendizaje utilizadas en funcion del objetivo elegido en
primer lugar. A partir de ahi, mediante el Test de Scheffé, tratamos de desve-
lar dénde se encuentran esas diferencias llegando a las siguientes conclusio-
nes (Fig. 94):

a) Los alumnos cuya primera intencién es “obtener las mejores notas posi-
bles en las diferentes asignaturas” (enfoque de aprendizaje competiti-
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vo) 0 “alcanzar la mdxima comprension de las asignaturas cursadas”
(enfoque de aprendizaje profundo) utilizan mds estrategias de natu-
raleza cognitiva que los que se plantean como primer objetivo de
aprendizaje “aprobar todas las asignaturas” (enfoque de aprendizaje
superficial), con un nivel de significacién observado en ambos pares
de p-valor= 0,000.8 ‘

b) Asimismo, los que eligen como primer objetivo “obtener las mejores
notas” o “comprender’ puntiian mds en estrategias de naturaleza
metacognitiva que los estudiantes que se limitan a “aprobar todas las
asignaturas” durante la carrera universitaria que cursan, con un nivel
de significaciéon observado de p-valor= 0,001 y p-valor= 0,007 respec-
tivamente.

©) Por otra parte, los alumnos que se plantean como primer objetivo de
aprendizaje “obtener las notas mds altas posibles” utilizan mds las
estrategias de apoyo al procesamiento que los que eligen “alcanzar la
maxima comprension” (p-valor= 0,024); y éstos, al mismo tiempo,
obtienen puntuaciones mas altas que los que sefialan como primera
opcién “aprobar todas las asignaturas” (p-valor= 0,001).

Cognitivas Metacognitivas De apoyo
5 5 5 .
4 4 4
3 3 3
2 t 2 L 2 '
1 ; 1
Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupol Grupo2 Grupo 3 Grupol Grupo2 Grupo3

Fig. 94. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcion del primer obje-
tivo que se plantean los estudiantes durante su actividad de estudio.

83. Estos resultados contrastan en parte con los encontrados por Valle y otros (2001:
119): “Mientras que las metas de aprendizaje, que suponen un interés por la adquisicién de
nuevas capacidades y conocimientos se encuentran relacionadas con la utilizaciéon de aque-
llas estrategias dirigidas a la realizacién de aprendizajes comprensivos y significativos; las
metas de logro, que tienen que ver con la tendencia del alumno a estudiar para obtener bue-
nos resultados académicos, presentan muy poca relacién con este tipo de estrategias”. No
obstante, parece comprobarse en ambos estudios que las metas académicas representan dis-
tintas formas de aproximarse, de implicarse y comprometerse en las tareas y actividades de
aprendizaje, asi como patrones motivacionales diferentes.
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Una vez analizada la influencia de los objetivos en el proceso de apren-
dizaje, vamos a ver ahora como inciden los estilos atribucionales de los estu-
diantes .en las estrategias adoptadas durante su prictica educativa. Si realiza-
mos un andlisis de correlacién bivariada (Tabla 38), podemos observar que
existe una relacion significativa entre -las diferencias individuales en estilos
atribucionales y las estrategias utilizadas por los estudiantes®. Esta relacion sig-
nificativa observada podriamos resumirla en los siguientes términos:

a) Cuanto mds confian los estudiantes investigados en sus propias posi-
bilidades (capacidades, habilidades, destrezas...) mds utilizan estrate-
gias de naturaleza cognitiva para el procesamiento de la informacién
objeto de aprendizaje (r= 0,130 siendo su p-valor= 0,000).

b) Los estudiantes adoptan un papel mds activo en estrategias metacog-
nitivas cuanto mds confian en sus propias capacidades (r= 0,112 sien-
do su p-valor= 0,00D).

¢) Cuanto mds confian los alumnos en sus propias posibilidades mds
estrategias de apoyo utilizan durante la actividad de estudio en la
Universidad (r= 0,191 siendo su p-valor= 0,000).

Relacionado con el Relacionado con los | Relacionado con la
esfuerzo profesores capacidad

Puntuacién media en

estrategias cognitivas -0,016 -0,039 0,130
p-valor 0,629 0,255 0,000
Puntuacién media en

estrategias metacognitivas -0,006 -0,046 0,112
p-valor 0,860 0,173 0,001
Puntuacién media en

estrategias de apoyo -0,005 -0,050 0,191
p-valor 0,885 0,143 0,000

Tabla 38. Relacion entre estilos atribucionales y estrategias de aprendizaje.

84. Algunas investigaciones revisadas coinciden con nuestro trabajo en que las creen-
cias de los estudiantes sobre su propia capacidad y esfuerzo para abordar la actividad de
estudio se encuentran relacionadas de modo significativo con su propio comportamiento
estratégico durante el aprendizafe, asi como con su rendimiento académico universitario
(Pintrich y Garcia, 1991; Roces y otros, 1999; Tejedor y cols. 1998).
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Dentro de este mismo apartado, nos interesa también conocer como influ-
yen los principales motivos que tuvieron los estudiantes para elegir la carrera
que estin cursando en las estrategias de aprendizaje adoptadas durante su
proceso formativo en la Universidad. Tras realizar un anilisis comparativo mul-
tiple (Test de Scheffé), podemos comprobar que existen diferencias estadisti-
camente significativas para los siguientes casos (Fig. 95)%:

»

a) Los estudiantes universitarios cuyo motivo principal es “la vocacion
utilizan con mayor frecuencia estrategias cognitivas (X = 3,40) que
aquellos universitarios que consideran mds importante “la obtencién
de un titulo” (X =3,28) o “las salidas en el mercado laboral” (X = 3,22),
con un nivel de significacién observado de p-valor= 0,035 y p-valor=
0,000 en cada uno de los pares.

b) El nivel medio de utilizacion de estrategias de apoyo es mayor en los
alumnos que cursan la carrera por “vocacion” (X = 3,39) que los que
estudian “para obtener un titulo universitario” (X = 3,24) o “por las
salidas profesionales” (X =3,22), con un nivel de significacion de p-
valor= 0,019 y p-valor= 0,002 respectivamente.

Cognitivas Metacognitivas De apoyo
5 5 5
. .
4 4 4
3 3 3
2 "" 2 " 2 o .
1 1 . 1
Obtener untitulo ~ Salida profesional Obtener un titulo  Salida profesional Obtener un titulo ~ Salida profesional
Por vocacion Por vocacion Por vocacion

Fig. 95. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcion de los principa-
les motivos de eleccion de carrera en la Universidad.

85. Se corrobora, por tanto, la existencia de una relacion entre las estrategias utilizadas
durante la actividad de estudio universitario y los motivos o enfoques de aprendizaje adop-
tados por los propios estudiantes. “La tendencia que se observa en los resultados obtenidos
es que a medida que pasamos del nivel moderadamente bajo de motivacién intrinseca
(metas de aprendizaje) a los niveles mis altos en dichas pautas motivacionales, ello va acom-
pafiado de un incremento progresivo en la utilizacién de estrategias de aprendizaje signifi-
cativo. Por el contrario, a medida que pasamos del nivel moderadamente bajo de motiva-
cién extrinseca (metas de logro) a los niveles mds altos en dichas pautas motivacionales, ello
va acompafado de una disminucién progresiva en la utilizacién de dichas estrategias” (Valle
y otros, 2001: 107).
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El modo de aprendizaje preferido es otro factor importante para com-
prender las diferentes estrategias que adoptan los estudiantes durante su acti-
vidad de estudio en la Universidad (Alonso Garcia, 1992; Alonso, Gallego y
Honey, 1994; Dunn y Dunn, 1984). Como ya hemos descrito anteriormente, en
el Cuestionario contemplamos siete modalidades basicas de aprendizaje: expli-
caciones del profesor, trabajos de investigacion, ejercicios en grupo durante las
clases, ejercicios individuales durante las clases, estudio individual, estudio
acompafado y ensefianza asistida por ordenador. Para facilitar su estudio
hemos seleccionado, por su relevancia y orden de importancia observado en
el analisis descriptivo inicial, el “estudio individual” y “las explicaciones del
profesoi”. A continuacién, hemos dividido la muestra en dos grupos de acuer-
do con el grado de eficacia declarado por los alumnos para cada uno de los
modos de aprender seleccionados:

¢ Grupo 1: Estudiantes que consideran poco o muy poco eficaz (valor infe-
rior a 4) el modo de aprender propuesto.

¢ Grupo 2: Estudiantes que consideran mu.y eficaz (valor igual o superior
a 4) el modo de aprender propuesto.

Si hacemos una comparacién de medias en esta agrupacion, segin las
variables mencionadas, podemos observar los siguientes resultados (Fig. 96 y
97)%:

a) Los alumnos que consideran que lo mds eficaz es aprender mediante
el estudio individual utilizan con mayor frecuencia estrategias de natu-
raleza cognitiva (X cg= 3,34) y de apoyo al procesamiento (X ap= 3,31)
que los que presentan preferencias mas bajas para el mismo método
(X cg= 3,25 y X ap= 3,17), con un nivel de significacion de p-valor=
0,031 y p-valor= 0,003 respectivamente.

b) Los alumnos que consideran que lo mads eficaz es aprender a través de
las explicaciones del profesor utilizan con mayor frecuencia estrategias
de naturaleza cognitiva (X cg= 3,37) y de apoyo al procesamiento
(X ap= 3,32) que los que presentan preferencias mis bajas para el
mismo método (X ¢g= 3,24 y X ap= 3,23), con un nivel de significa-
cion de p-valor= 0,000 y p-valor= 0,018 respectivamente.

86. Si entendemos la “autoeficacia® como las creencias de los estudiantes sobre sus
propias habilidades o valores especificos que pueden poseer y consideran importantes acti-
var para alcanzar un buen rendimiento académico (Roces y otros, 1999), los resultados refle-
jan que la ensefnanza universitaria se desarrolla fundamentalmente a partir de estrategias
exposititas centradas en la figura del profesor con la intencién.de que los estudiantes adquie-
ran los conceptos de la disciplina.
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Cognitivas Metacognitivas De apoyo
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Fig. 96. Utilizacion de las estrategias segiin el modo de aprendizaje preferido
por los estudiantes encuestados: Estudio individual.
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Fig. 97. Utilizacion de las estrategias segiin el modo de aprendizaje preferido
por los estudiantes encuestados: Explicaciones del profesor.

Por otra parte, y al igual que para la dimensidén personal de los sujetos
investigados, tratamos de estudiar cémo influyen las variables contextua-
les en las estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes duran-
te su proceso formativo en la Universidad.

Haciendo un primer andlisis por Centros de ensefianza (Fig. 98), encon-
tramos diferencias estadisticamente significativas en los niveles medios de uti-
lizacidn de las estrategias de aprendizaje. Asi, los alumnos adscritos al Centro
de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales utilizan mds estrategias cognitivas
(X cg=3,37) y de apoyo (X ap= 3,32) en el aprendizaje que tiene lugar duran-
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te su actividad de estudio que los alumnos del Centro de Ensefianzas
Cientificas y Técnicas (X ¢g= 3,26 y X ap= 3,24), con un nivel de significacion
observado de p-valor= 0,001 y p-valor= 0,016 para cada uno de los pares.?

Cognitivas Metacognitivas De apoyo
5 5 . R 5
4 4 4
e % J = % | %
2 L 2 . 2 [ —
i i ‘ T
1 1 . ’ 1
CCHJS cCcT cans ccT CCHJS cCcT

Fig. 98. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcion del Centro.

En esta misma linea, si analizamos las medias de las puntuaciones de los
estudiantes en las diferentes estrategias por cursos (primeros cursos / Gltimos
cursos), el tratamiento estadistico determina que no existen diferencias signi-
ficativas (Tabla 39).

ESTRATEGIAS DE Priméros__ cursos:: 1° ﬁlﬁmos cursos: 3%/4° Sig. .
APRENDIZAJE x) > { (p-valor)
Cognitivas 3,32 3,34 0,642
Metacognitivas 3,19 3,24 0,183
Apoyo 3,31 3,27 0,259

Tabla 39. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcion del curso.

87. Igualmente en el estudio de Lujin, Garcia y Hernandez (1995: 171) aparecen dife-
rencias significativas en la utilizacién de las estrategias segiin el contexto situacional donde
se desarrollan los procesos de ensefianza y aprendizaje. En los resultados obtenidos por
estos autores, todo parece indicar que las estrategias de aprendizaje estin intimamente rela-
cionadas con los aspectos tradicionales formativos que priman en las diferentes Facultades
o Escuelas universitarias. Asi, por ejemplo, destacan por su alta puntuacién en aspectos de
aprendizaje mds elaborativos Magisterio, Relaciones laborales, Medicina, Enfermeria y
Veterinaria. Por su baja puntuacién en estrategias de organizacién, elaboracién y control,
aparecen todas las especialidades de Ingenieria Técnica Industrial, Informatica y
Telecomunicaciones.
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Igualmente, es interesante indagar sobre la posible influencia del clima
sociorrelacional del contexto educativo en los procesos de aprendizaje de los
estudiantes investigados. Para este anilisis hemos dividido la muestra en dos
grupos:

e Grupo 1: Estudiantes con una opinién negativa (valor inferior a 4) res-
pecto al clima sociorrelacional que se vive en su contexto educativo
mds directo.

e Grupo 2: Estudiantes con una opinion positiva (valor igual o superior a
4) respecto al clima sociorrelacional que se vive en su contexto educa-
tivo mas directo.

A la vista de los resultados obtenidos, podemos afirmar que las diferesn-
cias entre grupos son estadisticamente significativas:®

a) En general, los alumnos que perciben un clima sociorrelacional positi-
vo en el Centro donde cursan sus estudios utilizan mds las estrategias
de aprendizaje que los que afirman lo contrario (Tabla 40).

ESTRATEGIAS DE ‘Cli:k'na‘negcii‘vo:‘(‘:e‘nt‘rok Chma pos’ig‘vo‘:‘Centxfcj) ; Sig. ‘
apenDZAE. | @ | ® | Gevaln
Cognitivas 324 ‘ 3,42 ‘ 0,000
Metacognitivas 3,16 3,26 0,003
Apoyo 3,18 3,40 0,000

Tabla 40. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcion del clima
sociorrelacional que se vive en el Centro.

b) Los alumnos que perciben un clima sociorrelacional positivo en el con-
texto del aula (actitudes cooperativas, de intercambio de informacién
y/ o apertura entre profesores y estudiantes y de éstos entre si), en
general, utilizan mds estrategias de aprendizaje que los alumnos que
opinan lo contrario.

88. En este sentido, podemos concluir con Tejedor y cols. (1998: 223) que el clima
sociorrelacional del contexto de aprendizaje (percepcion de las relaciones con los demis,
interacciones socio-afectivas que se establecen en el contexto situacional en el que se desa-
rrolla la actividad didactica) influye sobre el comportamiento docente y discente, siendo un
factor importante a tener en cuenta para mejorar las condiciones en las que se lleva a cabo
la practica educativa.
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ESTRATEGIAS DE | Clima negativo: Aula | Clima positivo:

mmwze | ® | ®
Cognitivas | 328 3L
Metacognitivas 3,17 328
Apoyo 321 342

Tabla 41. Utilizacion de las estrategias de aprendizaje en funcion del clima
sociorrelacional que se vive en el aula.

Para finalizar este apartado, hemos analizado la influencia de las distintas
Jormas de evaluacion que se utilizan en la Universidad sobre las estrategias de
aprendizaje adoptadas por los estudiantes encuestados. Tal y como se muestra
en las Figuras 99, 100 y 101, en general, las mayores diferencias se encuentran
en la evaluacion a través de trabajos realizados por los alumnos (ya sean indi-
viduales o grupales). Asi, podemos afirmar que /os estudiantes universitarios uti-
lizan mds estrategias de aprendizaje cuando se les evaliia asiduamente (fre-
cuencia Alta / Muy alta) mediante trabajos de cardcter individual o grupal.

Del mismo modo, podemos observar (Fig. 99) diferencias estadisticamente
muy significativas (p-valor= 0,000) en la puntuacién total obtenida en las estra-
tegias de naturaleza cognitiva segin los alumnos realicen con mayor o menor
frecuencia exdmenes escritos con preguntas abiertas (donde tiene que presentar
una informacién organizada, ordenar, explicar, mostrar comprension...). En este
caso, la media obtenida en estrategias cognitivas por los alumnos evaluados de
JSorma frecuente (Alta /Muy alta) a través de preguntas abiertas es mayor (X, =
3,39) que en aquellos casos donde no deben afrontar con tanta frecuencia (Muy
baja / Baja / Media) este tipo de pruebas escritas (X; = 3,27).

WobosDBIVAIUAR | ot coonmivs [ T, | %, |
... Pwen

Exﬁmeﬁes orales | | | 333 3,13k k0,184
Exdmenes escritos abiertos \{7 3,27 3,39 0,000
Examenes escritos con ejercicios 3,33 333 | 0848
Pruebas ob. verdadero/falso 332 337 0,183
Pruebas ob. eleccion muiltiple \ 3,31 3,39 | 0,024
Trabajos indiviuduales [ 329 346 0,000
Trabajos grupales : > 3 y 5| 3:30 343 | 0,001

Fig. 99. Utilizacion de las estrategias cognitivas en funcion de los distintos
modos de evaluar los aprendizajes en la Universidad de La Rioja.
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Es de destacar, también, el hecho de que los alumnos que son evaluados
con relativa frecuencia (Alta / Muy alta) a través de exdmenes escritos que
incluyen ejercicios o casos prdcticos utilizan mds estrategias de naturaleza
metacognitiva (X~ 3,23) que en aquellos casos donde esta modalidad ‘para la
evaluacion del aprendizaje es menos frecuente (Muy baja / Baja / Media) (X,=
3,17), con un nivel de significaciéon observado 6 p-valor= 0,079 (Fig. 100).

(Fr. alta) | p

(Fr. alta) valor
Ex4amenes orales ] 321 286 | 0,042
Ex4amenes escritos abiertos - . 321 3,20 , 0,777 :
Exdmenes escritos con ejercicios | - 3,17 3,23 ! 0,079
Pruebas ob. verdadero/falso 3,20 324 I 0,405
Pruebas ob. eleccic’)n multiple 3,20 325 | 0,239 :
Trabajos indiviuduales 318 3,30 , 0,004
Trabajos grupales 1 2 3 4 s| 3,19 3,27 l 0,082 N

Fig. 100. Utilizacion de las estrategias metacognitivas en funcion de los distin-
tos modos de evaluar los aprendizajes en la Universidad de La Rioja.

MODOSDEEVALUAR |  ESTRATEGIAS

Examenes orales

Examenes escritos abiertos

Ex4dmenes escritos con ejercicios

Pruebas ob. verdadero/falso | [T S,

Pruebas ob. eleccion multiple [ -

Trabajos indiviuduales |7 \

Trabajos grupales

Fig. 101. Utilizacion de las estrategias de apoyo al procesatniento en funcion de
los distintos modos de evaluar los aprendizajes en la Universidad de La Rioja.
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Capitulo VI. Conclusiones generales

Una vez presentados los resultados de la investigacion, es el momento de
realizar un esfuerzo final de sintesis al objeto de extraer los hallazgos mas rele-
vantes del estudio. Para su presentacion, del mismo modo que en apartados
anteriores, hemos creido conveniente diferenciar su origen (profesores y alum-
nos)¥, para terminar con una valoracion global que incluye algunas propues-
tas para mejorar la actividad didactica en la Universidad investigada. Estas
medidas se desprenden de las opiniones, experiencias y valoraciones ofreci-
das por los propios agentes educativos implicados en la investigacion.

6.1. En lo referente a los profesores.

En primer lugar, y con relacion a los resultados descriptivos de la mues-
tra de los profesores, podemos recordar el perfil del profesional docente inves-
tigado como un profesor Doctor, de unos cuarenta anos de edad, en una situa-
cion administrativo-laboral estable, con amplia experiencia docente y que par-
ticipa regularmente en diferentes cursos o actividades destinadas a la forma-
cion del profesorado universitario. A grandes rasgos, presenta una preferencia
alta por un estilo de ensefanza democratico (basado en la comunicacion y las
relaciones personales), frente a posturas mds tradicionales o directivas. En este
sentido, reconoce un buen clima de colaboracion con el conjunto de profeso-
res de su misma Area de conocimiento y, en general, con el grupo-clase.

Por otra parte, a su juicio, el Centro donde se ubica dispone de suficien-
te infraestructura docente (despachos, salas o espacios de encuentro) y mate-

89. Aunque somos conscientes de que la actividad didactica es el resultado de la com-
binacion de dos elementos dificilmente disociables en la practica (la ensefianza y el apren-
dizaje), pensamos que a nivel teorico es posible describir la actividad desde la perspectiva
individual de los sujetos que la protagonizan, para llegar después a una vision general de la
misma. Como precisa Tejedor (1998: 14), “ello no implica mas que una opcion de trabajo,
que en modo alguno puede ser considerada de tipo valorativo”.
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rial didactico (fotocopiadoras, ordenadores, impresoras...) para el desarrollo
de su actividad profesional. Habitualmente imparte sus ensefianzas en un tipo
de aula «radicional> en el sistema universitario, con buena iluminaciéon, sono-
ridad y espacio suficiente para la dindmica normal de las clases. No obstante,
se detectan algunas deficiencias con relacion a la dotacion de recursos y posi-
bilidades diddcticas del mobiliario en el aula.

Sin lugar a dudas, estas caracteristicas (juventud, experiencia docente,
estilo personal de ensefar, participacion en actividades de formacion del pro-
fesorado...) se presentan como grandes oportunidades para producir cambios
innovadores en el desarrollo de la ensefianza en esta Universidad. Ahora bien,
esta informacion resultaria excesivamente simplista si no pusiéramos de relie-
ve otros factores personales mas profundos y que se encuentran intimamente
relacionados con la calidad de la actividad docente investigada. Asi, hemos
podido constatar que un alto porcentaje del profesorado que realiza activi-
dades autoformativas, argumenta como principal motivo de participacion
“aumentar sus conocimientos cientificos en una materia cientifica”. Otros
motivos como “la mejora de la funcion docente en el aula universitaria” repre-
sentan intereses mucho menos valorados por los profesores encuestados. Una
explicacion plausible podriamos encontrarla en la propia percepcion del pro-
Jfesorado sobre su funcion docente. En este sentido, el andlisis de creencias
muestra una opinion muy generalizada entre los profesores de que la verda-
dera formacion docente se adquiere con la prdctica.

Encontramos asi cierta relacion entre la percepcion y el bajo nivel de
conocimientos sobre <Teorias psicopedagogicas» (como principios y leyes fun-
damentales que rigen los procesos de ensenanza y aprendizaje), o el pobre
conocimiento de las caracteristicas de sus alumnos que manifiestan tener la
gran mayoria de los profesores. Por el contrario, estos mismos profesores reco-
nocen un buen dominio disciplinar y un nivel medio de conocimientos sobre
estrategias de ensenanza para la practica docente.

Son interesantes estos datos pues nos permiten pensar que los profesores
que adoptan un enfoque relativamente superficial de la ensenianza, presupo-
nen que sus conocimientos de la materia son directamente transferibles al
alumno durante la actividad docente en el aula. Corrobora esto que decimos
los resultados obtenidos tras correlacionar las medidas de la percepcion del
profesorado universitario: cuanto mas fuerte es la creencia de que la calidad
docente depende de variables propias del estudiante (nivel de conocimientos,
actitud durante las clases, etc.) y no tanto del profesor, (formacion didactica,
adaptacion de la ensenanza, estrategias utilizadas, etc.), mayor es también la
conviccion de que basta dominar los contenidos de la materia para saberla
ensefar. Asimismo, y como veremos mds adelante, hemos podido comprobar
que las estrategias de ensenanza se centran en la figura del profesor, con la
intencion fundamental de que los estudiantes adquieran conceptos y habili-
dades propias de la disciplina. Desde esta perspectiva, podemos preguntarnos
por los procesos de aprendizaje que activan estos mismos estudiantes duran-
te su actividad de estudio en la Universidad (cuestion sobre la que profundi-
zaremos en el siguiente apartado).
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En otro orden de cosas, destaca como un aspecto especialmente positivo
para el desarrollo de una ensenanza de calidad el buen clima de colaboracion
que reconocen los profesores en sus respectivas Areas de conocimiento y, en
general, con los grupos-clase donde tiene lugar su actividad docente. Sin
embargo, aunque con diferencias moderadas, podemos constatar una dismi-
nucion del buen clima colaborativo en el 4ambito contextual de los
Departamentos docentes. Si bien esto puede deberse a la multiplicidad de
Areas de conocimiento que interaccionan de forma muy distinta en el marco
departamental de la Universidad, no puede pasar desapercibido dado su poder
de influencia sobre la practica docente.

Asi pues, y de acuerdo con los resultados obtenidos, parece pertinente
potenciar e incentivar el trabajo colaborativo entre los profesionales docentes
que comparten las mismas ensenianzas y participan minimamente de la misma
concepcion cientifica.

Por otra parte, este estudio pone en evidencia un cierto desequilibrio
entre la oferta formativa de la Universidad Y la percepcion docente sobre la
misma. En opinion de los profesores investigados, los Planes de Estudio resul-
tan ligeramente inconvenientes (¢;mas centrados en los intereses corporativos
de la Universidad que en las necesidades formativas reales que emergen del
contexto socio-laboral?), relativamente cerrados (¢sin grandes posibilidades de
cambios e innovaciones docentes en el disefio y desarrollo de la ensenanza?),
asi como algo tedricos (¢no existe una conexion con los distintos ambitos y
actividades profesionales de la realidad social?). Es evidente que esta investi-
gacion no ha generado datos suficientes para poder responder a estos inte-
rrogantes. No obstante, si podemos considerarlos como nuevas hipotesis de
trabajo sobre las que profundizar en futuros procesos de investigacion y deba-
te dentro de nuestra Comunidad universitaria.

Expuesto hasta aqui lo concerniente a la dimension personal y contextual
de la ensehanza, presentamos ahora las conclusiones relativas a su dimension
prdctica. Para comenzar su estudio, solicitamos de los profesores informacion
referida a los recursos diddcticos empleados durante la actividad docente. En
este sentido, los resultados de nuestra investigacion ponen de manifiesto que
los recursos didacticos que se estan utilizando en nuestra Universidad se cen-
tran basicamente en la pizarra y en los apuntes que elaboran los profesores de
forma individual para el desarrollo de sus clases.

En cualquier caso, segin se desprende de los resultados obtenidos en un
segundo nivel de andlisis, podemos afirmar que el recurso de apoyo por anto-
nomasia de la accion docente es la pizarra. Asi, se trata del recurso didactico
mas utilizado y con mejores puntuaciones en resultados pedagogicos desde la
propia experiencia docente. Las Gnicas diferencias encontradas al respecto vie-
nen determinadas por el nivel donde se desarrolla la ensefianza, de tal modo
que son los profesores que imparten en los primeros cursos los que mas la uti-
lizan y mejores resultados pedagdgicos obtienen durante su experiencia
docente en el aula.
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Por otra parte, destaca la poca frecuencia con que se utilizan los recursos
audiovisuales y la nuevas tecnologias de la informacion en la actividad diddc-
tica del aula universitaria (retroproyector, ordenador, video, Internet, proyec-
tor de diapositivas). Sin embargo, no podemos menos que llamar la atencion
sobre los buenos o muy buenos resultados que dicen obtener todos los pro-
fesores que los utilizan. A la vista de estos datos, surgen algunas cuestiones
interesantes para la reflexion y el debate: Si todos los recursos didacticos obtie-
nen una buena aceptacion, ;por qué la actividad docente se centra basica-
mente en la pizarra? ;Los profesores puntGan alto en los resultados de los
recursos porque valoran positivamente su propio proceso de ensehanza o, por
el contrario, hacen una valoracion positiva porque estan satisfechos con los
procesos de aprendizaje que activan en los alumnos con la utilizacion de estos
recursos? jPara quién son buenos esos resultados? sPara qué contenidos?

Con todo, y con independencia de los comentarios que sobre este mismo
asunto realicemos mas adelante al tratar los procedimientos de ensefanza,
queremos hacer notar algunas reflexiones al respecto. En primer lugar, cabria
pensar que la insuficiente dotacion de recursos didacticos en el aula limita la
actividad docente a la utilizacion de los recursos mas tradicionales del sistema
universitario (la pizarra y los apuntes que elabora el profesor fruto de su tra-
bajo individual). De cumplirse esta hipotesis, la Universidad podria plantearse
como tarea urgente destinar presupuestos especiales a la dotacion de recursos
que puedan generar cambios e innovaciones didacticas en el aula. Sin embar-
g0, parece suficientemente demostrado que es mas rentable a nivel pedagogi-
co mejorar la formacion especifica de los profesionales docentes, que mejorar
la dotacion de recursos (siendo este Gltimo un elemento fundamental para
desempenar adecuadamente las tareas docentes). Una mejora de los recursos
didacticos nunca genera tanta efectividad pedagogica como una formacion
didactica inicial y permanente sobre como «explotar» sus posibilidades en los
procesos de ensenanza y aprendizaje.

Desde esta perspectiva, no podemos hablar de buenos» o «<malos» recursos
diddcticos. Incluso, simplificando mucho, podriamos afirmar que cuanto
mayor sea la variedad de los recursos utilizados en las estrategias docentes,
mads amplias y creativas seran también las oportunidades de activar procesos
de aprendizaje significativos en los estudiantes universitarios. Asi, su eficacia
vendra determinada por la reflexion individual y/o colaborativa docente sobre
las posibilidades didacticas de los recursos, en relacion con la materia de
aprendizaje y las caracteristicas de los alumnos como sujetos que aprenden.
No obstante, durante el estudio realizado, hemos podido comprobar que exis-
ten otros factores (considerados en nuestra investigacion como variables pre-
sagio) que inciden sobre los recursos adoptados y sus resultados pedagogicos
obtenidos en la prictica educativa.

En el caso de los factores personales, son la edad y los estilos preferentes de
ensenar las variables que mejor explican las diferencias encontradas con rela-
cion a los recursos empleados durante la prdctica docente. Asi, observamos
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como los profesores mas jovenes utilizan con mayor frecuencia apuntes ela-
borados en equipo con otros colegas de la misma Area de conocimiento o
Departamento docente. Una explicacion posible podria venir de la inseguri-
dad que genera el no saber muy bien qué ensenar durante el periodo iniciab
de la carrera docente. Esta “preocupacion compartida” por el grupo de profe-
sores mas jovenes de la Universidad puede provocar una mayor interaccion
entre ellos, asi como un mayor sentimiento de identidad que los diferencia de
otros grupos de profesores mas experimentados y que, en todo caso, les
mueve a trabajar en equipo con el fin de satisfacer necesidades formativas
comunes como profesionales docentes. Ahora bien, de cumplirse este supues-
to, ¢hasta cuando durara el «efecto colaborativo» en su practica docente? ;Qué
pasard una vez concluido el curso? ;jVolveran los profesores a trabajar utili-
zando las practicas mas tradicionales en la Universidad o habran integrado de
forma estable los aspectos mas positivos del trabajo en equipo? Nuevamente
los datos de la investigacion realizada no nos permiten responder a estas cues-
tiones que aqui se platean. Sin embargo, lo que si podemos presumir desde
nuestra propia experiencia docente son los efectos positivos de esta modali-
dad de trabajo: mayor reflexion y analisis critico de los contenidos y objetivos
de la materia, mayor desarrollo personal y profesional, mejor clima sociorrela-
cional en el contexto instructivo. De acuerdo con todo ello, nos encontramos
con una magnifica oportunidad para sostener e incentivar esta misma colabo-
racion en otros grupos y facetas de la tarea docente (en la creacion de nuevos
recursos didacticos, la experimentacion compartida de nuevas estrategias de
ensenanza, la investigacion educativa en equipo, la revision de programas...).

Por otra parte, también hemos detectado diferencias significativas en las
valoraciones que hacen los profesores pertenecientes a distintos grupos de
edad con relacion a recursos como Internet, el video o el libro de texto. Asi,
mientras los profesores mas jovenes obtienen mejores resultados con la utili-
zacion de recursos relacionados con las Nuevas Tecnologias de la Informacion
y Comunicacion, los profesores de mayor edad parecen estar mas satisfechos
con la utilizacion de recursos mas tradicionales en el aula universitaria (el
video y el libro como manual basico de la asignatura). Simplificando mucho,
a un nivel por tanto de mera conjetura, pensamos que este hecho puede ser
debido a la inseguridad, el miedo o el rechazo que genera una situacion de
cambio en la forma de trabajo de los profesores con mas tradicion y expe-
riencia universitaria. En este sentido, la introduccion de nuevos recursos como
Internet en el aula universitaria, supone redefinir el rol docente de muchos
profesores que se han formado y desarrollado al amparo de una cultura y tra-
dicion universitaria que poco o nada tienen que ver con el nuevo escenario
virtual que se nos presenta. Desde esta perspectiva, podriamos presumir que
los profesores mas jovenes han sabido asimilar esta nueva tecnologia con
mayor rapidez.

En cuanto a los estilos personales de enseniar, observamos que los profe-
sores con mayor preferencia por el estilo democratico utilizan mas durante sus
clases el retroproyector como recurso didactico. Por el contrario, los profeso-
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res con un estilo de ensefanza mas cercano al “tradicional” o “directivo” pare-
cen sentirse mis satisfechos con los resultados obtenidos tras la utilizacion del
video o Internet. Como posibles explicaciones a estos datos pueden plantear-
se diversas hipotesis. Por una parte, podemos suponer que los profesores mas
democriticos intentan fomentar la participacion de los alumnos sintetizando
las ideas importantes del material informativo a través de transparencias. Por
otro lado, el hecho de utilizar el retroproyector hace que el profesor no tenga
que dar la espalda al grupo, facilitando de esta forma el proceso de comuni-
cacion durante las clases. En el caso de los profesores que presentan una ten-
dencia hacia el estilo directivo, éstos utilizan el video mas como medio de
transmision que como via de comunicacion o participacion activa durante las
clases.

Con relacion a las variables contextuales, hemos podido comprobar que
el tipo de Centro y el nivel o curso donde se imparten las ensenianzas son las
caracteristicas que mejor explican las diferencias en la utilizacion de los recur-
sos diddcticos. En este sentido, resaltar que los profesores adscritos al Centro
de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales utilizan con mayor frecuencia los
recursos audiovisuales, mientras que los profesores que pertenecen al Centro
de Ensenanzas Cientificas y Técnicas utilizan mds durante sus clases apuntes
elaborados en equipo. También observamos, como deciamos con anterioridad,
un mayor nivel de utilizacion de la pizarra por aquellos profesores que impar-
ten sus ensefnanzas en los primeros cursos de las diferentes carreras universi-
tarias. Por lo que respecta al nimero de alumnos que asisten con regularidad
a las clases, en contra de lo que se podria esperar a raiz de las conclusiones
obtenidas en los Grupos de Discusion, no hemos encontrado diferencias sig-
nificativas con relacion a la utilizacion de los recursos didacticos durante la
actividad docente.

Junto a los recursos didacticos, el andlisis que hemos realizado de las
estrategias de ensenanza incluye también los procedimientos empleados por
los profesores para la consecucion de sus objetivos docentes durante el pro-
ceso formativo. En este sentido, los resultados de nuestra investigacion ponen
de manifiesto que la leccion magistral sigue siendo sin duda el procedimiento
mads conocido y utilizado por el profesorado universitario investigado. A este
método tradicional en el sistema universitario, le siguen por orden de impor-
tancia la técnica del esquematizado y las tutorias académicas. Algo mas baja
es la frecuencia con que se utilizan otros procedimientos como la interroga-
cion didactica, la resolucion de problemas, el trabajo en equipo y el debate
dirigido.

Al cruzar los procedimientos de ensenanza con las primeras intenciones
u objetivos docentes, observamos que uno de los efectos mds buscados por el
profesorado es la adquisicion y comprension de conocimientos. Ain cuando
los profesores senalan como principales objetivos de su tarea docente “fomen-
tar la aplicacion de conocimientos” o “el desarrollo de actitudes en los estu-
diantes”, siguen destacando la leccion magistral, los esquemas y las tutorias
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como principales formas de intervencion en el aula universitaria. Si a estos
datos anadimos que el recurso didactico mas utilizado es la pizarra, cabria
pensar que en esta Universidad predominan las estrategias para el cambio de
conocimientos (saber), frente a otras que pueden ser utilizadas para el cambio
de procedimientos (saber hacer) y/o el desarrollo de actitudes (ser).

Sin embargo, y al hilo de este asunto, nos surgen nuevos interrogantes
sobre los que consideramos necesario seguir profundizando. En general,
Jpodemos afirmar que los profesores actiian de forma estratégica durante el
desarrollo de la enserianza? Es decir, ¢los profesores investigados utilizan de
forma consciente e intencional una secuencia de procedimientos dirigidos a
alcanzar unos objetivos didacticos que previamente han definido en sus pro-
gramas? jExiste una reflexion activa por parte del profesorado en el ejercicio
de su tarea docente —qué, como, cuindo conviene ensenar-?

Con respecto a estas cuestiones, nos parecen significativos dos datos pro-
cedentes de las distintas fuentes utilizadas en la investigacion. Por una parte,
el hecho de que algunos profesores participantes en los Grupos de Discusion
reconozcan abiertamente la ausencia de estrategia en su actividad docente. Y
por parte de los profesores encuestados parece significativo también la escasa
coherencia en muchos de los casos entre sus objetivos didacticos y los proce-
dimientos de ensenanza que emplean en el aula universitaria. Asi, cuando se
les pide que senalen por orden de importancia sus objetivos optan por una
estructura de orden que no siempre guarda relacion con su practica docente.
Desde estas coordenadas, cabria pensar que el profesorado investigado no
dedica tiempo suficiente a formular y/o precisar con claridad los resultados
pretendidos durante su actividad didactica, llegando de esta forma a la aplica-
cion mecdnica de los procedimientos de ensehanza que conoce o su sentido
comun le aconseja.

Ahora bien, pensamos que estos argumentos soOlo justifican en parte la
practica docente. Somos también conscientes de que muchas estrategias difi-
cilmente pueden llegar a descubrirse a través de la reflexion o el instinto
didactico que proporciona la experiencia del profesorado y, por tanto, no pue-
den ser utilizadas en el desarrollo de la ensenanza (aunque exista un deseo
manifiesto de hacerlo). En este sentido, es preciso recordar el discurso que
subyace en los Grupos de Discusion sobre la necesidad de una preparacion
especifica como docentes. Para ello, se demanda con cardcter de urgencia un
plan de formacion inicial y continuado del profesorado universitario de mane-
ra que se vaya ampliando y enriqueciendo su prdctica como profesionales
docentes.

Por otra parte, al igual que ocurria en la valoracion de los recursos diddc-
ticos, nos encontramos con que fodos los procedimientos de ensenanza son
considerados en media como buenos o muy buenos desde la propia experien-
ciar de los profesores que los utilizan. Sin embargo, y como veremos mas ade-
lante, esta autoeficacia percibida por el profesorado no siempre coincide con
la opinidon de los alumnos. Las discrepancias observadas nos invitan a refle-
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xionar sobre la «wxperiencia» concreta en la que se apoyan los profesores para
emitir sus juicios de valor pedagogico con relacion a los procedimientos utili-
zados. Aunque la experiencia docente del profesorado universitario puede
proporcionar buenos resultados pedagogicos en el aula, también es verdad
que el paso de los anos per se puede consolidar rutinas y practicas inadecua-
das o contraproducentes para las nuevas exigencias socio-laborales en mate-
ria de aprendizajes universitarios (personas creativas, capaces de trabajar en
equipo y de comunicarse, capaces de afrontar y resolver problemas en nue-
VvOs contextos...).

Desde esta perspectiva, hemos de volver a recordar que la mayoria de los
profesores consideran que la verdadera formacion docente se adquiere con la
experiencia, conocen relativamente poco a sus alumnos y se plantean como
primer objetivo durante su actividad docente transmitir contenidos. Todo ello
nos sugiere que las estrategias adoptadas se ajustan a las propias concepcio-
nes e intereses del profesorado (a su particular vision de la ensenanza univer-
sitaria, a sus modelos docentes de referencia), obteniendo de esta manera una
buena satisfaccion personal con los procedimientos diddcticos que utiliza, pero
no son realmente conscientes de los resultados pedagogicos de estas estrategias
en la calidad del aprendizaje de sus estudiantes.

En relacion con este asunto, tratamos de constatar qué variables con valor
predictivo en nuestra investigacion son las que mejor pueden justificar las dife-
rencias encontradas en las estrategias de ensefianza adoptadas durante la prac-
tica educativa en la Universidad.

Respecto a la dimension personal del profesorado, no podemos afirmar
que las variables de identidad (sexo, edad) establezcan diferencias claras entre
las distintas estrategias de ensefianza analizadas, de manera que de todos o de
varios procedimientos caracteristicos de cada una de las estrategias clasifica-
das pueda decirse con rotundidad que son consubstanciales a uno u otro
grupo de profesores. Sin embargo, y a pesar de ello, si es posible apreciar dife-
rencias significativas en la utilizacion y resultados de algunos procedimientos
concretos de ensenanza. En este sentido, observamos que las mujeres punta-
an siempre mas alto que los hombres tanto en la utilizacion como en los resul-
tados de la interrogacion didactica y de los esquemas. Del mismo modo, las
mujeres obtienen mejores resultados tras la utilizacion de la investigacion
como método de ensenanza.

Por otra parte, podemos verificar también un mayor nivel de utilizacion
de la resolucion de problemas como metodologia de trabajo a favor de los
profesores mas jovenes. Al contrario, los profesores de mayor edad utilizan
mas en su actividad didactica las tutorias académicas y los proyectos.

Con respecto a los objetivos diddcticos, debemos recordar que las
diferencias mds significativas aparecen entre los profesores cuya intencion
principal es la dransmision de informacion» y aquellos otros que pretenden
principalmente «fomentar la aplicacion de los contenidos» /o el «desarrollo de
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actitudes» en los estudiantes. No obstante, podemos observar que los profeso-
res que se plantean como primer objetivo de su actividad docente el «desa-
rrollo de actitudes» utilizan mas estrategias socializadoras (trabajo en equipo,
debate, proyectos) que los profesores que hacen especial hincapié en la «rans-
mision» o en la @plicacion». En este caso parece demostrarse que la estrategia
adoptada por el profesorado se ajusta a la intencion que tiene de su ensenan-
za.

Asimismo, hemos podido comprobar que los profesores que muestran una
mayor predisposicion por el estilo de ensenianza democrdtico tienden a adop-
tar durante su prdctica docente estrategias para la adquisicion y/o desarrollo
de actitudes en los estudiantes (trabajo en equipo, debate dirigido, interroga-
cion didactica, proyectos).

En cuanto a la formacion del profesorado universitario, encontramos que
los profesores que han participado recientemente en algun tipo de actividad o
curso con la intencion de mejorar su funcion docente, tienden a fomentar mas
la participacion en clase a través del trabajo en equipo de sus alumnos que el
resto de profesores que senalan otros motivos de formacion.

Respecto a la variable situacion administrativo-laboral, podemos concluir
que no existen diferencias significativas en las estrategias de ensenanza adop-
tadas por el grupo de profesores funcionarios y el grupo de profesores con-
tratados en la Universidad de La Rioja.

Adentrandonos en la dimension contextual de nuestro estudio, podemos
observar que las variables que mejor explican las diferencias en la prdctica
docente se refieren al Centro y al clima de colaboracion que se vive en el grupo-
clase. Con relacion a la variable «Centro», podemos afirmar que los profesores
del Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales utilizan con mayor fre-
cuencia estrategias para la adquisicion y/o el desarrollo de actitudes en los
estudiantes (trabajo en equipo, debate dirigido, proyectos) que los profesores
adscritos al Cientifico-Técnico. Por el contrario, los profesores del Centro de
Ensenanzas Cientificas y Técnicas utilizan con mayor frecuencia durante sus
clases la leccion magistral y la resolucion de problemas. En nuestra opinion,
estas diferencias constatadas no hacen sino ratificar la “cultura” singular de
cada Centro y su poder de influencia en el desarrollo de la ensefanza uni-
versitaria.

En cuanto al «lima de colaboracion», podemos verificar también su enor-
me trascendencia sobre los procesos de ensenanza y aprendizaje que se acti-
van en el aula universitaria. Los resultados de la investigacion realizada mues-
tran que en aquellas clases donde existe un buen clima de colaboracion entre
profesores y alumnos, se utilizan mds estrategias de ensenianza para el cambio
de procedimientos (interrogacion diddctica, investigacion) y el desarrollo de
actitudes (trabajo en equipo, debate dirigido, proyectos) que en aquellas otras
situaciones donde el clima no es tan bueno.
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Del mismo modo, observamos que [os profesores que imparten sus ense-
nanzas en los tiltimos cursos utilizan con mayor frecuencia el trabajo en equi-
po que los profesores que desarrollan su actividad docente con los grupos de
primero de carrera. Por Gltimo, y en contra de los resultados esperados, no
hemos encontrado diferencias en las estrategias adoptadas por los profesores
segun el numero de alumnos que asisten con regularidad a sus clases. Como
ya deciamos con anterioridad, una posible explicacion vendria por el desco-
nocimiento docente de otras formas mas ricas de interaccion en el aula, asi
como de las rutinas o hdbitos de trabajo fuertemente arraigados en la tradi-
cional ensenanza universitaria.

6.2. En lo referente a los alumnos.

Los resultados descriptivos procedentes de las variables personales (iden-
tidad, caracteristicas personales, experiencias formativas) y contextuales
(Centro de ensenanzas, clima sociorrelacional, etc.) contempladas en nuestro
estudio, revelan el perfil-tipo» de estudiante universitario:

A grandes rasgos, nos encontramos con un estudiante de 21 afos de edad
aproximadamente, que realiz6 Bachillerato en su etapa de estudios previa a la
Universidad. Durante las Ensenanzas Medias, a su juicio, adquirié un nivel de
conocimientos suficiente para afrontar con ciertas garantias de éxito las nue-
vas exigencias universitarias en materia de aprendizaje. Tras finalizar sus estu-
dios preuniversitarios, escogié como primera opcion la carrera que cursa en la
actualidad. Su via de acceso a la Universidad fue la Selectividad, siendo su
nota media en torno al 6,3. A lo largo de su trayectoria académica no ha reci-
bido formacion especifica sobre técnicas de estudio. En lineas generales, suele
atribuir sus éxitos o fracasos académicos a su propia capacidad natural (habi-
lidades, destrezas...) y al esfuerzo personal que realiza durante la actividad de
estudio.

Entre los motivos que le llevaron a escoger la carrera que cursa destacan
por orden de importancia la “vocacion”; las “salidas en el mercado laboral” y
“obtener un titulo universitario”. Durante la practica, por lo general, se plan-
tea como principal objetivo “aprobar todas las asignaturas del curso académi-
co que realiza”. No obstante, y en otro orden de prioridades, también preten-
de “alcanzar la maxima comprension” de la materia objeto de aprendizaje vy,
por ultimo, “obtener las mejores notas posibles”.

En este sentido, parece necesario destacar la paradoja que supone el
becho de que los estudiantes opten a una carrera por “vocacion” y, sin embar-
go, durante la prdactica su principal objetivo sea “aprobar todas las asignatu-
ras”. Como posibles explicaciones a estos datos pueden plantearse diversas
hipotesis. Asi, por ejemplo, una primera haria referencia al pensamiento prag-
matico del sujeto que aprende; segin el cual, para llegar a desempenar la pro-
fesion que siempre ha deseado lo primero de todo es aprobar la titulacion que
le brinda esta posibilidad. Otra, intimamente relacionada con la anterior, es el
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planteamiento que alude a la percepcion de los estudiantes sobre las ense-
flanzas universitarias. Es decir, los objetivos o resultados que se proponen los
estudiantes durante su actividad de estudio en la Universidad se encuentran
fuertemente influenciados por la idea personal que se forman de lo que el con-
texto instructivo les exige (objetivos docentes, estrategias de ensenanza desa-
rrolladas, sistemas de evaluacion...). De acuerdo con este planteamiento, los
enfoques de aprendizaje de los estudiantes no son inamovibles en el tiempo,
evolucionan y se transforman en el contexto educativo donde interaccionan.
Consecuentemente, jpodriamos afirmar que la direccion que toman los estu-
diantes durante su actividad de estudio en la Universidad se encuentra
influenciada por los modos preferentes de ensenar y evaluar del profesorado?

Para intentar vislumbrar el peso de estas variables, hemos analizado sus
modos preferentes de aprendery la percepcion que ellos tienen sobre las prefe-
rencias de ensenar de sus profesores. Como resumen del estudio realizado,
resaltamos a continuacion algunas conclusiones interesantes para la reflexion
y el debate en esta Comunidad universitaria:

v/En primer lugar, podemos observar que el modo preferente de aprender
de los estudiantes entrevistados es sin duda el estudio individual. No
obstante, las explicaciones del profesor son valoradas también de forma
positiva en cuanto a resultados de aprendizaje se refiere. Por el contra-
rio, y desde la opinion del alumnado, /los métodos de aprender menos
eficaces son el estudio acompariado y la enserianza asistida por orde-
nador.

v/Curiosamente, la percepcion de los alumnos sobre lo que opinan sus
profesores sobre los métodos senalados con anterioridad (el estudio
individual, las explicaciones docentes, el estudio acompanado y la ense-
fanza asistida por ordenador) y sus preferencias personales coinciden
en el orden de importancia. Es interesante este resultado pues nos per-
mite pensar que la percepcion o idea que los estudiantes se forman de
lo que el contexto instructivo les exige y les ofrece (la actividad docente),
se proyecta en su _forma concreta de actuar durante el proceso formati-
vo en la Universidad. ;Qué exigen los profesores docentes en materia
de aprendizaje? ;A qué le dan importancia durante las clases? ;Cudl es
el modo preferente de evaluar el aprendizaje?

En este sentido, hemos de volver a recordar que el foco principal del
proceso instruccional investigado es la «dnformacion» y la actividad
docente del profesorado se centra fundamentalmente en la transmision
de contenidos (conceptos, hechos) de un modo eficiente y rentable,
destacando para este fin la leccion magistral, los esquemas, las tutorias
académicas y, como principal recurso de apoyo, la pizarra. Desde esta
perspectiva, es logico pensar que los alumnos esperen de sus profeso-
res «una buena transmision de informacion», bien directamente durante
las clases (a través de una exposicion clara y precisa de sus apuntes,
mediante esquemas que les ayuden a identificar, seleccionar o anotar
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las ideas importantes de la materia...), o bien mediante consultas indi-
viduales (tutorias académicas).

v’Ahora bien, y aunque existen coincidencias en el orden de importancia
entre los modos preferentes de aprender personales y los esperados en
los profesores, los alummnos reconocen como mds eficaz que los profeso-
res su trabajo individual. A su vez, consideran que sus profesores valo-
ran mds en términos de eficacia de aprendizaje su trabajo (explicacio-
nes docentes) que lo que ellos mismos lo hacen. ;No deberiamos pensar
por qué esto es asi? ;Estas discrepancias percibidas restan eficacia en los
procesos de ensenanza y aprendizaje de la Universidad? ;Podriamos
decir que los estudiantes investigados no se encuentran satisfechos con
la calidad de los aprendizajes producidos mediante las explicaciones de
sus profesores? En la medida en que los estudiantes perciben que el
“control” y la “direccion” del aprendizaje recaen sobre la figura de sus
profesores, puede que se genere un cierto sentimiento de «dependen-
cia» incomodo y comprometido para los universitarios investigados. Por
otra parte, la ausencia de otras formas mas ricas de interaccion en el
aula (estrategias socializadoras, por descubrimiento, creativas...) hace
que los estudiantes se vean “obligados” a una actividad de estudio indi-
vidual de enorme importancia para la consecucion de los objetivos de
aprendizaje (sreproducir con cierta exactitud durante los examenes el
«saber proporcionado por los profesores?).

v'En esta misma linea, el bajo nivel de relacion asi como la poca concor-
dancia aparecida entre las preferencias personales de aprender de los
estudiantes y las preferencias esperadas por éstos en sus profesores, nos
hacen presumir una falta de adaptacion del profesorado docente a las
necesidades discentes en el aula universitaria. En este sentido, convie-
ne recordar el bajo nivel de conocimientos que manifiestan tener los
profesores con relacion a las caracteristicas de sus alumnos (habilida-
des, destrezas, intereses, conocimientos previos...).

Para completar la informacion sobre este mismo asunto, hemos de anadir
que los instrumentos de medida mds utilizados por los profesores para evaluar
los aprendizajes de sus alumnos son los exdmenes escritos (con preguntas
abiertas y/0 ejercicios prdcticos). También resulta significativa la opinion de los
estudiantes con relacion al clima sociorrelacional que se vive durante las cla-
ses. Asi, la mayoria de los alumnos valoran de forma negativa las actitudes
cooperativas y/o de apertura entre profesores y estudiantes (percepcion muy
distinta a la manifestada por sus profesores). A la luz de estos resultados,
cabria reflexionar en qué medida influye la actividad docente sobre la per-
cepcion que tienen los estudiantes de su propia relacion con los profesores vy,
de este modo, profundizar sobre sus implicaciones educativas (habitos de
estudio, actitudes hacia la Universidad, autoeficacia percibida, valores acadé-
micos...).
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Planteamos ahora los hallazgos mas relevantes en la dimension prdactica
de los estudiantes universitarios investigados. Para empezar, conviene destacar
que las estrategias generales de naturaleza cognitiva son las mds utilizadas en
el aprendizaje que tiene lugar durante la actividad de estudio en la
Universidad, seguidas de las estrategias de apoyo al procesamiento y, por ulti-
mo, las de naturaleza metacognitiva.

Dentro del grupo de estrategia cognitivas, los estudiantes activan con
mayor frecuencia procedimientos para la adquisicion de informacion (copiar
las exposiciones del profesor, subrayar las ideas importantes, recitar la infor-
macion relevante) y la recuperacion del material informativo almacenado en
la memoria (busqueda de indicios en los examenes, claves, planificacion de
respuestas, libre asociacion), frente a otros procedimientos especificos de codi-
ficacion orientados a elaborar y organizar la informacion de forma significati-
va en su estructura cognitiva (autoexplicaciones personales, metaforas, analo-
gias, clasificaciones, mapas conceptuales, esquemas, resimenes). No es casual
por tanto que las estrategias metacognitivas (entendidas como secuencias de
procedimientos dirigidos a reflexionar sobre los propios procesos de com-
prension), sean también las menos utilizadas por los estudiantes investigados.

Con relacion a las estrategias de apoyo, destacan los procedimientos utili-
zados para aumentar la propia motivacion (orientacion a metas: aprobar, com-
prender, obtener buen expediente), frente a los que se refieren al control y
regulacion del esfuerzo personal durante la actividad de estudio (perseveran-
cia en el trabajo, planificacion del tiempo...) En lineas generales, estos resul-
tados presuponen la falla de habitos de estudio en la muestra de alumnos
investigada.

Resumiendo lo expuesto hasta este momento, parece demostrarse una
cierta relacion entre las estrategias de ensenianza que utilizan de forma gene-
ralizada los profesores y las estrategias generales de aprendizaje que adoptan
los estudiantes en la Universidad. Simplificando mucho, podriamos hablar de
dos momentos basicos durante la actividad de estudio: uno, para “recoger” la
informacién que proporcionan los profesores mediante sus explicaciones en
clase y, otro, para el estudio individual del material informativo. En cuanto a
las estrategias de ensenanza que utilizan los profesores para el procesamiento
de la informacion (fundamentalmente la leccion magistral y los esquemas),
posibilitan en los estudiantes un conocimiento en su forma final, practica-
mente acabado. De este modo, los estudiantes se ven “animados” a actuar con-
forme el profesor solicita (la adquisicion y comprension del material informa-
tivo), utilizando con relativa frecuencia estrategias cognitivas simples centradas
en el conocimiento. Corrobora esto que decimos, el hecho de que sean los
procedimientos de adquisicion y retencion los que caracterizan el proceso cen-
tral del aprendizaje en la mayoria de los estudiantes investigados. En este sen-
tido, las estrategias de adquisicion facilitan una primera codificacion selectiva
de la informacion relevante para el estudiante, acercandole de esta forma a la
comprension “simple” del material informativo. Sin embargo, las estrategias de
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elaboracion y organizacion encargadas de generar estructuras conceptuales
mas complejas y con significado interno para la vida del sujeto que aprende
(un nivel de comprension mas profundo), su utilizacion es ligeramente infe-
rior a la que cabria esperar en un ambiente universitario. Esto explica que las
estrategias metacognitivas encargadas de planificar y controlar los propios pro-
cedimientos cognitivos (por ejemplo, los relativos a la elaboracion y la orga-
nizacion del material de aprendizaje) sean también las menos utilizadas de las
diversas estrategias analizadas.

Por otra parte, y en un segundo nivel de aproximacion al estudio de las
estrategias de aprendizaje, hemos podido constatar diferencias significativas
durante la actividad de estudio segln las caracteristicas personales y contex-
tuales de los sujetos investigados. Asi, por ejemplo, observamos que el sexo
influye en la utilizacion de estrategias cognitivas y de apoyo al procesamiento
de la informacion, siendo en ambas variables superior la media obtenida por
las mujeres. Por tanto, es prudente pensar que las mujeres tiendan a ser mas
activas, autbnomas y constantes durante el estudio que los hombres, dedican-
do mas tiempo y esfuerzo a planificar, estructurar y organizar el material de
aprendizaje.

Con respecto a las experiencias formativas, las variables que mds y mejor
explican las estrategias adoptadas durante la actividad de estudio son los
«conocimientos previos». En sintesis, observamos que los estudiantes que han
adquirido un buen nivel de conocimientos durante las Ensefianzas Medias, con
buenos resultados académicos en las diferentes fases de acceso a la
Universidad y que han recibido algin tipo de formacion sobre técnicas de
estudio, adoptan un comportamiento mas estratégico (a nivel cognitivo, meta-
cognitivo y de apoyo) durante el estudio universitario. Consecuentemente, los
conocimientos previos de los alumnos deberian considerarse como un factor
predictor de la actividad y el rendimiento académico en el aula universitaria.

En otro orden, destacar también que los alumnos con mejores notas
durante las Ensenianza Medias en asignaturas consideradas de Letras» (matri-
culados en su mayoria en el Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y
Sociales), obtienen puntuaciones mas altas en estrategias de naturaleza cog-
nitiva que aquellos alumnos que presentaban mejor expediente en asignatu-
ras de «Ciencias» (pertenecientes en la mayoria de los casos al Centro de
Ensenanzas Cientificas y Técnicas). De acuerdo con estos datos, cabria pensar
que cada modalidad de ensenanzas preuniversitarias (Ciencias / Letras), por su
tematica, por su contenido, por los modelos de ensenanza establecidos, por
su tradicion o cultura académica, exigen unas capacidades y destrezas (escu-
char, repetir, elaborar, organizar, transferir...) que predisponen a los estudian-
tes a adoptar unas estrategias particulares de aprendizaje durante la actividad
de estudio en la Universidad. Desde esta perspectiva, seria conveniente
ampliar y enriquecer los procesos de aprendizaje de los estudiantes en sus
ambientes especificos de ensenianza universitaria, de manera que sean capa-
ces de usar estratégicamente todos sus recursos y potencialidades en situacio-
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nes o realidades distintas a las acostumbradas (aspecto muy importante para
el mundo laboral préoximo al que tendrin que amoldarse continuamente).

En esta misma linea, se pueden apreciar diferencias significativas en las
estrategias cognitivas seguin los alumnos realicen o no algiin trabajo remune-
rado al margen de su actividad puramente acadéemica. En este caso, los alum-
nos que ademas de estudiar trabajan parecen mas activos durante los proce-
sos de adquisicion, codificacion y recuperacion del material informativo, pro-
bablemente por la necesidad de “construir” de forma autbnoma un conoci-
miento al que no pueden acceder con regularidad mediante las clases presen-
ciales.

Con relacion a las variables de «ipo psicologico» en nuestra investigacion
(objetivos personales de aprendizaje, estilos atribucionales, motivos para la
eleccion de carrera, modos preferentes de aprender), resullan todas ellas deter-
minantes del comportamiento estratégico que adoptan los estudiantes durante
su actividad de estudio. Segun los resultados obtenidos, podemos afirmar que
los estudiantes cuyo objetivo principal es aprobar, que atribuyen sus resulta-
dos académicos a factores externos (generalmente al profesorado) o a su inca-
pacidad personal (habilidades, destrezas), y que se caracterizan por un tipo de
motivacion extrinseca (eleccion de la carrera por el mero hecho de tener un
titulo universitario), tienen una actitud mas pasiva en los procesos de cons-
truccion del aprendizaje que aquellos otros que adoptan un enfoque mas com-
petitivo o profundo durante la practica.

Concretando mas los datos relativos a los estilos atribucionales, podemos
concluir que los estudiantes investigados adoptan un papel mas activo en las
estrategias cognitivas, metacognitivas y de apoyo cuanto mas confian en sus
propias posibilidades y menores son sus creencias de que son los profesores
los responsables de sus éxitos o fracasos.

Asimismo, resultan significativas las diferencias encontradas en el com-
portamiento estratégico de los estudiantes segin sus preferencias personales
de aprender. De acuerdo con la opinion emitida, podemos decir que [os estu-
diantes aprenden con mads efectividad cuando se les ensena con sus modos pre-
Sferentes de aprender, utilizando con mayor frecuencia estrategias de natura-
leza cognitiva y de apoyo al procesamiento de la informacion. Desde esta pers-
pectiva, conocer los estilos personales de aprender en los estudiantes puede
convertirse en un buen recurso docente para mejorar la calidad de los apren-
dizajes producidos en el aula, asi como para desarrollar y potenciar nuevas for-
mas de aprender (a través del trabajo colaborativo, mediante la resolucion de
problemas, a través de proyectos...), imprescindibles para afrontar con ciertas
garantias de éxito las nuevas demandas del contexto socio-laboral en el que
nos encontramos inmersos.

Finalmente, sobre las variables contextuales que enmarcan la actividad de
estudio en la Universidad, resaltar la importancia que tienen el clima socio-
rrelacional y los sistemas de evaluacion docente en el uso estratégico de los dife-
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rentes procedimientos de aprendizaje. En primer lugar, podemos observar que
los alumnos que perciben un buen clima sociorrelacional en el contexto ins-
tructivo (Centro, aula) utilizan mis estrategias de aprendizaje (cognitivas,
metacognitivas y de apoyo) que los alumnos que afirman lo contrario, resul-
tando a nivel de producto» un rendimiento académico mayor cuando predo-
minan las actitudes cooperativas y de intercambio de informacién entre los
diferentes agentes educativos.

En esta misma linea, podemos afirmar que el entorno de la evaluacion
condiciona la forma de aprender del alumnado. Es decir, las estrategias gene-
rales que utilizan los estudiantes en el aprendizaje que tiene lugar durante su
actividad de estudio dependen en buena medida de los exdmenes esperados
o imaginados en sus profesores. Asi las cosas, los estudiantes adoptan una
actitud mds estratégica [rente al aprendizaje cuando se les evaliia asidua-
mente a traveés de trabajos individuales o grupales: utilizan mas estrategias cog-
nitivas (para buscar, seleccionar, elaborar, organizar y recuperar el material
informativo), estrategias metacognitivas (para planificar, dirigir y modificar el
funcionamiento cognitivo) y de apoyo al procesamiento (para regular su
esfuerzo, de busqueda de ayuda, mediante el aprendizaje con otros). Desde
esta oOptica, los trabajos como sistema de evaluacion formativa en el aula uni-
versitaria, ofrecen una gran oportunidad diddctica para que los estudiantes
puedan construir aprendizajes significativos para su vida personal yy profesio-
nal futura (no olvidemos que su utilidad parece ir mas alld del mero dmbito
cognitivo: habitos de estudio, autorregulacion del esfuerzo, cooperacion, res-
ponsabilidad, organizacion del tiempo, busqueda de ayuda...).

Por otra parte, cuando la evaluacion se centra en exdmenes escritos con
preguntas abiertas (explicar con cierta amplitud determinados aspectos del
material informativo, organizar ideas, presentar una estructura, exponer las
ideas principales, mostrar comprension...) los alumnos utilizan mds estrate-
gias de naturaleza cognitiva durante el proceso de estudio. Estos datos vienen
a confirmar que /a actividad del estudiante universitario se ajusta en gran
medida al tipo de evaluacion predominante en la actividad docente.
Corrobora esto que decimos, el hecho de que los alumnos que son evaluados
con relativa frecuencia a través de exdmenes escritos con ejercicios o casos
prdcticos utilizan mads estrategias de naturaleza metacognitiva que en aque-
llas situaciones donde esta modalidad de examen no es tan frecuente.

Por Gltimo, son interesantes las diferencias observadas en la actividad de
estudio de los alumnos segin el Centro donde se desarrollan los procesos de
ensefanza y aprendizaje. Asi, los alumnos que cursan sus estudios en el
Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales tienden a utilizar mas estra-
tegias cognitivas y de apoyo al procesamiento que los estudiantes matricula-
dos en el Centro de Ensenanzas Cientificas y Técnicas. De acuerdo con estos
resultados, podriamos afirmar que la «cultura» singular de cada Centro, sus
contenidos curriculares, las caracteristicas de los planes de estudio, los siste-
mas de evaluacion predominantes, contribuye a configurar las actitudes y
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orientaciones estratégicas de los estudiantes hacia el aprendizaje. Pero, sobre
todo, queremos insistir en el peso de las estrategias de ensenanza adoptadas
por los profesores en cada uno de los Centros descritos. El hecho generaliza-
do de que los profesores del Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales
utilicen con mayor frecuencia estrategias para la adquisicion y el desarrollo de
actitudes (trabajo en equipo, debate dirigido, proyectos...) influye sobre la
forma de aprender de los estudiantes y, por tanto, en el clima sociorrelacio-
nal que se genera en el contexto del aula. Sin duda, estas razones pueden
resultar suficientes para que los estudiantes adopten un papel mas activo
durante los procesos de aprendizaje y asuman un mayor grado de responsa-
bilidad (compartida entre profesores y alumnos y de estos entre si) en la cons-
truccion del conocimiento.

6.3. Valoracion global y propuestas de mejora.

Como resumen final de todo lo expuesto hasta ahora, podriamos decir
que las estrategias de ensenanza y aprendizaje analizadas en esta Universidad
responden fundamentalmente a un «<modelo tradicional de transmision-recep-
cion» centrado en la figura del profesor. En esta linea, la mayoria de los pro-
fesores adoptan durante su actividad docente estrategias para el cambio de
conocimientos, con la intencion principal de que los estudiantes adquieran y
comprendan los contenidos basicos de las diferentes materias de aprendizaje.
Sin embargo, el hecho de que s6lo un cierto nimero de profesores opte por
estrategias para el cambio de procedimientos y/o el desarrollo de actitudes, no
debe llevarnos a la creencia de que son objetivos poco relevantes para la
muestra de profesores investigada, sino que son mas bien intenciones de
caracter implicito o latente, como es el caso de muchos docentes que impar-
ten sus ensefanzas mediante la Jeccion magistral> porque es la que mejor
conocen o porque es el método de ensenanza con el que realmente se sien-
ten seguros.

Desde esta Optica, y en lineas generales, los profesores prestan mds aten-
cion al dominio disciplinar (contenidos de las asignaturas que imparten) que
a los aspectos piscopedagogicos (principios y leyes que rigen los procesos de
ensenanza y aprendizaje), y se relaciona en algunos casos con un desconoci-
miento importante de las caracteristicas de sus alumnos (habilidades, actitudes,
conocimientos previos, intereses...). El recurso de apoyo por excelencia duran-
te el proceso instructivo es la pizarra. Las principales diferencias en las estra-
tegias de ensenanza vienen determinadas por una serie de variables de cardc-
ter personal y propias del contexto donde se desarrolla la practica docente.
Entre ellas, destacamos los objetivos o resultados esperados por el profesor, su
formacion docente, el estilo personal de ensenar, el Centro donde imparten las
ensenanzas y el clima de colaboracion en el contexto instructivo.

De igual modo, podemos afirmar que /la wensenanza transmisiva» predo-
minante en la realidad educativa investigada, influye de forma significativa en
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las estrategias generales de aprendizaje que adoptan los estudiantes durante su
actividad de estudio. Al inducir a los alumnos (consciente o inconscientemen-
te) a modalidades basicas de adquisicion y tratamiento de la informacion
(mediante la transmision de conocimientos en su forma pricticamente acaba-
da), se frena la utilizacion de estrategias cognitivas mas complejas (elabora-
cion, organizacion) que facilitan la construccion y transformacion personal del
contenido en aprendizajes significativos. Todo ello explica, en parte, la poca
utilizacion de estrategias metacognitivas (basadas en la reflexion y en la recti-
ficacion subsiguiente a la critica personal) o de apoyo (dirigidas a optimizar el
propio procesamiento de la informacion), asi como la realizacion de tareas y
actividades de estudio de forma individual.

Por otra parte, debemos subrayar la influencia de los modos preferentes
de evaluar del profesorado en las estrategias de aprendizaje adoptadas por los
estudiantes. En esta misma linea, conviene destacar otros factores personales
y contextuales determinantes del comportamiento estratégico del estudiante
universitario durante su actividad de estudio: los conocimientos previos, los
objetivos personales de aprendizaje, los estilos atribucionales, la motivacion,
los modos preferentes de aprender, el Centro donde realiza sus estudios y el
clima sociorrelacional del grupo-clase.

En consecuencia, uno de los desafios mas inmediatos en esta Universidad
debe ser enseniar a los estudiantes aquellos conocimientos )/o procesos que les
pongan en disposicion de aprender de forma autonoma y responsable, mucho
mas importante que la transmision de grandes bloques de contenidos suscep-
tibles de sufrir una rdapida obsolescencia en la nueva Sociedad de la
Informacion y del Conocimiento» en la que nos encontramos inmersos.

Por otra parte, la formacidon universitaria y capacitacion profesional que
la nueva sociedad y el mercado laboral demandan, nos lleva a reconsiderar
ademds del componente académico de la ensenanza una “dimension huma-
na” que también prepara para la posterior actuacion profesional de los estu-
diantes. Todo ello, justifica la necesidad de producir cambios innovadores en
los procesos de enserianza y aprendizaje que tienen lugar en la Universidad.
Esta opinion es también compartida por la mayoria de los profesores partici-
pantes en los Grupos de Discusion desarrollados en la investigacion.

Una consideracion especial merece, desde nuestro punto de vista, las pro-
puestas de mejora realizadas por estos mismos profesores durante las sesiones
de trabajo que tuvieron lugar en una primera fase del estudio. No obstante,
deseamos matizarlas y enriquecerlas a partir de los resultados finales obteni-
dos en la investigacion:

1. En primer lugar, parece necesario favorecer la “profesionalizacion” de
la ensenanza mediante una formacion inicial y continua en todas las
dimensiones de la funcion docente del profesor universitario:

v Tedrica: conocimientos psico-pedagdgicos.
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v/ Técnica: estrategias didacticas.
v Volitiva: compromiso y desarrollo.
v Social: actitudes de cooperacion y participacion activa.

Respecto a los argumentos que justifican esta propuesta, es preciso
recordar que la mayoria de los cursos o actividades formativas que rea-
lizan los profesores investigados corresponden a iniciativas interuni-
versitarias (congresos, jornadas, seminarios), con la intencion de
aumentar su formacion cientifica en una materia concreta. Desde esta
perspectiva, pensamos que el cambio e innovacion de la ensefianza en
esta Institucion no puede llegar a materializarse. Para ello, es necesa-
rio que el profesorado se implique y comprometa con su propia for-
macion docente. Asi, mas alla de realizar cursos estandar, la
Universidad debe diseriar una estrategia formativa profunda y con
continuidad en el tiempo, dando especial protagonismo en su desarro-
llo a los Departamentos docentes como principales espacios de refle-
xion y convivencia del profesorado. En este sentido, el papel dinami-
zador de los lideres departamentales puede resultar crucial para la for-
macion de verdaderos «grupos de trabajo» capaces de generar planes
de accion que supongan el desarrollo de todos los profesores y, por
tanto, de la propia unidad departamental.

Por otra parte, consideramos interesante la creacion de un Centro o
Instituto que, a semejanza de lo que ya ocurre en otras universidades
de nuestro entorno, tenga como objetivo fundamental mejorar los pro-
cesos de ensenianza 'y aprendizaje en la Universidad. Dentro de su
estructura organizativa, cabria destacar dos niveles de igual importan-
cia e intimamente relacionados:

v Un equipo de expertos en formacion y desarrollo del profesorado uni-
versitario. Ademas de canalizar e incentivar la formacion de todos los
profesores en el seno de sus Departamentos (en estrecha colaboracion
con los lideres depariamentales), sus funciones podrian ser las siguien-
tes:

a) Proporcionar asesoramiento individualizado a los profesores en
aquellos aspectos en los que quieran mejorar. Asi, por ejemplo,
hemos detectado a través de los Grupos de Discusion una preo-
cupacion docente que gira en torno al desconocimiento de como
aprenden los alumnos y, consecuentemente, como deben ense-
far.

b)  Promover, incentivar y apoyar el desarrollo de lineas de investiga-
cion-accion colaborativa en/desde la propia prdactica educativa
(por ejemplo, proyectos de innovacion y mejora de los procesos
de ensenanza y aprendizaje en el aula universitaria), que revier-
tan en el desarrollo profesional docente.
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¢) Promover la formacion de «grupos de apoyo» entre profesores, con
el fin de acentuar el trabajo colaborativo, mejorar las relaciones
sociales entre companeros y abordar con un caricter interdiscipli-
nar el estudio de casos particulares sobre la prictica educativa.

d) Impartir cursos u organizar <alleres de trabajo» ajustados a las
necesidades e intereses del profesorado docente en el espacio tem-
poral donde se ejercita. Estas actividades “autoformativas” deberi-
an ir dirigidas a la resolucion de problemas o dificultades con-
cretas que se pueden encontrar los profesores a lo largo de su
carrera docente (estrategias de ensenanza para favorecer la parti-
cipacion de los estudiantes, como aprenden los estudiantes en
nuestra Universidad, instrumentos y estrategias evaluativas en el
contexto universitario, posibilidades didacticas de las nuevas tec-
nologias...)

e) Crear un ondo de recursos diddcticos> (material escrito, instru-
mentos de evaluacion diagnostica, materiales audiovisuales, pro-
yectos e iniciativas pedagogicas, etc.) que ayuden a los profeso-
res a descubrir o experimentar nuevas formas de interaccion en el
aula universitaria y que puedan ser utilizados durante el desarro-
llo de la ensenanza.

) Evaluar el equipamiento y el estado de los recursos diddcticos en el
aula universitaria, de modo que contribuya a mejorar las condi-
ciones en las que se lleva a cabo el proceso de ensenanza y
aprendizaje.

g) Informar periodicamente a todos los profesores y Departamentos
docentes sobre experiencias didacticas y lineas de investigacion-
accion en el aula universitaria, contactos con otras universidades
y grupos de investigacion, materiales o recursos de apoyo a la
docencia que dispusiera este Centro, oferta y calendario de cur-
sos, talleres, proyectos de innovacion y grupos de trabajo, etc.

v Un servicio de orientacion al estudiante universitario. Por razones
obvias, este grupo de expertos deberia trabajar en estrecha colabora-
cion y coordinacion con el equipo dedicado a la formacion y desarro-
llo del profesorado docente. Desde esta cultura colaborativa, podriamos
destacar las siguientes funciones:

a) Disenar y aplicar instrumentos para la evaluacion diagnostica de
posibles deficiencias de los alumnos en materia de aprendizaje. El
Cuestionario que hemos elaborado para esta investigacion
(CEAUR-2) podria servir para obtener una primera aproximacion
al respecto; no obstante, somos conscientes de la necesidad de
ampliarlo y enriquecerlo con otras formas de intervencion e ins-
trumentos de medida complementarios.
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Disenar y desarrollar programas orientados a la formacion espe-
cifica de los estudiantes universitarios en estrategias de aprendi-
zaje. A la vista de los resultados obtenidos en nuestra investiga-
cion, algunos de estos cursos deberian ir dirigidos a potenciar y
desarrollar las estrategias de elaboracion, organizacion, metacog-
nicion y de apoyo al procesamiento.

Organizar conferencias y encuentros entre profesores, estudiantes
y otros agentes sociales del entorno (empresarios, organismos
gubernamentales...) que permitan analizar y reflexionar de forma
colaborativa sobre la realidad social, laboral y educativa en la que
se proyecta la actividad universitaria.

Orientar a los estudiantes desde su ingreso y permanencia en la
Universidad, tanto desde el punto de vista académico (itinerarios
de formacion, modos de abordar el estudio universitario, exigen-
cias en materias de aprendizaje, salidas profesionales...) como
desde el aspecto humano.

Informar periodicamente a los estudiantes sobre las distintas acti-
vidades, medios y recursos (materiales, humanos) de apoyo a la
actividad de estudio en la Universidad (promocionando y divul-
gando los servicios que ofrece y los programas que desarrolla).

Por ultimo, debemos insistir en la necesidad de revalorizar la funcion
docente del profesorado universitario. Consideramos necesario un
mayor reconocimiento institucional de la actividad docente del profe-
sorado universitario, haciendo expreso su valor como en el caso de la
funcion investigadora (en los procesos selectivos, de promocion, de
dotacion de recursos, etc.).
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Anexos

ANEXO I
e LEYES ORGANICAS:

Ley de Creacion 17/1992 de 15 de junio de la Universidad de La Rioja (B.O.E.
19-6-92).

Ley General 14/1970 de 4 de agosto de Educacion y Financiacion de la Reforma
Educativa (B.O.E. 6-8-70).

Ley Orgdnica 3/1982 de 9 de junio de Estatuto de Autonomia de La Rioja (B.O.E.
19-6-82).

Ley Orgdnica 11/1983 de 25 de agosto de Reforma Universitaria (B.O.E. 1-9-83).
Ley Orgdnica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades. (B.O.E. 24-12-01)

e REALES DECRETOS:

Real Decreto 2360/1984, de 12 de diciembre (B.O.E. 14-1-85), por el que se esta-
blece las funciones de los departamentos universitarios.

Real Decreto 185/1985, de 23 de enero (B.O.E. 1-2-85), por el que se regula el
tercer ciclo de estudios universitarios, la obtencion y expedicion del Titulo de Doctor y
otros estudios postgraduados.

Real Decreto 1296/1995, de 21 de julio (B.O.E. 15-9-95), por el que se aprueban
los Estatutos de la Universidad de La Rioja.

Real Decreto 1947/1995, de 1 de diciembre (B.O.E. 9-12-95), por el que se esta-
blece el Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades.

Real Decreto 1044/2003, de 1 de agosto (B.O.E. 11-9-03), por el que se establece
el procedimiento para la expedicion por las universidades del Suplemento Europeo al
Titulo.

Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre (B.O.E. 18-9-03), por el que se esta-
blece el sistema europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titilaciones uni-
versitarias de cardcter oficial y validez en todo el territorio nacional.
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ANEXO I
TEST PARA LA VALIDACION DEL CUESTIONARIO DE LOS PROFESORES

Le agradecemos sinceramente su colaboracion como experto en la
validacion del cuestionario adjunto (CEAUR I.- Cuestionario sobre estra-
tegias de ensefianza en el aula universitaria).

-  Nombre:

- Apellidos:

- Universidad:

- Departamento:

- Area de conocimiento:

- Cargo:

1. ;Considera que estin expresadas con claridad las instrucciones para responder al
cuestionario? [ SI d NO

o Propuesta de mejora: . . ........ ... ...

2. (Cudl es su valoracion sobre el aspecto formal y/o presentacion del cuestionario?

EXCELENTE MUY BUENA BUENA REGULAR MALA
O 4 a a a
o Propuesta de mejora: . .. ... ... ...

3. Teniendo en cuenta los destinatarios (profesorado docente en el dmbito universita-
rio), sconsidera que el lenguaje empleado es el adecuado?

ST d NO

ST dNO
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¢Cudl es su valoracion sobre la longitud del cuestionario?
EXCESIVA ADECUADA CORTA
a a N

A continuacion le presentamos determinados elementos que conforman la perso-
nalidad y naturaleza de nuestro cuestionario. 4Cudl es su valoracion global sobre los
elementos indicados? Senale con una cruz la casilla que esté mds proxima a su opi-
nién teniendo en cuenta la siguiente escala:

E:...... Excelente
MB:...Muy Buena

R:.....Regular
M.:....Mala
DIMENSIONES | VARIABLES DE MEDIDA PREGUNTAS VALORACION EN
CUESTIONARIO CONJUNTO

PERSONAL e Sexo, edad. o 12, E MB B R M
e Titulo académico, * 9 11,12, 13, O O o aQa
experiencia docente, 14. I R [ R R |
experiencia profesional,
formacion permanente,
conocimientos previos. E MB B R M
e Estabilidad laboral, 10,15 732,17, | @ QO O O O
objetivos didacticos, 18, 16.
motivacion, rasgos de
personalidad, percepcion.

CONTEXTUAL ¢ Centro, departamento, ® 34,5 19,0, E MB B R M
area, clima, titulacion, 20, 21. O O o aQa
plan de estudios,
infraestructura y recursos.

e Curso, asignatura®, ratio,| * 7, 8, 22, 19 E MB B R M
tipo de aula, clima a o o o a

PRACTICA e Procedimientos de ® 23 24 E MB B R M
ensefanza, recursos O O o aQa
didacticos

RESULTANTE ¢ Autoeficacia percibida ® 23 24 E MB B R M

I R [ R R |
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7. ¢(Considera necesario anadir algin elemento (dimension, variable, pregunta...) a
los presentados en el cuadro anterior? [ SI d NO

e Por favor, en caso afirmativo diga cudles: . .. ....... ... . ... .

8. Considera necesario suprimir algin elemento (dimension, variable, pregunta...) a
los presentados en el cuadro anterior? [ ST d NO

e Por favor, en caso afirmativo diga cudles: . . .. ... ... ..o

9. Haga por favor un comentario al cuestionario:

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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ANEXO III

TEST PARA LA VALIDACION DEL CUESTIONARIO DE LOS ALUMNOS

Le agradecemos sinceramente su colaboracion como experto en la valida-
cion del cuestionario adjunto (CEAUR II.- Cuestionario sobre estrategias
de aprendizaje en el aula universitaria).

- Nombre:

- Apellidos:

- Universidad:

- Departamento:

- Area de conocimiento:

- Cargo:

1. ¢Considera que estin expresadas con claridad las instrucciones para responder al
cuestionario? [ SI d NO

o Propuesta de mejora: . .. ... ... ...

2. ¢Cudl es su valoracion sobre el aspecto formal y/o presentacion del cuestionario?

EXCELENTE MUY BUENA BUENA REGULAR MALA
O a o 0 .|
o Propuesta de mejora: . ... ..... ... ... ...

3. Teniendo en cuenta los destinatarios (estudiantes universitarios), ;considera que el
lenguaje empleado es el adecuado?

4 SI d NO

a1 SI d NO

5. ¢Cudl es su valoracion sobre la longitud del cuestionario?
EXCESIVA ADECUADA CORTA
a 4 4
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6. A continuacion le presentamos determinados elementos que conforman la perso-
nalidad y naturaleza de nuestro cuestionario. ;Cudl es su valoracion global sobre los
elementos indicados? Senale con una cruz la casilla que esté mas proxima a su opi-

nién teniendo en cuenta la siguiente escala:

E:.....Excelente
MB:...Muy Buena

R:.....Regular
M.....Mala
DIMENSIONES VARIABLES DE MEDIDA PREGUNTAS VALORACION EN
CUESTIONARIO CONJUNTO
PARTE 14 E MB B R M
PERSONAL e Sexo, edad. o (1); (2). g oo oo aa
e (Via de acceso), e (9, 10); (7.1, o O o aa
(conocimientos previos), 8, 11, 12, 13,
(experiencia laboral). 14); (7).
¢ (Objetivos aprendizaje), e (15); (16.1, E MB B R M
(estilos atribucionales), 16.2, 16.3); O O o o
(motivacion), (modos (17); (18.1).
preferentes de aprender).
CONTEXTUAL PARTE 14 E MB B R M
¢ (Centro), (titulacion), e (3); (4); 5); g O O g a
(especialidad), (clima- (16.9)
centro).
o (Curso®, (asignaturas®), | o (*); (*); (18.2, E MB B R M
(actividad docente) , 19); (16.5) o O o aa
(clima-aula)
PARTE 2¢
PRACTICA o (Estrategias cognitivas); o (Items: 1 a 21); FE MB B R M
(estrategias metacognitivas);| (Items: 22a 28); | W O I 1
(estrategias de apoyo). (Items: 29 a 46)
RESULTANTE e (Aprendizaje asociativo); | Variables presagio | E MB B R M
(aprendizaje constructivo | parte 1 (Items: | O O O O
de logro); (aprendizaje 15, 16, 17,
constructivo profundo) 18..) +
Variables proceso
parte 2° (tipo de
estrategias con
subdivision)

258




ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

7. ¢(Considera necesario anadir algin elemento (dimension, variable, pregunta...) a
los presentados en el cuadro anterior? [ SI d NO

e Por favor, en caso afirmativo diga cudles: . .. ....... ... . ... .

8. Considera necesario suprimir algin elemento (dimension, variable, pregunta...) a
los presentados en el cuadro anterior? [ ST d NO

e Por favor, en caso afirmativo diga cudles: . . .. ... ... ..o

9. Haga por favor un comentario al cuestionario:

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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ANEXO IV

PROTOCOLO PARA EL SEGUIMIENTO Y
ANALISIS DE LOS GRUPOS DE DISCUSION

e Fecha de la sesion de trabajo:

e  Grupo n%

e Centro de Ensefianzas:

e Numero de profesores participantes: [d Hombres [ Mujeres

1. Cuestiones para la discusion:

a) Qué variables pueden predecir el desarrollo de una ensenanza de calidad en el
aula universitaria.

b) Qué exigis a los alumnos en vuestras asignaturas.

) Qué estrategias de ensenanza utilizais para facilitar el aprendizaje en vuestras
asignaturas.

d) Cual seria vuestra propuesta para mejorar la calidad de la ensenanza en la
Universidad de La Rioja.

2. Clima en el que se desarrolla la sesion:

(J Bueno
OBSERVACIONES:
(d Regular

d Malo
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ANEXO V

CEAUR-1. CUESTIONARIO SOBRE ESTRATEGIAS DE ENSENANZA EN EL
AULA UNIVERSITARIA.

(No rellenar)
-Titalacion: . ............. .. ... ...
- N° del cuestionario: 11
- Tipo de asignatura: [ 7Troncal A Obligatoria
-Curso: ... d1°3°4e

ORIENTACIONES PARA RESPONDER AL CUESTIONARIO

e Este cuestionario ha sido disenado para analizar las estrategias de ensefian-
za utilizadas durante las clases en las que se imparten materias de cardcter
obligatorio para los estudiantes universitarios. Es verdad que las estrategias uti-
lizadas pueden variar de asignatura a asignatura, segun el curso, etc. Asi pues,
para no entrar en disquisiciones interminables, intente responder pensando
enla “Titulacion”, el “Curso”y el tipo de “Asignatura” indicado con ante-
rioridad.

e No existen respuestas correctas o incorrectas. Cada situacion presenta
unas circunstancias personales y se desarrolla en contextos educativos distintos.

e la informacion recogida serd util en la medida que sea sincero/a en sus res-
puestas. Tal vez algunas cuestiones le parezcan muy personales, no se preocu-
pe y recuerde que todos los datos serdn tratados de forma confidencial.

e Fl cuestionario dispone de un glosario que le resultard util para responder
determinadas preguntas sobre estrategias de ensenanza.

e MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION.

AUTOR: FERMIN NAVARIDAS NALDA.
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e Recuerde que sus respuestas deben referirse al tipo de asignatura
(Troncal / Obligatoria) y curso indicado (no a otras posibles asigna-

turas que Vd. esté impartiendo).

1. Usted es...
(1 Hombre
d Mujer

2. ¢Qué edad tiene? afnos.

3. ¢Cual es el Centro en el que Vd. se encuentra adscrito?

(1 Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales.

[d Ensenanzas Cientificas y Técnicas.

4. ¢Cual es su Departamento?

5. ¢A qué Area de conocimiento pertenece? .

6. ¢Cual es el namero aproximado de alumnos que asisten con regularidad a su

clase?

7. ¢Cual es su Titulacion Académica?
[ Licenciado [ Doctor

4 Otros:

8. Por favor, indique su situacion administrativo-laboral:

d Permanente [ Asociado tiempo completo

[JAyudante 4 Otros:

[d Asociado tiempo parcial

9. Experiencia docente en el ambito universitario

anos.

10. (Tiene experiencia profesional (no docente) que guarde relacién con la

asignatura que imparte? [ SI

dNO

11. ¢Ha participado durante los dos iltimos afios en algin tipo de actividad o
plan de fomacion destinado al profesorado universitario?

81 O NO

> Por favor, en caso afirmativo:

11.1.- Senale con una cruz el TIPO de
actividad en la que ha participado:

111.2.- Indique, por orden de importancia,
los MOTIVOS de su participacion (ponga el
n° 1 a su primera eleccion, el n® 2 a la si-
guiente y asi sucesivamente hasta llegar al
motivo menos importante).

[ Cursos disenados por la Universidad de
La Rioja.

[ Iniciativas interuniversitarias (congresos,
jornadas, seminarios ...)

[ Iniciativas desarrolladas en su
Departamento

[J Aumentar mi formacion cientifica en una
materia especifica.

[ Mejorar mi funcion docente en el aula
universitaria.

[ Obtener méritos y/o reconocimientos
administrativos.
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12. En su opinidn, ;cuil es su nivel de conocimiento sobre los siguientes aspec-
tos? (Senale con una cruz la casilla que corresponda a cada caso).

Malo Regular Bueno Muy Bueno Excelente
- Contenidos de la asignatura | | | | |
seleccionada que Vd. imparte.
- Teorias psico-pedagogicas | | | a |
(principios y leyes fundamentales

que rigen los procesos de
ensenanza-aprendizaje).

- Estrategias de ensenanza para | | | a |
la practica docente.

- Caracteristicas de sus alumnos | d | d |
(habilidades, actitudes, intereses,
conocimientos previos, etc.)

13. Seiale, por orden de importancia, sus objetivos diddcticos para la asigna-
tura indicada. A lo mejor piensa que todos son igual de importantes; sin embar-
go, puestos a elegir ;cudl seria su orden de preferencia? (Asigne el n°l a su pri-
mera eleccion, el n°2 a la siguiente y asi sucesivamente hasta llegar al menos
importante).

(.- Transmitir los contenidos (conceptos, hechos) fundamentales de modo eficiente
y rentable (la adquisicion y comprension de conocimientos).

.- Facilitar la adquisicion y/o desarrollo de actitudes y valores en los estudiantes
(el desarrollo personal).

.- Fomentar la aplicacion de los contenidos en diversidad de contextos (el desa-
rrollo de habilidades y destrezas).

.- Otros:

14. A continuacidon encontrara un conjunto de afirmaciones en relacion con
distintos aspectos de la ensefianza. Por favor, indique su grado de identifi-
cacion con el contenido de cada una de ellas segin la siguiente escala:

L
-

TD: Totalmente en desacuerdo
D: En desacuerdo
L. Indiferente
A: De acuerdo
TA: Totalmente de acuerdo

000348
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D D I A TA
- Resulta inatil planificar mucho la ensenanza, cuando
en la Universidad solo se valora la investigacion ... d d | [

- Al menos para mi, la funcién docente del profesor
universitario es mucho mds importante que la funcion

INVestigadora ......ooooeeeiieiiiiii d d | [

- Es poco lo que se puede hacer a nivel docente, cuando
los alumnos cada vez vienen peor preparados a la

Universidad .........cccococoevvvveceieinnnn, | | | | |

- En mi opinién, basta con dominar una asignatura para

SADEra ENSERAT ..vviiiieieeeeieeeeee et | | | | |

- En la actualidad, los alumnos universitarios se caracteri-
zan por su apatia y pasotismo durante las clases d d | [

- Mi experiencia me dice que la verdadera formacion
docente se adquiere con la practica ...........c.coocovviiiinn d d | [

15. En general, el nivel de motivacion o interés que despierta en mi la funcion
docente es:

(d Muy bajo d Bajo (d Medio d Alto (d Muy alto
16. ¢Hasta qué punto esta Vd. de acuerdo con las siguientes afirmaciones?

*Seniale con una cruz la casilla que
corresponda a cada caso, segiin la
siguiente escala:
TD: Totalmente en desacuerdo
D: En desacuerdo
L. Indiferente
A: De acuerdo
TA: Totalmente de acuerdo

Y

000348

- En mi opinién, los alumnos no tienen derecho a
decirle al profesor lo que debe hacerse en clase ...... d d | [

- Cuando yo sé muy bien lo que el grupo necesita,
me molesta que se discutan mis decisiones  .......... d d | [

- Me gusta que los alumnos tomen protagonismo
durante las clases
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- Soy mas bien reacio a colaborar con los alumnos
en las diferentes tareas o actividades de la vida

ACAAEIMICA ..vovveeeeeeeeeeeee e | | | | |

- Durante las clases las decisiones se deben analizar,
discutir y tomar conjuntamente con los alumnos .... [ 4 a B

- Presto continua atencion a las sugerencias u
opiniones de los estudiantes sobre el desarrollo

de 12 enSENANZA o.ovvveveieieeee e | | M| | |

17. En su opinion, ;cuil es el clima de colaboracion que se vive en las siguien-
tes situaciones?

Malo Regular Bueno Muy Bueno Excelente

- En el conjunto de profesores | | | | |
de su Departamento.

- En el conjunto de profesores | | | d |
de su Area

- En el Grupo-Clase A a A 4 |

18. Por favor, seiiale con una cruz el grado en que cada par de adjetivos define
desde su punto de vista el concepto indicado:

<—| Plan de Estudios [———>

Muy Bastante Indiferente Bastante Muy
Conocido 4 4 a ;] 4 Desconocido
Conveniente a 4 a 4 a Inconveniente
Profundo ] a a ] ] Superficial
Abierto a 4 a a 4 Cerrado
Préctico a 4 a ;] a Tedrico
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19. Por favor, sefiale con una cruz eltipo de aula donde habitualmente impar-
te la asignatura seleccionada:

1 Aula tradicional 4 Aula multimedia [ Laboratorio [d Gimnasio [d Otros:

> Abora nos gustaria conocer su valoracion sobre los siguientes aspectos:—¢

Malo Regular Bueno Muy Buena Excelente

- Tluminacion | | | | |
- Sonoridad | d | d |
- Espacio D d a | |
- Posibilidades diddcticas del

mobiliario D d D d D
- Dotacion de recursos didacticos | d | d |
- Otras: | | | | |

20. En general, con respecto al Centro donde desarrolla sus ensefianzas:

=  ;Como es la infraestructura docente (despachos, salas o espacios de encuen-
tros...)?

[ Muy mala [d Bastante mala Suficiente Bastante buena dMuy buena

= sComo es la dotacion de material didactico (fotocopiadoras, ordenadores,
impresoras...)?

d Muy mala [ Bastante mala [QSuficiente [dBastante buena dMuy buena

21. A continuacion encontrara una lista de recursos diddcticos que Vd. puede
estar utilizando durante sus clases. Por favor, sefiale con una cruz la fre-
cuencia con que los utiliza y los resultados pedagogicos obtenidos desde su
experiencia:

206



ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL AULA UNIVERSITARIA

LO UTILIZO

Nunca «—» Siempre

RESULTADO PEDAGOGICO
Malo<«—>» Excelente

1 2 3 4 5 RECURSOS DIDACTICOS 1 2 3 4 5
a o o O Q0 Pizarra a o o o o
4 o o o Q Retroproyector L s e

[
[
[
[
[

OO0 00 Odod
{ Iy W Ry Wy
{ I Ay Wy Wy Wy
OO0 0ddd
OO0 00 Odod

Libro de texto (como manual
basico de la asignatura)

Varios libros y/o revistas
especializadas

Apuntes elaborados por Vd.
de forma individual

Apuntes elaborados en equipo
(con colegas del Area, Dpto..)

Video

Ordenador

Internet

Proyector de diapositivas
Radio-cassette

Otros:

[
[
[
[
[

[ I A Wy Ry oy
{ I Ay Wy
[ I Ay Wy Ry Wy
[ I Iy Wy Wy Iy
OO0 00 Odod

22.Ahora encontrara un listado de procedimientos de enseiianza que Vd. puede
estar utilizando durante sus clases. Por favor, sefiale con una cruz la fre-
cuencia con que los utiliza y los resultados pedagogicos obtenidos desde su

experiencia.

jAtencion! Con el fin de facilitar sus respuestas, en el glosario adjunto al cuestio-
nario encontrara una breve explicacion de cada uno de los procedimientos senala-
dos. No obstante, si no conoce alguno de los procedimientos, por favor, rodee con
un circulo la letra (N) que aparece delante de cada uno de ellos.

LO UTILIZO
Nunca ~<<—> Siempre
1 2 3 4 5

l

PROCEDIMIENTOS

RESULTADO PEDAGOGICO
Malo—<<——> Excelente
1 2 3 4 5

[ I Ry [y ey
OO0 0Ododod
[ I Wy [y Wy
0000 OdOd
[ I Ty [y Sy

(N) Phillips 6/6

(N) Seminario

(N) Dialogos simultaneos

(N) Trabajo en equipo

(N) Role-playing (dramatizacion)
(N) Debate dirigido

OO0 0odOdod
OO0 ododod
| I W iy [y Wy
| I W iy [y Iy
[ I W [y iy
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LO UTILIZO RESULTADO PEDAGOGICO
Nunca <<—> Siempre Malo<<—> Excelente
1 2 3 4 5 PROCEDIMIENTOS 1 2 3 4 5

o o a a o (N) Ensefanza programada a g o o a
asistida por ordenador

(N) Enseiianza modular

[
(]
[
[
[
(]
(]
[
L
[

a (N) Ensefianza por centros ]

de interés
g o Qa a a (N) Tutoria académica a a o o a
a o a a O (N) Contratos didacticos a o o a o
g o Qa a o (N) Proyectos a g o o Qa
a a o a a (N) Método del portafolios a a a ] a
g o a a O (N) Estudio de casos a a o o a
a o O a o (N) Resolucion de problemas a a 0 a a
a o a o a (N) La simulacion a o o o O
a a o a a (N) La investigacion a a a ] H]
g o Q a (N) Ensefianza en laboratorio d a o o a
o o o a o (N) La leccion magistral a g o o Qa
[ I a o (N) Mapas conceptuales a a oo o d
g a4 a a (N) Esquemas a g o o a
g Qa a aJ O (N) Brainstorming (Torbellino| O [ N

de ideas)

a o (N) Interrogacion didactica ]

a a o a a (N) Técnicas audiovisuales: a a a ] a

murales, cineforum, fotomontaje..
a a o a o (N) Método del incidente a a H] 4 H]
a4 o o o a s Otros: a o o a O
4 o o o a o a o o o O

23. Por favor, si desea realizar alguna sugerencia, propuesta o comentario de
algin tema que considere de interés para este cuestionario, le rogamos que
lo indique a continuacion:

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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GLOSARIO DEL CUESTIONARIO

Brainstorming (Torbellino de ideas): Esta técnica tiene como objetivo basico
la produccion de nuevas ideas para su posterior reflexion. Cada estudiante va
diciendo lo que se le ocurre sobre un tema especifico, dejando la critica de lado
en un primer momento.

Contrato didactico: Este método permite desarrollar el aprendizaje auténomo en
los estudiantes universitarios. El diseno del programa y las decisiones que com-
prenden son negociadas por profesor y alumno. La negociacion es sobre objeti-
vos de aprendizaje, actividades para su logro y procedimientos y criterios de eva-
luacion. El profesor supervisa el trabajo disenado individualmente para cada alum-
no

Debate dirigido: Confrontacion de opiniones distintas en una discusion informal,
bajo la direccion de un moderador.

Dialogos simultaneos (Cuchicheo): Grupos de dos personas discuten un pro-
blema propuesto por el profesor durante un espacio muy breve de tiempo (tres o
cuatro minutos aproximadamente). Permite confrontar puntos de vista con breve-
dad. Facilita la participacion de todos.

Ensefanza en laboratorio: Modalidad de ensenanza prdactica donde el conteni-
do principal de lo que sera aprendido no se proporciona por via transmisivo-
receptiva, sino que es descubierto por el discente antes de ser asimilado en su
estructura cognitiva.

Ensefianza modular: Puede considerarse como una variante de la ensenanza
programada. Consiste en dividir el contenido de una materia en unidades bésicas
o modulos de aprendizaje. El profesor realiza una evaluacion inicial para com-
probar los conocimientos previos de los estudiantes sobre el modulo que va a ini-
ciar, asi como su disposicion sobre este modo de aprender individualizado.

Ensefianza por centros de interés: Esta técnica permite a diversos subgrupos
constituirse libremente en torno a un tema o tarea que se juzga mds interesante.
La reparticion de los temas en los subgrupos se hace con total libertad. Algunos
centros de interés se pueden desdoblar si hay un nimero excesivo.

Ensefianza programada: Cualesquiera que sean sus manifestaciones (p.e., asisti-
da por ordenador), consiste en organizar todas las variables que intervienen en el
proceso de ensenanza y aprendizaje a partir de los objetivos pretendidos. Cada
estudiante tiene en el programa los elementos necesarios para poder avanzar por
su cuenta. Para que cada cual pueda aprender por su cuenta es preciso que el
programa se dirija a ¢l como un “profesor particular” que conoce de antemano sus
dificultades y ha previsto las soluciones posibles al problema.

Esquemas: Técnica que permite seleccionar y organizar la informacion impor-
tante de manera que los estudiantes puedan comprender y recordar mejor los con-
tenidos del aprendizaje.

Estudio de casos: Un caso es la descripcion de una situacion real o hipotética
que debe ser estudiada de forma analitica y exhaustiva. Tiene por objeto la capa-
citacion practica para la solucion de problemas concretos.
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Interrogacion didactica: Consiste en incitar al estudiante a pensar de manera
original y creativa a partir de diferentes preguntas que se formulan en el contex-
to del aula de manera consciente e intencional.

Investigacion: Método de ensenanza prictica que requiere al estudiante identifi-
car el problema objeto de estudio, formularlo con precision, desarrollar los pro-
cedimientos pertinentes, interpretar los resultados y sacar las conclusiones opor-
tunas del trabajo realizado.

Leccion magistral: Método expositivo, generalmente utilizado para facilitar infor-
macion actualizada y bien organizada procedente de diversas fuentes y de dificil
acceso al estudiante.

Mapa conceptual: Consiste en la representacion grafica de los conceptos funda-
mentales de la materia de aprendizaje y de sus relaciones entre si con el fin de
ayudar a los estudiantes a ver su significado.

Método del incidente: Los estudiantes estudian un incidente cuya descripcion se
les distribuye. La descripcion corresponde a un hecho vivido que exige tomar
decisiones. Generalmente los hechos no aparecen completos en la primera des-
cripcion distribuida y los estudiantes deben obtener la informacion necesaria para
resolver el problema interrogando al profesor, que asume el papel de las diferen-
tes personas que intervienen en el incidente.

Método del portafolios: Consiste en una carpeta o archivador que el estudiante
inicia a principio de curso y debe presentar tantas veces como haya acordado con
el profesor o equipo de profesores. El archivador contiene unos apartados mini-
mos que lo caracterizan: objetivos de aprendizaje que deben alcanzar los estu-
diantes, una lista de documentos minimos que tendrin que presentar, criterios de
evaluacion, protocolos de revision y didlogo, etc. Favorece la autorregulacion, el
aprendizaje autbnomo.

Phillips 6/6: Se desarrolla a partir de grupos de 6 personas que trabajan en sesio-
nes de 6 minutos sobre un tema concreto. Cada uno de los grupos nombra a una
persona para que actie como portavoz y, transcurridos los 6 minutos, dé cuenta
de su opinion al grupo-clase

Proyectos: Se trata de un plan de trabajo globalizador, individual o grupal, pro-
puesto por el profesor y emprendido de forma voluntaria por los estudiantes en
funcion de sus intereses naturales. El profesor orienta a los alumnos, resuelve sus
dudas e incentiva su trabajo.

Resolucion de problemas: Metodologia de entrenamiento activa consistente en
identificar una situacion conflictiva, definir sus parimetros, formular y desarrollar
hipétesis y proponer una soluciéon o soluciones alternativas.

Role-Playing (Dramatizacion): Un grupo de estudiantes representan una situa-
cion de la realidad, para su posterior analisis por el resto del grupo-clase. Facilita
la comprension de un problema, vivencidndolo en la dramatizacion.

Seminario: Técnica de trabajo con pequenos grupos de interés y nivel de for-
macion comunes. Permite investigar con profundidad y de forma colectiva un
tema especializado acudiendo a fuentes originales de informacion.

Simulacion: Consiste en reproducir acontecimientos o problemas reales que no
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estan accesibles a los estudiantes y que, sin embargo, su experimentacion la con-
sideramos necesaria para su futuro profesional.

23. Técnicas audiovisuales (murales, cineforum, fotomontaje, composicion de
carteles...): Son técnicas que utilizan la imagen y el sonido como lenguajes de
comunicacion y expresion.

24. Trabajo en equipo: El profesor programa diversas actividades que deberan afron-
tar los equipos de trabajo formados por los estudiantes. Un buen equipo de tra-
bajo es aquel en que se optimizan las capacidades de todos los componentes.

25. Tutoria académica: Se asume la funcion tutorial como un potente recurso meto-
dologico que el profesor puede utilizar para individualizar la ensefanza y ajustar-
la a las caracteristicas personales de cada estudiante (asesorindole sobre la forma
de estudiar la asignatura, facilitindole fuentes bibliogrificas y documentales con-
cretas para la resolucion de un problema de aprendizaje, etc.).
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ANEXO VI

CEAUR-II. CUESTIONARIO SOBRE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN EL
AULA UNIVERSITARIA.

(No rellenar)
- N° del cuestionario:
- Tipo de asignaturas: [ Troncal / Obligatoria
- CUrSO: ..o 1032 4e

ORIENTACIONES PARA RESPONDER AL CUESTIONARIO

e Este cuestionario ha sido disenado para analizar las estrategias de aprendi-
zaje utilizadas por los estudiantes universitarios en materias de cardcter obli-
gatorio.

e No existen respuestas correctas o incorrectas. Cada situacion presenta
unas circunstancias personales y se desarrolla en contextos educativos distintos.

e la informacion recogida serd util en la medida que seas sincero/a en tus res-
puestas. Tal vez algunas cuestiones te parezcan muy personales, no te preocu-
pes y recuerda que se trata de un cuestionario anonimo con el Gnico propo-
sito de generar propuestas para mejorar la calidad del aprendizaje en
nuestra Universidad. Asimismo, te garantizamos que todos los datos seran tra-
tados de forma confidencial.

e MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION.

AUTOR: FERMIN NAVARIDAS NALDA.
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PARTE 1°: A continuacion se te piden una serie de datos sobre tu propia
situacion personal-académica. Por favor, para facilitar el andlisis de las
estrategias utilizadas (Parte 22), intenta contestar reflejando de la manera
mas exacta posible tu caso particular.

* Para rellenar el cuestionario, por favor, escribe tus observaciones en el espacio ade-
cuado (por ejemplo;__Anotar ) o indica tu respuesta senalando con una cruz la casi-
lla que corresponda (por ejemplo; XD).

1.
2.

¢Qué edad tienes? afos.

Eres ....
d Hombre
d Mujer

¢Cuil es el Centro en el que te encuentras matriculado?
(4 Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales
[ Cientifico — Técnico

¢ Qué Titulacion universitaria estudias?

¢Cursas alguna especialidad concreta? [1Si 1 No
En caso afirmativo, anota su nombre:

Con respecto a las Titulaciones ofertadas por la Universidad:
e ;Qué estudios elegiste en primer lugar?
e ;Cudl fue tu segunda eleccion?

En la actualidad, ;realizas algin trabajo remunerado? '1Si (1 No
[ (7.1) En caso afirmativo, ;tiene alguna relacion con los estudios
Universitarios que te encuentras realizando? (1 Sild No

¢Qué estudios has cursado durante la ensefianza no universitaria?
4 B.UP.

(4 Bachillerato LOGSE

d F.P.-2 (Plan antiguo)

[ Ciclos Formativos de Grado Superior (F.P.LOGSE)

(1 Otros (especificar):

¢Cual ha sido tu via de acceso a la Titulacion universitaria que cursas en la
actualidad?

1 Selectividad [ Formacion Profesional [ Otras titulaciones:
4 C.O.U. d Mayores de 25 anos

10. ¢Cual fue tunota media para acceder a la Universidad (aproximadamente)?

11. En general, durante las <Ensefianzas Medias> tus notas mds altas fueron

en ...
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[ Ciencias (Matemadticas, Fisica, Quimica, Dibujo Técnico ...).
[ Letras (Latin, Historia, Lengua, Literatura, Filosofia ...).
[ En realidad, no existian diferencias claras entre ambos tipos de asignaturas.

En relacidon con las exigencias de tus estudios universitarios, el nivel de
conocimientos adquirido durante las <Enseiianzas Medias> ha sido...
d Muy Bajo dBajo [ Medio [ Alto J Muy alto

¢Has recibido algin tipo de formacion sobre técnicas de estudio?

dsi WU No

|l (13.1) En caso afirmativo, ,Como ba influido esta formacion en
la mejora de turendimiento académico-universitario?

[ Muy Poco MPoco MRegular [ Bastante [ Mucho

Por favor, indica por orden de importancia tus objetivos de aprendizaje
durante este curso académico. A lo mejor piensas que todos son igual de
importantes; sin embargo, puestos a elegir ;cudl seria tu orden de preferencia?
(Asigna el n°1 a tu primera eleccion, el n°2 a la siguiente y asi sucesivamente hasta
llegar al menos importante).

4 Aprobar todas las asignaturas.

[ Obtener las mejores notas posibles en las diferentes asignaturas.

1 Alcanzar la maxima comprension de las asignaturas cursadas.

1 Otros (especificar):

¢Hasta qué punto estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones?

*Senala con una cruz la casilla que

corresponda a cada caso, segiin la =  TD: Totalmente en desacuerdo
siguiente escala: =  D: En desacuerdo
> = L. Indiferente
=  A: De acuerdo
= TA: Totalmente de acuerdo
™ D I A TA
1 En general, mis resultados académicos estin muy relacio- a o o o Q

2

3

4

5

nados con mi nivel de esfuerzo personal.

Habitualmente resulta inGtil trabajar duro en las asignaturas a o o o a
de este curso, cuando a la hora de la verdad son los pro-
fesores los que aprueban o suspenden con sus eximenes

Confio en mis propias posibilidades (habilidades, destre- g o o o o
zas...) para superar con €xito este curso.
Al menos para mi, el clima sociorrelacional que se vive en a o o o o

el Centro donde estudio (relaciones profesorado, alumnado,
personal de administracion y servicios ...) repercute positi-
vamente en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Las actitudes cooperativas, de intercambio de informacion a o o o a
y/o apertura entre profesores y estudiantes y de éstos entre
si, son relativamente frecuentes durante este curso.
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16. Con sinceridad, ipor qué estudias esta carrera universitaria? Estd claro

que pueden ser varios los motivos; no obstante, nos gustaria que seleccionaras
tres (3) por orden de importancia. (Indica con el n°1 tu primera eleccion, con
el n°2 la siguiente y con el n°3 la menos importante).

[d Para obtener un titulo universitario.

(d Por no tener la suficiente nota en selectividad.

[ Por vocacion, siempre quise aprender esta profesion.

d Porque tiene salidas en el mercado laboral.

[d Por prestigio social.

[ Para agradar a mis padres o por presiones familiares.

d Por la formacion cientifica que obtendré.

1 Porque estd cerca de mi lugar de residencia.

[ Otros (especificar):

17. Te presentamos ahora una lista de diversos modos de aprender o intentar
aprender. En tu opiniéon personal: 1) ;Cual es la utilidad, eficacia, de cada
uno de ellos? 2) ;Cual es el valor que tu supones que van a darle tus pro-

Jfesores?
Es verdad que la eficacia puede variar de asignatura a asignatura, segin el pro-
fesor, etc.; tG pon la media (tu impresion general).
2) PREFERENCIA
1) PREFERENCIA PROFESORADO
PERSONAL (ESPERADA)
/
EFICACIA EFICACIA
Nula -«——> Muchisima Nula <«—> Muchisima
1 2 3 4 5 MODOS DE APRENDER 1 2 3 4 5
Explicaciones del profesor A L |

Trabajos de investigacion

Ejercicios en grupo durante Q o oo o
las clases

o o o o o Ejercicios individuales durante g o o o
las clases

Estudio individual
Estudio acompanado

Ensenanza asistida por ordenador

[ R T A
[ R A
[ T R T A
[ I R R
{0 R T A
[ R T R
[y T R T R
[ T R T R
[y T R T
{0 R T A

Otros (especificar):
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18. A continuacion encontraras distintos instrumentos de medida que
pueden estar utilizando los profesores para la evaluacion de tus
aprendizajes.

En general, ¢cuil es la frecuencia con que se utilizan durante este
curso concreto?

Muy baja Baja Media Alta Muy alta
- Exdmenes orales . ................. [l | [l | [l | d [ |

- Exdmenes escritos de respuesta amplia

(preguntas abiertas) ................. | | | | |

- Exdmenes escritos con ejercicios o casos

PrACHCOS oo | | | 1 M|

- Pruebas objetivas con preguntas del tipo
verdadero/falso (Test) . ..............

(W
(W
(W
L
L

- Pruebas objetivas con preguntas de elec-
cion maltiple (Test) .................

- A través de trabajos individuales . ... ..

- A través de trabajos grupales . ........

(I S WAy
(I S WAy
(I SR WAy N
(I S WAy
(I S WAy

- Otros (especificar): . ...............
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PARTE 22:

Ahora nos gustaria conocer las estrategias de aprendizaje que utilizas con mayor fre-
cuencia durante tu estudio universitario. Somos conscientes de las variaciones que pue-
den darse en funcion de cada situacion (por ejemplo, en funcion del tipo de asignatura). Sin
embargo, para no entrar en disquisiciones interminables, intenta responder pensando en
aquellos procedimientos mds comunes que utilizas para aprender materias o textos de
contenido diverso y con cardcter obligatorio durante este curso (por ejemplo, el mate-
rial informativo presentado por el profesor en forma de texto, capitulos de libros o articulos

de revistas especializadas...).

*Senala con una cruz la casilla que corresponda
a cada caso, seguin la siguiente escala:

L
y

003340

N: NUNCA

CN: CASI NUNCA
AV: A VECES

CS: CASI SIEMPRE
S: SIEMPRE

I

10.

11.

12.

13.

Intento copiar las exposiciones del profesor de forma literal (con
sus mismas palabras, frases...).

Antes de comenzar a estudiar un tema o abordar la lectura a fondo
de un nuevo libro, lo ojeo para hacerme una primera idea del con-
tenido a aprender.

A medida que voy estudiando subrayo o destaco las ideas que con-
sidero mas relevantes.

Cuando estudio, suelo recitar el contenido de la materia como si
estuviera explicindoselo a un companero que no lo entiende.

Trato de escribir o repetir el contenido de la materia tantas veces
como sea necesario hasta que la memorizo para el examen.

Para comprobar lo que voy aprendiendo de un tema, me pregunto
a mi mismo sobre los diferentes apartados estudiados.

Utilizo procedimientos mnemotécnicos (por ejemplo, palabras
clave, abreviaturas, rimas, simbolos...) para recordar mejor un lis-
tado de nombres o las ideas importantes de la asignatura.

Trato de relacionar lo que estoy estudiando con mis conocimientos
previos de esa asignatura u otras diferentes.

Cuando estudio intento asociar los contenidos que estoy apren-
diendo con experiencias, sucesos 0 anécdotas ocurridas durante la
clase, mi vida particular o social.

Utilizo metdforas y analogias para comprender mejor el contenido
de las materias que estudio.

Trato de buscar aplicaciones posibles de los nuevos conocimientos
a diferentes ambitos o situaciones cercanas (sociales, laborales...).

Durante las clases, anoto con mis propias palabras las ideas impor-
tantes de la exposicion del profesor (uso expresiones propias y
autoexplicaciones personales).

Cuando estudio, elaboro pequenos resimenes ayudindome de las
palabras o ideas destacadas en el material de aprendizaje (apuntes,
libros, articulos...).

N CN AV CS

L
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*Senala con una cruz la casilla que corresponda
a cada caso, segun la siguiente escala:
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\
0008038

N: NUNCA

CN: CASI NUNCA
AV: A VECES

CS: CASI SIEMPRE
S: SIEMPRE

14.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

Cuando reviso los apuntes tomados durante las clases,
hago un esquema de las ideas importantes que he selec-
cionado.

. Realizo clasificaciones, listas o secuencias segin algin

criterio logico (causa-efecto, semejanzas-diferencias...)
para organizar y recordar mejor la materia de estudio.

Hago gréficos sencillos, cuadros sindpticos, mapas con-
ceptuales o tablas para organizar y relacionar mejor los
conceptos fundamentales de las asignaturas.

Para recuperar la informacion almacenada en mi memo-
ria, la busco a través de los procedimientos que he utili-
zado para su codificacion (palabras clave, resimenes,
esquemas...).

Utilizo las anécdotas, episodios o sucesos ocurridos
durante las clases o en otros momentos del aprendizaje
para recordar mejor las ideas importantes.

Antes de responder a un examen planifico mentalmente
o por escrito lo que voy a decir.

Durante un examen, cuando me preguntan algin tema
del que no tengo datos, genero una respuesta “aproxi-
mada” a partir del conocimiento que poseo de esa mate-
ria o de otras relacionadas.

Cuando estudio una determinada asignatura, primero
trato de precisar qué se supone que debo aprender.

Durante el estudio, soy consciente de cudles son los pro-
cedimientos (métodos/técnicas) mds adecuados para
comprender y recordar mejor cada tema.

Antes de estudiar una asignatura, trato de averiguar
coémo son los examenes del profesor.

Si es necesario, vario mi forma de estudiar para que se
adecte a las exigencias de la asignatura y al estilo de
ensenar del profesor.

N CN AV CS
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*Senala con una cruz la casilla que corresponda
a cada caso, segun la siguiente escala:
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\
0008038

N: NUNCA

CN: CASI NUNCA
AV: A VECES

CS: CASI SIEMPRE
S: SIEMPRE

25.

20.

27.

28.

29

30

31.

32.

33.

34.

35.

30.

Durante el estudio planifico acciones concretas para
aumentar la eficacia de mi aprendizaje.

A menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y
mds practicas de hacer las cosas.

Me gusta analizar mi actividad académica, reforzando o
modificando las estrategias de aprendizaje utilizadas en
funcion de los resultados obtenidos.

Pensar en la satisfaccion personal que me produce com-
prender a fondo una asignatura, es un motivo suficiente-
mente importante como para mantener o incrementar
mi esfuerzo durante el estudio.

El trabajar a conciencia me llena de satisfaccion y orgu-
llo.

Considero el estudio como uno de los medios mais
importantes para mi desarrollo personal y profesional.

Cuando estudio, no me importa hacer todo lo que sea
necesario con tal de no suspender.

Me esfuerzo en estudiar para conseguir el maximo pres-
tigio social y profesional posible.

Obtener un buen expediente académico es suficiente
razon como para estudiar en profundidad y/o mantener
mi ritmo de trabajo.

En situaciones “amenazantes” (por ejemplo, antes de los
examenes), realizo ejercicios de relajacion-concentracion
para estar en mejores condiciones.

Suelo hablarme a mi mismo de forma positiva para auto-

rrelajarme y/o levantar mi estima personal.

Suelo intercambiar opiniones con mis profesores, com-
paneros, familiares o amigos sobre los diferentes temas
que estudio.

N CN AV CS
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*Senala con una cruz la casilla que corresponda
a cada caso, segun la siguiente escala:
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\
0008038

N: NUNCA

CN: CASI NUNCA
AV: A VECES

CS: CASI SIEMPRE
S: SIEMPRE

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

45.

Cuando tengo que estudiar una nueva asignatura, trato
de averiguar a qué companeros de clase podria pedir
ayuda si fuese necesario.

Durante el curso estoy pendiente de mi relacion con mis
companeros y profesores (o con los que me demandan
hacerlo).

Me gusta ayudar a mis compaferos, aclardndoles dudas,
colaborando en equipo...

Estoy a gusto siguiendo un orden, en el estudio, hacien-
do ejercicio. ..

Siempre que puedo, trato de estudiar en el mismo lugar
y a las mismas horas.

Procuro cenirme a un plan de trabajo y lo cumplo sin
demasiados problemas.

Hago un esfuerzo por revisar, completar o ampliar mis
apuntes con cierta regularidad (no dejo el trabajo para
un Ultimo momento).

Incluso cuando la materia de estudio es aburrida o poco
interesante, tengo suficiente fuerza de voluntad para
seguir trabajando hasta que termino.

Después de un trabajo bien hecho o un esfuerzo impor-
tante, me premio a mi mismo por el éxito obtenido.

N CN AV CS
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El proceso de convergencia de la Educacion Superior en Europa bha motivado un cambio
sus-tancial en el modo de concebir los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula
universitaria. La consideracion del estudiante como un ser activo y critico en la reconstruccion de
su conocimiento, la necesidad de atender a sus diferencias indivi-duales de aprendizaje, asi
como la conveniencia de favorecer su desarrollo personal, exigen al profesional docente el
dominio de unas teorias y estrategias didicticas basicas que le permitan afrontar con ciertas
garantias de éxito los grandes desafios educativos que se plantean en este nuevo escenario
universitario.

El libro que presentamos permite descubrir la naturaleza vy el sentido de las estrategias
diddcticas como elemento de reflexion para la propia activi-dad docente, ofrece una vision
general sobre las grandes lineas o corrientes de investigacion cen-tradas en la enseiianza y el
aprendizaje universi-tario, aborda el problema de la formacion didic-tica del profesor
universitario, al tiempo que introduce un amplio abanico de estrategias a fin de mejorar la
practica educativa. Desde esta dp-tica, la idea fundamental es llegar a confeccionar un modelo
de andlisis interno que permita la reflexion critica en/desde la propia accion para el cambio e
innovacion de la actividad didictica, planteamiento que se materializa en el contexto
singular de la Universidad de La Rioja.
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