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INTRODUCCION

Es obvio que uno de los objetivos mas importantes de la Ley de Re-
forma Universitaria, sin duda el méas importante, es la mejora de la do-
cencia. A ello tiende cuanto hace referencia a la seleccién primero y
perfeccionamiento después del profesorado. A la dotacion de medios
materiales, imprescindibles para su normal desenvolvimiento, incluida la
investigacion. Y finalmente al establecer el principio de autonomia de las
diversas Universidades para que cada una fije su propic modelo y su or-
ganizacion, de acuerdo con las exigencias de la sociedad, en la que se
halle integrada, para su maxima adecuacion a la misma.

Sentados estos principios que deberian llevar a la consecucién de
una buena labor docente (disposicion de profesores idoneos, medios
materiales para su funcionamiento y buena orientacion, en lo que se re-
fiere a planes de estudio y ordenacion interna), resulta no obstante que
todo ello no es suficiente para conseguir el resultado apetecido de una
docencia mejor, antes al contrario, parece que, en muchos casos, no
solo ésta no mejora, sino que incluso, en algdn aspecto, se degrada.

Muchas y muy complejas son sin duda las causas que coadyuvan
este resultado adverso, algunas de las cuales no son ajenas a la confi-
guracién de nuestra sociedad y de la propia Universidad, ésta en su
realidad puntual cambiante (bajo nivel de algunos de los estudiantes
gue acceden al ciclo superior, carencia de método de estudio y facultad
de sintesis, masificacion, etc.). Pero existen otras causas, que es preciso
reconocer, tienen su origen en el Profesorado, y para ser mas exactos,
en la forma en que éste imparte las materias que tienen encomendadas.

En efecto, no es suficiente que la Universidad disponga de buenos
Profesores. Ni siquiera que éstos asuman con rigor un proceso de cons-
tante perfeccionamiento, incluida la funcidn investigadora. El perfeccio-
namiento debe realizarse, no sdlo en la adquisicién y puesta al dia de
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conocimientos sino también en lo que se refiere a la consecucion de
una forma eficaz de transmisién de los mismos, mediante la aplicaciéon
de métodos pedagodgicos y didacticos adecuados.

La pedagogia vy la didactica han constituido siempre un instrumento
estrechamente vinculado a la ensefianza. Un instrumento que en los
tiempos actuales deviene fundamental para la accidn docente en la Uni-
versidad, ya que los conocimientos a impartir en ésta son cada dia mas
extensos y mas complejos, y el colectivo que los demanda cada vez
MAas NuUMeroso.

El reto es pues transmitir mas conocimientos, de forma mas perfecta
y eficaz, a un mayor ndmero de personas, y, dado el constante incre-
mento de materias a tratar, en un menor tiempo. Y para ello es preciso,
de una parte, y en el campo de la tecnologia, siempre en constante
avance, la utilizacion de nuevas técnicas e intrumentos (aparatos audio-
visuales, ordenadores, etc.), y de otra, en el campo estrictamente didac-
tico, la aplicacién de nuevos métodos de ensefanza derivados de las in-
vestigaciones realizadas en el campo de la pedagogia.

Creemos que, en la configuracion actual de las Universidades, co-
rresponde a los |.C.E.’s de las mismas el abordar los problemas de for-
macién del profesorado en el aspecto didacto-pedagdgico, asumiendo,
por otra parte, la labor de investigacion tendente a la consecucion o me-
jora de estos nuevos métodos, entre los que cabria destacar los estudios
referentes al logro de formas de control de la calidad de ensefianza me-
diante procedimientos serios y rigurosos, entre los cuales no deberia ol-
vidarse el de alguna forma de autocontrol del propio profesorado, objeti-
vo éste establecido en la propia L.R.U.

Es en funcion de este planteamiento que el I.C.E. de la Universidad
de Cérdoba realiz6é a partir de 1988, diversos Cursos de Didactica Uni-
versitaria, que a pesar del tradicional recelo e indiferencia que sobre el
particular ha venido mostrando tradicionalmente una gran parte del pro-
fesorado, llegaron a tener un gran acogida, poniendo de relieve el inicio
de una corriente de inquietud e interés sobre este tema.

Surgieron asi, como consecuencia de estos Cursos continuados,
una serie de interrogantes y problemas relacionados con la utilizacion
de métodos pedagdgicos adecuados en la ensefianza superior, interro-
gantes que se correspondian, en la mayor parte de los casos, con otros
idénticos o similares aflorados en otras Universidades.
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A la vista de ello, tras diversos cambios de impresiones con los Di-
rectores de los |.C.E.’s de otras Universidades, y de un gran ndmero de
Profesores, el Institutc de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Cordoba concibid la idea de promover unas Jornadas Nacionales de Di-
dactica Universitaria que permitieran estudiar, con una mejor vision de
conjunto, los problemas existentes, comparando lo que sobre el particu-
lar se venia realizando en la Universidad en general, posibilitando el in-
tercambio de ideas y experiencias, y finalmente, incentivando la realiza-
cion de investigaciones y experiencias a través de una accion planifica-
da y continua.

Dichas Jornadas tuvieron lugar los dias 27 al 29 de abril de 1988.
Asistieron mas de 100 participantes representando a la totalidad de las
Universidades espanolas; se presentaron unas 20 Ponencias que fueron
seguidas todas ellas de la oportuna discusion o debate, efectuandose
un fructifero intercambio de experiencias. Y por ultimo, lo mas importan-
te, se establecid por total unanimidad, la necesidad de dar continuidad a
estas reuniones de trabajo, con la celebracion periddica de nuevas Jor-
nadas sobre Didactica Universitaria a celebrar anualmente, fijando ade-
mas las lineas de actuacion en este periodo, y creandose una Comision
Coordinadora Permanente que se reuniria con cierta periocidad para
establecer conclusiones y mantener un seguimiento en las distintas
programaciones.

El Consejo de Universidades, sensible a los temas planteados vy
consciente de su importancia, brindé desde un principio todo su apoyo
a nuestra iniciativa, habiendo concedido ademas una ayuda para la pu-
blicacion de lo que fueron las PRIMERAS JORNADAS DE DIDACTICA
UNIVERSITARIA; publicacién gue nos es grato presentar a través de es-
tas lineas, y que esperamos y deseamos constituya un instrumento vali-
do de trabajo para cuantos se hallen interesados en la probleméatica de
mejora de la docencia en la Universidad.

Cobrdoba, Abril 1989
Carmen Bach Piella
Directora del |.C.E. de la
Universidad de Cérdoba

NOTA: Las Ponencias que se transcriben, se corresponden a los originales facilitados por sus
Autores. Dado el caracter experimental de estas Primeras Jornadas, no se establecieron criterios
previos en cuanto a forma de presentacion y extensién de los trabajos, siendo por ello en este as-
pecto, muy dispares.
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AVANCE DE RESULTADOS DE LA INVESTIGACION
PATROCINADA POR LA C.A.I.C.Y.T.

ELABORACION DE ALTERNATIVAS PARA
LA CAPACITACION DOCENTE DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO

PRIMERA FASE: ESTUDIO SOBRE LA CALIDAD DE
LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

Presentado a:
PRIMERA REUNION NACIONAL DE DIDACTICA UNIVERSITARIA
Universidad de Cérdoba del 27 al 29 de abril de 1989

Director del Proyecto:

Miguel Fernandez Pérez
Catedratico de Didactica
Universidad Complutense. Madrid

1. Contextos epistemolégico y tecnolégico del proyecto
1.1. La intencidon pragmatica de la investigacioén

Conviene destacar, ante todo, que el titulo del proyecto no es el de
su primera fase (mera descripcion de la calidad de la ensefianza univer-
sitaria), sino «<ELABORACION DE ALTERNATIVAS PARA LA CAPACI-
TACION DOCENTE DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO». Queda
dicho con ello que la intencidon fundamental, el objetivo principal y pri-
mero del proyecto, tiene caracter técnico, de intervencion sobre la reali-
dad para mejorarla (en este caso, la realidad de la ensefianza universita-
ria, por lo que a su calidad pedagdgica se refiere). Logicamente, esto no
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excluye, sino, por el contrario, implica una descripcion previa del territo-
rio sobre el que se desea intervenir, si s que esta intervencion ha de ser
minimamente racional y eficaz.

Es por esto que, tanto en el cuestionario de alumnos, como en el
destinado a los profesores, tuvimos especial cuidado de que esta inten-
cion primordial quedara nitidamente explicitada desde la primera pagi-
na: ello afectaba a la actitud misma del profesorado y de los alumnos
para contestar al cuestionario, aspecto actitudinal cuya importancia
huelga subrayar.

Por otra parte, como veremos enseguida (ello es obvio), esta inten-
cion tecnoldgica de los instrumentos de encuesta, afecta, ademas, sus-
tancialmente a su estructura epistemoldgica misma, en su calidad de
instrumentos de aproximacion a la realidad, para su mejor conocimiento.

1.2. Descripcién para una intervencién cualitativa

Cabe plantear la objecion de cémo es posible utilizar, en la década
de la investigacion pedagodgica cualitativa, un instrumento tan tosco co-
mo el cuestionario para, utilizando sus resultados como diagndstico ini-
cial de la situacion, pasar, sin mas, a un plan de intervencion para mejo-
rar la calidad de la ensefianza universitaria a través de la profesionaliza-
cion pedagogica de los profesores.

Evidentemente, el disparate seria demasiado grueso. No es posible,
en efecto, la transicion tecnolbgica desde la descripcion meramente «ti-
poldgica» que puede aportar un cuestionario, a la intervencion esencial-
mente idiografica de cualquier plan de perfeccionamiento profesional de
los docentes universitarios. En consecuencia, si bien la intencién del
proyecto es, efectivamente, de caracter practico, como queda dicho,
no queda dicho por ello que de la igjana aproximacion descriptiva de
esta primera fase pueda pasarse, sin mas, al disefio de la intervencion
antes mencionada. Se describen enfermedades, pero sélo pueden inter-
venirse enfermos...

Entre esta descripcion inicial y el plan de intervencion que pueda
elaborarse, es imprescindible la mediacién, intermedia cronolégicamen-
te, de otro tipo de aproximacion descriptiva/diagnostico en profundidad,
es decir, en cercania, a base de otro tipo de instrumentos fundamental-
mente cualitativos, sin duda.
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Asl pues, esta primera aproximacion, en la fase inicial del proyecto,
de la que ahora informamos, debe entenderse, precisamente, como una
estrategia previa de: a) conscienciacién general acerca de los grandes
parametros cualitativos de la situacién sometida a descripcion; b) consi-
guiente motivacién para pasar a la fase intermedia de profundizacidn/
diagnostico idiografico en dicha situacion; ¢) coherente preparacion de
la fase final de la intervencidn; d) posibilidad de comparacion interuni-
versitaria, en nuestro caso, sobre los parametros cuestionados. Proba-
blemente el parrafo que sigue aportard mayor perspectiva a esta reflexion.

1.3. El problema de la definicion de «calidad de la ensefianza

La nocidn de «calidad de la ensefianza» constituye uno de esos lu-
gares criticos de toda investigacion de caracter empirico en el que lo
que se desea medir o estimar gueda radicalmente definido «a priori» por
el instrumento de medida o estimacion por el que se opta.

En nuestro caso la situacion era muy compleja, afuer de delicada. En
efecto, si ya no es posible (ni técnicamente aconsejable, en estrictos tér-
minos de eficacia de la innovacién didactica) dar por definida y cerrada
la nocidon de «ensefianza de calidad» a unos profesores con los que se
forma grupo de trabajo, codo a codo, para mejorar sus-habitos pedago-
gicos, piénsese en la absoluta imposibilidad, todavia mayor, si cabe, de
imponer «a priori» esta nocion critica a numerosos colectivos de profe-
sores universitarios, cuya construccién de esta nocion tiene lugar en
contextos topolégicos y tematicos enormemente dispares (universida-
des masivas, con centenares de alumnos en muchas de sus aulas, uni-
versidades de dimensiones afortunadamente humanas en provincias
demograficamente menos saturadas, ambitos epistémicos tan divergen-
tes como la ensefanza de las bellas artes o de la matematica, del dere-
cho o de la medicina, de la arquitectura o de la filologia, de la filosofia o
de la ingenieria, etc.).

Los objetivos de cualquier proyecto humano colectivo o son asumi-
dos por quienes han de llevarles a cabo, en nuestro caso, los profesores
universitarios, convencidos, no vencidos, o estarifamos ante un caso
mas, escandalosamente tipico, de un cambio para no cambiar o, toda-
via peor, de un «progreso regresivo», de los que tanto abundan en la re-
ciente historia de los intentos ingenuos de innovacion educativa.

Mas, aparte de las razones dichas de estrategia eficaz en el plantea-

17



miento de una mejora de la calidad de la enseflanza universitaria a tra-
vés de la profesionalizacion pedagodgica del profesorado, existen razo-
nes todavia mas poderosas, pragmaticas y sustanciales, que impiden
cerrar en un cuestionario la nocién, clave para este proyecto, por defini-
cion, de «calidad de la ensefanza universitaria». Veamos algunos breves
ejemplos que ponen de manifiesto esta otra clase de razones:

a) Pocos discutirdn que el hecho, en si mismo, de que una Universi-
dad disponga de una costosa variedad de medios didacticos audiovi-
suales, sin excluir los mas modernos y sofisticados, debe considerarse,
en principio, como un indicador de calidad didactica, frente al hecho de
carecer de ellos. Ahora bien, si esos medios disponibles o practicamen-
te no se usan en las aulas reales, o se aplican mal, o sirven para vehicu-
lar con especial potencia mensajes didacticos de contenido deleznable,
tendriamos que convenir que es indicador paradodjico de mejor calidad
pedagbgica el hecho racional de no hacer una inversién en medio di-
ddcticos, si no hay garantias de que esa inversion, que se hace para
mejorar la calidad de la ensefanza, va a traducirse realmente en dicha
mejora.

b) Lo mismo cabe decir de la disminucién del nUmero de alumnos
por aula, la llamada «ratio alumnos/profesor». Si efectivamente los pro-
fesores no saben (no estan preparados para) hacer con veinte alumnos
en la clase algo diferente de lo que hacen con quinientos (el consabido
recitado magistral, a adultos que hace mas de una década saben leer,
de unos apuntes repetidos sistematicamente durante los ultimos afios),
si ello es asi, el aparente, y universalmente reconocido, indicador de ca-
lidad «ratio alumnocs por profesor» en una universidad seria un indicador
invertido de calidad, puesto que, obviamente, tiene calidad superior
aquella universidad que, con menos costo, produce unos graduados y
profesionales de calidad similar.

¢) La decisidon de politica universitaria de numerarizar vitaliciamente
a todo el profesorado universitario seria dificil no considerarla como in-
dicador de calidad, frente a una situacién de inestabilidad permanente y
precaria del personal docente. Ahora bien, si esta numerarizacion, en si
misma quizas positiva, va a generar, por ejemplo, que la cantidad y cali-
dad de las publicaciones de los profesores vitaliciamente numerarizados
desciende drésticamente a partir del afno preciso de su numerizacion
(no hablamos de memoria), o va a hacerles desaparecer, precisamente
ahora gue ya tienen mas tiempo v tranquilidad para ello, de todo semi-
nario o actividad encaminados a la mejora de la calidad de la enseflanza

18



gue imparten (sigo sin hablar de memoria), habria que cuestionarse, si
no el hecho de la estabilizacion vitalicia del profesorado en la universi-
dad, si al menos la manera en gue dicha estabilidad se otorga vy
mantiene.

d) Finalmente, es probable gue nadie discutiéramos el progreso
cualitativo de las pruebas objetivas, en la evaluacién de los conocimien-
tos de los estudiantes, frente a la consabida arbitrariedad y subjetividad
a ultranza que pueden afectar a otro tipc de evaluaciones. Al igual que
en los ejemplos que anteceden, es practicamente imposible, con el barri-
do de la realidad en grandes numeros que un cuestionario a miles de
sujetos representa, conseguir mas informacion que el mero dato de la
presencia o ausencia de dicho instrumento de evaluacion entre las téc-
nicas de examen vigentes en las universidades en tal o cual tipo de asig-
naturas o carreras. Ahora bien, si la introduccion de esta innovacion, por
si misma positiva, va a tener como efecto, por ejemplo, la hipertrofia, en
el aprendizaje de los alumnos, de la memorizacibn mecanica, pagando
el precio de la atrofia mas total de los aspectos mas ricos de la mente
humana, tales como la logica, la critica, la creacién, el establecimiento
de relaciones significativas entre los conocimientos y/o entre los conoci-
mientos y sus aplicaciones tecnoldgicas/practicas, en tal caso, qué du-
da cabe de que el aparente progreso de la introduccidon de las pruebas
objetivas como forma de examen no sélo no habria constituido progreso
cualitativo alguno, sino un regreso técnico-pedagogico de los mas per-
niciosos, puesto que se presentaria una fachada (cascara vacia) de mo-
dernidad e innovacion (si a ello se anade que tal fachada se comple-
menta con otras fachadas de segundo orden, a saber, un lenguaje eso6-
terico —preferiblemente salpicado de términos en inglés—, un aparato
estadistico complejo —ocultando bajo el exceso de los nimeros el de-
fecto de contenido valioso que numerar— y una cacharreria informatica
sofisticada para el anélisis y tratamiento de los datos de la evaluacion,
tendremos entonces todos los requisitos del cambio para no cambiar,
del progreso regresivo o, por decirlo con términos volterianos, del perfu-
me de un vaso vacio...).

Todas estas consideraciones nos previenen criticamente acerca de
cierta atipicidad en los instrumentos tradicionalmente de corte cuantitati-
vista, cuando se los pone al servicio no de meras descripciones genera-
lizantes de grandes numeros sobre la realidad, sino, como aqui se pre-
tende, al servicio de una intervencion sobre ella con determinada inten-
cion. De algunas de estas atipicidades nos ocupamos seguidamente.
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2. Caracteristicas estratégicas del instrumento de encuesta

2.1. Atipicidad del cuestionario

Quizas su rasgo mas profundamente atipico radique en la imposibili-
dad que acabamos de exponer, de cerrar el sentido de lo que se quiere
ayudar a estimar (la calidad de la ensenanza universitaria), antes de dia-
logar con los sujetos que han de responder al cuestionario, ideado, pre-
cisamente, para estimarla. Ya queda dicho que ese diadlogo es un mo-
mento constitutivo esencial del proyecto en su conjunto, mucho mas
amplio, practico y pragmatico, que esta primera fase previa, de cuya ter-
minacioén provisional aqui informamos.

Como consecuencia de ello, por mas gue, en su momento, como es
elemental, se haya hecho una aplicacién piloto del cuestionario, en re-
ducidos nimeros, para su puesta a punto redaccional definitiva, puede
tal vez asumirse que, en efecto, este cuestionario bien podria entenderse
como preparacion bésica para la elaboracion de un cuestionario de vali-
dez y fiabilidad mucho mas y mejor establecidas, sin perjuicio de los Ii-
mites sustanciales antedichos a todo instrumento de estimacion cuanti-
tativa, cuando se trata de investigaciones que, como la presente, con-
cluyen, por definicién, en un proyecto de intervencidn que requiere el
mayor nimero posible de perspectivas y angulaciones de caracter cua-
litativo, idiogréfico, dificiimente generalizables en el estado «impuro» de
su riqueza originaria.

2.2. Hacia una banco de items descriptivos

En este sentido, cabria interpretar esta atipicidad del presente cues-
tionario como la modesta aportacién de un grano de arena a la ardua ta-
rea de ir creando paulatinamente una especie de banco de datos de po-
sibles dimensiones y operaciconalizaciones de comportamientos (obser-
vables o construibles) por parte de los actores que intervienen en el pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje universitario, desde la perspectiva de
una estimacion de la calidad de dicho proceso en la universidad.

La intencionada longitud del cuestionario (cuyas contraindicaciones
sabidas se subsanan, como también es sabido, con las alternativas téc-
nicas de diversas formas de respuesta) apuntaba precisamente, entre
otras, a esta finalidad de permitir una construccion opcional, muy abier-
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ta y enriquecida, de la definicidon de «calidad de la ensefianza» por la
que cada universidad tuviera a bien optar.

2.3. Heterogeneidad de problemas

En principio, la investigacidn estaba planteada para centrarse, en to-
das sus fases (descripcion de la calidad pedagogica-preparacion de un
plan de accién sobre/con el profesorado-ensayo y evaluacion de la in-
tervencién), en una sola universidad, la del autor y director del proyecto,
con cierta obvia légica.

Quiero reconocer publicamente aqui que la idea de extender esta in-
vestigaciéon a todas las universidades espanolas que lo deseasen fue
original de nuestro llorado y querido colega y amigo, hasta hace poco
director del ICE de la Universidad de Cantabria, Prof. Francisco Susi-
nos. Estoy seguro de que cuantos tuvimos la suerte de aprender de su
manera de ser persona y profesor, seremos capaces de prolongan el
obligadc homenaje de un minuto de silencio, con el no menos obligado
homenaje de largas horas de trabajo y dedicacién a lo que este proyec-
to, Francisco Susinos y nosotros todos hemos querido y queremos ser-
vir modestamente: a una mejora real de la calidad de la ensefianza uni-
versitaria, a traveés de la capacitacion pedagogica de su profesorado.

Fue precisamente esta sugerencia, calurosamente aceptada por
practicamente la totalidad de las universidades del pais, de extender el
proyecto a cuantas universidades tuvieran interés en ello, lo que obligd a
abrir cualquier instrumento de descripcion en que pudiera pensarse a
una enorme diversidad previsible de cuestiones, temas, problemas, inte-
reses, preocupaciones, etc. Esta obligacion, por un lado, prolongd la
longitud del instrumento, como queda dicho, vy, por ofro, ensanché las
posibilidades alternativas de definicién operacional de «una ensehanza
universitaria de calidad».

3. Universidades participantes en esta primera fase

La totalidad de las universidades consideraron muy positiva la inicia-
tiva central del proyecto: investigar alternativas de capacitacién pedagé-
gica del profesorado universitario. Por lo que se refiere a la participacion
ya en esta primera fase descriptiva de la calidad de la ensenanza univer-
sitaria, comunicaron su decisién de colaborar veintiddés de las treinta
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universidades publicas del Estado (las privadas han sido invitadas a
partir de la Primera Reunidn Nacional de Didactica Universitaria en Cor-
doba, abril de 1989). De las 22 universidades dispuestas a participar en
la fase primera, descriptiva, del proyecto, les fue posible concretar efec-
tivamente dicha disposicion a diecisiete de ellas, por imponderables de
muy diversa indole (se acababa de pasar otro cuestionario similar a nivel
local; habia surgido cierta susceptibilidad entre el profesorado no nume-
rario, angustiado por rumores de encuestas a los alumnos sobre la cali-
dad de su ensefanza con vistas a la procedencia 0 no de su numerari-
zacion; acababan o estaban a punto de tener lugar cambios de perso-
nas en los equipos directivos del Rectorado o del ICE; requeria cierto
tiempo el tramite para la consecucion de los fondos presupuestarios es-
pecificos para la adquisicion de los cuestionarios de alumos y profeso-
res; falld el equipo de aplicacidn del cuestionario por los centros, de for-
ma que centenares de respuestas llegaron a Madrid fuera de plazo,
cuando ya se habia iniciado Ia fase de tabulacion y recuento final de re-
sultados, etc.). Las diecisiete universidades cuyas respuestas de profe-
sores y alumnos se recogen, a nivel nacional interuniversitario, en las
adjuntas tablas de resultados, son las siguientes:

ALICANTE GRANADA

BARCELONA AUTONOMA MADRID COMPLUTENSE
BARCELONA (CENTRAL) MADRIS POLITECNICA
BARCELONA POLITECNICA PAIS VASCO

CADIZ SANTIAGO

CANTABRIA TARRAGONA (BARCELONA)
CASTILLA-LA MANCHA VALENCIA POLITECNICA
CORDOBA ZARAGOZA

EXTREMADURA

Conviene advertir inmediatamente que cada universidad tenia total li-
bertad para la determinacion de la muestra de profesores y alumnos a
los que iba a pasar el cuestionario, de manera que la gama de tipos de
muestra local es muy amplia: desde universidades que optaron por
muestras estadisticamente representativas, con sus coeficientes de ele-
vacion perfectamente controlados, hasta universidades, si bien pocas,
que optaron por encuestar sélamente a una o dos carreras/centros uni-
versitarios de su distrito.
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4. Tipificacidn de centros universitarios

Partiamos de una hipoétesis gue quedd confirmada posteriormente en
la mayorfa de las respuestas de los items en los que la diferencia estaba
prevista: se darian probablemente diferencias significativas de respuesta
en determinados items, segun el tipo de centros universitarios (tipo de
estudios o carreras) cuyos profesores y alumnos respondieran. En virtud
de esta hipotesis, tomando como criterio de clasificaciéon el caracter
epistémico global de las Facultades/Escuelas, es decir, del tipo de estu-
dios o carreras universitarias impartidas en los diversos centros optamos
por la tipificacién de los centros universitarios en tres grandes grupos:

A) Estudios de CIENCIAS HUMANAS, tanto teoréticas, como aplica-
das (Filosofia, Historia, Filologia, Derecho, Economia, Trabajo Social,
Pedagogia-Magisterio, Politicas y Sociologia, etc.).

B) Estudios de CIENCIAS DE LA NATURALEZA Y DE LA SALUD
(Medicina, Farmacia, Veterinaria, Exactas/Matematicas, Fisica, Quimica,
Biologicas, Geologia, Optica, Estadistica, etc.).

C) Estudios propios de las carreras TECNICAS (Ingenierias diver-
sas, Arquitectura, Informéatica, etc.).

Esta clasificacién o agrupamiento, aparte de elevar la significacién
de los resultados, por homogeneidad previsible de las respuestas, sin
despilfarro en el proceso de blsqgueda de informacién de campo, nos
aportaria un beneficio afadido, solicitado por numerosas autoridades
académicas de diversas universidades, ademas de por la prudencia de
la investigacion: no era conveniente que los resultados/respuesta a los
items del cuestionario sobre la calidad pedagogica de la ensefanza uni-
versitaria se publicaran en forma excesivamente «personalizada», es de-
cir, por centros (Facultades o Escuelas). Ello podria hacerce a titulo con-
fidencial a cada uno de los centros que asi lo deseara (es mas, seria im-
prescindible de todo punto el hacerlo, para pasar a las fases de inter-
vencion de la investigacidon), pero a nivel de publicidad general no
convenia crear odiosas comparaciones demasiado individualizadas, vy
no so6lo por no herir susceptibilidades mas o menos a la defensiva, sino
por muy otra doble razén: a) Por no ser probablemente cien por cien
isomorfo el criterio de calidad de la ensefianza en contextos epistémicos
distantes (no comparables directamente, por tanto), y b) Por no crear
con ello nuevas resistencias al cambio y la innovacion pedagdgica en la
universidad (que ya tiene suficientes, sin que se le ayude...).
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5. Submuestras de universidades e items
5.1. Submuestras en las universidades

De acuerdo con la inteligente propuesta de nuestro desaparecido
amigo, director del ICE de la Universidad de Cantabria, hemos tratado
de componer equilibradamente una muestra nacional interuniversitaria,
de gran potencia de significacién, como es 16gico, a base de submues-
tras parciales de las diecisiete universidades en las que se aplicaron los
cuestionarios. Obviamente, la fuerte significacibn a nivel nacional en
modo alguno prejuzga la significacién local de la parte de resultados de
cada universidad incluidos en la muestra nacional. En todo caso, si pue-
den servir estos resultados provisionales a cada una de las universida-
des: a) Los promedios nacionales: tanto como indicacién general de
problemas y lineas de respuesta, como de contraste directo con los pro-
medios locales; b) Los promedios y porcentajes locales: para iniciar un
didlogo de «alumbramiento» de necesidades de formacién con los pro-
fesores, asi como cualquier tipo de metodologia cualitativa de aproxima-
cion descriptiva que se considere conveniente, a la luz precisamente de
la tabulacion submuestral efectuada.

Huelga decir que en la composicion de la muestra nacional, a base
de la aportacidon de submuestras de las diferentes 17 universidades an-
tedichas, se ha mantenido la proporcién de participacion, en la pobla-
cion encuestada, de los tres tipos de centros universitarios antedichos:
Ciencias Humanas-Ciencias de la Naturaleza y de la Salud-Ingenierias
Técnicas (proporcionalidad gque se aproxima, grosso modo, a una se-
cuencia, en el mismo orden, del 60%, 30% y 10%, respectivamente, en
términos de poblacién estudiantil).

5.2. La muestra de items de alumnos

Como podra observarse en el cuestionario de alumnos adjunto, a lo
largo de sus diferentes bloques, cuestiones y sub-cuestiones, se va pa-
sando no sélo por diversas tematicas, alternativas de definicion opera-
cional de la calidad de enserianza universitaria, sino, ademas, por diver-
sas perspectivas metodolégicas de aproximacién (canal) a la respuesta
(en cuanto proceso distinto en la mente del que responde). Se trata de la
técnica de buscar convergencias/testigo por la via de multiangulacion
metodoldgica, no sdlo por la via tradicional de introducir cuestiones-
testigo (que preguntan lo mismo de otra manera), que, por cierto, tam-
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poco faltan en el cuestionario. Sea de ello lo que fuere, lo esencial aquf
es que, para este informe provisional a nivel nacional, se ha optado por
seleccionar una serie de items que facilmente pueden constituir focos
de interés de todas las universidades preocupadas por €l nivel de cali-
dad de su ensefianza. En este sentido, la seleccidn se ha centrado en:

a) Algunas breves cuestiones de caracter personal (blogue Cero).

b) Cincuenta y una cuestiones del bloque primero (de 94 items),
gue abarcan una descripcidon cualitativa de los momentos basicos del
proceso didactico: programacion de la ensefianza, metodologia didacti-
ca, sistema de evaluacion, tipo de relaciones humanas/dedicacion.

c) Del bloque segundo se han seleccionado: La objetivacion global
delitem 2.2, el analisis causal «de la baja calidad de la ensefianza» (2.3:
veinte items), el analisis causal de los fracasos académicos (2.4.17: tre-
ce items), la dedicacion del tiempo libre (2.5), el esfuerzo requerido por
la carrera (2.6), técnicas de estudio (2.7), sugerencias para la formacion
pedagogica de los profesores (2.8), perspectivas de empleo (2.9) y jui-
cio desde las perspectiva profesional sobre su carrera (2.10y 11).

5.3. La muestra de items de los profesores

Cada universidad puede identificar coeficientes de convergencia/
divergencia («la gran testificacidon», como se ha llamado a este contras-
te) entre las respuestas dadas por los estudiantes y por los profesores a
items de practicamente idéntico contenido. Nosotros hemos optado, a es-
te nivel nacional, por un contraste gue suele ser el menos conflictivo da
do su caracter de autopercepcién del mismo profesorado. Nos estamos
refiriendo a los items del blogue terceso sobre «formacién y perfeccio-
namiento del profesorado universitario».

Como podra observarse, el cuestionario focaliza aqui dos dimensio-
nes basicas: la situacién actitudinal del profesorado ante la convenien-
cia/necesidad de la capacitacién pedagdgica del docente universitario,
como principio general, y, en un segundo momento, la concrecién ex-
plicita de los ambitos a los que deberia referirse, con alternativas de in-
tensidad preferencial, dicho perfeccionamiento pedagdgico.
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6. Condiciones estadisticas de la primera fase de la
investigaciéon

6.1. Técnica de muestreo

Loégicamente, al haberse procedido a una apertura del proyectoc a
cuantas universidades lo desearon, una muestra representativa interuni-
versitaria era imposible «a priori». Sin embargo, observada la muestra de
las diecisiete universidades «a posteriori» (ver lista en el apartado n.° 3
de esta presentacion), encontramos felizmente todo tipo de universida-
des segun diferentes criterios de tipificacién: a) Universidades de gran
masificacion, frente a universidades de reducido tamano; b) Universida-
des de larga historia y gran tradicion, frente a universidades de muy re-
ciente creacién; c¢) Universidades de distintos contextos socio-econd-
mico-culturales (monolingles/bilingles, alta/baja renta per capita, en-
torno social productivo predominantemente agricola/industrial/servicios,
etc.).

Tanto a nivel nacional, como, siempre que ha sido posible, a nivel lo-
cal (era imposible, obviamente, cuando una universidad enviaba cues-
tionarios respondidos por un sdlo centro), la muestra ha sido seleccio-
nada por la técnica de MUESTREO ALEATORIO ESTRATIFICADO
POR AFIJACION PROPORCIONAL, tcmando como parédmetros, para
los correspondiente coeficientes de elevacién, la proporcion en la po-
blacion estudiantil de las careras de Ciencias Humanas, Ciencias de la
Naturaleza y de la Salud e Ingenierfas/Arquitectura (ver apdo. 4).

6.2. Niveles de confianza y margenes de oscilacién del error

A estos efectos, hemos partido de las condiciones mas seguras, €s
decir, de las condiciones estadisticamente menos ventajosas, en térmi-
nos de probabilidad: Todas las poblaciones se han considerado infinitas
(excepto, légicamente, la poblacién de los profesores de la Universidad
Complutense) y todas las respuestas se han considerado «a priori» co-
mo equiprobables (50% de probabilidad para cada alternativa binaria).
Sobre estos supuestos, los limites de «seguridad» de los resultados son
los siguientes:

26



a) Total nacional:

ALUMNOS: A un nivel de confianza del 95% el margen de oscilacion
del error en ningln caso llega al 2% (las respuestas validas oscilan entre
un maximo de 4.698 y un minimo de 3.238).

PROFESORES: Con la misma confianza del 95% la oscilacién del
error se mantiene siempre inferior al + 3% (yendo las respuestas vélidas
desde un maximo de 1.478 a un minimo de 1.281).

b) Universidad Complutense

ALUMNOS: Con nivel de confianza del 95% la oscilacién del error es
siempre inferior al + 2,5% (siendo 2.403 el maximo de respuestas vali-
das y 1.704 el minimo).

PROFESORES: Al mismo nivel de confianza de! 95 % la oscilacion
del error, tratandose de una poblacién no infinita (= 5.000 profesores),
se mantiene en todo caso por debajo del £ 4,5% (siendo 489 el maximo
numero de respuestas véalidas registradas y 366 el minimo).

La prudencia estadistica, que algunos calificaran de excesivamente
conservadora (dado el enorme trabajo adicional que ello ha supuesto)
de incorporar a la misma tabla los resultados nacionales y los de la Uni-
versidad Complutense, creemos puede darse por buena desde diversas
argumentaciones: a) Para controlar el posible sesgo del peso excesivo
de esta universidad en el conjunto de la muestra nacional interuniversi-
taria (en términos estrictamente cuantitativos, se entiende); b) Para per-
mitir un contraste, siquiera provisional e intuitivo, de algunas dimensiones
de calidad pedagdgica encuestadas; c¢) Para iniciar a corto/medio plazo
alguna alternativa de seguimiento de las fases segunda vy tercera de la
investigacion en la propia universidad origen del proyecto.

7. Las siguientes fases del proyecto

Como se explicitaba, con relieve intencionado, en la introduccion a
los cuestionarios de la encuesta, asi como en las cartas a los profesores,
decanos, directores de escuela, etc., tras la primera fase, previa, del
proyecto (estimar de alguna manera la calidad de la ensefanza universi-
taria), seguirian las dos fases mas importantes: pensar/planificar qué
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hacer, A TRAVES DEL PROFESORADO, con vistas a la mejora de los
niveles de calidad constatados en la primera fase que ahora concluye, y
hacerlo, controlando sus resultados.

Tanto la segunda como la tercera fase, al margen de la iniciativa de
este modesto proyecto y en relacidon con él, llevan afos, si bien no mu-
chos, de preocupaciéon y realizaciones en diversas universidades en
nuestro pais. Quizas sea éste un buen momento para la oportunidad de
poner en comun experiencias y proyectos, aprendiendo todos de todos
y rompiendo nuestra inveterada costumbre hispanica de incomunica-
cién empobrecedora (como es sabido, en ciencia y técnica, tiene el po-
der quien tiene la informacioén).

Huelga decir que el coordinador de este proyecto se pone a la entera
disposicion de cuantos compartimos la preocupacion por la Didactica
Universitaria y por la profesionalizacién docente de los profesores uni-
versitarios, con aperiura agradecida, desde ya, a toda aportacion, dialo-
go y colaboracion.

8. Clave de abreviaturas y sighos
En la muestra de items seleccionados para este avance de resulta-

dos, bajo la columna «Codificacion», pueden aparecer las siguientes
abreviaturas y signos:

«SFB»: Siempre o casi siempre; con mucha frecuencia; bastantes
veces.

«NRA»: Nunca; muy rara vez; algunas veces.

«TA+A»:  Totalmente de acuerdo; de acuerdo, mas bien.

«A/D»: Indeciso, mitad y mitad; no puedo inclinarme claramente
por ninguna de las dos alternativas.

«D-TD»: Mas bien en desacuerdo; totalmente en desacuerdo.

«MF»: Con mucha frecuencia; con cierta frecuencia.

«AN>»: Algunas veces, mas bien pocas; nunca o casi nunca.

«2+3»: Tiene bastante que ver con; tiene mucho que ver con...

«O+ 1»; No tiene nada que ver con; tiene algo, pero poco que ver
con...

« o Este signo suma a las respuestas dadas bajo las categorias

dichas, las dadas en otra u otras categorias. Ejemplo: Si ba-
jo las categorias de respuesta codificadas como «TA/A» (to-
talmente y mas bien de acuerdo) se afiade «+A/D... 92%»,
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ello quiere decir que sumando a los objetos que han res-
pondido al item en cuestion «TA/A» los gue han respondido
«A/D» (en parte de acuerdo, en parte no de acuerdo), el to-
tal ascenderia al 92% de las respuestas validas a dicho
itern.

«—»! Exactamente igual que «+», pero restando, en vez de su-
mar, la categoria que siga a este signo menos.

9. Resultados en la encuesta a los alumnos

El nimero entre paréntesis que precede a todos los items se refiere a
la numeracion que figura en el cuestionario original pasado a los alumnos
(0 a los profesores, en su caso). Ver al efecto el apartado 10 (Observa-
cion final) de este informe.

9.1, Cuestiones de programacién de las ensefanzas

Respuestas ™

validas Codif. %

(1.1) Los profesores te hacen ver {a importancia/
utilidad/interés de los contenidos de las asignaturas
para tus futuros estudios, tu futura profesion, tu vida
personal, etc. (motivan, razonan) .. .. ......... 4.347 NRA 77%
(1.5) Los profesores aceptan didlogo sobre los con-
tenidos que deben entrar en la asignatura. . . .. .. 4.281 NRA 90%
(1.2) Los estudiantes vemos claro, a o largo de la
carrera, el sentido/utilidad de lo que tenemos que
estudiar . . ... ... L 4.698 NRA 81%
(1.6) Los programas se reducen a una mera enume-
racion del temario de la asignatura . .. .. ... .. .. 4.235 SFB 82%
(1.12) Encontramos lagunas: temas/conocimientos
que nos harfan falta y no nos los dan en ninguna
materia . ... ... 4.038 SFB 73%
(2.4.17.10) El estudio, tal como estd montado, es
horriblemente aburrido: estudias por aprobar, pero
nada MAas. . . ... ..o 3.511 TA/A 77%

+ AD 91%
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(2.4.17.11) No se ve el sentido de mucho de lo que
tenemos que estudiar (empollar) durante la carrera
(su aplicacion a nuestra futura profesién) .. ... ..

(2.9) La expectativa del desempleo al acabar la ca-
rrera, al menos por algunos afos, es percibida con
probabilidad igual o mayor que el 50% . ... ... ..

9.2. Cuestiones de metodologia didactica

(1.13) Los profesores, antes de iniciar la explicacion
de su asignatura (o tema o parte de ella), averiguan
lo que sabemos de ello, si tenemos base suficiente o

(1.14) Las clases consisten en el consabido rollo
magistral de los profesores, mientras los alumnos
tomamos apuntes a toda marcha . .. ... ... .. ..

(1.17) Los profesores aceptan sin problema dialogar
con los alumnos su manera de enseflar .. ... ...

(1.22) Los profesores, ademas de la memoria, te
hacen ejercitar procesos mentales superiores (eva-
luacién, relaciones teoria/préactica, relaciones inter-
disciplinarias con otras asignaturas, etc.). . . ... ..
(1.23) Los profesores son amenos explicando . . . .
(1.24) Son claros, se adaptan a nuestro nivel de

COMPrension .. ... ... .. ... .

(1.25) Para dar clase se centran en sus rollos tedri-
cos, sin partir de problemas précticos o cuestiones
interesantes para nosotros . . . ... .o

(1.27) Utilizan medios audiovisuales . . . .. ... ...
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Respuestas

*)

véalidas Codif. %
3.503 TA/A 79%
+ AD 91%
3.238 >50%  65%
Respuestas )
vélidas Codif. %
4,228 NRA 94%
4.249 SFB 87%
4.127 NRA 88%
4.081 NRA 86%
4.262 NRA 92%
4.224 NRA 69%
+ B 89%
4.236 SFEB 2%
+ A 92%
4.179 NRA 69%



Respuestas "

validas Codif.

%

(1.28) Los profesores tienen un sistema de ense-
Aanza que les permite ayudar a los alumnos segun
su diferente ritmo de aprendizaje, no a todos por

igual ... 4.179 NRA 89%
(1.31) Las practicas, sean buenas o malas, son sufi-
cientes, en las materias que las requieren . . . .. .. 4.115 NRA 89%
(1.32) Las practicas, sean pocas o muchas, son ex-
celentes (las vemos Utiles, aprendemos) . . .. .. .. 4,186 NRA 75%
(1.93) Cada profesor utiliza practicamente la misma
metodologia didactica en todas las clases del arno,
no hay variedad en su manera de ensefiar . ... .. 4.169 SBF 92%

+ A 98%
(2.7.5) Estudio por varios libros escogidos por mi
(entre varias técnicas de estudio compatibles entre
si, por lo que hay mas respuestas validas que suje-
tosenlamuestra). ... ... ... ... .. ... 10.791 — 3,3%
9.3. Relaciones humanas, dedicacién de los profesores

Respuestas (*)
validas Codif. %

(1.33) Profesores asequibles, dispuestos a ayudar,
no «da corte» acudir a ellos para las dudas que pue-
den surgir en la asignatura. . . ... ... ... ... 4.233 NRA 61%
(1.38) Profesores humanos, comprensivos. . . .. . . 4.118 NRA 78%
(1.49) Los profesores son sensibles a nuestros pro-
blemas y situaciones (les importamos) . .. ... ... 4.035 NRA 85%
(1.53) Fuera de las horas de clase, hablo con los
profesores, en sus horas de despacho .. ... .. .. 4.184 NRA 91%
(1.56) Los profesores tienen una personalidad ade-
cuada para ensefar a estudiantes jovenes. . . . . .. 4.130 NRA 82%

31



9.4. Cuestiones de evaluacion

(1.80) Me he sentido evaluado con justicia . . . ...

(1.61) Los profesores nos explican las razones de
las notas de evaluacidn, sin necesidad de que se lo
vayamos a preguntar. . . ... ... oL

(1.62) Los profesores no hacen exdmenes de tipo
puntual, en los que te juegas todo a una carta, sino
que, a lo largo del curso, van siguiendo y dialogan-
do contigo trabajos de diverso tipo (los apuntes, re-
simenes de lecturas, informes de trabajos précti-
cos, etc.), con lo que te evalUan por el trabajo de to-
doelafio........ ... .. ... ... ...

(1.63) Para aprobar los examenes lo mas importante
es aprender cosas de memoria . . ... ... .. ...,

(1.64) Aunque apruebe un examen final, incluso
con buena nota, si me volvieran a examinar al poco
tiempo (al volver de vacaciones, por ejemplo) creo
gue suspenderia o poco menos, pues se olvida lo
que se aprende con alfileres dias antes del examen,
eneltipicoatracon . ... ... .. . L

(1.88) Los examenes consisten en ejercicios escri-
tos, sin material alguno sobre lamesa. . ... ... ..

(1.69) El examen es a base de una entrevista con el
profesor. . ...

(1.72) El estudiante que obtiene buenas notas es
fuego un brillante profesional o cientifico. .. ... ..

(1.74) En los examenes los profesores no solo se fi-
jan en la respuesta de los problemas o contenidos
memoristicos, sin que presan atencidn, sobre todo,
a los procesos de razonamiento, creacion, sintesis,
etc., que hay detras, en la mente del alumno. . . ..

(1.75) En las notas de la carrera hay un factor de
azar (loteria, suerte): depende mucho del profesor
quetetoca. ... ... ... . ...
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Respuestas

(")

validas Codif. %
4,206 NRA 50%
+B 77%
4,309 NRA 98%
- A 90%
4,228 NRA 92%
4.150 SFB 68%
+ A 86%
4,448 SFB 70%
+ A 90%
4,252 SFB 83%
3.990 NRA 96%
4.213 NRA 77%
4173 NRA 78%
4.227 SFB 77%



9.5. Tiempo libre, ocio de los estudiantes

(25.2) Leerprensa. ... ... .. ...
(2.5.4) Actividades de compromiso politico . . . . ..

(2.5.5) Actividades de tipo religioso .. ... ... ...

(2.5.7) Ver televisién . . . .. ... ... ...

(2.5.8.) Escucharradio . ...... ... ... ... ...

(2.5.10) Actividades de ayuda social. . . .. ... ...

(2.56.13) Drogas blandas .. .. ....... ........

(2.56.14) Drogas duras . . . ... ... ... ...

(2.5.15) Relaciones sexuales . .. .. ..... ... ...

(2.5.16) Participacion activa en alguna actividad de
tipo cultural {(grupos de musica, teatro, etc.). . . . ..

9.6. Aproximaciones globales

(2.3) Causas de la baja calidad de la ensefanza:
3) Profesores no motivados por la ensefianza . . . .

5) El no exigir a los profesores preparacién especi-
fica para la protesion de ensefar . . ... ... ...

Respuestas (™)
validas Codif.

%

3.546 MF 56%
3.051 MF 3,9%
+ A 16%
(es decir, nunca: N) 84%
3.475 MF 15%
+ A 36%
(es decir, nunca: N) 64%
3.503 MF 3,2%
+ A 12%
3.479 MF 1,4%
+ A 3,3%
3.541 MF 8%
(nunca) N 75%
3.528 MF 44,4%
+ A 89,4%
(es decir, nunca: N} 10,6%
3.484 MF 45,6%
+ A 90,6%
(es decir, nunca: Ny 9,4%
3.538 MF 65,6%
+ A 93%
3.491 MF 6,3%
+ A 18%
(es decir, nunca: N) 82%
Respuestas ")
validas Codif. %
4.186 2+3 82%
4.955 2+3 79%
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8) L.a irrelevancia de los planes de estudio respecto
de necesidades reales sociedad . . . ... ... ...

9) La falta de investigacion en la Universidad. . . . .
10) Métodos didacticos «medievales» . . ... ... ..
11) Exdmenes memoristicos. . . ... ... ... ... ..
18) Los profesores no explican bien. .. .... ... .
19) Clases soporiferas. . .. ... .. ... ... .. ...
20) Rollos verbales, sin medios audiovisuales . . . .
(2.4.17) Causas fracasos académicos:

1} Malos profesores . . .. ... ... ... ... . ...
2) Los alumnos no estudian suficiente. . ... ... ..

7) Los profesores no nos ayudan individualmente en
las dificultades que encontramos en las asigna-
turas . ..

8) Te enteras que vas mal en una asignatura cuando
ya no tiene remedio: por la nota del examen par-
cialofinal ... ... ..

13) Clases soporiferas, sin participacién del alum-

(2.10) Nivel de preparacién para la profesion:
Encuentran deficiencias importantes + piensan que
la carrera prepara mal + muy mal .. .... ... ...

(2.11) Sefialan como causas de esa mala prepara-

Respuestas

")

a) Plan de estudios inadecuado. . . .. ... ... ... ... L.
b) Faltade practicas. . . ... .. ... ...
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vélidas Codit. %
3.851 2+3 77%
4.153 2+3 74%
4.051 2+3 83%
4.131 2+3 83%
4173 2+3 81%
4.035 2+3 79%
4.152 2+3 84%
3.996 TA+A 64%
+ AD 85%
4117 TA+A 47%
+ AD 74%
3.520 TA-+A 64%
+ AD 84%
3.499 TA+A 63%
+ AD 77%
3.479 TA+A 71%
+ A 91%
3.480 — 89%
3.099 —
81.35%
82,50%



Respuestas ™

validas Codif. %
(2.2) Declaran profesores innecesarios/inutiles, fa-
cilmente sustituibles por buenos apuntes de sus cla-
ses, una grabacion, etc.. . ... ..o oL 4.566 —
a) lgual o mas del 75% de sus profesores . . ...... ... ... L. 72%
b) Igual o mas del 5% de sus profesores ... .. ... ... L. 92,5%

(*) Ver la clave en el apartado 8, p.

9.7. Necesidades de formacion pedagbgica del profesorado
(percibidas por alumnos y por los profesores mismos)

Codificadas estas necesidades como «Us (muy urgentes) o «C»
(convenientes), en el item (2.8) del cuestionario de alumnos y en el item
(3.2) del cuestionario a profesores, sumadas ambas categorias de res-
puesta (U+C), se obtiene la siguiente tabla comparativa.

ALUMNOS PROFESORES
Necesidad de formacion percibida Resps. Resps.
validas % validas Y
1) Técnicas de programacion . . .. ... . ... 3.470 7% 1.442  77,4%
2) Técnicas de motivacion del alumnado . . . 3.372 94% 1.410 85%
Métodos didacticos en general . ... ... ... 3.477 93% 1.431 86%
3.1) Técnicas de individualizacién . ... .. ... .. .. .. 78% ... ... 75%
3.2) Dindmica de grupos . . . .. ... ... 86%  ....... 76%
3.3) Participancion de alumnos . ... ... ... 92%
3.4)Relaciones humanas . . . ... ............. .. 86%  ....... 68%
3.5) Uso medios audiovisuales . ... ............. 78% ... ... 79%
4) Técnicas de evaluacion (en general) . . . . 3.611 87% 1.506 77,6%
4.1} Examenes no memoristicos . . . . . .. 3.457 94%
5) Psicologia del joven. ... ... ... .. .. .. 3.432 77% 1.383 68%
6) Psicologia del aprendizaje .. ... ... ... 1.398 74%
7) Estrategias de innovacién y renovacion di-
dactica, de perfeccionamiento pedagégi-
CO . o 1.388  88,6%
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ALUMNOS PROFESORES

Necesidad de formacién percibida Resps. Resps.
vélidas % validas %

8) Técnicas de definicién y estimacion de la
calidad de la ensefianza. . ... ... ... .. 1.368 84%

10. Observacion final

Dada la indole de esta Primera Reunién Nacional de Didactica Uni-
versitaria, en la que estan presentes calificados representantes de las
Universidades que han participado en esta investigaciéon, no procede
otra cosa que exponer, como se ha hecho, los resultados globales, a ni-
vel nacional, de la muestra de iterms gue nos han parecido, por un lado,
mas generalizables y, por otro, mas indicadores de calidad didactica de
la ensefanza. El lector interesado en el texto integro de los cuestionarios
a alumnos y profesores, asi como en un analisis critico de estos resulta-
dos, podran encontrarlo en mi proximo libro: ASI ENSENA LA UNIVER-
SIDAD ESPANOLA: HACIA LA CONSTRUCCION CRITICA DE UNA
DIDACTICA UNIVERSITARIA.

El autor agradece desde ya cuantas ideas y sugerencias puedan lle-
garle en torno a estos problemas, tematizados desde la observacion re-
flexiva de nuestra realidad pedagogica universitaria, a traves de la po-
breza inevitable de sus propios analizadores.
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INICIATIVAS PARA LA MEJORA DE LA CALIDAD DE
LA ENSENANZA UNIVERSIARIA

JUAN CARLOS ZUBIETA IRUN
ICE. Universidad de Cantabria

0. Introduccién

Tal como indica el titulo, se recogen en esta comunicacién las inicia-
tivas que se vienen llevando a cabo en el ICE de la Universidad de Can-
tabria para mejorar la calidad de la ensefianza universitaria.

Como podra observarse, la naturaleza de estas iniciativas es bien
distinta, en algunos casos se trata, propiamente, de actuaciones desde
el ambito de la didactica; otra, sin embargo, se realizan desde una pers-
pectiva mas general; en cualquier caso todas ellas pretenden contribuir
a la mejora de la calidad de la ensefianza.

1. El ICE como Instituto encargado de promover la renovacién
educativa de la Universidad

En el pasado, las actividades de los ICEs incidian preferentemente
—casi exclusivamente— en los niveles no-universitarios del Sistema
Educativo y primaban la funcién de docencia sobre la funcién investiga-
dora. Sin embargo, los estatutos de las universidades, han significado
una modificacion profunda de los objetivos y la estructura de estos
Centros.

Asi, el actual reglamento de régimen interno del ICE de la Universi-
dad de Cantabria, de acuerdo con los estatutos de la Universidad, indi-
ca que son objetivos especificos de este Instituto:

a) La renovacion educativa de la Universidad.

b) El perfeccionamiento de sus diversos miembros.
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¢) La coordinacion de aquélla con el resto de las instituciones edu-
cativas de Cantabria.

Asimismo, se sefalan como actividades basicas del ICE, entre otras,
las de:

— Facilitar la formacion pedagdgica permanente del profesorado
universitario.

— Organizar e impartir ensefanzas especializadas para titulados
universitarios de los distintos ciclos sobre cuestiones de ciencias de la
educacion o de caracter intercurricular vinculadas a la ensefianza.

— Realizar investigaciones e informes de contenido socio-educativo
y didactico-pedagbgico como apoyo a la planificacion, innovacion, de-
sarrolio y evaluacion de la educacién, especialmente en la Universidad.

Es decir, la actuacion de los ICEs debe caracterizarse, primordial-
mente, por la investigacion educativa y la incidencia en la propia Univer-
sidad; ademas, el ICE debe mantener su incidencia en los niveles no
universitarios (en el propdsito de procurar la necesaria coordinacion de
los distintos niveles educativos) y puede prestar servicios especializados
tanto a la comunidad universitaria como al conjunto del sistema escolar’.

2. Cursos y seminarios

Como vya se ha dicho, lo tradicional de los ICEs ha sido la realizacion
de cursos para los niveles no-universitarios; pues bien, a partir del ano
académico 1985-86, el ICE de la Universidad de Cantabria procura que
los destinatarios de estos cursos sean, cada vez en mayor proporcion,
los miembros de la comunidad universitaria. Asf, segun se recoge en la
memoria del curso 1985-86 el 77% de las actividades del ICE han teni-
do como destinatarios exclusiva o pricritariamente a miembros de la
propia Universidad de Cantabria. El servicio asl prestado se ha dirigido a
los tres grandes componentes de la comunidad universitaria: profeso-
res, alumnos y miembros del personal de administracién y servicios 2.

1. ICE «Memoria del afio académico 1984-85». Universidad de Santander, 1985,
p. 473.
2. ICE «Memoria del curso académico 1985-86». Universidad de Santander, 19886.
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Refiriéendonos de forma especifica a los cursos dirigidos a los profe-
sores universitarios, los fines de estas actividades los podemos agrupar
en los siguientes apartados:

a) Cursos y seminarios que pretenden transmitir conocimientos y/o
aclarar dudas sobre las diversas areas del conocimiento, ej.: «Introduc-
cion a los procesos de investigacion». «Estructura y evolucion de Gala-
xias. Curso basico de Astrofisica». «Introduccién al manejo del paquete
estadistico SPSS».

b) Cursos y seminarios que pretenden mostrar una serie de técnicas
para mejorar la docencia y la investigacion, ej.. «Fotografia y aplicacio-
nes cientificas». «Lectura y analisis de la imagen». «Utilizacion de me-
dios audivisuales en el aula».

¢) Cursos y seminarios que pretenden introducir al profesorado en
cuestiones de didactica universitaria, ej.: «Programacion para la ense-
fAanza», «Evaluacion del profesorado». «Estructura y funciones de los
proyectos docentes». «Rendimiento académico en la Universidad».

De estos tres tipos de cursos, los dos primeros tienen una gran
aceptacion por parte del profesorado mientras que los dedicados a
cuestiones de didactica se perciben con recelo y los asistentes constitu-
yen, en su gran mayoria, alumnos que ya poseen una formacion en es-
tas materias.

Recientemente, el ICE ha celebrado el || Encuentro Regional de In-
vestigaciéon Educativa, dedicado a «La Utilizacion didactica del entornos,
En esta actividad, la mayor parte de los trabajos presentados han sido
elaborados por profesores de niveles no universitarios. Ademas, los tra-
bajos realizados desde la Universidad se han caracterizado por tener
una escasa orientacion didactica.

3. La investigacion educativa
La mayor parte de la investigacion educativa que en la actualidad se
hace en este ICE tiene como objetivo contribuir a la mejora de la calidad

de la enserianza universitaria. Los principales trabajos que, en este sen-
tido, venimos llevando a cabo son los siguientes:
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3.1. Desigualdades de formacioén y rendimiento académico en las
Escuelas Universitarias 3

Los objetivos de esta investigacion han sido:

1. Conocer cuales son las principales deficiencias de formacién ba-
sica que presentan los alumnos y gue dificultan el seguimiento de las
ensefanzas en las Escuelas Universitarias.

2. Conocer las diferencias de formacion entre el colectivo de alum-
nos procedentes de la FP y del BUP-COU.

3. Determinar la regularidad académica en las Escuelas Universita-
rias de los alumnos de los dos colectivos mencionados.

Entre las conclusiones de este trabajo destacan las siguientes:

1. La regularidad académica (abandono y retraso en los estudios)
de los alumnos procedentes de F. P. es sensiblemente inferior a la de
los alumnos procedentes del BUP-COU.

2. Atendiendo al analisis de los expedientes académicos, a las opi-
niones del profesorado y a las declaraciones de los propios alumnos,
parece constatarse que las deficiencias en la formacion recibida en el
anterior nivel del sistema educativo son considerablemente mayores en
el colectivo de estudiantes que proceden de la F.P.

3. Las mayores deficiencias del colectivo de FP se encuentran en
las disciplinas de caracter cientifico-tedrico, como por ejemplo, la Fisi-
ca, la Algebra, etc. Por el contrario, presenta una mejor preparacion que
sus compafieros gue cursaron el COU, en las practicas y disciplinas de
caracter mas técnico: Dibujo, Practicas de maquinaria, etc.

4. Es urgente llevar a cabo una mayor coordinacion entre los niveles
preuniversitarios y los universitarios, tanto a nivel global como de cada
asignatura.

3. SUSINOS, RUIZ, Francisco; ZUBIETA IRUN, J. Carlos: «Desigualdades de tor-
macién y rendimiento académico en las Escuelas Universitarias». CIDE-MEC 1986.
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Los resultados de este trabajo pusieron de manifiesto dos aspectos:

a) La conveniencia de realizar un estudio general en todos los Cen-
tros de la Universidad de Cantabria sobre la regularidad académica. Es-
te estudio fue llevado a cabo por L. Salvador Blanco y A. Garcia-
Valcarcel, obteniéndose los siguientes resultados generales 4

— Un tercio de los estudiantes que comenzaron sus estudios uni-
versitarios abandonaron (31,26%).

— EI 14% reorientaron sus estudios dejando la carrera iniciada, bien
porque se matricutaron en otro Centro de la Universidad de Cantabria
(6%), bien porque se fueron a estudiar fuera de Cantabria (8%).

— En total, un 46% de los alumnos desaparecieron del Centro de
origen.

— En cuanto a los que no abandonaron el Centro original:

® E| 26% finalizaron puntualmente.

* E| 13% han terminado con retraso. S

* El 14% seguian matriculados (lo cual supone un retraso de 3 o
mas anos).

b} La necesidad de profundizar la coordinaciéon didactica entre los
distintos niveles educativos. Con respecto a dicha coordinacion, es
oportuno recordar que el profesor Francisco Susinos puso en marcha
ya en el ano 1976 un Plan de Coordinacion didactica concebido como
«un proceso permanente, de investigacién-innovacioéon, que incide direc-
tamente en los programas, medios didacticos y perfeccionamiento del
profesorado en relacién con todos los niveles, ciclos, disciplinas y areas
del Sistema Educativo»®.

Este proceso de coordinacién que se pretendid fuera permanente,

4. SALVADOR BLANCO, J.: GAR SARCEL, A.: «Rendimiento académico
en la Universidad: abandonc y retr 1 ¢ . estudicss  stas del | Encuentro Regional
de Investigacion Educativa. ICE. Universidad de C.intabria. 1988. Proxima publicacion
por el CIDE.

5. SUSINOS RUIZ, F. v ofros: «Descripcion y evaluacion del Plan de Coordinacién
didactica del distrito de Santander. ICE. Universidad de Santander. 1984.
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englobador participativo, contextualizado y cientifico, se estructuré en
ocho fases recurrentes:

1. Investigacién educativa.
2. Propuestas de programas, medios de apoyo y perfeccionamiento
del profesorado.
Toma de decision sobre las propuestas.
Difusion de los acuerdos.
Innovacion escolar.
Evaluacion del proceso.
Implementacion del proceso.
Perfeccionamiento del profesorado.

© N O W

Los cambios de legislacion anteriormente comentados, han llevado a
gue en la actualidad la coordinacién se limite, casi exclusivamente, al
COU-Universitario. Los resultados de las investigaciones, y el sentido
comun, indican la urgencia de proceder a la coordinacion de la Univer-
sidad con la F.P., asi como la necesidad de incrementar la comunica-
cion de la Universidad de las ensefianzas Basicas y Medias. También es
necesario llevar a cabo la coordinacién entre las distintas areas del co-
nocimiento de los estudios universitarios, aspecto que la actual estructu-
ra departamental favorece especialmente.

3.2. Modelos didacticos en la Universidad ®

Entre los objetivos de esta investigacidon se encuentran:

1. Determinar los modelos didacticos que se utilizan en la Universi-
dad.

2. Determinar la relacidon entre los diferentes modelos didacticos y el
rendimiento de los alumnos, su motivacion y satisfaccion con los estu-
dios.

Los primeros resultados que se han obtenido en este trabajo, a pesar
de tener un logico caracter fragmentario, proporcionan una importante

6. GARCIA-VALCARCEL, A: «Modelos didacticos». | Encuentro Regional de Investi-
gacion Educativa». ICE. Universidad de Cantabria, 1988.
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informacién sobre algunas de las caracteristicas de la docencia univer-
sitaria:

a) Conductas docentes mas frecuentes:

X
— Se evalla con examenes abiertos 4,43
— Exposicion magistral 3,20
b} Conductas docentes menos frecuentes:
— Discusiones en clase 1,27
— Pruebas objetivas para evaluar 1,31
— Utiliza medios audiovisuales 1,40
— Evaluacidon continua 1,65
— Propone trabajos de investigacion 1,81
— Incita a realizar sintesis creativas 1,95

3.3. Evaluacién de la docencia mediante Cuestionario de Alumnos

En el curso académico 86-87, el Equipo Rectoral de la Universidad
de Cantabria encomienda al ICE la evaluaciéon de la docencia universita-
ria.

Segln han indicado los responsables de esta tarea: «se decidid co-
menzar por la Evaluaciéon de la docencia mediante cuestionario de
alumnos para detectar las deficiencias tanto a nivel individual como gru-
pal y poder establecer estrategias de mejora» 7. Es decir, se trata de lle-
var a cabo una evaluacion formativa, o lo gque es lo mismo, obtener in-
formacion para proceder a la mejora de la calidad de la docencia incor-
porando recursos de perfeccionamiento, asesoramiento, infraestructura,
etcétera.

Dado que ya se han presentado en otro lugar tanto las caracteristi-
cas metodoldgicas como los principales resuitados del proceso de eva-

7. SALVADOR BLANCO, L.; SANZ PAZ. J. I.. «Evaluacion de la docencia mediante
cuestionaroi de alumnos». Universidad de Cantabria (curso 87-88). Revista Studia Peda-
gogica. Universidad de Salamanca, n.® 20, 1988.

8. SALVADOR BLANCO, K.; SANZ PAZ, J. I.: Op. Cit.
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luacién que se viene llevando a cabo en la Universidad de Cantabria,
Unicamente vamos a presentar los aspectos de la docencia universitaria
gue son calificados mas negativamente por los alumnos y que, por 1o
tanto, son de mas urgente revision:

MEDIA

1 = muy en

desacuerdo

5 = muy de % de

acuerdo desacuerdo

La asignatura esta coordinada con el resto (item
L J S 2.8 35.0
La asistencia a clase ha sido una ayuda importan-
te para la comprension de los contenidos estudia-
dos. . 3.1 23.9
Aparte de la pizarra, se utiliza un material didactico
(transparencias, diapositivas, videos, esguemas,
graficos, etc.) que ayuda a comprender mejor las
explicaciones (item 10) . .. ... . ... .. ... . 2.3 53.9
Las practicas y/o problemas estan bien pensados
en el contexto de la asignatura (item 11)}. .. .. . . 2.9 25.9
Los aspectos practicos de la disciplina (laborato-
rios, clinicas, utilizacién de ordenador, frabajos de
campo, proyectos, etc.) han sido cubiertos ade-
cuadamente (item 13) . . .. .. ... . 2.3 57.8
Los exdmenes sirven para controlar algo méas que
el esfuerzo de memoria (item 14) . . . ... .. .. . . 2.8 35.2
Las calificaciones obtenidas por los alumnos se
ajustan generaimente a los merecimientos de alum-
no(item 16). ... ... ... .o 2.8 28.9
Los contenidos de la asignatura han sido explica-
dos con claridad (item 20). . .. ... .. ... ... 3.1 23.6
El ritmo de imparticion de la asignatura es adecua-
do(item2t). .. .. ... ... 3.0 25.0
Los contenidos de la asignatura han sido presen-
tados con un estilo interesante (item 23) . .. .. .. 2.8 36.1
El profesorado ha conseguido que me interese la
asignatura (item 25) ... ... ... oL 2.8 34.8
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MEDIA

1 = muy en
desacuerdo
5 = muy de % de
acuerdo desacuerdo
Lo que el profesorado escribe en la pizarra se ve
facilmente y lo presenta ordenadamente (item
2B) 3.0 27.8

No es necesario insistir en la importancia de la realizacién de proce-
sos de evaluacién como el que nos ocupa, pero si conviene destacar
que si la evaluacién se lleva a cabo afio tras ano sin que los alumnos ni
el profesorado vean sus frutos, el proceso pierde legitimacion. Es decir,
la evaluacion formativa debe tener, basicamente, dos fases intimamente
relacionadas: 1) recogida de informacion, 2) establecimiento de medi-
das de mejora de la docencia (perfeccionamiento del profesorado), s
no se realiza dicho perfeccionamiento, la evaluacion se convierte en un
tramite burocratico carente de sentido.

3.4. La satisfaccion del profesorado?®

Se pretende con este trabajo conocer los niveles y causas de
satisfaccion/insatisfaccion del profesorado de todos los niveles educati-
vos y lipos de ensefianza.

Refiriéndonos de forma especifica al profesorado universitario y a las
cuestiones de didactica, dos preguntas son especialmente significativas.
Por una parte, se interroga, entre otras cosas, sobre su nivel de conoci-
mientos pedagdgicos y por otra, sobre si consideran necesario disponer
de una formacién en ciencias de la educacién para dedicarse a la do-
cencia. Las respuestas obtenidas indican que la mayor parte del profe-
sorado universitario posee escasos conocimientos de pedagogia; ade-
mas, es mayoritario el grupo de los que consideran que dichos conoci-
mientos no son necesarios.

Cuando en entrevistas estructuradas se ha preguntado al profesor

9. ZUBIETA IRUN, J. C.: «La satisfaccién del docente». Trabajo en fase de conclu-
sion.
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universitario qué interés tienen por las cuestiones pedagodgicas se obtie-
nen respuestas como las siguientes:

«En general al profesorado no le interesan esos temas. Yo creo que es mu-
cho hablar y poca eficacia». (Profesor de la Facultad de Filosofia).

«lLas cuestiones pedagdgicas no interesan nada. Prima mucho mas el
componente cientifico que el pedagdgico... Se piensa que esas cuestiones
son algo inutil» (Profesor de la Facultad de Ciencias).

«No sé porqué hay ese interés por la mejora de la docencia cuanto esta
bien claro que en la Universidad el docente no existe. Lo que se valora en
la Universidad es el trabajo de investigacién, por el contrario, si un profesor
se esfuerza en dar mejor las clases no se tiene en cuenta» (Profesor de la
Facultad de Ciencias).

4. Servicios

El servicio de medios audiovisuales posee un considerable prestigio
dentro de la comunidad universitaria. Se ocupa preferentemente de ase-
sorar y ofrecer ayuda técnica al profesorado en sus labores docentes e
investigadoras. También produce programas educativos y guias didacti-
cas. Asimismo, imparte curscs de perfeccionamiento («Los medios au-
diovisuales como recursos didacticos»; «Utilizaciéon del video en la edu-
cacion», etc.).

El servicio de estadistica presta asesoramiento y ayuda al profesora-
do en cuestiones tales como: elaboracion de pruebas objetivas, trata-
miento estadistico, etc.

5. A modo de conclusiones

— La mayor parte del profesorado universitario es receptivo a las
técnicas y procedimientos que contribuyen a mejorar su docencia pero
exige la demostracion de la eficacia de dichos procedimientos. Por el
contrario, observa con recelo todo lo que le suene a tecrias o principios
socio-psico-pedagdgicos en los que no ve aplicacion inmediata y resul-
tados tangibles.

— El profesorado universitario que en la actualidad acude a las acti-
vidades relacionadas con las Ciencias de la Educacion es el que posee
conocimientos en esas materias (ejemplo: profesores dela Escuela Uni-
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versitaria de EGB), y los que lo necesitan para una ocasion concreta
(ejemplo: la elaboracion de proyectos docentes).

— Los Institutos o Departamentos responsables de llevar a cabo la
mejora de la calidad de la ensefianza deben actuar desde diversos fren-
tes: cursos, investigacion, asesoramiento, etc.

— La mejora forma de sensibilizar al profesorado sobre la conve-
niencia de poseer conocimientos en Ciencias de la Educaciéon es pro-
porcionarle «soluciones» para su actividad docente cotidiana.

— Todos aquellos cursos, investigaciones, etc. en las que participa
el profesorado y en las que no aprecia resultados se convierten, auto-
maticamente, en experiencias que bloguean su participacion en otras
actividades semejantes.

Un esquema del proceso de mejora de la docencia universitaria '°
A. Conocimiento de la situacion

P.1.) Los resultados de la investigacién educativa (Evaluacion de la do-
cencia, etc.) indican:

a) Se detectan varios factores contextuales (situaciéon administra-
tiva, remuneracion econdmica, prestigio social, condiciones
materiales de trabajo, etc.) que afectan a la calidad de la ense-
fanza

Informar de los resultados obteni-
dos asi como de las propuestas ela-
boradas a las autoridades compe-
tentes.

b) Se detecta la necesidad de formacién del profesorado en
Ciencias de la Educacion P.2

10. Una propuesta para el perfeccionamiento del profesorado, debidamente funda-
mentada y elaborada, se encuentra en la obra de Miguel FERNANDEZ PEREZ «La pro-
fesionalizacion del docente». Ed. Escuela Esparola. 1988.
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B.

Intervencion

P.2.) Estrategias para que el profescrado adquiera formacion pedago-
gica y se mejore la calidad de la docencia:

48

a)

b)

Plan de formacion inicial y capacitacion pedagogica (dirigido a
los nuevos profesores universitarios).

Plan de formacion permanente:
b.1) De obligado seguimiento (formula coactiva).
b.2) Voluntario

Medidas para que el profesorado universitario se acerque vo-
luntariamente a las Ciencias de la Educacion:

De lo inmediato a los fundamentos:

Fase 1.2: Respuesta a las necesidades inmediatas. Proporcio-
nar instrumentos y técnicas para lograr una mayor
eficacia docente, ejemplos: medios audiovisuales,
técnicas de dinamica de grupos, elaboracién de
pruebas objetivas, introducciéon a la informatica, ela-
boracion de proyectos docentes, disefio de material
didactico, etc.

Fase 2.2. Se profundiza en los fundamentos de las Ciencias de
la Educacién y se estimula a participar en un proce-
so permanente de capacitacion pedagdgica.

b) Se promueven iniciativas de investigacion-accion (analisis de

c)

la practica).

Se dinamiza la coordinacion con el resto de niveles educativos,
niveles que estan mas sensibilizados que el universitario por
las cuestiones didacticas.

Se realizan Encuentros nacionales e internacionales sobre di-
dactica universitaria de las distintas materias.



CRITERIOS DE REFERENCIA SOBRE CALIDAD
DEL PROCESO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE EN
LA UNIVERSIDAD

MIGUEL ANGEL SANTOS GUERRA

Calidad de enserianza es un tépico gque se maneja con pretendida
univocidad. Todos (profesores, alumnos, administradores de la educa-
cion, etc.) parecen estar de acuerdo en buscar, defender, propugnar y
exigir calidad de enserfianza. El problema aparece en el momento de
precisar en qué consiste la calidad. Una misma sesién recibira valora-
ciones distintas por parte de alumnos diferentes y, probablemente, dos
sesiones similares seran consideradas de forma diferente por el mismo
alumno, dependiendo de factores muy diversos (expectativas, grado de
compromiso con la actividad, actitudes, conocimientos previos, estado
de animo, deseo de participacion, finalidad de su presencia, conexiones
con la evaluacion, participaciéon de comparieros, cercania emocicnal al
profesor, experiencias anteriores, €tc.).

Curiosamente, suele hablarse de calidad de la ensefanza y no de
calidad del proceso de ensefianza/aprendizaje. Parece darse por su-
puesto gue basta que exista calidad de ensefianza para que se produz-
ca un eficaz aprendizaje. Como si una lecciéon bien impartida garantiza-
se la comprension por parte de los alumnos. El dogma didactico, defen-
dido desde la practica profesional y desde algunas teorias pedagoégicas,
de que la ensefianza es causa del aprendizaje, es un dafiino principio
gue dinamita el rigor de la reflexion sobre la practica.

Definir la calidad de la ensefianza exige la aproximacion a la natura-
leza de la actividad docente que se desarrolla en el marco de una insti-
tucién que, a su vez, esta inserta en una determinada sociedad a la que
le unen numerosos lazos circularmente activos y permanentemente
cambiantes. No puede entenderse la calidad de la enserfianza de espal-
das a las exigencias institucionales, ideoldgicas y técnicas, que parten
de una concepcioén de Universidad, atenta a la reconstruccion del cono-
cimiento cientifico, a la investigacion de caracter basico y a la prepara-
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cion de personas que, desde procedencias desiguales y expectativas
diferentes quieren realizar unos aprendizajes encaminados a la capaci-
tacion profesional y al enriquecimiento personal y social.

«La actividad docente de la escuela no puede concebirse ya como un pro-
ceso lineal de transmision de conocimientos cientifico-culturales que se
generan en la vida intelectual y material de la sociedad y que se organizan
y simplifican en modulos académicos para su aprendizaje secuencial. Las
complejas y poderosas redes sociales de intercambio de informacién y su
penetracion imparable en la vida cotidiana plantean a la escuela un reto
mucho mas sutil: provocar en el alumno de forma continua la reconstruc-
cion del conocimiento vulgar que asimila acriticamente en su vida diaria.
Mas que ofrecer informacién, la escuela debe provocar ia reconstruccion
critica de la misma y su organizacion racional» (Pérez Gémez, 1989).

La actividad docente universitaria no se puede simplificar en un ejer-
cicio expositivo, indiscriminado, dirigido a un destinatario medio inexis-
tente, ante una numerosa audiencia de alumnos que (como aprendices
de taquigrafos) recogen en apuntes la ideas del profesor, con el fin de
repetirlas el dia en que éste decida preguntarle por ellas (del modo que
desee, con los criterios de valoracion que considere oportunos, etc.)
con el fin de ejercer el poder sancionador de las calificaciones que se-
llaran académicamente el aprendizaje. De hacerlo asi, se conseguird
gue los alumnos entren en la dinamica del como aprobar adaptandose a
las exigencias peculiares de cada profesor.

La comunicacidn en el aula no ha de ser meramente vertical, asime-
trica y descendente, sin posibilidad de intercambios laterales, desposei-
da de sensibilidad sobre las inquietudes surgidas desde quienes tebri-
camente deben aprender, enmarcada en unas coordenadas espacio/
temporales (en absoluto ingenuas) que consagran una forma de entender
el proceso de enserianza/aprendizaje asentada en la incomunicacion,
en la pasividad y en la condena metodoldgica.

Ante el fracaso (simplificado también y reducido a la calificacion de
suspenso) el profesor ofrece, en ocasiones, la imagen del comerciante
que explica asi su falta de éxito en las ventas: «Yo vendo, lo que pasa es
que no compran». Los procesos atribucionales del profesor estédn carga-
dos de riesgos. En primer lugar, en el nivel de identificacion de los feno-
menos que observa en el aula {(ya que no es una persona indiferente a Io
gue sucede en el escenario) y, sobre todo, en los procesos de atribu-
cion de significado.

Clark y Peterson (1986) analizan los factores que suelen condicionar

50



los patrones atributivos (autoensalzamiento o sobredefensa) del profesor:
— La concepcién del profesor sobre su papel y status profesional.

— La concepcién del profesor sobre las potencialidades de la natu-
raleza humana, en particular sobre las posibilidades de aprendizaje vy
desarroflo de los alumnos; su posicion en la polémica sobre la relacién
herencia-medio.

— Las ideas del profesor sobre la génesis del conocimiento humano
y el desarrollo de la cultura.

— Las teorias del profesor sobre el eje de la intervencion didactica:
los procesos de ensenanza/aprendizaje.

Se pretende establecer nexos causales que expliquen como funcio-
na la realidad. Pero se suele hacer de forma poco rigurosa, de manera
gue, frecuentemente, lo que se consigue es confirmar las hipotesis pre-
vias y las teorias implicitas de quien establece estos lazos de causalidad.
Asi, el profesor puede tranquilamente afirmar que sus alumnos no saben
porgue no estudian, porque son torpes o porgue vienen mal preparados
de los cursos o niveles anteriores. El alumno explicara su falta de interés
y de rendimiento porgue el profesor no sabe lo suficiente, porque no es
capaz de motivarle, porque examina y corrige de forma arbitraria o por-
que tiene malas actitudes hacia los alumnos.

El profesor ha de ser un conocedor de la disciplina que desarrolla,
un especialista en el campo del saber, permanentemente abierto a la in-
vestigacion y a la actualizacién del conocimiento. Pero ha de saber,
también, qué es lo que sucede en el aula, codmo aprenden los alumnos,
cbmo se puede organizar para ello el espacio y el tiempo, qué estrate-
gias de intervencion pueden ser mas oportunas en ese determinado
contexto. El profesor, pues, no es sélo un experto conocedor de una
disciplina sino un especialista en el disefio, desarrollo, analisis y evalua-
cidon de su propia practica.

No hay una forma unica de provocar el proceso de ensefianza/
aprendizaje, de facilitar la construccion del conocimiento ya que cada
aula es un escenario con una actividad compleja, impredecible, polémi-
ca, diversificada, dinamica, etc. De ahi que se eguivocan quienes en-
tienden la didactica como el domimio de las técnicas y de las secuen-
cias normativas para actuar en cualquier situacion y momento. De ahi
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también que no sirve para mucho el conocimiento de las teorias peda-
gbgicas, ya que su caracter abstracto no las hace vélidas para la com-
prensién y explicacion plena de las situaciones particulares.

«La dimensién inacabada y utdpica del desarrollo humano individual y co-
lectivo, la existencia inevitable de espacios de indeterminacién en el pensa-
miento y conducta del alumno invalidan |a pretensién tecnolégica de deri-
var del conocimiento tedrico procedimientos algoritmicos y secuenciales
de recetas técnicas que gobiernan mecanicamente la practica. El mejor
instrumento de intervencién es siempre la capacidad de reflexién, experi-
mentacion y evaluacion del propio profesor, sensible a las diferencias de
los diversos contextos y situaciones y con la flexibilidad requerida para
proyectar su actividad de acuerdo a las necesidades y exigencias detecta-
das» (Pérez Gomez, 1989).

Existe una concepcién rabiosamente individualista de la ensefianza
universitaria. Los Departamentos son drganos gue, ordinariamente, re-
gulan la practica pero que no se constituyen en foros de analisis sobre la
calidad de la ensefianza, la naturaleza del saber, la discusidn de las es-
trategias de intervencion, la evaluacion como poder condicionante, la in-
terdisciplinaridad como instrumento de comprension de la realidad, etc.
Cada profesor acude a su aula sin tener en cuenta gué conocimiento y
procesos se plantean en las sesiones anteriores y siguientes a la suya. Y
cada alumno afronta su tarea de saber (y/0 de aprobar) como una acti-
vidad de su exclusiva incumbencia.

No se da una busqueda compartida del saber. Ni en la docencia ni
en la investigacion. Las tesis se plantean como trabajos de caracter indi-
vidual, en los que no se acepta facilmente, por motivos viciados, un tra-
tamiento compartido. Los trabajos de los alumnos han de ser individua-
les y, cuando se plantean en grupo, se produce una obsesiva preocupa-
cién por conocer la parte que ha desarrollado cada uno de sus miem-
bros. En definitiva, la evaluacién es individual...

La concepcidon unidireccional de la ensefanza es planteada y practi-
cada no sélo por el profesor sino por una buena parte de los alumnos
gue exigen de aquél una postura magistral. Las respuestas de los alum-
nos no estan investidas de autoridad académica, los debates se consi-
deran una pérdida de tiempo vy las respuestas del profesor se dan por
correctas y valiosas (probablemente porque servirdn de criterio en el
momento decisivo de la evaluacién). Este planteamiento hace dificil el
enfoque compartido en la construccidn del conocimiento y se condenan
desde el mismo estrategias valiosas de aprendizaje: contrastar, criticar,
debatir, discrepar, rebatir, opinar, etc.
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«La blUsgueda de una comprension compartida es algo problematico bajo
cualquier ética educativa y no decimos que se consiga de manera facil ni a
menudo. Pensamos que el observar el modo como se busca, se consigue,
se pierte o incluso se evita la comprension compartida en la charla cotidia-
na de maestros y alumnos en clase puede revelarnos mas, no solo sobre la
educaciéon en clase, sino también sobre la comunicacién y conocimientos
en un sentido mas amplio (Edwards y Mercer, 1987).

El profesor impulsa en el aula una serie de tareas de diversa comple-
jidad y valor. Doyle (1978) plantea una escalonada serie de tareas que
pueden desarrollarse en grados y tiempos diferentes:

— Tareas de memoria: Se espera que los alumnos reconozcan o re-
produzcan literalmente la informacion recibida.

— Tareas de procedimiento o ejercitacion de rutinas: Se espera que
los alumnos sean capaces de aplicar una férmula estandarizada o de
aplicar un proceso algoritmico para producir una determinada respuesta.

— Tareas de comprension: Se espera gue los alumnos sean capa-
ces de reconocer versiones transformadas de informacion previamente
encontrada, de aplicar un procedimiento a una version transformada de
problemas o de decidir cudl de entre varios procedimientos hay que
aplicar a un problema particular, de realizar inferencias a partir de una
informacion previa.

— Tareas de interpretacion: Se espera que los alumnos sean capa-
ces de aplicar el conocimiento poseido para dar nuevas versiones y ex-
plicaciones de nuevos hechos.

— TJareas de opinion: Se espera gue los alumnos adopten una acti-
tud, preferencia o posicion ante determinado acontecimiento o idea.

— Tareas de creacion: Se espera que los alumnos produzcan nue-
vas ideas o procedimientos o de que desarrollen formas expresivas
nuevas.

El tiempo dedicado a unas u otras tareas, el énfasis puesto en las
mas ricas intelectualmente, la implicacidon del profesor en estos proce-
s0s, la ausencia de contradicciones entre lo que se exige a los alumnos
y lo que se hace desde el papel de profesor, entre lo que se propone
como actividad y lo que se exige en la evaluacién, se convierten en indi-
cadores de la calidad de la tarea que se realiza en el aula.
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En el aula se establecen relaciones, se generan formas, se instauran
pautas de comunicacion, se implantan criterios de valor, se estimulan
comportamientos, etc., de forma que no se puede limitar el aprendizaje
al proceso de transmision de conocimientos, habilidades y destrezas.

Como plantea Stenhouse (1984), lo importante de las formas de co-
nocimiento, mas alla de la simple acumulacion de informacién, es que
se pueda pensar con ellas y a través de ellas y que haga mas libres a los
individuos al favorecer el pensamiento creativo y proporcionar estructu-
ras para el juicio critico.

L.a organizacién del espacio (nunca inocente e ingenua), la distribu-
cion del tiempo, la ordenacion de los recursos, los centros nucleares de
las decisiones, las formas de evaluacion, etc. suelen imponer, en la Uni-
versidad, unos condicionamientos curriculares que condenan metodo-
l6gica y conceptualmente una forma de entender el proceso de ense-
fianza/aprendizaje, asentado sobre la participacion y fa construccion
compartida del saber. Este curriculum oculto, no soélo dificulta el desa-
rrollo que facilite la reconstruccion critica del conocimiento (que implica
inevitablemente el contraste de teorfas y pareceres, el discernimiento de
opciones, el desarrollo de procesos cognitivos contrastados y el creci-
miento de habilidades y actitudes positivas) sino que esta traspasado de
contradicciones con la teoria que se postula y de aprendizajes implicitos
gue se derivan de una forma determinada y persistente de actuacion.

Considerar que dos personas saben ahora lo que antes sélo sabla
una, exige conocer qué es lo que sabia antes al respecto, qué formas
existen de aprender engarzando los nuevos conocimientos en el saber
significativo anterior y de qué forma se puede comprobar que realmente
se ha aprendido. Es sorprendente que una actividad profesional que
exige competencias tan complejas se considere inespecifica desde mu-
chas instancias sociales, desde estamentos de responsabilidad educati-
va y desde el mismo ambito profesional en el que se ejerce la actividad.

La accion del profesor, como tal, no sélo como experto de una par-
cela del saber y como investigador en ella, exige unos conocimientos,
unas actitudes y unas capacidades por las que no nos preguntamos ni a
la hora de la seleccion, ni de la formacidn inicial (inexistente hasta el
momento) ni del ejercicio profesional. La complejidad de las variables
que maneja, la dificultad de trabajar simultdneamente con un grupo de
alumnos de extraordinaria complejidad, las numerosas vertientes que
entrafia la accion educativa (cognitivas, afectivas, instrumentales, socia-

54



les, ideolbgicas, politicas, éticas, etc.) exigen unas competencias profe-
sionales extraordinariamente dificiles no solo de poseer sino de analizar.

El cambio profundo y acelerado que experimenta ia sociedad, las
competencias que establecen respecto al sistema educativo (y al do-
cente, en concreto) otros fenémenos sociales, por ejemplo, los medios
de comunicacion, exigen la reconceptualizacion de los objetivos, estruc-
turas y funcionamiento del sistema educativo y de la actuacion del pro-
fesor como principal agente de la actividad.

«El sistema educativo en el mundo moderno requiere un profesor con un
alto grado de capacidad de actuacién auténoma, que sepa diagnosticar la
situacién del aula, el ritmo de desarrollo de los alumnos, las peculiaridades
de los procesos de aprendizaje, las exigencias del conocimiento académi-
co disciplinar o interdisciplinar, al mismo tiempo que un profesional que
sea capaz de incorporar las demandas sociales a los programas educati-
vos. Ademas el logro del complejo y delicado equilibrio enire comprensivi-
dad y atencién particular a las diferencias individuales dentro del aula, eje
de la educacién comun del ciudadano, reposa inevitablemente en las com-
petencias del profesor» (Pérez Gomez, 1989).

Superar la desigualdad inicial existente entre los alumnos y formen-
tar la diversidad que permita la adaptacion a las caracteristicas y pecu-
liaridades de cada alumno, es un reto importante en la enseflanza de
calidad dentro de la institucién universitaria. Parece 16gico que el profe-
sor capaz de mantener y desarrollar esas exigencias ha de tener no sélo
conocimientos especificos en su material sino unas actitudes y capaci-
dades especiales.

1. Modelos de concepcidn profesional del docente

Definir la calidad de la ensefianza pasa por anticipar el modelo de
profesor que se esta planteando. ;En qué consiste la esencia de la fun-
cién docente universitaria? Desde una determinada concepcién del pro-
fesor se consideraran excelentes algunas estrategias de intervencion, al-
gunas actitudes hacia la tarea y los alumnos, algunas formas de com-
portamiento. La valoracion del lenguaje, de las préacticas profesiones y
de las actitudes (Kemmis y McTaggart, 1988) dependera del modelo de
profesor que defendemos.

De esa concepcion surgiran las exigencias en la formacion inicial, en
la practica profesional, en la evaluacién de la actividad y en la formacién
permanente.
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1.1. El modelo técnico

Los procesos de ensenanza/aprendizaje se pueden estudiar cuanti-
tativamente, formulando hipdtesis, analizando (mediante control experi-
mental) las variables que intervienen en los mismos, extrayendo conclu-
siones generalizables, formulando teorias y planteando, como conse-
cuencia, enunciados nomotéticos que orienten la intervencion posterior
de los profesionales.

El buen profesor seré el que conozca y aplique las normas resultan-
tes de aquel conocimiento tedrico, el que lleve a la practica las prescrip-
ciones surgidas de la investigacion realizada por los expertos. El profe-
sor dominara las teorias elaboradas por los especialistas y, consiguien-
temente, las normas derivadas de ellas. Los enunciados nomopragmati-
cos derivados de las concepciones tedricas que intentan explicar la
realidad deberan ser estudiados y aplicados por el profesor, que sera un
ejecutor de las sentencias de accién derivadas.

La funcidon del profesor tendra un caracter eminentemente técnico y
su forma de entender y practicar cémo se e€s buen docente no pasa por
el dominio de los principios basicos (gue él no ha elaborado, ni descu-
bierto) sino de los principios de intervencién que se deducen de la apli-
caciéon de aguellas teorias que ha estudiado.

El profesor sera un conocedor de los resultados de la investigacion
gue han realizado otros, su formacién dependera del conocimiento de
los resultados obtenidos por los expertos. Su tarea esta subordinada vy
condicionada por la exploracion de los investigadores (personas dife-
rentes de los practicos, es decir de los profesores).

El profesor echa mano de las teorias y a través de ellas programa,
planifica, actia y hace la evaluacién. No tiene por qué conocer el fend-
meno sino que tiene que dominar las técnicas para manejarlo. La forma-
ciéon y el perfeccionamiento de este profesor descansard, obviamente,
en el estudio y dominio de las teorfas y el conocimiento de las técnicas.

Este modelo, asentado sobre la racionalidad técnica (Schon, 1983),
concibe la actividad profesional del docente como una actividad de ca-
racter instrumental.

No es que este modelo carezca de todo tipo de virtualidad para fun-
damentar una actividad profesional de calidad, pero hace dificil la con-
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cepcién de la practica como una investigacion en la que el profesor
aprende a conocer la realidad que maneja, establece una barrera insal-
vable entre los investigadores y los practicos y, sobre todo, pone en
cuestion la eficacia ya que no se puede realizar una aplicacion automati-
ca de las teorias a contextos particulares.

«El modelo de racionalidad técnica abraza la idea de que la actualidad ra-
cional del profesor, como la de cualquier ofro profesional implicado en pro-
blemas préacticos, se caracteriza por la utilizacion de técnicas, destrezas y
procedimientos, derivados 6gica y univocamente de las proposiciones del
conocimiento cientifico aplicable...

No obstante, esta pretension original es un objetivo vano. Las destrezas
y capacidades cognitivas requeridas para intervenir racionalmente en el
mundo complejo y cambiante del aula ni son univocas ni son mecanicas, ni
pueden ser preestablecidas. La situacion practica del aula se caracteriza
por los siguientes cinco rasgos: complejidad, incertidumbre, inestabilidad,
singularidad y contlicto de valor. Cada uno de estos rasgos y, en mayor
medida, el conjunto de todos ellos esterilizan la aplicacion sistematica de
modelos predeterminados de racionalidad préactica y de conjuntos de téc-
nicas estandarizadas. El profesor ha de actuar como un artista 0 como un
investigador, creando y elaborando sus propios esquemas e instrumentos
de andlisis y experimentando en cada situacion estrategias concretas de in-
tervencion. Al actuar asi, son sus conocimientos, capacidades generales y
especificas, sus actitudes, sus creencias y teorfas los factores determinan-
tes de su proceder mental y de su comportamiento docente». (Gimeno Sa-
cristan y Pérez Gomez, 1988).

Este modelo es el que esta imperante en las estructuras de forma-
cion del profesorado y, en general, sustenta la practica de los profesio-
nales de la educacion.

1.2. El modelo practico

Frente al modelo técnico de actuacion profesional, se plantea el que
aqul llamamos modelo practico, qgue descansa sobre el presupuesto de
gue es imprescindible realizar una diagnosis de cada situacion particu-
lar, ya que la naturaleza de los procesos de ensefanza/aprendizaje en
cada aula tiene unas caracteristicas particulares que exigen del profesor
una actuacion dificilmente sometida a la aplicacion mecénica de nor-
mas.

Podriamos sintetizar esas peculiares caracteristicas del aula en estos
cinco ejes:
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— Singular, no repetible: No existen ambitos equiparables porque
cada situacion (clima, configuracion numérica y social, tiempo, escena-
rio, nivel, condiciones, historia, etc.) es diferente. No existe, siquiera,
una forma ideal Unica, tedricamente concebible como la mejor.

— Cambiante, no estatica: La experiencia del aula no es igual de un
ano para otro, en una fase del curso que en otra, en un momento del dia
que en otro. De ahi, la dificuttad de identificar la vida del aula de una vez
por todas.

— Incierta, no segura: A diferencia de otras actividades que trabajan
con variables de naturaleza quimica, fisica o bioldgica, cuyo comporta-
miento es en gran medida explicable y predecible, el proceso de
ensefianza/aprendizaje estd cargado de impredecibilidad.

— Polisémica, no aséptica: Es preciso tener en cuenta que en todo
proceso de ensefanza/aprendizaje aparecen, inevitablemente valores
gue determinan las concepciones y la apreciacidon sobre los objetivos,
los contenidos, los métodos, las evaluaciones, las relaciones. Estos va-
lores estan presentes desde Opticas diversas: de los profesores, de los
alumnos, de los administradores de la educacion, de los ciudadanos en
general, etc.

— Heterogénea, no uniforme: Cada alumno es diferente en el aula.
Sus intereses, sus expectativas, sus preocupaciones, sus capacidades,
su motivacion es diversa. De ahi la dificultad de adoptar planteamientos
Unicos que afectan por igual, por ejemplo, al que solamente esta intere-
sado por un titulo, que al que esta apasionadamente interesado por una
forma de entender la vida y el conocimiento desde una determinada filo-
sofia del saber.

Por todo ello, podemos descubrir que para ser profesor es necesario
el conocimiento cientifico, no sélo el pragmatico y el rutinario. Se re-
quiere un modelo de actuacion gue descansa en la investigacion del
propio profesor. No basta la aplicaciéon de los principios derivados de
las teorias que otros han elaborado. No basta conocer la teoria porque
ésta no explica plenamente ni permite comprender la experiencia con-
creta.

Los procesos de investigacion sirven al profesor para justificar el
diagnostico y para poner en marcha los procesos de experimentacion.
De esa indagacion surgira no sélo la respuesta para la accion sino la re-
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formulacion de la teorfa que permita explicarla en profundidad. El profe-
sor debe desarrollar un conocimiento y una ética profesionales, anali-
zando y poniendo en cuestion sus valores y sus ideas a la luz del andli-
sis de su propia préctica. El curriculum se convierte en un espacio de
experimentacion e indagacion que el profesor desarrolla para compren-
der y mejorar su practica.

El pensamiento practico del profesor permite establecer una espiral
de comprensién que se articula sobre la teorfa y la practica, o sobre una
forma determinada de entender una en funcién de otra. El pensamiento
practico del profesor pone en cuestién no solo los planteamientos que
se hacen en el aula y para el aula sino el porqué de los mismos. El oficio
de profesor tiene un componente moral, ya que pretende fines que ad-
quieren sentido desde la influencia sobre el otro y porque, de una u otra
forma, el profesor estd en condiciones de desigualdad institucional res-
pecto a los alumnos (Tom, 1980). De ahi que sea practicamente imposi-
ble y éticamente insostenible reducir el oficio de docente a la ejecucion
automatica de directrices externas, técnicas, administrativas o politicas.

La racionalidad practica pone en marcha el andlisis, la comprension
y la posible mejora de la actividad profesional. Los profesores, como
practicantes reflexivos (Schon, 1983, 1987) han de desarrollar el cono-
cimiento de la accién, la reflexion en la accion y la reflexién sobre la ac-
cion y sobre la reflexion en la accion.

La practica y la reflexién sobre la misma deben concebirse como eje
sobre el que se asienta la calidad, ya que permite su comprension vy

su mejora.

El pensamiento practico pone en cuestion v salva de la rutina y de la
autojustificacion automatica, ya que se interroga de forma rigurosa vy
permanente sobre el sentido y el resultado de la actividad. Esta actitud
interrogativa sistematica, esta exigente indagacion sobre la propia prac-
tica, permite a los profesores comprender y mejorar su actividad. De ahi
llegard la mejora. No de la presion institucional, no del control irracional,
no de las prescripciones.

«Reflexionar en y sobre la practica supone partir de la préactica para anali-
zar las situaciones, definir los problemas, elaborar procedimientos, cuestio-
nar normas, reglas y estrategias utilizadas de forma habitual y automatica,
explicitar los procedimientos de intervencion y de reflexién durante la ac-
cion. Asimismo, exige repensar los esquemas mas basicos, las creencias y
teorias implicitas que, en definitiva, determinan las percepciones, los juicios
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y las decisiones que toma el profesor en situaciones divergentes de la en-
senhanza interactiva» (Pérez Gomez, 1989).

Las teorias que se asimilan desde los libros, desde las exposiciones
teodricas de los expertos, desde la intuicion desconectada de las preocu-
paciones y de las dimensiones de la practica, no encierran la misma vir-
tualidad para el aprendizaje del profesor, tanto en su formacién inicial
como en el perfeccionamiento de su practica profesional.

La investigacion de los expertos sobre lo que hacen los profesores
dificilmente transforma la préactica de éstos. Es casi inevitable que se
produzca el cambio cuando es el mismo profesor el que indaga sobre
su actividad (Stenhouse, 1984). De ahi la necesidad, insistentemente re-
clamada por este autor, de convertir el curriculum en una experimenta-
cion permenente.

Las ideas educativas recogidas en libros no son asimiladas facilmente por
profesores, mientras que la expresion de ideas que fundamentan el curri-
culum las expone a su comprobacion por parte de los profesores y estable-
ce asf una igualdad entre quien propone y el que comprueba la propuesta.
Se trata de la idea relativa a una ciencia educativa en la que cada aula sea
un laboratorio y cada profesor un miembro de fa comunidad cientifica»
(Stenhouse, 1984).

A través de un proceso de reflexién sobre la accion y scbre la accion
realizada, el profesor puede comprender la realidad que esta viviendo y
desarrollando y mejorar su forma de plantearla. Al hacerlo se convierte
en un investigador en el aula o en el Departamento y sienta las bases
para su autodesarrollo profesional.

El camino de formacién y de mejora de la calidad del proceso de
ensefianza/aprendizaje en el que esta inmerso el profesor universitario
pasa por el terreno de la racionalidad préctica.

El profesor ha aprendido a serlo (Zeichner y Tabachnick, 1985) a tra-
vés de sus propias experiencias tempranas como alumnos. A través de
ese largo proceso (que dura muchos afnos) se van asimilando unas pau-
tas y unas actitudes que luego encarnan en la propia practica. En un
aprendizaje experiencial que configura el pensamiento y la accion, de
forma mas o menos explicita. También aprende a ser profesor a través
de las exigencias de quienes controlan y evaldan su ejercicio profesio-
nal. Influyen en este proceso de socializacion los companeros y el modo
en que el entorno concibe la actuacion profesional vy, finalmente, los
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alumnos que asimilan y reproducen unos patrones de actuacion frente/
ante los profesores.

No influyen de forma determinante las teorias pedagoégicas aprendi-
das durante el perfodo de formacion o paralelamente al ejercicio profe-
sional, si éstas no estan orientadas y conectadas con la practica. El pro-
fesor descubre que las teorias no resuelven sus problemas practicos en
el aula.

«Algunas de las tareas gue se nos pide que realicemos pueden aprenderse
observando a un experto y copiando lo que hace. La ensefianza no es una
de tales tareas; ain cuando lo fuera, hay pocos expertos. La ensefianza es
una actividad sobre la que es posible teorizar, pero no se puede aprender a
desarroliarla leyendo teorias. Sin embargo y en ciertas condiciones puede
aprender a ensefiar con la practica y el aprendizaje serd mas eficaz si lo
que hacemos es sistematico y observamos los resultados. Aprender a en-
sefar exige el crecimiento del conocimiento empirico» (Eggleston, 1983).

Un modo de entender el curriculum asentado en una vision peren-
nialista de la transmisién cultural, generara y desarrollara concepciones,
actitudes y comportamientos enraizados en esa concepcion. Por el con-
trario, un modo de concebir y practicar fa acciéon docente basada en la
investigacién favorecera un cambio del lenguaje y los discursos, de las
actividades y las practicas y de las relaciones sociales y la organizacion,
ejes sobre los que hacen descansar el cambio Kemmis y McTaggart
(1988).

2. La evaluacion institucional del profesorado

Se estan planteando por exigencias de la Ley de Reforma Universi-
taria procesos de evaluacién del profesorado universitario, a través de
diversos medios y procesos. El momento es particularmente interesante
porgue se trata de poner en marcha un procedimiento de mejora de la
actividad profesional. Pero no esta muy claro que este proceso lo consi-
ga si no se lleva a cabo con determinadas exigencias y condiciones.

Es probable que ese proceso evaluador promueva actitudes de re-
celo y de rechazo por parte de los profesores. Es, hasta cierto punto,
comprensible. House (1984) dice que a nadie le gusta ser evaluado.
Barry Mac Donald (1976) lo dice con otras palabras: Who's afraid of
evaluation. Yes, | am, aren’'t you? Si la evaluacién se convierte en proce-
so de control y no de aprendizaje, es [6gico que provoque reticencias. El
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profesor tratara de defenderse de una evaluacién que no reclama, que
se le impone, que concibe mas como una amenaza que Como una ayu-
da. O bien, buscara los medios para obtener buenos resultados en la
misma, sin que ello exija un gran esfuerzo. Asi, si son los alumnos quie-
nes responden a encuestas, procurara tenerlos mas satisfechos elevan-
do las calificaciones o disminuyendo la exigencia...

No quiero que se entienda con estas palabras que estoy de espaldas
al necesario control del cumplimiento. Para que haya calidad de ense-
flanza, es preciso, obviamente que la haya (presencia y puntualidad del
profesor en clases y tutorias, exigencias respecto a su obligacion inves-
tigadora, eic.). Existe una responsabilidad publica que exige el control
de los bienes de todos los ciudadanos. La evaluacidn institucional es un
medio de mejorar la profesionalidad de los docentes. (Simons, 1988).
La exigencia social ha de ser intensa y efectiva. Ahora bien, no debe
confundirse la accountability con la evaluacién que procede de la autoe-
xigencia interna de mejora de la practica profesional. No existe perfec-
cionamiento gque no tenga caracter voluntario.

La evaluacion, para ser efectiva, ha de ser negociada en sus plan-
teamientos, rigurosa en su desarrollo, ética en sus consecuencias y
clara/transparente en sus criterios y procedimientos de actuacion. De lo
contrario puede producir efectos contraproducentes. Mas si se tiene en
cuenta que no existen en nuestro pais especialistas en procesos de eva-
luacién de la naturaleza que proponemos.

Pocas veces, sin embargo, se ha realizado una evaluacién democra-
tica gue haya permitido expresar a los protagonistas su valoracion de fa
actividad. Me refiero, sobre todo, a los alumnos.

No existen muchos expertos que realicen una tarea tan compleja y
especializada. Algunas Universidades estan solicitando hoy diversos ti-
pos de evaluaciones a equipos de socibdlogos, psicélogos, matematicos,
antropdlogos, etc. Creo que, siendo deseable la perspectiva interdisci-
plinar, es necesaria la presencia de expertos en educacién ya que co-
nocen los cddigos relativos al campo y al proceso especifico gue se
evalla. Ahora bien, es preciso gue el evaluador domine instrumentos y
métodos para realizar una evaluacion adecuada.

Con ello nos estamos definiendo por un tipo de evaluacion de que
rompa el esquematismo y el simplismo de la cuantificacion, la «magia
de los nlimeros» (Siedman, 1977) v su pretendida y casi automatica-
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mente aceptada cientificidad. Las evaluaciones realizadas con mas fre-
cuencia en nuestro pais se han reducido a la aplicacion de pautas des-
contextualizadas, dificilmente utiles para conocer lo que reaimente su-
cede en el campo de exploracion.

Es absolutamente necesario impulsar el proceso de evaluacioén des-
de una perspectiva cualitativa: para mejorar la toma de decisiones, para
desarrollar la profesionalidad del docente, para generar actitudes de au-
tocritica que favorezcan el cambio.

Stake (1978) hace referencia a la necesidad de perfeccionar los ins-
trumentos para conocer los logros de los estudiantes y subraya la nece-
sidad de no limitarse a este tipo de comprobaciones:

«El valor de un programa raramente esté indicado por los fogros de los es-
tudiantes. Esto es en parte verdad porque nuestros instrumentos de medida
son rigidos y toscos. Solamente indican una parte pequefia del impacto de
una leccion o de un programa. (Deberiamos continuar refinando vy redise-
fiando nuestras medidas objetivas de lo alcanzado, pero no deberiamos
plantear disefios de evaluacion ahora como si existieran instrumentos satis-
factorios). Esto es también en parte verdad porque el valor de un programa
depende de su relevancia para olros cursos y programas, de sus efectos
en la moral del profesor, de su compatibilidad con la economia de la co-
munidad, etc., etc.»

En otro lugar (Santos Guerra, 1988) he planteado la extrema com-
plejidad de los procesos evaluadores en el ambito educativo: la natura-
leza de la tarea, la ambigliedad de los fines, la carga extrema de valores,
las numerosas variables intervinientes, etc. hacen de la evaluacién un
proceso de enorme dificultad técnica y de graves implicaciones éticas e
ideologicas. La evaluacion, en si misma, es ya un elemento de poder
gue ha de manejarse con sumo cuidado.

Angulo Rasco (1988) contrasta la evaluacién experimental con la
transaccional, distinguiendo en ésta las siguientes caracteristicas:

— Esta rotundamente comprometida con el estudio y conocimiento
de los procesos.

— Requiere una transformacion profunda e imaginativa en la meto-
dologia de evaluacion, asentada sobre diserios flexibles, emergentes y
progresivos.

— Acepta las valoraciones: reconoce la pluralidad valorativa e ideo-
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lbgica y de intereses, rechazando el consenso como supuesto metodo-
légico y, por otra parte, gran parte de sus datos reflejan significados
subjetivos.

— La utilidad de un informe de evaluacion estriba en que sea capaz
de recoger la multitud de significados, experiencias y sentidos, de ma-
nera accesible a las personas que los han construido.

— No se pregunta por la efectividad de un programa sino por el va-
lor que tiene para mejorar la vida de las personas. El valor de los progra-
mas, de la mejora de la calidad de vida que representan, no es absoluto,
ni dependiente de unos criterios neutrales cuya aplicaciéon se rige por
hechos incuestionables. Pero tampoco el valor es arbitrario y, en ese
sentido, la evaluacion favorece el dialogo y la exposicion de opiniones y
juicios divergentes.

También hemos de plantear la diferencia entre la evaluacién, como
una reflexion critica, sistematica y rigurosa de los procesos educativos vy,
por una parte, la accountability, como rendicién de cuentas en un siste-
ma democratico vy, por otra, el assessment, como comparacion de di-
versas Universidades a través de criterios homologados.

La accountability esta asentada en criterios de eficacia social ya que
se utilizan en educacion fondos pUblicos y es preciso saber si se estan
malgastando o dedicando a finalidades poco satisfactorias. No es acep-
table admitir que en educacion fodo es lo mismo o todo da igual. Las
responsabilidades politicas, sociales y técnicas exigen garantias y com-
probaciones de gue se esta trabajando con seriedad vy eficacia. No bas-
ta para comprobarlo la autoevaluacion institucional. Es preciso introdu-
cir un elemento heteroevaluador y, ademas, es necesario que se realice
la revision ante las instancias sociales. De ahi la necesidad de que el
curriculum tenga un control técnico/social gue dificulte la irresponsabili-
dad, la ineficacia y el capricho.

El assessment encierra una vertiente comparativa en la evaluacion.
Es realmente dificil comparar lo incomparable, pero se pueden realizar
aproximaciones al establecimiento de criterios cuantitativos/cualitativos
que permitan conocer los resultados del proceso educativo. Para ello
habra que tener en cuenta las condiciones de partida, los medios dispo-
nibles, las coordenadas en que se realiza una experiencia, etc. La com-
paracion indiscriminada no hace mas gue acentuar y consagrar una si-
tuacion injusta. Decir que una Universidad es mejor que otra porque ha
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obtenido mejores calificaciones en pruebas homologadas exteriores, es
una afirmacién, cuando menos, aventurada.

El assessment tiene la ventaja de que corrige la arbitrariedad vy 1a fal-
ta de perspectiva que supone la valoracion subjetiva de una experiencia.
A nadie se le oculta el riesgo de error gue encierra la tesis aunque esta
razonada, expresada por los protagonistas de la experiencia: A nosotros
nos parece que lo que estamos haciendo es altamente positivo ¢ Fs real-
mente positivo? ;Qué consecuencias se derivan para los alumnos de
mantener esas tesis? ,Que sucedera cuando termine el recorrido curri-
cular de los alumnos en ese Centro y tengan que incorporarse a otros
niveles del sistema?...

Nosotros no vamos a deternernos en la accountability ni en el as-
sessment sino que nos centraremos en la evaluaciéon cualitativa como
un proceso de reflexion sistematica sobre la actividad de modo que sea
posible comprender con mayor profundidad aguello que se esta reali-
zando y sus resultados vy, por otra parte, tomar decisiones que faciliten la
mejora institucional.

3. Caminos hacia la mejora de la practica

Planteamos a continuacién algunas reflexiones que permitan sugerir
elementos para la discusién y el debate sobre la calidad de la ensefian-
za universitaria.

— Ya hemos apuntado gue el perfeccionamiento de la actividad ha
de tener caracter voluntario. La invitacién a reflexionar con rigor, la faci-
litacion de medios, la estimulacion de proyectos de investigacion sobre
la practica docente, son caminos eficaces para la transformaciéon de la
realidad. La dialéctica entre |la exigencia exterior y la voluntariedad pro-
vocara un impulso de mejora. Si solamente se plantea la mejora desde
la presidon coactiva sera dificil conseguir cambios en profundidad.

— La mejora de la calidad descansa, a nuestro juicio, sobre la inda-
gacion de la propia préactica profesional. La actualizaciér. de conoci-
mientos cientificos, culturales y profesionales tienen un importante valor
instrumental. La investigacion en la accion, como proceso gque parte de
preocupaciones tematicas sobre el ejercicio profesional (discrepancia
entre teorfas implicitas y practica profesional, divergencia entre la pers-
pectiva de profesores y alumnos, cuestionamiento de esquemas con-
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ceptuales, andlisis de conflictos institucionales, contraste de experien-
cias, relaciones entre institucion y sociedad, etc.), que se desarrolla a
través de recogida rigurosa de evidencias (mediante la observacion, la
entrevista, el andlisis de documentos, los procesos de triangulacion,
etc.), y que llega a la interpretacion a través de la aplicacién de teorias
explicativas y a la retroalimentacion que se produce por la comprension
y por el cambio, es un camino que aboca casi inexorablemente en la
mejora. De esa reflexion rigurosa sobre la practica surgira la reconstruc-
cion, reformulacién e incluso la creacidon de nuevas teorfas sobre la do-
cencia universitaria.

«L_a invesligacién-accion es, sencillamente, una forma de indagacion auto-
reflexiva que emprenden los participantes en situaciones sociales en orden
a mejorar la racionalidad vy la justicia de sus propias practicas, su entendi-
miento de las mismas y las situaciones dentro de las cuales tienen lugar»
(Kemmis y McTaggart, 1988).

La instigacidon en la accidn tiene un caracter abiertamente participati-
vo, en primer lugar porgue exige la intervencion de los participantes (en
este caso, los alumnos universitarios) y porgue adquiere pleno sentido
cuando no es solo un profesor el que la pone en marcha sino un grupo
0 equipo de colaboradores. En ese sentido se manifiestan Carr y Kem-
mis (1988) en su excelente obra Teoria critica de la enserianza.

«La investigacidén-accion emancipatoria suministra un meétodo para poner a
prueba las practicas educativas y mejorarlas, asi como para basar las prac-
ticas y los procedimientos de la ensefanza en investigaciones y conoci-
mientos tedricos organizados por los ensefantes profesionales. En el plano
de la ensefanza y del aprendizaje, suministra un método ambiental el cual
los maestros y los alumnos pueden explorar y mejorar sus propias practi-
cas de clase».

No es que otros métodos de formacion (cursos, seminarios, estan-
cias en centros de investigacion, congresos, conferencias, lecturas, etc.)
no tengan eficacia para la mejora, pero la eficacia del perfeccionamiento
como proceso continuado requiere la cercania al escenario de la practi-
ca, al ambito en el que se desarrolla el proceso de ensefianza/aprendi-
zaje. Ese tipo de practicas de mejora genera vinculos de mayor continui-
dad vy efectividad.

— Los alumnos juegan (o pueden jugar) un papel determinante en
los procesos de analisis y busqueda de calidad. En realidad son ellos
los mas interesados en efectuar una actividad interesante, eficaz y posi-
tiva. ¢ Qué piensan los alumnos de nuestra préctica profesional? En ge-
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neral formulan sus opiniones vy realizan los anélisis de espaldas a los
profesores. Los alumnos valoran, critican, alaban la forma de actuar de
los profesores desde su peculiar optica y experiencia. Pero no compar-
ten el analisis con los profesores. Ni siquiera comparten la experiencia,
ya que ésto supone la atribucion de significados. Sdélo se viven en co-
mun los acontecimientos dentro de las mismas paredes del aula...

Las presiones de la evaluacion, la experiencia que conduce al es-
cepticismo, la sensacion de soledad en el esfuerzo individual, la sensa-
cibn de que los profesores se defienden corporativamente, la sensacion
de que cada uno va a lo suyo, hacen gue los alumnos no realicen una
mayor presion en la exigencia de la mejora de la practica docente
universitaria.

En los Consejos de Departamento y otros érganos de gobierno uni-
versitarios (en los que existe una participacion institucional de los alum-
nos, no se afronta ordinariamente una discusién de profesores y alum-
nos sobre la calidad de la ensenanza). Salvo en caso de conflicto, los
alumnos tienden a asumir un papel sumiso, socialmente acritico y poco
participativo. Esta tendencia parece acentuarse respecto a la dinamica
estudiantil de hace algunos afios.

La rutinas personales e institucionales hacen que los alumnos en-
tiendan que la evaluacion es la hora de /a verdad. Aprobar con la maxi-
ma calificacion y el menor esfuerzo se convierte en un lema explicito o
latente en muchos comportamientos y actitudes de los estudiantes.

Si se pierden clases, si se comienza tarde el curso, si se anticipan las
vacaciones, si falta durante algin tiempo un profesor, si se comienza
tarde cada clase, si se produce una huelga de profesores, si la dinamica
metodolbgica del curso es aburrida, etc. no se habla de que se esta per-
diendo el tiempo/el curso con tanta contundencia como si existe el ries-
go de suspender o de anular la entrega de actas.

Esto me lleva a preguntar por ios efectos secundarios del proceso de
ensefanza universitaria. Si se establece una practica conforme a princi-
pios que generan sumision, rechazo, violencia, pasividad, etc., es posi-
ble que se esté consiguiendo un efecto negativo que, aunque no busca-
do, contiene un poder destructivo fulminante: Aprender es una tarea de-
sagradable, negativa e inutil...

— Cuando hablamos de evaluacién institucional nos estamos refi-
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riendo a un proceso de andlisis estructural en el que se tienen en cuenta
no solo las actuaciones de los profesores y alumnos sino las estructuras,
los medios, las dinamicas organizativas, los planteamientos de la admi-
nistracion, etc. No resulta acertado atribuir a uno sélo de los elementos
las responsabilidades del éxito o del fracaso.

«No hay desarrollo profesional en el docente sin un desarrollo institucional
previo o al menos, paralelo» (Simons, 1985).

La coherencia institucional comienza a establecer caminos raciona-
les de desarrollo profesional: el curriculum de formacién es adecuado a
las pretensiones, el acceso a la profesion es coherente con la prepara-
cion recibida y con la actividad que se va a realizar, la especializaciéon
adquirida es tenida en cuenta, los cambios se producen en aras de una
racionalizacion de los intereses de los alumnos y no por exigencias arbi-
trarias o intereses espureos, los grupos de alumnos permiten trabajar
efectivamente, los recursos son abundantes, los espacio son adecua-
dos, efc.

La estructura organizativa no suele modificarse cuando se hacen
proyectos de reforma o cuando se planifica la accidn perfectiva del pro-
fesor. Todo queda encomendado, pues, al esfuerzo individual del profe-
sor gue, en ocasiones tienen que luchar contra la organizacién como
elemento reluctante a la mejora y contra los companeros que no entien-
den que se dedique gratuitamente a mejorar 1o que esta haciendo.

«E| principal error al tratar con problemas de cambio organizativo, tanto en
el nivel practico como en el tedrico, es no tomar en consideracion las pro-
piedades sistémicas de la organizacion y confundir cambio individual con
modificaciones en las variables institucionales» (Katz y Khan, 1983).

Estos mismos autores indican en la citada obra:

«La debilidad central del enfogue individual esta en la falacia psicolégica
de concentrarse en los individuos, sin tomar en cuenta las relaciones del
papel que constituye el sistema social del que aquellos son parte. Se ha su-
puesto gque, como las organizaciones estan compuestas por individuos, se
puede cambiar la organizacion cambiando a sus miembros».

El contexto organizativo, el escenario, las condiciones y el modo en
que el profesor actua, facilitan u obstaculizan el ejercicio profesional. De
ahi la necesidad de investigar e intervenir en la dinamica organizativa de
la Universidad para convertirla en un vehiculo de la estimulacion y del
perfeccionamiento.

68



El peligro existe en una interminable y falsificada formulaciéon de eva-
siones: hasta que el sistema universitario, no cambie, de poco sirve &l
cambio individual. Y, a su vez, mientras el profesor no desee y se com-
prometa con la mejora, de poco sirve el cambio institucional.

Lo que si resulta deseable es que, desde una concepcion colegiada
de la tarea, se emprenda desde los Departamentos y los grupos de tra-
bajo una reflexion y una actividad que permita comprender en profundi-
dad lo que se esta haciendo, con el fin de encontrar los caminos para
mejorarlo.

«Las palabras desarrollo profesional pueden utilizarse para aludir al desa-
rrollo de grupo profesional en su conjunto. Y yo afirmaria que, cuando los
profesionales autonomos mejoran continuamente su conocimiento préactico
por medio de la deliberacion y los debates con sus iguales, no sélo se de-
sarroltan a si mismos, sino que ademas ayudan a desarrollar la tradicién
profesional, las existencias comunes de conocimiento mutuo tacito» (Elliot,
1983).

Los equipos empenados en la mejora de la calidad, deben disponer
de la ayuda especializada de personas e instituciones que ofrezcan un
soporte técnico, tedrico e instrumental. En este sentido, el ICE puede
desempenfar un papel importante, ya que permite unir las instancias de
formacion, investigacion y difusion de experiencias que alienten y facili-
ten el cambio.
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EL PAPEL DEL INSTITUTO DE CIENCIAS DE
LA EDUCACION EN LA MEJORA DE LA CALIDAD DE
LA ENSENANZA

ROSARIO ORTEGA RUIZ
Directora del Instituto de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Sevilla

El movimiento de reforma en el que vive inmersa la Universidad es-
pariola desde que la LRU pusiera las bases juridicas para su reestructu-
racion, esté teniendo un desigual desarrollo.

Mientras gue la investigacién esta creciendo, seguramente gracias al
esfuerzo de los profesores y al valor que la comunidad universitaria atri-
buye a esta faceta de la vida profesional de los profesores universitarios,
no podemos decir 1o mismo respecto de la docencia.

Los planes de reforma curricular para la obtencién de nuevas titula-
ciones hacen que estemos en un momento critico para que se produzca
el debate sobre la ensefianza que se imparte en la Universidad. ;Qué
formacioén reciben los futuros diplomados vy licenciados? ;,Se adecuéan
los contenidos que ensefiamos y los métodos pedagdgicos a las necesi-
dades de nuestros alumnos? ¢ Las estrategias de aprendizaje y ense-
Aanza son las mas adecuadas? Se habla de una formacién universalista
frente a una formaciéon profesionalizada 4 Se refleja esto en los disefos
curriculares y en los programas académicos?

La masificacion de los Centros universitarios es un verdadero handi-
cap para la calidad docente, pero no es el Unico. En nuestra opinién el
ejercicio de la préactica de la ensefianza no es considerado como un va-
lor real del curriculum del profesor universitario.

Mientras que la investigacion béasica que realizan sobre su area de
conocimiento los profesores es considerada un gran mérito profesional,
la capacitacion docente, esta poco valorada dentro de la comunidad.
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La escasa existencia de canales cientificos de comunicacion (revis-
tas y otro tipo de publicaciones) que puedan servir de portavoces de la
innovacioén y el estudio sobre la practica docente de los profesores y en
las cuales los alumnos también puedan expresarse, silencia la labor de
aquellos que estan dedicando parte de sus energias a la reflexion y la
produccion sobre ensefanza universitaria.

Todo esto conlleva que aquellos profesores gue conciben su trabajo
de ensefianza como una parte importante de su tarea se inhiban progre-
sivamente en esta actitud, dado que lo que verdaderamente les va a ser-
vir como mérito en su carrera es la investigacion que realice en temas
basicos de su materia.

Con esto no queremos decir que no haya buenos profesores (todo
conocemos al menos alguno) sino que se sabe poco sobre la ensefan-
za en la Universidad; sus métodos, sus procedimientos de evaluacién, y
menos aun sobre lo que han aprendido los estudiantes.

LLos ICEs que nacieron bajo el supuesto de que la Ensefianza Supe-
rior (universitaria) deberia ejercer un control de caracter cientifico sobre
la educaciéon Basica y Media, han ido guedando obsoletos en la medida
(entre otras cosas) que se fue haciendo claro que la poblacion de profe-
sores de estos niveles no tenia mucho que aprender de docencia de una
Universidad en la que la investigacion educativa y la innovacion brillan
por su ausencia.

Ahora los ICEs ya no tienen competencias en la formacion perma-
nente de los profesores de Basica y Media, que por otro lado ha demos-
trado ser el colectivo mas activo en la lucha por su propia reforma vy
formacion.

La LRU posibilita que cada universidad en su autonomia decida que
quiere hacer con su ICE.

Nuestra propuesta es que desde estas instituciones gue todavia con-
servan una minima infraestructura que les conecta con el sistema edu-
cativo basico, la Universidad abra el debate también sobre la Educacion
que ella misma esta proporcionando a sus alumnos.

En este sentido abogamos porque los Institutos de Ciencias de la
Educacién canalicen a través de una reflexion critica y de apoyo a los
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profesores que lo deseen, la investigacion educativa sobre su propia
practica docente.

De esta manera, si el ICE ha aprendido algo a través de casi 20 afios
de existencia sobre educacion debe ponerlo al servicio de la Comuni-
dad en la que esté insertado, proporcionando un marco institucional pa-
ra gue la docencia se convierta en un valor real en la vida universitaria.

Esto no puede hacerse mas que impulsando el debate y la critica a
fravés de encuentros de profesores, seminarios, cursos de formacion di-
dactica y psicopedagdgica; asi como dandole publicidad a los trabajos
que los profesores y los alumnos realizan en sus aulas, cuando reflexio-
nan sobre el tipo de ensefianza en la que participan.

Impulsando con sus recursos y su apoyo de personal especializado,
la investigacion sobre la practica educativa en el contexto de la Ense-
fianza Superior y difundiendo dichos estudios para que expuestos a la
sana y cientifica critica, se vayan delimitando métodos pedagdgicos,
perspectivas tedricas y fundamentacion sobre el tema.

De esta manera algo que algunos consideramos intuitivamente ver-
dades tales como: que la «clase magistral» no siempre es magistral y so-
bre todo no es el Unico procedimiento de transmitir conocimientos; que
la evaluacion de los conocimientos no s6lo se puede hacer a través de
examen escrito; que cabe la posibilidad de que la participacion de los
estudiantes en el control de los programas, los métodos vy las evaluacio-
nes y que esto no necesariamente es desmérito para el profesor, etc.; al-
gunas de estas instituciones podrian, deberfan, ser indagadas investiga-
tivamente y llegariamos a saber mas sobre como aprenden los adultos
intelectualmente maduros, por poner un ejemplo de campo de trabajo
de gran interés para algunos de nosotros.

Lo que estamos proponiendo es que se impulse a través de progra-
mas de apoyo por parte de las instituciones (universitarias y de la Admi-
nistracion) la investigacion sobre la ensefanza y el aprendizaje en la
Universidad.

La Ensefianza Superior es desgraciadamente con demasiada fre-
cuencia una serie de sesiones aburridas de conferencias, no siempre
magistrales, un desfile e intercambio de fotocopias, no siempre inteligi-
bles y una aglomeracion temporal de examenes escritos.
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Estas actividades a veces tediosas no resultan gratificantes para los
profesores, ni para los estudiantes que las soportan con la esperanza de
obtener un titulos que los libere de la Universidad en la mayoria de los
casos, o de pasar a estudios de doctorado (en la escasisisma minoria)
que le permita participar personalmente en el discurso cientifico.

El ICE de la Universidad de Sevilla

Los estatutos de la Universidad de Sevilla aprobados en 1988, con-
cretan el mandato de la LRU sobre formacion del profesorado universi-
tario y calidad de la ensenanza, convirtiendo al ICE en un Centro que
dedicado a la Investigacion e Innovacion educativa, vierta sobre la Co-
munidad Universitaria su actividad y contribuya a que en ella se produz-
ca la progresiva mejora de la ensefianza.

El equipo de profesores que asumimos la responsabilidad de trans-
formar el ICE durante el mandato del actual equipo rectoral, hasta con-
vertirlo en un Centro dinamizador de la Ensefianza y de la Innovacion
educativa, estamos dando los pasos que nos permitan, en el plazo de
cuatro afos, adecuar las funciones del ICE al objetivo de mejora de la
docencia que la Comunidad Universitaria demanda.

Para ello, el Instituto se ha organizado en tres grandes areas de fun-
cionamiento que articuladas entre si pretende incidir en el sistema
educativo.

En cada una de las Areas de funcionamiento incluimos siempre dos
vertientes: la dinamizadora o difundidora de informacién, formacién o
ensefianza, y la investigadora, productora de informacion, datos o teori-
zaciones que puedan y deban difundirse.

Con ello pretendemos romper la dicotomia investigacion-difusion,
que con frecuencia divide a la comunidad educativa en «expertos» pro-
ductores de la informacion, y en «aplicadores» o consumidores de la in-
formacién producida a través de la investigacion.

Como es sabido, dentro de la sociedad los grupos se connotan de
un estatus que coloca a unos por encima de otros adn cuando las fun-
ciones sean complementarias tal como ocurre con las funciones de in-
vestigador y docente.
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Desde nuestra perspectiva ia discusion de la funcion docente vy la in-
vestigadora no s6lo no es buena sino que es negativa para el desarrollo de
la Comunidad educativa.

Pretendemos pues que cada una de las areas dentro del ICE sean
lugares de investigacion y de dinamizacién de la docencia desde una
perspectiva innovadora.

El area de Formacion Permanente y calidad de la enseiianza
universitaria

La primera de esas Areas de trabajo la constituye el Area de Forma-
cion Permanente. En ella inciuimos los Programas de actividades con
profesores universitarios, alumnos de tercer ciclo y posgraduados, diri-
gidas al estudio y reflexion sobre la Ensefanza superior en cada una de
las areas de contenido cientifico que se imparten en la Universidad.

Dentro de este Area se han disenado Programas de actividades de
formacion docente a los cuales pueden concurrir todos los profesores
de los departamentos universitarios.

;,Cudl es la filosofia que anima estos programas? Consideramos que
la Enseflanza y el aprendizaje no es sélo un problema de expertos; para
el profesor al que nosotros nos dirigimos, la ensefanza es una actividad
profesional cotidiana. Asi pues no enfocamos el tema de la Formacion
Permanente de los profesores como la adquisicion de determinadas téc-
nicas o metodologias, sino el reciclaje de su propia actividad docente, a
partir del intercambio interdisciplinar.

El profesor universitario es ya un profesional que se supone que sa-
be hacer su trabajo, si bien este puede mejorarse en muchos casos,
siempre que el propio profesor adopte una perspectiva reflexiva y critica
sobre su actividad y no crea que lo que €l hace es lo tnico que se pue-
de hacer; que como él evalua es la Gnica forma de evaluar, como él en-
sefia es la unica forma de ensenar. Esto es, sea consciente de que la
practica es mejorable.

El PROGRAMA DE FORMACION PERMANENTE pretende dinami-
zar y hacer que los profesores universitarios tomen conciencia de que la
ensefianza es también objeto de estudio, de investigacion y de innova-
cion.
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Nosotros consideramos que podemos promover estas iniciativas ha-
ciendo salir de la propia comunidad cientifica y docente tanto a los pro-
fesores dinamizadores como a los profesores renovadores de su préctica.

Hemos organizado pues, un Programa en base a una convocatoria a
todos los profesores de la Universidad para gue propongan cursos, se-
minarios y proyectos de formacion y mejora de la docencia en su propia
Area de conocimientos. Dichas actividades estan siendo organizadas
por el ICE pero son dirigidas por aquellos profesores que las han pro-
puesto y en ellas participan profesores universitarios, alumnos de tercer
ciclo y posgraduados que lo solicitan. Estas actividades son financiadas
por el Instituto.

Pretendemos con elio la dinamizacion de las inquietudes que mu-
chos de los profesores universitarios tienen y la formacion de aguellos
otro que tienen deseo de profundizar en la docencia de su materia
cientifica.

Este mensaje de formacién permanente basada en el intercambio de
puntos de vista y niveles de los propios universitarios tardaré en enten-
derse, porque estamos poco sensibilizados al intercambio sobre nuestra
propia docencia.

La division en clases y castas de diferente estatus dentro de la Co-
munidad educativa es tal que con frecuencia el profesor de un nivel de
ensefanza (ej. el universitario) piensa que debe dirigir su informacion al
profesor de Ensefianza Media, pero no se le ocurre ensefar (mostrar)
sus habilidades docentes a otros compaferos de areas de conocimiento
afines o de la propia especialidad.

Existe un supuesto, falso creemos, de que el profesor que actla en
un nivel educativo superior esta a su vez formado para ensefar en nive-
les educativos inferiores.

Existe una tendencia en la Comunidad Universitaria a la formacion
de los profesores del sistema educativo no universitario, pero no hay ex-
periencia de debate y formacién entre los propios profesores universita-
rios por lo menos en términos de docencia.

No ocurre lo mismo en términos de investigacion basica en las dis-
tintas areas de conocimiento en donde la publicacion de los resultados
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de la investigacion es mas fluida y la formacién e informacion tiene me-
jores canales de comunicacion.

Nosotros quisiéramos contribuir a que se valorara la actividad de la
docencia al menos hasta el grado de que pueda ser considerada mate-
ria de reflexion critica entre los profesores.

Dentro de esta misma area el ICE esta desarrollando investigacion
sobre la calidad de la ensefianza.

Como todos sabemos el concepto de calidad es siempre el resultado
de un juicio de valor; si bien es necesario que describamos y lieguemos
a un acuerdo sobre que variables determinan estos valores y con qué
parametros debemos medirlas.

El trabajo sobre calidad de la ensefanza que el ICE ha emprendido
va dirigido por un lado a la descripcion de la situacion de la ensefianza
en la Universidad en términos objetivos (ratio, uso de materiales, rela-
ciones alumnos-profesor, recursos bibliograficos, audiovisuales, meto-
dolbgicos, etc.) y a la busqueda de los parametros que puedan tomarse
en consideracion para valorar la calidad de la ensefianza y el aprendiza-
je (ver informe anexo).

Pretendemos unir asf en una misma area de trabajo la investigacion y
la accion en el area de la docencia universitaria.

El area de innovacién e investigaciéon educativa

Una segunda area de funcionamiento del ICE esta dirigida a la Inno-
vacion y la Investigacion educativa aplicada en el Sistema Educativo
no Universitario.

Deseamos recoger la experiencia innovadora que los movimientos
de renovacion pedagoégica vy la experimentacion curricular esta desarro-
llando en nuestra Comunidad.

Nosotros pretendemos mantener abiertas las puertas que comuni-
guen la Universidad con el Sistema Educativo no Universitario. Dicha
comunicacion, entendemos, debe realizarse articulando los elementos
mas avanzados de la Reforma Educativa en marcha, con la Universidad
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y buscando incorporar la investigacion sobre la practica a las lineas de
actuacion de los reformadores.

Como sabemos, existen actualmente unos planes de Reforma Edu-
cativa que aun situdndose desde la perspectiva de una pluralidad de
proyectos experimentales, han ido progresivamente planteando la nece-
sidad de un modelo didactico alternativo y coherente y su plasmacion
en curriculos fundamentados, asi como la de un asesoramiento ligado a
los centros de ensefanza y a la practica educativa.

Al mismo tiempo, se intenta poner en marcha una estrategia de for-
macion del profesorado basada en la institucionalizacion de los Centros
de Profesores y en la formacion de Asesores y especialistas, que, si
bien en muchos casos realizaran tareas tipicas de animacién y dinami-
zacion pedagdgica, al mismo tiempo, deberan realizar también tareas de
mayor contenido didactico.

Ambos aspectos del cambio educativo, los planes de Reforma vy la
formacion del profesorado basada en los Centros de Profesores, plan-
tean, con urgencia una serie de problemas y necesidades concretas ta-
les como:

a) La definicion de un modelo didactico alternativo que dé coheren-
cia al conjunto de experimentaciones e innovaciones parciales ya reali-
zadas 0 que estan en curso.

b) La concrecion y validacion de curriculos, materiales e instrumen-
tos didacticos basados en dicho modelo.

c) La formacién de asesores y especialistas que faciliten y apoyen
desde la propia practica el proceso de innovacion y experimentacion,
dotandole de los necesarios niveles de calidad y rigor profesional.

Los trabajos llevados a cabo por los ensefiantes preocupados por la
renovacion suelen carecer de un marco de referencia claro y de una fal-
ta de fundamentacion tedrica que oriente y recoja los trabajos elabora-
dos. Se cae, de esta ranera, en practicas espontaneistas basadas en el
voluntarismo, que derivan en un alto indice de cansancio y dispersion,
no rentabilizando los esfuerzos de esos equipos, que podrian contribuir
a la definicion de un modelo didactico generalizable. Es también notable
en nuestra realidad la acusada disociacion entre teoria y practica do-
cente asi como la ausencia de validacion o falsacion fiables de los pro-
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yectos experimentales, lo que dificulta la posible y deseabie generaliza-
cion de los resultados.

Es por esto por lo que consideramos necesaria la creacion de un
PROGRAMA DE INVESTIGACION que, entre otras actuaciones, pro-
mueva, oriente y recoja la investigacién escolar que se realice, evitando
el puntualismo y la dispersion de esfuerzos; que constituya un punto de
apoyo en la fundamentacién, evaluacion y desarrollo del cambio educa-
tivo; que coordine el trabajo y la formacion de los asesores, no olvidan-
do que la funcién asesora es indisociable de la realizacion de tareas de
investigacion, que coordine y evalle distintos desarrollos curriculares y
la produccién de los materiales didacticos asociados; que difunda sus
trabajos y conclusiones a la comunidad escolar en general.

Las condiciones actuales de la realidad educativa imponen a los
profesores el acudir a preelaboraciones de un tipo de curriculo ligado a
la practica. Ello comporta la elaboracion de unos materiales curriculares
intermediarios entre los disefios «oficiales» y la accidon cotidiana, y dis-
tintos al tradicional libro de texto.

También actualmente se plantea, desde diversas instituciones y co-
lectivos (movimientos de renovacion, CEPs, programas de administra-
cion Educativa, investigadores en didacticas, etc.) la necesidad de rede-
finir la funcion docente. El profesor no solo debe ser competente res-
pecto del conocimiento del saber social, que se supone debe ensenar,
sino que también ha de ser capaz de adecuar su intervencion a la reali-
dad concreta en la que trabaja. Ello supone un modelo de formacién del
profesorado que potencie lo descriptivo (la reflexion sobre le hecho
educativo) frente a lo normativo (prescripciones respecto de lo que hay
que hacer en clase).

El ICE debe desempenar a este respecto un doble papel, ya que de-
be incidir en la formacién permanente tanto del profesorado de la Uni-
versidad como del profesorado de E.G.B. y EE.MM. y también en la for-
macion inicial del profesorado de EE.MM. En el caso del ICE de la Uni-
versidad de Sevilla esas funciones se recogen en los Estatutos (articulo
69) v en el programa del actual equipo rectoral (punto I.1).

Es necesario, para una mejor delimitacion del campo de actuacion,

ubicar al ICE en relacion con las diferentes instancias educativas. Ello se
recoge esquematicamente en el siguiente cuadro:
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CONVENIOS v ACUERDOS

- - - - - -"=-""--"_"=-——-—_ = = = = _]
PROGRAMAS DE LA UNIVERSIDAD ————— 1

ADMINISTRACION. |~ PRODUCCION DE INFORMACION CIENTIFICA;
ASESORAMIENTO = NO EXISTE INTERCAMBIO DIDACTICO |
{\ DE EXPERTOS I
\ INNOVACION DE LA SOC. UNIVERSI

N CALIDAD ENS. UNIVERSITARIA

REFORMA ~ |

SSPP N DINAMIZACION Y REVITALIZACION
PROYECTOS [ Eps FORMACION N DE LA FUNCION DOCENTE

DE LOS ASESORES N < -
N -
PROFUNDIZACION ICE | =~

DID. ESPECIALES

INTERCAMBIC DIDACTICO
«PERIFERICO» EN E.G.B.
Y EN EE.MM

PROGRAMA DE INVESTIGACION
E INNOVACION EDUCATIVA DIRI-
GIDO A VALIDAR MODELOS DE
INTERVENCION D'DACTICA

APOYO A LA REFORMA CURRICULAR
COLABORACION CON PLES FORMACION CEPs

Asi pues, dentro del planteamiento global antes esbozado, el area de
Innovacion Educativa responde, a una serie de necesidades existentes
en los niveles docentes no universitarios, tales como:

a) Definicién de unos modelos didacticos, alternativos al tradicional,
construidos en base a las nuevas aportaciones de la investigacion psi-
coeducativa. Dichos modelos deben dar coherencia y continuidad a la
innovaciéon generada en el intercambio periférico (entre profesores).

b) Concrecién de modelos en actuaciones curriculares y de forma-
cion del profesorado. En el caso de las actuaciones curriculares es ur-
gente la elaboracion de materiales intermedios, que sirvan de puente
entre los disefios curriculares renovadores y la practica docente cotidia-
na.

c) Formacidon de asesores que apoyen el proceso renovador y dina-
micen las actividades de formacion.

Area de programacion, coordinacion y orientacion preuniversitaria

En relacion con la mejora de la calidad de la enserianza en ambos
sistemas educativos (el basico y el universitario} creemos de relevancia
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especial la atencién al proceso de introduccion de los alumnos desde la
Ensefianza Media a la Universidad. Es por eso que el Area tercera del
|.C.E. dirige su actuacion a la programacion vy la orientacion del Curso
de C.O0.U.

En este area nos acercamos a la transicion preuniversitaria a través
de dos lineas de actuacion, una de caracter mas directo coordinando la
programacion de curso en sus distintas materias a través del trabajo con
los profesores universitarios encargadaos de realizar la programacion do-
cente y la segunda de cardcter investigador a través de un plan de
Orientaciéon Educativa y Vocacional al alumnado de EE.MM,

Para estos objetivos se ha planificado dentro del area las siguientes
actuaciones:

a) Generar una dindmica de coordinacion a nivel de los responsa-
bles de las materias de C.O.U. sobre unos principios pedagdgicos
fundamentales.

b) Establecer la I6gica relacidon entre las actividades e iniciativas de
los coordinadores de las materias integradas en cada una de las cuatro
opciones.

¢) Sensibilizar en un mayor grado al profesorado de C.O.U. sobre
aspectos especificamente didacticos y metodolégicos.

Para conseguir los objetivos de orientacion educativa y vocacional se
ha previsto un PROGRAMA DE ORIENTACION al alumnado de C.C.U.
gue comprende la siguiente actuacion:

1) Inicialmente, generar una informaciéon basica sobre la oferta de
estudios de la Universidad de Sevilla, mediante la edicién de una serie
de materiales escritos en donde se abordan las principales cuestiones
gue en buena Iégica se plantea un estudiante de C.O.U. a la hora de
manejar opciones académicas.

2) La creacion de unos equipos humanos que, con caracter presen-
cial, puedan acudir a los centros de ensenanzas medias, para ofrecer al
alumnado una informacion especificada por carreras, dar a conocer los
planes de estudios, las especialidades, las salidas profesionales de las
mismas, etc.
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PLAN DE ACTUACION SOBRE LA CALIDAD DE
ENSENANZA DEL I.C.E. DE SEVILLA

E. F. SANCHEZ GARCIA
I.C.E. Universidad de Sevilla

Justificacion del trabajo

Basta con hojear los estatutos de la Universidad de Sevilla para com-
probar que la calidad de ensefianza es percibida como un objetivo prio-
ritario, para el que no se han de escatimar esfuerzos. Asi se reglamenta
en los articulos 104 y 105 de los citados estatutos la constitucion y pos-
terior funcionamiento de comisiones docentes tanto a nivel global —en
la universidad— comao en otros niveles intermedios —centros de ense-
Aanza y departamentos.

De acuerdo con todo ello, en el articulo 69 —apartados ¢ y e— de
los citados estatutos se encomienda al I.C.E. la tarea de investigar la Ca-
lidad de Enseflanza Universitaria, para describir su estado, intentar ex-
plicar su funcionamiento y organizar, para su siempre posible mejora,
programas de formacion del profesorado.

Sileemos el programa de gobierno del actual equipo rectoral de la
Univ. de Sevilla podemos comprobar —en el punto | apartado 1— la
gran importancia que se da a la mejora de la infraestructura universita-
ria, a la renovacion pedagdgica y a la continuada investigacion sobre
Calidad de Enserfianza en la universidad.

Estas son tareas solicitadas del I.C.E. Con este proyecto se pretende
dar respuesta a la necesidad de investigar la calidad de ensefanza. Y
no creemos que se trate de una necesidad coyuntural sino de una au-
téntica reconversion y adaptacion de la universidad a las necesidades
de especialistas que nos pide la sociedad de hoy dia. En este |.C.E. se
piensa que para un buen funcionamiento de la empresa-universidad no
puede bastar con la buena voluntad ayudada por la intuicidn, sino que
es necesaria una investigacion continuada sobre los parametros que in-

85



tervienen en el proceso de ensenanza-aprendizaje para asi poder pro-
poner en cada momento las soluciones que se consideren mas perti-
nentes.

Esta iniciativa de investigacion esta integrada dentro de las lineas de
actuacion del area de Formacion Permanente y Calidad de Ensefianza
—una de las tres dreas o departamentos que constituyen nuestro |.C.E.
Ambos aspectos forman un bucle interdependiente, aunque abierto o
con puntos de contacto con otros agentes externos. Asi, por una parte,
la Formacién Permanente ha de repercutir en la mejora de la Calidad de
Ensefianza y, por otra, las investigaciones sobre Calidad de Ensefianza
deben orientar las vias de actuacién en Formacion Permanente, en dota-
cion de infraestructura, etc. Con esta vocacion descriptiva de la situa-
cion actual y orientadora de posibles lineas de intervencion, este |.C.E.
se propone realizar el siguiente proyectos de investigacion.

Planteamiento general

La calidad de ensenianza ha sido un tema hacia el que la universidad
de Sevilla ha estado especialmente sensibilizada en los Ultimos anos,
como lo muestra la investigacion realizada durante el curso 1986/87 a
reguerimiento de su Consejo Social, en la que se encuestd a distintos
estratos —profesores, alumnos, P.A.S. y ajenos a la univ.— sobre su ac-
titud hacia la propia universidad. Durante el curso 1987/88 este |.C.E. a
través de un grupo de profesores realizd, en algunos centros que se
prestaron a ello voluntariamente, un estudio comparativo de las actitu-
des ante la universidad puestas de manifiesto por profesores y alumnos.
El plan cuatrienal que aqui se presenta pretende, continuando en esta li-
nea, hacer un analisis descriptivo de la situacion objetiva de la universi-
dad de Sevilla y de su contextualizacion en el conjunto de la universidad
espanola, para después intentar detectar cuales son los parametros que
en mayor medida afectan a la rentabilidad educativa de la universidad; y
con toda esta informacion programar vias de intervencioén al igual que su
futura contrastacion de resultados.

Lineas de investigacion a desarrollar en cuatro arios:

a) Estudio descriptivo correlacional multivariado, realizado a partir
de las condiciones objetivas de funcionamiento (curso 1988/89). Se va
a realizar el analisis, de las citadas condiciones objetivas de funciona-
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miento, a muy distintos niveles: Universidad, Centro y Departamento. Si-
guiendo el Paradigma Sistémico. Universidad, Centros y Departamentos
constituyen una jerarquia de subsidiariedad. Asi la universidad puede
ser considerada como sistema constituido por departamentos vy, si se-
guimos bajando en el orden de globalidad, los departamentos pueden
ser considerados como sistemas individuales constituidos por una serie
de asignaturas. También creemos especialmente pertinente, dada la im-
portancia que se concede a i0s departamentos en la nueva legislacion
universitaria, realizar el analisis bajo una cuarta perspectiva, consideran-
do a la universidad como un sistema constituido por departamentos. Asi
pues en este estudio consideramos la asignatura como componente ele-
mental sobre el que mediremos el conjunto de variables.

b} Incorporacion al banco de datos de otras variables medidas a tra-
vés de encuesta. Nueva descripcion de los factores que mejor explican
el comportamiento global de los datos, y utiiizar variables como la pre-
paracion de titulados competentes y el abandono o cambio de carrera
como indicadores de éxito/fracaso en el proceso de formacién de tituia-
dos superiores (1989/90).

¢) Estudio de seguimiento de esta rentabilidad universitaria (1990-91).

d) Posible modelizacion de la estructura de funcionamiento del sis-
tema Universidad de Sevilla, para asi poder aconsejar las politicas de in-
tervencion que se consideren mas viables {1991-92).

Asi nos proponemos que para el 1992 la Universidad de Sevilla haya
terminado su proceso de reconversion ya programado en la Ley de Re-
forma Universitaria y, lo que no es menos importante, dispongamos de
un banco de datos acumulados y de una linea de investigacion conti-
nuada que nos puede ofrecer mucha informacién de hacia donde va la
comunidad del distrito universitario de Sevilla y de cuales son los puntos
del sistema docente donde se ha de intervenir para optimizar la Calidad
de Ensenanza.
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INDICADORES DE CALIDAD EN ENSENANZA
EN EL AMBITO UNIVERSITARIO

JULIAN FLOREZ GONZALEZ
PURIFICACION MUNOZ CALZADA
SAGRARIO FLORES CORTINA
NIEVES ALONSO CASTRO
E.U. del Profesorado de E.G.B. Lebn

1. Planteamiento del tema
1.1. Introduccién

La génesis de este estudio tuvo como punto de partida la creacién
por el M.E.C. de los C.E.P.S. para el perfeccionamiento del profesorado
no universitario. Este hecho, supuso una reconducciéon de las funciones
de los I.C.E.s., al tener que centralizar su principal tarea en el ambito
universitario. Al desempefiar la direccidon del Instituto de Ciencias de la
Educacion en el curso 85-86, nos replanteamos las personas vinculadas
al perfeccionamiento del profesorado, disefiar una programacién que
atendiese a las necesidades, expectativas, etc., de quienes iban a ser
los destinatarios preferentes.

Para dar respuesta adecuada a esta realidad se adoptaron varias
vias, siendo ésta una de ellas, y consistio en disefiar un inventario sobre
«indicadores de calidad de ensefanza», por considerar esta dimension,
«calidad» y «eficacia» en el sistema educativo es el tema de actualidad
(Benedito, 1988), de gran relevancia.

2. Diseno de la investigacion
2.1. Objetivos

Los objetivos propuestos a la hora de emprender este trabajo fueron:
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2.1.1. Recoger informacidn sobre determinados aspectos del &mbi-
to universitario: expectativas, necesidades, carencias, intereses, etc.

2.1.2. Diseflar un programa de actuaciones referidas a la formacion
inicial y perfeccionamiento del profesorado.

2.1.3. Ofrecer a las autoridades académicas de esta Universidad in-
formacién que les pueda servir de base para su organizacion y funcio-
namiento.

2.2. Hipétesis de trabajo

l.a preparacion cientifica y profesional de los alumnos esta con-
dicionada por los factores personales, formales, materiales, etc.,
presentes en el ambito universitario.

2.3. Las variables

Las variables que han sido objeto de estudio y que estimamos deter-
minantes en una preparacién solvente se refieren a:

El disefio curricular existente en cada centro.

La dedicacion y trato humano de los profesores.

El uso de recursos didacticos y trabajos en grupo.

La preparacion cientifica y pedagoégica del profesorado.

El «clima académico» del entorno.

La satisfaccion personal del alumnado en la realizacién de sus es-
tudios.

2.4. Poblacién y muestra

La poblacién esta constituida por los alumnos de tercero de las cin-
co Escuelas Universitarias, y los alumnos de quinto de las cuatro facul-
tades de la Universidad de Ledn. Han sido excluidos los Centros
adscritos.

Los Centros son nueve: 4 Facultades y 5 Escuelas.

* Facultades: Veterinaria (V), C. Biologicas (B), Derecho (D) y F.2y
Letras (F).
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¢ Escuelas: Formacién del Profesorado de E.G.B. (P), Estudios Em-
presariales (E), Ingenieria Técnica Industrial (1), Ingenieria Técnica Mine-
ra (M) e Ingenieria Técnica Agricola (A).

El nimero total de sujetos es de 2.640 ",

Tabla |
Centros, N.° de sujetos y etapas del muestreoc

La muestra fue tomada de forma aleatoria en el tercer trimestre del
Ultimo curso de su carrera respectiva. La realizamos durante Ios anos
académicos 85-86 y 86-87. Esta supone un 20% del total de la pobla-
cion y de cada uno de los centros.

CENTROS POBLACION MUESTRA MUESTRA PRODUCTORA
ACEPTANTE DE DATOS
V.1 454 135 91
B.2. 173 62 34
D.3. 272 71 53
F.4. 275 68 54
P.5. 770 180 148
E6. 283 76 58
1.7. 125 38 25
M.8. 90 26 18
A9 198 65 39

2.5. Analisis del instrumento de medida

A diferencia de la investigacion efectuada sobre fendmenos natura-
les, quienes actuamos en el campo de las Ciencias Sociales hallamos
mayor dificultad para estudiar estas realidades referidas al comporta-
miento humano, docente, etc. Su explicacion radica en que hay que ha-
cerlo de forma indirecta, y en el caso presente, a través del contraste en-
tre la realidad percibida y vivida, y la imagen paradigmatica que se tiene
del modelo analizado.

2.5.1. Inventario sobre «indicadores de calidad de ensefianza». En
el caso presente consiste en una serie amplia de «items» en los que se

1. Datos tomados de Informacion Estadistica, Universidad de Ledn, cursos 85-
86 y 86-87.
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describe una realidad docente, organizativa, comportamental, etc. del
ambito universitario. Presentadas estas descripciones a la consideracion
de los alumnos de este nivel, ellos emitieron una valoracion dentro de
una escala de cinco posibles alternativas: ejemplo, ¢En qué grado esti-
mas que es asidua la asistencia de los alumnos a las clases? 1-2-3-4-5.
Tachan una de ellas.

A la hora de aplicarlo, la férmula utilizada ha sido la mixta, puesto
qgue conlleva unas instrucciones y motivaciones iniciales al grupo, pa-
sando seguidamente a responder cada sujeto en el protocolo de forma
semejante a la impersonal.

Consta de treinta y seis (36) cuestiones, subdivididas en seis nlcleos
O areas; cuyas dimensiones parciales, las consideramos como las seis
variables objeto de estudio. La sucesion de los «items» es correlativa: 1,
7, .31, .2, 8, ..32, 6, 12, ...36, acorde con la estructura de seis
areas.

2.6. Aplicacién y recogida de datos

La aplicacion se efectud dentro del horario de clases o al finalizar al-
guna de ellas. Por no disponer de datos exactos, no figura el nimero de
sujetos que componen la muestra invitada. El tiempo de aplicacién osci-
laba entre ocho y guince minutos.

Emiten respuesta en casi la totalidad de las cuestiones, por lo que el
numero de omisiones es inapreciable.

La muestra productora de datos se extrajo de forma aleatoria de en-
tre la muestra aceptante.
3. Analisis de datos
El primer paso consistié en acumular las frecuencias de todos y cada
uno de los protocolos seleccionados por centros. Como paso interme-

dio, agrupamos por separado los cursos académicos 85-86 y 86-87,
pero seguidamente formamos una unidad de ambos cursos.
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3.1. Estudio analitico de cada «item»

El hecho de contar con la totalidad de frecuencias por centros y ca-
tegorias, y a su vez, el niumero de sujetos de la muestra productora de
datos, pasamos a obtener el porcentaje (%) de cada «item» en las diver-
sas categorias. Ello nos permitié constatar una panoramica general al
comprobar las cotas alcanzadas en todos y cada uno de los centros en
las treinta y seis cuestiones valoradas por los 520 alumnos gue constitu-
yen la muestra.

Si se hubiesen referido a un unico centro tendria por si mismo un
elevado interés, pero se potencia éste al recoger datos referidos a todos
los centros de esta Universidad y poderlos constrastar. Son Facultades y
Escuelas, centros con curriculos experimentales, humanisticos, técni-
cos, etc.

Existen diferencias entre los centros. La distribucion de los porcenta-
jes de cada «item» en sus diversas categorias y los contrastes entre si
aportan informaciones significativas. Los datos pormenorizados vy su re-
presentacion grafica, aunque no figuran aqui por limitacién de espacio,
ofrecen de por si una vision plastica e intuitiva muy sugerente.

3.2. Medias ponderadas en los diversos «items»

Lcs sucesivos pasos gue vayamos realizando constituyen un gra-
diente progresivo de sintesis. En la media ponderada de cada cuestion
apreciamos una nueva faceta de la realidad estudiada.

Lo materializamos multiplicando las frecuencias de cada categoria
por su valoraciéon respectiva: 1-2-3-4-5. La suma de estos resultados
parciales las dividimos entre las frecuencias de cada «item», que suele
coincidir con la muestra productora de datos en cada centro.

3.3. Puntuaciones medias por dareas

A través de este tratamiento damos un paso mas en ese proceso de
sintesis. Dado gque el inventario esta estructurado en seis areas, consi-
deradas como las variables objeto de estudio; es obligado ofrecer este
diferente aspecto numérica y graficamente. Su interpretacion nos permi-
tira inferir fundados contrastes y valiosas conclusiones.
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3.4. Puntuaciones totales de cada categoria y centro

Con este nuevo paso, punto de infiexion de categoria y centro llega-
mos a la cUspide del proceso de sintesis. Las sumas de las valoraciones
positivas, 4.2 y 5.2 categoria, (verlos graficos de la p. ) permiten esta-
blecer el siguiente orden de mayor a menor puntuacién: |. T. Industrial
(7), 1. T. Minera (8), F. de C. Biolégicas (2), P. de E.G.B. (5), E. Empresa-
riales (6), F. de F.2y Letras (4), I. T. Agricola (9), F. de Derecho (3) y por
altimo F. de Veterinaria (1).

Los graficos de la pagina recogen las valoraciones negativas,
categorias 1.2y 2.2, y la neutra, categoria 3.2.

3.5. Puntuaciones de Facultades y Escuelas

En la figura 1 adjunta queda reflejado en forma numérica y gréfica los
porcentajes totales de las cuatro Facultades en contraste con las de las
cinco Escuelas.

50% 0 . P
40% 37
30% 27 \

\ 21¢E
20, i7 ” 18 |

! //
——1 __—1  8F

10% 13 13
0%

Cat. 1 Cat. 2 Cat. 3 Cat. 4 Cat. 5

Fig. 1.—Facultades y Escuelas.

4. Conclusiones
Formulamos algunas de las conclusiones a las que hemos llegado:

1. Las valoraciones positivas alcanzan cotas mas elevadas en las
Escuelas y, por contra, las negativas se acentuan en las Faculiades.

2. Es la Escuela de Ingenieria Técnica Industrial la que obtiene pun-
tuaciones mas notorias enfre los nueve centros estudiados. A su vez
Ciencias Biologicas se significa entre las cuatro facultades.
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3. Las facultades de Veterinaria y Derecho quedan relegadas al ulti-
mo y penuitimo lugar respectivamente.

4. El andlisis pormenorizado de los «items» aportan datos muy signi-
ficativos y descriptivos, pero que por falta de espacio no podemos des-
cribir agul.

5. De la valoracion global que se infiere de estos datos concluimos
gue las cotas de «calidad de ensenanza» son deficitarias.
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LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO
COMO FACTOR DETERMINANTE DE LA CALIDAD DE
LA EDUCACION

A. VAZQUEZ MORCILLO

1. Introduccién

El presente Trabajo pretende ser una reflexién, en el marco que me
brinda la «Primera Reunién de Didactica Universitaria», celebrada en
Cérdoba y patrocinada por el 1.C.E. de esta ciudad, sobre como estimo
debiera ser la Formacion Inicial del Profesorado, cualquiera que sea el
nivel educativo, a la luz de la realidad social espafola actual, por enten-
der que, en gran medida, dicha formacion representa uno de los facto-
res determinantes de la Calidad de la Educacion.

Dicha reflexion surge a partir del andlisis del Documento del Ministe-
rio: «Proyecto para la Reforma de la Ensenanza (propuesta para deba-
te)», sobre la futura Ley Organica sobre el Sistema Educativo; del docu-
mento elaborado por el Grupo XV sobre Formacion del Profesorado y
del reciente Informe Técnico de la Ponencia de Reforma de las Ense-
flanzas del Consejo de Universidades sobre Diplomaturas en Educacion
Infantil y Primaria; sesgada, sin duda, dicha reflexion desde mi dptica de
profesor de E. U. del Profesorado de E.G.B.

2. La problemaética actual del sistema educativo

Desde los finales de los afios sesenta, después del despegue econo-
mico espanol, se ha ido gestando una preocupacion creciente por la
realidad y deficiencias de nuestro Sistema Educativo. Fruto de la misma
fue el Libro Blanco sobre la Educacién de 1970. En ella se planteaban
las bases que permitieran una escolarizacion total y se establecian algu-
nos cauces para la Formacion Inicial del Profesorado, en particular los
relativos al Profescrado de la recién llamada EGB.
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Asistimos desde entonces a un desarrollo cuantitativo del Sistema
que, mediante cauces, a mi entender, demasiado improvisados, intenta,
en el primer escalén del Sistema, reciclar a una gran cantidad de maes-
tros para hacerlos Profesores, labor en las que intervienen los ICES y las
entonces creadas E.U. de Formacion del Profesorado; prosigue me-
diante los ICES que mediante la expedicion del Certificado de Aptitud
Pedagogica (CAP), faculta para la docencia en el tramo medio, no pa-
sando a considerar las necesidades de formacion didactica gue pudie-
ran tener los Profesores de Universidad, incluyendo naturalmente los
Formadores de Profesores que de ellas van a salir.

En recientes documentos editados por el Ministerio de Educacion re-
lativos a la elaboracion de Nuevos Planes y Programas para la EGB, se
reconoce explicitamente gue el Proyecto ha dado sus frutos en cuanto a
escolarizacion de la poblacién, pero que el fracaso escolar que se de-
tecta es un indicativo de la necesidad de plantearse, desde nuevos pa-
rametros, la «calidad de la ensefianza» en nuestro pais.

Los cambios politico y sociales que nuestra sociedad postindustrial
esta viviendo, determinan una propuesta de reforma de las ensehanzas
y ordenacion del Sistema Educativo que responda al reto de formar, en
todos los niveles del mismo, profesores mejor capacitados, disponer de
medios mas adecuados y de estructuras organizativas que garanticen la
calidad de la ensenanza.

El Sistema Educativo actual se nutre, en cuanto a profesorado se re-
fiere, de los titulados que salen de las Escuelas y Facultades Universita-
rias y es evidente, con sdlo observar sus curriculos correspondientes,
que la Formacion en contenidos culturales o cientifico-técnicos es el
adecuado (incluso comparados con otros paises pudiera ser superior),
pero sin embarge su preparacion didactica o psicopedagodgica, incluida
la formacion en las Didécticas Especiales, deja mucho que desear.

Por todo ello en el momento actual se esta haciendo un esfuerzo por
reestructurar todo el Sistema Educativo, mediante una nueva Ley v,
dentro del marco de la LRU, dotar de auténtico significado la Formacion
y seleccion del Profesorado de los distintos niveles de dicho Sistema,
debate en el que nos enconiramos de lleno en el momento presente y
en el gue se cuestiona, desde nuestra perspectiva, el modelo educativo
correspondiente.

Se pretende con ello acercar de una parte los contenidos que se im-
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parten en nuestras aulas a la realidad sociocultural y técnica actual y de
otra introducir aquellas técnicas y métodos de ensefianza que, yendo
més alla de la pedagogia activa que se preconizaba en la LGE, hagan
viable una ensefianza/aprendizaje mas eficaz.

3. Papel de la escuela en la cultura de nuestro tiempo

A la pregunta squé es educar?, se responde muchas veces que €s
«preparar para la vida», es decir preparar al nino o al adulto para ser li-
bre, esto es para desenvolverse en el mundo que le ha tocado vivir en el
qgue se estan produciendo, como deciamos, cambios significativos so-
ciales, cientificos y culturales, y sobre todo para que sea capaz también
de aportar a la sociedad su pequenc o gran grano de arena que la haga
seguir progresando y haciéndola mas justa y humana. Este tipo de edu-
cacion es, sin duda alguna, uno de los fines de la Escuela, aunque no
sea el Unico.

La Escuela es, desde esta perspectiva, no un tugar de «aparcamien-
to», como se ha venido en llamar e incluso, me atraveria a decir, a util-
zar en los Ultimos tiempos («mientras los alumnos estan en el aula no es-
tan consumiendo droga o haciendo alguna fechoria»), sino un lugar de
encuentro para el cambio de la propia sociedad, de sus relaciones hu-
manas y de su progreso economico vy tecnoldgico.

En ella, en la escuela, se disena un modelo de sociedad nuevo o, en
su caso, esta disefiada y condicionada por el modelo de sociedad im-
perante y esta en todo caso condicionada por el entorno que la rodea y
sobre todo influida o influyente, depende de su proyeccién, por los me-
dios de comunicacion social que han permitido «achicar» nuestro plane-
ta.

En un mundo como €l nuestro en que los avances tecnolbgicos cre-
cen en progresion geométrica al igual que crecen los bienes de produc-
cion, que se ha ahorrado mucho «sudcr» humano en el trabajo y que ha
aumentado ostensiblemente la esperanza de vida en ciertas partes del
planeta, queda todavia mucha insolidaridad humana, mucha ambicion
desmedida y mucho sufrimiento de sectores marginados ante lo gue la
Escuela y la Educacion tienen mucho gue decir al hombre gue vuelve a
ser el nino con el «cuchillo» de la tecnologia en sus manos.

Ademas la Escuela es la transmisora del patrimonio cultural e histori-
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co de la sociedad en que se desenvuelve y de la humanidad entera,
donde se aprende a respetar al otro, donde debe aprenderse el noble
oficio de compartir con los demas y donde se cultiven los valores mas
genuinos del hombre.

La Escuela, por otra parte debe ser, tal como se definia antafio la
Universidad, ayuntamiento de maestros y discipulos. Lejos de patrones
autoritarios y dirigistas, debe ser escuela también para los profesores
que la integran, cuya profesion es la de haberse hecho estudiantes para
toda la vida; de los padre que deben ver en ella una prolongacion de
sus propios deberes educativos y establecer asi una fecunda colabora-
cién con ella y de la sociedad en su conjunto que debe ofrecer todos
sus medios para dotarla adecuadamente e impulsar sus funciones vy
proyectos.

4. Deficiencias de la escuela actual en nuestro pais

Es un hecho cierto que, en nuestro pals, se ha conseguido una esco-
larizacién gratuita hasta los catorce afos, y aumentado el nivel de esco-
larizacion en los estudios no obligatorios, asi como el incremento sus-
tancial de las ayudas econdémicas y se pretende, como en otros paises
de Europa, (aunque estimo no hayan de ser en todo modelo para noso-
tros), que dicha escolarizacién gratuita alcance dos afos mas.

De igual modo se trata de potenciar la llamada «escuela comprensi-
va» que evita una diversificacion prematura del alumnado en su inicial
formacién; se permita un margen de autonomia a centros e instituciones
pedagodgicas para elaborar sus propios curricula y sobre todo exista una
especial preocupacion por la calidad de la educacion impartida, hecho
este Ultimo que nos ha de llamar poderosamente la atencién ya que era
este uno de los aspectos méas descuidados de nuestro sistema actual.

Por otra parte, aungque desde nuestras Escuelas de Magisterio se es-
tan impartiendo las especialidades de Preescolar, lo cierto es que no ha
existido, por ejemplo, una sensibilizacion especial en nuestro Sistema
Educativo por ta Educacion Infantil asi como algunas otras especialida-
des que la Ponencia de la Reforma propone: Educacion Musical, Audi-
cion y Lenguaje, etc.

De igual modo la Educacion General Béasica ve sobrecargado su cu-
rriculum con un conjunto de contenidos, al menos a nivel del Ciclo Su-
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perior, lo que en parte pudiera ser la causa, aungue no creemos deter-
minante, del fracaso escolar a que arriba haciamos alusion.

Respecto del Bachillerato y COU, las deficiencias son también nota-
bles, habida cuenta de la cantidad sobrecargada de contenidos y su
desvinculacion de la realidad sociocultural del entorno, asi como de la
falta de cumplimiento de los objetivos para los que se gestaron, como
ha sido el caso del mal llamado «curso de orientacion universitaria» que
de orientador no tienen mas que el nombre y que ha venido a ser un
curso mas, memoristico y academicista como todos los demas, asi co-
mo las metodologias en él seguidas gue no pasan, en general, de la
«clase magistral> en el peor de los sentido y de las que no tienen preci-
samente la culpa los profesores en si, sino el mecanismo que ha hecho
posible su acceso a la docencia sin mas.

5. Concepto de calidad de ensefianza y formacién del
profesorado

Uno de los objetivos fundamentales que se propone el Documento
elaborade por el Ministerio sobre Reforma de la Ensefanza, es el de la
mejora de la calidad de la educacion, una vez alcanzados los objetivos
previos de total escolarizacion, definidos por la Ley Organica reguladora
del derecho a la Educacion.

Y es este un objetivo, que pasa necesariamente por una adecuada
formacion de un profesorado plenamente competente en sus tareas
educativas. Pero esto solo no es necesario, preciso es, ademas, atender
a otros factores que inciden en la educacion y en los que también se ve
involucrado todc el profesorado.

Vamos a analizar en primer lugar cuales son los indicadores, desde
la perspectiva del documento aludido, de una buena educacién esto es:
cuando la escuela y el sistema educativo en su conjunto proporciona lo
gue podriamos Illamar una educacion de calidad:

1) Si facilita un desarrolio del alumno como persona libre y respon-
sable sabiéndole insertar en su entorno cultural y social, proyectandole
con una vision universalista.

2) Sies capaz de acomodarse a las necesidades e intereses de los

101



alumnos, incentivando inquietudes y despertando otras que le permitan
una facil y no frustante insercién en su realidad social.

3) Si sirve de medio para hacerle conocer la realidad cientifico-
técnica de nuestro tiempo, capacitandole no sélo para que conozca en
concreto determinados aspectos de la misma, sino fomentando un espi-
ritu creativo y transformador de su propia sociedad.

4) Si sirve para conocer mejor al hombre, cultivando todos aquellos
valores gue como la solidaridad, el espiritu de trabajo y colaboracion, la
amistad, la honradez, etc., permitirfan hacer de nuestro mundo tecnolé-
gico un mundo mas humano.

5) Sien respuesta a lo anterior es capaz de ir eliminando progresiva-
mente las diferencias sociales todavia existentes en una sociedad libre y
democratica como la nuestra.

6) Si proporciona un entorno curricular que responda en cada caso
a la variopinta y compileja sociedad en que se desenvuelve.

7) Si consigue reducir drasticamente el llamado «fracaso escolars
fuente de frustaciones y que en parte puede venir motivado por el entor-
no curricular a que haciamos referencia.

Naturalmente que todo lo anterior pasa por una adecuada Formacion
Inicial y Actualizacion Permanente del Profesorado, donde concurren
factores muy diversos como trataremos en otro apartado, entre los que
habra que incluir la propia «vocacion» del ensefante, concepto al pare-
cer trasnochado pero al gue deberiamos darle todo su valor: en el profe-
sor con vocacion, como he afirmado en otras ocasiones, coincide su
«hobby» con su profesion; el de la incentivacién por la sociedad, que
desgraciadamente afirma que «bastante gana para las vacaciones que
tiene»; y el de la innovacion educativa fomentada por una adecuada pla-
nificacion y dotacién por otra parte de los organismos competentes.

Es evidente que esta innovacidn no puede estar encorsetada a curri-
cula monoliticos, inamovibles, sino lo suficientemente flexibles para aco-
modarse a la realidad social y académica del medio, y promovida por
grupos de trabajo o movimientos de renovacion que la estudien vy
canalicen.

De igual modo contribuyen a una educacion de calidad otros facto-
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res como son la dotacidn de medios materiales y estructurales, incluida
la famosa «ratio», que, es evidente, aumentaran el gasto publico, ante
los que el Ministerio parece dispuesto a establecer los dispendios eco-
noémicos correspondientes.

Otro factor que permitira retroalimentar el sistema y adecuar la reali-
dad con lo previsto sera una eficaz Evaluacion, tanto de los alumnos
cuanto de los profesores, de ios medios, del entorno y de todos aquellos
otros elementos que inciden directa o indirectamente en la realidad
escolar.

Naturalmente, nada se puede hacer con muy buenos medios si ade-
més de las caracteristicas que sefalabamos para el profesor no se
cuenta en los centros docentes con profesorado estable, capaz de pro-
gramar con vision de futuro y unos equipos de direccién que sepan im-
ponerse, cualquiera que sea el nivel educativo, los objetivos indicados
como metas a conseguir en el Centro docente.

6. Formacién inicial del profesorado. Formulaciéon de una
propuesta

6.1. Situacién actual

Es evidente que uno de los factores determinantes de la Calidad de
la Ensenanza es el de contar con un profesorado cuya competencia
profesional guede fuera de duda. Competencia que podriamos concre-
tar en dos dimensiones sustanciales: la dimension cognoscitiva de los
contenidos cientificos y técnicos de la materia que imparte y, sobre to-
do, la dimension psicopedagdgica que le permita un conocimiento de
Métodos, Técnicas de trabajo, Psicologia del aprendizaje, etc.

Todo ello no s6lo mediante una adecuada Formacidn Inicial sino te-
niendo la posibilidad de una Formacion Permanente abierta a los mas
modernos sistemas que faciliten la ensefianza/aprendizaje de su disci-
plina, gue respondan a planteamientos interdisciplinares y que cultiven
las individualidades propias de los alumnos a los que educa, siendo,
como profesional cualificado, capaz de experimentar y desarrollar ins-
trumentos y estrategias metodoldgicas que le hagan tener la imagen in-
novadora a que todo buen profesor debe tender.
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Sin embargo, en el momento actual, la «formacion» de los profesores
dista mucho de aquel modelo.

En efecto en dicha formaciéon podriamos distinguir dos tipos de cu-
rricula: el que corresponde a los contenidos de las distintas disciplinas y
el llamado curriculum oculto observado en los métodos y practicas reali-
zados en las mismas.

El primero de ellos esta absolutamente hipertrofiado en las distintas
Facultades y Escuelas. No olvidemos gue de las mismas salen tanto pa-
ra los niveles primarios como secundario y universitarios, titulados que
en un porcentaje muy elevado se dedican a la ensenanza, leanse, fisi-
cos, quimicos, filosofos, linglistas, etc. incluidos los procedentes de ca-
rreras técnicas. Sin embargo la formacion relativa a adecuadas metodo-
logias y las practicas de ensefanza correspondiente o bien no existen
en absoluto o son las «marias» de la carrera.

Las afirmaciones anteriores pueden hacerse practicamente extensi-
bles incluso a la Formacién del Profesorado de EGB, para el que existe
dentro del Sistema un cauce Unico que es el de las Escuelas dedicadas
a este fin.

Como consecuencia de lo anterior el perfil del profesor que se inser-
ta en el &mbito educativo es, en términos generales, el de un especialista
en una rama del saber, quiza bien preparado para realizar estudios de
investigacion, pero incapaz de transmitir adecuadamente dichos sabe-
res por su desconocimiento de técnicas y metodologias adecuadas en
cada campo.

Respecto del resto de profesores que proceden de las escuelas del
Profesorado, podriamos decir que adolecen también de una formacion
inicial insuficiente por la escasa o mal aplicada incidencia de los conte-
nidos psicopedagogicos en los curricula, por la, como reconoce el Mi-
nisterio, «escasa presencia de profesores de apoyo y equipos psicope-
dagogicos», asi como por la mala organizacion interna de los Centros
docentes, en los que la movilidad de profesores impide una secuenciali-
zacion coherente de programas.

La repercusion en la calidad de la Ensefanza no es dificil de pronos-
ticar después del anterior planteamiento, aunque haya muchos que opi-
nen gue el «profesor se va haciendo» y no es necesario prepararlo. Y es
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verdad que se «va haciendo» en algunos casos, pero a costa de los
alumnos que va «deshaciendo» en su camino.

6.2. Exigencias en una adecuada formacion inicial

En esta formacion deberan atenderse, cualquiera que sea el nivel en
que va a desarrollar sus ensefianzas, dos tipos de formacion: la gue co-
rresponde a los contenidos de los niveles correspondientes que va a im-
partir y fa que corresponde a la formacion didactica y psicopedagodgica.
Y esto a todos los niveles como decimos, desde la Educacion Infantil
hasta la Universitaria, especialmente para los que han de ser formado-
res de Profesores.

El vehiculo para conseguir esta compieta Formacion Inicial esté ya
previsto por la LRU. Seran los distintos Departamentos Universitarios los
encargados de organizar y desarrollar dichas ensefanzas.

Asi, siempre desde mi punto de vista, las Escuelas de Formacion del
Profesorado, convertidas en Centros a nivel de Facultad, deberian ser
las encargadas de la gestion administrativa y la organizacion de las en-
seflanzas universitarias encaminadas a esta formacién en los distintos
niveles del sistema, para lo que establecerian dos ciclos: el primero de
Diplomatura, coincidiendo con los planteamientos generalistas del gru-
po XV, que se encargaria de formar al profesorado de Infantil y Primaria
entre otros y un segundo ciclo, de Licenciatura, para la Formacién de
profesores de Ensefanza Secundaria y Superior, entendida esta Forma-
cion en los ambitos que son de su competencia, esto es en el comple-
mento formativo psicopedagoégico y en el correspondiente a las Didacti-
cas Especiales que el facultativo, que quiere dedicarse a la docencia,
debe conocer cualquiera que sea la rama del saber que haya cursado.
Se trataria por lo tanto, concretando atn mas de que a través de las Es-
cuelas de Formacion de!l Profesorado y sélo a través de ellas, se impar-
tieran los «créditos» necesarios para obtener el titulo de profesor.

Es evidente que la carga docente correspondiente seria distribuida
entre los Departamentos Universita’ 7s competentes en cada area de
Conocimiento. Segun esto un estudiante que estuviese por ejemplo cur-
sando la licenciatura de Ciencias Fisicas para lo que debera superar los
créditos correspondientes y quisiese ser profesor de esta materia espe-
cifica en enserfianza secundaria obligatoria, tendria que cursar las co-
rrespondiente disciplinas de psicopedagogia y didacticas especiales
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que les serian impartidas en los Centros de Formacion del Profesorado
por los Departamentos correspondientes, entendiéndose que si no las
cursara podria obtener el fitulo de Fisico en la especialidad correspon-
diente, pero nunca el titulo de profesor en ninguna rama de esta
ciencia.

Resultaria, segun esto, que ta condicién necesaria para ser Forma-
dor de Profesores de los niveles correspondientes a los ciclos secunda-
rio postobligatorio y segundo ciclo de secundario deberia llevarse a ca-
bo siempre por profesores de los Departamentos correspondientes con
el titulo de doctor.

Respecto de ambos niveles de titulaciones, tanto el de Diplomado
como el de Licenciado deberia contemplar un afo al menos de préctica
docente, remunerado 0 no, aunque nos inclinamos por la primera de las
soluciones. Se verla asi completado el actual titulo de Diplomado con un
curso mas de los tres que actualmente se realizan, de practica docente,
acabando de una vez por todas con los problemas que las «practicas de
ensefanza» plantean y que estan siendo solucionados de manera distin-
ta por las diversas Escuelas Universitarias.

Nos consta gue son muchos los problemas que pueden derivarse de
la implantacion de la propuesta que, basada en la formulada por el gru-
po XV, acabamos de efectuar, pero somos conscientes de que de este
modo se potenciarian las Escuelas del Profesorado, adquiriendo la
identidad de que actualmente carecen. Asi, entre otras cosas, en ella
tendrian acomodo los Departamentos universitarios cuyas caracteristi-
cas docentes e investigadoras siguieran las lineas que se estan marcan-
do en otros paises, como son la potenciacion de la investigacion didacti-
ca de la que tan poca o ninguna tradiciéon tienen nuestras universidades
sobre todo las relacionadas con campos tan importantes en la docencia
como el que nosotros cultivamos, el de la Didactica de las Ciencias
Experimentales.

6.3. Exigencias de una adecuada formacidn continua del
profesorado

Deciamos antes que el profesor se ha hecho «estudiante para toda la
vida» y este estudio no se refiere sélo a los contenidos académicos de
su disciplina, sinc que abarca todos los aspectos de puesta al dia en
técnicas, metodologia, psicosociologia, etc., es decir todas aquellas he-
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rramientas que le permitan diagnosticar las situaciones de aprendizaje
de cada uno de sus alumnos y de sus clases, posibilitando la acomoda-
cion curricular a que nos referimos respecto a el curriculum abierto
gue recibe.

El profesor segun esto debe estar capacitado, mediante los oportu-
nos cauces que la administracion debe proveer para reflexionar sobre
su propia accién, gestionar y coordinar los distintos ciclos de aprendiza-
je que no produzcan los desajustes y desfases de que hoy nos lamenta-
mos, ser capaz de establecer la debida interrelacion entre los distintos
departamentos, conseguir una actualizacion cientifica y didactica y ser
capaz de evaluar la calidad de su ensenanza y del propio sistema edu-
calivo en su conjunto.

Para elio se debe contar con los medios que la Administracion debe
poner a su alcance: Las Escuelas Universitarias del Profesorado en sus
cursos de Formacién Inicial, los ICEs con sus cursos de Actualizacion y
perfeccionamiento que deben fomentar y promover las respectivas uni-
versidades, los Centros de Profesores con una dinamica distinta a la
que, salvo excepciones, se sigue, promoviendo cursos y actividades
gue canalicen inquietudes del profesorado en ejercicio en orden a esa
mejor calidad de ensefianza que necesitamos, fomentando y premiando
todo tipo de experiencias innovadoras tanto individuales como de gru-
pos de trabajo.

7. Profesionalizacion docente

De lo anterior se deduce que si bien la Formacion de los profesores
compete plenamente a la Universidad, dandole la dimension investiga-
dora correspondiente, no es menos cierto gue dicha formacion requiere,
en todos los tramos, un tratamiento especifico, lejos de la realidad
actual.

Para ello es imprescindible se aborde de una vez por todas una ade-
cuada seleccion de aquéllos que deseen acceder a la «profesion» de
profesor y estructurar las ensefianzas o formacion de los mismos de una
manera coherente, de forma tal que como se obtiene el titulo de médico,
ingeniero o abogado, se obtenga con todas sus connotaciones sociales
y econbdmicas el titulo de Profesor (no de «Licenciado en», que luego
ejerce de profesor).
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Es evidente que esto sélo es viable si a la hora de sacar a concurso
plazas de profesor en cualquiera de los niveles, se exige tal titulo, aca-
bando con el intrusismo vy la indefinicion de los actuales puestos de pro-
fesor a los que se puede acceder desde las mas variadas titulaciones.

Otro de los aspectos a contemplar respecto de la profesion de profe-
sor o docente es la adecuada homogeneizacion de los titulos gue impar-
tan las distintas &reas vy los distintos niveles del Sistema Educativo, per-
meabilizando los distintos cuerpos que puedan crearse o en todo caso
creando un cuerpo unico diferenciado segln las exigencias de entrada
al mismo.

Es por esto que estamos de acuerdo, después de un perfodo pru-
dente de adaptacion y de posibilitar la permeabilidad a que me referia
antes, de que tanto los curricula, como las titulaciones de los profesores
de los diferentes ciclos que se contemplan en ta Reforma, sean acordes
con el nivel. Asi, estariamos de acuerdo con que la ensefianza secunda-
ria en sus etapas obligatoria y postobligatoria estuviera dada por un mis-
mo tipo de profesores, formados desde luego en las EE.UU. del Profe-
sorado y con el nivel de licenciados. De igual modo el nivel Infantil y Pri-
mario, por profesores con el titulo de Diplomados, y en el caso de Ba-
chillerato, ETP, etc. profesores licenciados que hayan completado sus
créditos para profesor en la E.U. del Profesorado, y esto lo expongo asi
en funcion de las propuestas que han hecho los grupos correspondien-
tes a distintas licenciaturas, en los que he observado no se contempla
para nada la Formacion de Profesores, aun conociendo, sin duda, que
en la mayoria de los casos los licenciados gue obtienen las mismas se
«dedican» después a la ensenanza.

Es evidente, desde mi punto de vista, que esta profesionalizacion de
la tarea docente, produciria sin duda una mayor calidad de la ensefian-
za ya que no sélo seleccionaria a los profesores mediante su titulo, sino
que este mismo ftitulo tendria un curriculum acorde con el nivel y la titu-
lacion de profesor que ha elegido y cursado.

No se nos oculta que estos ambitos, que se deducen de la propuesta
del grupo XV, suponen la desinstitucionalizacion de situaciones y cos-
tumbres muy arraigadas de nuestra sociedad, en nuestros Centros do-
centes y por ofra parte van a suponer un reto econémico y organizativo
gue la Administracion debe asumir si estan emperfiada en este necesario
cambio.

108



Por ello una de las cosas que podria empezar por hacer es estable-
cer los minimos cauces de seleccion de los candidatos a profesor. Del
mismo modo que se habla de la supresion de la prueba de «selectivi-
dad», después del curso COU, y la implantacién de determinadas prue-
bas de acceso para distintas Facultades, igualmente habria que elaborar
unas pruebas que determinaran la adecuacién de los candidatos a pro-
fesor (hoy no se exige ningun requisito previo) y despues ofertar unas
enseflanzas lo suficientemente garantes de la calidad del profesor for-
mado que permiten el establecimiento, si es preciso de «cursos llave» o
en su caso «asignaturas llave», que ahora no existen. Ensefianzas en las
gue, como se propone, tengan un lugar primordial las didacticas corres-
pondientes y las practicas de ensenanza con alumnos del area corres-
pondiente.
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LA EVALUACION DE LA DOCENCIA
EN LA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MADRID

EUGENIO HERNANDEZ(*)
Instituto de Ciencias de la Educacion
U.A.M.

Son varios los métodos que pueden utilizarse para evaluar la activi-
dad docente en la ensefanza superior: la medida de los conocimientos
adquiridos por los alumnos y la opinién de éstos expresada en cuestio-
narios o a través de entrevistas son algunos de ellos. En la Universidad
Auténoma de Madrid se ha utilizado en los Ultimos arfios una encuesta
entre los estudiantes para llevar a cabo esta tarea

La encuesta

Basada en una investigacion realizada en el Instituto de Ciencias de
la Educacion y dirigida por Juan Jose Aparicio ', la encuesta actual fue
elaborada por el Gabinete de Estudios en colaboracion con el Departa-
mento de Sociologia, y se ha realizado anual e ininterrumpidamente
desde el curso 85/86.

El cuestionario consta de 10 preguntas. Unas se refieren al respeto
de los profesores hacia los estudiantes (preguntas 1, 2 y 4); otras inten-
tan conocer la capacidad y preparacion docente del profesor (preguntas
5,6, 7y 8). A éstas hay que anadir la pregunta 3 que sirve para obtener
una medida del interés que despierta la persona que imparte la asigna-
tura y la 9 que se refiere a los aspectos practicos de la asignatura. Final-
mente, la pregunta 10 sirve para controlar la validez del resto de las
cuestiones, a la vez que pregunta por el grado de satisfaccion del en-
cuestado con su profesor. Para comodidad del lector el cuestionario se
ha ahfadido al final de este trabajo.

(*) Eltrabajo de evaluacion ha sido realizado en colaboracion con L. ALVAREZ MO-
LINERO, H. M. GRAD y F. NAVARRO MARTICORENA.

1. APARICIO FRUTOS, J. J.: TEJEDOR, J. y SAN MARTIN, R. La Ensefianza Uni-
versitaria vista por los alumno: un estudio para la evaluacion de los cursos en la ense-
flanza superior. |.G.E. de la U AM.. 1982.
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Cada una de las preguntas tiene cuatro opciones de respuesta y és-
tas son codificadas con los valores 1, 3, 5y 7, siendo 1 el valor mas po-
sitivo de la escala y 7 el mas negativo.

El objetivo

Somos conscientes de gue la opinidn de los estudiantes expresada
en esta encuesta es solo un reflejo parcial de toda la actividad académi-
ca de la Universidad. Constituye, sin embargo, una excelente aproxima-
¢cibn a nuestra realidad educativa.

Este cuestionario fue disefiado con un objetivo esencialmente forma-
tivo para profesores y responsables de la actividad docente. Aquellos
conocen la opinidn de sus alumnos al finalizar el curso y éstos la obtie-
nen al hacerse publico el informe en el que se analizan los resultados de
las diversas agrupaciones propias de nuestra Institucion. Posibilita, tanto
a unos como a otros, el conocimiento de los aspectos mas destacables
y la supresidon de carencias en la labor docente.

En el futuro, la universidad deberia crear un 6rgano que se encarga-
ra de asesorar a aquellos docentes que desearan aumentar alguna de
las destrezas necesarias para mejorar esta actividad. Este servicio de
ayuda a la docencia universitaria haria posible una mejora de la calidad
de la ensefanza.

Finalmente, la encuesta podria tener, adecuadamente modificada,
un objetivo sumativo que facilitara la toma de decisiones administrativas.
En cualquier caso, la opinion de los alumnos, reflejada en un cuestiona-
rio, no puede ser el Unico instrumento que se utilice para esta tarea.

Los cursos 86/87 y 87/88

Una vez terminado el afio académico correspondiente, cada profe-
sor evaluado recibe confidencialmente el resultado de la evaluacion por
parte de sus alumnos. El analisis de los datos recogidos es objeto de un
detallfado estudio que culmina con la publicacién de un informe conte-
niendo abundante informacion sobre la actividad docente de diversos
colectivos de la Institucion.

Acaba de ser publicado el informe correspondiente a los cursos 86/
87 y 87/88°2. Este trabajo esté dividido en secciones de las cuales la ter-

2. Evaluacién de la Docencia. Encuesta a los Alumnos. Cursos 86/87 y 87/88. L.
ALVAREZ MOLINERO, H. M. GRAD, E. HERNANDEZ y F. NAVARRO MARTICORENA.
Gabinete de Estudios U.A.M., 1989.
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cera es la que contiene la informacion mas relevante para los responsa-
bles académicos. En ella se desgranan cuidadosamente los resultados
por Secciones, por Cursos y por Especialidades de cada una de las 6
Facultades y 2 Escuelas Universitarias que componen la Universidad
Autbnoma de Madrid.

Los Departamentos son «los ¢rganos basicos encargados de organi-
zar y desarrollar la investigacion y las ensefnanzas propias de su respec-
tiva area de conocimiento» (péarrafo uno, articulo 8.° del titulo PRIMERO
de la Ley de Reforma Universitaria). En la cuarta seccion del informe se
recopilan y comentan las valoraciones que los encuestados hicieron de
la docencia que imparte el colectivo de profesores correspondiente a
cada una de estas agrupaciones.

El resto de las secciones, primera y segunda, contienen |os resulta-
dos globales de la Universidad y la comparacion entre los distintos Cen-
tros de que consta. Un resumen de los datos en ellas contenidos se
ofrece a continuacion.

El aspecto de la docencia valorado mas positivamente por los estu-
diantes en ambos cursos lectivos es la asistencia a clase de los profeso-
res. Las medias que obtiene esta pregunta reflejan que los profesores
raramente faltan a clase, siendo los que mas observan esta conducta los
profesores de las Facultades de Ciencias y Medicina.

En el otro contexto, la pregunta 9, que se refiere a la adecuada co-
bertura de los aspectos practicos de la disciplina, es la mas negativa-
mente valorada. Esto supone que los encuestados manifiestan su desa-
cuerdo con las practicas que reciben, si bien queda por determinar el
gue esto sea debido a la falta de preparacion de 1os profesores o a la es-
casez de infraestructura. Los méas descontentos en esta pregunta, con
puntuaciones alrededor del 5 de nuestra escala, son los alumnos de la
Facultad de Psicologia, mientras que los de las Escuelas Universitarias vy
los de Medicina son, dentro de la insatisfaccion general, los que estan
menos disconformes.

El resto de tas preguntas del cuestionario presenta medias alrededor
del valor 3 de la escala, reflejando la satisfaccion de los alumnos con los
aspectos valorados. La opinion de los alumnos respecto a la labor de
sus profesores se sintetiza en la Gitima pregunta del cuestionario. En
ambos cursos, los alumnos se manifestaron medianamente satisfechos
con la labor desarrollada por sus profesores. Estableciendo la corres-
pondiente comparacion académica, las puntuaciones obtenidas en esta
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pregunta muestran que, en promedio, l0s alumnos concedieron a sus
profesores la calificacion de APROBADO.

La comparacion de los resultados de cada uno de estos anos refleja
una ligera tendencia hacia la mejora del nivel docente durante el curso
87/88. Estos resultados se muestran en el grafico que aparece al final
de estas lineas.

Para realizar este informe fueron evaluados el 66,5% de los profeso-
res durante el curso 86/87 recogiendo la opinidon de 8.232 estudiantes.
En el curso siguiente este porcentaje subid al 90,6%, para lo que fue ne-
cesario recoger 12.171 cuestionarios. Las bajas cifras que se registran
en el primero de los afios aquf tratados se debe a la huelga que en
aquelia época paralizé la actividad docente de la Facultad de Filosofia y
Letras. Los profesores evaluados fueron responsables, en promedio, de
1,9 asignaturas por ano.

Resumen

La actividad evaluadora, que es un hecho comun en muchas univer-
sidades extranjeras y que esta lentamente adquiriendo el reconocimien-
to que merece en las universidades espanolas, ha sido consolidada en
la U.A.M. en los Ultimos cuatro anos. Los alumnos encuestados se en-
cuentran medianamente satisfechos con la labor llevada a cabo por sus
profesores, muestran un cierto grado de disconformidad con las practi-
cas que en sus asignaturas se realizan y admiten que, en promedio, los
docentes dejan de cumplir sus tareas cotidianas de presencia en las au-
las en raras ocasiones.
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LA EVALUACION, POR LOS ALUMNOS, DE LA ENSENAN-
ZA RECIBIDA EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE

M. ISABEL VERA MUNOZ
JOSE M.2 SANTIAGO PEREZ
I.C.E. Universidad de Alicante

Introduccion

Como ya se ha citado en otras comunicaciones la evaluacion de la
ensefianza universitaria es un campo de investigacion relativamente re-
ciente. Sobre evaluacion de la ensefianza realizada por los estudiantes
en otros ambitos podemos citar los trabajos de Murray (1980), Bras-
kamp y colaboradores (1984), Mc Night (1984), Aleamoni (1981), Doyle
(1975). En nuestro ambito podemos citar los trabajos de Aparicio, Teje-
dor y San Martin (1982), Villar Angulo (1985), Salvador y Sanz (1988),
Tejedor, Jato y Miguez (1988) y Fernandez Sanchez (1988), Fernandez
Pérez (1988), Castejon Vera y Carda (1988), Contreras (1988) y una lar-
ga lista de investigaciones en curso.

Este trabajo se planteé como una investigacion sobre la calidad de la
ensefianza universitaria y como una forma de poder ofrecer hipdtesis
gue puedan mejorar la calidad docente universitaria. Se intenta buscar
aquellos factores que puedan conducir al éxito al profesor y al alumnc.
Para conseguir esto pensamos que el objetivo basico debe ser la des-
cripcion de situaciones y la clarificacion de los procesos, es decir para
gue la evatuacién cumpla una verdadera funcién didactica debe «reco-
ger, ordenar, contrastar y difundir la informacion de diferentes fuentes a
diversas audiencias para favorecer la adopcioén real de decisiones futu-
ras», Benedito (1988). Como dice Nadeau (1988) toda investigacion de-
be favorecer la evaluacion formativa y el diagnoéstico, debe desarrollarse
en un ambito preciso y reflejar las necesidades o carencias del sistema
educativo.

Teniendo en cuenta las tres clases de evaluacion gue cita Serrano
(1988) la nuestra estaria enclavada en la que denomina institucional. Es

115



decir nuestra evaluacién no estaba enfocada ni a los programas, aun-
qgue algun punto si los ha tocado, ni al profesorado individualmente, es
institucional porgue evalla programaciones, metodologias, profesorado,
sistemas de evaluacion y los medios e infraestructura de que dispone la
Universidad de Alicante.

Con estas premisas se ha planteado nuestro trabajo y con la finali-
dad de aportar datos gue pueden contribuir a la mejora de la ensefianza
es para lo que se ha realizado el mismo.

Método
1. Sujetos. Descripciéon de la muestra

Se ha realizado el trabajo contando con 436 alumnos del Ultimo cur-
so de carrera de las Facultades y Escuelas Universitarias de la Universi-
dad de Alicante, y que quedaron repartidos de la siguiente manera: 115
de la Facultad de Filosofia y Letras (26,4%), 52 de la Facultad de Cien-
cias Econdmicas y Empresariales (11,9%), 25 de la Facultad de Cien-
cias (5,7%), 11 de la Facultad de Medicina (2,5%), 110 de la Facultad
de Derecho (25,2%), 23 de la E.U. de Estudios Empresariales (5,3%),
31 de la E.U. de Formacién del Profesorado de E.G.B. (7,1%), 14 de la
E.U. de Enfermeria (3,2%) vy 55 de la E.U. de Optica (12,6%).

2. Instrumentos y recogida de datos

Se ha utilizado como principal instrumento el cuestionario sobre «La
Calidad Pedagogica de la Ensefianza Universitaria» que elabord el equi-
po dirigido por el profesor M. Fernandez Pérez, del Departamento de Di-
dactica de la Universidad Complutense de Madrid.

Aungue los alumnos cumplimentaron practicamente todo el cuestio-
nario, sin embargo nosotros hemos reducido los ftems a poco mas de
150 y se han seleccionado aquellos que, a nuestro criterio, podian influir
en mayor 0 menor grado en la calidad de la ensefanza recibida.

Para la recogida de datos se contd con la presencia de uno de los
autores de este trabajo y con cada uno de los profesores en cuyo hora-
rio de clase se iba a distribuir el cuestionario y posteriormente recoger.
Se pretendia con esto que los alumnos conociesen al menos a una de
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las personas gue le presentaba el cuestionario, 1o cual podria en cierto
modo motivarle para contestar con interés, y que la informacién recibida
por parte de los encuestados fuese siempre la misma con el fin de evitar
disparidad de criterios en la informacion. Sélo resaltar que al 6.° Curso
de la Facultad de Medicina hubo gue enviarle la encuesta por correo ya
gue no reciben clases tedricas sino que estan realizando practicas en
los hospitales durante todo el tiempo. Esto se ha visto reflejado en los re-
sultados de las encuestas contestadas, que han sido minoritarios. Un
caso muy similar ocurrié con los alumnos de ta E.U. de Enfermeria.

Como se habia comprobado, por sondeos previos, que la asistencia
a las clases no es masiva, se opté por pasar la encuesta a todos los
alumnos que se encontraban en clase a una hora elegida al azar por no-
sotros, con conocimiento previo del profesor pero no del alumnado.

a) Porcentajes de cuestionarios recogidos respecto a los alumnos
asistentes.

Mas interesante seria poder hablar de porcentajes de cuestionarios
recogidos por alumnos matriculados pero teniendo en cuenta gue estos
alumnos no reflejan totalmente la realidad, puesto que muchos de ellos
sélo tienen asignaturas pendientes, y otros no asisten a clase, se ha op-
tado por encuestar a los que realmente asisten a clases y que en el mo-
mento de pasar el cuestionario eran 716 de los que recabamos, una vez
depurados, los 436 antes aludidos, lo que representa mas del 60% de
los asistentes, y cerca del 20% del total de alumnos matriculados.

3. Analisis de datos

Todos los datos recogidos en los cuestionarios se introdujeron en un
fichero confeccionado con el proframa dBase Ill. A la vez que se intro-
ducian los datos en el ordenador en pantalla se iban corrigiendo errores,
depurando y cotejando con l0s cuestionarios para evitar sorpresas y
errores.

Con el programa SPSS/PC+ se ha realizado un estudio mediante ta-
blas de contingencia para recabar la opinién de los alumnos; a partir de
ellas, y basandonos en el estadistico Ji cuadrado estudiamos la relacion
existente entre la carrera elegida y sus opiniones, es decir, el trabajo ha
consistido en comparar las distribuciones de frecuencias de las res-
puestas dadas a cada uno de los ltems en cada uno de los centros para
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averiguar si tales distribuciones son homogéneas o difieren de un centro
a otro; tal estudio comparativo sélo es posible realizarlo para variables
categoricas, y se ha previsto una liabilidad aproximada del 95%.

4. Resultados

Exponer en esta breve comunicacion todos los datos obtenidos re-
basaria los limites de ella, por tanto sélo vamos a exponer 10s resultados
globales haciendo, s6lo en algin caso, una breve resefa de aquello que
consideramos merece la pena destacar.

De la primera parte del cuestionario que trata de aspectos socio-
culturales soélo se han estudiado los que se citan a continuacion.

La distribucion por sexos no es equilibrada pues un 62,1% de los
encuestados son mujeres y el resto son hombres, como tampoco lo es
la distribucidon por Facultades ya que predominan las primeras en Filo-
soffa y Letras y Derecho y en las Escuelas Universitarias de Estudios
Empresariales, Formacion del Profesorado de E.G.B., Enfermeria y Op-
tica, mientras que en los restantes centros predominan los hombres.

En cuanto al nivel de estudios realizados por los padres existe una
clara independencia respecto a la carrera elegida por sus hijos, se pue-
de afirmar que la mayoria de los padres (75,8%) no poseen un fitulo uni-
versitario, y este porcentaje es mas elevado en el caso de las madres
(89,3%).

Respecto a la nota media obtenida a lo largo de la carrera se observa
que es mayoritaria la nota de aprobado (75,5%), con la excepcion de
Medicina donde el 54,4% de los encuestados ha obtenido la nota de so-
bresaliente. Aqui habria que buscar la incidencia de los expedientes de
los alumnos que acceden a la Facultad de Medicina.

En el apartado que se refiere a la ensefianza recibida a lo largo de la
carrera se ha subdividido en cinco subapartados que responderian a las
siguientes cuestiones:

— Segun la programacion de la asignatura.
— Metodologia empleada.
— EI profesorado.
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— La forma de evaluar.
— Los medios e infraestructura.

En general existe una tendencia mayoritaria a pensar que se le moti-
va poco y que solo aigunas veces se le encuentra utilidad, que los pro-
gramas no se modifican, que se dedica més tiempo a temas dificiles y
gue no se interesan por la base de los alumnos en su asignatura.

De acuerdo con el estadistico Ji cuadrado existe una relacion entre
la carrera que se esta cursando vy las contestaciones a las cuestiones.
Esta diversidad se detecta en Econdmicas donde un 62% considera que
no se les motiva nunca o casi nunca, frente a la Escuela de Optica que
considera que lo hacen algunas veces (74%).

En cuanto al sentido o utilidad de lo que se estudia la mayor parte
solo se lo encuentran algunas veces (57%) mientras que sbélo un 7,8% o
encuentran siempre o casi siempre.

Respecto a si los programas se repiten cada afio sin modificacién al-
guna, un 69% contexta abrumadoramente que siempre es asi mientras
gue s6lo un 6% opina gue nunca o en ningun caso. Hay que senalar
que Filosoffa y Letras contesta que si se modifican los programas
(88%).

En el disefio de la programacion de la asignatura hay una clara ten-
dencia a exponer o presentar sélo los contenidos, ya que un 33% asi lo
manifiesta, un 42,5% opina que soélo algunas veces y solo un 23,5% di-
ce gue se realiza siempre o casi siempre. Es de destacar la Facultad de
Medicina que este Ultimo puntia un 81,8%.

Sin embargo mayoritariamente opinan (53,4%) que se dedica mas
tiempo a los temas mas dificiles o importantes.

La falta de coordinacion entre los departamentos a la hora de pro-
gramar sus asignaturas es patente ya que un 27,6% opina que siempre
hay temas que se repiten vy un 51,8% opina que algunas veces.

Otro defecto que los alumnos encueniran en la programacion de sus
asignaturas es que existen «lagunas» de conocimientos siempre (49,8%)
0 algunas veces (45,2%).

Existe una abrumadora mayoria de alumnos que opina que el profe-
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sorado no averigua nunca la base de conocimientos gue los alumnos
poseen en su asignatura (76,5%).

En el apartado de metodologia empleada un 61% manifesta que los
profesores no conocen mas método de ensefar que la leccidon magistral
y que coindice practicamente con los que dicen gue no utilizan medios
audiovisuales (64,4%) vy gue las practicas no son suficientes (73,6%), y
gue cuando se imparten no son buenas (47,7%). Hay que destacar que
en estas respuestas coinciden mayoritariamente los alumnos de Filoso-
fla y Letras, Econdmicas y Empresariales y Derecho. En el resto de los
casos la satisfaccion, sobre todo en préacticas, es mayor.

El perfil que los resultados dan respecto al profesorado es de que es
asequible casi siempre (25,6%) o solo algunas veces (47,3%), de que
van a lo suyo (entre 37,9% y 44,5%) sin importarles mucho nuestros re-
sultados en el aprendizaje, no les motivan en la investigacion (65,3%)
pero si les respetan siempre (45,9%) o algunas veces (47%), no suelen
faltar a clase nunca (55,6%) o solo algunas veces (47%), pero su trato
personal es nulo pues solo con un 4,6% de ellos se puede hablar con
facilidad. El profesorado que demuestra ser menos asequible segun la
opinion de los alumnos es el de la Facultad de Derecho.

Respecto a la evaluacion los alumnos perciben que sélo algunas ve-
ces (563,9%) se han sentido evaluados con justicia, mientras gue los que
contestan que nunca se eleva a un 15,6%. Llama la atencion el gue el
90,6% conteste que nunca se les explique la calificacion eobtenida. Qui-
zas habria que haber planteado la cuestion en otros términos, es decir si
después del examen el profesor aungue no {0 hace individualmente, ex-
plica como se debio¢ realizar para tener éxito.

Interesa también destacar el papel decisivo que se ie concede a la
memoria para poder aprobar (57,3%) y la «<poca vida» que tienen los co-
nocimientos adquiridos para superar el examen ya qgue siempre se
aprende «con alfileres» (44,3%) o s6lo algunas veces (44,3%). Los exa-
menes son en su gran mayoria (71%) escritos y solo un 24,4% pueden
tener material preciso y autorizado para consultar, pero nunca el que
quieran (93,2%).

El examen por medio de una entrevista individual sélo lo realizan un
4,8% de alumnos aumentando esta cifra si se trata de una prueba obijeti-
va (21%) o si es de tipo redaccion siempre (54%).
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Es curioso destacar como el alumno no asocia buenas notas con
éxito profesional y opina que sélo incide en algunos casos (72,4%), v la
influencia que tiene el factor azar sobre la nota en muchos casos
(56%).

Los medios o infraestructura que inciden en la enserianza son valo-
rados de diferente manera por los alumnos, mientras el servicio de bi-
blioteca es considerado satisfactorio (49,3%) los horarios son conside-
rados irracionales en el 46% de los casos anadiéndole un 40% que opi-
na que solo en algunos casos. Solo un 10% considera las aulas como-
das mientras que el 54,6% opina que no es asi. También hay una fuerte
critica al estado de los laboratorios (44.5%) y al funcionamiento de la fo-
tocopiadora que consideran nulo el 66% de los encuestados.

El funcionamiento del bar-restaurante se considera nulo por un
33,3% y aceptable solo por el 20% de los alumnos.

Conclusiones

Como resultado de todo lo anteriormente expuesto se puede concluir
que los estudios realizados por los padre son escasos y gue de ninguna
forma han influido en la carrera elegida por sus hijos. Que la nota media
tampoco es decisiva a la hora de elegir Facultad o Escuela salvo en el
caso de los alumnos de la Facultad de Medicina.

Con respecto a la ensefianza recibida son criticos con la falta de mo-
tivacién por parte del profesorado, con la utilidad de alguno contenidos
gue se imparten y con la poco o nula orientacion que se hace de la asig-
natura por parte del profesorado. También detectan «lagunas» de cono-
cimiento y falta de coordinacion interdepartamental. Destacan, sin em-
bargo, el interés que el profesorado pone al desarrcllar temas dificiles o
importantes, aunque piensan que ignora la base que poseen sus alumnos.

En el campo de la metodologia se vé claramente el predominio de la
leccién magistral sobre otros métodos y la poca utilizacion de recursos
didacticos en las aulas.

El profesorado es considerado respetuoso y cumplidor con su hora-
rio lectivo pero es poco motivador y asequible.

En el campo de la docimologia, los alumnos se consideran mediana-
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mente evaluados con justicia, aunque se detecta una mayoritaria falta de
explicacion de las notas por parte del profesor. Los modelos de evalua-
cion son mayoritariamente mediante pruebas escritas tipo redaccion.

Salvo en el caso de las bibliotecas, todos los deméas medios y dota-
cion de infraestructura que inciden de alguna u otra forma en la ense-
Aanza son catalogadas como insuficientes o de nulo funcionamiento.

Hay que destacar, pues, la poca satisfaccion generalizada que se
detecta en los apartados arriba analizados. El alumno de esta Universi-
dad se siente insatisfecho en la mayoria de los casos.

Nuevos trabajos que podrian continuar este analisis

Confrontar estos resultados con la opinibn que sobre los mismos
puntos ya se ha recabado del profesorado, y con ambos alaborar una
tabla de necesidades reales que se pondrian en practica con objeto de
mejorar la calidad de la enserfianza en la Universidad de Alicante. Pasa-
do un tiempo se volveria a evaluar para comprobar los resuitado y las
posibilidades del feedback en este caso.
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LA EVALUACION INSTITUCIONAL:
PROPUESTA METODOLOGICA
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Resumen

El presente trabajo permitio realizar algunas consideraciones sobre
las tendencias en la concepcion de la evaluacion institucional, los para-
digmas de investigacion y la metodologia que deberia utilizarse.

En base a estas consideraciones se realiza una propuesta metodold-
gica que se orienta en dos aspectos fundamentales:

1) los diferentes elementos que deben ser analizados para la carac-
terizacion del contexto institucional donde se realice la evaluaciéon y 2)
los lineamientos generales a su concepcion tedrica, al tipo de plan, a la
metodologia, al disefo y a los instrumentos que se deben utilizar.

La conceptualizacion de la evaluacion educacional ha generado una
gran produccion bibliografica en los Ultimos afios, lo cual ha permitido ir
afinando cada vez mas su definicion y su relaciéon con un conjunto de
términos que estan intimamente ligados a su dinamica. Esto ha servido
para que las evaluaciones conceptualicen cada vez con mas precision
el objetivo de evaluacién, cdmo realizarla y a quién dirigiria.

La conceptualizacién responde a una gran variedad de modelos o
enfoques, cada uno de los cuales presenta caracteristicas muy particu-
lares pero con un elemento comun en cuanto a la concepcion del pro-
ceso, el cual se considera como un medio que genera insumos para el
mejoramiento de un programa, una clase, un objeto, una instituciéon o un
sistema educativo.
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La concepcidn de la evaluacion como un proceso que genera infor-
macion para el cambio, y la necesidad de caracterizar el contexto donde
se realice el proceso evaluativo, son aspectos claves para el desarrollo
de la evaluacion institucional en la educacion universitaria venezolana.

La evaluacion educacional ha sido objeto de significativos cambios,
y el desarrollo de nuevas técnicas y procedimientos ha permitido aten-
der mejor el contexto donde se ejecuta la evaluacion. En la evaluacion
para la toma de decisiones, tanto la evaluacion de necesidades como la
evaluacion de contexto tienen una gran pertinencia en la evaluacion
educacional, siempre y cuando permitan el establecimiento de princi-
pios generales que describan y garanticen la calidad de una evaluacion
educativa gue permita un lenguaje comun, un marco tedrico, un conjun-
to de elementos referenciales que orienten el desarrollo de una gran va-
riedad de problemas de evaluacion y a la vez, fomenten la credibilidad
publica respecto a la evaluacion educacional (Stufflebeam, 1983).

Una préactica cotidiana en el guehacer educativo se limita a emitir jui-
cios generales que en la mayoria de los casos son dados desde fuera
del contexto involucrado y por lo general, las decisiones también son to-
madas desde entes externos, esto permitid proponer una metodologia
que tuviese como fundamento el analisis del contexto donde se realice
la evaluacion (Altonzo, 1985).

Destacar la importancia de la aplicacion de una metodologia adapti-
va que permita la atencidon de problemas evaluativos dentro de su con-
texto particular nos obliga a centrar la atencién, brevemente, en el para-
digma de investigacion y la metodologia en la evaluacion institucional.

En relacién al paradigma, los planteamientos del paradigma positi-
vista l6gico de las ciencias naturales presentan limitaciones cuando se
trata de aplicarlo en el campo educativo. Dada la compleja naturaleza
de los eventos educacionales, el énfasis en la cuantificacion y en el con-
trol experimental desatiende aspectos esenciales y genera explicaciones
parciales o someras en algunos casos (Campbell, 1979).

Sefnala Fetterman (1984) que la utilizacion de disefos experimenta-
les en estudios evaluativos en el contexto educacional desatiende la
consideracion socio-cultural de ia situacion que se estudia, ya que el
establecimiento de un grupo control es artificial y por lo general no pro-
porcionan insumos Utiles y a tiempo para la toma de decisiones. Este
autor concluye que la interaccion entre la investigacion cuantitativa y la
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etnograffa, en una amplia variedad de técnicas, métodos y procedimien-
tos, permite un estudio real, productivo y de concepcion totalitaria de los
problemas educacionales.

El paradigma naturalistico propuesto por Guba y Lincoln (1982) y la
Investigacion en Accidn propuesta por McDonald (1982), ofrece la posi-
bilidad de describir e interpretar los eventos del contextc mediante la
observacion directa, acumulando datos cualitativos.

Sadler {(1981) sefiala que dentro del desarrollo que ha tenido la me-
todologia en el campo de la evaluacion en la dltima década, la perspec-
tiva naturalistica ha ido tomando cuerpo, reduciéndose el énfasis en la
cuantificacion, los experimentos controlados vy los analisis multivariados.
Dicha perspectiva exige habilidad para extraer los datos del ambiente y
fineza para interpretarlos, al tiempo que reduce la magnitud de la infor-
macion cuantitativa, la cual garantiza cantidad pero no necesariamente
calidad de los resultados.

Patton (1982) afirma que la investigacion evaluativa habra venido
respondiendo a la administracion de un test estandarizado a un grupo
experimental y a un grupo control para cada problema evaluativo y con-
sidera que el evaluador de hoy debe ser mas habil en la aplicacion de
métodos de investigacion, de modo que éstos atiendan los maiices par-
ticulares de cada problema evaluativo y a la idiosincrasia de las necesi-
dades especificas sobre las cuales deberan tomarse decisiones. Esto
obliga al evaluador a dejar de lado el paradigma de las Ciencias Natura-
les como Unica via para recabar informacion significativa y a utilizar la
alternativa del paradigma hipotético-inductivo proveniente de los estu-
dios del campo antropolégico. Este paradigma alternativo permite una
descripcion detallada y pormencrizada del contexto social donde se
realiza la investigacion, mediante datos cualitativos y un andlisis integra-
dor.

Patton (1982) agrega que el paradigma de las Ciencias Naturales
(Hipotético-deductivo) ayuda a predecir los fenémenos sociales mien-
tras que el paradigma hipotético-inductivo ayuda a conocer y entender
los fendmenos sociales, y por ello habran estudios que requieran la utili-
zacion de estrategias y procedimientos de ambos paradigmas, a lo que
se llama paradigma combinado.

Salcedo (1983) propone un modelo adaptativo de metodologia inte-
grativa con un disefio emergente que concilie planteamientos del para-
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digma positivista 16gico y del paradigma naturalistico, permitiendo reca-
bar datos tanto del orden cuantitativo como cualitativo.

Alfonzo (1986) presenta datos sobre a aplicacién de la metodologia
adaptativa en una comunidad universitaria venezolana y Alfonzo (1988)
genera datos que permiten establecer las ventajas que presenta la apli-
cacion de dicha metodologia en contextos universitarios donde se to-
man decisiones fundamentales en productos evaluativos; y donde la
evaluacion institucional es un elemento mas del quehacer educativo.

En base a toda esta concepcidn se realiza la siguiente propuesta me-
todolégica para estudios de evaluacion institucional; esta propuesta se
compone de dos aspectos fundamentales, a saber:

1. Debe caracterizarse el contexto institucional de la evaluacién me-
diante el analisis de los diferentes elementos que pueden afectar la enti-
dad objeto de la evaluacién. Entre los muchos elementos que podrian
haber sido analizados se determinaron: a) la audiencia, referida a las ca-
racteristicas de las personas que conforman la comunidad universitaria
y que afecta la implementacién del proceso evaluativo vy el flujo de co-
municacion del mismo; b) el grado minimo de aceptacion, con la finali-
dad de fomentar receptividad por el proceso para generar credibilidad
en los resultados; ¢) viabilidad socio-politica de la evaluacion, al involu-
crar a todos los grupos que conforman el contexto evaluativo se garanti-
za la colaboracién y/o no entorpecimiento del proceso; d) estableci-
miento de un acuerdo previo entre las partes involucradas en la evalua-
cion (solicitante y evaluador) y €) una planificacion precisa del proceso,
asi como la comunicacion de los resultados.

2. Los lineamientos generales que debe contemplar la Evaluacion
Institucional son: a) la evaluacion debe concebirse como un proceso
continuo y sistemético sobre la dinamica institucional y que servira de
base para la toma de decisiones y como parte inherente al proceso edu-
cativo y el desarrollo institucional; b) el plan de evaluaciéon debe ser sis-
tematico, permanente y sus objetivos deben guardar estrecha relacion
con los planes de desarrollo institucional; ¢} la metodologia utilizada de-
be ser adaptativa de caracter integrativo; d) el disefio debe ser emergen-
te, no se planifica a priori sino durante el desarrollo de la evaluacion; e)
los instrumentos deben ser complementarios vy utilizar tanto informacion
cualitativa como cuantitativa y deberian ser elaborados para el contexto
particular en que se utilizaran; y f) el evaluador debe ser un especialista
que se desempefiara como asesor de los equipos responsables en la to-
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ma de decisiones y deberdn considerarse tanto evaluadores externos
como internos al contexto objeto de la evaluacion.
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Introduccioén

Dentro de las investigaciones que se estan llevando a cabo reciente-
mente sobre la educacion superior, uno de los aspectos de la ensefan-
za universitaria que mas atencion ha recibido es el de la evaluacion en
general,

Sin embargo, en nuestras universidades se echa de menos la reali-
zaciéon de estudios sobre evaluacion de centros y del propio profesora-
do a través del alumnado. Una mayor incidencia de trabajos de investi-
gacion en este campo conectaria los procesos de aprendizaje con los
procesos de ensefianza (Tejedor, 1988).

La evaluacion de la ensefanza por los alumnos, es el centro de inte-
rés de la evaluacion universitaria en otros ambitos educativos y comien-
za a serlo en nuestro pais. Los trabajos de Aparicio, Tejedor y San Mar-
tin (1982), Villar Anguio (1985), Salvador y Sanz (1988), Tejedor, Seijas
y Miguez (1988), Fernandez Sanchez (1988), junto a las investigaciones
en curso sobre la calidad pedagodgica de la ensefianza universitaria de
M. Fernandez Pérez y equipo a nivel nacional, o la emprendida por el
Consejo de Universidades, es una muestra del interés actual en el
tema.

LLa evaluacion de la ensefianza por los estudiantes, ampliamente tra-
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tada en la literatura cientifica en la década de los 70 (Dunkin y Barnes,
1986), ha sido sometida a exhaustivas revisiones siguiendo procedi-
mientos de meta-analisis, con resultados bastante satisfactorios aunque
no deben dejar de considerarse los efectos modificadores en otro senti-
do de ciertas variables. Desde los primeros trabajos sobre la validez de
las evaluaciones de los estudiantes —Naftulin, Ware y Donnell (1973),
la revision de Mckeachie (1979), Marsh (1985), hasta el meta-analisis
de Abrami, Leventhal y Perry (1982)— se ha reconocido el efecto de la
expresividad del docente, junto al contenido de la ensefianza, en los re-
sultados de la evaluacion realizada por el alumno. Las evaluaciones de
los estudiantes son a veces mas sensibles a las variaciones en expresi-
vidad por parte del profesor, que a las variaciones en el contenido de la
enseflanza. Cuando el criterio es el logro académico del alumno, la ex-
presividad del profesor no esta relacionada con ese logro, aunque si
con la evaluacion realizada por el estudiante, mientras que el efecto del
contenido sobre el rendimiento si es significativo (Abrami, Leventhal y
Perry, 1982; March, 1985).

No obstante, numerosos estudios (Kulik y Mckeachie, 1975; Mckea-
chie, 1979; Menges, 1979; Cohen, 1981, 1982; Wilson, 1986), mues-
tran que los estudiantes son capaces de percibir variaciones en 10s pro-
cesos de ensefanza, y qué son estas variaciones, mas que otros ele-
mentos, los que influyen en la evaluacion realizada por alumnos.

Una de las cuestiones planteadas es la relacidén entre la evaluacion
realizada por los estudiantes y su rendimiento académico. Los resulta-
dos del meta-analisis de Cohen (1982) sobre las investigaciones acerca
de la relacion entre evaluacion de la ensefianza y el logro académico,
revela efectos moderados, pero significativos entre ambas variables.
Aunque Cohen (1982) concluye que «la evaluacién de la enserianza
por los estudiantes es un indice valido de la eficacia instruccionalk, no
obstante la correlacién con el rendimiento de los estudiantes tendid a
ser mayor, si las evaluaciones realizadas por éstos se obtenian después
de que los alumnos conocieran sus propias calificaciones. Como indi-
can Dunkin y Barnes (1986), es necesario especificar en mayor medida
la relacion entre las evaluaciones de los estudiantes y su rendimiento.

Otras variables afectan asimismo los resultados de la evaluacion,
como el nivel del curso (Marsh, 1985) o las caracteristicas personales
de los alumnos (Meier, 1977; Abrain, Perry y Leventhal, 1982).

No obstante, la evaluacion de la ensefianza recibida por los alum-

132



nos es Util en el grado en que ayuda a mejorar el proceso de la misma.
La evaluacion ha de tener un caracter eminentemente formativo (Ro-
ten&Glasman, 1979; Menges/Brinko, 1986; Nadeau, 1988).

El meta-analisis de Cohen (1980) sobre los estudios que tratan so-
bre el efecto del Feeback de los estudiantes para la mejora del rendi-
miento de los profesores de universidad, lleva a concluir que el feed-
back de los estudiantes tiene una contribucién modesta, pero significa-
tiva, para la mejora de la enserfianza. Sin embargo, como pone de ma-
nifiesto el meta-analisis de Menges/Brinko (1986), de nuevo, existen
variables modificadoras que han de ser tenidas en cuenta.

En todo caso, se hace necesario conocer las deficiencias percibidas
por los alumnos referidas a los distintos elementos del proceso de en-
sefanza, para poder abordarlos desde un disenfo sistematico de la
instruccion.

Las sugerencias que los alumnos realizan sobre las necesidades de
formacion de su propio profesorado puede ser un factor importante a la
hora de la toma de decisiones en este proceso.

Como sefiala Zeichner (1988) existen una serie de estrategias alter-
nativas para la mejoria de la calidad de la ensefanza que pasan por la
reforma de la formacion del profesorado, y ésta consiste en promover:
la calidad de los estudiantes, la calidad de los centros de formacién, la
calidad del curriculum, y la orientacion hacia la reflexién y la investiga-
cion en el profesorado antes que la mera reproducciéon de conoci-
mientos.

En consecuencia, el objetivo de nuestro trabajo es llevar a cabo un
estudio de caracter exploratorio y descriptivo sobre los elementos, que
se consideran interesantes por los propios alumnos para la mejora de la
formacién del profesorado y de la ensefianza, teniendo en cuenta el
rendimiento del alumno vy la evaluacion general del centro educativo, en
el ambito especifico de la ensefianza superior, llevada a cabo en la Es-
cuela Universitaria del Profesorado de E.G.B.
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Método
1. Sujetos. Descripcién de la muestra

Contamos con 57 sujetos elegidos al azar entre los alumnos de ter-
cer curso de la Escuela Universitaria del Profesorado de E.G.B. de
Alicante.

2. Instrumentos y recogida de datos

Se ha utilizado como principal instrumento el cuestionario titulado
«La calidad Pedagodgica de le Enseflanza Universitaria», del que son
autores el profesor M. Fernandez Pérez y equipo. El cuestionario sobre
temas sugeridos por los alumnos para la formacion del profesorado (en
este caso su propio profesorado), estd formado por 10 elementos que
recogen los aspectos fundamentales del proceso de ensenanza, objeti-
vos, métodos, evaluacion y diferencias individuales (véase anexo 1). De
este cuestionario, se han utilizado sblo el apartado referido a «Sugeren-
cias sobre formacion del Profesorado Universitario».

La aplicacién de la prueba tuvo lugar en las aulas de la Escuela Uni-
versitaria del Profesorado de E.G.B. de Alicante, dentro del horario lec-
tivo y sin previo aviso al alumnado que iba a realizar la prueba.

Eltiempo disponible fue lo suficientemente amplio para que el alum-
no pudiese contestar a todas las cuestiones requeridas.

Dentro del cuestionario los alumnos cumplimentaron las datos refe-
rentes a su rendimiento académico y a la evaluacion global del centro
educativo en el que se realizan sus estudios.

La primera variable se operativiza a partir de la estimacion de la nota
media de la carrera que hacen los propios alumnos, donde 1=aproba-
do; 2=aprobado/notable; 3=notable, y 4=sobresaliente. (Para el trata-
miento estadistico, se recodificaron las respuestas de la forma siguien-
te: 1=aprobado; 2=aprobado/notable, y 3=notable y sobresaliente).

lLa evaluacion global del centro educativo se lleva a cabo segun una
escala de 5 puntos donde 1=muy mal;, 2=mal; 3=regular, tiene algu-
nas deficiencias; 4 =bien, y 5=muy bien. (Para el tratamiento estadisti-
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co, estas respuestas se han agrupadq en tres categorias, a saber: (1 vy
2)=mal; 3=regular, y (4 y 5)= bien).

3. Analisis de datos

Se realiza en primer lugar un analisis descriptivo de todas las varia-
bles, incluyendo cada uno de los elementos del cuestionario. Se calcu-
la asimismo las correlaciones entre todas las variables. Por dltimo se lle-
van a cabo sendos analisis discriminantes tomando como variables-
criterios por una parte el rendimiento académico, y por otra la evalua-
cion global del centro educativo.

Los andlisis se llevan a cabo mediante el paquete estadistico SPSS
version 1986, utitizando un IBM-PC.

Resultados
Analisis descriptivo

Se obtienen las medias, frecuencias y porcentaje de respuestas de
los alumnos en cada uno de los items y variables. Datos:

ltem 1: Programar bien los contenidos de las asignaturas (para que
tengan que ver con nuestra futura profesion). Media=3.78; desviacion
standard=.41. El 21,1% de los estudiantes lo consideran importante y
el 78,9% muy importante.

ltem 2: Técnicas de motivacion del alumnado para el estudio. Me-
dia=3.5; desviacion standard=.60. El 1,8% de los alumnos lo conside-
ran nada importante; el 43,9% como importante y el 54,4% como muy
importante.

ltem 3: Métodos didacticos modernos en general. Media=3.45; des-
viacion standard=.56. Poco importante, el 3,5%; importante, el 47,4%,
y muy importante, el 49,1%.

ltem 4: Técnicas para individualizar la ensefanza. Media=3.22; des-
viacion standard=.80. Nada importante, el 5,3%; poco importante, el
7%; importante, 47,4%, y muy importante, el 40,4%.
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ltem 5: Técnicas de grupos peguenios en las aulas. Media=3.03;
desviacion standard=.90. Nada importante, el 10,5%; poco importante,
el 7%, importante, el 50,9%, y muy importante, el 31,6%.

ltem 6: Técnicas para la participacidn activa de los estudiantes en
las clases. Media=3.42; desviacion standard =.68. Opinan que es poco
importante el 10,5% de los alumnos; importante, el 36,8%, y muy im-
portante el 52,6%.

ltem 7: Relaciones humanas en la ensefanza. Media=3.28; desvia-
cién standard=.82. Lo consideran nada importante el 3,5%; poco im-
portante, el 12,3%; importante, el 36,8%, y muy importante, el 47,4%.

ltem 8: Psicologia del joven. Media=3.05; desviacidon standard =.95.
Nada importante, el 7%; poco importante, el 21,1%; importante, el
31,6%, y muy importante, el 40,4%.

ltem 9: Técnicas de evaluacion (objetivas y racionales). Me-
dia=3.42; desviacion standard=.68. El 1,8% nada importante; 5,3%
poco importante; importante el 42,1%, y muy importante el 50,9%.

Item 10: Evaluar alge mas importante que la capacidad de memori-
zar (s6lo empollar, almacenar informacion). Media=3.59; desviacion
standard=.53. Poco importante, el 1,8%; importante, el 3,6%, y muy
importante, el 61,4%.

El rendimiento medio del estudiante en la carrera alcanza los si-
guientes valores (1 a 4). Media=1.93; desviacion standard=.67. Apro-
bado=24,6%; entre aprobado y notable, 59,6%; notable, 14%, y sobre-
saliente, 1,8%.

La evaluacion global del centro educativo tiene los valores siguien-
tes: (de 1 a b). Media=2.77; desviacion standard=.84. Opinan muy mal
el 5,3%; mal el 29,8%; regular el 50,9A%; bien el 10,5%, y muy bien
3,5%.

Destacan en primer lugar el alto porcentaje de alumnos que consi-
deran importante y muy importante la formacion del profesorado en to-
dos los ambitos recogidos en el cuestionario. En ningun caso es menor
de un 70% el porcentaje de alumnos que estan situados en estas dos
categorias a la hora de estimar la necesidad de formacién de su propio
profesorado y, por supuesto, del profesor en general. Ocupan los pri-
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meros lugares, aungue con escasas diferencias, el programar bien los
contenidos de forma que se adapten a la préactica profesional, la eva-
luacién objetiva, y de algo mas que la mera suma de conocimientos, las
técnicas de motivacion, y los métodos didacticos modernos, por este
orden.

Analisis correlacional

Como se ve en la tabla 1, varias correlaciones entre los elementos
del cuestionario resultan significativas, aunque el nivel general de corre-
laciones significativas no es muy alto; destaca ademas la falta de corre-
laciones de las variables, rendimiento del alumno y evaluacion global
del centro con las demas variables.

Tabla I. Matriz de correlaciones entre los items del cuestionario,
rendimiento del alumno y evaluacidén global del centro

NOTA X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 EVAL.
NOTA 1 0742 -1299 -1470 0300 .0332 .-0122 .-0604 .0058 .1428 .-0803 .-1842

X1 1 0798 .0361 .-1766 .-0278 .-0605 .-0866 .1199 .3226 .1768 .-0378
X2 1 4577* -0598 -0334 .-0965 0312 2018 .-0965 .-1288 .0216
X3 1 0810 .2455 0024 1419 2613 .-0899 .0291 .2200
X4 1 55417 2464 2271 1008 1154 1364 .-1062
X5 i .4395" 4683 .4117** 1206 .1045 .-0360
X6 1 .5539** 2059 .1890 .3809* .-1406
X7 1 .6677** 2651 .3482* .0942
X8 1 .3786* 2197 2368
X9 1 .3809* .-0785
X10 1 .-0088
EVAL. 1
*P.01; **p.01.

Se producen correlaciones significativas, todas ellas de signo positi-
vO, entre los elementos 2 (técnicas e motivacion...) y 3 (métodos di-
déacticos modernos); los alumnos establecen na alta relacién entre los
métodos didacticos y las técnicas de motivacion.

También estan relacionados los elementos 4 (técnicas para indivi-
dualizar la ensenanza) y 5 (técnicas de grupos peguenos en las aulas).
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El elemento 5 y 6 (técnicas para la participacion activa de los estudian-
tes en las clases). Este nlcleo de cuestiones (4,5 vy 6), puede estar refe-
rido a la participacion del alumnado en el proceso de ensefianza.

La cuestion 5 (técnicas de grupos pequeios en las aulas) esté rela-
cionada con la 8 (psicologia del joven), y parece indicar la necesidad
de conocer la psicologia del alumno para el manejo de la clase, quiza
antes que para el disefio especifico de la ensefianza.

La cuestion 6 (técnicas para la participacion activa de los estudian-
tes en las clases) con la 7 (relaciones humanas en la ensefianza), y con
la 10 (evaluar algo méas importante que la capacidad de memorizar...).
Este nlcleo parece estar referido tedricamente a la necesidad percibida
por los alumnos de un trato mas humano en la ensenanza. A eflo ven-
dra a contribuir la relacion entre los items 7 y 8 (psicologia del joven).

Por Ultimo, cabe destacar la refacion entre los items 9 (técnicas de
evaluacion, objetivas y racionales) y 10 (evaluar algo mas importante
que la capacidad de memorizar...), asi como entre el item 1 (programar
bien los contenidos...) y 9 (técnicas de evaluacion...). Aqui son los ele-
mentos de programacion y evaluacion los que aparecen mas rela-
cionados.

Analisis discriminante

Un primer analisis discriminante, tomando como criterio las notas de
los alumnos segun tres categorias: aprobado, aprobado/notable y no-
table/sobresaliente, lleva a obtener dos funciones discriminantes, que
explican el 70% y 30% de la varianza. (Véase tabla 2).

Tabla 2. A) Coeficientes estandarizados de la funcién discriminante
canbnica, tomando como criterio discriminante las
notas de los alumnos

FUNCION 1 FUNCION 2
X3 .0061 .6488
X6 -.9651 .2354
X7 1.2330 -.1056
X8 -.7084 -.3635
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Tabla 2. B) Medias de los distintos grupos de rendimiento en cada
uno de los items de! Cuestionario, que pesan
significativamente en la funcion discriminante

X3 X6 X7 X8
NOTA 1 3.6428 3.5000 3.2142 3.0714
2 3.3823 3.3529 3.3529 3.0000
3 3.4444 3.56555 31111 3.2222

Los elementos que mas diferencian a los grupos en la primera fun-
cion son el 7, 6 y 8. Esta funcion tiene en el polo positivo el elemento 7
(las relaciones humanas en la ensenanza), y en el negativo el 6 (las téc-
nicas para la participacion de los estudiantes en las clases) y el 8 (psi-
cologia del joven). No tiene una clara interpretacion esta funcién discri-
minante, aunque parecen contraponerse los elementos técnicos frente
a los humanos.

En todo caso, en ¢l elemento 7 (relaciones humanas en la ensefan-
za), los estudiantes con notas mas bajas (grupos 1y 2) son los que, en
relacion al grupo 3 de calificaciones altas, sugieren en mayor medida
una formacion en este aspecto. Lo mismo ocurre en el item 6 (técnicas
para la participacion activa de los estudiantes en las clases), pero en
este caso, entre los estudiantes gue tienen notas medias, con los de no-
tas altas o bajas.

El item 8 (psicologia del joven) establece, por su parte, diferencias
entre los alumnos de notas medias bajas, en relacion con los de notas
altas. Este caso, son estos Ultimos los que requieren en mayor medida
una formacion en aspectos de psicologia evolutiva.

En suma pues, los alumnos de mayor rendimiento son los que per-
ciben una mayor necesidad de formacion de los profesores en Psicolo-
gia del joven, mientras que manifiestan, en relacion a los de menor ren-
dimiento, no ser tan urgente o imporiante las relaciones humanas en
la ensefianza.

La segunda funcion esta definida fundamentalmente por los ele-
mentos X3 (métodos didacticos modernos) en el polo positivo, y X8 en
el negativo. Son los alumnos de menor rendimiento 10s que expresan
una mayor necesidad de métodos didacticos modernos.
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Cuando se tiene en cuenta como criterio discriminante la evaluacion
global del centro educativo, el andlisis discriminante lleva a obtener dos
funciones gue explican el 80,7% vy 19,3% de la varianza total. (Véase
tabla 3).

Tabla 3. A) Coeficientes standarizados de la funcion discriminante
candnica, siendo el criterio discriminante la evaluacion
general del centro educativo

FUNCION 1 FUNCION 2
X1 .4847 .4084
X5 -.3972 -.7540
X6 3797 -.5738
X7 7021 1.0896
X8 -.8490 -.0611
NOTA .6457 L1671

Tabla 3. B) Medias de los grupos de evaluacion en cada item del
cuestionario representado en la funcion

X1 X5 X6 X7
EVALUACION 1 3.8500 2.9500 3.6000 3.2500
2 3.7241 3.2069 3.3793 3.2413
3 3.8750 2.6250 3.1250 3.5000
X8 NOTA
1 2.7000 2.2000
2 3.2069 1.7586
3 3.3750 1.8750

En la primera funcion, estan representados principalmente los ele-
mentos 7 y 1 junto a las notas, en el polo positivo y el 8 y 5 en el
negativo.

El item 7 (relaciones humanas en la ensefianza), marca diferencias
entre los alumnos que evaltan mal y bien el centro, siendo los que me-
jor lo evaltan los que mas reclaman una formacién de los profesores
en este campo, y 10s que lo evallan peor, son los que menos necesaria
estiman una formacion de este tipo.
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Asimismo, son los alumnos que peor evallan el centro educativo los
que obtienen mejores calificaciones. Por el contrario, los estudiantes
qgue evallan peor el centro educativo, reclaman una mayor formacién
en psicologia del joven. La formacion en técnicas de grupos pequenos
en el aula es reclamada por aqguellos alumnos que evallan «regular» el
centro, pero en menor medida por los que lo hacen mal o bien.

La segunda funcién discriminante tiene el polo positivo en los ele-
mentos 7 (relaciones humanas en la ensefanza), y 1 (programacion de
los contenidos) destacando el primero; y en el polo negativo el 5 (técni-
cas de grupos pequenos) y en el 6 (técnicas para la participacion activa
de los estudiantes). Esta segunda funcién no contribuye demasiado a la
interpretacion de los resultados.

Cuando se toma como criterio de diferenciacion la evaluacién global
del centro, los resultados, en conjunto parecen poder interpretar de
nuevo, en el sentido de contraponer aspectos de formacién mas técni-
cos y bdasicos, con aspectos mas humanos y préacticos, siendo los
alumnos que peor evalluan el centro (alumnos de mejores calificacio-
nes) los que mas urgen la necesidad de formacién de sus propios pro-
fesores, y de los profescres en general, en los dominios tedrico-técnico
o tecnoldgico; mientras que lo evalian mejor, los alumnos de peor ren-
dimiento y estiman que es mas necesaria la formacion en aspectos hu-
manisticos y practicos.

Discusion general y conclusiones

Los resultados, tomados en conjunto, giran alrededor de un nucleo
coherente. En primer lugar destaca la importancia concedida por los
estudiantes a la formacién del profesorado en todos los elementos del
proceso de ensefanza. Destacando: la programacion de los contenidos
de las asignaturas para que tengan gque ver con la futura profesion; la
evaluacién de algo mas importante que la capacidad de memorizar;
una evaluacion objetiva y racional; las técnicas de motivacién, y los me-
todos didacticos modernos. Estos elementos son considerados impor-
tantes tanto por los alumnos que obtienen distintos gradcs de rendi-
miento medio en la carrera, como por los que evaltan de distinta forma
el centro educativo, como ponen de manifiesto los analisis discriminales.

Por otro lado, aparecen diferentes nlcleos de relaciones entre los
temas de formacion. De una parte, entre los elementos mas puramente
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técnicos del proceso: métodos didacticos y técnicas de motivacion o
técnicas de evaluacion objetivas y la evaluacion de algo mas que la
mera capacidad de memorizacién, de otro, entre elementos humanos:
técnicas de participacion y relaciones humanas.

Habria que sefalar también, un tercer nlcleo de relaciones entre
técnicas de individualizacion de la ensefianza, técnicas de grupos pe-
quefics en las aulas y tecnicas de participacion activa de los estudian-
tes de la clase.

Los elementos diferenciadores, tomando como criterios el rendi-
miento de los alumnos y la evaluacion giobal del centro educativo, se
sittan alrededor de aspectos tedrico-tecnoldgicos (psicologia del jo-
ven), frente a los practicos y humanisticos (relaciones humanas vy técni-
cas de grupos pequefios en las aulas). Los alumnos de mas rendimien-
to y que evallan peor el centro son los que reclaman para sus profeso-
res el tipo de formacion mas tedrico-técnica.

Por otra parte, cabe recordar que todos estan de acuerdo en la ne-
cesidad de una mejora de la programacion de los contenidos de acuer-
do con la préactica profesional, la utilizacion de técnicas de evaluacion
objetivas y racionales y de métodos didacticos modernos.

Estas conclusiones estan presentes en algunos de los estudios re-
cientes realizados en nuestro pais. Varela y Ortega (1985) comprueban
una tendencia a la profesionalizacion en los estudiantes de las Escuelas
Universitarias de Formacion del Profesorado de E.G.B., donde se siente
la necesidad de que se impartan asignaturas cientfficas del campo de la
psicopedagogia.

Asimismo Corominas (1988) en su estudio sobre las actitudes edu-
cativas en estudiantes del profesorado de E.G.B., detecta una tenden-
cia de los alumnos menos «vocacionales» hacia un modelo o tiempo de
profesor dirigido a las funciones instructivas.

Desde otros ambitos, Lanier y Little (1986) y Zeichner (1988), indi-
can la necesidad de que el curriculum del profesor (todo profesor) se
situe en un nivel superior —de educacion universitaria— y en donde
prime una clara orientacion cientifica e investigadora.

Resta por ultimo comentar una cuestion cercana a los planteamien-
tos metodologicos; a veces se ha considerado gque la correlacion positi-
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va entre el rendimiento y la satisfaccion de los estudiantes (Stumpf y
Freedman, 1979), es una posible amenaza a la validez del sistema de
evaluacion de la ensefanza por los alumnos. Sin embargo, en nuestro
trabajo no se produce esta correlacién, y por el contrario, como pone
de manifiesto el andlisis discriminante, son los alumnos que obtienen
mejores notas los que peor evallan el centro educativo.
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Anexo |

Cuestionario sobre sugerencia de temas de formacion del profeso-
rado universitario por parte de los alumnos.

Se utiliza el siguiente codigo de respuestas: U=temas muy urgentes,
C=conveniente, N=no hace falta, O=no tiene que ver con ser buen
profesor.

1. Programar bien los contenidos de las asignaturas (para que ten-
gan gue ver con nuestra futura profesion).

2. Técnicas de motivacion del alumnado para el estudio.

3. Métodos didacticos modernos en general.

4. Técnicas para individualizar la ensefianza (no siempre €l mismo
rollo para todos, cada estudiante aprende a su ritmo).

5. Técnicas de grupos pequenos en las aulas.

6. Técnicas para la participacion activa de los estudiantes en las
clases.

7. Relaciones humanas en la ensenanza.

8. Psicologia del joven.

9. Técnicas de evaluacion (objetivas y racionales).

10. Evaluar algo mas importante gue la capacidad de memorizar
(s6lo empollar, almacenar informacion).
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INCORPORACION DE NUEVAS TECNOLOGIAS Y
RENOVACION DE METODOS DE DOCENCIA. APLICACION
A LA ENSENANZA DE LA ECONOMIA

ESTEVE OROVAL

PRIMERA REUNION DIDACTICA UNIVERSITARIA

El objetivo de esta ponencia es el de presentar las actividades en
materia de renovacion pedagdgica en el campo de la ensefanza de la
Economia que han sido llevados a cabo por nuestro equipo de la Fa-
cultad de Derecho de la Universidad de Barcelona, formado por los si-
guientes profesores: X. Bonat, J. Calero, T. Molto, E. Oroval y G. Orriols,

El origen de tales actividades se encuentra en el Departamento de
Economia Politica, Hacienda Publica y Derecho Financiero y Tributario
de la Universidad de Barcelona. Desde el curso 1986-87 se han venido
realizando experiencias importantes en dos grupos de la asignatura de
Economia Politica que corresponde al segundo curso de la licenciatura
de Derecho. Dado que nuestro proyecto consiste en una profundiza-
cion de tales acciones (junto con su extension a otros niveles educati-
vos), introducimos a continuacion su planteamiento, objetivos y resultados.

En un contexto de expansion de la Ensefianza Universitaria a secto-
res sociales mas amplios, junto con una reduccion de los recursos pu-
blicos disponibles, consideramos necesario incrementar la efectividad
de los recursos humanos disponibles. Como es en otros aspectos de
las actividades sociales, la utilizacion de medios materiales y de cam-
bios en la produccion de los servicios podian proporcionarnos tal incre-
mento de efectividad.

Se trataba de transformar de una manera radical los métodos de en-
sefanza tradicionalmente utilizados y de fomentar al mismo tiempo la
participacion activa y el trabajo continuado de los estudiantes, superan-
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do el simple aprendizaje basado en los manuales o en «apuntes» extrai-
dos de clases «magistrales» o «tedricas».

De hecho, esta experiencia se situaba en la tradicion del Departa-
mento, en la medida en que se trataba de perfeccionar una serie de
elementos de pedagogia activa que se habian ido desarrollando en
afios anteriores. El material docente para la preparacién de la materia
esta formado desde hace bastantes anos por un conjunto de lecturas,
guiones y ejercicios, que hacen posible prescindir de la referencia a un
texto Unico.

Sin embargo, la experiencia demostraba que resultaba dificil que los
estudiantes por si mismos y de manera individual superasen las rutinas
adquiridas en cuanto a métodos de estudio. En concreto, y resumiendo
las principales dificultades que se habfan apreciado, eran las siguientes:

1.°) Relativa dificultad a la hora de extraer de las explicaciones de
clase lo que eran los argumentos principales y de seleccionar, por tan-
to, lo que constituian los elementos fundamentales.

2.°) Considerable imposibilidad de «trabajar» la bibliografia indicada
(especialmente, a los estudiantes les costaba renunciar a la actividad
de «memorizacion» que aplicaban al manual para pasar a «compren-
der» y «reflexionar» sobre la bibliografia) y de relacionarlo con las expli-
caciones (dificultad de asimilar una bibliografia variada —y, por tanto,
parcial— y que, en ocasiones, refiejaba puntos de vista metodoldgicos
tedricos o conceptuales diferente del de las explicaciones).

3.°) En cuanto a los ejercicios practicos con contenido aritmético,
existla una considerable limitacion para ir mas alla de la pura mecanica
del célculo y utilizarlos para ilustrar y ayudar a comprender algunos de
los temas planteados en las explicaciones.

Estas dificultades fueron las que se trataron de superar con la nueva
organizacion de la docencia. Se pretendia que el trabajo continuado en
grupos muy reducidos permitiese crear un ambito donde los diferentes
estudiantes pudiesen discutir y resolver los problemas con los que se
encontraban en su actividad individual.

Las experiencias innovadoras de los Ultimos tres cursos se han lle-
vado a cabo en dos de los seis grupos de mariana, uno compuesto por
190 alumnos y otro por 90. Se procedi6 a la distribucion de las horas
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asignadas a la docencia en clases en grupo amplio a cargo del profe-
sor correspondiente (dos horas y media como promedio) y en semina-
rios de unos dieciseis alumnos dirigidos por tutores (una hora y media
como promedio).

La seleccion de los tutores que dirigieran los seminarios (un total de
veinte) se ha venido realizando entre estudiantes de cursos superiores
con maximo aprovechamiento de la asignatura de Economia Politica.

Que la direccion de los grupos de trabajo fuese encomendada a
estudiantes-tutores de un curso mas avanzado no constituia un simple
recurso para suplir una falta de profesorado sino que, antes al contra-
rio, era un elemento decisivo de la experiencia. Se podia suponer que
los estudiantes-tutores no solamente podian dirigir el tfrabajo de los gru-
pos rompiendo parte de las barreras que existen entre profesor y estu-
diante sino que, muy especialmente, eran ellos los que mejor podian
comprender las limitaciones que desgraciadamente tienen los estudian-
tes en cuanto a métodos de aprendizaje y, por tanto, los que mejor po-
dian ayudar a superarlas.

En los grupos reducidos se han desarrollado tres tipos de actividades:
a) Comentario y reflexién sobre bibliografia seleccionada

La dimension de los grupos permite la participacién activa de los
estudiantes y una interrelacion fructifera entre tutor y alumno, asi como
entre los mismos alumnos. lgualmente, el tutor que ha sido estudiante
de la asignatura en un curso pasado conoce qué partes de las lecturas
son mas problematicas y, por tanto, necesitan de ayuda complementaria.

b) Apoyo de ciertas partes de la asignatura con material informético

El enfoque seguido para la ensefianza de los fundamentos de la
Economia Politica, en el que los problemas de la interdependencia eco-
ndémica tienen un papel muy relevante, especialmente en lo que se re-
fiere a la necesidad de cuantificar los elementos fundamentales de la
actividad econdmica hizo que se plantease la posibilidad de presentar
estos aspectos cuantitativos mediante la utilizacién de medios informaticos.

Se intenta de este modo aplicar la informatica a la presentacion de
las propiedades de un sistema econdmico representado por un conjun-
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to de modelos lineales que permiten una asimilacion eficaz de los con-
ceptos de base de la interdependencia econdmica, del papel del siste-
ma de precios y de la problematica fundamental de la inestabilidad y
del crecimiento.

La existencia en la Facultad de Derecho de dos aulas de ordenado-
res ha permitido en el curso 1988-89 comenzar esta experiencia. Una
de estas aulas esta constituida por ordenadores Apple-Macintosh, mien-
tras que la otra se compone de ordenadores IBM-PC. Los programas
gue se han desarrollado se han dirigido alternativamente a estos dos
entornos diferentes.

Los tutores de los grupos de practicas han tenido en este aspecto
un doble papel:

— Colaboracién en la composicion de los contenidos que se tienen
gue trasladar a entorno informatico: los ex-estudiantes conocen el gra-
do de dificultad accesible y las mejores soluciones para transmitir los
contenidos.

— Supervision y ayuda a los estudiantes a la hora de ponerlos en
contacto con el ordenador (tanto con el programa como con el sistema
propio del ordenador).

Esta doble tarea es complementaria con la realizada con los dos
monitores de aulas de informatica contratados por la Facultad de Derecho.

Los programas disefados por nuestro equipo han sido desarrolla-
dos mediante lenguaje Turbo Pascal y un lenguaje-de autor para entor-
no Apple-Macintosh llamado «Course Builders.

Los temas sobre los que se han realizado estos programas hasia el
momento han sido:

— Introduccidn al sistema Apple y a la mecanica de los ejercicios
futuros.

— Técnicas productivas.

— Ejercicios de aplicacion del modelo Spaventa.

— Tabla input-output.

— Modelo econdmico lineal de simulacion.

Del contacto con otro grupo investigador de la Universidad de Mot-
pellier, dirigido por el profesor J. Comert, ha surgido la posibilidad de
participar en un programa de ensenanza de la economia mediante una
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base de datos europea especializada. Nuestra colaboracion con este
programa consiste en el disenio de ejercicios a partir de tal base de da-
tos y en la aplicacion de este programa como parte de las practicas
asistidas por ordenador.

c) Métodos audiovisuales (video)

Se trata con este medio de conseguir, a través de imagenes y con-
ceptos que les son habituales a los alumnos, situar la reflexién tedrica
dentro de un contexto mas formalizado. El video no sdlo ayuda a decir
las cosas de forma mas amena sino gue ademas actda como elemento
de sensibilizacion, permitiendo captar el interés del alumno de forma in-
mediata. Ademas es un canal a través de cual se pueden ir formalizan-
do los conceptos e imagenes cotidianas.

En los Ultimos tres cursos se han introducido paulatinamente diver-
so0s programas en video, que hemos considerado podian servir como
via de reflexién sobre las partes mas descriptivas del programa.

El origen de estos videos es diverso: algunos corresponden a pro-
ducciones educativas extranjeras (BBC-Open University, por ejemplo),
otros a programas de debate de TVE 6 TV3, algunos a reportajes mo-
nograficos de produccion espanola. Asimismo, y como parte muy im-
portante del trabajo reciente, nuestro equipo en colaboracion con el
servicio de audivisuales de la Universidad de Barcelona ha producido
un programa de video titulado «La actividad econémica», programa in-
troductorio aplicable tanto a Enseranzas Medias como a cursos uni-
versitarios.

Este video es el primero de una serie que se tiene previsto continuar
en el futuro, y en el que se tienen en cuenta dos aspectos fundamenta-
les: por una parte, el abordar los problemas, que presenta las diferen-
cias entre los niveles educativos susceptibles de ser destinatarios del
curso y por otra el hacer la informacion lo mas transportable posible
entre contextos linglisticos diferentes (ya que se esta en contacto con
las Universidades de Lyon y Florencia con objeto de intercambiar pro-
ductos audiovisuales, actividad ésta enmarcada en el proyecto CO-
METT, como referimos més adelante). Otros titulos previos de esta serie
de videos son: «La financiacién de la Economia», «El comercio exte-
rior», «La medida de la produccion social», etc...
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La tarea de los tutores en este apartado ha sido la de dirigir los gru-
pos de trabajo posteriores a la proyeccion de cada video. Mientras que
la proyeccidn se realiza en una sala ad hoc habilitada para 100 perso-
nas, la reflexion sobre los temas tratados en el video se lleva a cabo en
los grupos de practicas (como ya hemos dicho, de alrededor de dieci-
seis alumnos). Los tutores ayudan a los alumnos a relacionar los videos
con la materia «tedrica» y a extraer los argumetos principales. Este tra-
bajo se realiza en base a unos guiones previamente preparados.

Algunocs de estos guiones figuran como muestra en el anexo. En
este mismo anexo se encuentra una lista de los videos que se estan
proyectando en el curso 1988-89, junto con un cuestionario correspon-
diente al seguimiento realizado por el ICE de la Universidad de Barcelo-
na y que se pasara a los alumnos para su contestacion el dia 25 de
abril de 1989.

Para finalizar este apartado, cabe resefar que todas nuestras activi-
dades estan vinculadas a un marco institucional mas amplio que el es-
pafol. A partir det ano 1987 estas experiencias forman parte de un pro-
yecto de las Comunidades Europeas (Proyecto COMETT n.c 87/2/D/
00863). Con los pequenos fondos obtenidos a través de tal proyecto se
han podido comprar algunos de los ordenadores con los que actual-
mente cuentan nuestras salas de informatica.

Objetivos que se pretenden alcanzar en el curso 1989-90

l.a linea de trabajo a seguir viene marcada por la ya seguida en los
ultimos tres cursos y que hemos explicado en el apartado anterior. Los
objetivos adicionales son los siguientes:

— Expansion de la experiencia a las ensefianzas medias. Parte del
material y de los métodos utilizados se van a trasladar a la ensehanza
en el Colegio Santa Ana (nivel de BUP), centro con el que nuestro equi-
po tiene contactos desde el curso pasado y que muestra un alto interés
en la aplicacion de nuestras experiencias en sus aulas.

— Profundizacién en el aprovechamiento de la figura del tutor-
estudiante. De este modo, el decisivo trabajo de estas personas tendria
una retribucion que, aungue pequefa, mejoraria sus posibilidades de
dedicacion.

En lo que se refiere al primer punto, hemos de resaltar que desde el
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comienzo de nuestras actividades hemos tenido bien presente la nece-
sidad de expandir nuestra experiencia de renovacién pedagogica a las
Ensefianzas Medias.

En este sentido personalmente he venido participando en distintas
reuniones de expertos del Ministerio de Educacién y Ciencia con fines
a la discusion, programacion y evaluacion de distintos programas méto-
dos y material didactico.

lgualmente, he dirigido distintos seminarios, que resefo a conti-
nuacion:

— «Didéctica de la economia en EE.MM.», organizado por ta Con-
sejeria de Educacion del Gobierno de Canarias, celebrado en el C.E.P.
de La Laguna entre los dias 17-21 de marzo de 1987.

— «Sesiones sobre ensefianza de la Economia», impartidas a pro-
fesores de los Institutos experimentadores de la Reforma Educativa. Es-
tas sesiones se celebraron en San Cugat del Valles los dias 14-17 de
septiembre de 1987.

— «Mesa redonda sobre ia economia de las Enseflanzas Medias»,
organizada por FETE-UGT en Madrid el dia 3 de junio de 1987.

— Reuniones en Madrid (febrero de 1985, septiembre de 1986 vy
septiembre de 1987) para el disenc del programa de Economia expe-
riementado en los nuevos Bachilleratos, su seguimiento y evaluacion.

— Direccion del Curso de «Didactica de la Economia», celebrado
en el Instituto Politécnico «Virgen de la Paloma» de Madrid los dias 30
de septiembre y 1 de octubre de 1987, dirigido a los profesores del Ba-
chillerato de Administracion y Gestion de la Reforma de las EE.MM.

En estos seminarios se han presentado los materiales (tanto material
audiovisual como programas informaticos) que se han ido incorporan-
do al Curso de Introduccion a la Economia. Asimismo, se ha discutido y
evaluado junto con profesionales de la reforma en las Ensefianzas Me-
dias la aplicacion de los métodos propuestos por nuestro equipo. En el
anexo figuran fotocopias de los justificantes de todas estas actividades.

Durante los dias 1-4 de marzo de 1989 parte de nuestro equipo par-
ticipd en el congreso: «Informatica y ensefianza de la economia» (Scuo-
la 2000), celebrado en Milan y organizado por el Gruppo Editoriale
Jackson.
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METODOLOGIA
Poblaciones

— Dos grupos de la asignatura Economia Politica (Il de Derecho),
los correspondientes a los profescres Oroval (con 250 alumnos) vy
Qrriols/Calero (con 90 alumnos).

— Grupos de BUP (2.2y 3.°) del colegio Santa Ana.

Seguimiento y evaluaciéon del progreso del proyecto

En estos tres Ultimos cursos hemos ido modificando aspectos de la
experiencia con objeto de mejorar la percepcién que de ella tenian los
agentes en ella implicados. En el curso 1988-89 hemos empezado a
utilizar la encuesta de oginidon como instrumento de medida de tal per-
cepcion; mas adelante haremos referencia a los resultados de estas
encuestas.

Las propias caracteristicas del proyecto implican que la evaluacion
de los resultados no pueda seguir unas pautas muy predefinidas, en la
medida en que no es posible ni aconsejable contar con un grupo testi-
go frente al cual valorar los resultados de la experiencia.

Se frata mas bien de averiguar y contrastar los problemas que plan-
tea la utilizacién de las nuevas tecnologias en dos contextos bien dife-
rentes: el de la Universidad vy el de las Enserfianzas Medias. Esta es la
Unica dimensién en la cual una comparacion puede tener sentido.

Por ello se trata mas bien de una evaluacion en la cual predominan
los aspectos taxondmicos, es decir, la identificacion de los problemas
que se plantean y las soluciones a aportar, mas gue una evaluacion
cuantitativa de la eficacia de los métodos utilizados.

En un primer momento, esta evaluacidn y seguimiento se vino reali-
zando de un modo informal, para a partir del curso 88-89 pasar a utili-
zar, como hemos dicho, la encuesta de opinidon como elemento adicio-
nal de identificacion de problemas.

En cuanto a las vias informales de evaluacion de la experiencia, los
resultados han venido siendo claramente positivos. Por un lado, los
propios profesores que han sido responsables de ella la valoran en este
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sentido, tanto desde el punto de vista especifico de la ensefianza de la
Economia Politica como por lo gue respecta a la adquisicion por parte
de los estudiantes de nuevas actitudes hacia el aprendizaje.

Por ofra parte, esta evaluacion positiva ha sido compartida por los
propios estudiantes, que asi 10 han manifestado, tanto colectivamente
como, de manera expresa, a través de sus delegados. En Ultimo térmi-
no (y esto resulta significativo), la experiencia ha sido comentada y dis-
cutida entre sectores amplios del profesorado de la Facultad de Dere-
cho; si bien es cierto que no han faltado criticas, también lo es que un
numero importante de profesores se han mostrado muy interesados en
sus resultados y en las posibilidades de continuarla y extenderla.

Pasamos ahora a comentar las encuestas de opinidén que hemos uti-
lizado en el presente curso y que tenemos previsto seguir utilizando el
curso proximo.

Se trata de las siguientes:

a) Una encuesta dirigida a recibir la opinién de la poblacion que re-
cibe la renovacion pedagdgica (alumnos de los grupos M2 y M6 vy, el
proximo curso, alumnos de la escuela Santa Ana) sobre diferentes as-
pectos del uso de la informatica en el programa.

b) Una encuesta dirigida a la misma poblacidn, que hace referencia
a aspectos del uso de videos en el curso. El cuestionnario correspon-
diente se encuentra en el anexo. Para el curso 88-89 este cuestionario
esta diseflado por el ICE de la Universidad de Barcelona y sera pasado
a los estudiantes el dia 25 de abril de 1989.

Por lo que respecta a la encuesta sobre la aplicacion de la informati-
ca, ha sido aplicada de momento sélo en el nivel universitario (concre-
tamente a los referidos grupos M2-M6 el mes de marzo de 1989). Des-
pués de haber dispuesto de tres sesiones de practicas con ordenador,
todos los alumnos de los grupos M2-M6 (muestra=poblacidn) contes-
taron a nueve preguntas abiertas sobre estas préacticas. Este cuestiona-
rio es el siguiente:
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ECONOMIA POLITICA

Evaluacion de las experiencias pedagégicas con ordenador

Con este cuestionario intentamos conocer vuestras ideas sobre las
practicas realizadas mediante el uso de los ordenadores del aula de in-
formatica. Este programa de ensefianza asistida con ordenador se ha
empezado a desarrollar en este curso de manera experimental y sola-
mente se podra mejorar con vuestra colaboracion.

1. Antes de realizar practicas, ;hablias trabajado alguna vez con un
ordenador?

2. ¢ Te ha parecido correcta la organizacion de las practicas (com-
paginacion de horarios, efc...}?

3. ¢Crees que la ayuda por parte de los tutores y monitores de in-
formética te ha sido util?

4. ¢ Te parecen adecuados los contenidos de las practicas?

5. ¢Crees que estas practicas se integran adecuadamente en el
conjunto del curso (videos, practicas con tutores, clases, etc.)?

6. ¢Te gustaria hacer mas préacticas de este tipo en otros temas de
la asignatura?

7. (Sipudieses disponer de programas educativos como los de es-
tas practicas para trabajar individualmente, los utilizarias?

8. ¢Crees que seria Ut el uso del ordenador para la ensenanza de
otras materias? jCuéles?

9. ;Cual es tu valoracion general de estas practicas? ¢Qué elemen-
tos cambiarfas o introducirias?

Como puede observarse, el cuestionario recoge aspectos muy di-
versos sobre el contacto del alumno con el ordenador. Estos aspectos
se ordenan, sintetizando el enunciado de las preguntas en nombres de
variables Utiles para su posterior explotacién, asi:

1. Experiencia anterior con algdn ordenador.
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2. Organizacion de las practicas con ordenador.

3. Ayuda de los tutores y de lo monitores de las aulas de infor-
matica.

4. Contenido de los programas.

5. Integracion en el resto del curso.

6. Interés por mas practicas en otras partes del programa.

7. Uso en régimen de auto-servicio.

8. Uso de programas similares en otras materias de la carrera.

9. Valoracion general de la experiencia.

10. Comentarios adicionales.

LLas nueve preguntas del cuestionario eran abiertas, y se cerraron
con cinco posibles valores: opinidn positiva, opinidn intermedia, opi-
nién negativa, no sabe y no contesta.

La pregunta n.° § se codificO en dos variables separadas: por una
parte la valoracion general (con [os cinco valores posibles anteriores);
por ofra, los comentarios y sugerencias adicionales, cuya codificaciéon
cerrada fue la que sigue:

Necesidad de mas preparacion anterior a la practica.

Deseo de mas practicas.

Necesidad de mas relacion con las clases

Mejores resultados si no se evaltan (sin evaluar).

Es muy didactico.

Supresién de los horarios de tarde.

No aporta nada nuevo.

La explotacion de los resultados de esta encuesta se ha llevado a
cabo (y se seguira haciendo en el futuro) con el paquete Statview 512+
disefiado para entorno Apple. A ciertas partes de la encuesta sobre el
uso de videos se les puede proporcionar un tratamiento diferenciado
con este mismo paguete. Dado el pequefio tamano de la poblacién en-
cuestada vy la sencillez de los objetivos de la explotacion (apenas un
breve acercamiento descriptivo), no sera necesario el uso de ningln
programa estadistico mas potente.

O N O

Los resultados obtenidos de esta primera encuesta son fuertemente
positivos en cuanto a la valoracion de los alumnos. Estos resultados nos
hacen ser optimistas con respecto a la incidencia real de nuestro pro-
yecto. Del mismo modo, nos animan a corregir ciertos defectos (algu-
nos de ellos inherentes a la precariedad de medios humanos y materia-
les) del proyecto.
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Vemos ahora cuales son estos resultados. En primer lugar, tenemos
las frecuencias de las diez variables utilizadas. Son las siguientes:

Xy: EXPERIENCIA

Bar: Element: Count: Percent:

1 POSITIVO 77 35.16

2 INTERMEDIO 4 1.826

3 NEGATIVO 138 63.014 -Mode
4 NS 0 0

5 NC 0 0

X,: ORGANIZACION

Bar: Element: Count: Percent:

1 POSITIVO 94 42.922 -Mode
2 INTERMEDIO 53 24.201

3 NEGATIVO 72 32.877

4 NS 0 0

5 NC 0 0

X3: TUTOR/MONIT

Bar: Element: Count: Percent:

1 POSITIVO 176 80.365 -Mode
2 INTERMEDIO 30 13.699

3 NEGATIVO 7 3.196

4 NS 1 457

5 NC 5 2.283
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X4: CONTENIDOS

Bar: Element: Count: Percent:

1 POSITIVO 170 77.626

2 INTERMEDIO 26 11.872

3 NEGATIVO 22 10.046

4 NS 0 0

5 NC 1 457

Xs: INTEGRACION

Bar: Element: Count: Percent:

1 POSITIVO 181 82.648

2 INTERMEDIO 19 8.676

3 NEGATIVO 18 8.219

4 NS 0 0

5 NC 1 .457
Xe: MAS PRACTICAS

Bar: Element: Count: Percent:

1 POSITIVO 176 80.365

2 INTERMEDIO 14 6.393

3 NEGATIVO 26 11.872

4 NS 1 457

5 NC 2 913

-Mode

-Mode

-Mode
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X;: AUTO-SERVICIO

Bar: Element: Count: Percent:
1 POSITIVO 163 74.429
2 INTERMEDIO 23 10.502
3 NEGATIVO 27 12.329
4 NS 0 0
5 NC 6 2,74

Xg: OTRAS MATERIAS

Bar: Element: Count: Percent:
1 POSITIVO 106 48.402
2 INTERMEDIO 31 14.155
3 NEGATIVO 68 31.05
4 NS 5 2.283
5 NC 9 4.11

Xg: VALORACION
Bar: Element: Count: Percent:
1 POSITIVO 164 74.886
2 INTERMEDIO 37 16.895
3 NEGATIVO 6 2.74
4 NS 0 0
5 NC 12 5.479
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X4: ADICIONAL 1

Bar: Element: Count: Percent:

1 MAS PREPARACION 7 3.196

2 MAS PRACTICAS 31 14.155

3 RELACION CON CLA.. { 14 6.393

4 SIN EVALUAR 3 1.37

5 ES MUY DIDACTICO 9 4.11

6 SIN HORARIOS TAR... |3 1.37

7 NADA NUEVO 9 4.11

8 NC 143 65.297 -Mode

Podemos ver gue las opiniones son muy positivas (alrededor del
80% para la mayorfa de las variables). Esta opinién se hace mas negati-
va cuando hablamos de la organizacién de las practicas; en este senti-
do es preciso aclarar que este curso (1988-89) era el primero en el que
se infroducia la informatica, arfio también de inauguracién de las aulas
de informatica. Esto, junto con la dificultad de compaginar horarios ha
hecho que la opinion sobre la ayuda de los tutores y monitores es la
méas positiva. Recordemos que, siendo la experiencia previa en infor-
matica de los alumnos reducida (un 35% de los alumnos tiene alguna
experiencia) es preciso un seguimiento especial por parte de los tutores
gue sirva de balance a cierto «rechazo» que pueden sentir los alumnos
por el ordenador. Podriamos decir que tutores y monitores han conse-
guido proporcionar un entorno «user-friendly» a las practicas infor-
maticas.

Otro de los aspectos sobre el que queremos obtener informacion
mediante esta encuesta es la disposicion de los alumnos hacia una po-
sible extension de la experiencia, ya sea dentro de la misma asignatura,
ya sea en otras asignaturas. Mientras que la respuesta en el primer as-
pecto es altamente positiva, el deseo de extender la experiencia a otras
asignaturas es menos detonante. En este sentido, los alumnos conti-
ndan pensando en términos de una conexidn entre ordenador y ejerci-
Ci0S NUMEricos.

Vemos que la valoracion general de la experiencia es altamente po-
sitiva. Los comentarios adicionales apuntan en el mismo sentido: mu-
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chos estudiantes solicitan la existencia de mas practicas con ordena-
dor; los comentarios negativos son a menudo sobre la organizacion
(horarios, preparacion anterior...).

Este instrumento de recogida de informacion sobre las opiniones
sobre nuestro proyecto ha sido utilizado por primera vez de una manera
experimental. En los cursos sucesivos, podra ser afinado y servir como

base sdlida de evaluacion del proyecto.

Anexos

Lista de videos proyectados durante el curso 88-89

TITULO: Seat: final de una época.

PRODUCCION: TV3

TITULO: Wolfsburg: ciudad o fabrica.

PRODUCCION: TvV3

TITULO: Sector lacteo, paso a la reconversién.
PRODUCCION: TV3

TITULO: Desarrollo econdmico en Catalufia (1959-1974).
PRODUCCION: Generalitat de Catalunya.

TITULO: Cataluna: transformaciones agricolas s. XVIII.
PRODUCCION: Generalitat de Catalunya.

TITULO: El Banco de Espana.

PRODUCCION: Banco de Espana.

TITULO: La revolucién industrial.

PRODUCCION: BBC-TV

TITULO: Debate sobre la Politica Econdmica del Gobierno.
PRODUCCION: TVE

TITULO: La bolsa.

PRODUCCION: Bolsa de Barcelona.
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CUESTIONES SOBRE LOS VIDEOS

ECONOMIA POLITICA
Videos sobre la Seat y la Volkswagen

Cuestiones a tratar:

1) Explica la relacion que se establece entre el nacimiento de una
fabrica, como la Seat y la Volkswagen, y el movimiento social que ge-
nera (construccion de viviendas, emigracion...). Senala las diferencias y
los paralelismos entre los dos casos. '

2) Significacion del contexto politico en la creacién de estas fabricas.

3) Ante los conflictos laborales, ;como se organizan los trabajado-
res? jcuales son las relaciones con los empresarios? (Compara €l caso
Seat con el caso Volkswagen).

4) Analiza la probleméatica y las ventajas de la revolucién tecnoldgi-
ca vy la necesaria especializacién del trabajo.

5) Qué comportd para el ciudadano la aparicién del popular Seat
600 o del «Escarabajo» de la Volkswagen.

BANCO DE ESPANA

— ,Qué funciones realiza el Banco de Espafa en su actuacion
como «banco de bancos»?

— ¢, Qué diferencia existe entre el Banco de Espafia y un banco
comercial?

— ¢ Qué es el coeficiente de caja? Discute los efectos que puede
tener su modificacion.

— ¢ Qué funciones cumple el Banco de Espaha como Banco del
Estado?

— ¢Qué es el fondo de garantia de depésitos?

— ¢Como interviene el Banco de Espana en la politica monetaria?
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BOLSA

— ,Qué dos tipos de beneficios busca el inversor en Bolsa?

— ¢+ Qué ano se constituyd la Bolsa Oficial de Barcelona?

— Diferencia entre accion y obligacion.

— ¢ Qué ventajas puede obtener una empresa por el hecho de acu-
dir al mercado bursatil?

— ¢,Qué quiere decir cotizar?

— Diferencia entre el valor nominal y el valor real de un titulo.

Desarrollo econémico de Cataluifa en los ailos 1959-74

Reflexiones sobre:

— Las condiciones previas al Plan de Estabilizacion.
— Los efectos positivos y negativos del proceso de industrializacion
sobre la sociedad catalana.

Las transformaciones agricolas en la Cataluiia del s. XVIII

Reflexiones sobre la obtencidén de la renta y las posibles alternativas
para su utilizacién en el marco historico del s. XVIil.

ECONOMIA POLITICA
La Revolucidn Industrial por J. Burke

Con el capital proveniente del comercio triangular parte de los terra-
tenientes ingleses llevaron a término mejoras en la agricultura que hicie-
ron aumentar la poblacién y el propio capital. El Banco de Inglaterra,
creado en 1688, ayudd a poner en movimiento este capital en forma de
dinero.

La mentalidad luterana encarnada en un grupo de disidentes (cua-
teros) utilizo los recursos disponibles para llevar a cabo la Revolucion
Industrial y reconvertir de esta manera la manufactura hacia la industria.
Los disidentes hicieron una red de bancos descentralizados, las carre-
teras y los canales; también inventaron la maquina de vapor vy el tren...
La Revolucion Industrial, con la incorporacion de la maquinaria, hizo
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aumentar la productividad del trabajo de forma espectacular poniendo
las raices de nuestra sociedad de consumo actual.

Cuestiones a tratar:

1) ¢Cudl es la incidencia que tiene el transporte en la Revoluciéon
Industrial?

2) ¢ De donde sale el capital necesario para poner en marcha la Re-
volucion Industrial?

3) ¢ Podrias explicar qué importancia tiene la aparicién del papel
moneda?

4) ;Qué diferencia encuentras entre los esclavos de las colonias
(Jamaica) y los criados ingleses? Diferencia entre trabajo-productivo y
trabajo improductivo. Diferencia etre utilizar el producto social de diver-
sas maneras.

5) Consecuencias de la Revolucion Industrial. Caracteriza la socie-
dad en que vivimos con los elementos presentados en el video.
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UTILIZACION DEL VIDEO
COMO INSTRUMENTO DIDACTICO

JOSE BARBOSA
Departamento de Universidad. I.C.E.
Departamento de Quimica Analitica

Universidad de Barcelona

El desarrollo vertiginoso que se ha producido en los Ultimos dece-
nios en el campo de las nuevas tecnologias aplicadas a la informacion y
a la comunicacion (radio, television, informatica interactica, video y vi-
deodisco entre otras) ha tenido influencias enorrnes sobre el sistema
global de la ensefianza asi como sobre la orientacion de las didacticas.
Esto es debido, por una parte al hecho de que las potencialidades de
estas tecnologias para transmitir conocimientos han sido bien compren-
didas, pero por otra a que se ha desarrollado en el receptor desde la pri-
mera infancia una posicion definida de soporte a la adquisicion de infor-
macién mediante el medio adecuado.

El video, tal vez a causa de su analogia con la television doméstica,
es uno de los instrumentos puestos a disposicién del ensefiante mas
aceptados por el alumno. Sin embargo, debe ser utilizado con una serie
de precauciones que tengan como fin vencer posiciones receptivas pa-
sivas, del estilo del telespectador, y cambiarlas por posiciones activas
participativas, con lo que poder superar los aspectos informativos direc-
tos y contribuir al objetivo principal, la formacion.

Estas precauciones y actuaciones deben tenerlas presente, eviden-
temente, los productores y autores de videos para que estos puedan
cumplir de forma optima su mision. Es decir, la realizacion de un video
didactico de calidad requiere no sbdlo un experto en tecnologia de este
medio audiovisual y un experto en la materia especifica en la que se tra-
baja, sino que también requiere un buen pedagogo que elimine las se-
cuencias «espectaculo».

Hoy en dia, el gran nimero de estudiantes en las universidades inci-
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ta a la introduccidn de técnicas audiovisuales. Estas técnicas pueden li-
berar parcialmente al profesor de ciertas tareas rutinarias en la ensefian-
za y permitirle dedicar mas tiempo y mas atencion individualizada al
estudiante.

El video, aunque es un medio muy adecuado a utilizar por el ense-
flante, dispone de raras ocasiones de toda la informacién, es por ello
gue se debe completar con explicaciones del profesor. Se debe llamar
la atencién sobre los puntos mas importantes y aclarar los aspectos mas
complejos con una discucion posterior, utilizando otros medios audiovi-
suales, si conviene, mas adecuados para imagenes fijas como las dia-
positivas o las retroproyecciones.

Por otra parte, peliculas de video de buena calidad didactica no pue-
den ser obtenidas sino en el tratamiento de ciertos temas para los gue el
movimiento implicito en ellos les haga particularmente indicados para
ser expuestos en forma de video.

Algunos de estos campos de interés para la utilizacion del video co-
mo instrumento didactico, en los que se han realizado experiencias a
través del Centro de Audiovisuales del Instituto de Ciencias de la Educa-
cion, I.C.E., integrado en la Universidad de Barcelona, son por ejemplo:

Las observaciones microscépicas

Estas, que solo pueden ser seguidas por un observadoer y que son
de gran importancia en materia como la Biclogia, pueden ser mostradas
y discutidas frente a un grupo de alumnos mediante el video.

Asimismo, uno de los campos en los que mas se ha generalizado el
uso del video es la Microcirugia, donde sélo el operador y un asistente
pueden seguir la operacién. Campo en el que algunos profesionales
han llegado a admitir que ya no sabrian como transmitir estas informa-
ciones a sus alumnos sin ayuda del video.

Procesos de seguimiento

Evidentemente, el video ofrece ventajas para el seguimiento de pro-
cesos como la evolucion del nifio o la inmersién linglistica en materias
como la Psicologia y Pedagogia, para lo que hay que evitar al maximo
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las situaciones perturbadoras, situando los instrumentes necesarios, fi-
jos durante un amplio espacio de tiempo, en los fugares de filmacion.

La manipulacién de instrumentos en un laboratorio quimico

Las técnicas de trabajo en el laboratorio es uno de los aspectos mas
importantes a tratar para la correcta formacion del cientifico. La Quimi-
ca, que como Ciencia avanza gracias a razonamientos logicos realiza-
dos sobre la base de resultados de medidas experimentales, es tambiéen
arte porque las medidas experimentales exigen un trabajo bien hecho,
como toda obra de artesania.

El video es una herramienta didactica muy adecuada para conseguir
una comprension mas rapida y completa del problema de la calidad de
la medida y su posterior tratamiento Quimiomeétrico.

Viajes en el tiempo y en el espacio

La facilidad del video para trasladarnos por el tiempo y el espacio
puede ser aprovechada en multiples disciplinas. Asi, en materias como
Historia Contemporanea o Derecho Publico pueden utilizarse filmacio-
nes de hechos publicos ocurridos recientemente, comentadas por dife-
rentes profesores reunidos, con lo que un mismo hecho puede estar
presentado desde diferentes puntos de vista y evidentemente la calidad
del documento didactico puede llegar a ser muy grande.

En disciplinas como Arqueologia o Historia del Arte, el uso del video
puede ser muy interesante para introducir al profesional en técnicas
muy importantes para él y en principio complejas como puede ser la
Datacion del Carbono 14.

Los viajes por el espacio son aprovechados en multitud de materias,
desde mostrar operaciones sencillas como la medida de pH del agua de
un rio en estudios de Combinacién de Aguas a procesos complejos de
un habitat en Ecologia.
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Procesos fisicos complejos

Entre ellos estan los fundamentos de muchas técnicas instrumenta-
les que implican movimiento de particulas y como tales muy suscepti-
bles de ser presentadas en video, o bien procesos como los derivados
de interacciones entre ondas estacionarias para generar una onda movil
cambiante que dificilmente puede ser imaginada a partir del desarrollo
matematico realizado en la pizarra.

Como queda expuesto en estos ejemplos de campos donde ya he-
mos realizado experiencias, el video puede ser de utilidad en un gran
numero de disciplinas. Ahora bien, esta herramienta didéactica tiene asi-
mismo una gran ventaja para la formacién continua de profesionales ya
gue si el documento es adecuado, evita el traslado y horario fijo que im-
plicaria otro tipo de curso de formacién, aspecto éste nada desdefable.
El profesional puede realizar el curso el dia y hora que mas le convenga,
lo gue puede ser determinante en cursos de reciclaje de ingenieros,
por ejemplo.

Hoy en dia, las filmaciones en video pueden ser de gran interés en
campos como la Educacidén a Distancia o la Formacion en las Empre-
sas, campos donde cada vez se plantean programas mas ambiciosos.

Las peliculas de video realizadas en el I.C.E. de la Universidad de
Barcelona versan sobre:

— Quimica.

— Biologia.

— Arqueologia.

— Economia.

— Medicina.

— Pedagogia.

— Psicologia.

— Fisica.

— Historia.

— Documentacion bibliografica, etc..

Las cintas son Betamax o VHS y existen versiones en espafol, cata-
[an y, en ocasiones, en inglés y francés.
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APLICACIONES DEL LENGUAJE FRED A LA ENSENANZA
POR ORDENADOR
(EL CASO DE LA ENSENANZA DE LA ECONOMIA DE LA
EMPRESA AGRARIA)*

PROFESOR DR. JOSE RODRIGUEZ ALCAIDE DE
Catedréatico de Economia Agraria de la Universidad de Cérdoba
DIPLOMADA IRENE COBACHO MARQUEZ
Diplomada en EGB y especialista en FRED

Introduccién

La catedra de Economia Agraria de la Universidad de Coérdoba tiene
entre otros objetivos didéacticos el de desarrollar la ensefnanza asistida
por ordenador de los contenidos de las materias que se imparten en el
entorno de la empresa agroganadera.

Desde enero de 1988 inicid este proyecto didactico utilizando los si-
guientes recursos:

a) Materiales: Ordenador personal tipo PC desde XT en adelante,
con 640 Kb de memaria RAM, disco duro de 40 Mb, pantalla monocro-
mo o color de caracter grafico e impresora.

Este equipamiento es suficiente para iniciar la investigacion. Si se
desea facilitar la tarea de investigacion se precisa Ratén, Escaner de
100 a 400 puntos.

Si se desea experimentar el proyecto a nivel de grupo de alumnos se
precisa una pantalla de cristal de cuarzo liguido y un retroproyector.

* Comunicacion presentada a las | Jornadas Nacionales de Didactica Universitaria,
organizadas por el ICE de la Universidad de Cordoba —Abril 1989.
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Si el grupo experimental es mayor se precisa una pantalla de mayor
dimensién de TV conectada a la tarjeta VGA del ordenador.

b) De programacién: Como minimo se precisan, en nuestro caso,
dos tipos de programas integrados; de un lado el denominado FRAME-
WORK Il o Ill con los recursos avanzados del lenguaje FRED v, de otro
lado, del Programa SHOW PARTNER que permite una presentacién op-
cional con los recursos y técnicas del guion cinematografico.

Si se dispone de escaner, este deber ir acompanado del logicial co-
rrespondiente; idéntico requerimiento se exige si se dispone de Raton.

¢, Qué es FRED?

Es un lenguaje superestructurado que permite no sélo manejar pa-
guetes integrados de software destinados a aplicaciones tipicas que se
esperan de un ordenador personal (procesamiento de textos, de bancos
de datos, de célculo, graficos, esquemas y comunicaciones) sino tam-
bién disefiar, casando los esquemas, desarrollos pedagdgicos depen-
dientes de la creatividad del profesor. Es un lenguaje sencillo que se uti-
liza para programar con asistencia del propio sistema y en pantalla.

Metodologia de la investigacion
El producto que se esta desarrollando depende:

a) claridad y sencillez en su manejo, de modo que el alumno conti-
nuamente se encuentre asistido con mensajes en la pantalla de! ordena-
dor.

b) sistematica en el proceso pedagdgico de modo que el alumno
transcurre por las clasicas etapas de recepcion del conocimiento tedrico
y principios fundamentales, desarrollo practico de los conocimientos
tedricos; sometimiento a pruebas de evaluacion del conocimiento ad-
quirido con ejercicios reales y valoracion del nivel alcanzado.

c) utilizacion del color, efectos de color, efectos de sonido € interac-
tividad del ordenador con el alumno para estimular el aprendizaje y los
procesos de accion-reaccion.
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Resultados

Los productos se estan experimentando no soélo con alumnos de
quinto curso de Licenciatura sino también con profesionales de la em-
presa agroganadera para evaluar los factores que inciden en objetivos
clasicos de claridad, comprension, sistematica, presentacion, interactivi-
dad vy, por fin, interés hacia el nuevo método.

Este proceso esta presentando los siguientes efectos:

Del lado del profesor

a) Posibilidad de evaluar al alumno, por parte del profesor, quien
conoce en lo que se ha trabajado vy calificacion.

b) Posibilidad del profesor de corregir en grupo las deficiencias en-
contradas en la comprension y desarrollo del tema y de las précticas.
Del lado del alumno

a) Mayor flexibilidad temporal y espacial para acceder al conoci-
miento.

b) Dedicacion temporal a cada contenido que puede ser objetivada
por el profesor.
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ESTUDIO DEL USO DEL ORDENADOR SOBRE
EL RENDIMIENTO Y LA MOTIVACION: ANALISIS
ESTADISTICO Y EVALUACION DE UNA EXPERIENCIA

Ponente
CESAR HERVAS MARTINEZ
Catedratico de E.E.U.U. de la U. de Cdrdoba

Autores
M. TERESA BENAVIDEZ TORES
FERNANDO CANO PEREZ
CESAR HERVAS MARTINEZ
ANTONIO MEMBIELA RUIZ
RAFAEL REYES SANZ
JUAN VELASCO TOSCANO

|.  Introduccién

LLa invasion de la Informatica en el mundo de hoy, es un hecho de
gue no escapa la ensefianza. La mayoria de nuestros Centros ha im-
plantado la Informatica como EATP. Por todas partes proliferan cursos
de introduccion a esta disciplina El nimero de Seminarios Permanentes
y Grupos de Trabajo que se dedican al tema, bien al estudio de la Infor-
matica bien a su aplicacion a la ensefianza, €s numMeroso y en aumento
cada dia.

Los planes de Instituciones Académicas, (Atenea en el M.E.C., Al-
hambra en la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia. etc.)
se proponen la introducciéon de forma oficial del ordenador como recur-
so didéactico y la creacién de software adecuado.

Numerosas publicaciones extranjeras, y cada dia mas esparnolas, se
ocupan de la utilizacion del ordenador en el aula. Las siglas E.A.O. (En-
sefianza Asistida por Ordenador) o C.A.L. (Computer Assisted Learning)
son cada vez mas frecuentes en Seminarios y publicaciones.
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Existe, sin embargo, confusion en el tema. El campo de aplicacion
del ordenador en la enseflanza es exienso, pero su utilizaciéon indiscrimi-
nada en cualquier tema puede conducir estrepitosos fracasos. En el te-
rreno de la simulacion, es decir, su utilizacion en fendmenos dificiles o
imposibles de reproducir, el ordenador es insustituible. Pero existen
otros campos donde la realizacion del fendbmeno real en el aula o en el
laboratorio, nunca podra ser sustituido, aungue si complementado, por
el ordenador.

La mayoria de las experiencias realizadas no son aplicables, en las
condiciones actuales, a los Centros de Ensenanzas Medias, pues presu-
ponen unas dotaciones e infraestructura, e incluso una filosofia didacti-
ca, de la que estos carecen.

Por otra parte no existe un software educativo adecuado en muchos
casos.

Nuestro trabajo pretende una experimentacion realista: utilizar el or-
denador como recurso didactico en las condiciones actuales de los
Centros, esto es, grupos de 40 alumnos, varios grupos de un mismo
curso, un sblo aula de medios audiovisuales compartida, rigidez de ho-
rarios, etc.

Estamos convencidos de que el ordenador no es la panacea; pero
es posible su utilizacion en varios temas y en aspectos concretos de for-
ma gue complemente, y no desplace, a otros recursos didacticos. Utili-
zado adecuadamente puede constituir un medio mas que en el aula, en
el Laboratorio o en la propia casa del alumno, enriquezca y refuerze el
proceso ensefianza-aprendizaje.

No pretendemos una experiencia cuyos resultados engrosen sola-

mente los estudios tedricos sobre el tema, sino que sean de aplicacion
de forma inmediata en nuestros Centros.
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[I. Experiencia realizada
A. Objetivos
A.l. Objetivos generales

A.l.1. Llevar a cabo una experimentacion sobre la utilizacion del or-
denador y su incidencia sobre el proceso educativo, estableciendo la
dotacion minima para su empleo y, en funcién de los resultades, incor-
porarlo como un recurso mas en nuestra labor docente.

A.L.2. Mejorar la calidad de la ensefanza, disminuyendo el fracaso
escolar, mediante la utilizacion del ordenador como recurso didactico
en el Area de las Ciencias.

A.l.3. Aumentar la motivacién de los alumnos mediante el empleo
de recursos didacticos plurales, que rompan la monotonia y enriquez-
can el proceso de aprendizaje.

A.l.4. Afrontar el estudio de determinados temas del Area de las
Ciencias desde el punto de vista interdisciplinar global.

A.l.5. Realizar un analisis critico de la situacion actual de Ensefanza
Asistida por Ordenador (bibliografia, software, etc.) y su aplicabilidad en
la situaciéon real de los Centros Educativos.

A.l.6. Potenciar la iniciativa y creatividad del profesorado mediante
el estudio, fundamentacion pedagogica, elaboracion de material y apli-
cacién de nuevos recursos didacticos en el Area de las Ciencias.

A.l.7. Perfeccionamiento y actualizacion del Profesorado mediante
el trabajo en equipo, intercambiando experiencias y propiciando la cola-
boracion interdisciplinar e intercentros.

A.ll.  Objetivos operalivos

All.1. Recopilar, analizar y seleccionar bibliografia sobre el empleo
del ordenador como recurso didactico.

A.ll.2. Recopilacion, estudio critico y seleccion del software educati-
vo existente en el mercado.
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A.l1.3. Adaptacion del software educative a nuestras programacio-
nes y elaboracion de nuevos programas de acuerdo con los objetivos de
Seminario.

A.ll.4. Utilizacion del ordenador en temas puntuales de 2.°de B.U.P.,
evaluando los resultados y sacando conclusiones de cara a la realiza-
cion de una experiencia mas completa en una 2.2 fase.

AlLS. Impartir la Optica en segundo de B.U.P. empleando como re-
curso didactico el ordenador.

A.ll.6. Evaluar la experiencia anterior para deducir la incidencia de
la utilizacion del ordenador:

* sobre la adguisicion de conocimientos y destrezas por los alum-
nos.

* sobre la motivacion para el aprendizaje.

* en la labor del profesor al plantear su estrategia docente.

A.ll.7. Detectar las dificultades técnicas y materiales encontradas en
la experiencia, al objeto de evitarlas en posteriores aplicaciones.

A.ll.8. Disefar la infraestructura minima necesaria para poder utitizar
el ordenador como un recurso habitual.

A.11.9. Comprobar si para la utilizacion del ordenador son necesarias
en el profesor destrezas técnicas o didacticas especiales.

A.11.10. Realizar, a la vista de Ios resultados, una programaciéon de
los temas de Fisica de 2.°de B.U.P. y de Matematicas de 3.°de B.U.P.,
en ios se empleara el crdenador en el curso siguiente.

B. Formulacion del problema emision de hipotesis

Aunque hoy proliferan los trabajos y publicaciones sobre E.A.O. (0
C.A.L.), la mayor parte de las experiencias realizadas y sus conclusio-
nes, no pueden ser aplicadas a nuestros Centros. En ellas se presupo-
nen unos medios y unas infraestructuras que los institutos estan lejos
de alcanzar.

Es posible emplear el ordenador como recurso didactico en las con-
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diciones reales: 40 alumnos por grupo, NnUMEerosos grupos por curso, un
s6lo aula de medios audiovisuales compartida, rigidez de horarios, etc.

La utilizacion del ordenador enriquece las actividades y medios di-
dacticos, mitigando el hecho de que el libro de texto marque casi exclu-
sivamente la pauta a seguir en la metodologia (Bullejos, 1983).

Por otra parte, esta linea de investigacién tiene interés es de actuali-
dad. En el Primer Congreso Internacional sobre la Investigacion en la
Didéctica de las Ciencias y las Matematicas (Barcelona, 1985), se esta-
blecieron entre los asistentes lineas prioritarias de investigacion, gue-
dando la de los recursos didacticos, entre elios el ordenador, en el lugar
12, sobre 34, en Matematica; y en el 15, sobre 27, en Fisica y Quimica.

Es necesario evaluar la incidencia, en esas condiciones, de la utiliza-
cion del ordenador como recurso didactico, sobre la adquisicion de co-
nocimientos y destrezas y motivacion de los alumnos, asf como su utili-
dad en la fabor docente del profesor y su posterior aplicabilidad.

C. Diserio experimental
C.l. Temporalizacién

La experiencia global se ha llevado a cabo en dos fases. En ambas
se ha empleado la misma metodologia: se ha llevado a cabo en los mis-
mos centros y con lcs mismos profesores, considerando la primera de
ellas como una aproximacion al tema.
PRIMERA FASE:

Se realizd en el curso 1985-86.

Los objetivos operativos fueron los comprendidos entre A.ll.1 y
A.ll.4, ambos inclusive.

Se eligié una muestra de 122 alumnos de 2.° de B.U.P.: Dos grupos
de I.B. «Averroes» y un grupo del [.B. «Séneca», ambos de Coérdoba.

Se les impartié, con ordenador los temas de Lentes y Circuitos de
Corriente Continua.
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Se utilizé el software siguiente:
® Circuitos eléctricos. Software educativo Commodore.

® [entes. Programa elaborado por los miembros del Seminario Per-
manente «Faraday», del |.B. de Montilla.

El programa de lentes se utilizd para impartir los contenidos como
medio principal intercalando actividades: el de circuitos para repasar re-
solviendo problemas habiendo sido explicado el tema previamente por
el profesor.

Al terminar ios temas se les paso a los alumnos una encuesta en la
que se valoraba, cualitativa o cuantitativamente, diversos aspectos rela-
cionados con el uso del ordenador en el aula.

El analisis estadistico y resultados de las encuestas se recogen en el
Anexo 1. No obstante, recogemos aqui las conclusiones que considera-
mos mas interesantes para la realizacion de la 2.7 fase:

* E| software educativo existente en el mercado era escaso y no se
adapta, en general, a nuestras programaciones.

® | 0s alumnos se sienten motivados por el uso del ordenador y son
partidarios de seguir experiencias de este tipo.

® En la utilizacion del ordenador hay que huir de mensajes largos,
procurando que los programas resulten io mas interactivos posible.

SEGUNDA FASE:

Se ha realizado en el presente curso de 1986-87. Se han tenido en
cuenta las conclusiones de la anterior, eludiendo los inconvenientes y
dificultades, y es la que aqui reproducimos con mayor extension, com-
parando los resultados con los de la 1.2 fase.

C.2. Eleccion de la muestra

La experiencia se ha llevado a cabo con 4 grupos de 2.°de B.U.P.:
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® 2 grupos del 1.B. «Averroes» de Cordoba: el experimental con 22
alumnos, y el testigo con 37 alumnos.

® 2 grupos del |.B. «Séneca» de Cdrdoba, el experimental y el testi-
go, con 40 alumnos cada uno.

El criterio seguido en la eleccion de los grupos es que resulten lo
mas analogos posible, dentro de las dificultades encontradas en cada
Centro por la rigidez de los horarics, utilizacién del aula y otros. En la
eleccion se tuvo en cuenta las apreciaciones de la Junta de Evaluacion y
los resultados de la 1.2 de las evaluaciones. Ninguno de los alumnos de
los grupos experimentales cursa la EATP de Informatica. Se intenta ha-
cer la experiencia mas general y obtener resultados mas homogéneos,
procurando evitar la influencia que este factor pudiera tener sobre los
resultados.

C.3. Programas ulilizados

Hemos vistc que la primera fase de la experiencia (curso 1985-86)
nos llevd a la conciusion de que el software educativo existente en el
mercado, no se adapta, a las programaciones de nuestros Seminarios.
En esta fase hemos procedido de la forma siguiente:

1. Unificacion de las programaciones de Optica de los dos Institutos
{Anexo II).

2. Elaboracion de programas para Ordenador por miembros del Se-
minario Permanente, de acuerdo con {os objetivos de dichas programa-
ciones.

3. Los programas que hemos elaborado son cuatro:

Generalidades. Reflexion y Refraccion.
Espejos.

Lentes.

Instrumentos Opticos.

En los programas se ha huido de los textos largos, procurando que
resulten lo mas interactivos posible. Se han intercalado actividades a
realizar en clase y la resolucion de problemas, que los alumnos al plan-
teado al ordenador (Anexo ).
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Se ha elegido Optica en 2.° de B.U.P. por los motivos siguientes:
* Ser un tema arido vy dificil para los alumnos de este nivel.

¢ Los numerosos graficos permiten un mejor aprovechamiento de
las caracteristicas del ordenador.

C.4. Actividades realizadas

Un mismo profesor en cada Centro, ha impartido paralelamente la
Optica a los grupos experimental y testigo. Se han seguido las mismas
programaciones, objetivos, contenidos, ejercicios, etc. y empleado el
mismao tiempo.

En el grupo testigo se ha seguido una metodologia que podriamos
llamar tradicional: explicacion por el profesor, resolucién de ejercicios vy
problemas y practicas de laboratorio consistentes en experiencias de
catedra en las que con material del equipo Torres Quevedo, se han
comprobado las leyes de la reflexion, refraccion, formacion de image-
nes en lentes y espejos, descomposicién de la luz por el prisma y deter-
minacion del indice de refraccion de una sustancia.

En el grupo experimental los contenidos se han presentado con el
ordenador. El profesor ha complementado con sus aclaraciones y expli-
caciones al ordenador. Se han realizado también experiencias de céate-
dra en el laboratorio.

-

En el 1.B. Averroes, por incompatibilidades de horario, el profesor
gue ha impartido el tema no pertenece al grupo de la experiencia, aun-
gue ha estado familiarizado con ella y en colaboracién con un profesor
del grupo. Debido a la falta de material tampoco han podido realizarse
en este Centro las practicas de laboratorio.

Ambos Centros poseen aula de informatica, que no ha sido posible
utilizar por estar ocupada por el E.A.T.P. Las clases se han impartido en
el aula de medios audiovisuales, utilizando un ordenador del profesor y
una pantalla de un televisor en color de 26 pulgadas.
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C.5. Evaluacion

Terminado el tema se han sometido los alumnos a la misma prueba,
elaborada por los miembros del grupo de trabajo y supervisadas por los
respectivos Seminarios, que las consideraron idéneas en cuanto a nivel
y objetivos de fa programacion.

Dicha prueba consta de dos partes:

Una primera compuesta por 10 items con cuatro propuestas alterna-
tivas de las que una era verdadera usandose tres distractores.

Para disminuir los efectos del azar en las respuestas, se ha incorpo-
rado en cada item una segunda parte en la que se pedia: justifica tu res-
puesta, a la que se ha asignado la mitad de la puntuacion. Sobre la pun-
tuacion de la otra mitad se ha empleado la correccion de Horts (Pedro
D. Lafourcade. Evaluacion de los aprendizajes. Ed. Cincel. Madrid
1972. P4g. 224), presentando como definitiva la puntuacién corregida.

Se determinaron ias condiciones de fiabilidad, validez, objetividad
y representatividad.

El grado de discriminacion de los items se ha determinado mediante
las formulas de Kuder y Richardson (Op. Cit. Pag. 188).

Se ha empleado un ndmero corto de items, para adecuarlo at tiempo
de hora, habitual en las pruebas del curso.

En una segunda parte, dado que las pruebas que han predominado
durante el curso han sido las de composicion de base no estructurado,
se han propuesto a los alumnos dos preguntas tedricas y tres proble-
mas. La puntuacion final ha sido la media de las dos pruebas (Anexo

).

C.6. Encuestas

Previo al examen, en dias distintos, se presentd a los alumnos de los
grupos experimentales una encuesta, en la gue valoraban, cualitativa o
cuantitativamente (en la valoracion cuantitativa se emplearon las si-
guientes puntuaciones: 1. muy deficiente, 2: deficiente, 3: suficiente; 4:
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bien, 5. muy bien) una serie de cuestiones relacionadas con la experien-
cia realizada y con el uso del ordenador en el aula (Anexo Il1).

D. Resultados
D.1. De las encuestas

LUGAR DE REALIZACION DE LA ENCUESTA:

Instituto Averroes (grupo 2.E. de 22 alumnos con fichero SEPEOP 1
al 22) y en el I.B. «Séneca (grupo 2.F. con numero de fichero 23 al

63).

TAMANO MUESTRAL:

La muestra considerada estd compuesta por 63 alumnos.

ANALISIS UNIVARIANTE:

El nUmero de variables estudiadas es de 29.

Variables

n.1 Instituto

n.2 Edad

n.3 Sexo

n.4 Tienes ordenador

n.5 Aprobada la 1.2 evaluacion de Fisica

n.6 Calidad de la informacion con ordenador
n.7 ldem en practicas de laboratorio

n.8 ldem en la pizarra

n.9 Utilidad del profesor complementando
n.10 Idem del ordenador como medio principal
n.11 Idem para repaso de gjercicios

n.12 Idem en punios concretos

n.13 Emplec del ordenador en clase normal
n.14 Idem en casa para repasar

n.15 ldem para repaso-recuperacion

n.16 Mas interés en el estudio
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Nombres

[.B.

EDAD

SEXO

T.ORDENA
AFISICA
C.I.ORDENA
C.I.LPRAC.LABO.
C.I.LPIZARRA
UTIL.PROFE
U.O.MED.PRINCI.
U.0.REPA.PROB.
U.O.PUN.CONCRE.
E.CLASE
E.CASA.REPA.
E.REPA.RECU.
INTERES.DESPE.



Variables Nombres

n.17 Calificacion global CALI.GLOBAL
n.18 V. (virtudes) Claridad en los dibujos V.CLARI.DIBU.
n.19 V. Captacion de la atencion V.CAPTA.ATEN.
n.20 V. Mas dinamismo V.DINAMISMO
n.21 V. Repetir o explicado V.REPETIR

n.22 V. Soluciones rapidas V.RAPIDEZ

n.23 V. Mayor interaccion V.INTERACCION
n.24 D. (Defectos) Ambiente mas frio D.AMB.FRIO

n.25 Una sola pantalla D.UNA.PANTA.
n.26 D. Pantalla pequena D.PANTA.PEQUE.
n.27 D. Cambiar de clase D.CAMB.CLASE
n.28 D. Sdélo da resultados del problema D.SOLO.SOLUCION
n.29 Seguir usando el ordenador SEGUIR.CON.ORD.

1. Ninguno de los alumnos encuestados cursa fa EATP de Informéati-
ca, lo que hay que tener en cuenta a la hora de valorar alguno de los re-
sultados obtenidos.

2. El 35% son alumnos del I.B. «Averroes » (grupo 2.E) y el 65%
alumnos del 1.B. «Séneca» (grupo 2.F).

3. ElI 89% de los alumnos tiene 15 0 16 anos.
4. El 65% de los alumnos son hembras y el 35% son varones.

5. El 17,5% de los alumnos, aun no cursando EATP de Informética,
tiene ordenador en casa; este porcentaje aumenta un 24% considera-
don sélo el 1.B. «<Séneca» donde ios alumnos pertenecen a familias con
un mayor nivel econémico que en el |.B. «Averroes».

6. El 66% tiene aprobada la asignatura de Fisica en la primera eva-
luacién, siendo un 58,5% el porcentaje de aprobados en el Séneca y un
82% en el Averroes;, ambos resultados no son comparables al tener el
grupo del Séneca doble numero de alumnos.

De todas formas el dato, nos indica que, por término medio, el rendi-
miento académico de los alumnos de estos grupos es bueno.

7. EI98,5% de los alumnos puntia de 3 a 5 la calidad de la informa-
cion recibida a través del ordenador, con una media de 3.873 y una
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desviacion tipica de 0.871. Resultados muy similares a los obtenidos en
la encuesta realizada en el curso 85/86 scobre el programa de Lentes.

Si so6lo consideramos los resultados del 1.B. Séneca la puntuacion
media es de 4.171 con una desviacion tipica de 0.738, lo cual mejora
los resultados de la experiencia del curso anterior.

8. ElI 78% de los alumnios del Séneca puntia de 3 a 5 (de suficiente
a muy bien) la calidad de la informacioén recibida a través de las practi-
cas de laboratorio, siendo el 36,5% los que la consideran como sufi-
ciente. Este resultado es bajo comparado con la 1.2 fase de la experien-
cia del curso anterior; la explicacion puede ser que en este curso se rea-
liz6 como experiencia de catedra, sin la intervencion directa de los
alumnos, lo que la hace menos motivadora.

9. EI 92% puntua de 3 a 5 (de suficiente a muy bien) la calidad de la
informacion recibida con el método tradicional de profesor-tiza-pizarra,
siendo la puntuacién media de 3,635 con una desviacion tipica de
0,848, resultado gue comparado con la encuesta del curso anterior, me-
dia 3,635 con una desviacion tipica de 0,759, indica que el alumno si-
gue aceptando la clase tradicional, a fafta de un método mejor, como un
mal menor o como un bien mayor.

10. El 98,5% del alumnado califica de suficiente (3) a muy bien (5)
la «utilidad del profesor para complementar y aclarar las dudas del pro-
grama», con una puntuacion media de 4,492 (muy alta) y una desvia-
cion tipica de 0,78 (pequefa). Esto nos indica que el alumnado es una-
nime a la hora de valorar la labor del profesor matizando conceptos,
aclarando dudas...

11. «El uso del ordenador como medio principal para expiicar un te-
ma completo, ayudandose de otros recursos» lo han apuntado de 3 a 5
un 85,5% del alumnado encuestado, con una media de 3,8 y una des-
viacion tipica de 1,176 suficientemente importante. Este Gltimo dato per-
mite observar que hay opiniones encontradas, sobre todo en el |.B. Ave-
rroes, donde la media de la puntuacion es de 3,182 y la desviacion tipi-
ca de 1,368; las causas en el IB Averroes pueden ser varias:

a) Cierta propension en contra de la introducciéon de la Informaética
en la docencia por parte de algunos profesores.

b) Los alumnos del grupo experiemental del Averroes no optaron
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por la EATP de informatica al matricularsede 2.°de B.U.P., lo que queda
reforzado con el dato que uno sdlo de ellos tiene ordenador.

12. En cuanto a la «utilidad del ordenador para repasar con ejerci-
cios y problemas, 1o explicado por el profesor el 76% de los alumnos o
puntla de 3 a 5 siendo la media 3,238 y la desviacion tipica 1,088; ade-
mas el 35% de los encuestados lo consideran como suficiente (3), sien-
do esta calificacion mas frecuente.

13. Un resultado similar al anterior se obtiene al puntuar «ia utilidad
del ordenador en puntos concretos de un tema complementando con
otros mediocs», donde la puntuacion mas frecuente, otorgada por el
36,5% del alumnado, sigue siendo 3 (suficiente) aunque en este caso,
con una media de 3,127 y una desviacion tipica de 1,143, nos indica
que las opiniones estan encontradas, pues mientras 6 alumnos le asig-
nan un 1 ala pregunifa, 8 alumnos le otorgan un 5.

De los resultados obtenidos en las conclusiones 11,12 v 13 deduci-
mos que los alumnos consideran que el ordenador es mas Gtil com me-
dio principal para explicar un tema completo, ayudandose de otros
recursos.

14. Los resultados de la pregunta sobre «la forma del empleo del or-
denador en clase normal», son los siguientes: La puniuacion mas fre-
cuente es un 4 (buena) con un 31,7% de los alumnos, aungue una me-
dia de 3,476 y una desviacion tipica de 1,148 nos indica que hay discre-
pancias, sobre todo en el I.B. Averroes, este Ultimo con una media de
3,09 y una desviacion tipica de 1,377. En el [.B. Séneca la media en esta
pregunta es 3,68 y la desviacion tipica 0,96, puntuando con 4 el 41,4%
de los alumnos.

Las posibles razones de las diferencias existentes entre ambos Insti-
tutos ya han sido apuntadas anteriormente.

15. Sobre la «forma de empleo en casa del ordenador para repa-
sar», las puntuaciones son inferiores (media 3,27) vy sobre todo la des-
viacion tipica conjunta 1,211 en Séneca y 1,5 en Averroes, donde por
otra parte hay un sélo alumno con ordenador en casa, lo cual nos indica
que son bastante realistas al considerar utépica por el momento esta
posibilidad.

16. Los resultados de la pregunta «empleo del ordenador para repa-
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sar con el grupo que tenga que recuperar la evaluacion», nos indica
bastante dispersion en las respuestas, cuya desviacion tipica es 1,37 en
Séneca y 1,6 en Averroes, 1o que puede traducirse en no tener claro la
forma de trabajar ese posible grupo de recuperacién cuando en reali-
dad dichos grupos son importantes. De todas formas la puntuacién me-
dia de 3,35 es superior a la obtenida por la pregunta anterior.

De estas tres Ultimas preguntas concluimos gue en media, los alum-
nos prefieren emplear el ordenador en clase normal con todo el grupo,
aunque habria que contrastar si las diferencias existentes son significati-
vas.

17. Hemos cambiado en esta encuesta la palabra «motivacién» po-
co entendida en la encuestia realizada en el curso anterior, por «si el em-
plec del ordenador te hizo poner més interés en el estudio y aprendizaje
del tema» y los resultados obtenidos son: el 82,5% de los alumnos la
puntla de 3 a 5, con una media de 3,54 y una desviacion tipica de 1,29,
aunque si solo consideramos las opiniones del los alumnos del 1.B. Sé-
neca, el 97,6% la puntla de 3 a 5 con una media de 3,98 (muy alta) y
una desviacion tipica de 0,790 (pequena); y teniendo en cuenta que es-
te grupo es numeroso, de 40 alumnos, consideramos que mientras en el
[.B. Séneca el interés despertado ha sido bueno, en el |.B. Averroes,
media 2,7 y desviacion tipica 1,638, ha sido en media insuficiente. La
existencia de estas diferencias es a todas luces significativa, trataremos
de enjuiciarlas en posteriores trabajos.

18. Los resultados de esta pregunta contrastar con los obtenidos en
la pregunta anterior en el 1.B. Averroes, puesto que la calificaciébn media
global de la experiencia es de 3,54 y la desviacion tipica de 0,96, se
contradice con la supuesta falta de motivacion ante la experiencia. Con-
juntamente la calificacion media global de la experiencia de explicar el
tema de Optica con ordenador es 4,032 (buena) y desviacion tipica de
0,861 (pegquena) y siendo un 30% de los alumnos de ambos Institutos
los que la consideran como muy buena (5).

19, Analizando las virtudes que los alumnos han creido ver en el uso
del ordenador como complemento de clase, los hemos ordenado de
mayor a menor:

1. ElI 93,6% considera que hay una mayor claridad en los dibujos.

2. EI 71,4% considera como virtudes gue pueda repetirse lo explica-
do varias veces.
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3. El 60,3% considera que no hay una mayor captacion de la
atencion.

4. El mismo porcentaje considera que tampoco hay mas dinamismo
en clase.

5. El 63,5% no considera como virtud su mayor rapidez para gue
aparezcan las soluciones.

6. También el 84% considera que no existe (con los medios actua-
les) interaccion entre el alumno y el ordenador.

20. De igual forma ordenados los defectos encontrados por los
alumnos de mayor a menor:

1. El defecto mas sefalado, por un 86,79%, es la omision en el pro-
grama de los pasos intermedios en la resolucion de problemas. Esta
omision se hizo con la intencién de no sobrecargar los programas para
hacerlos menos mondtonos y mas dinamicos.

2. El 68,2% considera como defecto el que la pantalla es pequena.
3. El 62% considera como defecto el que sélo exista una pantalla.

4. El 57% considera que no es el ambiente de exposicidon mas
frio.

5. EI 85,7% de los alumnos no considera como defecto el que ellos
tengan que cambiar de clase para ir a la de medios audiovisuales.

21. Por ultimo, el 79,3% de los alumnos es partidario de seguir utili-
zando el ordenador en algun tema més; en la encuesta del curso ante-
rior el porcentaje era de un 93,4%, siendo el 71% alumnos pertenecien-
tes al 1.B. Averroes y un 29% al Séneca. Pero, si tenemos en cuenta que
en el |.B. Séneca el 100% de los alumnos son partidarios de seguir utili-
zando el ordenador, nos indica que los resultadoes del |.B. Averroes, con
solo un 40,9% de alumnos dispuestos a continuar con el uso del orde-
nador, no son comparables y habrd que analizar en profundidad las
causas.
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Contraste de diferencia de medias

Suponemos que las muestras pertenecen a poblaciones normales y
dependientes (datos apareados).
Grupo Control del 1.B. Averroes

Las muestras estan formadas por las puntuaciones obtenidas por 37

alumnos del grupo 2.° D, en la primera evaluacién (variable x,) y en la
segunda evaluacion (variable x,). (TABLA N.2 1)

TABLA 1

Alumno X4 Xy Z=Xy— X4 | Alumno X4 Xo Z=X;— Xy
n.c n.c
1 4 4 0 21 6 3,75 2,25
2 5 3 2 22 5 1,75 3,25
3 6 4 2 23 9 9,5 -0,5
4 6 6,25 —-0,25 24 5 2,75 2,25
5 1 4,25 ~325 25 6 6 0
6 5 5,25 -0,25 26 4 6 -2
7 7.5 8,5 —1 27 5 4,5 0,5
8 6 8 -2 28 7 5,75 125
9 3 4 -1 29 5 3,5 1,5
10 5 3,5 1,5 30 5 3 2
11 7 9,25 —2,25 31 4 3,25 0,75
12 5 2,75 2,25 32 5 2,75 2,25
13 7 5 2 33 6 8 -2
14 4 5 -1 34 3 3,25 -0,25
15 7 8,75 -1,75 35 7 5,75 1,25
16 8,5 7 15 36 3,5 6,75 —3,25
17 6 6,75 -0.75 37 7 35 35
18 5 45 05
19 3 4,25 -1,25
20 5 3,25 1,75

Datos muestrales

Xy = 5,365, SXW = 1,6 , S§1 = 2,563, SX1 = 1,634, S§1 = 2,669

Xo = 5,054, SX2 = 2,03, 832 = 4,142, Sx2 = 2,033, S§2 = 4,257

NJ

=0,365,S, = 1,6 ,92 =2563,S, =2634, S2 = 2563

190



Las hipdtesis a contrastar van a ser siempre las mismas, pero referi-
das a cada grupo de cada Instituto:

Ho= u; — g = 0 frente a la alternativa Hy = py — s = 0;
y el estadistico del constraste es T = I S ) , cuya distribucion

es una t de Student con n—1 grados de libertad.

Las regiones de aceptacion (Sg) seran por tanto en funcion de los ni-
veles de significacion:

a taso So = (Ftwe S/ vn=1tqn S,/ n—1
0,1 1,688 (—0,498; 0,498)
0,05 2,028 (—0,599; 0,599)
0,01 2,719 (—0,803; 0,803)

Al pertenecer Z = 0,3108 a los tres intervalos deducimos que:

No existen diferencias significativas en las medias de las calificacio-
nes del grupo control del |.B. Averroes enla 1.2y 2.2 evaluaciones; y aun-
gue observamos que la nota media en la 2.2 evaluacion es inferior, con
desviacion tipica superior, sé6lo podemos afirmar que las posibles dife-
rencias son debidas al azar.

Grupo Experimental del I.B. Averroes
Las muestras estan formadas por las puntuaciones obtenidas por 22

alumnos del grupo 2.° £, en la primera evaluacion (variable x4) y en la se-
gunda evaluacion (variable x5). (TABLA N.° 2)
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TABLA 2

AlUmnO X1 X2 Z = X1 - X 1 Alumno X1 X2 Z = X1 — X 1
n.c n.°
1 5 4,25 0,75 12 7 5 2
2 7 5 2 13 5 5,75 -0,75
3 6 6,75 -0,75 14 6 4.5 1,5
4 5 4,75 0,25 15 35 | 45 —1
5 55 55 0 16 2.5 3 -0,5
6 4 3,75 0,25 17 75 | 55 2
7 4 5,75 -1,75 18 5 5,75 -0,75
8 55 |4 1,5 19 7 3 4
9 7 3 4 20 5 7 -2
10 55 | 35 2 21 6 475 1,25
11 8 8,75 -0,75 22 5 7,25 —2.25
Datos muestrales
1 = 5,545, le = 1,33, S§1 =177 ,wa = 1,362, 831 = 1,855

= 5,045, S,, = 1,45, S}, = 2,106, S, = 1,485, S = 2,206

=05 ,S, =1,71,82 =2,949,'S, = 1,758, S2 = 3,089

NP XX
A%

Las regiones de aceptacion (Sg) seran por tanto en funcion de los ni-
veles de significacion (o):

a taso So = (—tweS;/vn—T1;ty0S,/y n-1
0,1 1,721 (—0,644; 0,644)
0,05 2,080 (—0,779,; 0,799)
0.01 2831 (—1.060: 1.060)

Al pertenecer z = 0,5 a los tres intervalos deducimos que:

No existen diferencias significativas en las medias de las calificacio-
nes del grupo experimental del I.B. Averroes en la 1.2 y 2.2 evaluaciones;
y aungue observamos que la nota media en la 2.2 evaluacion es de nuevo
con desviacion tipica superior, s6lo podemos afirmar que las posibles di-
ferencias son debidas también al azar.
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Grupo Control de 1.B. Séneca

Las muestras estan formadas por las puntuaciones obtenidas por 40

alumnos del grupo 2.° A, en la primera evaluacion (variable x4) y en la se-
gunda evaluacion (variable x5). (TABLA N.° 3)

TABLA 3
Alumno Xy X5 WZ = Xy — X4 | Alumno X4 T X5 Z =X — Xy
n.c n.c
1 3,5 3,25 0,25 21 85 |10 -1,5
2 55 55 0 22 3,5 1,5 2
3 3,5 4,5 -1 23 4 6 —2
4 6 6,5 -0,5 24 6 5,75 0,25
5 6 4,25 1,75 25 8.5 9,75 -1,25
6 6 575 0,25 26 6,5 8 -1,5
7 2,5 55 -3 27 55 35 2
8 5 3,25 1,75 28 1.5 4 -2,5
9 3,5 4.25 -0,75 29 4.5 4 0,5
10 7,5 7,75 -0,25 30 3,5 3.5 0
11 3,5 3 0,5 31 2 3,5 -1,5
12 4 4,25 -0,25 32 5 3,75 1,25
13 55 3,5 2 33 3 4 -1
14 3 3,5 -0,5 34 7.5 4,25 3,25
15 3 2,75 0,25 35 4.5 5 -0,5
16 8,5 9,25 -0,75 36 2,5 6,25 —3,75
17 2,5 2,5 0 37 6,5 575 0,75
18 6,5 7,75 -1,25 38 8 7,25 0,75
19 4.5 4.5 0 39 8,5 7,25 1,25
20 8 7,25 0.75 40 3 6 -3

Datos muestrales

x| X

N|

= 5012, S, =202 83 =4,081,5, = 2046, 53 = 4,185
= 519 ,8,, =202 8% =4,092 S, = 2048, S = 4,197
= —0,181,S8, = 1,49,82 = 2228,S, = 1,511, S2 = 2,285

Las regiones de aceptacion (Sg) seran por tanto:

a tas2 So = (tae S/ vn=1;,1t40 5,/ n—1
0,1 1,685 (—0,402; 0,402)
0,05 2,023 (—0,483; 0,483)
0,01 2,708 (—0,647; 0,647)
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Al pertenecer z = —0,181 a los tres intervalos deducimos que:

No existen diferencias significativas en las medias de las calificacio-
nes del grupo control del I.B. Séneca en la 1.2 y 2.2 evaluaciones;
y aunqgue observamos gue la nota media en la 2.2 evaluacién es superior,
con desviacion tipica similar a la obtenida en la 1.2 evaluacién, hay que
concluir con gue estas diferencias son debidas al azar para los niveles de
significacion propuestos.

Grupo Experimental del |.B. Séneca
Las muestras estan formadas por las puntuaciones obtenidas por 37

alumnos del grupo 2.°F, en la primera evaluacién (variable x4} y en la se-
gunda evaluacion (variable x,). (TABLA N.° 4)

TABLA 4
Alumno Xq X5 Z =Xy — X4 | Alumno X4 Xo Z=X4 — X4
n.c n.c
1 2 4 -2 21 4 4,75 —-0,75
2 3 3,75 -0,75 22 5 5,75 —0,75
3 9 9,75 -0,75 23 5 4 1
4 1 2 -0,25 24 3,5 4,25 -0.75
5 55 8 —2,5 25 8,5 6,25 2,25
6 7 6,75 0,25 26 5 5 0
7 8,5 8,25 0,25 27 1 0,75 0,25
8 2,5 2 0,5 28 7 8,75 —1,75
9 3 6 -3 29 55 6,5 —1
10 2 3 —1 30 3 6.5 -3,5
11 6 7,5 -1,5 31 1 3 -2
12 6 7 -1 32 3 3 0
13 8,5 9,5 -1 33 7,5 7,5 0
14 5 6.5 —-15 34 3 4,25 —1,25
15 5 8 -3 35 2 3 —1
16 2 2 0 36 5 3 2
17 55 55 0] 37 7 6,75 0,25
18 9,5 10 —-0,5
19 2,5 4,5 -2
20 1 2,5 —15
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Datos muestrales

X; = 4,608, S, =246, S = 6,055 S, = 2495 S2 =6,224
xp = 539,85, = 240,83 = 5778 S, = 2437, S = 5940

Z =-0,784,S, = 123,82 = 1,534, S, = 1,256, S2 = 1,577

Las regiones de aceptacion (Sy) seran:

a taso So = (—tw2S,/ vN—1;t42S,//n—1
0,1 1,688 (—0,498; 0,498)
0,05 2,028 (—0,599; 0,599)
0,01 2,719 (—0,803; 0,803)
Al no pertenecer: z = —0,7837 a los tres intervalos deducimos
que:

«Existen diferencias significativas en las medias de las calificaciones
del grupo experimental del I.B. Séneca enlfa 1.2y 2.2 evaluaciones»; lue-
go concluimos que:

El tipo de ensefianza, (ensefianza asistida con ordenador) ha influido
significativamente a favor de la nota media obtenida por los alumnos del
grupo, gue han pasado de una nota media de 4,61 en la 1.2 evaluacion a
una nota media de 5,39 en la 2.2 evaluacion, para niveles de significacion
a > 0,01,

Analisis de varianza-covarianza
Pretendemos contrastar la influencia que sobre la nota obtenida en la
2.2 evaluacion (variable de contraste Y) ejerce el tipo de ensehanza reali-

zado con el grupo (factor a) y la nota obtenida en la 1.2 evaluacion (varia-
ble exdgena X) en modelos de regresion lineal.
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1.B. Séneca

Contamos con una muestra aleatoria simple de 77 alumnos de los
grupos 2.° A (40 alumnos, donde las notas obtenidas por el grupo estan
en la tabla n.° 3 siendo x1 = xy xs = y)y 2.° F (37 alumnos cuyas notas
estan en la tabla n.° 4).

El primer modelo que vamos a considerar es:

Yi = utj

(|) + BX” + 8]1
oy +a,=0

parai = 12, = 1,2, ...;n

El factor a, tipo de ensefanza, tiene dos niveles: ay =ensefanza cla-
sica (grupo 2.° A) y a, = ensenanza asistida por ordenador (grupo 2.°
F).

Las hipdtesis acerca de las variables residuales (g;) son las habituales
en este tipo de modelos.

Contrastes a realizar
a) Hp = a4y = a, = 0 frente a la alternativa H; = algin ay = 0

Mediante este test detectamos si existen efectos reales (significativos)
del factor tipo de ensefianza, en los dos grupos (niveles) estudiados.

b) Hy = B = 0 frente a la alternativa Hy B # 0
Con este segundo test contrastamos si la nota obtenida en la 1.2 eva-

fuacion (variable x) explica significativamente la nota obtenida en la 2.2
por cada grupo.
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Resultados del contraste a

Qa Fa (1,74) SO = (O: Fa)
0,1 2,78 (0: 2,78)
0,05 3,98 (0; 3,98)
0,01 7.01 (0; 7,01)

Al ser el valor de la F de Snedecor empirico en este caso: F* =
2,9432, el estadistico solo pertenece al 2.°y 3.ef intervalos por lo que
deducimos:

Existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.2 eva-
luacién entre ambos grupos, (cada grupo con diferente método de ense-
flanza), para un nivel de significacion a = 0,1.

No existen diferencias significativas para niveles de significaciona < 0,1.

Resultados del contraste b

La F de Snedecor empirica F* = 140,48, es sensiblemente superior a
los valores de la variable F, (1,74) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida enla 1.2 evaluacién por ambos grupos explica signi-
ficativamente a la nota obtenida en la 2.2 evaluacion.

Los parametros estimados del modeio con la muestra de los alumnos
del 1.B. Séneca son:

T = 1,45; 4, = 0,2606; @ = —0,2606; B, = 0,799.
El segundo modelo lo consideraremos si el factor tipo de ensefianza

no influye significativamente en la nota cbtenida en la 2.2 evaluacion y es
un modelo de regresion lineal simple.

(2) Yi=pu+ BX;+¢g parad =1,...ny+ns
i J i
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Contraste a realizar

Hyp=B=0 frenteaH; =B #0

Resultados del contraste

La F de Snedecor empirica F* = 134,48, es sensiblemente superior a
los valores de la variable F, (1,75), los cuales son similares a los de una
F, (1,74) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.2 evaluacion por ambos grupos explica signi-
ficativamente a la nota obtenida en la 2.2 evaluacién mediante una regre-
sion lineal.

Los parametros estimados del modelo son:

L= 1489y p = 0,7886

1.B. Séneca. Alumnos Suspensos

Contamos con una muestra de 37 alumnos de los grupos 2.° A (20
alumnos, donde las notas obtenidas por el grupo estan en la tabla n.° 3,
para valores de xy < 5y donde consideramos, x{ = xyxs =vy)y 2.°F (17
alumnos cuyas notas estan en la tabla 4, para valores de x4 < 5).

Los modelos son los anteriormente analizados (l) y (ll); asi como
los contrastes.

Resultados del contraste a

Consideramos los valores tedricos de una F, (1,34) iguales a los de
una F4 (1,37), y al ser el valor de la F de Snedecor empirico en este caso:
F* = 5,15 X 100 4, el estadistico pertenece a las tres regiones de acep-
tacion por lo que deducimos:

No existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.2
evaluacion entre los alumnos suspensos en la 1.2 de ambos grupos, (ca-
da grupo con diferente método de enseranza), para los niveles de signi-
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ficacion propuestos, luego el modelo (I) no es adecuado en este
caso.

Resultados del contraste del parametro 3 en el modelo (ll)

La F de Snedecor empirica F* = 8,78, es algo superior a los valores
de la variable F, (1,35), los cuales consideramos iguales a los de una F,
{1,37) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.2 evaluacion por los alumnos suspensos en
ella, en ambos grupos explica significativamente a la nota obtenida en la
2.2 evaluacion mediante una regresion lineal simple y para los niveles de
significacion fijados.

Los parametros estimados del modelo son:

N =2039yp = 06242

I.B. Averroes

Contamos con una muestra de 59 alumnos de los grupos 2.° D (37
alumnos que han seguido un tipo de ensefianza clasico, donde las notas
obtenidas por el grupo estan en latablan.° 1,y consideramos x4 = x y x»
=y)y 2° E (22 alumnos cuyas notas estan en la tabla n.° 2, y donde su
ensefianza ha estado asistida por ordenador).

Los modelos son los anteriormente analizados (1) y (I1); asi como
los contrastes

Resultados del contraste a

a Fo (1,56) Sp = (0; Fg)
0,1 2,79 (0; 2,79)
0,05 4 (0; 4,00)
0,01 7,08 (0; 7,08)
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Al ser el valor de la F de Snedecor empirico en este caso: F* = 6,10
X 10-2, el estadistico pertenece a las tres regiones de aceptacion por lo
que deducimos:

No existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.2
evaluacion entre los alumnos del 1.B. Averroes para ambos grupos, (ca-
da grupo con diferente método de ensefianza), con los niveles de signifi-
cacidon propuestos, luego el modelo (1) no es adecuado en este caso.

Resultados del contraste del parametro [} en el modelo (1)

La F de Snedecor empirica F* = 15,707, es superior a los valores de
la variable F, (1,57), los cuales consideramos iguales a fos de una F,
(1,56) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.2 evaluacion por los alumnos del |.B. Ave-
rroes, en ambos grupos, explica significativamente a la nota obtenida en
la 2.2 evaluacion mediante una regresion lineal simple y para los niveles
de significacion fijados.

Los parametros estimados del modelo son:

0 =197yB =0,5667

1.B. Averroes. Alumnos Aprobados

Contamos con una muestra de 46 alumnos de los grupos 2.° D (28
alumnos del grupo control, donde las notas obtenidas por el grupo estan
en latabla n.° 1 para valores xy > 5, y consideramos xy = xy x, =y)y 2.°
E (18 alumnos del grupo experimental cuyas notas estan enlatablan.° 2,
para valores x; > 5).

Los modelos son los anteriormente analizados (I) y (I1); asi como
los contrastes
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Resultados del contraste a

a Fo (1,43) So = (0; Fy)
0,1 2,82 (0: 2,82)
0,05 406 (0: 4,06)
0,01 7,23 (0: 7,23)

Al ser el valor de la F de Snedecor empirico en este caso: F* = 4,30
X 10-3, el estadistico pertenece a las tres regiones de aceptacion por o
que deducimos:

No existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.2
evaluacion entre los alumnos aprobados en la 1.2 del |.B. Averroes para
ambos grupos, (cada grupo con diferente método de ensefanza), con
los niveles de significacion propuestos, luego el modelo (I) no es ade-
cuado en este caso.

Resultados del contraste del parametro 3 en el modelo (ll)

La F de Snedecor empirica F* = 17,5, es superior a los valores de la
variable F,(1,44), los cuales consideramos iguales a los de una F, (1,43)
anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.2 evaluaciéon por los alumnos del |.B. Ave-
rroes, de ambos grupos, explica significativamente a la nota obterida en
la 2.2 evaluacion mediante una regresion lineal simple y para los niveles
de significacion fijados.

Los parametros estimados del modelo son:

= -0689y B =00818

1.B. Averroes. Alumnos Suspensrs

Contamos con una muestra de 13 alumnos de los grupos 2.° D (9
alumnos del grupo control, donde las notas obtenidas por el grupo estan
enlatablan.c1 paravalores X; <5,y consideramos x; =Xy xo =y)y 2.°
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E (4 alumnos del grupo experimental cuyas notas estan en la tabla n.° 2,
para valores x4 < 5).

Los modelos son los anteriormente analizados (1) y (I1); asi como
los contrastes

Resultados del contraste a

a F, (1,10) Sy = (0: Fy)
0,1 3,29 (0: 3,29)
0,05 4,96 (0: 4,96)
0,01 10,00 (0: 10,00)

Al ser el valor de la F de Snedecor empirico en este caso: F* = 0,259,
el estadistico pertenece a las tres regiones de aceptacion por lo que
deducimos:

No existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.2
evaluacion entre los «Alumnos Suspensos» en la 1.2 del |.B. Averroes de
ambos grupos, (cada grupo con diferente método de ensefianza), con
los niveles de significacion propuestos, luego el modelo (1) no es ade-
cuado en este caso.

Resultados del contraste del parametro B en el modelo (1)

La F de Snedecor empirica F* = 0,95, es inferior a los valores de la
variable F, (1,11), los cuales consideramos iguales a los de una F, (1,10)
anteriormente hallados, luego: :

La nota obtenida en la 1.2 evaluaciéon por los «Alumnos Suspensos»
del I.B. Averroes, de ambos grupos, «no explica» significativamente a la
nota obtenida en la 2.2 evaluacion mediante una regresion lineal simple,
por tanto el coeficiente B es igual a cero, y podemos afirmar que la nota
media de estos alumnocs se mantendra constante en ambas evaluaciones
en torno a un valor medio estimado 1i = 3,2 puntos.
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I.B. Séneca. Alumnos Aprobados

Contamos con una muestra de 40 alumnos de los grupos 2.° A (20
alumnos, donde las notas obtenidas por el grupo estan en la tabla n.c 3,
para valores de x; > 5, y consideramos x; = Xy Xo =vy)y 2.°F (20 alum-
nos cuyas notas estan en la tabla n.° 4, para valores x; > 5).

Los modelos son los anteriormente analizados (1) y (I1); asi como
los contrastes

Resultados del contraste a

Qo Fo (1,37) Sp = (0; Fy)
0,1 2,85 (0; 2,85)
0,05 4,12 (0; 4,12)
0,01 7,42 (0; 7,42)

Al ser el valor de la F de Snedecor empirico en este caso: F* = 4,655,
el estadistico pertenece al 3er intervalo por lo que deducimos:

Existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.2 eva-
luacion entre los alumnos aprobados en la 1.2 de ambos grupos, (cada
grupo con diferente método de ensefanza), para niveles de significacion
de hasta un a = 0,05, no existiendo diferencias si tomamos un a <
0,05.

Resultados del contraste b

La F de Snededor empirica F* = 45,45, es sensiblemente superior a
los valores de la variable F, (1,37) anteriormente hallados luego:

La nota obtenida en la 1.2 evaluacion por los alumnos aprobados en

ella, en ambos grupos, explica significativamente a la nota obtenida en la
2.2 evaluacion.

Los parametros estimados del modelo son:

N A A N
u=—0,282;0,=046,0a, = —046y B = 1,04
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Resultados del contraste del parametro § en el modelo (1)

La F de Snedecor empirica F* = 39,77, es sensiblemente superior a
los valores de la variable F,, (1,38), los cuales consideramos iguales a los
de una F4 (1,37) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.2 evaluacion por los alumnos aprobadcs en
ella, en ambos grupos explica significativamente a la nota obtenida en la
2.2 evaluacion mediante una regresion lineal simple.

Los paradmetros estimados del modelo son:

0= —-0121yB = 1019

F. Dificultades encontradas. Opiniones de los profesores
De tipo general:
— Diversidad de Lenguajes y marcas de ordenadores.
— Escasez de software educativo.

— Laboricsidad de la elaboracién de un buen programa.

Especificas, derivadas de la falta de infraestructura en los Centros de
la experiencia;

— Falta de un aula acondicionada.
— Tener que compartir el aula de medios audiovisuales.
— Utilizar el ordenador propio, con las dificultades que supone el

traslado, montaje y desmontaje, con la pérdida de tiempo correspon-
diente.

En cuanto a los profesores:
— No tenfan conocimientos especiales como usuario o programador.

— Captaron un mayor interés en los alumnos.
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— Tuvieron un mayor trabajo inicial y falta de adaptacién en las pri-
meras clases.

— Su tarea serfa mas facil y se ganaria mucho tiempo si se dispu-
siese de un ordenador y accesorios fijos en un aula y un conjunto de
programas experimentados.

— Lograron adaptarse facilmente al manejo del ordenador y expli-
cacion del tema.

G. Conclusiones finales

® Se han producido variaciones significativas, con el empleo del or-
denador, en las calificaciones de los alumnos aprobados de uno de
los Centros.

* A nivel general no puede afirmarse que existan diferencias signifi-
cativas en las calificaciones, con el empleo del ordenador, pues mien-
tras en uno de los Centros solo existen para a = 0,1, en el otro Centro
no se dan esas diferencias.

* | a motivacién de los alumnos es mayor con el uso del ordenador
que en la clase tradicional.

e £| uso del ordenador refuerza y enriquece el proceso de aprendi-
zaje y facilita la labor del profesor, aunque requiere una cuidadosa pro-
gramacién previa.

e [| software educativo del mercado es escaso (aungue aumenta
cada dia) y, en general, no se adapta a las programaciones de los Semi-
narios Didacticos.

® | a elaboracidon de programas propios, adaptados a los objetivos,
hacen mas eficaz el empleo del ordenador.

* | a metodologia didactica en el uso del ordenador ha de ser flexi-
ble. Los alumnos prefieren un tipo u otro de metodologia, segun las ca-
racteristicas del tema; pero en todos los casos son partidarios de su
utilizacion.
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* |Las destrezas técnicas y didacticas necesarias las adquiere el pro-
fesor con facilidad, aln sin conocimientos previos de informatica.

* Es posible utilizar el ordenador como recurso didactico habitual-
mente por cualquier profesor del Seminario, con una infraestructura mi-
nimo (1 ordenador, 3 pantallas, unidad de disco e impresora), con la
condicion de su instalacion estable en un aula dedicada para este
uso.

IV. Aplicacion y seguimiento
Basandonos en los resultados anteriores se ha iniciado la aplicacion:
A) En el presente curso (86-87)

Aungue aun no disponemos de la infraestructura minima indicada
anteriormente, hemos utilizado el ordenador, en condiciones analogas a
las de la experiencia, en los siguientes temas:

1) Repaso de la formulacion en Quimica Inorgéanica (2.° de BUP)

La metodologia empleada ha consistido en explicar previamente la
formulaciéon, dedicando dos clases a repasar de forma interactiva; el
programa contesta la férmula de un compuesto que se pregunta, o plan-
tea un bloque de férmulas v, tras la respuesta del alumno, le asigna una
calificacion objetiva.

2) Estudio de la Estructura Atdmica (3.° de BUP)

En este caso se ha facilitado a los alumnos un guién del tema con los
textos, dejando en blanco la parte de graficos, actividades y resolucion
de ejercicios, que las va completando en el desarrollo. Expuesto de esta
forma resultd bastante interactivo, y la opinidn unanime de los alumnos
fue favorable a esta metodologia.

Los programas empleados fueron:

|. Experiencia y Modelo de Rutherford.
[l. Modelo de Bohr-Sommerfeld.
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1. NUumeros cuanticos. Estructura electrénica.
V. Sistema Periddico.

3) Resolucién de problemas de las leyes de Kirchoff (3.© de BUP).

Uno de los inconvenientes de los problemas de aplicacion a redes
sencillas de los Lemas de Kirchoff, consiste en que salen sistemas de
ecuaciones con soluciones fraccionarias, resultando dificil para los
alumnos obtener las soluciones concordantes. Como objetivo principal
operativo se perseguia que en la solucién de un problema se obtuviesen
resultados seguros, pudiendo comprobar los alumnos su grado de
acierto.

Se utilizé, planteando los alumnos un problema, se introducian los
datos en el ordenador (f.e.m., resistencias internas y externas) de gene-
radores y conductores (2 mallas y 2 nudos como maximo). Se daba un
tiempo adecuado para la resolucidén por parte de los alumnos.

Transcurrido éste, el ordenador dibuja el circuito y resuelve el pro-

blema. El profesor aclara las posibles dudas y los alumnos comprueban
el trabajo realizado y se autoevalian.

Aplicacion y seguimiento de la experiencia
CURSO 87/88
Objetivos

1} Integrar el ordenador en el curriculum de la Fisica de 3.° de
BUP.

2) Disenar el software educativo apropiado a las programaciones y
el experimento.

3) Evaluar la experiencia mediante el analisis estadistico apropiado
para contrastar la incidencia del uso del ordenador:

— En la adquisicion de conocimientos y por tanto en un mayor
rendimiento.

— En la motivacién para el aprendizaje de una asignatura. Analisis
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del efecto que sobre esta motivacién puede producirse a lo largo de la
experiencia, una vez que el efecto novedad se ha difuminado.

— Influencia sobre la opinidén (ideas previas) gue los alumnos po-
seen sobre la utilizacién del ordenador en el aula y en la ensefianza,
en general.

— Posibles efectos que sobre los apartados anteriores tiene la ac-
cion conjunta del Profesor/Centro donde se realiza la experiencia.

— Opinién del alumnado sobre la experiencia y sobre la labor del
profesor en el desarrollo de la misma.
Diserio experimental
Eleccién de la muestra

Seis grupos de diferente numero de alumnos (tres experimentales y
tres de control) pertenecientes dos a dos a los Centros: 1.B. Inca Garci-
laso de Montilla (Cordoba), |.B. Averroes de Cdérdoba e 1.B. Séneca de
Cordoba.

Material utilizado

En cuantc al software utilizado se han elaborado los siguientes
programas:

1. Vectores. 2. Cinematica del punto. 3. Dinamica del punto. 4. Movi-
miento vibratorio armonico.

En los dos primeros se ha utilizado como lenguaje de programacion
el LOGO SB, Version 87; mientras que en el 3y 4 QUICK BASIC 4..

El hardware utilizado son 6 ordenadores PC/640K y sus correspon-
dientes monitores.
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Evaluacién
1) Pruebas

Se han realizado las siguientes pruebas comunes a todos los alum-
nos:

— Prueba de nivel inicial compuesta de 25 items sobre aspectos
basicos de Ia Fisica.

— Nota obtenida por los alumnos antes de empezar la experiencia
con los grupos experimentales.,

— Prueba al terminar la experiencia compuesta por 10 items, dos
cuestiones tedricas y tres problemas.

2) Encuestas

Se ha pasado a todos los alumnos una encuesta inicial sobre distin-
tos aspectos relacionados con la experiencia (61 variables y 149 alum-
nos). Esta encuesta, con ligeras modificaciones, se ha repetido a todos
los alumnos de los Is.B. Séneca y Averroes al terminar la experiencia.

3) Analisis estadistico

a) De las notas obtenidas por los alumnos de los 6 grupos de los
3 Centros.

Modelos de anélisis de varianza-covarianza de las calificaciones ob-
tenidas por todos los alumnos en la prueba final con dos factores fijos
cruzados: Factor 1, tipo de Centro y Factor Il, tipo de técnica y con dos
covariables: x; = nota obtenida en la prueba de nivel y xo = nota obteni-
da antes de la experiencia.

b) De las encuestas (Previa y Posterior)

Analisis estadistico univariante y bivariante de cada una de las
encuestas.

Analisis A.N.O.V.A. Il con dos factores fijos (tipo de Centro vy tipo de
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técnica), desequilibrado sobre la primera encuesta para contrastar si es-
tos factores inciden significativamente en las opiniones que los alumnos
tiene «a priori» sobre algunos aspectos de uso del ordenador en el
aula.

Andlisis A.N.O.V.A. lll con tres factores fijos (tipo de Centro, tipo de
técnica y tiempo en el que se tomaron las opiniones, en la encuesta pre-
via 0 en la encuesta posterior).

Test de diferencias de opiniones medias (test T de Student), cuando
los andlisis anteriores detectan influencias significativas por preguntas.

Test de comparaciones multiples (test de Neumann/Keuls) cuando
se quieran ordenar las opiniones medias significativamente diferentes
detectadas en fos analisis de varianza anteriores y exista mas de dos ni-
veles para cada factor.

Aplicacion y seguimiento de la experiencia
CURSO 88/89
Objetivos

Los objetivos son los mismos que en el curso 87/88 pero ampliados
al estudio de las posible diferencias detectadas en este nuevo curso con
relacion al curso anterior, al existir diferencias en el disefio y en las cir-
cunstancias externas gue inciden en los Centros y por tanto en el
experimento.

Muestra

Cuatro grupos del I.B. Inca Garcilaso de Montilla y dos grupos del
[.B. Séneca de Coérdoba.
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Proyecto de aplicacién y seguimiento de la experiencia
CURSO 89/90

Objetivos

Los objetivos son los mismos que en los cursos 87/88 y 88/89, pero
el objetivo adicional es recoger una informacién cada vez mas fiable
ampliando la muestra objeto de estudio y sistematizar el proceso de re-
cogida de datos, analizando las diferencias que presumiblemente pu-
dieran darse entre las experiencias desarrolladas en cada curso; puesto
que cada vez el profesorado esta mas experimentado y l0s recursos téc-
nicos son mejores.

Muestra

Dos grupos de 3.° de BUP del |.B. Angel de Saavedra de Cordoba,
cuatro grupos del I.B. Séneca y dos grupos del I.B. Inca Garcilaso de
Montilla.

Recursos materiales disponibles

Dotaciones del plan Alhambra, Programas propios confeccionados
por el equipo, Cuadernos tutoriales elaborados por el equipo.

Implantacion de la experiencia en Centros Universitarios

Esta introduccién es inmediata tedricamente, pero conlieva el incon-
veniente de la dispersion entre Centros Universitarios (distintos temarios
y programaciones, aun en idénticas asignaturas) que obliga a una ma-
yor coordinacién de los profesores dispuestos a llevar adelante una ex-
periencia de este tipo; de todas formas es un problema de decision de-
partamental y por tanto superable; puesto que medios técnicos y huma-
nos existen sobradamente en nuestras universidades.
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VIDEODISCO INTERACTIVO EN LA EDUCACION

CARLOS DE CASTRO LOZANO
JOSE LUIS OLIVARES OLMEDILLA
VICTOR PALLARES LOPEZ
E.U.P. de la Universidad de Cdérdoba

Resumen

Son cinco, fundamentalmente, los elementos que entran a formar
parte de un sistema interactivo:

a) Usuario.

b) Elementos de entrada.

c) Elementos de salida.

d) Control.

e) Sistemas de almacenamiento.

Dos son los elementos deliberativos: el Usuario y el Control.

a) El usuario es el elemento mas activo del conjunto porque intro-
duce las 6rdenes utilizando los elementos de entrada y recibe la infor-
macion a través de los elementos de salida. Es muy importante definir
las caracteristicas del usuario, porque en funcién de ellas hay que se-
leccionar el elemento de entrada y el de salida méas adecuado, asi
como las caracteristicas y el nivel aplicado a la historia.

b) El segundo elemento es el sistema de entrada, es decir, €l objeto
fisico que el usuario va a manipular para interactuar con el sistema. A la
combinacion del videodisco y el ordenador se le pueden aplicar nume-
rosos dispositivos de entrada como:

— Pantalla tactil.

— Raton.

— Teclado alfanumérico.
— Tableta gréfica.
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— Lapiz dptico.
— Audio.
— TECLADO DE CONCEPTOS

Nuestra aportacion al sistema interactivo es la adaptacion de un
nuevo periférico de entrada denominado Teclado de Concepltos, que
consiste en una superficie lisa, con una matriz de teclas de membrana
de 8X16, donde superponemocs una serie de laminas. Estas laminas
pueden contener cualquier tipo de icono que representa de una forma
visual la accién de control que gueremos ejercer. En el siguiente apar-
tado veremos una aplicacion concreta del teclado con el videodisco.

c) El sistema de salida es primordialmente el estimulo audiovisual.
Tradicionalmente en video interactivo, una secuencia de video se pre-
senta en un monitor de television, acomparfiado por sonido. En otros
casos se proyecta en una pantalla grande. Una forma menos comun-
mente usada es la impresion, que puede ser usada para estudiar datos,
hacer preguntas y listar material de referencia. Pero para la interactivi-
dad es mas conveniente reunir todas las fuentes de informacién en un
solo elemento de salida para centrar la atencion del usuario.

d) Es el elemento gue tiene la labor mas sofisticada, el control del
resto de los elementos del sistema, formando parte, por tanto, de los
elementos de deliberacion. Con este papel podemos encontrar ordena-
dores personales, miniordenadores, grandes MainFrame o microproce-
sadores dedicados. Por supuesto, un programa ejerce la funcion de
gestor, tomando las 6rdenes de entrada, localizando los fragmentos de
video adecuados y presentandolos en los elementos de salida. El gestor
se puede programar directamente o utilizando un sistema autor apropiado.

e) El ultimo de los elementos 1o constituye los elementos denomina-
dos Media o sistemas de almacenamiento masivo. En el caso del video-
disco es el disco optico el medio de almacenamiento de imagenes de
video. Por otro lado, el ordenador emplea diversos dispositivos como
diskettes, discos duros, discos Opticos de almacenamiento digital, etc.

Introduccion

El uso del ordenador en la ensefianza suscita distintas opiniones vy
origina reacciones diversas. Es indudable que los ordenadores desem-
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pefan un papel de gran importancia en las aulas, aungue una mala uti-
lizacion de los mismos puede originar efectos muy negativos.

El principal problema que nos encontramos al introducir el ordena-
dor en la ensefanza es la limitacion impuesta por los actuales periféri-
cos. El teclado alfanumérico convencional tiene el grave inconveniente
de la necesidad de memorizacidn de 6rdenes e instrucciones, a lo que
se anade la laboriosidad del tecleado de cada uno de los correspon-
dientes caracteres de dichos mandatos. Normalmente éste suele ser ¢
principal motivo de que muchos profesores se muestren reacios a utili-
zar el ordenador en la docencia.

Otra limitacion es la presentacion por pantalla de los temas a ense-
far. El uso de colores, graficos o imagenes es de vital importancia por
su poder de sugestion, pero su creacion mediante ordenador resulta la-
boriocsa y compleja; se necesita la colaboracion de un experto en infor-
matica y, aun asi, dificilmente podremos conseguir resoluciones com-
parables a las de imagenes reales.

Estos inconvenientes quedan salvados utilizando el teclado de con-
cepto (T.C.) y el videodisco interactivo (VDI).

El teclado de concepto es de superficie lisa y, a diferencia de los
convencionales, no se pulsa sobre un determinado caracter, sino sobre
un dibujo que nos evoca aquello gue deseamos ver. Dichos dibujos
van pintados o pegados sobre una lamina superpuesta al T.C. y son
distintas para cada programa

Asi, si se trata de un programa para la ensefanza de la anatomia,
basta sefalar una parte del esqueleto y pulsar sobre el dibujo para que
aparezca en pantalla la informacion en base de datos sobre el dibujo
seleccionado (fig. 1y 2).

Ademas, si disponemos de un videodisco interactivo, la base de da-
tos estaria complementada con imagenes y sonidos. En el estudio de la
anatomia se pueden presentar dibujos, esquemas, fotos o secuencias
de pelicula de acuerdo con el contenido del tema, al mismo tiempo que
se oye la explicacion de dicho tema.
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El teclado de concepto como interface del usuario en el campo de
la educacion y la comunicacién en general

La principal ventaja del TC es su facilidad de manejo en la interac-
cion ordenador-videodisco-usuario. Si alguna vez hemos intentado co-
municarnos con alguna persona que no habla nuestra lengua, segura-
mente habremos recurrido a dos viejas pero efectivas técnicas: sefialar
los objetos deseados o bien, la interpretacién grafica o gestual de nues-
tro propdsito. Pues bien, eso es exactamente 1o que se hace con el TC.
Por una parte se puede crear sobre la ldAmina unos dibujos (iconos) que
simbolicen a los archivos y programas; el usuario, con una simple pul-
sacion sobre estos objetos, realiza cualquier operacion que desee. Esta
idea, que a primera vista puede parecer simpre vy trivial, constituye, sin
duda alguna, un gran avance frente a los sistemas operativos clasicos
(MS-DOS), en los que teniamos no sblo que memorizar una larga lista
de instrucciones sino, ademas para utilizarlas, habla que aprender una
estricta y complicada sintaxis.

Este hecho convierte al TC en una herramienta muy asequible para
toda persona que sin conocimiento alguno de informatica necesita de
ella. Esta es también la filosofia que persigue los entornos visuales (Fin-
der de Apple, GEM, Window, etc.); sin embargo, con estos entornos
existe la dificultad relativa del manejo del mouse (ratén) al tener que se-
leccionar con él las operaciones previamente definidas e incorporadas
en ROM vy la necesidad de seguir una secuencia ordenada. Con el con-
trolador del TC podemos «memorizar» cualquier secuencia de movi-
mientos del ratén, simplificando en una sola funcidn (tecla a pulsar).

Pero la ventaja mas interesante que ofrece el teclado de concepto
sobre el eficaz entorno visual es la facilidad y versatilidad en la confec-
cion de las laminas de iconos que pueden ser dibujadas directamente
con cualquier dtil grafico o preparadas con fotocopias previamente se-
leccionadas que basta adherir, sin olvidar también que pueden ser rea-
lizadas en el ordenador mediante programas de autoedicion, disefic
asistido (CAD) o confeccionadas, utilizando todas estas posibilidades
conjuntamente; es decir, el uso de laminas superpuestas permite crear
al usuario su propio sistema de iconos sin imponerle ni obligarle a utili-
zar la maquina cuando no sea lo mas adecuado para sus propoésitos o,
simplemente, no lo desee.

En definitiva, este sistema concede prioridad al usuario y resulta
muy ventajoso para aquel gue todavia se muestra reacio a someterse a
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las secuencias de ordenes del ordenador, suponiéndole un minimo es-
fuerzo de memorizacion, con lo que perdera el miedo a este tipo de
tecnologia para investigar nuevas aplicaciones.

Desarrolio

Se ha desarrollado un teclado de concepto (TC) constituido por una
matriz de 8 X 16 elementos de pulsacién con la posibilidad de ser adap-
tado a cualquier tipo de ordenador, por lo que todo sistema informatico
puede interactuar con este peritérico de entrada.

Descripcion de un TC con 128 teclas

Las teclas estan distribuidas en una matriz de 8X16. Las ocho filas
numeradas de O ala 7 y las 16 columnas numeradas de la 0 a la 15
como muestra la figura 3.

Una tecla queda determinada por el numero de fila y de columna al
que pertenece, por lo que podemos obtener el nimero de orden de di-
cha tecla con la siguiente relacion:

N=16XF+C

donde F=numero de fila, C=numero de columna y N=numero de or-
den a localizar.

Por ejemplo, si pulsamos una tecla que pertenece a la fila 5y la co-
lumna 12:

N=16X5+12=92

El numero de la tecla pulsada es 92; por tanto, quedan perfecta-
mente localizadas todas las teclas.

La comunicacidon entre el TC y el ordenador puede ser en paralelo,
a través de las puertas disponibles en él.
El TC puede estar controlado de formas diferentes:

a) Por software: el control lo realiza un programa normalmente en
lenguaje ensamblador, pero puede ser posible controlarlo mediante
cualquier lenguaje de alto nivel medianamente rapido (BASIC compli-
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cado, etc.). b) Por hardware: el teclado puede estar controlado total-
mente por hardware de forma que se encarge del control un micropro-
cesador que actla segun las ordenes programadas en una memoria
EPROM. De esta manera, el teclado esta controlado con independencia
de la intervencion del ordenador. La conexidn con él serg via serie
(RS232) v el ordenador seria solicitado por el teclado sélo cuando se
produzca una pulsacion, ya que generaria una interrupcion a través del
RS232 (fig. 4).

El microprocesador, la memoria EPROM vy el canal serie pueden ir
todos integrados en la misma pastilla o separadamente. La ventaja de
utilizar este método es que la velocidad del sisterna no se ve afectada,
ya que el microprocesador del teclado realiza una serie de tareas que
en su ausencia las tendria que realizar el ordenador.

El empleo de un sistema mecanico controlado por software permite
cambiar la lamina o plantilla superpuesta de forma automatica, con lo
que se amplia las posibilidades del TC.

La utilizacion de capacitivos como elementos de pulsacion permite
empotrar el TC, superponiéndole una superficie protectora (cristal, me-
tacrilato...) que garantiza el uso del teclado protegiéndole de todo tipo
de agresion externa.

Desarrollo del software
1. Controlador en ensamblador del teclado

La rutina controladora del teclado esta realizada en lenguaje ensam-
blador y queda residente en el ordenador durante su uso. La misién del
controlador es chequear constantemente el TC hasta que detecte una
tecla pulsada, y después calcula su ndmero. Este numero le sirve de
puntero para extraer de una tabla de datos (esta residente junto al con-
trolador en la memoria), la cadena de caracteres que tiene que introdu-
cir en el buffer del teclado del ordenador.

Mediante este sistema podemos interceptar cualquier programa.
Todo programa para su manejo recibe las instrucciones desde el tecla-
do, si éstas se colocan como cadenas de texto en la tabla de datos del
controlador, estamos sustituyendo al teclado del ordenador con la ven-
taja de introducir una cadena de texto (instruccion) de una sola pulsacion.
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La tabla de datos del controlador es en realidad un archivo de cada
registro corresponde a una tecla. hay pues 128 registros con una longi-
tud de 12 caracteres cada uno (ampliable segun necesidad), que cu-
bren la mayoria de las aplicaciones.

Para introducir la tabla con comodidad se utiliza un editor que nos
permite introducir la cadena de caracteres para cada tecla.

2. Programa EDITCO

Realizado en Prolog, Editco es un editor para el teclado de concep-
to. Mediante él, el profesor o el alumno pueden, de manera muy facil,
crear sus propios programas didécticos con el teclado de concepto.

3. Programa LAMITCO

Es un editor para la creacion de laminas de iconos para el TC.

Aplicaciones del sistema Orvitec

El sistema formado por el ordenador, videodisco y tecladc de con-
cepto (ORVITEC) tiene una aplicacion en los siguientes campos de la
sociedad.

1. Educacién

Destacamos la encrme ventaja que supone la utilizacion del sistema
ORVITEC en la educacion a minusvalidos fisicos y deficientes menta-
les. Algunos ejemplos de programas en los que la utilizacién de este
sistema simplificarfa de gran manera su desarrollo son: programas de
repeticion y practica de juegos y simulacion, programas abiertos y pro-
gramas especificos para la ensefianza de una unidad didéctica.

2. Investigacion

Es aplicable en investigacién a todas las ciencias. Es muy Gtil como
herramienta de ayuda en todo diagnostico interactuando con sistemas
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expertos. Destacamos en particular su aplicacion en el diagnostico
médico.

3. Comunicaciones y transmision de informacion

El sistema supone un medio muy eficaz para obtener informacion de
bases de datos, documentales o de imagenes mediante conexion a dis-
cos flexibles, duros, opticos o magnetodpticos, video, teletexto, video-
texto, televideo, etc. Todo ello supone una importante repercusion en el
campo de la informacion en los sectores publicos y privados (archivos,
bibliotecas, exposiciones, ayuntamientos, diputaciones, etc.) y en gene-
ral, en todo sector que utilice el medio informativo.

4. Aplicacién para invidentes

Mediante el teclado de concepto toda persona invidente puede ac-
ceder a cualquier informacion que se procese por ordenador de la si-
guiente forma:

Las laminas superpuestas sobre el teclado estarian en sistema Brai-
lle y en ellas esta el contenido de la materia que se desea explorar. La
persona invidente seleccionarfa la informacion deseada que guedaria
impresa en caracteres Braille, o bien seria transmitida mediante sonido
digitalizado. Este procedimiento igualaria la posibilidad de acceso a la
informatica de los ciegos con respecto a los videntes.

5. Una Ultima aplicacion ya referida anteriormente seria la imparti-
cion de clases, conferencia y todo tipo de actividad relacionada con la
transmision de informacion a grupos.

Conclusién

El sistema ORVITEC supone la ruptura de la barrera del oscurantis-
mo tecnolégico en el campo de la educacion, dotando de accesibilidad
al entorno informativo. El potencial de este interface de usuario debe
ser aprovechado como base del desarrolio de un sistema experto de
docencia asistida.
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UN MODELO DIDACTICO PARA LA ENSENANZA
DE LAS CIENCIAS

MERCEDES MANZANARES GAVILAN
Instituto de Ciencias de la Educacion.
Universidad de Cérdoba

Resumen

Se presenta un Modelo Didactico para la ensefnanza de las Ciencias,
en fase de experimentacion, en el que se abordan, entre otras cuestio-
nes, el conocimiento de las ideas previas de los alumnos, asi como, la
elaboracion de esquemas conceptuales; con el fin de conseguir el cam-
bio conceptual y metodologico de los estudiantes universitarios de pri-
mer ciclo.

Introduccién

Un modelo didéactico es una estrategia para guiar la instruccion en
cualquier situacion de aprendizaje (Joyce y Weil, 1980), que debe ofre-
cer una interpretacion global de la realidad (Canal y Porlan, 1986).

Dentro de la perspectiva constructivista para la ensefanza de las
Ciencias, han surgido modelos didacticos basados en la investigacion
en el aula; con participacion del profesor, de los alumnos y de expertos
—siempre que esto Ultimo sea posible—.

Estos modelos han de ser fruto de reflexiones tebricas posteriores a
las innovaciones desarrolladas en las aulas, debiendo potenciar un
aprendizaje significativo de las Ciencias, de forma creativa y motivadora.
Asi, el Proyecto docente elaborado por cada profesor sera verdadera-
mente personal, pues estard basado en su propio modelo didactico.

223



Un modelo didactico para la ensefianza de las Ciencias

La Figura 1 muestra de forma esquematica el proceso seguido para
la elaboracion y posterior contrastacion del modelo didactico que pro-
pugnamos, dentro de la enseflanza constructivista, y que posteriormzante

ha sido incorporado a la practica docente.

* Teorias aprendizaje
* Corrientes actuales

ensefianza Ciencias
* Desarrollo evolutivo

* Actitud cientifica

. [Modelo Didégﬁgg]-» ’ Investigacion ]—» * Habitos

* Interés del alumnado

* Destrezas

Fig. 1.

En la Figura 2 aparece el disefio, como se trabaja en la actualidad,

® Actividades
* Espiritu critico

* Nivel instruccién

en estudiantes universitarios de primer ciclo.

ALUMNO

Nivel de desarrollo
Interés-maotivacion

Integracién

Conoc. previos, representaciones

Fig. 2.

PROYECTO DOCENTE

|

APLICACION

|

EVALUACION

f

PROFESOR

Esquema conceptual
Estrategias de aprendizaje

Cuestiones metodolégicas

Representaciones de alumnos

Un elemento fundamental en la planificacion didactica son las repre-

sentaciones de los alumnos (Coll, 1987 vy Driver, 1987).

224




En la actualidad hay una profusion de trabajos sobre cdmo piensan
los alumnos de todas las edades, con respecto a una gran cantidad de
temas en Ciencias Experimentales (Serrano, 1988), estos resultados, si
bien son una ayuda para cada profesor, no le evitan abordarlos en su
aula.

Pero ¢como se ponen de manifiesto? scoémo se analizan si los obs-
taculos generalmente, son evidentes? Mediante la recogida de informa-
cidon y su tratamiento posterior (Giordan, 1985).

1. Toma de datos

Para conseguir la mayor cantidad de informacion sobre la que poder
trabajar, se recurre a diversos métodos utilizados frecuentemente, como
son:

* Cuestionarios a gran numero de alumnos.

¢ Entrevistas a los alumnos con respuestas mas «significativas».

e Comics: unos alumnos reciben un comic desordenado y sin pala-
bras para que lo ordenen y pongan del texto, mientras que otros realizan

un comic con el texto.

® Pruebas abiertas para que el alumno exprese de forma detallada
su conocimiento u opinién sobre el tema.

* Hacer un dibujo, un esquema, etc., lo mas detallado posible.
¢ Resolver situaciones probleméticas planteadas.

* Respuestas contrastables con las de otros alumnos, otros adultos
0 con la realidad.

e Elaborar un esquema conceptual: un esquema conceptual es una
forma rapida y completa de conocer la relacion, la integracion y las im-
plicaciones que cada alumno tiene sobre un tema. Posteriormente se
relinen en grupos para elaborar un esquema conceptual a partir de los
individuales, con resultados muy positivos.
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2. Anélisis de los resultados

El andlisis de la informacion obtenida es un momento importante vy
delicado. Es necesario utilizar técnicas eficaces que nos permitan des-
cubrir los posibles esquemas de pensamiento de los alumnos si quere-
mos utilizar los resultados como punto de partida para lograr su cambio
conceptual y metodoldgico.

Esquemas conceptuales

Un esguema (diagrama) conceptual es una representacion grafica
de la estructura cognitiva de un cuerpo de conocimientos (Ruiz de Miera
y Rosado, 1988).

La construccion de un esquema conceptual de conceptos unificado-
res en Ciencias Experimentales, es un proceso abierto; su representa-
cibn no es Unica y depende de la importancia que se le de a los concep-
tos que la integran, y del fin para el que se haya elaborado.

En nuestra opinion, una de las cuestiones previas que ha de tener en
cuenta el profesor para elaborar su proyecto docente, es hacer un es-
guema conceptual para la instruccion, de acuerdo con las representa-
ciones de los alumnos que posteriormente habra de modificar si hay
discrepancias entre el pensamiento esperado en los alumnos y el pen-
samiento actual para el concepto unificador de que se trate.

Este nuevo esquema conceptual permite plantear unas estrategias
de aprendizaje asi como unos niveles conceptuales mas adecuados a
ese alumnado.

Otras aplicaciones de los esquemas conceptuales:

a) Aplicacion docente

En apartados anteriores nos hemos referido a la utilidad del esque-
ma conceptual por parte del profesor y por parte de los alumnos.

Queremos referirnos aqui, aunque brevemente, a otra aplicacion que
de ellos se hace como técnica de evaluacion.
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Sirven, especialmente, para valorar el nivel de comprension global
sobre modelos, sobre materias, etc.

En nuestro caso, hacemos uso de esta técnica, en la toma de datos
sobre representaciones de alumnos y como una variedad mas de eva-
luacion al final de un proceso de aprendizaje.

b) Investigacion educativa

Se utilizan, entre otras cosas, para descubrir la estructura cognitiva
del alumno. Existen diversas variantes: los alumnos construyen un dia-
grama conceptual de un texto que acaban de leer (Novak, Gowin y Jo-
hansen, 1983), organizan un diagrama con una serie de conceptos es-
critos en etiquetas (Stewart, 1979), o bien elaboran sus propios esque-
mas sobre una materia determinada (Stuart, 1985). Nosotros emplea-
mos, frecuentemente, la variante de Stuart. El analisis posterior se suele
hacer mediante entrevistas individuales, o en grupo, segin haya sido
su elaboracion.

Proyecto docente

Los datos asi obtenidos son el punto de partida para elaborar el pro-
yecto docente personal cuya aplicacion y evaluacion a lo largo del cur-
so, permite comprobar su eficacia o no y la modificacion de estrategias
de aprendizaje segun sus resultados.
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LOS IDIOMAS MODERNOS: EL RETO DE LA ENSENANZA

PILAR SARAZA

Tras la incorporacién de Espana a la Comunidad Econdmica Euro-
pea, cada vez mas se hace indispensable la potenciacion y actualiza-
cién en las metodologias de la ensefianza de idiomas modernos en to-
dos los niveles, y la homologacion de los estudios realizados en nuestro
pais con los de otros paises de la Comunidad, lo que exige sin duda un
esfuerzo importanfe de adaptacion en determinados campos en los que
todavia la sociedad espanola se encuentra en situacién de desfase o de-
sequilibrio respecto a los paises mas avanzados de la Comunidad.

Actualmente, el nivel de conocimiento y preparacion del alumnado y
profesorado, asi como los medios de que se dispone en este ambito, es-
tan lejos de la posibilidad de competir con el resto de los paises de
Europa.

Son innumerables los factores que inciden en la no adecuacion de
Espafna a Europa en el campo de la ensefanza de idiomas extranjeros,
impidiendo a los jévenes una competencia cultural, profesional y lin-
glfstica, que les permita participar activamente en la construccion de la
unidad europea:

1. El escaso presupuesto del Ministerio de Educacién, que repre-
senta tan solo un 3,2% del P.I1.B., siendo el término medio de los presu-
puestos dedicados a Educaciéon en los palses de la Comunidad de alre-
dedor de un 6,5% del P.1.B.

— La falta de planificacion y coordinacion entre los diferentes ciclos
de ensefnanza, que permite, por ejemplo, que el alumno pueda cambiar
de idioma moderno al pasar de E.G.B. a B.U.P.

— L.a no obligatoriedad en todos los casos de que sea el profesora-
do especializado el que imparta las asignaturas de idiomas.
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— Latradicional idea de considerar de menor rango, con relacion a
otras estructuras, el estudio de lenguas extranjeras.

— Lafalta en los centros publicos y privados de medios humanos y
materiales para un correcto aprendizaje de los idiomas: en la mayoria de
los casos no se cuenta entre el profesorado con un profesor nativo y son
excepcionales los casos de aquellos centros que pueden disponer de
medios audiovisuales, tan necesarios hoy en dia para iniciar al alumno
en el conocimiento de la lengua extranjera y para familiarizarlo con la
comunicacion oral, de forma que pueda estar desinhibido a la hora de
expresarse y comprender en una lengua gue no es la propia.

— Las dificultades de toda indole que el propio profesorado en-
cuentra ya durante el periodo de formacion para realizar estancias y cur-
sos de perfeccionamiento y/o actualizacién en los distintos paises de
origen. Lo que, en cualquier caso, debiera inclusc ser obligatorio para
aquellos docentes que hayan optado por una especialidad de idiomas,
ya que supondria un nivel 6ptimo en el conocimiento de la lengua ha-
blada, indispensable para posteriores etapas de conocimiento y profun-
dizacién en los terrenos de las teorias linglisticas, la estilistica y el len-
guaje literario.

Todas estas cuestiones en cuanto a la ensefianza de los idiomas en
niveles no universitarios, condicionan, sin duda la metodologia y la en-
sefianza de idiomas en fa Universidad espanola, que por otfro lado, pre-
senta también enormes deficiencias dificiimente subsanables a corto
plazo. No obstante, conviene recordar que el Comité de Educacion de la
Comunidad Econdmica Europea (creado en 1974), ha ido trazando las
lineas de una politica europea en materia de educacion y que ya en 1976
el Consejo y los ministros de educacion de los Estados miembros adop-
taron un programa de accién que insistia, entre otros puntos, en la nece-
sidad de avanzar en «la correspondencia entre los sistemas educativos
en Europa» (resolucion de 9 de Febrero de 1976). Sobre estos aspectos
se puede consultar el documento «Une politique de l'education pour
I'Europe», elaborado por el Centro de Documentaciéon de las Comunida-
des Europeas.

En el ano 1987, la Comunidad ha decidido dar un paso importante
para apoyar y facilitar la cooperacion europea en el campo de la forma-
cién universitaria y tecnologica, poniendo en marcha el proyecto ERAS-
MUS vy el proyecto COMET. Estos proyectos vienen a preparar el cami-
no para una verdadera homologacion de titulos y diplomas que hagan

230



posible la «libre circulacion» de profesionales y técnicos en la Europa
sin fronteras que empezara a ser una realidad a finales de 1992.

Pero hasta no hace mucho tiempo el estudio de idiomas en la Uni-
versidad espafiola no era considerado necesario e incluso se pretendia
una supuesta inferioridad de los mismos y una falta de importancia en
relacion con los demas estudios superiores, considerandose «que 0s
idiomas habfa que estudiarlos en las academias y no en la Universidad».
Nada mas lejos de la realidad, los estudios de idiomas han contribuido y
contribuyen al conjunto del desarrollo de las Humanidades en general e
impulsan el intercambio entre culturas diferentes provocando una ac-
cién centrifuga, de caracter dinamico que evita el estatismo y localismo
excesivos, limitadores de la libertad y del espiritu critico del individuo. La
capacidad de esponjamiento con relacidon a otros modos de vida y otras
formas de expresion (siendo la lengua el factor mediador y catalizador
de la fusion e integracion de culturas), son, sin duda, elementos indis-
pensables en la busqueda de nuevas vias de conocimiento de la culiura
y el pensamiento. Y son estos l0s aspectos que primero hay que hacer
ver al alumno si pretendemos una metodologia que, antes de nada, esti-
mule y motive al estudiante en el aprendizaje de los idiomas extranjeros.

Para nosotros ha sido gratificante el hecho de que fuera D. Américo
Castro uno de los primeros iniciadores de la ensefianza de idiomas en la
Universidad. En su obra «Lengua, Ensefianza y Literatura» (pag. 247) se
expresa en los siguientes términos:

«Otfro punto que me inquietd bastante tiempo. La falta en Espafa de ense-
Aanza universitaria de Lenguas Modernas me abochornaba de tal modo,
que decidi acometer la creacion de algunos cursos de Filologia Moderna. ..
Juzgabamos que en Espafia la lengua extranjera que ante todo debia lle-
varse a la Universidad era la francesa en su aspecto literario y filolégico...
La reaccion en la Facultad no fue siempre favorable. Habfa quien com-
prendia eso de ensefar lenguas vivas en la Facultad... por fin, después de
una lucha feroz conseguimos que la Facultad solicitara la creacion de una
licenciatura de francés. El Ministerio, como es natural, recibio aquella peti-
cién con asombro, y no hizo nada».

Fue solo a partir de mediados de este siglo, cuando se empezaron a
considerar Utiles e importantes los estudios universitarios de Filologia
Moderna (que entonces abarcaban el estudio de dos idiomas extranje-
ros) y se debe sobre todo a los esfuerzos de D. Antonio Tovar la crea-
cion ae la primera Seccion de Filologia Moderna en la Universidad es-
panola, cuando era Rector de la Universidad de Salamanca, quien se-
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gun parece lo consiguio finalmente tras una enconada batalla con el res-
to de las secciones existentes.

Desde entonces hasta la fecha, los estudios universitarios de Filolo-
gias Extranjeras han debido de continuar la batalla en las distintas Uni-
versidades espafnolas para conseguir su propia autonomia y despren-
derse de la tutela que sobre ellos han ejercido otras especialidades, so-
bre todo las de Filologia espanola.

Valgan estas consideraciones previas para poder entender las enor-
mes dificultades y carencias que existen todavia en el &mbito universita-
rio de la ensenanza de idiomas, pero no es menos cierto que ello, con-
trariamente a 1o que pudiera pensarse, no ha provocado un abandono
de los profesores de Filologia extranjera, sino que por el contrario viene
a ser un.constante estimulo que acrecienta las aspiraciones de amplia-
cion de estos saberes en cuanto a su cantidad y su calidad, favorecien-
do la investigacién en nuevas tecnologias y el esplritu de superacion y
progreso en la dimension universitaria de los distintos departamentos de
idiomas, y la consecuente incorporacion progresiva de la ensefanza de
idiomas a la mision formativa general de la universidad.

Previo a cualquier planteamiento metodoldgico en la ensefanza de
la lengua francesa, que es el tema que nos ocupa, consideramos indis-
pensable la necesidad de hacer ver al alumno el inapreciable valor de
los idiomas modernos en general para su vida futura, tanto desde el
punto de vista formativo como profesional, sin caer por ello en una finali-
dad meramente préctica, sino esforzandonos siempre en la contribucion
a la labor intelectual y cientifica, en la transmision de los bienes cultura-
les del pueblo francés y en el aprendizaje de los mecanismos y recursos
de la lengua francesa, desarrollando la sensibilidad linguistica del estu-
diante.

El desarrollo de técnicas pedagdgicas en el ambito universitario de-
be, en primer lugar, presentar unos materiales necesarios y suficientes
para sustentar una ensehanza de la Lengua Francesa y de sus mecanis-
mos linguisticos, en orden a conseguir determinados objetivos:

a) Dominio activo del francés para poder entender un texto oido o
leido y para poder exponer oralmente y por escrito el desarrollo de un
hecho o el curso de unas ideas, en 0s niveles propios de aprendizaje de
cada curso.
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b) Conocimiento del vocabulario segun el nivel de lengua y de los
giros y expresiones mas frecuentes del idioma.

¢) Aprendizaje de las leyes y mecanismos que rigen la gramatica y
el estilo.

d) Aptitud para conocer el idioma en su contenido,forma y entona-
cién peculiares y aptitud para hablarlo con una pronunciacion correcta.

e) Adecuacion progresiva del pensamiento al espiritu de la lengua
francesa.

Junto a estos objetivos —y simultaneamente al aprendizaje de las re-
glas y recursos idiomaticos—, sera indispensable el andlisis practico de
los textos desde el punto de vista linglistico, para un posterior estudio
de los recursos estilistico y literarios. De igual forma, los ejercicios de
version y tfraduccion facilitaran el desarrollo de valcres e ideas de mayor
altura y complejidad.

— Formacion para el espiritu critico.

— Actitud conciliadora y toma de conciencia de la libertad v la tole-
rancia con otros pueblos.

— Conocimiento del papel de Francia en la cultura europea de su
relacion con el mundo cultural espafol, asi como de su valor como cen-
tro de irradiacion en la vida politica, literaria, artistica, cientifica e ideold-
gica.

La Linguistica Aplicada ofrece hoy en dia el terreno privilegiado para
el desarrollo de la metodologia de la ensefianza de los idiomas extranje-
ros. Galisson situa esta materia como disciplina intermedia entre la Lin-
guistica General, cuyo objetivo seria la teoria, y la metodologia, pedago-
gia, o glotodidactica, que pretenden responder a las necesidades de la
ensefanza de idiomas. Desde nuestro punto de vista, las actividades de
linguiistica aplicada incluyen la formacion de los futuros profesores de
francés, lengua extranjera, asi como la teoria y practica de la traduccion
mediante una metodologia que insista al mismo tiempo en el aprendizaje
y perfeccionamiento progresivo de la lengua francesa, del mismo modo
que en los mecanismos e instrumentos indispensables para la ensefian-
za del idioma.
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En los siglos XVIy XVII la finalidad de la ensefianza de los profesores
de idiomas, no era sino ensefiar a sus alumnos a hablar una lengua ex-
tranjera. Pero si bien el objetivo era unanime, la cuestién de los métodos
se presentaba bastante mas polémica: los empiristas puros pensaban
que se aprende a hablar hablando, sin mostrar interés por los proble-
mas de gramatica, por su parte, los tedricos, seguidores de Palsgrave,
intentaban reducir las lenguas vulgares a reglas gramaticales tan estric-
tas como la del latin y el griego.

Durante el siglo XVIIi los planteamientos tedricos se vieron corregi-
dos por el buen sentido pedagogico, aunque a medida que nos acerca-
mos al siglo XIX se vuelven a acentuar progresivamente los aspectos
tedricos sobre los practicos.

En la actualidad, las tendencias en cuanto a la ensefianza de los
idiomas modernos muestran caminos distintos en funcion de diferentes
orientaciones.

a) El método de ensefianza conocido como el método directo, sus-
tentado en planteamientos practicos de la enserianza de idiomas.

b) La Linguistica comparada, resultante del analisis de dos sistemas
linglifsticos en contacto, el de lengua materna y el de lengua enseriada.

¢) La ensefanza de la lengua a través del estudio de los escritores
clasicos, que ofrecen el mejor modelo de lengua a ensenar.

En este Ultimo caso, consideramos errbneo sustentar la ensenanza
del idioma basandose Unicamente en modelos que no son usuales en la
lengua que se ensefa, puesto que, en la mayoria de los casos, las obras
literarias presentan un estadio de lengua diferentes al actual, o, en cual-
quier caso, se trata de un sistema de comunicacion ajeno a los medios
de expresion comunes. Ello, por supuesto, valorando en su justa medi-
da la necesidad de hacer adguirir a los alumnos un instrumento de co-
municacion que pueda utilizar con correccion y eficacia y que lo intro-
duzca paulatinamente en el conocimientc de los recursos estilisticos y
literarios.

Frente al estudio de la lengua extranjera a través del texto literario,
gue presenta las limitaciones que hemos senalado, una de las técnicas
que mas auge alcanza actualmente, se inspira en el método directo, o
gue ha venido impulsado por el desarrollo de los métodos audio-
visuales.
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Asi, 1o laboratorios de idiomas, si en un principio se utilizaron funda-
mentalmente para correcciones fonéticas, con posterioridad adquirieron
un cometido funcional estrechamente unido al trabajo de la clase.

Aungue ha habido un cierto recelo frente a las nuevas técnicas de
ensenanza, sustentadas en medio audio-visuales (pérdida de iniciativa
del profesor, fragilidad del sustento tedrico, etc.), es obvio que han
aportado también numerosas ventajas (control de los mecanismos fona-
torios, asimitacién mecénica de las estructuras morfo-sintacticas, etc.).

A principios de la era audio-visual, los métodos ofrecian como obje-
tivo primordial la formacidn de automatismos, sin que se supiera exacta-
mente en qué consistian. En efecto, no se puede basar la adquisicion de
una lengua extranjera en procesos de mimetismo y repeticion, sin que
se produzca paralelamente una asimilacion intelectual, por lo que, en o
que concierne a la adquisicion de una segunda lengua, el alumno
debera:

a) Comprender los principios de su funcionamiento.
b) Deducir una serie de matrices a partir de esa comprension.

c) Aprender a producir enunciados diferentes de los que se han da-
do inicialmente.

En cuanto a los métodos comparatista, se trata, en principio de po-
ner de relieve la nocion de contrastividad, que resulta del anélisis de dos
sistemas lingUisticos en contacto, el de la propia lengua y el de la lengua
ensefiada. Si bien tal sistema puede en ocasiones resultar Util, en cuanto
a la explicacion de determinados aspectos de utilizacion de los recursos
linguisticos en dos lenguas diferentes, en otros muchos casos, la propia
lengua suele ser un condicionante, que impide y ralentiza la captacién
del funcionamiento de los mecanismos linglisticos de una lengua ex-
tranjera.

La irrupcion del funcionamiento o de la metodologia funcional hacia
los afos setenta ha dado lugar a nuevas férmulas en cuanto a la ense-
fianza de idiomas extranjeros, y ha cristalizado en la elaboraciéon de un
«niveau seuil» por el Consejo de Europa.

El término funcional tiene distintas acepciones, que en algunos ca-
sos lo han hecho equivalente a «cientifico», «técnico», «profesional». En
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este sentido, no implica una metodologia precisa, sino que se refiere a
un contenido linguistico relacionado con un campo de conocimientos
cientificos o tecnoldgicos restringido, y corresponde a lo que se ha dado
en llamar lenguas profesionales o de especialidad.

Otra de las acepciones del término funcional designa un contenido
que puede ser reutilizado inmediatamente por el alumno, un aprendizaje
util y rapido.

El funcionalismo es interpretado en otro sentido, cuando concierne a
un cambio metodolégico de la ensefianza de la lengua; no se trataria de
un frances funcional, sino de una ensenanza funcional del francés, ha-
ciendo depender contenidos y técnicas del publico al que va dirigida
la ensenanza.

Por ultimo, existe una cuarta acepcién gue, desarrollada en Francia
por Martinet y en Inglaterra por M.A.K. Halliday, entiende el funcionalis-
mo como el estudio del lenguaje desde el exterior, a partir de todc aque-
llo para lo que el lenguaje puede servir en la comunicacion social.

Si analizamos, pues, la aportacion del funcionalismo a las técnicas
de clase, partiendo del ya citado «niveau seuil», parece evidente que las
técnicas pedagogicas autorizan ciertas operaciones y desautorizan otras.

Lo primero que llama la atencioén en los métodos funcionales es el
pequefio numero y la escasa originalidad de los ejercicios que se pro-
ponen, reduciéndose a unos diez tipos diferentes, lo que impide que
sean satisfactorios para un conjunto de estudiantes de la misma clase,
dependiendo su eficacia de la forma en que cada estudiante los integra
en su experiencia.

Por otro lado, la progresion en el aprendizaje no es sistematica, por
cuanto, con frecuencia, los métodos presentan textos que, en su origen,
no estaban destinados a la ensefanza, y que, a veces, han sido modifi-
cados en su contenido nocional en funcion de la especialidad profesio-
nal de los estudiantes.

En definitiva, la metodologia funcional —aun cuando esta abriendo
nuevos campos para la didactica del francés— ha chocado hasta ahora
con serias dificultades en lo tocante a la seleccion de formas linguisticas
Y suU organizacion progresiva para facilitar la estructracion del aprendiza-
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je, dificultades que aparecen igualmente al abordar las técnicas de en-
sefianza de la gramatica.

Por el contrario, aigunos tedricos del funcionalismo han dado un im-
pulso considerable a los ejercicios que podriamos denominar de «ex-
plotacién», que permiten perfeccionar la adquisicién de formas y de su
pragmatica de empleo en situaciones variadas previstas por los métodos
0 que correspondan a las actividades y preocupaciones personales de
los alumnos. Se trata sobre todo de juegos y de procedimientos diversos
de dramatizacion, y aunque estas técnicas han sido ya explotadas por
los medios audio-visuales, parece que los métodos funcionales han
transformado la concepcion de estos juegos, dandoles una mayor efica-
cia pedagogica, por cuanto su funcionalismo simulado es mas motivan-
te y esta ligado a necesidades objetivas.

Ahora bien, si los métodos se diferencian mucho en cuanto a sus
planteamientos tedricos, en la practica real suele haber bastantes menos
divergencias, dependiendo los resultados, mas que de los fundamentos
tedricos, de las condiciones de ensefianza y de la competencia del pro-
fesor, si bien esto no quiere decir que no entendamos como prioritario la
continua preocupacion por las cuestiones pedagogicas.

Pero, atin cuando los métodos de ensefanza pueden ser diferentes,
hay que dejar sentado una serie de puntos comunes que parecen una-
nimemente aceptados hoy en dia: 1) El francés es una lengua viva, por
lo que sus métodos de ensefianza no pueden ser concebidos como los
de las lenguas muertas. Los alumnos deberan aprender la lengua, co-
municandose con ella.

Su objeto inmediato no es permitir que el alumno pueda leer a Des-
cartes 0 Moliere, sino proporcionarle un medio de comunicacion y de
aprehension cultural, que posteriormente permitira al alumnos cualguier
forma de especializacion: literatura, sociologia, etc.

2) La dimension de un idioma moderno no puede hacerse del mis-
mo modo que se ensena la lengua materna, ya gue la competencia lin-
gulfstica del sujeto que estudia en la escuela su propia lengua esta prac-
ticamente constituida, mientras que la del alumno que aborda el estudio
de una lengua extranjera esta por hacerse.

3) Es necesario en muchos casos el estudio comparado de las ana-
logias entre el francés y, en nuestro caso, el espafiol, puesto gue ello
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nos permite programar convenientemente un método en funcion de las
dificultades especificas de nuestros alumnos.

En cuanto a las dificultades que se presentan en el ambito de la me-
todologfa de la ensefanza de las lenguas vivas, éstas vienen dadas, en
la mayoria de los casos, por una falta de interés real por parte de los
«linglistas puros» hacia los problemas didacticos, y por las dificultades
de delimitacion del ambito de la didactica que, desgraciadamente, aun
sigue siendo tierra de nadie.

En lo que a nosotros concierneg, nos parece primordial la labor de in-
formacion a los futuros profesores, pero también es indispensable una
postura critica hacia métodos y metoddlogos, que impidan caer en mo-
das gratuitas o intereses comerciales.

238



UNA APROXIMACION A LA REALIDAD DOCENTE
EN LA UNIVERSIDAD DE CORDOBA

MERCEDES MANZANARES
CARMEN CALVO
R. JORDANO
H. RUIZ RUBIO

Resumen

Se ha realizado un muestreo entre 39 docentes de la Universidad de
Cordoba, sobre el desarrollo y las carencias de su labor docente. Referi-
das dichas encuestas a profesores de la casi totalidad de los centros
que la componen y éstos a su vez abarcando la docencia tanto del pri-
mer ciclo como del segundo ciclo.

Introduccién

El Seminario Permanente de la Universidad de Cérdoba (SEPDUC)
tiene su origen en los cursos sobre Didactica Universitaria que, promovi-
dos y organizados por el Instituto de Ciencias de la Educacién (ICE) de
esta Universidad, se han desarrollado durante los cursos académicos
1987-88 y 1988-89 impartidos por el Prof. Dr. Miguel Fernandez Pérez,
catedratico de didactica de la Universidad Complutense de Madrid.

El primero de dichos cursos tuvo lugar en el mes de marzo del pasa-
do afio y contd con la participacion de una treintena de profesores de
las facultades de Veterinaria, Medicina y Ciencias asi como de la Escue-
la Universitaria (EU) de Profesorado de E.G.B. De este primer encuentro
surgio la necesidad de trabajar en grupo sobre los temas concretos que
preocupaban a los docentes: Programacion, Metodologia y Evaluacion;
teniendo lugar encuentros periddicos en los que se presentaban los re-
sultados obtenidos al resto del Seminario. Posteriormente se vié la nece-
sidad de satisfacer la demanda existente de profesores interesados en la
participacion en nuevos cursos sobre Didactica Universitaria. Para ello
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se programaron tres nuevos cursos sobre Didactica Universitaria. Para
ello se programaron tres nuevos cursos que se. impartieron durante los
meses de junio, septiembre vy diciembre de 1988 con asistencia de 17,
25 y 17 profesores, respectivamente.

Al término de cada curso se incorporaban al Seminario Permanente
nuevos grupos de trabajo gue enriquecian los ya existentes. En la actua-
lidad del total de 85 profesores que han participado en los cursos, unos
40 son miembros activos del Seminario.

El objetivo de la presente comunicacion, sin pretender abarcar la
opinién de todos los profesores de la Universidad de Cérdoba, es una
aproximacion a la realidad docente de nuestra Universidad mediante el
estudio y posterior valoracion de 39 encuestas realizadas entre miem-
bros del SEPDUC.

Material y método

Se han estudiado y valorado un total de 39 encuestas realizadas en-
tre profesores pertenecientes a distintos centros de la Universidad de
Cordoba: Facultad de Ciencias (7), Facultad de Veterinaria (4), Faculitad
de Filosofia y Letras (3), Facultad de Medicina (2), Facultad de Derecho
(2), Escuela Universitaria de Profesorado de E.G.B. (10), Escuela Uni-
versitaria de Ingenieria Técnica Minera (1), Técnica Industrial (1), Escue-
la Universitaria de Enfermeria (1), Facultad de Ciencias Empresariales y
Escuela Técnica Empresarial Agricola (ETEA) (8).

La encuesta utilizada {anexa a este trabajo) consta de tres apartados.
En el primero figuran ios datos personales y académicos de los encues-
tados; el segundo, bajo el epigrafe SEPDUC, recoge las sugerencias
propuestas por los participantes en los distintos cursos celebrados hasta
la fecha; y el tercero se ocupa de ia formacidon de los miembros del Se-
minario Permanente.

Resultados y discusion

De los 39 encuestados, 20 son doctores y 19 son licenciados, todos
en diferentes especialidades. Por areas de conocimiento, el 49% de los
profesores ejercen la docencia en Ciencias Experimentales mientras
gue el otro 51 % lo hacen en Ciencias Humanas. El 56% de los encues-
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tados imparten docencia de primer ciclo, el 28% en el segundo ciclo en
tanto que el 16% 1o hacen en ambos.

Para el profesorado encuestado la consecucion de un nivel minima-
mente dptimo en su labor docente, se ve obstaculizado sobre todo por la
masificacién (17 de los 39). Fendmeno éste que a juicio de los sondea-
dos se da no solo en los cursos del primer ciclo sino también en los del
segundo, y cuya causa esta motivada por el aumento de alumnado que
hasta el momento actual ha venido experimentando esta Universidad. Si
bien ello no afecta de manera homogénea a todos los centros que la
componen, ya que se da especialmente en los de reciente creacion y
por elio poseen insuficiente numero de profesores.

Otras dificultades manifestadas, aunque con menos grado de inten-
sidad, han sido la escasez de estrategias metodoldgicas, las programa-
ciones inadecuadas y finalmente la precariedad de medios. No obstante
la mayoria de los encuestados cree poseer los conocimientos didacticos
elementales precisos para desarrollar su tarea docente.

En relacion con la Programacion, 17 de los 39 preguntados, muestra
interés por el establecimiento de niveles «razonados» de importancia
(imprescindible, importante, conveniente) entre los contenidos tematicos
de la asignatura. Por contra ninguno de los encuestados ve necesaria la
valoracion critica de su programa por profesionales de reconocido pres-
tigio ajenos al medio universitario.

En cuanto a las preocupaciones de caracter Metodolégico aparecen
manifestadas con el mismo nivel de intensidad, la no potenciacién de
los procesos memoristicos, el fomento de la participacion de los alum-
nos en ia docencia y la cooperacion de estos entre si intentando esta-
blecer niveles de ayuda reciproca entre ellos.

Respecto de la Evaluacion los profesores muestran su interés por el
establecimiento de criterios para evaluar, evaluacion continua o anélisis
de errores de los alumnos que ayuden a superar el fracaso escolar. Sin
embargo, muestran un intereés escaso por la participacion del alumnado
en el proceso evaluativo. Finalmente los temas que han merecido me-
nos nivel de consideracion son los gue se refieren a la participacion de
los alumnos en la evaluacion, al fomento de la autoevaluacion mediante
seminarios, practicas de grupo, grupos de alumnos con uno que los
coordine, etc.
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Para terminar creemos gue no es desdefable dejar de sefialar dentro
del nivel inicial de Didactica Universitaria en Cérdoba, la manifestacion
de algunos profesores encuestados en relacion con resultados concre-
tos ya obtenidos y en general la disposicion de la mayoria a transmitir al
resto de la comunidad universitaria sus experiencias.

Encuestas para el SEPDUC
Esta encuesta es confidencial. Los datos de la misma seran directa y
exclusivamente utilizados por los coordinadores del SEPDUC. En nin-

gun momento el uso posterior de la informacién de la encuesta conten-
dra referencias de caracter individual.

|. Datos personales y profesionales
Apellidos y NOMBIE e

T U R N o

DepartamentO .. :
Cursos en los que imparte dOCEeNCIA ...,

JEn cual de ellos eres responsable de la asignatura?

¢, Qué dificultades u obstaculos encuentras para llevar a cabo una do-
cencia segun tus deseos? ...



Il. SEPDUC

¢, Tienes unos minimos conocimientos didacticos como para iniciar su
aplicacion? Sl NO

En caso negativo, indica los aspectos sobre los que necesitarias infor-
MAaCiON-TOrMAaCION ... e

En caso afirmativo, indica los temas en los que estas interesado en tra-
bajar relativos a:
PROGRAMACION i e,

METODOLOGIA o e e

EVALUACION it e

(Pon sélo los niumeros correspondientes a cada aspecto elegido que fi-
guran en la lista adjunta sobre posibles innovaciones. En caso de existir
aspectos de tu interés no incluidos en la lista pueden indicarlos aqui en
el espacio reservado para «Otros»).

i Estas dispuesto a dar a conocer a los demas tus experiencias en el
campo de la didactica? Sl No
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En caso afirmativo, y en caso de existir, sefala en qué campo(s) estan
situados tus trabajos vy los resuitados obtenidos.

PROGRAMACION METODOLOGIA EVALUACION

Haz una relacion mas especifica de los temas concretos en gue has ob-
tenido resultados o en los gque trabajas en ia actualidad:

TEMAS CON RESULTADOS TEMAS EN LOS QUE ESTAS
TRABAJANDO

II.  Formacién de los miembros del seminario permanente

;Crees conveniente y necesario que se realicen cursos progresivos de
didactica universitaria? S NO

En caso afirmativo, ¢participarias en ellos? Sl NO

¢, Con qué periodicidad consideras que se deberian organizar estos cur-
s0s progresivos?  ANUAL SEMESTRAL TRIMESTRAL

Ademas de estos cursos progresivos ¢,crees conveniente y necesario la
organizacion de cursos de didactica universitaria especificos de las
areas de conocimientos que se imparten? Sl NO
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En caso afirmativo sefiala los temas o materias que deberian tratarse en
QIO CUIS O, o e e

Aporta las ideas y sugerencias que consideres necesarias tener en
cuenta para un buen servicio futuro del SEPDUC: ... ..

En nombre de todos, muchas gracias por tu colaboracién

SEPDUC

POSIBLES INNOVACIONES a introducir en mi ensefianza para el
curso 1988-89 con vistas a generar motivacion intrinseca en los estu-
diantes a través de los 3 momentos del ciclo didactico:

A) Programacion

1. Elaborar la tabla de pertinencia ponderada de la asignatura (na-
cleos, temas, cuestiones, etc.).

2. Exponer al principio de la asignatura (de cada nucleo tematico,
tema o item) el nexo existente entre el contenido en cuestion y 1os objeti-
vos profesionales de la carrera.

3. Realizar un sondeo/encuesta (escrito u oral) entre los alumnos,
con dialogo posterior, sobre el nexo antedicho.

4. Establecer niveles «razonados» de importancia (imprescincible,
importante, menos importante) entre los contenidos tematicos de la
asignatura.

5. Organizar la materia en temas obligatorios y optativos para los
alumnos (como consecuencia del n.° 4, que precede).

6. Organizar los contenidos segun niveles de amplitud/profundidad
(niveles minimos en cada contenido/tema).
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7. Permitir/favorecer la autoprogramacion y autocalendario de los
alumnos (compromiso/acuerdo profesor-alumno).

8. Realizar entrevistas/discusiones en el aula con profesionales del
ejercicio acerca de la importancia/necesidad de determinados conoci-
mientos para el desempeno competente de la profesion de que se
trate.

9. Realizar alguna investigacion sistematica entre profesionales (o
sus clientes) acerca de las necesidades de conocimientos tedricos (sa-
ber), conocimientos practicos (saber hacer) o actitudes precisas para el
gjercicio de la profesion para la que la carrera prepara.

10. Elaborar la lista de conceptos previos (prerrequisitos) imprescin-
dibles para iniciar el estudio de la asignatura (verificarlos en los alumnos
al principio de curso).

11. Establecer secuencias 6ptimas en la seriacion de los contenidos
de la asignatura.

12. Detectar problemas relacionados con la asignatura para elabo-
rar un programa racional.

13. Valoracion del temario.

14. Adecuacion, adaptacion y justificacién del programa de la asig-
natura.

15. Aumentar el pesoc de las actividades practicas (dirigidas, pro-
puestas por los alumnos, etc.).

16. Establecer un programa de contenidos minimos que sirva de ba-
se para una evaluacion objetiva.

17. Programar la asignatura eliminando lo innecesario, lo menos
motivante...

18. Pedir una valoracion critica del programa a profesionales de re-
conocido prestigio.

19. Pedir esta misma valoracion a los alumnos a final de curso.
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B) Metodologia

1. Técnicas concretas que apliquen en el aula el principio didactico
de no-sustitucion del alumno (concretar la esirategia descriptivamente:
paquetes didacticos por temas, aprendizaje por descubrimiento, por
proyectos, etc.).

2. Técnicas de adaptacion/individualizacion de la ensefianza (segln
tipos cognitivos, dptimos de aprendizaje, nivel intelectual, etcétera) (con-
cretar la estrategia escogida: estudio independiente, grupos de trabajo,
etcétea).

3. Dinamica de grupos.

4, Actividades en pequenos grupos.

5. Confeccioén del temario por los alumnos.

6. Participacion de los alumnos en los temas tedricos y practicos.

7. Introduccion de la materia seguida de su preparacion por los
alumnos, asi, el tiempo dedicado a «explicar» sera empleado en detec-
tar dificultades.

8. Hacer en cada tema un listado de conceptos basicos.

9. Recoger las expectativas de los alumnos respecto a cada tema.

10. Adecuar las practicas a la realidad.

11. Programar y organizar discusiones de clase, trabajos en gru-
Po...

12. Fomentar la ayuda de los alumnos entre si, y su intervencion
en clase.

13. Potenciar los procesos no memaristicos de los alumnos.

14. Cada 2 0 3 temas, {os alumnos reflexionarén, en grupo, sobre un
problema que luego explicaran en clase.

15. Analisis en casette de las clases tedricas.
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16. Lectura y comentario de tres libros sobre la materia.

17. ..

C) Evaluacién
1. Establecimiento de criterios (ponderales) de evaluacion.

2. Participacion de los alumnos en la evaluacion (propuestas de
cuestiones para el examen, evaluacion horizontal, etc.).

3. Sistema de evaluacion continua (por grandes partes de la asigna-
tura, por semanas/quincenas/meses, etc.) en plan de ayuda al alurmno
(lo que esta para «suspenso» puede corregirse y presentarse de nuevo.

4. Carpeta individualizada para cada alumno (con todos los trabajos
gue van entregando).

5. Analisis de errores (procesos mentales subyacentes/generadores
de los «suspensos» mas frecuentes).

8. Célculo de indices de dificultad de temas/cuestiones/problemas
de los examenes.

7. Banco de items para la evaluacion ordenador por niveles estadis-
tica/cualitativamente establecidos: preguntas de aprobado, notable, so-
bresaliente, etc.

8. Dialogo con los alumnos que lo deseen sobre la evaluacion.

9. Algun tipo de evaluacion del profesor por los alumnos.

10. Estudiar formas de evaluar el aspecto didactico.

11. Fomentar la autoevaluacion mediante seminarios, practicas en
grupo...

12. Mejorar las pruebas objetivas.

13. Compaginar distintas formas de evaluacién (pruebas obijetivas,
trabajos en curso, seminarios...).
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14, Grupo de alumnos con uno que coordine.
15. Dar opciones para que el alumno elija la forma de evaluacion.

16. ..
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UN EJEMPLO DE ANALISIS ESTRUCTURAL.
EL TEMARIO DE QUIMICA GENERAL Y SU RELACION
CON EL CURRICULUM CONCENTRICO DE
LA ENSENANZA MEDIA

JOAQUIN RODRIGUEZ GUARNIZO
Catedratico de Quimica de Escuela Universitaria
Universidad de Castilla-La Mancha

Con la presente aportacion pretendemos mostrar un ejemplo de las
posibilidades que nos brinda el analisis estructural de contenidos al di-
sefio curricular. Concretamente traemos a esta Primera Reunién de Di-
déactica Universitaria, organizada por el ICE de la Universidad de Cérdo-
ba, la propuesta de un posible cuestionario de Quimica General, el de-
sarrollo del mismo en el oportuno temario, y 1o que nos merece de maxi-
mo interés, incidir en su necesaria conexion con el curriculum de
guimica correspondiente a las ensefanzas medias, todo ello desde el
punto de vista que orienta nuestro trabajo en el campo de la didactica de
la quimica.

Queremos presentar por un lado la metodologia que preside nuestra
labor en el aula, basada fundamentalmente en la presentaciéon estructu-
rada de contenidos, es decir, en explicitar la relacion existente entre to-
dos los elementos de aprendizaje que son propios de la tematica que en
cada momento consideramos (1), (2), (3). Por otro, pretendemos ofertar
a este foro, y en base a la misma linea de actuaciéon, un esquema sobre
el gue entendemos seria bueno reflexionar en el caso de que se produ-
jese una reestructuracion de la Licenciatura en Ciencias Quimicas, tanto

1. RODRIGUEZ GUARNIZO, J., y BARRANTES BRESO, J.: «El problema de la me-
dida en los programas renovados de la EGB». Borbon, n.- 248, 1983 (337-351).

2. RODRIGUEZ GUARNIZO, J.: «La expresion correcta de un resultado experimen-
tal. Diseno de aprendizaje». Ensenanza n.° 3. 1985 (241-258).

3. RODRIGUEZ GUARNIZO., J.: «La teoria atdbmico-molecular. Disefio de aprendi-
zaje». Pendiente de publicacion en Ensayos (Rev. E.U. Profesorado de EGB de Albace-
te).
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si ello conlleva un acortamiento temporal en su inicio como en su
terminacion.

Para lograr el cometido que nos preocupa hemos hecho uso de los
principios que rigen el analisis estructural educativo (4), que nos permite
ensamblar las diferentes partes que integran un todo, de manera gue
examinando el tipo de relacién gue existe entre ellos —en nuestro caso,
la secuencial de un tema o bioque tematico respecto a otro— sea posi-
ble mostrar la interrelacion global de dichas partes mediante la repre-
sentacion gréafica de la estructura encontrada.

Preside nuestro trabajo {a idea de que la planificacion del curriculum
de una determinada disciplina, a lo largo de todo el proceso formativo,
debe hacerse cuidadosamente, de manera que la captacion de los dife-
rentes contenidos no sehaga de una manera aislada, sino apoyandose y
en conexion directa con los conocimientos que previamente deberian
haberse adquirido. Por todo elio, es de enorme importancia en la renta-
bilidad del proceso de aprendizaje, primero conocer la estrutura del
contenido cuya captacion nos preocupa, y segundo, que aqguel se haga
acorde con ella.

En primer lugar presentamos el resultado del estudio de los conteni-
dos de Quimica en nuestras ensefianzas medias, 10 que nos permite io-
grar una vision globalizada de la gradacion secuencial e interrelacion
entre los contenidos correspondientes a los diferentes cursos, y explici-
tar en suma, la existencia de una estructura concéntrica en dicho curri-
culum (5).

En segundo lugar hemos procedido a la propuesta de un posible
cuestionario, para un curso de Quimica General de un primer curso uni-
versitario, mostrando su conexidon con 1os contenidos de dicho curricu-
lum previo, y por Gltimo presentamos el desarrolio del temario corres-
pondiente al B.U.P. y C.O.U.

4. SOLANO FLOREZ. G.: Principios de Analisis estructural educalivo. Trillas. Méx!
co 1983.

5. RODRIGUEZ GUARNIZO, J.. «El curriculum concénirico de la ensenanza mecie
como base para la programacion de un curso universitario de quimica». Rov. E.U. Profc
sorado de EGB de Toledo, 12, 1387 1387-418).

€. HEREDIA, B.: «A logical method to establish the sequence in a teahing prograrm or

curriculum: articulation and structure». Int. J. bxp. Research in Education. XVI, 2, 1979
(232-251).
7. HUERTA IBARRA, 1 Grganizacion fogica en las experiencias de aprendizaje, Tr-

llas, México, 1977.
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TABLA 1

TEMARIO OFICIAL DE QUIMICA PARA EL B.U.P. Y EL C.O.U.

SEGUNDO CURSO DEL B.U.P.

Tema n.° 1.—Introduccién a la estructura atdémico-moilecular. Enlace quimico.
" " 2.—Estados de agregacion de la materia.

3.—Disoluciones.

4.—Reacciones quimicas: materia y energia.

A " 5. —Acidez y basicidad.

' 6.—Oxidacion-reduccion.

7.—La quimica del carbono.

8.—Industrias quimicas. Ejemplos.

TERCER CURSO DEL B.U.P

Tema n.~ 9.—Estructura atomica.

" " 10.—Sistema Periddico.
11.—Enlace quimico.
12.—Numero de Avogadro. Mol. Estequimetria.
13.—Energia de las reacciones quimicas. Velocidad de reaccion.
14.—FEquilibrio guimico.
" " 15.—Estudio comparativo de los elemertos del segundo periodo y de los compues-

tos oxigenados del tercero
" " 16.—Estudio comparativo de los elementos de los grupos la, lla, Vib y Viib.
" " 17 —ldeas generales de metalurgia.
" " 18.—-Quimica del carbono. Grupos funcionales. Isometria
A " 18 —Hidrocarburos. alifaticos y aromaticos.
" " 20.—Compuestos oxigenados y nilrogenados.
" " 21.—Sustancias de interés biologico.
" 22.—Polimeros de interés industrial.

C.o.U.

Terman 23.—La transformacion quimica. Leyes ponderales. Teoria de Dalton. Ley de Gay-
Lussac. Hipotesis de Avogadro
" 24.—Estructura extranuclear del atomo. Evolucion historica
" 25.—Elenlace guimico: lonico, covalente. metalico. Fuerzas iniermoleculares. Rela-
cion entre el tipo de enlace y 'as propiedades de las sustancias.
26.—Energia de las reacciones quimicas. Entalpias de reaccidon y de formacion. Es-
pontaneidad de las reacciones quimicas. Equilibrio quimico.
27.-—Reaccion de transferencia de protones.
" 28.—Reacciones de transferencia de electrones. Potenciales normales. Aplicaciones.
" 29.—Reacciones de precipitacion. Iniciacion al estudio de las reacciones de forma-
cion de comple|os
30.—Estudio de las sustancias, hidrogeno. nitrogeno, amoniaco, acido nitrico y sus
principales reacciones. basando tales aspectos en los conceplos tedricos
Iratados.
.—ldem de ias sustancias. oxigeno, azuire. dioxido de azufre y acido sulfarico
2. --Hidrocarburos alifaticos y aromaticos. Estructura y propiedades.
3.-—Estructura y propiedades de Ios alcoholes, fenoles, aldehidos, cetonas, acidos
v esteres.
-Estructura y propiedadas de ios nitrocompuestos, aminas. amidas vy nitrilos.
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TABLA 2

Unidad tematica

'

POSIBLE CUESTIONARIO DE QUIMICA GENERAL

l.—Leyes fundamentales de la quimica. Estequiometria.
ll.—Termodinamica quimica.
Ill.—Estados de agregacion de la materia.
IV.—Disoluciones.
V.—Cinélica y equilibrio quimico.
VI.—E! mundo del atomo.
Vil.—Clasificaciéon periédica y propiedades periddicas.
VIll.—Enlace guimico.
IX.—Quimica nuclear.
X.—Equilibrio iénico.
X{.—Procesos con transferencia de electrones.
XIl.—El agua y la quimica de los diferentes elementos.
XIll.—Procesos quimicos inorganicos de interés industrial.
XIV.—Quimica del carbono.




TABLA 3

POSIBLE TEMARIO DE QUIMICA GENERAL

Unidad tematica |.—Leyes fundamentales de la quimica. Estequiometria

Tema n.° 1.—Conceptos basicos de quimica. Lenguaje quimico.
b " 2.—Leyes fundamentales de la quimica. Teorfa atomico-molecu-
lar. Estequiometria de los procesos gquimicos.

Unidad tematica Il.—Termodinamica quimica

Tema n.° 3.—Conceptos generales. Principio de fa conservacion de la energfa.
Primer Principio de la Termodinamica.

4.—Termoguimica.

5.—Segundo Principio de la Termodinamica.

" "

" "

Unidad tematica Hll.—Estados de agregacion de la materia

Tema n.° 6.—Aspectos generales de los estados de agregacion.
b " 7.—QGases ideales.

8.—Gases reales.

9.—Estado liquido.

" " 10.—Estado solido.

v "

" "

Unidad temética IV.—Disoluciones
Tema n.° 11.—Disoluciones. Aspectos generales.
12.—Disoluciones. Propiedades coligativas.
Unidad tematica V.—Cinética y equilibrio quimico
Tema n.© 13.—Cinética quimica.
14.—Equilibrio quimico.
Unidad tematica VI.—E/ mundo del atomo

Tema n.° 15 —Evolucion histérica del concepto de atomo.
16.—Constitucion electrénica del atomo. Teoria corpuscular.
17.—ldeas actuales sobre la estructura atémica.

Unidad tematica Vii.—Clasificacion periodica y propiedades periddicas
Tema n.° 18.—Clasificacion periddica.

19.—Propiedades periodicas.
Unidad tematica VIil.—Enlace quimico

Tema n.® 20.—Problematica general del enlace quimico.
21.—Enlace iénico.
22.—Enlace covalente.
23.—Enlace metélico y otros tipos de enlace.
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TABLA 3 (Continuacion)

Unidad tematica IX.~——Quimica nuclear

Tema n.° 24.—EIl ntcleo atémico. Radiactividad nuclear.
" " 25.-—-Reacciones nucleares.

Unidad tematica X.—Equilibrio idnico

Tema n.° 26.—Estudio general de las disoluciones electroliticas.
" " 27.—Reacciones acido-base.
28.—Reacciones de precipitacion.

3 »

Unidad tematica X|.—Procesos con transferencia de electrones

Tema n.° 29.—Procesos redox. Potenciales de electrodo-disolucion.
Tema n.° 30.—Pilas eléctricas y procesos electroliticos.

Unidad tematica XIl.—E/ agua y /a quimica de los diferentes elementos

Tema n.° 31.—Hidruros. Estudio especial del agua.

" " 32.—Metales alcalinos vy alcalino-térreos.
33.—Elementos no metdlicos.
34.—Metaies de transicion.

" 5

» »

Unidad tematica XIlIl.—Procesos quimicos inorganicos de interés industrial

Tema n.° 35.—Procesos quimicos inorganicos de interés industrial.

Unidad tematica XIV.—Quimica del carbono.

Tema n.° 36.—Introduccién a la Quimica Organica.

" ” 37.—Compuestos hidrocarbonados.
38.—Estudio de los compuestos organicos oxigenados.
38.—Estudio de los compuestos orgénicos nitrogenados.
40.—Macromoléculas.
41,-—Procesos quimicos organicos de interés industrial.
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Fig. 1.—Temas de Quimica de BUP y COU.
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Fig. 3.—Temario de Quimica General.
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Fig. 4. —Eslructura concéntrica del curricuiurn de quimica.

260



Fig. 5.—Estructura del cuestionario de Quimica General.
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Fig. 6.—Temario de Quimica General.
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@

, Disoluciones : La Quimica del Carbono

L Estados de agregacién Reacciéon guimicas
? Materia y energfa

®

Introduccidn a la estructura
atémico-molecular.
Enlace guimico.

Fig. 7.—Temas de Quimica de segundo curso del BUP.
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Fig. 8.—Temas de Quimica de tercer curso del BUP.
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Fig. 9.—Temas de quimica del COU.
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Fig. 10.—Cuestionario de Quimica General.
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Fig. 11.—Conexion del cuestionario de Quimica General con los conocimientos de fi-
sica y quimica adquiridos durante el BUP y el COU.
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