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INTRODUCCIÓN

Es obvio que uno de los objetivos más importantes de la Ley de Re-
forma Universitaria, sin duda el más importante, es la mejora de la do-
cencia. A ello tiende cuanto hace referencia a la selección primero y
perfeccionamiento después del profesorado. A la dotación de medios
materiales, imprescindibles para su normal desenvolvimiento, incluida la
investigación. Y finalmente al establecer el principio de autonomía de las
diversas Universidades para que cada una fije su propio modelo y su or-
ganización, de acuerdo con las exigencias de la sociedad, en la que se
halle integrada, para su máxima adecuación a la misma.

Sentados estos principios que deberían llevar a la consecución de
una buena labor docente (disposición de profesores idóneos, medios
materiales para su funcionamiento y buena orientación, en lo que se re-
fiere a planes de estudio y ordenación 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
sólo ésta no mejora, sino que incluso, en algún 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-
guración de nuestra sociedad y de la propia Universidad, ésta en su
realidad puntual cambiante (bajo nivel de algunos de los estudiantes
que acceden al ciclo superior, carencia de método de estudio y facultad
de síntesis, masificación, etc.). Pero existen otras causas, que es preciso
reconocer, tienen su origen en el Profesorado, y para ser más 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 función investigadora. El perfeccio-
namiento debe realizarse, no sólo en la adquisición y puesta al día de



conocimientos sino también en lo que se refiere a la consecución de
una forma eficaz de transmisión de los mismos, mediante la aplicación
de métodos pedagógicos y didácticos adecuados.

La pedagogía y la didáctica han constituido siempre un instrumento
estrechamente vinculado a la enseñanza. Un instrumento que en los
tiempos actuales deviene fundamental para la acción docente en la Uni-
versidad, ya que los conocimientos a impartir en ésta son cada día más
extensos y más complejos, y el colectivo que los demanda cada vez
más numeroso.

El reto es pues transmitir más conocimientos, de forma más perfecta
y eficaz, a un mayor número 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 tecnología, siempre en constante
avance, la utilización de nuevas técnicas e intrumentos (aparatos audio-
visuales, ordenadores, etc.), y de otra, en el campo estrictamente didác-
tico, la aplicación de nuevos métodos de enseñanza derivados de las in-
vestigaciones realizadas en el campo de la pedagogía.

Creemos que, en la configuración actual de las Universidades, co-
rresponde a los I.C.E.'s de las mismas el abordar los problemas de for-
mación del profesorado en el aspecto didacto-pedagógico, asumiendo,
por otra parte, la labor de investigación tendente a la consecución o me-
jora de estos nuevos métodos, entre los que cabría destacar los estudios
referentes al logro de formas de control de la calidad de enseñanza me-
diante procedimientos serios y rigurosos, entre los cuales no debería ol-
vidarse el de alguna forma de autocontrol del propio profesorado, objeti-
vo éste establecido en la propia L.R.U.

Es en función de este planteamiento que el I.C.E. de la Universidad
de Córdoba realizó a partir de 1988, diversos Cursos de Didáctica 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 así, como consecuencia de estos Cursos continuados,
una serie de interrogantes y problemas relacionados con la utilización
de métodos pedagógicos adecuados en la enseñanza superior, interro-
gantes que se correspondían, en la mayor parte de los casos, con otros
idénticos o similares aflorados en otras Universidades.



A la vista de ello, tras diversos cambios de impresiones con los Di-
rectores de los I.C.E.'s de otras Universidades, y de un gran número de
Profesores, el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de
Córdoba concibió la ¡dea de promover unas Jornadas Nacionales de Di-
dáctica Universitaria que permitieran estudiar, con una mejor visión de
conjunto, los problemas existentes, comparando lo que sobre el particu-
lar se venía realizando en la Universidad en general, posibilitando el in-
tercambio de ideas y experiencias, y finalmente, incentivando la realiza-
ción de investigaciones y experiencias a través de una acción planifica-
da y continua.

Dichas Jornadas tuvieron lugar los días 27 al 29 de abril de 1989.
Asistieron más de 100 participantes representando a la totalidad de las
Universidades españolas; se presentaron unas 20 Ponencias que fueron
seguidas todas ellas de la oportuna discusión o debate, efectuándose
un fructífero intercambio de experiencias. Y por último, lo más importan-
te, se estableció por total unanimidad, la necesidad de dar continuidad a
estas reuniones de trabajo, con la celebración periódica de nuevas Jor-
nadas sobre Didáctica Universitaria a celebrar anualmente, fijando ade-
más las líneas de actuación en este período, y creándose una Comisión
Coordinadora Permanente que se reuniría con cierta periocidad para
establecer conclusiones y mantener un seguimiento en las distintas
programaciones.

El Consejo de Universidades, sensible a los temas planteados y
consciente de su importancia, brindó desde un principio todo su apoyo
a nuestra iniciativa, habiendo concedido además una ayuda para la pu-
blicación de lo que fueron las PRIMERAS JORNADAS DE DIDÁCTICA
UNIVERSITARIA; publicación que nos es grato presentar a través de es-
tas líneas, y que esperamos y deseamos constituya un instrumento váli-
do de trabajo para cuantos se hallen interesados en la problemática de
mejora de la docencia en ia Universidad.

Córdoba, Abril 1989
Carmen Bach Piella

Directora del I.CE. de la
Universidad de Córdoba

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

ELABORACIÓN DE ALTERNATIVAS PARA
LA CAPACITACIÓN DOCENTE DEL PROFESORADO

UNIVERSITARIO

PRIMERA FASE: ESTUDIO SOBRE LA CALIDAD DE
LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA

Presentado a:

PRIMERA REUNIÓN NACIONAL DE DIDÁCTICA UNIVERSITARIA

Universidad de Córdoba del 27 al 29 de abril de 1989

Director del Proyecto:

Miguel Fernández Pérez
Catedrático de Didáctica
Universidad Complutense. Madrid

1. Contextos epistemológico y tecnológico del proyecto

1.1. La intención pragmática de la investigación

Conviene destacar, ante todo, que el título del proyecto no es el de
su primera fase (mera descripción de la calidad de la enseñanza univer-
sitaria), sino «ELABORACIÓN DE ALTERNATIVAS PARA LA CAPACI-
TACIÓN DOCENTE DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO». Queda
dicho con ello que la intención fundamental, el objetivo principal y pri-
mero del proyecto, tiene carácter técnico, de intervención sobre la reali-
dad para mejorarla (en este caso, la realidad de la enseñanza universita-
ria, por lo que a su calidad pedagógica se refiere). Lógicamente, esto no
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excluye, sino, por el contrario, implica una descripción previa del territo-
rio sobre el que se desea intervenir, si es que esta intervención ha de ser
mínimamente 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-
ción primordial quedara nítidamente explicitada desde la primera pági-
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-
ción tecnológica de los instrumentos de encuesta, afecta, además, sus-
tancialmente a su estructura epistemológica misma, en su calidad de
instrumentos de aproximación a la realidad, para su mejor conocimiento.

1.2. Descripción para una intervención cualitativa

Cabe plantear la objeción de cómo es posible utilizar, en la década
de la investigación pedagógica cualitativa, un instrumento tan tosco co-
mo el cuestionario para, utilizando sus resultados como diagnóstico ini-
cial de la situación, pasar, sin más, a un plan de intervención para mejo-
rar la calidad de la enseñanza universitaria a través de la profesionaliza-
ción pedagógica de los profesores.

Evidentemente, el disparate sería demasiado grueso. No es posible,
en efecto, la transición tecnológica desde la descripción meramente «ti-
pológica» que puede aportar un cuestionario, a la intervención esencial-
mente idiográfica de cualquier plan de perfeccionamiento profesional de
los docentes universitarios, En consecuencia, si bien la intención del
proyecto es, efectivamente, de carácter práctico, como queda dicho,
no queda dicho por ello que de la lejana aproximación descriptiva de
esta primera fase pueda pasarse, sin más, al diseño de la intervención
antes mencionada. Se describen enfermedades, pero sólo pueden inter-
venirse enfermos...

Entre esta descripción Inicial y el plan de intervención que pueda
elaborarse, es imprescindible la mediación, intermedia cronológicamen-
te, de otro tipo de aproximación descriptiva/diagnóstico en profundidad,
es decir, en cercanía, a base de otro tipo de instrumentos fundamental-
mente cualitativos, sin duda.
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Así pues, esta primera aproximación, en la fase inicial del proyecto,
de la que ahora informamos, debe entenderse, precisamente, como una
estrategia previa de: a) conscienciación general acerca de los grandes
parámetros cualitativos de la situación sometida a descripción; b) consi-
guiente motivación para pasar a la fase intermedia de profundización/
diagnóstico idiográfico en dicha situación; c) coherente preparación de
la fase final de la intervención; d) posibilidad de comparación interuni-
versitaria, en nuestro caso, sobre los parámetros cuestionados. Proba-
blemente el párrafo que sigue aportará mayor perspectiva a esta reflexión.

1.3. El problema de la definición de «calidad de la enseñanza»

La noción de «calidad de la enseñanza» constituye uno de esos lu-
gares críticos de toda investigación de carácter empírico en el que lo
que se desea medir o estimar queda radicalmente definido «a priori» por
el instrumento de medida o estimación por el que se opta.

En nuestro caso la situación era muy compleja, afuer de delicada. En
efecto, si ya no es posible (ni técnicamente aconsejable, en estrictos tér-
minos de eficacia de la innovación didáctica) dar por definida y cerrada
la noción de «enseñanza de calidad» a unos profesores con los que se
forma grupo de trabajo, codo a codo, para mejorar sus hábitos pedagó-
gicos, piénsese en la absoluta imposibilidad, todavía mayor, si cabe, de
imponer «a priori» esta noción crítica a numerosos colectivos de profe-
sores universitarios, cuya construcción de esta noción tiene lugar en
contextos topológicos y temáticos enormemente dispares (universida-
des masivas, con centenares de alumnos en muchas de sus aulas, uni-
versidades de dimensiones afortunadamente humanas en provincias
demográficamente menos saturadas, ámbitos epistémicos tan divergen-
tes como la enseñanza de las bellas artes o de la matemática, del dere-
cho o de la medicina, de la arquitectura o de la filología, de la filosofía o
de la ingeniería, etc.).

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

Mas, aparte de las razones dichas de estrategia eficaz en el plantea-
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miento de una mejora de la calidad de la enseñanza universitaria a tra-
vés de la profesionalización pedagógica del profesorado, existen razo-
nes todavía más poderosas, pragmáticas y sustanciales, que impiden
cerrar en un cuestionario la noción, clave para este proyecto, por defini-
ción, de «calidad de la enseñanza universitaria». Veamos algunos breves
ejemplos que ponen de manifiesto esta otra clase de razones:

a) Pocos discutirán que el hecho, en sí mismo, de que una Universi-
dad disponga de una costosa variedad de medios didácticos audiovi-
suales, sin excluir los más modernos y sofisticados, debe considerarse,
en principio, como un indicador de calidad didáctica, frente al hecho de
carecer de ellos. Ahora bien, si esos medios disponibles o prácticamen-
te no se usan en las aulas reales, o se aplican mal, o sirven para vehicu-
lar con especial potencia mensajes didácticos de contenido deleznable,
tendríamos que convenir que es indicador paradójico de mejor calidad
pedagógica el hecho racional de no hacer una inversión en medio di-
dácticos, si no hay garantías de que esa inversión, que se hace para
mejorar la calidad de la enseñanza, va a traducirse realmente en dicha
mejora.

b) Lo mismo cabe decir de la disminución del número de alumnos
por aula, la llamada «ratio alumnos/profesor». Si efectivamente los pro-
fesores no saben (no están 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 más de una década saben leer,
de unos apuntes repetidos sistemáticamente durante los últimos años),
si ello es así, el aparente, y universalmente reconocido, indicador de ca-
lidad «ratio alumnos por profesor» en una universidad sería 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.

c) La decisión de política universitaria de numerarizar vitaliciamente
a todo el profesorado universitario sería difícil no considerarla como in-
dicador de calidad, frente a una situación de inestabilidad permanente y
precaria del personal docente. Ahora bien, si esta numerarización, en sí
misma quizás positiva, va a generar, por ejemplo, que la cantidad y cali-
dad de las publicaciones de los profesores vitaliciamente numerarizados
desciende drásticamente a partir del año preciso de su numerización
(no hablamos de memoria), o va a hacerles desaparecer, precisamente
ahora que ya tienen más tiempo y tranquilidad para ello, de todo semi-
nario o actividad encaminados a la mejora de la calidad de la enseñanza
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que Imparten (sigo sin hablar de memoria), habría que cuestionarse, si
no el hecho de la estabilización vitalicia del profesorado en la universi-
dad, sí al menos la manera en que dicha estabilidad se otorga y
mantiene.

d) Finalmente, es probable que nadie discutiéramos el progreso
cualitativo de las pruebas objetivas, en la evaluación de los conocimien-
tos de los estudiantes, frente a la consabida arbitrariedad y subjetividad
a ultranza que pueden afectar a otro tipo de evaluaciones. Al igual que
en los ejemplos que anteceden, es prácticamente imposible, con el barri-
do de la realidad en grandes números que un cuestionario a miles de
sujetos representa, conseguir más información que el mero dato de la
presencia o ausencia de dicho instrumento de evaluación entre las téc-
nicas de examen vigentes en las universidades en tal o cual tipo de asig-
naturas o carreras. Ahora bien, si la introducción de esta innovación, por
sí misma positiva, va a tener como efecto, por ejemplo, la hipertrofia, en
el aprendizaje de los alumnos, de la memorización mecánica, pagando
el precio de la atrofia más total de los aspectos más ricos de la mente
humana, tales como la lógica, la crítica, la creación, el establecimiento
de relaciones significativas entre los conocimientos y/o entre los conoci-
mientos y sus aplicaciones tecnológicas/prácticas, en tal caso, qué du-
da cabe de que el aparente progreso de la introducción de las pruebas
objetivas como forma de examen no sólo no habría constituido progreso
cualitativo alguno, sino un regreso técnico-pedagógico de los más per-
niciosos, puesto que se presentaría una fachada (cascara vacía) de mo-
dernidad e innovación (si a ello se añade que tal fachada se comple-
menta con otras fachadas de segundo orden, a saber, un lenguaje eso-
térico —preferiblemente salpicado de términos en inglés—, un aparato
estadístico complejo —ocultando bajo el exceso de los números el de-
fecto de contenido valioso que numerar— y una cacharrería informática
sofisticada para el análisis y tratamiento de los datos de la evaluación,
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 vacío...).

Todas estas consideraciones nos previenen críticamente 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 números sobre la realidad, sino, como aquí se pre-
tende, al servicio de una intervención sobre ella con determinada inten-
ción. De algunas de estas atipicidades nos ocupamos seguidamente.
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2. Características estratégicas del instrumento de encuesta

2.1. A tipiada d del cuestionario

Quizás su rasgo más profundamente atípico 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 enseñanza universitaria), antes de dia-
logar con los sujetos que han de responder al cuestionario, ideado, pre-
cisamente, para estimarla. Ya queda dicho que ese diálogo es un mo-
mento constitutivo esencial del proyecto en su conjunto, mucho más
amplio, práctico y pragmático, que esta primera fase previa, de cuya ter-
minación provisional aquí informamos.

Como consecuencia de ello, por más que, en su momento, como es
elemental, se haya hecho una aplicación piloto del cuestionario, en re-
ducidos números, para su puesta a punto redaccional definitiva, puede
tal vez asumirse que, en efecto, este cuestionario bien podría entenderse
como preparación básica para la elaboración de un cuestionario de vali-
dez y fiabilidad mucho más y mejor establecidas, sin perjuicio de los lí-
mites sustanciales antedichos a todo instrumento de estimación cuanti-
tativa, cuando se trata de investigaciones que, como la presente, con-
cluyen, por definición, en un proyecto de intervención que requiere el
mayor número posible de perspectivas y anguiaciones de carácter cua-
litativo, idiográfico, difícilmente generalizabas en el estado «impuro» de
su riqueza originaria.

2.2. Hacia una banco de items descriptivos

En este sentido, cabría interpretar esta atipicidad del presente cues-
tionario como la modesta aportación 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 operacionalizaciones de comportamientos (obser-
vables o construibles) por parte de los actores que intervienen en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje universitario, desde la perspectiva de
una estimación 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 construcción opcional, muy abier-
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ta y enriquecida, de la definición de «calidad de la enseñanza» por la
que cada universidad tuviera a bien optar.

2.3. Heterogeneidad de problemas

En principio, la investigación estaba planteada para centrarse, en to-
das sus fases (descripción de la calidad pedagógica-preparación de un
plan de acción sobre/con el profesorado-ensayo y evaluación de la in-
tervención), en una sola universidad, la del autor y director del proyecto,
con cierta obvia lógica.

Quiero reconocer públicamente aquí que la idea de extender esta in-
vestigación a todas las universidades españolas 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
obligado homenaje de un minuto de silencio, con el no menos obligado
homenaje de largas horas de trabajo y dedicación 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 enseñanza uni-
versitaria, a través de la capacitación pedagógica de su profesorado.

Fue precisamente esta sugerencia, calurosamente aceptada por
prácticamente la totalidad de las universidades del país, de extender el
proyecto a cuantas universidades tuvieran interés en ello, lo que obligó a
abrir cualquier instrumento de descripción en que pudiera pensarse a
una enorme diversidad previsible de cuestiones, temas, problemas, inte-
reses, preocupaciones, etc. Esta obligación, por un lado, prolongó la
longitud del instrumento, como queda dicho, y, por otro, ensanchó las
posibilidades alternativas de definición operacional de «una enseñanza
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 capacitación pedagó-
gica del profesorado universitario. Por lo que se refiere a la participación
ya en esta primera fase descriptiva de la calidad de la enseñanza univer-
sitaria, comunicaron su decisión de colaborar veintidós de las treinta
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universidades públicas del Estado (las privadas han sido invitadas a
partir de la Primera Reunión Nacional de Didáctica Universitaria en Cór-
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 disposición a diecisiete de ellas, por imponderables de
muy diversa índole (se acababa de pasar otro cuestionario similar a nivel
local; había surgido cierta susceptibilidad entre el profesorado no nume-
rario, angustiado por rumores de encuestas a los alumnos sobre la cali-
dad de su enseñanza con vistas a la procedencia o no de su numerari-
zación; acababan o estaban a punto de tener lugar cambios de perso-
nas en los equipos directivos del Rectorado o del ICE; requería cierto
tiempo el trámite para la consecución de los fondos presupuestarios es-
pecíficos para la adquisición de los cuestionarios de alumos y profeso-
res; falló el equipo de aplicación del cuestionario por los centros, de for-
ma que centenares de respuestas llegaron a Madrid fuera de plazo,
cuando ya se había iniciado la fase de tabulación 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 AUTÓNOMA MADRID COMPLUTENSE
BARCELONA (CENTRAL) MADRIS POLITÉCNICA
BARCELONA POLITÉCNICA PAÍS VASCO
CÁDIZ SANTIAGO
CANTABRIA TARRAGONA (BARCELONA)
CASTILLA-LA MANCHA VALENCIA POLITÉCNICA
CÓRDOBA ZARAGOZA
EXTREMADURA

Conviene advertir inmediatamente que cada universidad tenía total li-
bertad para la determinación 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 estadísticamente representativas, con sus coeficientes de ele-
vación perfectamente controlados, hasta universidades, si bien pocas,
que optaron por encuestar solamente a una o dos carreras/centros uni-
versitarios de su distrito.
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4. Tipificación de centros universitarios

Partíamos de una hipótesis que quedó confirmada posteriormente en
la mayoría de las respuestas de los Ítems en los que la diferencia estaba
prevista: se darían probablemente diferencias significativas de respuesta
en determinados Ítems, según el tipo de centros universitarios (tipo de
estudios o carreras) cuyos profesores y alumnos respondieran. En virtud
de esta hipótesis, tomando como criterio de clasificación el carácter
epistémico global de las Facultades/Escuelas, es decir, del tipo de estu-
dios o carreras universitarias impartidas en los diversos centros optamos
por la tipificación de los centros universitarios en tres grandes grupos:

A) Estudios de CIENCIAS HUMANAS, tanto teoréticas, como aplica-
das (Filosofía, Historia, Filología, Derecho, Economía, Trabajo Social,
Pedagogía-Magisterio, Políticas y Sociología, etc.).

B) Estudios de CIENCIAS DE LA NATURALEZA Y DE LA SALUD
(Medicina, Farmacia, Veterinaria, Exactas/Matemáticas, Física, Química,
Biológicas, Geología, Óptica, Estadística, etc.).

C) Estudios propios de las carreras TÉCNICAS (Ingenierías diver-
sas, Arquitectura, Informática, etc.).

Esta clasificación o agrupamiento, aparte de elevar la significación
de los resultados, por homogeneidad previsible de las respuestas, sin
despilfarro en el proceso de búsqueda de información de campo, nos
aportaría un beneficio añadido, solicitado por numerosas autoridades
académicas de diversas universidades, además de por la prudencia de
la investigación: no era conveniente que los resultados/respuesta a los
Ítems del cuestionario sobre la calidad pedagógica de la enseñanza uni-
versitaria se publicaran en forma excesivamente «personalizada», es de-
cir, por centros (Facultades o Escuelas). Ello podría hacerce a título con-
fidencial a cada uno de los centros que así lo deseara (es más, sería im-
prescindible de todo punto el hacerlo, para pasar a las fases de inter-
vención de la investigación), pero a nivel de publicidad general no
convenía crear odiosas comparaciones demasiado individualizadas, y
no sólo por no herir susceptibilidades más o menos a la defensiva, sino
por muy otra doble razón: a) Por no ser probablemente cien por cien
¡somorfo el criterio de calidad de la enseñanza en contextos epistémicos
distantes (no comparables directamente, por tanto), y b) Por no crear
con ello nuevas resistencias al cambio y la innovación pedagógica en la
universidad (que ya tiene suficientes, sin que se le ayude...).
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5. Submuestras de universidades e ítems

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 ¡nteruniversitaria,
de gran potencia de significación, como es lógico, a base de submues-
tras parciales de las diecisiete universidades en las que se aplicaron los
cuestionarios. Obviamente, la fuerte significación a nivel nacional en
modo alguno prejuzga la significación local de la parte de resultados de
cada universidad incluidos en la muestra nacional. En todo caso, sí pue-
den servir estos resultados provisionales a cada una de las universida-
des: a) Los promedios nacionales: tanto como indicación general de
problemas y líneas de respuesta, como de contraste directo con los pro-
medios locales; b) Los promedios y porcentajes locales: para iniciar un
diálogo de «alumbramiento» de necesidades de formación con los pro-
fesores, así como cualquier tipo de metodología cualitativa de aproxima-
ción descriptiva que se considere conveniente, a la luz precisamente de
la tabulación submuestral efectuada.

Huelga decir que en la composición de la muestra nacional, a base
de la aportación de submuestras de las diferentes 17 universidades an-
tedichas, se ha mantenido la proporción de participación, en la pobla-
ción encuestada, de los tres tipos de centros universitarios antedichos:
Ciencias Humanas-Ciencias de la Naturaleza y de la Salud-Ingenierías
Técnicas (proporcionalidad que se aproxima, grosso modo, a una se-
cuencia, en el mismo orden, del 60%, 30% y 10%, respectivamente, en
términos de población estudiantil).

5.2. La muestra de ítems de alumnos

Como podrá observarse en el cuestionario de alumnos adjunto, a lo
largo de sus diferentes bloques, cuestiones y sub-cuestiones, se va pa-
sando no sólo por diversas temáticas, alternativas de definición opera-
cional de la calidad de enseñanza universitaria, sino, además, por diver-
sas perspectivas metodológicas de aproximación (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 vía de multiangulación
metodológica, no sólo por la vía 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 aquí
es que, para este informe provisional a nivel nacional, se ha optado por
seleccionar una serie de Ítems que fácilmente pueden constituir focos
de interés de todas las universidades preocupadas por el nivel de cali-
dad de su enseñanza. En este sentido, la selección se ha centrado en:

a) Algunas breves cuestiones de carácter personal (bloque Cero).

b) Cincuenta y una cuestiones del bloque primero (de 94 Ítems),
que abarcan una descripción cualitativa de los momentos básicos del
proceso didáctico: programación de la enseñanza, metodología didácti-
ca, sistema de evaluación, tipo de relaciones humanas/dedicación.

c) Del bloque segundo se han seleccionado: La objetivación global
del Ítem 2.2, el análisis causal «de la baja calidad de la enseñanza» (2.3:
veinte Ítems), el análisis causal de los fracasos académicos (2.4.17: tre-
ce Ítems), la dedicación del tiempo libre (2.5), el esfuerzo requerido por
la carrera (2.6), técnicas de estudio (2.7), sugerencias para la formación
pedagógica de los profesores (2.8), perspectivas de empleo (2.9) y jui-
cio desde las perspectiva profesional sobre su carrera (2.10 y 11).

5.3. La muestra de ítems de los profesores

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

Como podrá observarse, el cuestionario focaliza aquí dos dimensio-
nes básicas: la situación actitudinal del profesorado ante la convenien-
cia/necesidad de la capacitación pedagógica del docente universitario,
como principio general, y, en un segundo momento, la concreción ex-
plícita de los ámbitos a los que debería referirse, con alternativas de in-
tensidad preferencial, dicho perfeccionamiento pedagógico.
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6. Condiciones estadísticas de la primera fase de la
investigación

6.1. Técnica de muestreo

Lógicamente, al haberse procedido a una apertura del proyecto 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 presentación), encontramos felizmente todo tipo de universida-
des según diferentes criterios de tipificación: a) Universidades de gran
masificación, frente a universidades de reducido tamaño; b) Universida-
des de larga historia y gran tradición, frente a universidades de muy re-
ciente creación; c) Universidades de distintos contextos socio-econó-
mico-culturales (monolingües/bilingües, alta/baja renta per cápita, en-
torno social productivo predominantemente agrícola/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 sólo centro), la muestra ha sido seleccio-
nada por la técnica de MUESTREO ALEATORIO ESTRATIFICADO
POR AFIJACION PROPORCIONAL, tomando como parámetros, para
los correspondiente coeficientes de elevación, la proporción en la po-
blación estudiantil de las careras de Ciencias Humanas, Ciencias de la
Naturaleza y de la Salud e Ingenierías/Arquitectura (ver apdo. 4).

6.2. Niveles de confianza y márgenes de oscilación del error

A estos efectos, hemos partido de las condiciones más seguras, es
decir, de las condiciones estadísticamente menos ventajosas, en térmi-
nos de probabilidad: Todas las poblaciones se han considerado infinitas
(excepto, lógicamente, la población 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 límites de «seguridad» de los resultados son
los siguientes:

26



a) Total nacional:

ALUMNOS: A un nivel de confianza del 95% el margen de oscilación
del error en ningún caso llega al 2% (las respuestas válidas oscilan entre
un máximo de 4.698 y un mínimo de 3.238).

PROFESORES: Con la misma confianza del 95% la oscilación del
error se mantiene siempre inferior al ± 3% (yendo las respuestas válidas
desde un máximo de 1.478 a un mínimo de 1.281).

b) Universidad Complutense

ALUMNOS: Con nivel de confianza del 95% la oscilación del error es
siempre inferior al ± 2,5% (siendo 2.403 el máximo de respuestas váli-
das y 1.704 el mínimo).

PROFESORES: Al mismo nivel de confianza del 95 % la oscilación
del error, tratándose de una población no infinita (+ 5.000 profesores),
se mantiene en todo caso por debajo del ± 4,5% (siendo 489 el máximo
número de respuestas válidas registradas y 366 el mínimo).

La prudencia estadística, que algunos calificarán 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 pedagógica encuestadas; c) Para iniciar a corto/medio plazo
alguna alternativa de seguimiento de las fases segunda y tercera de la
investigación en la propia universidad origen del proyecto.

7. Las siguientes fases del proyecto

Como se explicitaba, con relieve intencionado, en la introducción a
los cuestionarios de la encuesta, así 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 enseñanza universi-
taria), seguirían las dos fases más importantes: pensar/planificar qué
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hacer, A TRAVÉS 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 relación con él, llevan años, si bien no mu-
chos, de preocupación y realizaciones en diversas universidades en
nuestro país. Quizás sea éste un buen momento para la oportunidad de
poner en común experiencias y proyectos, aprendiendo todos de todos
y rompiendo nuestra inveterada costumbre hispánica de incomunica-
ción empobrecedora (como es sabido, en ciencia y técnica, tiene el po-
der quien tiene la información).

Huelga decir que el coordinador de este proyecto se pone a la entera
disposición de cuantos compartimos la preocupación por la Didáctica
Universitaria y por la profesionalización docente de los profesores uni-
versitarios, con apertura agradecida, desde ya, a toda aportación, diálo-
go y colaboración.

8. Clave de abreviaturas y signos

En la muestra de Ítems seleccionados para este avance de resulta-
dos, bajo la columna «Codificación», 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, más 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, más bien pocas; nunca o casi nunca.
«2+3»: Tiene bastante que ver con; tiene mucho que ver con...
«0+1»: No tiene nada que ver con; tiene algo, pero poco que ver

con...
«+»: Este signo suma a las respuestas dadas bajo las categorías

dichas, las dadas en otra u otras categorías. Ejemplo: Si ba-
jo las categorías de respuesta codificadas como «TA/A» (to-
talmente y más bien de acuerdo) se añade «+A/D... 92%»,
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ello quiere decir que sumando a los objetos que han res-
pondido al Ítem en cuestión «TA/A» los que han respondido
«A/D» (en parte de acuerdo, en parte no de acuerdo), el to-
tal ascendería al 92% de las respuestas válidas a dicho
Ítem.
Exactamente igual que «+», pero restando, en vez de su-
mar, la categoría que siga a este signo menos.

9. Resultados en la encuesta a los alumnos

El número entre paréntesis que precede a todos los ítems se refiere a
la numeración que figura en el cuestionario original pasado a los alumnos
(o a los profesores, en su caso). Ver al efecto el apartado 10 (Observa-
ción final) de este informe.

9.1. Cuestiones de programación de las enseñanzas

Respuestas (*)
válidas Codif.

(1.1) Los profesores te hacen ver la importancia/
utilidad/interés de los contenidos de las asignaturas
para tus futuros estudios, tu futura profesión, tu vida
personal, etc. (motivan, razonan)

(1.5) Los profesores aceptan diálogo sobre los con-
tenidos que deben entrar en la asignatura

(1.2) Los estudiantes vemos claro, a lo largo de la
carrera, el sentido/utilidad de lo que tenemos que
estudiar

(1.6) Los programas se reducen a una mera enume-
ración del temario de la asignatura

(1.12) Encontramos lagunas: temas/conocimientos
que nos harían falta y no nos los dan en ninguna
materia

4.347 NRA

4.281 NRA

4.698 NRA

4.235

4.038

SFB

SFB

77%

90%

8 1 %

82%

73%

(2.4.17.10) El estudio, tal como está montado, es
horriblemente aburrido: estudias por aprobar, pero
nada más 3.511 TA/A

+ AD
77%
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 aplicación a nuestra futura profesión)

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

Respuestas (*)
válidas Codif.

3.503 TA/A 79%
+ AD 91%

3.238 ?50% 65%

9.2. Cuestiones de metodología didáctica

(1.13) Los profesores, antes de iniciar la explicación
de su asignatura (o tema o parte de ella), averiguan
lo que sabemos de ello, si tenemos base suficiente o
no

Respuestas (*)
válidas Codif.

4.228 NRA 94%

(1.14) Las clases consisten en el consabido rollo
magistral de los profesores, mientras los alumnos
tomamos apuntes a toda marcha 4.249 SFB 87%

(1.17) Los profesores aceptan sin problema dialogar
con los alumnos su manera de enseñar 4.127 NRA 88%

(1.22) Los profesores, además de la memoria, te
hacen ejercitar procesos mentales superiores (eva-
luación, relaciones teoría/práctica, relaciones inter-
disciplinarias con otras asignaturas, etc.)

(1.23) Los profesores son amenos explicando . . . .

(1.24) Son claros, se adaptan a nuestro nivel de
comprensión

4.081

4.262

4.224

NRA

NRA

NRA
+ B

86°/

92°/

69°/
89°/t

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

(1.27) Utilizan medios audiovisuales .

4.236

4.179

SFB
+ A

NRA

72%
92%

69%
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Respuestas (*)
válidas Codif.

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

(1.31) Las prácticas, sean buenas o malas, son sufi-
cientes, en las materias que las requieren

(1.32) Las prácticas, sean pocas o muchas, son ex-
celentes (las vemos útiles, aprendemos)

(1.93) Cada profesor utiliza prácticamente la misma
metodología didáctica en todas las clases del año,
no hay variedad en su manera de enseñar

(2.7.5) Estudio por varios libros escogidos por mí
(entre varias técnicas de estudio compatibles entre
sí, por lo que hay más respuestas válidas que suje-
tos en la muestra)

4.179

4.115

4.186

4.169

NRA

NRA

NRA

SBF
+ A

10.791

89%

89%

75%

92%
98%

3,3%

9.3. Relaciones humanas, dedicación de los profesores

Respuestas (*)
válidas Codif.

(1.33) Profesores asequibles, dispuestos a ayudar,
no «da corte» acudir a ellos para las dudas que pue-
den surgir en la asignatura

(1.38) Profesores humanos, comprensivos

(1.49) Los profesores son sensibles a nuestros pro-
blemas y situaciones (les importamos)

(1.53) Fuera de las horas de clase, hablo con los
profesores, en sus horas de despacho

(1.56) Los profesores tienen una personalidad ade-
cuada para enseñar a estudiantes jóvenes

4.233

4.118

4.035

4.184

4.130

NRA

NRA

NRA

NRA

NRA

61%

78%

85%

91%

82%
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9.4. Cuestiones de evaluación

(1.60) Me he sentido evaluado con justicia

Respuestas
válidas

4.206

4.309

(*)
Codif.

NRA
+ B

NRA
- A

%

50%
77%

98%
90%

4

4

.228

.150

NRA

SFB
+ A

92%

68%
86%

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

(1.62) Los profesores no hacen exámenes 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-
súmenes de lecturas, informes de trabajos prácti-
cos, etc.), con lo que te evalúan por el trabajo de to-
do el año

(1.63) Para aprobar los exámenes lo más 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
que suspendería o poco menos, pues se olvida lo
que se aprende con alfileres días antes del examen,
en el típico atracón 4.448 SFB 70%

+ A 90%

(1.66) Los exámenes consisten en ejercicios escri-
tos, sin material alguno sobre la mesa 4.252 SFB 83%

(1.69) El examen es a base de una entrevista con el
profesor 3.990 NRA 96%

(1.72) El estudiante que obtiene buenas notas es
luego un brillante profesional o científico 4.213 NRA 77%

(1.74) En los exámenes los profesores no sólo se fi-
jan en la respuesta de los problemas o contenidos
memorísticos, sin que presan atención, sobre todo,
a los procesos de razonamiento, creación, síntesis,
etc., que hay detrás, en la mente del alumno 4.173 NRA 78%

(1.75) En las notas de la carrera hay un factor de
azar (lotería, suerte): depende mucho del profesor
que te toca 4.227 SFB 77%
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9.5. Tiempo libre, ocio de los estudiantes

(2.5.2) Leer prensa
(2.5.4) Actividades de compromiso político .

(2.5.5) Actividades de tipo religioso . .

(2.5.7) Ver televisión .

(2.5.8.) Escuchar radio

(2.5.10) Actividades de ayuda social.

(2.5.13) Drogas blandas

(2.5.14) Drogas duras .

(2.5.15) Relaciones sexuales .

(2.5.16) Participación activa en alguna actividad de
tipo cultural (grupos de música, teatro, etc.)

Respuestas (*)
válidas Codif.

3.546
3.051

(es decir,

3.475

(es decir,

3.503

3.479

MF
MF
+ A

nunca: N)

MF
+ A

nunca: N)

MF
+ A

MF
+ A

3.541 MF
(nunca) N

3.528

(es decir,

3.484

(es decir,

3.538

3.491

(es decir,

MF
+ A

nunca: N)

MF
+ A

nunca: N)

MF
+ A

MF
+ A

nunca: N)

%

56%
3,9%
16%
84%

15%
36%
64%

3,2%
12%

1,4%
3,3%

8%
75%

44,4%
89,4%
10,6%

45,6%
90,6%
9,4%

65,6%
93%

6,3%
18%
82%

9.6. Aproximaciones globales

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

5) El no exigir a los profesores preparación especí-
fica para la profesión de enseñar

Respuestas (*)
válidas Codif. %

4.186 2+3 82%

4.955 2+3 79%
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8) La ¡rrelevancia de los planes de estudio respecto
de necesidades reales sociedad

9) La falta de investigación en la Universidad

10) Métodos didácticos «medievales»

11) Exámenes memorísticos

18) Los profesores no explican bien

19) Clases soporíferas

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-
cial o final

13) Clases soporíferas, sin participación del alum-
no

(2.10) Nivel de preparación para la profesión:
Encuentran deficiencias importantes + piensan que
la carrera prepara mal + muy mal

(2.11) Señalan como causas de esa mala prepara-
ción
a) Plan de estudios inadecuado
b) Falta de prácticas

Respuestas
válidas

3.851

4.153

4.051

4.131

4.173

4.035

4.152

n
Codif.

2+3

2+3

2+3

2+3

2+3

2+3

2+3

%

77%

74%

83%

83%

8 1 %

79%

84%

3.996

4.117

3.499

3.479

3.480

3.099

TA+A 64%
+ AD 85%

TA + A 47%
+ AD 74%

3.520 TA+A 64%
+ AD 84%

TA+A 63%
+ AD 77%

TA+A 71%
+ A 91%

89%

81.35%
82,50%
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Respuestas (*)
válidas Codif. %

(2.2) Declaran profesores innecesarios/inútiles, fá-
cilmente sustituibles por buenos apuntes de sus cla-
ses, una grabación, etc 4.566 —
a) Igual o más del 75% de sus profesores 72%
b) Igual o más del 5% de sus profesores 92,5%

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

9.7. Necesidades de formación pedagógica del profesorado
(percibidas por alumnos y por los profesores mismos)

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

ALUMNOS PROFESORES

Necesidad de formación percibida Resps. Resps.
válidas % válidas %

1) Técnicas de programación 3.470 97% 1.442 77,4%

2) Técnicas de motivación del alumnado . . . 3.372 94% 1.410 85%

Métodos didácticos en general 3.477 93% 1.431 86%

3.1) Técnicas de individualización 78% 75%

3.2) Dinámica de grupos 86% 76%
3.3) Participanción de alumnos 92%
3.4) Relaciones humanas 86% 68%
3.5) Uso medios audiovisuales 78% 79%

4) Técnicas de evaluación (en general) . . . . 3.611 87% 1.506 77,6%
4.1) Exámenes no memorísticos 3.457 94%

5) Psicología del joven 3.432 77% 1.383 68%

6) Psicología del aprendizaje 1.398 74%

7) Estrategias de innovación y renovación di-
dáctica, de perfeccionamiento pedagógi-
co 1.388 88,6%
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ALUMNOS PROFESORES

Necesidad de formación percibida Resps. Resps.
válidas % válidas %

8) Técnicas de definición y estimación de la
calidad de la enseñanza 1.368 84%

10. Observación final

Dada la índole de esta Primera Reunión Nacional de Didáctica Uni-
versitaria, en la que están presentes calificados representantes de las
Universidades que han participado en esta investigación, no procede
otra cosa que exponer, como se ha hecho, los resultados globales, a ni-
vel nacional, de la muestra de Ítems que nos han parecido, por un lado,
más generalizables y, por otro, más indicadores de calidad didáctica de
la enseñanza. El lector interesado en el texto íntegro de los cuestionarios
a alumnos y profesores, así como en un análisis crítico de estos resulta-
dos, podrán encontrarlo en mi próximo libro: ASI ENSEÑA LA UNIVER-
SIDAD ESPAÑOLA: HACIA LA CONSTRUCCIÓN CRITICA DE UNA
DIDÁCTICA UNIVERSITARIA.

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

JUAN CARLOS ZUBIETA IRUN
ICE. Universidad de Cantabria

0. Introducción

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

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

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

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

Así, 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 específicos de este Instituto:

a) La renovación educativa de la Universidad.

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

Asimismo, se señalan como actividades básicas del ICE, entre otras,
las de:

— Facilitar la formación pedagógica permanente del profesorado
universitario.

— Organizar e impartir enseñanzas especializadas para titulados
universitarios de los distintos ciclos sobre cuestiones de ciencias de la
educación o de carácter intercurricular vinculadas a la enseñanza.

— Realizar investigaciones e informes de contenido socio-educativo
y didáctico-pedagógico como apoyo a la planificación, innovación, de-
sarrollo y evaluación de la educación, especialmente en la Universidad.

Es decir, la actuación de los ICEs debe caracterizarse, primordial-
mente, por la investigación educativa y la incidencia en la propia Univer-
sidad; además, el ICE debe mantener su incidencia en los niveles no
universitarios (en el propósito de procurar la necesaria coordinación de
los distintos niveles educativos) y puede prestar servicios especializados
tanto a la comunidad universitaria como al conjunto del sistema escolar1.

2. Cursos y seminarios

Como ya se ha dicho, lo tradicional de los ICEs ha sido la realización
de cursos para los niveles no-universitarios; pues bien, a partir del año
académico 1985-86, el ICE de la Universidad de Cantabria procura que
los destinatarios de estos cursos sean, cada vez en mayor proporción,
los miembros de la comunidad universitaria. Así, según se recoge en la
memoria del curso 1985-86 el 77% de las actividades del ICE han teni-
do como destinatarios exclusiva o prioritariamente a miembros de la
propia Universidad de Cantabria. El servicio así prestado se ha dirigido a
los tres grandes componentes de la comunidad universitaria: profeso-
res, alumnos y miembros del personal de administración y servicios2.

1. ICE «Memoria del año académico 1984-85». Universidad de Santander, 1985,
p. 473.

2. ICE «Memoria del curso académico 1985-86». Universidad de Santander, 1986.

38



Refiriéndonos de forma específica 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 áreas del conocimiento, ej.: «Introduc-
ción a los procesos de investigación». «Estructura y evolución de Gala-
xias. Curso básico de Astrofísica». «Introducción al manejo del paquete
estadístico SPSS».

b) Cursos y seminarios que pretenden mostrar una serie de técnicas
para mejorar la docencia y la investigación, ej.: «Fotografía y aplicacio-
nes científicas». «Lectura y análisis de la imagen». «Utilización de me-
dios audivisuales en el aula».

c) Cursos y seminarios que pretenden introducir al profesorado en
cuestiones de didáctica universitaria, ej.: «Programación para la ense-
ñanza», «Evaluación 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
aceptación por parte del profesorado mientras que los dedicados a
cuestiones de didáctica se perciben con recelo y los asistentes constitu-
yen, en su gran mayoría, alumnos que ya poseen una formación en es-
tas materias.

Recientemente, el ICE ha celebrado el II Encuentro Regional de In-
vestigación Educativa, dedicado a «La Utilización didáctica del entorno».
En esta actividad, la mayor parte de los trabajos presentados han sido
elaborados por profesores de niveles no universitarios. Además, los tra-
bajos realizados desde la Universidad se han caracterizado por tener
una escasa orientación didáctica.

3 La investigación educativa

La mayor parte de la investigación educativa que en la actualidad se
hace en este ICE tiene como objetivo contribuir a la mejora de la calidad
de la enseñanza universitaria. Los principales trabajos que, en este sen-
tido, venimos llevando a cabo son los siguientes:
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3.1. Desigualdades de formación y rendimiento académico en las
Escuelas Universitarias3

Los objetivos de esta investigación han sido:

1. Conocer cuáles son las principales deficiencias de formación bá-
sica que presentan los alumnos y que dificultan el seguimiento de las
enseñanzas en las Escuelas Universitarias.

2. Conocer las diferencias de formación 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 análisis 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 formación 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 carácter científico-teórico, como por ejemplo, la Físi-
ca, la Algebra, etc. Por el contrario, presenta una mejor preparación que
sus compañeros que cursaron el COU, en las prácticas y disciplinas de
carácter más técnico: Dibujo, Prácticas de maquinaria, etc.

4. Es urgente llevar a cabo una mayor coordinación 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 for-
mación 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. García-
Valcárcel, obteniéndose los siguientes resultados generales4:

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

— El 14% reorientaron sus estudios dejando la carrera iniciada, bien
porque se matricularon 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:

• El 26% finalizaron puntualmente.
• El 13% han terminado con retraso.
• El 14% seguían matriculados (lo cual supone un retraso de 3 o

más años).

b) La necesidad de profundizar la coordinación didáctica entre los
distintos niveles educativos. Con respecto a dicha coordinación, es
oportuno recordar que el profesor Francisco Susinos puso en marcha
ya en el año 1976 un Plan de Coordinación didáctica concebido como
«un proceso permanente, de investigación-innovación, que incide direc-
tamente en los programas, medios didácticos y perfeccionamiento del
profesorado en relación con todos los niveles, ciclos, disciplinas y áreas
del Sistema Educativo»5.

Este proceso de coordinación que se pretendió fuera permanente,

4. SALVADOR BLANCO, J.: GAP ,/• JARCEL, A.: «Rendimiento académico
en la Universidad: abandone y retr i c ., estudio?- ' ;tas del I Encuentro Regional
de Investigación Educativa. ICE. Universidad de Cantabria. 1988. Próxima publicación
por el CIDE.

5. SUSINOS RUIZ, F. y otros: «Descripción y evaluación del Plan de Coordinación
didáctica del distrito de Santander. ICE. Universidad de Santander. 1984.
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englobador participativo, contextualizado y científico, se estructuró en
ocho fases recurrentes:

1. Investigación educativa.
2. Propuestas de programas, medios de apoyo y perfeccionamiento

del profesorado.
3. Toma de decisión sobre las propuestas.
4. Difusión de los acuerdos.
5. Innovación escolar.
6. Evaluación del proceso.
7. Implementación del proceso.
8. Perfeccionamiento del profesorado.

Los cambios de legislación anteriormente comentados, han llevado a
que en la actualidad la coordinación se limite, casi exclusivamente, al
COU-Universitario. Los resultados de las investigaciones, y el sentido
común, indican la urgencia de proceder a la coordinación de la Univer-
sidad con la F.P., así como la necesidad de incrementar la comunica-
ción de la Universidad de las enseñanzas Básicas y Medias. También es
necesario llevar a cabo la coordinación entre las distintas áreas del co-
nocimiento de los estudios universitarios, aspecto que la actual estructu-
ra departamental favorece especialmente.

3.2. Modelos didácticos en la Universidad6

Entre los objetivos de esta investigación se encuentran:

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

2. Determinar la relación entre ios diferentes modelos didácticos y el
rendimiento de los alumnos, su motivación y satisfacción con los estu-
dios.

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

6. GARCIA-VALCARCEL, A: «Modelos didácticos». I Encuentro Regional de Investi-
gación Educativa». ICE. Universidad de Cantabria, 1988.
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información sobre algunas de las características de la docencia univer-
sitaria:

a) Conductas docentes más frecuentes:

X
— Se evalúa con exámenes abiertos 4,43
— Exposición magistral 3,20

b) Conductas docentes menos frecuentes:

— Discusiones en clase 1,27
— Pruebas objetivas para evaluar 1,31
— Utiliza medios audiovisuales 1,40
— Evaluación continua 1,65
— Propone trabajos de investigación 1,81
— Incita a realizar síntesis creativas 1,95

3.3. Evaluación 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 evaluación de la docencia universita-
ria.

Según han indicado los responsables de esta tarea: «se decidió co-
menzar por la Evaluación 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 evaluación formativa, o lo que es lo mismo, obtener in-
formación 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 lugar8 tanto las característi-
cas metodológicas como los principales resultados del proceso de eva-

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

8. SALVADOR BLANCO, K.; SANZ PAZ, J. I.: Op. Cit.
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luación que se viene llevando a cabo en la Universidad de Cantabria,
únicamente vamos a presentar los aspectos de la docencia universitaria
que son calificados más negativamente por los alumnos y que, por lo
tanto, son de más urgente revisión:

MEDIA
1 = muy en
desacuerdo
5 = muy de

acuerdo
% de

desacuerdo

La asignatura está coordinada con el resto (Ítem
1) 2.8

La asistencia a clase ha sido una ayuda importan-
te para la comprensión de los contenidos estudia-
dos 3.1

Aparte de la pizarra, se utiliza un material didáctico
(transparencias, diapositivas, vídeos, esquemas,
gráficos, etc.) que ayuda a comprender mejor las
explicaciones (Ítem 10) 2.3

Las prácticas y/o problemas están bien pensados
en el contexto de la asignatura (Ítem 11) 2.9

Los aspectos prácticos de la disciplina (laborato-
rios, clínicas, utilización de ordenador, trabajos de
campo, proyectos, etc.) han sido cubiertos ade-
cuadamente (Ítem 13) 2.3

Los exámenes sirven para controlar algo más que
el esfuerzo de memoria (ítem 14) 2.8

Las calificaciones obtenidas por los alumnos se
ajustan generalmente a los merecimientos de alum-
no (Ítem 16) 2.8

Los contenidos de la asignatura han sido explica-
dos con claridad (Ítem 20) 3.1

El ritmo de ¡tripartición de la asignatura es adecua-
do (item 21) 3.0

Los contenidos de la asignatura han sido presen-
tados con un estilo interesante (item 23) 2.8

El profesorado ha conseguido que me interese la
asignatura (item 25) 2.8
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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
fácilmente y lo presenta ordenadamente (Ítem
26) 3.0 27.8

No es necesario insistir en la importancia de la realización de proce-
sos de evaluación como el que nos ocupa, pero sí conviene destacar
que si la evaluación se lleva a cabo año tras año sin que los alumnos ni
el profesorado vean sus frutos, el proceso pierde legitimación. Es decir,
la evaluación formativa debe tener, básicamente, dos fases íntimamente
relacionadas: 1) recogida de información, 2) establecimiento de medi-
das de mejora de la docencia (perfeccionamiento del profesorado), si
no se realiza dicho perfeccionamiento, la evaluación se convierte en un
trámite burocrático carente de sentido.

3.4. La satisfacción del profesorado9

Se pretende con este trabajo conocer los niveles y causas de
satisfacción/insatisfacción del profesorado de todos los niveles educati-
vos y tipos de enseñanza.

Refiriéndonos de forma específica al profesorado universitario y a las
cuestiones de didáctica, dos preguntas son especialmente significativas.
Por una parte, se interroga, entre otras cosas, sobre su nivel de conoci-
mientos pedagógicos y por otra, sobre si consideran necesario disponer
de una formación en ciencias de la educación para dedicarse a la do-
cencia. Las respuestas obtenidas Indican que la mayor parte del profe-
sorado universitario posee escasos conocimientos de pedagogía; ade-
más, 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 satisfacción del docente». Trabajo en fase de conclu-
sión.
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universitario qué Interés tienen por las cuestiones pedagógicas 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 Filosofía).

«Las cuestiones pedagógicas no interesan nada. Prima mucho más el
componente científico que el pedagógico... Se piensa que esas cuestiones
son algo inútil» (Profesor de la Facultad de Ciencias).

«No sé porqué hay ese interés por la mejora de la docencia cuanto está
bien claro que en la Universidad el docente no existe. Lo que se valora en
la Universidad es el trabajo de investigación, 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 guías didácti-
cas. Asimismo, imparte cursos de perfeccionamiento («Los medios au-
diovisuales como recursos didácticos»; «Utilización del vídeo en la edu-
cación», etc.).

El servicio de estadística presta asesoramiento y ayuda al profesora-
do en cuestiones tales como: elaboración de pruebas objetivas, trata-
miento estadístico, 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 demostración de la eficacia de dichos procedimientos. Por el
contrario, observa con recelo todo lo que le suene a teorías o principios
socio-psico-pedagóglcos en los que no ve aplicación inmediata y resul-
tados tangibles.

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

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

— La mejora forma de sensibilizar al profesorado sobre la conve-
niencia de poseer conocimientos en Ciencias de la Educación 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-
máticamente, en experiencias que bloquean su participación en otras
actividades semejantes.

Un esquema del proceso de mejora de la docencia universitaria10

A. Conocimiento de la situación

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

a) Se detectan varios factores contextúales (situación administra-
tiva, remuneración económica, prestigio social, condiciones
materiales de trabajo, etc.) que afectan a la calidad de la ense-
ñanza

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

b) Se detecta la necesidad de formación del profesorado en
Ciencias de la Educación P.2

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

P.2.) Estrategias para que el profesorado adquiera formación pedagó-
gica y se mejore la caüdad de la docencia:

a) Plan de formación inicial y capacitación pedagógica (dirigido a
los nuevos profesores universitarios).

b) Plan de formación permanente:
b.1) De obligado seguimiento (fórmula coactiva).
b.2) Voluntario

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

a) De lo inmediato a los fundamentos:

Fase 1.a: Respuesta a las necesidades inmediatas. Proporcio-
nar instrumentos y técnicas para lograr una mayor
eficacia docente, ejemplos: medios audiovisuales,
técnicas de dinámica de grupos, elaboración de
pruebas objetivas, introducción a la informática, ela-
boración de proyectos docentes, diseño de material
didáctico, etc.

Fase 2.a: Se profundiza en los fundamentos de las Ciencias de
la Educación y se estimula a participar en un proce-
so permanente de capacitación pedagógica.

b) Se promueven iniciativas de investigación-acción (análisis de
la práctica).

c) Se dinamiza la coordinación con el resto de niveles educativos,
niveles que están más sensibilizados que el universitario por
las cuestiones didácticas.

d) Se realizan Encuentros nacionales e internacionales sobre di-
dáctica universitaria de las distintas materias.
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CRITERIOS DE REFERENCIA SOBRE CALIDAD
DEL PROCESO DE ENSEÑANZA/APRENDIZAJE EN

LA UNIVERSIDAD

MIGUEL ÁNGEL SANTOS GUERRA

Calidad de enseñanza es un tópico que se maneja con pretendida
univocidad. Todos (profesores, alumnos, administradores de la educa-
ción, etc.) parecen estar de acuerdo en buscar, defender, propugnar y
exigir calidad de enseñanza. El problema aparece en el momento de
precisar en qué consiste la calidad. Una misma sesión recibirá valora-
ciones distintas por parte de alumnos diferentes y, probablemente, dos
sesiones similares serán 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 ánimo, deseo de participación, finalidad de su presencia, conexiones
con la evaluación, participación de compañeros, cercanía emocional al
profesor, experiencias anteriores, etc.).

Curiosamente, suele hablarse de calidad de la enseñanza y no de
calidad del proceso de enseñanza/aprendizaje. Parece darse por su-
puesto que basta que exista calidad de enseñanza para que se produz-
ca un eficaz aprendizaje. Como si una lección bien impartida garantiza-
se la comprensión por parte de los alumnos. El dogma didáctico, defen-
dido desde la práctica profesional y desde algunas teorías pedagógicas,
de que la enseñanza es causa del aprendizaje, es un dañino principio
que dinamita el rigor de la reflexión sobre la práctica.

Definir la calidad de la enseñanza exige la aproximación a la natura-
leza de la actividad docente que se desarrolla en el marco de una Insti-
tución que, a su vez, está inserta en una determinada sociedad a la que
le unen numerosos lazos circularmente activos y permanentemente
cambiantes. No puede entenderse la calidad de la enseñanza de espal-
das a las exigencias Institucionales, ideológicas y técnicas, que parten
de una concepción de Universidad, atenta a la reconstrucción del cono-
cimiento científico, a la investigación de carácter básico y a la prepara-
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ción de personas que, desde procedencias desiguales y expectativas
diferentes quieren realizar unos aprendizajes encaminados a la capaci-
tación profesional y al enriquecimiento personal y social.

«La actividad docente de la escuela no puede concebirse ya como un pro-
ceso lineal de transmisión de conocimientos científico-culturales que se
generan en la vida intelectual y material de la sociedad y que se organizan
y simplifican en módulos académicos para su aprendizaje secuencial. Las
complejas y poderosas redes sociales de intercambio de información y su
penetración imparable en la vida cotidiana plantean a la escuela un reto
mucho más sutil: provocar en el alumno de forma continua la reconstruc-
ción del conocimiento vulgar que asimila acríticamente en su vida diaria.
Más que ofrecer información, la escuela debe provocar la reconstrucción
crítica de la misma y su organización racional» (Pérez Gómez, 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 taquígrafos) recogen en apuntes la ideas del profesor, con el fin de
repetirlas el día en que éste decida preguntarle por ellas (del modo que
desee, con los criterios de valoración que considere oportunos, etc.)
con el fin de ejercer el poder sancionador de las calificaciones que se-
llarán académicamente el aprendizaje. De hacerlo así, se conseguirá
que los alumnos entren en la dinámica del cómo aprobar adaptándose a
las exigencias peculiares de cada profesor.

La comunicación en el aula no ha de ser meramente vertical, asimé-
trica y descendente, sin posibilidad de intercambios laterales, desposeí-
da de sensibilidad sobre las inquietudes surgidas desde quienes teóri-
camente deben aprender, enmarcada en unas coordenadas espacio/
temporales (en absoluto ingenuas) que consagran una forma de entender
el proceso de enseñanza/aprendizaje asentada en la incomunicación,
en la pasividad y en la condena metodológica.

Ante el fracaso (simplificado también y reducido a la calificación de
suspenso) el profesor ofrece, en ocasiones, la imagen del comerciante
que explica así su falta de éxito en las ventas: «Yo vendo, lo que pasa es
que no compran». Los procesos atribucionales del profesor están carga-
dos de riesgos. En primer lugar, en el nivel de identificación de los fenó-
menos que observa en el aula (ya que no es una persona indiferente a lo
que sucede en el escenario) y, sobre todo, en los procesos de atribu-
ción de significado.
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los patrones atributivos (autoensalzamiento o sobredefensa) del profesor:

— La concepción del profesor sobre su papel y status profesional.

— La concepción del profesor sobre las potencialidades de la natu-
raleza humana, en particular sobre las posibilidades de aprendizaje y
desarrollo de los alumnos; su posición en la polémica sobre la relación
herencia-medio.

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

— Las teorías del profesor sobre el eje de la intervención didáctica:
los procesos de enseñanza/aprendizaje.

Se pretende establecer nexos causales que expliquen cómo funcio-
na la realidad. Pero se suele hacer de forma poco rigurosa, de manera
que, frecuentemente, lo que se consigue es confirmar las hipótesis pre-
vias y las teorías implícitas de quien establece estos lazos de causalidad.
Así, el profesor puede tranquilamente afirmar que sus alumnos no saben
porque no estudian, porque son torpes o porque vienen mal preparados
de los cursos o niveles anteriores. El alumno explicará su falta de Interés
y de rendimiento porque 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-
vestigación y a la actualización del conocimiento. Pero ha de saber,
también, qué es lo que sucede en el aula, cómo aprenden los alumnos,
cómo se puede organizar para ello el espacio y el tiempo, qué estrate-
gias de intervención pueden ser más oportunas en ese determinado
contexto. El profesor, pues, no es sólo un experto conocedor de una
disciplina sino un especialista en el diseño, desarrollo, análisis y evalua-
ción de su propia práctica.

No hay una forma única de provocar el proceso de enseñanza/
aprendizaje, de facilitar la construcción del conocimiento ya que cada
aula es un escenario con una actividad compleja, impredecible, polémi-
ca, diversificada, dinámica, etc. De ahí que se equivocan quienes en-
tienden la didáctica como el domimio de las técnicas y de las secuen-
cias normativas para actuar en cualquier situación y momento. De ahí
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también que no sirve para mucho el conocimiento de las teorías peda-
gógicas, ya que su carácter abstracto no las hace válidas para la com-
prensión y explicación plena de las situaciones particulares.

«La dimensión inacabada y utópica del desarrollo humano individual y co-
lectivo, la existencia inevitable de espacios de indeterminación en el pensa-
miento y conducta del alumno invalidan la pretensión tecnológica de deri-
var del conocimiento teórico procedimientos algorítmicos y secuenciales
de recetas técnicas que gobiernan mecánicamente la práctica. El mejor
instrumento de intervención es siempre la capacidad de reflexión, experi-
mentación y evaluación 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 Gómez, 1989).

Existe una concepción rabiosamente individualista de la enseñanza
universitaria. Los Departamentos son órganos que, ordinariamente, re-
gulan la práctica pero que no se constituyen en foros de análisis sobre la
calidad de la enseñanza, la naturaleza del saber, la discusión de las es-
trategias de intervención, la evaluación como poder condicionante, la in-
terdisciplinaridad como instrumento de comprensión de la realidad, etc.
Cada profesor acude a su aula sin tener en cuenta qué conocimiento y
procesos se plantean en las sesiones anteriores y siguientes a la suya. Y
cada alumno afronta su tarea de saber (y/o de aprobar) como una acti-
vidad de su exclusiva incumbencia.

No se da una búsqueda compartida del saber. Ni en la docencia ni
en la investigación. Las tesis se plantean como trabajos de carácter indi-
vidual, en los que no se acepta fácilmente, 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-
ción por conocer la parte que ha desarrollado cada uno de sus miem-
bros. En definitiva, la evaluación es individual...

La concepción unidireccional de la enseñanza es planteada y practi-
cada no sólo por el profesor sino por una buena parte de los alumnos
que exigen de aquél una postura magistral. Las respuestas de los alum-
nos no están investidas de autoridad académica, los debates se consi-
deran una pérdida de tiempo y las respuestas del profesor se dan por
correctas y valiosas (probablemente porque servirán de criterio en el
momento decisivo de la evaluación). Este planteamiento hace difícil el
enfoque compartido en la construcción del conocimiento y se condenan
desde el mismo estrategias valiosas de aprendizaje: contrastar, criticar,
debatir, discrepar, rebatir, opinar, etc.
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«La búsqueda de una comprensión compartida es algo problemático bajo
cualquier ética educativa y no decirnos que se consiga de manera fácil ni a
menudo. Pensamos que el observar el modo como se busca, se consigue,
se pierte o incluso se evita la comprensión compartida en la charla cotidia-
na de maestros y alumnos en clase puede revelarnos más, no sólo sobre la
educación en clase, sino también sobre la comunicación y conocimientos
en un sentido más 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 información recibida.

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

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

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

— Tareas de opinión: Se espera que los alumnos adopten una acti-
tud, preferencia o posición ante determinado acontecimiento o idea.

— Tareas de creación: 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
más ricas ¡ntelectualmente, la implicación del profesor en estos proce-
sos, 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 evaluación, 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 comunicación, se implantan criterios de valor, se estimulan
comportamientos, etc., de forma que no se puede limitar el aprendizaje
al proceso de transmisión de conocimientos, habilidades y destrezas.

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

La organización del espacio (nunca inocente e ingenua), la distribu-
ción del tiempo, la ordenación de los recursos, los centros nucleares de
las decisiones, las formas de evaluación, etc. suelen imponer, en la Uni-
versidad, unos condicionamientos curriculares que condenan metodo-
lógica y conceptualmente una forma de entender el proceso de ense-
ñanza/aprendizaje, asentado sobre la participación y la construcción
compartida del saber. Este curriculum oculto, no sólo dificulta el desa-
rrollo que facilite la reconstrucción crítica del conocimiento (que implica
inevitablemente el contraste de teorías 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 teoría que se postula y de aprendizajes implícitos
que se derivan de una forma determinada y persistente de actuación.

Considerar que dos personas saben ahora lo que antes sólo sabía
una, exige conocer qué es lo que sabía 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 inespecífica desde mu-
chas instancias sociales, desde estamentos de responsabilidad educati-
va y desde el mismo ámbito profesional en el que se ejerce la actividad.

La acción del profesor, como tal, no sólo 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 selección, ni de la formación inicial (inexistente hasta el
momento) ni del ejercicio profesional. La complejidad de las variables
que maneja, la dificultad de trabajar simultáneamente con un grupo de
alumnos de extraordinaria complejidad, las numerosas vertientes que
entraña la acción educativa (cognitivas, afectivas, instrumentales, socia-
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les, ideológicas, políticas, éticas, etc.) exigen unas competencias profe-
sionales extraordinariamente difíciles no sólo de poseer sino de analizar.

El cambio profundo y acelerado que experimenta la sociedad, las
competencias que establecen respecto al sistema educativo (y al do-
cente, en concreto) otros fenómenos sociales, por ejemplo, los medios
de comunicación, exigen la reconceptualización de los objetivos, estruc-
turas y funcionamiento del sistema educativo y de la actuación 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 actuación autónoma, que sepa diagnosticar la
situación 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. Además el logro del complejo y delicado equilibrio entre comprensivi-
dad y atención particular a las diferencias individuales dentro del aula, eje
de la educación común del ciudadano, reposa inevitablemente en las com-
petencias del profesor» (Pérez Gómez, 1989).

Superar la desigualdad inicial existente entre los alumnos y tormen-
tar la diversidad que permita la adaptación a las características y pecu-
liaridades de cada alumno, es un reto importante en la enseñanza de
calidad dentro de la institución universitaria. Parece lógico que el profe-
sor capaz de mantener y desarrollar esas exigencias ha de tener no sólo
conocimientos específicos en su material sino unas actitudes y capaci-
dades especiales.

1. Modelos de concepción profesional del docente

Definir la calidad de la enseñanza pasa por anticipar el modelo de
profesor que se está planteando. ¿En qué consiste la esencia de la fun-
ción docente universitaria? Desde una determinada concepción del pro-
fesor se considerarán excelentes algunas estrategias de intervención, al-
gunas actitudes hacia la tarea y los alumnos, algunas formas de com-
portamiento. La valoración del lenguaje, de las prácticas profesiones y
de las actitudes (Kemmis y McTaggart, 1988) dependerá del modelo de
profesor que defendemos.

De esa concepción surgirán las exigencias en la formación inicial, en
la práctica profesional, en la evaluación de la actividad y en la formación
permanente.
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1.1. El modelo técnico

Los procesos de enseñanza/aprendizaje se pueden estudiar cuanti-
tativamente, formulando hipótesis, analizando (mediante control experi-
mental) las variables que Intervienen en los mismos, extrayendo conclu-
siones generalizabas, formulando teorías y planteando, como conse-
cuencia, enunciados nomotéticos que orienten la intervención posterior
de los profesionales.

El buen profesor será el que conozca y aplique las normas resultan-
tes de aquel conocimiento teórico, el que lleve a la práctica las prescrip-
ciones surgidas de la investigación realizada por los expertos. El profe-
sor dominará las teorías elaboradas por los especialistas y, consiguien-
temente, las normas derivadas de ellas. Los enunciados nomopragmáti-
cos derivados de las concepciones teóricas que intentan explicar la
realidad deberán ser estudiados y aplicados por el profesor, que será un
ejecutor de las sentencias de acción derivadas.

La función del profesor tendrá un carácter eminentemente técnico y
su forma de entender y practicar cómo se es buen docente no pasa por
el dominio de los principios básicos (que él no ha elaborado, ni descu-
bierto) sino de los principios de intervención que se deducen de la apli-
cación de aquellas teorías que ha estudiado.

El profesor será un conocedor de los resultados de la investigación
que han realizado otros, su formación dependerá del conocimiento de
los resultados obtenidos por los expertos. Su tarea está subordinada y
condicionada por la exploración de los investigadores (personas dife-
rentes de los prácticos, es decir de los profesores).

El profesor echa mano de las teorías y a través de ellas programa,
planifica, actúa y hace la evaluación. No tiene por qué conocer el fenó-
meno sino que tiene que dominar las técnicas para manejarlo. La forma-
ción y el perfeccionamiento de este profesor descansará, obviamente,
en el estudio y dominio de las teorías 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-
rácter instrumental.

No es que este modelo carezca de todo tipo de virtualidad para fun-
damentar una actividad profesional de calidad, pero hace difícil la con-
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cepción de la práctica como una investigación en la que el profesor
aprende a conocer la realidad que maneja, establece una barrera insal-
vable entre los investigadores y los prácticos y, sobre todo, pone en
cuestión la eficacia ya que no se puede realizar una aplicación automáti-
ca de las teorías a contextos particulares.

«El modelo de racionalidad técnica abraza la ¡dea de que la actualidad ra-
cional del profesor, como la de cualquier otro profesional implicado en pro-
blemas prácticos, se caracteriza por la utilización de técnicas, destrezas y
procedimientos, derivados lógica y unívocamente de las proposiciones del
conocimiento científico aplicable...

No obstante, esta pretensión original es un objetivo vano. Las destrezas
y capacidades cognitivas requeridas para intervenir racionalmente en el
mundo complejo y cambiante del aula ni son unívocas ni son mecánicas, ni
pueden ser preestablecidas. La situación práctica del aula se caracteriza
por los siguientes cinco rasgos: complejidad, incertidumbre, inestabilidad,
singularidad y conflicto de valor. Cada uno de estos rasgos y, en mayor
medida, el conjunto de todos ellos esterilizan la aplicación sistemática de
modelos predeterminados de racionalidad práctica y de conjuntos de téc-
nicas estandarizadas. El profesor ha de actuar como un artista o como un
investigador, creando y elaborando sus propios esquemas e instrumentos
de análisis y experimentando en cada situación estrategias concretas de in-
tervención. Al actuar así, son sus conocimientos, capacidades generales y
específicas, sus actitudes, sus creencias y teorías los factores determinan-
tes de su proceder mental y de su comportamiento docente». (Gimeno Sa-
cristán y Pérez Gómez. 1988).

Este modelo es el que está imperante en las estructuras de forma-
ción del profesorado y, en general, sustenta la práctica de los profesio-
nales de la educación.

1.2. El modelo práctico

Frente al modelo técnico de actuación profesional, se plantea el que
aquí llamamos modelo práctico, que descansa sobre el presupuesto de
que es imprescindible realizar una diagnosis de cada situación particu-
lar, ya que la naturaleza de los procesos de enseñanza/aprendizaje en
cada aula tiene unas características particulares que exigen del profesor
una actuación difícilmente sometida a la aplicación mecánica de nor-
mas.

Podríamos sintetizar esas peculiares características del aula en estos
cinco ejes:
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— Singular, no repetible: No existen ámbitos equiparables porque
cada situación (clima, configuración numérica y social, tiempo, escena-
rio, nivel, condiciones, historia, etc.) es diferente. No existe, siquiera,
una forma ideal única, teóricamente concebible como la mejor.

— Cambiante, no estática: La experiencia del aula no es igual de un
año para otro, en una fase del curso que en otra, en un momento del día
que en otro. De ahí, la dificultad 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 química, física o biológica, cuyo comporta-
miento es en gran medida explicable y predecible, el proceso de
enseñanza/aprendizaje está cargado de impredecibilidad.

— Polisémica, no aséptica: Es preciso tener en cuenta que en todo
proceso de enseñanza/aprendizaje aparecen, inevitablemente valores
que determinan las concepciones y la apreciación sobre los objetivos,
los contenidos, los métodos, las evaluaciones, las relaciones. Estos va-
lores están presentes desde ópticas diversas: de los profesores, de los
alumnos, de los administradores de la educación, 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 motivación es diversa. De ahí la dificultad de adoptar planteamientos
únicos que afectan por igual, por ejemplo, al que solamente está intere-
sado por un título, que al que está apasionadamente interesado por una
forma de entender la vida y el conocimiento desde una determinada filo-
sofía del saber.

Por todo ello, podemos descubrir que para ser profesor es necesario
el conocimiento científico, no sólo el pragmático y el rutinario. Se re-
quiere un modelo de actuación que descansa en la investigación del
propio profesor. No basta la aplicación de los principios derivados de
las teorías que otros han elaborado. No basta conocer la teoría porque
ésta no explica plenamente ni permite comprender la experiencia con-
creta.

Los procesos de investigación sirven al profesor para justificar el
diagnóstico y para poner en marcha los procesos de experimentación.
De esa indagación surgirá no sólo la respuesta para la acción sino la re-
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formulación de la teoría que permita explicarla en profundidad. El profe-
sor debe desarrollar un conocimiento y una ética profesionales, anali-
zando y poniendo en cuestión sus valores y sus ideas a la luz del análi-
sis de su propia práctica. El curriculum se convierte en un espacio de
experimentación e indagación que el profesor desarrolla para compren-
der y mejorar su práctica.

El pensamiento práctico del profesor permite establecer una espiral
de comprensión que se articula sobre la teoría y la práctica, o sobre una
forma determinada de entender una en función de otra. El pensamiento
práctico del profesor pone en cuestión no sólo 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 está en condiciones de desigualdad institucional res-
pecto a los alumnos (Tom, 1980). De ahí que sea prácticamente imposi-
ble y éticamente insostenible reducir el oficio de docente a la ejecución
automática de directrices externas, técnicas, administrativas o políticas.

La racionalidad práctica pone en marcha el análisis, la comprensión
y la posible mejora de la actividad profesional. Los profesores, como
practicantes reflexivos (Schon, 1983, 1987) han de desarrollar el cono-
cimiento de la acción, ¡a reflexión en la acción y la reflexión sobre la ac-
ción y sobre la reflexión en la acción.

La práctica y la reflexión sobre la misma deben concebirse como eje
sobre el que se asienta la calidad, ya que permite su comprensión y
su mejora.

El pensamiento práctico pone en cuestión y salva de la rutina y de la
autojustificación automática, ya que se interroga de forma rigurosa y
permanente sobre el sentido y el resultado de la actividad. Esta actitud
interrogativa sistemática, esta exigente indagación sobre la propia prác-
tica, permite a los profesores comprender y mejorar su actividad. De ahí
llegará la mejora. No de la presión institucional, no del control irracional,
no de las prescripciones.

«Reflexionar en y sobre la práctica supone partir de la práctica para anali-
zar las situaciones, definir los problemas, elaborar procedimientos, cuestio-
nar normas, reglas y estrategias utilizadas de forma habitual y automática,
explicitar los procedimientos de intervención y de reflexión durante la ac-
ción. Asimismo, exige repensar los esquemas más básicos, las creencias y
teorías implícitas 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-
señanza interactiva» (Pérez Gómez, 1989).

Las teorías que se asimilan desde los libros, desde las exposiciones
teóricas de los expertos, desde la intuición desconectada de las preocu-
paciones y de las dimensiones de la práctica, no encierran la misma vir-
tualidad para el aprendizaje del profesor, tanto en su formación inicial
como en el perfeccionamiento de su práctica profesional.

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

Las ideas educativas recogidas en libros no son asimiladas fácilmente por
profesores, mientras que la expresión de ¡deas que fundamentan el curri-
culum las expone a su comprobación por parte de los profesores y estable-
ce así 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 la comunidad científica»
(Stenhouse, 1984).

A través de un proceso de reflexión sobre la acción y sobre la acción
realizada, el profesor puede comprender la realidad que está 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 formación y de mejora de la calidad del proceso de
enseñanza/aprendizaje en el que está inmerso el profesor universitario
pasa por el terreno de la racionalidad práctica.

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 años) se van asimilando unas pau-
tas y unas actitudes que luego encarnan en la propia práctica. En un
aprendizaje experiencial que configura el pensamiento y la acción, de
forma más o menos explícita. También aprende a ser profesor a través
de las exigencias de quienes controlan y evalúan su ejercicio profesio-
nal. Influyen en este proceso de socialización los compañeros y el modo
en que el entorno concibe la actuación profesional y, finalmente, los
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alumnos que asimilan y reproducen unos patrones de actuación frente/
ante los profesores.

No influyen de forma determinante las teorías pedagógicas aprendi-
das durante el período de formación o paralelamente al ejercicio profe-
sional, si éstas no están orientadas y conectadas con la práctica. El pro-
fesor descubre que las teorías no resuelven sus problemas prácticos en
el aula.

«Algunas de las tareas que se nos pide que realicemos pueden aprenderse
observando a un experto y copiando lo que hace. La enseñanza no es una
de tales tareas; aún cuando lo fuera, hay pocos expertos. La enseñanza es
una actividad sobre la que es posible teorizar, pero no se puede aprender a
desarrollarla leyendo teorías. Sin embargo y en ciertas condiciones puede
aprender a enseñar con la práctica y el aprendizaje será más eficaz si lo
que hacemos es sistemático y observamos los resultados. Aprender a en-
señar exige el crecimiento del conocimiento empírico» (Eggleston, 1983).

Un modo de entender el curriculum asentado en una visión peren-
nialista de la transmisión cultural, generará y desarrollará concepciones,
actitudes y comportamientos enraizados en esa concepción. Por el con-
trario, un modo de concebir y practicar la acción docente basada en la
investigación favorecerá un cambio del lenguaje y los discursos, de las
actividades y las prácticas y de las relaciones sociales y la organización,
ejes sobre los que hacen descansar el cambio Kemmis y McTaggart
(1988).

2. La evaluación institucional del profesorado

Se están planteando por exigencias de la Ley de Reforma Universi-
taria procesos de evaluación del profesorado universitario, a través de
diversos medios y procesos. El momento es particularmente interesante
porque se trata de poner en marcha un procedimiento de mejora de la
actividad profesional. Pero no está 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 oí
evaluation. Yes, I am, aren't you? Si la evaluación se convierte en proce-
so de control y no de aprendizaje, es lógico que provoque reticencias. El
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profesor tratará de defenderse de una evaluación que no reclama, que
se le impone, que concibe más como una amenaza que como una ayu-
da. O bien, buscará los medios para obtener buenos resultados en la
misma, sin que ello exija un gran esfuerzo. Así, si son los alumnos quie-
nes responden a encuestas, procurará tenerlos más 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-
ñanza, es preciso, obviamente que la haya (presencia y puntualidad del
profesor en clases y tutorías, exigencias respecto a su obligación inves-
tigadora, etc.). Existe una responsabilidad pública que exige el control
de los bienes de todos los ciudadanos. La evaluación 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 evaluación que procede de la autoe-
xigencia interna de mejora de la práctica profesional. No existe perfec-
cionamiento que no tenga carácter voluntario.

La evaluación, 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 actuación. De lo
contrario puede producir efectos contraproducentes. Más sí se tiene en
cuenta que no existen en nuestro país especialistas en procesos de eva-
luación de la naturaleza que proponemos.

Pocas veces, sin embargo, se ha realizado una evaluación democrá-
tica que haya permitido expresar a los protagonistas su valoración de la
actividad. Me refiero, sobre todo, a los alumnos.

No existen muchos expertos que realicen una tarea tan compleja y
especializada. Algunas Universidades están solicitando hoy diversos ti-
pos de evaluaciones a equipos de sociólogos, psicólogos, matemáticos,
antropólogos, etc. Creo que, siendo deseable la perspectiva interdisci-
plinar, es necesaria la presencia de expertos en educación ya que co-
nocen los códigos relativos al campo y al proceso específico que se
evalúa. Ahora bien, es preciso que el evaluador domine instrumentos y
métodos para realizar una evaluación adecuada.

Con ello nos estamos definiendo por un tipo de evaluación de que
rompa el esquematismo y el simplismo de la cuantificación, la «magia
de los números» (Siedman, 1977) y su pretendida y casi automática-
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mente aceptada cientificidad. Las evaluaciones realizadas con más fre-
cuencia en nuestro país se han reducido a la aplicación de pautas des-
contextualizadas, difícilmente útiles para conocer lo que realmente su-
cede en el campo de exploración.

Es absolutamente necesario impulsar el proceso de evaluación des-
de una perspectiva cualitativa: para mejorar la toma de decisiones, para
desarrollar la profesionalidad del docente, para generar actitudes de au-
tocrítica 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 está Indicado por los logros de los es-
tudiantes. Esto es en parte verdad porque nuestros instrumentos de medida
son rígidos y toscos. Solamente indican una parte pequeña del Impacto de
una lección o de un programa. (Deberíamos continuar retinando y redlse-
ñando nuestras medidas objetivas de lo alcanzado, pero no deberíamos
plantear diseños de evaluación ahora como si existieran instrumentos satis-
factorios). Esto es también en parte verdad porque el valor de un programa
depende de su relevancia para otros cursos y programas, de sus efectos
en la moral del profesor, de su compatibilidad con la economía de la co-
munidad, etc., etc.»

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

Ángulo Rasco (1988) contrasta la evaluación experimental con la
transaccional, distinguiendo en ésta las siguientes características:

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

— Requiere una transformación profunda e imaginativa en la meto-
dología de evaluación, asentada sobre diseños flexibles, emergentes y
progresivos.

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

— La utilidad de un informe de evaluación 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 aplicación se rige por
hechos incuestionables. Pero tampoco el valor es arbitrario y, en ese
sentido, la evaluación favorece el diálogo y la exposición de opiniones y
juicios divergentes.

También hemos de plantear la diferencia entre la evaluación, como
una reflexión crítica, sistemática y rigurosa de los procesos educativos y,
por una parte, la accountability, como rendición de cuentas en un siste-
ma democrático y, por otra, el assessment, como comparación de di-
versas Universidades a través de criterios homologados.

La accountability está asentada en criterios de eficacia social ya que
se utilizan en educación fondos públicos y es preciso saber si se están
malgastando o dedicando a finalidades poco satisfactorias. No es acep-
table admitir que en educación fodo es lo mismo o todo da igual. Las
responsabilidades políticas, sociales y técnicas exigen garantías y com-
probaciones de que se está trabajando con seriedad y eficacia. No bas-
ta para comprobarlo la autoevaluación institucional. Es preciso introdu-
cir un elemento heteroevaluador y, además, es necesario que se realice
la revisión ante las instancias sociales. De ahí la necesidad de que el
curriculum tenga un control técnico/social que dificulte la irresponsabili-
dad, la ineficacia y el capricho.

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

El assessment tiene la ventaja de que corrige la arbitrariedad y la fal-
ta de perspectiva que supone la valoración subjetiva de una experiencia.
A nadie se le oculta el riesgo de error que encierra la tesis aunque está
razonada, expresada por los protagonistas de la experiencia: A nosotros
nos parece que lo que estamos haciendo es altamente positivo ¿FR f"1-
mente positivo? ¿Qué consecuencias se derivan para los alumnos de
mantener esas tesis? ¿Que sucederá 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 evaluación cualitativa como
un proceso de reflexión sistemática sobre la actividad de modo que sea
posible comprender con mayor profundidad aquello que se está reali-
zando y sus resultados y, por otra parte, tomar decisiones que faciliten la
mejora institucional.

3. Caminos hacia la mejora de la práctica

Planteamos a continuación algunas reflexiones que permitan sugerir
elementos para la discusión y el debate sobre la calidad de la enseñan-
za universitaria.

— Ya hemos apuntado que el perfeccionamiento de la actividad ha
de tener carácter voluntario. La invitación a reflexionar con rigor, la faci-
litación de medios, la estimulación de proyectos de investigación sobre
la práctica docente, son caminos eficaces para la transformación de la
realidad. La dialéctica entre la exigencia exterior y la voluntariedad pro-
vocará un impulso de mejora. Si solamente se plantea la mejora desde
la presión coactiva será difícil conseguir cambios en profundidad.

— La mejora de la calidad descansa, a nuestro juicio, sobre la inda-
gación de la propia práctica profesional. La actualización de conoci-
mientos científicos, culturales y profesionales tienen un importante valor
instrumental. La investigación en la acción, como proceso que parte de
preocupaciones temáticas sobre el ejercicio profesional (discrepancia
entre teorías implícitas y práctica profesional, divergencia entre la pers-
pectiva de profesores y alumnos, cuestionamiento de esquemas con-
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ceptuales, análisis de conflictos institucionales, contraste de experien-
cias, relaciones entre institución y sociedad, etc.), que se desarrolla a
través de recogida rigurosa de evidencias (mediante la observación, la
entrevista, el análisis de documentos, los procesos de triangulación,
etc.), y que llega a la interpretación a través de la aplicación de teorías
explicativas y a la retroalimentación que se produce por la comprensión
y por el cambio, es un camino que aboca casi inexorablemente en la
mejora. De esa reflexión rigurosa sobre la práctica surgirá la reconstruc-
ción, reformulación e incluso la creación de nuevas teorías sobre la do-
cencia universitaria.

«La investigación-acción es, sencillamente, una forma de indagación auto-
reflexiva que emprenden los participantes en situaciones sociales en orden
a mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias prácticas, su entendi-
miento de las mismas y las situaciones dentro de las cuales tienen lugar»
(Kemmis y McTaggart. 1988).

La instigación en la acción tiene un carácter abiertamente participati-
vo, en primer lugar porque exige la intervención de los participantes (en
este caso, los alumnos universitarios) y porque adquiere pleno sentido
cuando no es sólo un profesor el que la pone en marcha sino un grupo
o equipo de colaboradores. En ese sentido se manifiestan Carr y Kem-
mis (1988) en su excelente obra Teoría crítica de la enseñanza.

«La investigación-acción emancipatoria suministra un método para poner a
prueba las prácticas educativas y mejorarlas, así como para basar las prác-
ticas y los procedimientos de la enseñanza en investigaciones y conoci-
mientos teóricos organizados por los enseñantes profesionales. En el plano
de la enseñanza y del aprendizaje, suministra un método ambiental el cual
los maestros y los alumnos pueden explorar y mejorar sus propias prácti-
cas de clase».

No es que otros métodos de formación (cursos, seminarios, estan-
cias en centros de investigación, congresos, conferencias, lecturas, etc.)
no tengan eficacia para la mejora, pero la eficacia del perfeccionamiento
como proceso continuado requiere la cercanía al escenario de la prácti-
ca, ai ámbito en el que se desarrolla el proceso de enseñanza/aprendi-
zaje. Ese tipo de prácticas de mejora genera vínculos de mayor continui-
dad y efectividad.

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

Las presiones de la evaluación, la experiencia que conduce al es-
cepticismo, la sensación de soledad en el esfuerzo individual, la sensa-
ción de que los profesores se defienden corporativamente, la sensación
de que cada uno va a lo suyo, hacen que los alumnos no realicen una
mayor presión en la exigencia de la mejora de la práctica docente
universitaria.

En los Consejos de Departamento y otros órganos de gobierno uni-
versitarios (en los que existe una participación institucional de los alum-
nos, no se afronta ordinariamente una discusión de profesores y alum-
nos sobre la calidad de la enseñanza). Salvo en caso de conflicto, los
alumnos tienden a asumir un papel sumiso, socialmente acrítico y poco
participativo. Esta tendencia parece acentuarse respecto a la dinámica
estudiantil de hace algunos años.

La rutinas personales e institucionales hacen que los alumnos en-
tiendan que la evaluación es la hora de la verdad. Aprobar con la máxi-
ma calificación y el menor esfuerzo se convierte en un lema explícito 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 algún tiempo un profesor, si se comienza
tarde cada clase, si se produce una huelga de profesores, si la dinámica
metodológica del curso es aburrida, etc. no se habla de que se está 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 los efectos secundarios del proceso de
enseñanza universitaria. Si se establece una práctica conforme a princi-
pios que generan sumisión, 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 inútil...

— Cuando hablamos de evaluación institucional nos estamos refi-
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riendo a un proceso de análisis estructural en el que se tienen en cuenta
no sólo las actuaciones de los profesores y alumnos sino las estructuras,
los medios, las dinámicas organizativas, los planteamientos de la admi-
nistración, etc. No resulta acertado atribuir a uno sólo 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 formación es adecuado a
las pretensiones, el acceso a la profesión es coherente con la prepara-
ción recibida y con la actividad que se va a realizar, la especialización
adquirida es tenida en cuenta, los cambios se producen en aras de una
racionalización de los intereses de los alumnos y no por exigencias arbi-
trarias o intereses espúreos, los grupos de alumnos permiten trabajar
efectivamente, los recursos son abundantes, los espacio son adecua-
dos, etc.

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

«El principal error al tratar con problemas de cambio organizativo, tanto en
el nivel práctico como en el teórico, es no tomar en consideración las pro-
piedades sistemicas de la organización 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 enfoque individual está en la falacia psicológica
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 que, como las organizaciones están compuestas por individuos, se
puede cambiar la organización cambiando a sus miembros».

El contexto organizativo, el escenario, las condiciones y el modo en
que el profesor actuá, facilitan u obstaculizan el ejercicio profesional. De
ahí la necesidad de investigar e intervenir en la dinámica organizativa de
la Universidad para convertirla en un vehículo de la estimulación y del
perfeccionamiento.
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El peligro existe en una Interminable y falsificada formulación de eva-
siones: hasta que el sistema universitario, no cambie, de poco sirve el
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 sí resulta deseable es que, desde una concepción colegiada
de la tarea, se emprenda desde los Departamentos y los grupos de tra-
bajo una reflexión y una actividad que permita comprender en profundi-
dad lo que se está 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 afirmaría que, cuando los
profesionales autónomos mejoran continuamente su conocimiento práctico
por medio de la deliberación y los debates con sus ¡guales, no sólo se de-
sarrollan a sí mismos, sino que además ayudan a desarrollar la tradición
profesional, las existencias comunes de conocimiento mutuo tácito» (Eliiot,
1983).

Los equipos empeñados en la mejora de la calidad, deben disponer
de la ayuda especializada de personas e instituciones que ofrezcan un
soporte técnico, teórico e instrumental. En este sentido, el ICE puede
desempeñar un papel importante, ya que permite unir las instancias de
formación, investigación y difusión de experiencias que alienten y facili-
ten el cambio.
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EL PAPEL DEL INSTITUTO DE CIENCIAS DE
LA EDUCACIÓN EN LA MEJORA DE LA CALIDAD DE

LA ENSEÑANZA

ROSARIO ORTEGA RUIZ
Directora del Instituto de Ciencias de la Educación

de la Universidad de Sevilla

El movimiento de reforma en el que vive inmersa la Universidad es-
pañola desde que la LRU pusiera las bases jurídicas para su reestructu-
ración, está teniendo un desigual desarrollo.

Mientras que la investigación está 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 lo mismo respecto de la docencia.

Los planes de reforma curricular para la obtención de nuevas titula-
ciones hacen que estemos en un momento crítico para que se produzca
el debate sobre la enseñanza que se imparte en la Universidad. ¿Qué
formación reciben los futuros diplomados y licenciados? ¿Se adecúan
los contenidos que enseñamos y los métodos pedagógicos a las necesi-
dades de nuestros alumnos? ¿Las estrategias de aprendizaje y ense-
ñanza son las más adecuadas? Se habla de una formación universalista
frente a una formación profesionalizada ¿Se refleja esto en los diseños
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 único. En nuestra opinión el
ejercicio de la práctica de la enseñanza no es considerado como un va-
lor real del curriculum del profesor universitario.

Mientras que la investigación básica que realizan sobre su área de
conocimiento los profesores es considerada un gran mérito profesional,
la capacitación docente, está poco valorada dentro de la comunidad.
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La escasa existencia de canales científicos de comunicación (revis-
tas y otro tipo de publicaciones) que puedan servir de portavoces de la
innovación y el estudio sobre la práctica docente de los profesores y en
las cuales los alumnos también puedan expresarse, silencia la labor de
aquellos que están dedicando parte de sus energías a la reflexión y la
producción sobre enseñanza universitaria.

Todo esto conlleva que aquellos profesores que conciben su trabajo
de enseñanza 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 investigación que realice en temas
básicos 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 enseñan-
za en la Universidad; sus métodos, sus procedimientos de evaluación, y
menos aún sobre lo que han aprendido los estudiantes.

Los ICEs que nacieron bajo el supuesto de que la Enseñanza Supe-
rior (universitaria) debería ejercer un control de carácter científico sobre
la educación Básica y Media, han ido quedando obsoletos en la medida
(entre otras cosas) que se fue haciendo claro que la población de profe-
sores de estos niveles no tenía mucho que aprender de docencia de una
Universidad en la que la investigación educativa y la innovación brillan
por su ausencia.

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

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

Nuestra propuesta es que desde estas instituciones que todavía con-
servan una mínima infraestructura que les conecta con el sistema edu-
cativo básico, la Universidad abra el debate también sobre la Educación
que ella misma está proporcionando a sus alumnos.

En este sentido abogamos porque los Institutos de Ciencias de la
Educación canalicen a través de una reflexión crítica y de apoyo a los
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profesores que lo deseen, la investigación educativa sobre su propia
práctica docente.

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

Esto no puede hacerse más que impulsando el debate y la crítica a
través de encuentros de profesores, seminarios, cursos de formación di-
dáctica y psicopedagógica; así como dándole publicidad a los trabajos
que los profesores y los alumnos realizan en sus aulas, cuando reflexio-
nan sobre el tipo de enseñanza en la que participan.

Impulsando con sus recursos y su apoyo de personal especializado,
la investigación sobre la práctica educativa en el contexto de la Ense-
ñanza Superior y difundiendo dichos estudios para que expuestos a la
sana y científica crítica, se vayan delimitando métodos pedagógicos,
perspectivas teóricas y fundamentación 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 único procedimiento de transmitir conocimientos; que
la evaluación de los conocimientos no sólo se puede hacer a través de
examen escrito; que cabe la posibilidad de que la participación de los
estudiantes en el control de los programas, los métodos y las evaluacio-
nes y que esto no necesariamente es desmérito para el profesor, etc.; al-
gunas de estas instituciones podrían, deberían, ser indagadas investiga-
tivamente y llegaríamos a saber más 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-
nistración) la investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje en la
Universidad.

La Enseñanza Superior es desgraciadamtnte 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 aglomeración temporal de exámenes 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 títulos que los libere de la Universidad en la mayoría de los
casos, o de pasar a estudios de doctorado (en la escasísisma minoría)
que le permita participar personalmente en el discurso científico.

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 formación del profesorado universi-
tario y calidad de la enseñanza, convirtiendo al ICE en un Centro que
dedicado a la Investigación e Innovación educativa, vierta sobre la Co-
munidad Universitaria su actividad y contribuya a que en ella se produz-
ca la progresiva mejora de la enseñanza.

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 Enseñanza y de la Innovación
educativa, estamos dando los pasos que nos permitan, en el plazo de
cuatro años, 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 áreas de fun-
cionamiento que articuladas entre sí pretende incidir en el sistema
educativo.

En cada una de las Áreas de funcionamiento incluimos siempre dos
vertientes: la dinamizadora o difundidora de información, formación o
enseñanza, y la investigadora, productora de información, datos o teori-
zaciones que puedan y deban difundirse.

Con ello pretendemos romper la dicotomía investigación-difusión,
que con frecuencia divide a la comunidad educativa en «expertos» pro-
ductores de la información, y en «aplicadores» o consumidores de la in-
formación producida a través de la investigación.

Como es sabido, dentro de la sociedad los grupos se connotan de
un estatus que coloca a unos por encima de otros aún 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 discusión de la función docente y la in-
vestigadora no sólo no es buena sino que es negativa para el desarrollo de
la Comunidad educativa.

Pretendemos pues que cada una de las áreas dentro del ICE sean
lugares de investigación y de dinamización de la docencia desde una
perspectiva innovadora.

El área de Formación Permanente y calidad de la enseñanza
universitaria

La primera de esas Áreas de trabajo la constituye el Área de Forma-
ción Permanente. En ella incluimos los Programas de actividades con
profesores universitarios, alumnos de tercer ciclo y posgraduados, diri-
gidas al estudio y reflexión sobre la Enseñanza superior en cada una de
las áreas de contenido científico que se imparten en la Universidad.

Dentro de este Área se han diseñado Programas de actividades de
formación docente a los cuales pueden concurrir todos los profesores
de los departamentos universitarios.

¿Cuál es la filosofía que anima estos programas? Consideramos que
la Enseñanza y el aprendizaje no es sólo un problema de expertos; para
el profesor al que nosotros nos dirigimos, la enseñanza es una actividad
profesional cotidiana. Así pues no enfocamos el tema de la Formación
Permanente de los profesores como la adquisición de determinadas téc-
nicas o metodologías, 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 crítica
sobre su actividad y no crea que lo que él hace es lo único que se pue-
de hacer; que como él evalúa es la única forma de evaluar, como él en-
seña es la única forma de enseñar. Esto es, sea consciente de que la
práctica es mejorable.

El PROGRAMA DE FORMACIÓN PERMANENTE pretende dinami-
zar y hacer que los profesores universitarios tomen conciencia de que la
enseñanza es también objeto de estudio, de investigación y de innova-
ción.
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Nosotros consideramos que podemos promover estas iniciativas ha-
ciendo salir de la propia comunidad científica y docente tanto a los pro-
fesores dinamizadores como a los profesores renovadores de su práctica.

Hemos organizado pues, un Programa en base a una convocatoria a
todos los profesores de la Universidad para que propongan cursos, se-
minarios y proyectos de formación y mejora de la docencia en su propia
Área de conocimientos. Dichas actividades están 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 ello la dinamización de las inquietudes que mu-
chos de los profesores universitarios tienen y la formación de aquellos
otro que tienen deseo de profundizar en la docencia de su materia
científica.

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

La división en clases y castas de diferente estatus dentro de la Co-
munidad educativa es tal que con frecuencia el profesor de un nivel de
enseñanza (ej. el universitario) piensa que debe dirigir su información al
profesor de Enseñanza Media, pero no se le ocurre enseñar (mostrar)
sus habilidades docentes a otros compañeros de áreas de conocimiento
afines o de la propia especialidad.

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

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

No ocurre lo mismo en términos de investigación básica en las dis-
tintas áreas de conocimiento en donde la publicación de los resultados
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de la investigación es más fluida y la formación e información tiene me-
jores canales de comunicación.

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 reflexión crítica entre los profesores.

Dentro de esta misma área el ICE está desarrollando investigación
sobre la calidad de la enseñanza.

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

El trabajo sobre calidad de ia enseñanza que el ICE ha emprendido
va dirigido por un lado a la descripción de la situación de la enseñanza
en la Universidad en términos objetivos (ratio, uso de materiales, rela-
ciones alumnos-profesor, recursos bibliográficos, audiovisuales, meto-
dológicos, etc.) y a la búsqueda de los parámetros que puedan tomarse
en consideración para valorar la calidad de la enseñanza y el aprendiza-
je (ver informe anexo).

Pretendemos unir así en una misma área de trabajo la investigación y
la acción en el área de la docencia universitaria.

El área de innovación e investigación educativa

Una segunda área de funcionamiento del ICE está dirigida a la Inno-
vación y la Investigación educativa aplicada en el Sistema Educativo
no Universitario.

Deseamos recoger la experiencia innovadora que los movimientos
de renovación pedagógica y la experimentación curricular está desarro-
llando en nuestra Comunidad.

Nosotros pretendemos mantener abiertas las puertas que comuni-
quen la Universidad con el Sistema Educativo no Universitario. Dicha
comunicación, entendemos, debe realizarse articulando los elementos
más avanzados de la Reforma Educativa en marcha, con la Universidad
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y buscando incorporar ¡a investigación sobre la práctica a las líneas de
actuación de los reformadores.

Como sabemos, existen actualmente unos planes de Reforma Edu-
cativa que aún situándose desde la perspectiva de una pluralidad de
proyectos experimentales, han ido progresivamente planteando la nece-
sidad de un modelo didáctico alternativo y coherente y su plasmación
en curriculos fundamentados, así como la de un asesoramiento ligado a
los centros de enseñanza y a la práctica educativa.

Al mismo tiempo, se intenta poner en marcha una estrategia de for-
mación del profesorado basada en la institucionalización de los Centros
de Profesores y en la formación de Asesores y especialistas, que, si
bien en muchos casos realizarán tareas típicas de animación y dinami-
zación pedagógica, al mismo tiempo, deberán realizar también tareas de
mayor contenido didáctico.

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

a) La definición de un modelo didáctico alternativo que dé coheren-
cia al conjunto de experimentaciones e innovaciones parciales ya reali-
zadas o que están en curso.

b) La concreción y validación de curriculos, materiales e instrumen-
tos didácticos basados en dicho modelo.

c) La formación de asesores y especialistas que faciliten y apoyen
desde la propia práctica el proceso de innovación y experimentación,
dotándole de los necesarios niveles de calidad y rigor profesional.

Los trabajos llevados a cabo por los enseñantes preocupados por la
renovación suelen carecer de un marco de referencia claro y de una fal-
ta de fundamentación teórica que oriente y recoja los trabajos elabora-
dos. Se cae, de esta manera, en prácticas espontaneístas basadas en el
voluntarismo, que derivan en un alto índice de cansancio y dispersión,
no rentabilizando los esfuerzos de esos equipos, que podrían contribuir
a la definición de un modelo didáctico generalizable. Es también notable
en nuestra realidad la acusada disociación entre teoría y práctica do-
cente así como la ausencia de validación o falsación fiables de los pro-
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yectos experimentales, lo que dificulta la posible y deseable generaliza-
ción de los resultados.

Es por esto por lo que consideramos necesaria la creación de un
PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN que, entre otras actuaciones, pro-
mueva, oriente y recoja la investigación escolar que se realice, evitando
el puntualismo y la dispersión de esfuerzos; que constituya un punto de
apoyo en la fundamentación, evaluación y desarrollo del cambio educa-
tivo; que coordine el trabajo y la formación de los asesores, no olvidan-
do que la función asesora es indisociable de la realización de tareas de
investigación, que coordine y evalúe distintos desarrollos curriculares y
la producción de los materiales didácticos 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 currículo ligado a
la práctica. Ello comporta la elaboración de unos materiales curriculares
intermediarios entre los diseños «oficiales» y la acción cotidiana, y dis-
tintos al tradicional libro de texto.

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

El ICE debe desempeñar a este respecto un doble papel, ya que de-
be incidir en la formación permanente tanto del profesorado de la Uni-
versidad como del profesorado de E.G.B. y EE.MM. y también en la for-
mación inicial del profesorado de EE.MM. En el caso del ICE de la Uni-
versidad de Sevilla esas funciones se recogen en los Estatutos (artículo
69) y en el programa del actual equipo rectoral (punto 1.1).

Es necesario, para una mejor delimitación del campo de actuación,
ubicar al ICE en relación con las diferentes instancias educativas. Ello se
recoge esquemáticamente en el siguiente cuadro:
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CONVENIOS Y ACUERDOS

UNIVERSIDAD
mOJDU^CIONJpEJNFORMACiqN, CIENTÍFICA

NO EXISTE INTERCAMBIO DIDÁCTICO

INNOVACIÓN DE LA SOC. UNIVERS
CALIDAD ENS. UNIVERSITARIA

DINAMIZACION Y REVITALIZACION
DE LA FUNCIÓN DOCENTE _ J

NTERCAMBIO DIDÁCTICO
«PERIFÉRICO» EN E.G.B.

Y EN EE.MM PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN
E INNOVACIÓN EDUCATIVA DIRI-
GIDO A VALIDAR MODELOS DE
INTERVENCIÓN DIDÁCTICA

APOYO A LA REFORMA CURRICULAR
COLABORACIÓN CON PLES FORMACIÓN CEPs

Así pues, dentro de! planteamiento global antes esbozado, el área de
Innovación Educativa responde, a una serie de necesidades existentes
en los niveles docentes no universitarios, tales como:

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

b) Concreción de modelos en actuaciones curriculares y de forma-
ción del profesorado. En el caso de las actuaciones curriculares es ur-
gente la elaboración de materiales intermedios, que sirvan de puente
entre los diseños curriculares renovadores y la práctica docente cotidia-
na.

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

Área de programación, coordinación y orientación preuniversitaria

En relación con la mejora de la calidad de la enseñanza en ambos
sistemas educativos (el básico y el universitario) creernos de relevancia
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especial la atención al proceso de introducción de los alumnos desde la
Enseñanza Media a la Universidad. Es por eso que el Área tercera del
I,CE. dirige su actuación a la programación y la orientación del Curso
de C.O.U.

En este área nos acercamos a la transición preuniversitaria a través
de dos líneas de actuación, una de carácter más directo coordinando la
programación de curso en sus distintas materias a través del trabajo con
los profesores universitarios encargados de realizar la programación do-
cente y la segunda de carácter investigador a través de un plan de
Orientación Educativa y Vocacional al alumnado de EE.MM.

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

a) Generar una dinámica de coordinación a nivel de los responsa-
bles de las materias de C.O.U. sobre unos principios pedagógicos
fundamentales.

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

c) Sensibilizar en un mayor grado al profesorado de C.O.U. sobre
aspectos específicamente didácticos y metodológicos.

Para conseguir los objetivos de orientación educativa y vocacional se
ha previsto un PROGRAMA DE ORIENTACIÓN al alumnado de C.O.U.
que comprende la siguiente actuación:

1) Inicialmente, generar una información básica sobre la oferta de
estudios de la Universidad de Sevilla, mediante la edición de una serie
de materiales escritos en donde se abordan las principales cuestiones
que en buena lógica se plantea un estudiante de C.O.U. a la hora de
manejar opciones académicas.

2) La creación de unos equipos humanos que, con carácter presen-
cial, puedan acudir a los centros de enseñanzas medias, para ofrecer al
alumnado una información 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 ACTUACIÓN SOBRE LA CALIDAD DE
ENSEÑANZA DEL I.C.E. DE SEVILLA

E. F. SÁNCHEZ GARCÍA
I.C.E. Universidad de Sevilla

Justificación del trabajo

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

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

Si leemos el programa de gobierno del actual equipo rectoral de la
Univ. de Sevilla podemos comprobar —en el punto I apartado 1— la
gran importancia que se da a la mejora de la infraestructura universita-
ria, a la renovación pedagógica y a la continuada investigación sobre
Calidad de Enseñanza 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 enseñanza. Y
no creemos que se trate de una necesidad coyuntural sino de una au-
téntica reconversión y adaptación de la universidad a las necesidades
de especialistas que nos pide la sociedad de hoy día. En este I.C.E. se
piensa que para un buen funcionamiento de la empresa-universidad no
puede bastar con la buena voluntad ayudada por la intuición, sino que
es necesaria una investigación continuada sobre los parámetros que ¡n-
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tervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje para así poder pro-
poner en cada momento las soluciones que se consideren más perti-
nentes.

Esta iniciativa de investigación esta integrada dentro de las líneas de
actuación del área de Formación Permanente y Calidad de Enseñanza
—una de las tres áreas o departamentos que constituyen nuestro I.C.E.
Ambos aspectos forman un bucle interdependiente, aunque abierto o
con puntos de contacto con otros agentes externos. Así, por una parte,
la Formación Permanente ha de repercutir en la mejora de la Calidad de
Enseñanza y, por otra, las investigaciones sobre Calidad de Enseñanza
deben orientar las vías de actuación en Formación Permanente, en dota-
ción de infraestructura, etc. Con esta vocación descriptiva de la situa-
ción actual y orientadora de posibles líneas de intervención, este I.C.E.
se propone realizar el siguiente proyectos de investigación.

Planteamiento general

La calidad de enseñanza ha sido un tema hacia el que la universidad
de Sevilla ha estado especialmente sensibilizada en los últimos años,
como lo muestra la investigación realizada durante el curso 1986/87 a
requerimiento de su Consejo Social, en la que se encuesto 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 I.C.E. a
través de un grupo de profesores realizó, 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 aquí se presenta pretende, continuando en esta lí-
nea, hacer un análisis descriptivo de la situación objetiva de la universi-
dad de Sevilla y de su contextualización en el conjunto de la universidad
española, para después intentar detectar cuales son los parámetros que
en mayor medida afectan a la rentabilidad educativa de la universidad; y
con toda esta información programar vías de intervención al igual que su
futura contrastación de resultados.

Líneas de investigación a desarrollar en cuatro años:

a) Estudio descriptivo correlacional multivariado, realizado a partir
de las condiciones objetivas de funcionamiento (curso 1988/89). Se va
a realizar el análisis, 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 jerarquía de subsidiariedad. Así la universidad puede
ser considerada como sistema constituido por departamentos y, 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 ios departamentos en la nueva legislación
universitaria, realizar el análisis bajo una cuarta perspectiva, consideran-
do a la universidad como un sistema constituido por departamentos. Así
pues en este estudio consideramos la asignatura como componente ele-
mental sobre el que mediremos el conjunto de variables.

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

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

d) Posible modelización de la estructura de funcionamiento del sis-
tema Universidad de Sevilla, para así poder aconsejar las políticas de in-
tervención que se consideren más viables (1991-92).

Así nos proponemos que para el 1992 la Universidad de Sevilla haya
terminado su proceso de reconversión 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 línea de investigación conti-
nuada que nos puede ofrecer mucha información 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 Enseñanza.
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INDICADORES DE CALIDAD EN ENSEÑANZA
EN EL ÁMBITO UNIVERSITARIO

JULIÁN FLOREZ GONZÁLEZ
PURIFICACIÓN MUÑOZ CALZADA

SAGRARIO FLORES CORTINA
NIEVES ALONSO CASTRO

E.U. del Profesorado de E.G.B. León

1. Planteamiento del tema

1.1. Introducción

La génesis de este estudio tuvo como punto de partida la creación
por el M.E.C. de los C.E.P.S. para el perfeccionamiento del profesorado
no universitario. Este hecho, supuso una reconducción de las funciones
de los I.C.E.s., al tener que centralizar su principal tarea en el ámbito
universitario. Al desempeñar la dirección del Instituto de Ciencias de la
Educación en el curso 85-86, nos replanteamos las personas vinculadas
al perfeccionamiento del profesorado, diseñar una programación 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
vías, siendo ésta una de ellas, y consistió en diseñar un inventario sobre
«indicadores de calidad de enseñanza», por considerar esta dimensión,
«calidad» y «eficacia» en el sistema educativo es el tema de actualidad
(Benedito, 1988), de gran relevancia.

2. Diseño de la investigación

2.1. Objetivos

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

2.1.2. Diseñar un programa de actuaciones referidas a la formación
inicial y perfeccionamiento del profesorado.

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

2.2. Hipótesis de trabajo

La preparación científica y profesional de los alumnos está con-
dicionada por los factores personales, formales, materiales, etc.,
presentes en el ámbito universitario.

2.3. Las variables

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

• El diseño curricular existente en cada centro.
• La dedicación y trato humano de los profesores.
• El uso de recursos didácticos y trabajos en grupo.
• La preparación científica y pedagógica del profesorado.
• El «clima académico» del entorno.
• La satisfacción personal del alumnado en la realización de sus es-

tudios.

2.4. Población y muestra

La población está 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 León. Han sido excluidos los Centros
adscritos.

Los Centros son nueve: 4 Facultades y 5 Escuelas.

• Facultades: Veterinaria (V), C. Biológicas (B), Derecho (D) y F.a y
Letras (F).
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• Escuelas: Formación del Profesorado de E.G.B. (P), Estudios Em-
presariales (E), Ingeniería Técnica Industrial (I), Ingeniería Técnica Mine-
ra (M) e Ingeniería Técnica Agrícola (A).

El número total de sujetos es de 2.640 1.

Tabla
Centros, N.° de sujetos y etapas del muestreo

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

CENTROS

V.1.
B.2.
D.3.
F.4.
P.5.
E.6.
1.7.
M.8.
A.9.

POBLACIÓN

454
173
272
275
770
283
125
90

198

MUESTRA
ACEPTANTE

135
62
71
68

180
76
38
26
65

MUESTRA PRODUCTORA
DE DATOS

91
34
53
54

148
58
25
18
39

2.5. Análisis del instrumento de medida

A diferencia de la investigación efectuada sobre fenómenos 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 explicación 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 paradigmática que se tiene
del modelo analizado.

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

1. Datos tomados de Información Estadística, Universidad de León, cursos 85-
y 86-87.
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describe una realidad docente, organizativa, comportamental, etc. del
ámbito universitario. Presentadas estas descripciones a la consideración
de los alumnos de este nivel, ellos emitieron una valoración 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 fórmula utilizada ha sido la mixta, puesto
que 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 núcleos
o áreas; cuyas dimensiones parciales, las consideramos como las seis
variables objeto de estudio. La sucesión de los «Ítems» es correlativa: 1,
7, ...31, ...2, 8, ...32, 6, 12, ...36, acorde con la estructura de seis
áreas.

2.6. Aplicación y recogida de datos

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

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

La muestra productora de datos se extrajo de forma aleatoria de en-
tre la muestra aceptante.

3. Análisis de datos

El primer paso consistió 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 analítico de cada «Ítem»

El hecho de contar con la totalidad de frecuencias por centros y ca-
tegorías, y a su vez, el número de sujetos de la muestra productora de
datos, pasamos a obtener el porcentaje (%) de cada «Ítem» en las diver-
sas categorías. Ello nos permitió constatar una panorámica 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 que constitu-
yen la muestra.

Si se hubiesen referido a un único centro tendría por sí 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, humanísticos, técni-
cos, etc.

Existen diferencias entre los centros. La distribución de los porcenta-
jes de cada «Ítem» en sus diversas categorías y los contrastes entre sí
aportan informaciones significativas. Los datos pormenorizados y su re-
presentación gráfica, aunque no figuran aquí por limitación de espacio,
ofrecen de por sí una visión plástica e intuitiva muy sugerente.

3.2. Medias ponderadas en los diversos «ítems»

Los sucesivos pasos que vayamos realizando constituyen un gra-
diente progresivo de síntesis. En la media ponderada de cada cuestión
apreciamos una nueva faceta de la realidad estudiada.

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

3.3. Puntuaciones medias por áreas

A través de este tratamiento damos un paso más en ese proceso de
síntesis. Dado que el inventario está estructurado en seis áreas, consi-
deradas como las variables objeto de estudio; es obligado ofrecer este
diferente aspecto numérica y gráficamente. Su interpretación nos permi-
tirá inferir fundados contrastes y valiosas conclusiones.
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3.4. Puntuaciones totales de cada categoría y centro

Con este nuevo paso, punto de infiexión de categoría y centro llega-
mos a la cúspide del proceso de síntesis. Las sumas de las valoraciones
positivas, 4.a y 5.a categoría, (verlos gráficos de la p. ) permiten esta-
blecer el siguiente orden de mayor a menor puntuación: I. T. Industrial
(7), I. T. Minera (8), F. de C. Biológicas (2), P. de E.G.B. (5), E. Empresa-
riales (6), F. de F.a y Letras (4), I. T. Agrícola (9), F. de Derecho (3) y por
último F. de Veterinaria (1).

Los gráficos de la página recogen las valoraciones negativas,
categorías 1.a y 2.a, y la neutra, categoría 3.a.

3.5. Puntuaciones de Facultades y Escuelas

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

Formulamos algunas de las conclusiones a las que hemos llegado:

1. Las valoraciones positivas alcanzan cotas más elevadas en las
Escuelas y, por contra, las negativas se acentúan en las Facultades.

2. Es la Escuela de Ingeniería Técnica Industrial la que obtiene pun-
tuaciones más notorias entre los nueve centros estudiados. A su vez
Ciencias Biológicas se significa entre las cuatro facultades.
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3. Las facultades de Veterinaria y Derecho quedan relegadas al últi-
mo y penúltimo lugar respectivamente.

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

5. De la valoración global que se infiere de estos datos concluímos
que las cotas de «calidad de enseñanza» son deficitarias.
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LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO
COMO FACTOR DETERMINANTE DE LA CALIDAD DE

LA EDUCACIÓN

A. VÁZQUEZ MORCILLO

1. Introducción

El presente Trabajo pretende ser una reflexión, en el marco que me
brinda la «Primera Reunión de Didáctica Universitaria», celebrada en
Córdoba y patrocinada por el I.CE. de esta ciudad, sobre como estimo
debiera ser la Formación Inicial del Profesorado, cualquiera que sea el
nivel educativo, a la luz de la realidad social española actual, por enten-
der que, en gran medida, dicha formación representa uno de los facto-
res determinantes de la Calidad de la Educación.

Dicha reflexión surge a partir del análisis del Documento del Ministe-
rio: «Proyecto para la Reforma de la Enseñanza (propuesta para deba-
te)», sobre la futura Ley Orgánica sobre el Sistema Educativo; del docu-
mento elaborado por el Grupo XV sobre Formación del Profesorado y
del reciente Informe Técnico de la Ponencia de Reforma de las Ense-
ñanzas del Consejo de Universidades sobre Diplomaturas en Educación
Infantil y Primaria; sesgada, sin duda, dicha reflexión desde mi óptica de
profesor de E. U. del Profesorado de E.G.B.

2. La problemática actual del sistema educativo

Desde los finales de los años sesenta, después del despegue econó-
mico español, se ha ido gestando una preocupación creciente por la
realidad y deficiencias de nuestro Sistema Educativo. Fruto de la misma
fue el Libro Blanco sobre la Educación de 1970. En ella se planteaban
las bases que permitieran una escolarización total y se establecían algu-
nos cauces para la Formación Inicial del Profesorado, en particular los
relativos al Profesorado 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 escalón 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 Formación del Profesorado; prosigue me-
diante ¡os ICES que mediante la expedición del Certificado de Aptitud
Pedagógica (CAP), faculta para la docencia en el tramo medio, no pa-
sando a considerar las necesidades de formación didáctica que 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 Educación re-
lativos a la elaboración de Nuevos Planes y Programas para la EGB, se
reconoce explícitamente que el Proyecto ha dado sus frutos en cuanto a
escolarización de la población, pero que el fracaso escolar que se de-
tecta es un indicativo de la necesidad de plantearse, desde nuevos pa-
rámetros, la «calidad de la enseñanza» en nuestro país.

Los cambios político y sociales que nuestra sociedad postindustrial
está viviendo, determinan una propuesta de reforma de las enseñanzas
y ordenación del Sistema Educativo que responda al reto de formar, en
todos los niveles del mismo, profesores mejor capacitados, disponer de
medios más adecuados y de estructuras organizativas que garanticen la
calidad de la enseñanza.

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 sólo observar sus curriculos correspondientes,
que la Formación en contenidos culturales o científico-técnicos es el
adecuado (incluso comparados con otros países pudiera ser superior),
pero sin embargo su preparación didáctica o psicopedagógica, incluida
la formación en las Didácticas Especiales, deja mucho que desear.

Por todo ello en el momento actual se está haciendo un esfuerzo por
reestructurar todo el Sistema Educativo, mediante una nueva Ley y,
dentro del marco de la LRU, dotar de auténtico significado la Formación
y selección del Profesorado de los distintos niveles de dicho Sistema,
debate en el que nos encontramos de lleno en el momento presente y
en el que 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 enseñanza que, yendo
más allá de la pedagogía activa que se preconizaba en la LGE, hagan
viable una enseñanza/aprendizaje más eficaz.

3 Papel de la escuela en la cultura de nuestro tiempo

A la pregunta ¿qué es educar?, se responde muchas veces que es
«preparar para la vida», es decir preparar al niño o al adulto para ser li-
bre, esto es para desenvolverse en el mundo que le ha tocado vivir en el
que se están produciendo, como decíamos, cambios significativos so-
ciales, científicos y culturales, y sobre todo para que sea capaz también
de aportar a la sociedad su pequeño o gran grano de arena que la haga
seguir progresando y haciéndola más justa y humana. Este tipo de edu-
cación es, sin duda alguna, uno de los fines de la Escuela, aunque no
sea el único.

La Escuela es, desde esta perspectiva, no un lugar de «aparcamien-
to», como se ha venido en llamar e incluso, me atravería a decir, a utili-
zar en los últimos tiempos («mientras los alumnos están en el aula no es-
tán consumiendo droga o haciendo alguna fechoría»), sino un lugar de
encuentro para el cambio de la propia sociedad, de sus relaciones hu-
manas y de su progreso económico y tecnológico.

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

En un mundo como el nuestro en que los avances tecnológicos cre-
cen en progresión geométrica al igual que crecen los bienes de produc-
ción, que se ha ahorrado mucho «sudor» humano en el trabajo y que ha
aumentado ostensiblemente la esperanza de vida en ciertas partes del
planeta, queda todavía mucha insolidaridad humana, mucha ambición
desmedida y mucho sufrimiento de sectores marginados ante lo que la
Escuela y ¡a Educación tienen mucho que decir al hombre que vuelve a
ser el niño con el «cuchillo» de la tecnología en sus manos.

Además la Escuela es la transmisora del patrimonio cultural e históri-

99



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 demás y donde se cultiven los valores más
genuinos del hombre.

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

4 Deficiencias de la escuela actual en nuestro país

Es un hecho cierto que, en nuestro país, se ha conseguido una esco-
larización gratuita hasta los catorce años, y aumentado el nivel de esco-
larización en los estudios no obligatorios, así como el incremento sus-
tancial de las ayudas económicas y se pretende, como en otros países
de Europa, (aunque estimo no hayan de ser en todo modelo para noso-
tros), que dicha escolarización gratuita alcance dos años más.

De igual modo se trata de potenciar la llamada «escuela comprensi-
va» que evita una diversificación prematura del alumnado en su inicial
formación; se permita un margen de autonomía a centros e instituciones
pedagógicas para elaborar sus propios curricula y sobre todo exista una
especial preocupación por la calidad de la educación impartida, hecho
este último que nos ha de llamar poderosamente la atención ya que era
este uno de los aspectos más descuidados de nuestro sistema actual.

Por otra parte, aunque desde nuestras Escuelas de Magisterio se es-
tán impartiendo las especialidades de Preescolar, lo cierto es que no ha
existido, por ejemplo, una sensibilización especial en nuestro Sistema
Educativo por la Educación Infantil así como algunas otras especialida-
des que la Ponencia de la Reforma propone: Educación Musical, Audi-
ción y Lenguaje, etc.

De igual modo la Educación General Básica 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, aunque no creemos deter-
minante, del fracaso escolar a que arriba hacíamos alusión.

Respecto del Bachillerato y COL), las deficiencias son también nota-
bles, habida cuenta de la cantidad sobrecargada de contenidos y su
desvinculación de la realidad sociocultural del entorno, así como de la
falta de cumplimiento de los objetivos para los que se gestaron, como
ha sido el caso del mal llamado «curso de orientación universitaria» que
de orientador no tienen más que el nombre y que ha venido a ser un
curso más, memorístico y academicista como todos los demás, así co-
mo las metodologías en él seguidas que 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 sí, sino el mecanismo que ha hecho
posible su acceso a la docencia sin más.

5. Concepto de calidad de enseñanza y formación del
profesorado

Uno de los objetivos fundamentales que se propone el Documento
elaborado por el Ministerio sobre Reforma de la Enseñanza, es el de la
mejora de la calidad de la educación, una vez alcanzados los objetivos
previos de total escolarización, definidos por la Ley Orgánica reguladora
del derecho a la Educación.

Y es este un objetivo, que pasa necesariamente por una adecuada
formación de un profesorado plenamente competente en sus tareas
educativas. Pero esto sólo no es necesario, preciso es, además, atender
a otros factores que inciden en la educación y en los que también se ve
involucrado todo el profesorado.

Vamos a analizar en primer lugar cuales son los indicadores, desde
la perspectiva del documento aludido, de una buena educación esto es:
cuándo la escuela y el sistema educativo en su conjunto proporciona lo
que podríamos llamar una educación de calidad:

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

2) Si es capaz de acomodarse a las necesidades e intereses de los
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alumnos, incentivando inquietudes y despertando otras que le permitan
una fácil y no frustante inserción en su realidad social.

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

4) Si sirve para conocer mejor al hombre, cultivando todos aquellos
valores que como la solidaridad, el espíritu de trabajo y colaboración, la
amistad, la honradez, etc., permitirían hacer de nuestro mundo tecnoló-
gico un mundo más humano,

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

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

7) Si consigue reducir drásticamente el llamado «fracaso escolar»
fuente de frustaciones y que en parte puede venir motivado por el entor-
no curricular a que hacíamos referencia.

Naturalmente que todo lo anterior pasa por una adecuada Formación
Inicial y Actualización Permanente del Profesorado, donde concurren
factores muy diversos como trataremos en otro apartado, entre los que
habrá que incluir la propia «vocación» del enseñante, concepto al pare-
cer trasnochado pero al que deberíamos darle todo su valor: en el profe-
sor con vocación, como he afirmado en otras ocasiones, coincide su
«hobby» con su profesión; el de la incentivación por la sociedad, que
desgraciadamente afirma que «bastante gana para las vacaciones que
tiene»; y el de la innovación educativa fomentada por una adecuada pla-
nificación y dotación por otra parte de los organismos competentes.

Es evidente que esta innovación no puede estar encorsetada a curri-
cula monolíticos, 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 renovación que la estudien y
canalicen.

De igual modo contribuyen a una educación de calidad otros facto-
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res como son la dotación de medios materiales y estructurales, incluida
la famosa «ratio», que, es evidente, aumentarán el gasto público, ante
¡os que el Ministerio parece dispuesto a establecer los dispendios eco-
nómicos correspondientes.

Otro factor que permitirá retroalimentar el sistema y adecuar la reali-
dad con lo previsto será una eficaz Evaluación, tanto de los alumnos
cuanto de los profesores, de ¡os 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-
más de las características que señalábamos para el profesor no se
cuenta en los centros docentes con profesorado estable, capaz de pro-
gramar con visión de futuro y unos equipos de dirección que sepan im-
ponerse, cualquiera que sea el nivel educativo, los objetivos indicados
como metas a conseguir en el Centro docente.

6. Formación inicial del profesorado. Formulación de una
propuesta

6.1. Situación actual

Es evidente que uno de los factores determinantes de la Calidad de
la Enseñanza es el de contar con un profesorado cuya competencia
profesional quede fuera de duda. Competencia que podríamos concre-
tar en dos dimensiones sustanciales: la dimensión cognoscitiva de los
contenidos científicos y técnicos de la materia que imparte y, sobre to-
do, la dimensión psicopedagógica que le permita un conocimiento de
Métodos, Técnicas de trabajo, Psicología del aprendizaje, etc.

Todo ello no sólo mediante una adecuada Formación Inicial sino te-
niendo la posibilidad de una Formación Permanente abierta a los más
modernos sistemas que faciliten la enseñanza/aprendizaje de su disci-
plina, que respondan a planteamientos interdisciplinares y que cultiven
las individualidades propias de ios alumnos a los que educa, siendo,
como profesional cualificado, capaz de experimentar y desarrollar ins-
trumentos y estrategias metodológicas 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 «formación» de los profesores
dista mucho de aquel modelo.

En efecto en dicha formación podríamos 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 prácticas reali-
zados en las mismas.

El primero de ellos está absolutamente hipertrofiado en las distintas
Facultades y Escuelas. No olvidemos que 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 enseñanza, léanse, físi-
cos, químicos, filósofos, lingüistas, etc. incluidos los procedentes de ca-
rreras técnicas. Sin embargo la formación relativa a adecuadas metodo-
logías y las prácticas de enseñanza correspondiente o bien no existen
en absoluto o son las «marías» de la carrera.

Las afirmaciones anteriores pueden hacerse prácticamente extensi-
bles incluso a la Formación del Profesorado de EGB, para el que existe
dentro del Sistema un cauce único 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 ámbito educativo es, en términos generales, el de un especialista
en una rama del saber, quizá bien preparado para realizar estudios de
investigación, pero incapaz de transmitir adecuadamente dichos sabe-
res por su desconocimiento de técnicas y metodologías adecuadas en
cada campo.

Respecto del resto de profesores que proceden de las escuelas del
Profesorado, podríamos decir que adolecen también de una formación
inicial insuficiente por la escasa o mal aplicada incidencia de los conte-
nidos psicopedagógicos en los curricula, por la, como reconoce el Mi-
nisterio, «escasa presencia de profesores de apoyo y equipos psicope-
dagógicos», así como por la mala organización interna de los Centros
docentes, en los que la movilidad de profesores impide una secuenciali-
zación coherente de programas.

La repercusión en la calidad de la Enseñanza no es difícil de pronos-
ticar después del anterior planteamiento, aunque haya muchos que opi-
nen que 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 formación inicial

En esta formación deberán atenderse, cualquiera que sea el nivel en
que va a desarrollar sus enseñanzas, dos tipos de formación: la que co-
rresponde a los contenidos de los niveles correspondientes que va a im-
partir y la que corresponde a la formación didáctica y psicopedagógica.
Y esto a todos los niveles como decimos, desde la Educación Infantil
hasta la Universitaria, especialmente para los que han de ser formado-
res de Profesores.

El vehículo para conseguir esta completa Formación Inicial está ya
previsto por la LRU. Serán los distintos Departamentos Universitarios los
encargados de organizar y desarrollar dichas enseñanzas.

Así, siempre desde mi punto de vista, las Escuelas de Formación del
Profesorado, convertidas en Centros a nivel de Facultad, deberían ser
las encargadas de la gestión administrativa y la organización de las en-
señanzas universitarias encaminadas a esta formación en los distintos
niveles del sistema, para lo que establecerían dos ciclos: el primero de
Diplomatura, coincidiendo con los planteamientos generalistas del gru-
po XV, que se encargaría de formar al profesorado de Infantil y Primaria
entre otros y un segundo ciclo, de Licenciatura, para la Formación de
profesores de Enseñanza Secundaria y Superior, entendida esta Forma-
ción en los ámbitos que son de su competencia, esto es en el comple-
mento formativo psicopedagógico y en el correspondiente a las Didácti-
cas Especiales que el facultativo, que quiere dedicarse a la docencia,
debe conocer cualquiera que sea la rama del saber que haya cursado.
Se trataría por lo tanto, concretando aún más de que a través de las Es-
cuelas de Formación del Profesorado y sólo a través de ellas, se impar-
tieran los «créditos» necesarios para obtener el título de profesor.

Es evidente que la carga docente correspondiente seria distribuida
entre los Departamentos Universita1 os competentes en cada área de
Conocimiento. Según esto un estudiante que estuviese por ejemplo cur-
sando la licenciatura de Ciencias Físicas para lo que deberá superar los
créditos correspondientes y quisiese ser profesor de esta materia espe-
cífica en enseñanza secundaria obligatoria, tendría que cursar las co-
rrespondiente disciplinas de psicopedagogía y didácticas especiales
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que les serían impartidas en los Centros de Formación del Profesorado
por los Departamentos correspondientes, entendiéndose que si no las
cursara podría obtener el título de Físico en la especialidad correspon-
diente, pero nunca el título de profesor en ninguna rama de esta
ciencia.

Resultaría, según esto, que la condición necesaria para ser Forma-
dor de Profesores de los niveles correspondientes a los ciclos secunda-
rio postobligatorio y segundo ciclo de secundario debería llevarse a ca-
bo siempre por profesores de los Departamentos correspondientes con
el título de doctor.

Respecto de ambos niveles de titulaciones, tanto el de Diplomado
como el de Licenciado debería contemplar un año al menos de práctica
docente, remunerado o no, aunque nos inclinamos por la primera de las
soluciones. Se vería así completado el actual título de Diplomado con un
curso más de los tres que actualmente se realizan, de práctica docente,
acabando de una vez por todas con los problemas que las «prácticas de
enseñanza» plantean y que están siendo solucionados de manera distin-
ta por las diversas Escuelas Universitarias.

Nos consta que son muchos los problemas que pueden derivarse de
la implantación 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 potenciarían las Escuelas del Profesorado, adquiriendo la
identidad de que actualmente carecen. Así, entre otras cosas, en ella
tendrían acomodo los Departamentos universitarios cuyas característi-
cas docentes e investigadoras siguieran las líneas que se están marcan-
do en otros países, como son la potenciación de la investigación didácti-
ca de la que tan poca o ninguna tradición tienen nuestras universidades
sobre todo las relacionadas con campos tan importantes en la docencia
como el que nosotros cultivamos, el de la Didáctica de las Ciencias
Experimentales.

6.3. Exigencias de una adecuada formación continua del
profesorado

Decíamos antes que el profesor se ha hecho «estudiante para toda la
vida» y este estudio no se refiere sólo a los contenidos académicos de
su disciplina, sino que abarca todos los aspectos de puesta al día en
técnicas, metodología, psicosociología, 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-
ción curricular a que nos referimos respecto a el curriculum abierto
que recibe.

El profesor según esto debe estar capacitado, mediante los oportu-
nos cauces que la administración debe proveer para reflexionar sobre
su propia acción, 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 interreiación entre los distintos
departamentos, conseguir una actualización científica y didáctica y ser
capaz de evaluar la calidad de su enseñanza y del propio sistema edu-
cativo en su conjunto.

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

7. Profesionalización docente

De lo anterior se deduce que si bien la Formación de los profesores
compete plenamente a la Universidad, dándole la dimensión investiga-
dora correspondiente, no es menos cierto que dicha formación requiere,
en todos los tramos, un tratamiento específico, lejos de la realidad
actual.

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

Otro de los aspectos a contemplar respecto de la profesión de profe-
sor o docente es la adecuada homogeneización de los títulos que impar-
tan las distintas áreas y los distintos niveles del Sistema Educativo, per-
meabilizando los distintos cuerpos que puedan crearse o en todo caso
creando un cuerpo único diferenciado según las exigencias de entrada
al mismo.

Es por esto que estamos de acuerdo, después de un período pru-
dente de adaptación y de posibilitar la permeabilidad a que me refería
antes, de que tanto los curricula, como las titulaciones de los profesores
de los diferentes ciclos que se contemplan en la Reforma, sean acordes
con el nivel. Así, estaríamos de acuerdo con que la enseñanza 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 título 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 así
en función de las propuestas que han hecho los grupos correspondien-
tes a distintas licenciaturas, en los que he observado no se contempla
para nada la Formación de Profesores, aún conociendo, sin duda, que
en la mayoría de los casos los licenciados que obtienen las mismas se
«dedican» después a la enseñanza.

Es evidente, desde mi punto de vista, que esta profesionalización de
la tarea docente, produciría sin duda una mayor calidad de la enseñan-
za ya que no sólo seleccionaría a los profesores mediante su título, sino
que este mismo título tendría un curriculum acorde con el nivel y la titu-
lación de profesor que ha elegido y cursado.

No se nos oculta que estos ámbitos, que se deducen de la propuesta
del grupo XV, suponen la desinstitucionalización de situaciones y cos-
tumbres muy arraigadas de nuestra sociedad, en nuestros Centros do-
centes y por otra parte van a suponer un reto económico y organizativo
que la Administración debe asumir si están empeñada en este necesario
cambio.
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Por ello una de las cosas que podría empezar por hacer es estable-
cer los mínimos cauces de selección de los candidatos a profesor. Del
mismo modo que se habla de la supresión de la prueba de «selectivi-
dad», después del curso COU, y la implantación de determinadas prue-
bas de acceso para distintas Facultades, igualmente habría que elaborar
unas pruebas que determinaran la adecuación de los candidatos a pro-
fesor (hoy no se exige ningún requisito previo) y después ofertar unas
enseñanzas 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. Enseñanzas en las
que, como se propone, tengan un lugar primordial las didácticas corres-
pondientes y las prácticas de enseñanza con alumnos del área corres-
pondiente.
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LA EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA
EN LA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE MADRID

EUGENIO HERNANDEZO
Instituto de Ciencias de la Educación

U.A.M.

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

La encuesta

Basada en una investigación realizada en el Instituto de Ciencias de
la Educación y dirigida por Juan José Aparicio \ la encuesta actual fue
elaborada por el Gabinete de Estudios en colaboración con el Departa-
mento de Sociología, 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 preparación docente del profesor (preguntas
5, 6, 7 y 8). A éstas hay que añadir 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 prácticos 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 satisfacción del en-
cuestado con su profesor. Para comodidad del lector el cuestionario se
ha añadido al final de este trabajo.

(*) El trabajo de evaluación ha sido realizado en colaboración con L. ALVAREZ MO-
LINERO, H. M. GRAD y F. NAVARRO MARTICORENA.

1. APARICIO FRUTOS, J. J.: TEJEDOR, J. y SAN MARTIN, R. La Enseñanza Uni-
versitaria vista por los alumno: un estudio para la evaluación de los cursos en la ense-
ñanza superior. I.CE. de la U.A.M.. 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, 5 y 7, siendo 1 el valor más po-
sitivo de la escala y 7 el más negativo.

El objetivo

Somos conscientes de que la opinión de los estudiantes expresada
en esta encuesta es sólo un reflejo parcial de toda la actividad académi-
ca de la Universidad. Constituye, sin embargo, una excelente aproxima-
ción a nuestra realidad educativa.

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

En el futuro, la universidad debería crear un órgano 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 haría posible una mejora de la calidad
de la enseñanza.

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

Los cursos 86/87 y 87/88

Una vez terminado el año académico correspondiente, cada profe-
sor evaluado recibe confidencialmente el resultado de la evaluación por
parte de sus alumnos. El análisis de los datos recogidos es objeto de un
detallado estudio que culmina con la publicación de un informe conte-
niendo abundante información sobre la actividad docente de diversos
colectivos de la Institución.

Acaba de ser publicado el informe correspondiente a los cursos 86/
87 y 87/882. Este trabajo está dividido en secciones de las cuales la ter-

2. Evaluación de la Docencia. Encuesta a los Alumnos. Cursos 86/87 y 87/88. L.
ALVAREZ MOLINERO, H. M. GRAD, E. HERNÁNDEZ y F. NAVARRO MARTICORENA.
Gabinete de Estudios U.A.M., 1989.
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cera es la que contiene la información más 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
Autónoma de Madrid.

Los Departamentos son «los órganos básicos encargados de organi-
zar y desarrollar la investigación y las enseñanzas propias de su respec-
tiva área de conocimiento» (párrafo uno, artículo 8.° del título PRIMERO
de la Ley de Reforma Universitaria). En la cuarta sección 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 los resulta-
dos globales de la Universidad y la comparación entre los distintos Cen-
tros de que consta. Un resumen de los datos en ellas contenidos se
ofrece a continuación.

El aspecto de la docencia valorado más 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 más 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 prácticos de la disciplina, es la más negativa-
mente valorada. Esto supone que los encuestados manifiestan su desa-
cuerdo con las prácticas que reciben, si bien queda por determinar el
que esto sea debido a la falta de preparación de los profesores o a la es-
casez de infraestructura. Los más descontentos en esta pregunta, con
puntuaciones alrededor del 5 de nuestra escala, son los alumnos de la
Facultad de Psicología, mientras que los de las Escuelas Universitarias y
los de Medicina son, dentro de la insatisfacción general, los que están
menos disconformes.

El resto de las preguntas del cuestionario presenta medias alrededor
del valor 3 de la escala, reflejando la satisfacción de los alumnos con los
aspectos valorados. La opinión de los alumnos respecto a la labor de
sus profesores se sintetiza en la última pregunta del cuestionario. En
ambos cursos, los alumnos se manifestaron medianamente satisfechos
con la labor desarrollada por sus profesores. Estableciendo la corres-
pondiente comparación académica, las puntuaciones obtenidas en esta

113



pregunta muestran que, en promedio, los alumnos concedieron a sus
profesores la calificación de APROBADO.

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

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

Resumen
La actividad evaluadora, que es un hecho común en muchas univer-

sidades extranjeras y que está lentamente adquiriendo el reconocimien-
to que merece en las universidades españolas, ha sido consolidada en
la U.A.M. en los últimos cuatro años. 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 prácti-
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.

i A i
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LA EVALUACIÓN, POR LOS ALUMNOS, DE LA ENSEÑAN-
ZA RECIBIDA EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE

M.a ISABEL VERA MUÑOZ
JOSÉ M.a SANTIAGO PÉREZ
I.C.E. Universidad de Alicante

Introducción

Como ya se ha citado en otras comunicaciones la evaluación de la
enseñanza universitaria es un campo de investigación relativamente re-
ciente. Sobre evaluación de la enseñanza realizada por los estudiantes
en otros ámbitos podemos citar los trabajos de Murray (1980), Bras-
kamp y colaboradores (1984), Me Night (1984), Aleamoni (1981), Doyle
(1975). En nuestro ámbito podemos citar los trabajos de Aparicio, Teje-
dor y San Martín (1982), Villar Ángulo (1985), Salvador y Sanz (1988),
Tejedor, Jato y Miguez (1988) y Fernández Sánchez (1988), Fernández
Pérez (1988), Castejón Vera y Carda (1988), Contreras (1988) y una lar-
ga lista de investigaciones en curso.

Este trabajo se planteó como una investigación sobre la calidad de la
enseñanza universitaria y como una forma de poder ofrecer hipótesis
que puedan mejorar la calidad docente universitaria. Se intenta buscar
aquellos factores que puedan conducir al éxito ai profesor y al alumno.
Para conseguir esto pensamos que el objetivo básico debe ser la des-
cripción de situaciones y la clarificación de los procesos, es decir para
que la evaluación cumpla una verdadera función didáctica debe «reco-
ger, ordenar, contrastar y difundir la información de diferentes fuentes a
diversas audiencias para favorecer la adopción real de decisiones futu-
ras», Benedito (1988). Como dice Nadeau (1988) toda investigación de-
be favorecer la evaluación formativa y el diagnóstico, debe desarrollarse
en un ámbito preciso y reflejar las necesidades o carencias del sistema
educativo.

Teniendo en cuenta las tres clases de evaluación que cita Serrano
(1988) la nuestra estaría enclavada en la que denomina institucional. Es
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decir nuestra evaluación no estaba enfocada ni a los programas, aun-
que algún punto si los ha tocado, ni al profesorado individualmente, es
institucional porque evalúa programaciones, metodologías, profesorado,
sistemas de evaluación 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 que pueden contribuir a la mejora de la enseñanza
es para lo que se ha realizado el mismo.

Método

1. Sujetos. Descripción de la muestra

Se ha realizado el trabajo contando con 436 alumnos del último 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 Filosofía y Letras (26,4%), 52 de la Facultad de Cien-
cias Económicas 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 Formación del Profesorado de E.G.B. (7,1%), 14 de la
E.U. de Enfermería (3,2%) y 55 de la E.U. de Óptica (12,6%).

2. Instrumentos y recogida de datos

Se ha utilizado como principal instrumento el cuestionario sobre «La
Calidad Pedagógica de la Enseñanza Universitaria» que elaboró el equi-
po dirigido por el profesor M. Fernández Pérez, del Departamento de Di-
dáctica de la Universidad Complutense de Madrid.

Aunque los alumnos cumplimentaron prácticamente todo el cuestio-
nario, sin embargo nosotros hemos reducido los ítems a poco más de
150 y se han seleccionado aquellos que, a nuestro criterio, podían influir
en mayor o menor grado en la calidad de la enseñanza recibida.

Para la recogida de datos se contó 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 pretendía con esto que los alumnos conociesen al menos a una de
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las personas que le presentaba el cuestionario, lo cual podría en cierto
modo motivarle para contestar con interés, y que la información recibida
por parte de los encuestados fuese siempre la misma con el fin de evitar
disparidad de criterios en la información. Sólo resaltar que al 6.° Curso
de la Facultad de Medicina hubo que enviarle la encuesta por correo ya
que no reciben ciases teóricas sino que están realizando prácticas 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 ocurrió con los alumnos de la E.U. de Enfermería.

Como se había comprobado, por sondeos previos, que la asistencia
a las clases no es masiva, se optó 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.

Más interesante sería poder hablar de porcentajes de cuestionarios
recogidos por alumnos matriculados pero teniendo en cuenta que estos
alumnos no reflejan totalmente la realidad, puesto que muchos de ellos
sólo 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 más del 60% de
los asistentes, y cerca del 20% del total de alumnos matriculados.

3. Análisis de datos

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

Con el programa SPSS/PC+ se ha realizado un estudio mediante ta-
blas de contingencia para recabar la opinión de los alumnos; a partir de
ellas, y basándonos en el estadístico Ji cuadrado estudiamos la relación
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 ítems 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 sólo es posible realizarlo para variables
categóricas, y se ha previsto una Habilidad aproximada del 95%.

4. Resultados

Exponer en esta breve comunicación todos los datos obtenidos re-
basaría los límites de ella, por tanto sólo vamos a exponer ios resultados
globales haciendo, sólo en algún caso, una breve reseña de aquello que
consideramos merece la pena destacar.

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

La distribución por sexos no es equilibrada pues un 62,1% de los
encuestados son mujeres y el resto son hombres, como tampoco lo es
la distribución por Facultades ya que predominan las primeras en Filo-
sofía y Letras y Derecho y en las Escuelas Universitarias de Estudios
Empresariales, Formación del Profesorado de E.G.B., Enfermería y Óp-
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 mayoría de los padres (75,8%) no poseen un título uni-
versitario, y este porcentaje es más 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 excepción de
Medicina donde el 54,4% de los encuestados ha obtenido la nota de so-
bresaliente. Aquí habría 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 enseñanza recibida a lo largo de la
carrera se ha subdividido en cinco subapartados que responderían a las
siguientes cuestiones:

— Según la programación de la asignatura.
— Metodología empleada.
— El 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 sóio aigunas veces se le encuentra utilidad, que los pro-
gramas no se modifican, que se dedica más tiempo a temas difíciles y
que no se interesan por la base de los alumnos en su asignatura.

De acuerdo con el estadístico Ji cuadrado existe una relación entre
la carrera que se está cursando y las contestaciones a las cuestiones.
Esta diversidad se detecta en Económicas donde un 62% considera que
no se les motiva nunca o casi nunca, frente a la Escuela de Óptica que
considera que lo hacen algunas veces (74%).

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

Respecto a si los programas se repiten cada año sin modificación al-
guna, un 69% contexta abrumadoramente que siempre es así mientras
que sólo un 6% opina que nunca o en ningún caso. Hay que señalar
que Filosofía y Letras contesta que sí se modifican los programas
(88%).

En el diseño de la programación de la asignatura hay una clara ten-
dencia a exponer o presentar sólo los contenidos, ya que un 33% así lo
manifiesta, un 42,5% opina que sólo algunas veces y sólo un 23,5% di-
ce que se realiza siempre o casi siempre. Es de destacar la Facultad de
Medicina que este último puntúa un 81,8%.

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

La falta de coordinación 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 y un 51,8% opina que algunas veces.

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

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

En el apartado de metodología empleada un 61% manifesta que los
profesores no conocen más método de enseñar que la lección magistral
y que coindice prácticamente con los que dicen que no utilizan medios
audiovisuales (64,4%) y que las prácticas no son suficientes (73,6%), y
que cuando se imparten no son buenas (47,7%). Hay que destacar que
en estas respuestas coinciden mayoritariamente los alumnos de Filoso-
fía y Letras, Económicas y Empresariales y Derecho. En el resto de los
casos la satisfacción, sobre todo en prácticas, es mayor.

El perfil que los resultados dan respecto al profesorado es de que es
asequible casi siempre (25,6%) o sólo 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 investigación (65,3%)
pero si les respetan siempre (45,9%) o algunas veces (47%), no suelen
faltar a clase nunca (55,6%) o sólo algunas veces (47%), pero su trato
personal es nulo pues sólo con un 4,6% de ellos se puede hablar con
facilidad. El profesorado que demuestra ser menos asequible según la
opinión de los alumnos es el de la Facultad de Derecho.

Respecto a la evaluación los alumnos perciben que sólo algunas ve-
ces (53,9%) se han sentido evaluados con justicia, mientras que los que
contestan que nunca se eleva a un 15,6%. Llama la atención el que el
90,6% conteste que nunca se les explique la calificación obtenida. Qui-
zás habría que haber planteado la cuestión en otros términos, es decir si
después del examen el profesor aunque no lo hace individualmente, ex-
plica como se debió realizar para tener éxito.

Interesa también destacar el papel decisivo que se le concede a la
memoria para poder aprobar (57,3%) y la «poca vida» que tienen los co-
nocimientos adquiridos para superar el examen ya que siempre se
aprende «con alfileres» (44,3%) o sólo algunas veces (44,3%). Los exá-
menes son en su gran mayoría (71%) escritos y sólo 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 sólo lo realizan un
4,8% de alumnos aumentando esta cifra si se trata de una prueba objeti-
va (21%) o si es de tipo redacción siempre (54%).

120



Es curioso destacar como el alumno no asocia buenas notas con
éxito profesional y opina que sólo incide en algunos casos (72,4%), y la
influencia que tiene el factor azar sobre la nota en muchos casos
(56%).

Los medios o infraestructura que inciden en la enseñanza 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 añadiéndole un 40% que opi-
na que sólo en algunos casos. Sólo un 10% considera las aulas cómo-
das mientras que el 54,6% opina que no es así. También hay una fuerte
crítica 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 sólo 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 que 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 enseñanza recibida son críticos con la falta de mo-
tivación por parte del profesorado, con la utilidad de alguno contenidos
que se imparten y con la poco o nula orientación que se hace de la asig-
natura por parte del profesorado. También detectan «lagunas» de cono-
cimiento y falta de coordinación interdepartamental. Destacan, sin em-
bargo, el interés que el profesorado pone al desarrollar temas difíciles o
importantes, aunque piensan que ignora la base que poseen sus alumnos.

En el campo de la metodología se vé claramente el predominio de la
lección magistral sobre otros métodos y la poca utilización de recursos
didácticos 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 docimología, los alumnos se consideran mediana-
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mente evaluados con justicia, aunque se detecta una mayoritaria falta de
explicación de las notas por parte del profesor. Los modelos de evalua-
ción son mayoritariamente mediante pruebas escritas tipo redacción.

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

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

Nuevos trabajos que podrían continuar este análisis

Confrontar estos resultados con la opinión que sobre los mismos
puntos ya se ha recabado del profesorado, y con ambos alaborar una
tabla de necesidades reales que se pondrían en práctica con objeto de
mejorar la calidad de la enseñanza en la Universidad de Alicante. Pasa-
do un tiempo se volvería a evaluar para comprobar los resultado y las
posibilidades del feedback en este caso.
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LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL:
PROPUESTA METODOLÓGICA
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Resumen

El presente trabajo permitió realizar algunas consideraciones sobre
las tendencias en la concepción de la evaluación institucional, los para-
digmas de investigación y la metodología que debería utilizarse.

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

1) los diferentes elementos que deben ser analizados para la carac-
terización del contexto institucional donde se realice la evaluación y 2)
los lincamientos generales a su concepción teórica, al tipo de plan, a la
metodología, al diseño y a los instrumentos que se deben utilizar.

La conceptualización de la evaluación educacional ha generado una
gran producción bibliográfica en los últimos años, lo cual ha permitido ir
afinando cada vez más su definición y su relación con un conjunto de
términos que están íntimamente ligados a su dinámica. Esto ha servido
para que las evaluaciones conceptualicen cada vez con más precisión
el objetivo de evaluación, cómo realizarla y a quién dirigirla.

La conceptualización responde a una gran variedad de modelos o
enfoques, cada uno de los cuales presenta características muy particu-
lares pero con un elemento común en cuanto a la concepción del pro-
ceso, el cual se considera como un medio que genera insumos para el
mejoramiento de un programa, una clase, un objeto, una institución o un
sistema educativo.
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La concepción de la evaluación como un proceso que genera infor-
mación para el cambio, y la necesidad de caracterizar el contexto donde
se realice el proceso evaluativo, son aspectos claves para el desarrollo
de la evaluación institucional en la educación universitaria venezolana.

La evaluación 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 evaluación. En la evaluación
para la toma de decisiones, tanto la evaluación de necesidades como la
evaluación de contexto tienen una gran pertinencia en la evaluación
educacional, siempre y cuando permitan el establecimiento de princi-
pios generales que describan y garanticen la calidad de una evaluación
educativa que permita un lenguaje común, un marco teórico, un conjun-
to de elementos referenciales que orienten el desarrollo de una gran va-
riedad de problemas de evaluación y a la vez, fomenten la credibilidad
pública respecto a la evaluación educacional (Stufflebeam, 1983).

Una práctica cotidiana en el quehacer educativo se limita a emitir jui-
cios generales que en la mayoría de los casos son dados desde fuera
del contexto involucrado y por lo general, las decisiones también son to-
madas desde entes externos, esto permitió proponer una metodología
que tuviese como fundamento el análisis del contexto donde se realice
la evaluación (Alfonzo, 1985).

Destacar la importancia de la aplicación de una metodología adapti-
va que permita la atención de problemas evaluativos dentro de su con-
texto particular nos obliga a centrar la atención, brevemente, en el para-
digma de investigación y la metodología en la evaluación institucional.

En relación al paradigma, los planteamientos del paradigma positi-
vista lógico 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 cuantificación y en el con-
trol experimental desatiende aspectos esenciales y genera explicaciones
parciales o someras en algunos casos (Campbell, 1979).

Señala Fetterman (1984) que la utilización de diseños experimenta-
les en estudios evaluativos en el contexto educacional desatiende la
consideración socio-cultural de la situación que se estudia, ya que el
establecimiento de un grupo control es artificial y por lo general no pro-
porcionan insumos útiles y a tiempo para la toma de decisiones. Este
autor concluye que la interacción entre la investigación cuantitativa y la

126



etnografía, en una amplia variedad de técnicas, métodos y procedimien-
tos, permite un estudio real, productivo y de concepción totalitaria de los
problemas educacionales.

El paradigma naturalístico propuesto por Guba y Lincoln (1982) y la
Investigación en Acción propuesta por McDonald (1982), ofrece la posi-
bilidad de describir e interpretar los eventos del contexto mediante la
observación directa, acumulando datos cualitativos,

Sadler (1981) señala que dentro del desarrollo que ha tenido la me-
todología en el campo de la evaluación en la última década, la perspec-
tiva naturalística ha ido tomando cuerpo, reduciéndose el énfasis en la
cuantificación, los experimentos controlados y los análisis multivariados.
Dicha perspectiva exige habilidad para extraer los datos del ambiente y
fineza para interpretarlos, al tiempo que reduce la magnitud de la infor-
mación cuantitativa, la cual garantiza cantidad pero no necesariamente
calidad de los resultados.

Patton (1982) afirma que la investigación evaluativa habrá venido
respondiendo a la administración 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 más hábil en la aplicación de
métodos de investigación, de modo que éstos atiendan los matices par-
ticulares de cada problema evaluativo y a la idiosincrasia de las necesi-
dades específicas sobre las cuales deberán tomarse decisiones. Esto
obliga al evaluador a dejar de lado el paradigma de las Ciencias Natura-
les como única vía para recabar información significativa y a utilizar la
alternativa del paradigma hipotético-inductivo proveniente de los estu-
dios del campo antropológico. Este paradigma alternativo permite una
descripción detallada y pormenorizada del contexto social donde se
realiza la investigación, mediante datos cualitativos y un análisis integra-
dor.

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

Salcedo (1983) propone un modelo adaptativo de metodología inte-
grativa con un diseño emergente que concilie planteamientos del para-
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digma positivista lógico y del paradigma naturalístico, permitiendo reca-
bar datos tanto del orden cuantitativo como cualitativo.

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

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

1. Debe caracterizarse el contexto institucional de la evaluación me-
diante el análisis de los diferentes elementos que pueden afectar la enti-
dad objeto de la evaluación. Entre los muchos elementos que podrían
haber sido analizados se determinaron: a) la audiencia, referida a las ca-
racterísticas de las personas que conforman la comunidad universitaria
y que afecta la implementación del proceso evaluativo y el flujo de co-
municación del mismo; b) el grado mínimo de aceptación, con la finali-
dad de fomentar receptividad por el proceso para generar credibilidad
en los resultados; c) viabilidad socio-política de la evaluación, al involu-
crar a todos los grupos que conforman el contexto evaluativo se garanti-
za la colaboración y/o no entorpecimiento del proceso; d) estableci-
miento de un acuerdo previo entre las partes involucradas en la evalua-
ción (solicitante y evaluador) y e) una planificación precisa del proceso,
así como la comunicación de los resultados.

2. Los lineamientos generales que debe contemplar la Evaluación
Institucional son: a) la evaluación debe concebirse como un proceso
continuo y sistemático sobre la dinámica institucional y que servirá de
base para la toma de decisiones y como parte inherente al proceso edu-
cativo y el desarrollo institucional; b) el plan de evaluación debe ser sis-
temático, permanente y sus objetivos deben guardar estrecha relación
con los planes de desarrollo institucional; c) la metodología utilizada de-
be ser adaptativa de carácter integrativo; d) el diseño debe ser emergen-
te, no se planifica a priori sino durante el desarrollo de la evaluación; e)
los instrumentos deben ser complementarios y utilizar tanto información
cualitativa como cuantitativa y deberían ser elaborados para el contexto
particular en que se utilizarán; y f) el evaluador debe ser un especialista
que se desempeñará como asesor de los equipos responsables en la to-
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ma de decisiones y deberán considerarse tanto evaluadores externos
como internos al contexto objeto de ia evaluación.
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Introducción

Dentro de las investigaciones que se están llevando a cabo reciente-
mente sobre la educación superior, uno de los aspectos de la enseñan-
za universitaria que más atención ha recibido es el de la evaluación en
general.

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

La evaluación de la enseñanza por los alumnos, es el centro de inte-
rés de la evaluación universitaria en otros ámbitos educativos y comien-
za a serlo en nuestro país. Los trabajos de Aparicio, Tejedor y San Mar-
tín (1982), Villar Ángulo (1985), Salvador y Sanz (1988), Tejedor, Seijas
y Miguez (1988), Fernández Sánchez (1988), junto a las investigaciones
en curso sobre la calidad pedagógica de la enseñanza universitaria de
M. Fernández Pérez y equipo a nivel nacional, o la emprendida por ei
Consejo de Universidades, es una muestra del interés actual en el
tema.

La evaluación de la enseñanza por los estudiantes, ampliamente tra-
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tada en la literatura científica en la década de los 70 (Dunkin y Barnes,
1986), ha sido sometida a exhaustivas revisiones siguiendo procedi-
mientos de meta-análisis, 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 revisión de Mckeachie (1979), Marsh (1985), hasta el meta-análisis
de Abrami, Leventhal y Perry (1982)— se ha reconocido el efecto de la
expresividad del docente, junto al contenido de la enseñanza, en los re-
sultados de la evaluación realizada por el alumno. Las evaluaciones de
los estudiantes son a veces más sensibles a las variaciones en expresi-
vidad por parte del profesor, que a las variaciones en el contenido de la
enseñanza. Cuando el criterio es el logro académico del alumno, la ex-
presividad del profesor no está relacionada con ese logro, aunque sí
con la evaluación 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; Cohén, 1981, 1982; Wilson, 1986), mues-
tran que los estudiantes son capaces de percibir variaciones en los pro-
cesos de enseñanza, y qué son estas variaciones, más que otros ele-
mentos, los que influyen en la evaluación realizada por alumnos.

Una de las cuestiones planteadas es la relación entre la evaluación
realizada por los estudiantes y su rendimiento académico. Los resulta-
dos del meta-análisis de Cohén (1982) sobre las investigaciones acerca
de la relación entre evaluación de la enseñanza y el logro académico,
revela efectos moderados, pero significativos entre ambas variables.
Aunque Cohén (1982) concluye que «la evaluación de la enseñanza
por los estudiantes es un índice válido de la eficacia ¡nstruccional», no
obstante la correlación con el rendimiento de los estudiantes tendió a
ser mayor, si las evaluaciones realizadas por éstos se obtenían después
de que los alumnos conocieran sus propias calificaciones. Como indi-
can Dunkin y Barnes (1986), es necesario especificar en mayor medida
la relación entre las evaluaciones de los estudiantes y su rendimiento.

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

No obstante, la evaluación de la enseñanza recibida por los alum-
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nos es útil' en el grado en que ayuda a mejorar el proceso de la misma.
La evaluación ha de tener un carácter eminentemente formativo (Ro-
ten&Glasman, 1979; Menges/Brinko, 1986; Nadeau, 1988).

El meta-análisis de Cohén (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 contribución modesta, pero significa-
tiva, para la mejora de la enseñanza. Sin embargo, como pone de ma-
nifiesto el meta-análisis 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-
señanza, para poder abordarlos desde un diseño sistemático de la
instrucción.

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

Como señala Zeichner (1988) existen una serie de estrategias alter-
nativas para la mejoría de la calidad de la enseñanza que pasan por la
reforma de la formación del profesorado, y ésta consiste en promover:
la calidad de los estudiantes, la calidad de los centros de formación, la
calidad del curriculum, y la orientación hacia la reflexión y la investiga-
ción en el profesorado antes que la mera reproducción de conoci-
mientos.

En consecuencia, el objetivo de nuestro trabajo es llevar a cabo un
estudio de carácter exploratorio y descriptivo sobre los elementos, que
se consideran interesantes por los propios alumnos para la mejora de la
formación del profesorado y de la enseñanza, teniendo en cuenta el
rendimiento del alumno y la evaluación general del centro educativo, en
el ámbito específico de la enseñanza superior, llevada a cabo en la Es-
cuela Universitaria del Profesorado de E.G.B.
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Método

1. Sujetos. Descripción 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 Pedagógica de le Enseñanza Universitaria», del que son
autores el profesor M. Fernández Pérez y equipo. El cuestionario sobre
temas sugeridos por los alumnos para la formación del profesorado (en
este caso su propio profesorado), está formado por 10 elementos que
recogen los aspectos fundamentales del proceso de enseñanza, objeti-
vos, métodos, evaluación y diferencias individuales (véase anexo I). De
este cuestionario, se han utilizado sólo el apartado referido a «Sugeren-
cias sobre formación del Profesorado Universitario».

La aplicación 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.

El tiempo 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 evaluación global del centro
educativo en el que se realizan sus estudios.

La primera variable se operativiza a partir de la estimación 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 estadístico, se recodificaron las respuestas de la forma siguien-
te: 1=aprobado; 2 = aprobado/notable, y 3 = notable y sobresaliente).

La evaluación global del centro educativo se lleva a cabo según 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 estadísti-
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co, estas respuestas se han agrupado en tres categorías, a saber: (1 y
2) = mal; 3 = regular, y (4 y 5)= bien).

3. Análisis de datos

Se realiza en primer lugar un análisis 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 último se lle-
van a cabo sendos análisis discriminantes tomando como variables-
criterios por una parte el rendimiento académico, y por otra la evalua-
ción global del centro educativo.

Los análisis se llevan a cabo mediante el paquete estadístico SPSS
versión 1986, utilizando un IBM-PC.

Resultados

Análisis descriptivo

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

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

ítem 2: Técnicas de motivación del alumnado para el estudio. Me-
dia = 3.5; desviación standard = .6O. El 1,8% de los alumnos lo conside-
ran nada importante; el 43,9% como importante y el 54,4% como muy
importante.

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

ítem 4: Técnicas para individualizar la enseñanza. Media=3.22; des-
viación standard = .80. Nada importante, el 5,3%; poco importante, el
7%; importante, 47,4%, y muy importante, el 40,4%.
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ítem 5: Técnicas de grupos pequeños en las aulas. Media = 3.03;
desviación standard = .9O. Nada importante, el 10,5%; poco importante,
el 7%; importante, el 50,9%, y muy importante, el 31,6%.

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

ítem 7: Relaciones humanas en la enseñanza. Media = 3.28; desvia-
ción 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%.

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

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

ítem 10: Evaluar algo más importante que la capacidad de memori-
zar (sólo empollar, almacenar información). Media = 3.59; desviación
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; desviación standard=.67. Apro-
bado = 24,6%; entre aprobado y notable, 59,6%; notable, 14%, y sobre-
saliente, 1,8%.

La evaluación global del centro educativo tiene los valores siguien-
tes: (de 1 a 5). Media = 2.77; desviación 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 formación del profesorado en to-
dos los ámbitos recogidos en el cuestionario. En ningún caso es menor
de un 70% el porcentaje de alumnos que están situados en estas dos
categorías a la hora de estimar la necesidad de formación de su propio
profesorado y, por supuesto, del profesor en general. Ocupan los pri-
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meros lugares, aunque con escasas diferencias, el programar bien los
contenidos de forma que se adapten a la práctica profesional, la eva-
luación objetiva, y de algo más que la mera suma de conocimientos, las
técnicas de motivación, y los métodos didácticos modernos, por este
orden.

Análisis 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 además la falta de corre-
laciones de las variables, rendimiento del alumno y evaluación global
del centro con las demás variables.

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

N O T A 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 .2513 .-0899 .0291 .2200

X4 1 .5541" .2464 .2271 .1008 .1154 .1364 .-1062

X5 1 .4395" .4683 .4117" .1206 .1045 .-0360

X6 1 .5539" .2959 .1890 .3809* .-1406

X7 1 .6677" .2651 .3482* .0942

X8 1 .3786* .2197 .2368

X9 1 .3809* .-0785

X10 1 .-0098

EVAL. 1

*P.01; "p.01.

Se producen correlaciones significativas, todas ellas de signo positi-
vo, entre los elementos 2 (técnicas je motivación...) y 3 (métodos di-
dácticos modernos); los alumnos establecen ::na alta relación entre los
métodos didácticos y las técnicas de motivación.

También están relacionados los elementos 4 (técnicas para indivi-
dualizar la enseñanza) y 5 (técnicas de grupos pequeños en las aulas).

137



El elemento 5 y 6 (técnicas para la participación activa de los estudian-
tes en las clases). Este núcleo de cuestiones (4,5 y 6), puede estar refe-
rido a la participación del alumnado en el proceso de enseñanza.

La cuestión 5 (técnicas de grupos pequeños en las aulas) está rela-
cionada con la 8 (psicología del joven), y parece indicar la necesidad
de conocer la psicología del alumno para el manejo de la clase, quizá
antes que para el diseño específico de la enseñanza.

La cuestión 6 (técnicas para la participación activa de los estudian-
tes en las clases) con la 7 (relaciones humanas en la enseñanza), y con
la 10 (evaluar algo más importante que la capacidad de memorizar...).
Este núcleo parece estar referido teóricamente a la necesidad percibida
por los alumnos de un trato más humano en la enseñanza. A ello ven-
drá a contribuir la relación entre los Ítems 7 y 8 (psicología del joven).

Por último, cabe destacar la relación entre los Ítems 9 (técnicas de
evaluación, objetivas y racionales) y 10 (evaluar algo más importante
que la capacidad de memorizar...), así como entre el Ítem 1 (programar
bien los contenidos...) y 9 (técnicas de evaluación...). Aquí son los ele-
mentos de programación y evaluación los que aparecen más rela-
cionados.

Análisis discriminante

Un primer análisis discriminante, tomando como criterio las notas de
los alumnos según tres categorías: 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 función discriminante
canónica, tomando como criterio discriminante las
notas de los alumnos

X3
X6
X7
X8

FUNCIÓN 1
.0061

-.9651
1.2330
-.7084

FUNCIÓN 2
.6488
.2354

-.1056
-.3635
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Tabla 2. B) Medias de los distintos grupos de rendimiento en cada
uno de los ¡tems del Cuestionario, que pesan
significativamente en la función discriminante

NOTA 1
2
3

X3
3.6428
3.3823
3.4444

3.
3.
3.

X6
5000
3529
5555

3.
3.
3.

X7
2142
3529
1111

3.
3.
3.

X8
0714
0000
2222

Los elementos que más diferencian a los grupos en la primera fun-
ción son el 7, 6 y 8. Esta función tiene en el polo positivo el elemento 7
(las relaciones humanas en la enseñanza), y en el negativo el 6 (las téc-
nicas para la participación de los estudiantes en las clases) y el 8 (psi-
cología del joven). No tiene una clara interpretación esta función discri-
minante, aunque parecen contraponerse los elementos técnicos frente
a los humanos.

En todo caso, en el elemento 7 (relaciones humanas en la enseñan-
za), los estudiantes con notas más bajas (grupos 1 y 2) son los que, en
relación ai grupo 3 de calificaciones altas, sugieren en mayor medida
una formación en este aspecto. Lo mismo ocurre en el Ítem 6 (técnicas
para la participación activa de los estudiantes en las clases), pero en
este caso, entre los estudiantes que tienen notas medias, con los de no-
tas altas o bajas.

El ítem 8 (psicología del joven) establece, por su parte, diferencias
entre los alumnos de notas medias bajas, en relación con los de notas
altas. Este caso, son estos últimos los que requieren en mayor medida
una formación en aspectos de psicología evolutiva.

En suma pues, los alumnos de mayor rendimiento son los que per-
ciben una mayor necesidad de formación de los profesores en Psicolo-
gía del joven, mientras que manifiestan, en relación a los de menor ren-
dimiento, no ser tan urgente o importante ¡as relaciones humanas en
la enseñanza.

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

Tabla 3. A) Coeficientes standarizados de la función discriminante
canónica, siendo el criterio discriminante la evaluación
general del centro educativo

X1
X5
X6
X7
X8

NOTA

FUNCIÓN 1
.4847

-.3972
.3797
.7021

-.8490
.6457

FUNCIÓN 2
.4084

-.7540
-.5738
1.0896
-.0611
.1671

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

EVALUACIÓN 1
2
3

1
2
3

X1
3.8500
3.7241
3.8750

X8
2.7000
3.2069
3.3750

X5
2.9500
3.2069
2.6250

NOTA
2.2000
1.7586
1.8750

X6
3.6000
3.3793
3.1250

X7
3.2500
3.2413
3.5000

En la primera función, están 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 enseñanza), marca diferencias
entre los alumnos que evalúan mal y bien el centro, siendo los que me-
jor lo evalúan los que más reclaman una formación de los profesores
en este campo, y los que lo evalúan peor, son los que menos necesaria
estiman una formación de este tipo.
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Asimismo, son los alumnos que peor evalúan el centro educativo los
que obtienen mejores calificaciones. Por el contrario, los estudiantes
que evalúan peor el centro educativo, reclaman una mayor formación
en psicología del joven. La formación en técnicas de grupos pequeños
en el aula es reclamada por aquellos alumnos que evalúan «regular» el
centro, pero en menor medida por los que lo hacen mal o bien.

La segunda función discriminante tiene el polo positivo en los ele-
mentos 7 (relaciones humanas en la enseñanza), y 1 (programación de
los contenidos) destacando el primero; y en el polo negativo el 5 (técni-
cas de grupos pequeños) y en el 6 (técnicas para la participación activa
de los estudiantes). Esta segunda función no contribuye demasiado a la
interpretación de los resultados.

Cuando se toma como criterio de diferenciación la evaluación global
del centro, los resultados, en conjunto parecen poder interpretar de
nuevo, en el sentido de contraponer aspectos de formación más técni-
cos y básicos, con aspectos más humanos y prácticos, siendo los
alumnos que peor evalúan el centro (alumnos de mejores calificacio-
nes) los que más urgen la necesidad de formación de sus propios pro-
fesores, y de los profesores en general, en los dominios teórico-técnico
o tecnológico; mientras que lo evalúan mejor, los alumnos de peor ren-
dimiento y estiman que es más necesaria la formación en aspectos hu-
manísticos y prácticos.

Discusión general y conclusiones

Los resultados, tomados en conjunto, giran alrededor de un núcleo
coherente. En primer lugar destaca la importancia concedida por los
estudiantes a la formación del profesorado en todos los elementos del
proceso de enseñanza. Destacando: la programación de los contenidos
de las asignaturas para que tengan que ver con la futura profesión; la
evaluación de algo más importante que la capacidad de memorizar;
una evaluación objetiva y racional; las técnicas de motivación, y los mé-
todos didácticos modernos. Estos elementos son considerados impor-
tantes tanto por los alumnos que obtienen distintos grados de rendi-
miento medio en la carrera, como por los que evalúan de distinta forma
el centro educativo, como ponen de manifiesto los análisis discrimínales.

Por otro lado, aparecen diferentes núcleos de relaciones entre los
temas de formación. De una parte, entre los elementos más puramente
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técnicos del proceso: métodos didácticos y técnicas de motivación o
técnicas de evaluación objetivas y la evaluación de algo más que la
mera capacidad de memorización, de otro, entre elementos humanos:
técnicas de participación y relaciones humanas.

Habría que señalar también, un tercer núcleo de relaciones entre
técnicas de individualización de ia enseñanza, técnicas de grupos pe-
queños en las aulas y técnicas de participación activa de los estudian-
tes de la clase.

Los elementos diferenciadores, tomando como criterios el rendi-
miento de los alumnos y la evaluación global del centro educativo, se
sitúan alrededor de aspectos teórico-tecnológicos (psicología del jo-
ven), frente a los prácticos y humanísticos (relaciones humanas y técni-
cas de grupos pequeños en las aulas). Los alumnos de más rendimien-
to y que evalúan peor el centro son los que reclaman para sus profeso-
res el tipo de formación más teórico-técnica.

Por otra parte, cabe recordar que todos están de acuerdo en la ne-
cesidad de una mejora de la programación de los contenidos de acuer-
do con la práctica profesional, la utilización de técnicas de evaluación
objetivas y racionales y de métodos didácticos modernos.

Estas conclusiones están presentes en algunos de los estudios re-
cientes realizados en nuestro país. Várela y Ortega (1985) comprueban
una tendencia a la profesionalización en los estudiantes de las Escuelas
Universitarias de Formación del Profesorado de E.G.B., donde se siente
la necesidad de que se impartan asignaturas científicas del campo de la
psicopedagogía.

Asimismo Coraminas (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 ámbitos, Lanier y Little (1986) y Zeichner (1988), indi-
can la necesidad de que el curriculum del profesor (todo profesor) se
sitúe en un nivel superior —de educación universitaria— y en donde
prime una clara orientación científica e investigadora.

Resta por último comentar una cuestión cercana a los planteamien-
tos metodológicos; a veces se ha considerado que la correlación positi-
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va entre el rendimiento y la satisfacción de los estudiantes (Stumpf y
Freedman, 1979), es una posible amenaza a la validez del sistema de
evaluación de la enseñanza por los alumnos. Sin embargo, en nuestro
trabajo no se produce esta correlación, y por el contrario, como pone
de manifiesto el análisis discriminante, son los alumnos que obtienen
mejores notas los que peor evalúan el centro educativo.
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Anexo I

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

Se utiliza el siguiente código 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 que ver con nuestra futura profesión).

2. Técnicas de motivación del alumnado para el estudio.
3. Métodos didácticos modernos en general.
4. Técnicas para individualizar la enseñanza (no siempre el mismo

rollo para todos, cada estudiante aprende a su ritmo).
5. Técnicas de grupos pequeños en las aulas.
6. Técnicas para la participación activa de los estudiantes en las

clases.
7. Relaciones humanas en la enseñanza.
8. Psicología del joven.
9. Técnicas de evaluación (objetivas y racionales).
10. Evaluar algo más importante que la capacidad de memorizar

(sólo empollar, almacenar información).
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INCORPORACIÓN DE NUEVAS TECNOLOGÍAS Y
RENOVACIÓN DE MÉTODOS DE DOCENCIA. APLICACIÓN

A LA ENSEÑANZA DE LA ECONOMÍA

ESTEVE OROVAL

PRIMERA REUNIÓN DIDÁCTICA UNIVERSITARIA

El objetivo de esta ponencia es el de presentar las actividades en
materia de renovación pedagógica en el campo de la enseñanza de la
Economía 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. Moltó, E. Oroval y G. Orriols.

El origen de tales actividades se encuentra en el Departamento de
Economía Política, Hacienda Pública 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
Economía Política que corresponde al segundo curso de la licenciatura
de Derecho. Dado que nuestro proyecto consiste en una profundiza-
ción de tales acciones (junto con su extensión a otros niveles educati-
vos), introducimos a continuación su planteamiento, objetivos y resultados.

En un contexto de expansión de la Enseñanza Universitaria a secto-
res sociales más amplios, junto con una reducción de los recursos pú-
blicos disponibles, consideramos necesario incrementar la efectividad
de los recursos humanos disponibles. Como es en otros aspectos de
las actividades sociales, la utilización de medios materiales y de cam-
bios en la producción de los servicios podían proporcionarnos tal incre-
mento de efectividad.

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

De hecho, esta experiencia se situaba en la tradición del Departa-
mento, en la medida en que se trataba de perfeccionar una serie de
elementos de pedagogía activa que se habían ido desarrollando en
años anteriores. El material docente para la preparación de la materia
está formado desde hace bastantes años por un conjunto de lecturas,
guiones y ejercicios, que hacen posible prescindir de la referencia a un
texto único.

Sin embargo, la experiencia demostraba que resultaba difícil que los
estudiantes por sí mismos y de manera individual superasen las rutinas
adquiridas en cuanto a métodos de estudio. En concreto, y resumiendo
las principales dificultades que se habían 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 constituían los elementos fundamentales.

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

3.°) En cuanto a los ejercicios prácticos con contenido aritmético,
existía una considerable limitación para ir más allá de la pura mecánica
del cálculo 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
organización de la docencia. Se pretendía que el trabajo continuado en
grupos muy reducidos permitiese crear un ámbito donde los diferentes
estudiantes pudiesen discutir y resolver los problemas con los que se
encontraban en su actividad individual.

Las experiencias innovadoras de los últimos tres cursos se han lle-
vado a cabo en dos de los seis grupos de mañana, uno compuesto por
190 alumnos y otro por 90. Se procedió a la distribución 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 selección de los tutores que dirigieran los seminarios (un total de
veinte) se ha venido realizando entre estudiantes de cursos superiores
con máximo aprovechamiento de la asignatura de Economía Política.

Que la dirección de los grupos de trabajo fuese encomendada a
estudiantes-tutores de un curso más avanzado no constituía un simple
recurso para suplir una falta de profesorado sino que, antes al contra-
rio, era un elemento decisivo de la experiencia. Se podía suponer que
los estudiantes-tutores no solamente podían dirigir el trabajo 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 podían
comprender las limitaciones que desgraciadamente tienen los estudian-
tes en cuanto a métodos de aprendizaje y, por tanto, los que mejor po-
dían ayudar a superarlas.

En los grupos reducidos se han desarrollado tres tipos de actividades:

a) Comentario y reflexión sobre bibliografía seleccionada

La dimensión de los grupos permite la participación activa de los
estudiantes y una interrelación fructífera entre tutor y alumno, así como
entre los mismos alumnos. Igualmente, el tutor que ha sido estudiante
de la asignatura en un curso pasado conoce qué partes de las lecturas
son más problemáticas y, por tanto, necesitan de ayuda complementaria.

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

El enfoque seguido para la enseñanza de los fundamentos de la
Economía Política, en el que los problemas de la interdependencia eco-
nómica tienen un papel muy relevante, especialmente en lo que se re-
fiere a la necesidad de cuantificar los elementos fundamentales de la
actividad económica hizo que se plantease la posibilidad de presentar
estos aspectos cuantitativos mediante la utilización de medios informáticos.

Se intenta de este modo aplicar la informática a la presentación de
las propiedades de un sistema económico representado por un conjun-
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to de modelos lineales que permiten una asimilación eficaz de los con-
ceptos de base de la interdependencia económica, del papel del siste-
ma de precios y de la problemática 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 está constituida por ordenadores Apple-Macintosh, mien-
tras que la otra se compone de ordenadores IBM-PC. Los programas
que se han desarrollado se han dirigido alternativamente a estos dos
entornos diferentes.

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

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

— Supervisión 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 informática contratados por la Facultad de Derecho.

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

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

— Introducción al sistema Apple y a la mecánica de los ejercicios
futuros.

— Técnicas productivas.
— Ejercicios de aplicación del modelo Spaventa.
— Tabla input-output.
— Modelo económico lineal de simulación.

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 enseñanza de la economía mediante u.na
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base de datos europea especializada. Nuestra colaboración con este
programa consiste en el diseño de ejercicios a partir de tal base de da-
tos y en la aplicación de este programa como parte de las prácticas
asistidas por ordenador.

c) Métodos audiovisuales (vídeo)

Se trata con este medio de conseguir, a través de imágenes y con-
ceptos que les son habituales a los alumnos, situar la reflexión teórica
dentro de un contexto más formalizado. El vídeo no sólo ayuda a decir
las cosas de forma más amena sino que además actúa como elemento
de sensibilización, permitiendo captar el interés del alumno de forma in-
mediata. Además es un canal a través de cual se pueden ir formalizan-
do los conceptos e imágenes cotidianas.

En los últimos tres cursos se han introducido paulatinamente diver-
sos programas en vídeo, que hemos considerado podían servir como
vía de reflexión sobre las partes más descriptivas del programa.

El origen de estos vídeos es diverso: algunos corresponden a pro-
ducciones educativas extranjeras (BBC-Open University, por ejemplo),
otros a programas de debate de TVE ó TV3, algunos a reportajes mo-
nográficos de producción española. Asimismo, y como parte muy im-
portante del trabajo reciente, nuestro equipo en colaboración con el
servicio de audivisuales de la Universidad de Barcelona ha producido
un programa de vídeo titulado «La actividad económica», programa in-
troductorio aplicable tanto a Enseñanzas Medias como a cursos uni-
versitarios.

Este vídeo 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 de!
curso y por otra el hacer la información lo más transportable posible
entre contextos lingüísticos diferentes (ya que se está 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 más adelante). Otros títulos previos de esta serie
de vídeos son: «La financiación de la Economía», «El comercio exte-
rior», «La medida de ¡a producción 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 proyección de cada vídeo. Mientras que
la proyección se realiza en una sala ad hoc habilitada para 100 perso-
nas, la reflexión sobre los temas tratados en el vídeo se lleva a cabo en
los grupos de prácticas (como ya hemos dicho, de alrededor de dieci-
seis alumnos). Los tutores ayudan a los alumnos a relacionar los vídeos
con la materia «teórica» y a extraer los argumetos principales. Este tra-
bajo se realiza en base a unos guiones previamente preparados.

Algunos de estos guiones figuran como muestra en el anexo. En
este mismo anexo se encuentra una lista de los vídeos que se están
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 pasará a los alumnos para su contestación el día 25 de
abril de 1989.

Para finalizar este apartado, cabe reseñar que todas nuestras activi-
dades están vinculadas a un marco institucional más amplio que el es-
pañol. A partir del año 1987 estas experiencias forman parte de un pro-
yecto de las Comunidades Europeas (Proyecto COMETT n.° 87/2/D/
00863). Con los pequeños fondos obtenidos a través de tal proyecto se
han podido comprar algunos de los ordenadores con los que actual-
mente cuentan nuestras salas de informática.

Objetivos que se pretenden alcanzar en el curso 1989-90

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

— Expansión de la experiencia a las enseñanzas medias. Parte del
material y de los métodos utilizados se van a trasladar a la enseñanza
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 aplicación de nuestras experiencias en sus aulas.

— Profundización en el aprovechamiento de la figura del tutor-
estudiante. De este modo, el decisivo trabajo de estas personas tendría
una retribución que, aunque pequeña, mejoraría sus posibilidades de
dedicación.

En lo que se refiere al primer punto, hemos de resaltar que desde el

152



comienzo de nuestras actividades hemos tenido bien presente la nece-
sidad de expandir nuestra experiencia de renovación pedagógica a las
Enseñanzas Medias.

En este sentido personalmente he venido participando en distintas
reuniones de expertos del Ministerio de Educación y Ciencia con fines
a la discusión, programación y evaluación de distintos programas méto-
dos y material didáctico.

Igualmente, he dirigido distintos seminarios, que reseño a conti-
nuación:

— «Didáctica de la economía en EE.MM.», organizado por la Con-
sejería de Educación del Gobierno de Canarias, celebrado en el C.E.P.
de La Laguna entre los días 17-21 de marzo de 1987.

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

— «Mesa redonda sobre ia economía de las Enseñanzas Medias»,
organizada por FETE-UGT en Madrid ei día 3 de junio de 1987.

— Reuniones en Madrid (febrero de 1985, septiembre de 1986 y
septiembre de 1987) para el diseño del programa de Economía expe-
riementado en los nuevos Bachilleratos, su seguimiento y evaluación.

— Dirección del Curso de «Didáctica de la Economía», celebrado
en el Instituto Politécnico «Virgen de la Paloma» de Madrid los días 30
de septiembre y 1 de octubre de 1987, dirigido a los profesores del Ba-
chillerato de Administración y Gestión de la Reforma de las EE.MM.

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

Durante los días 1-4 de marzo de 1989 parte de nuestro equipo par-
ticipó en el congreso: «Informática y enseñanza de la economía» (Scuo-
la 2000), celebrado en Milán y organizado por el Gruppo Editoriale
Jackson.
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METODOLOGÍA

Poblaciones

— Dos grupos de la asignatura Economía Política (II de Derecho),
los correspondientes a los profesores Oroval (con 250 alumnos) y
Orriols/Calero (con 90 alumnos).

— Grupos de BUP (2.° y 3.°) del colegio Santa Ana.

Seguimiento y evaluación del progreso del proyecto

En estos tres últimos cursos hemos ¡do modificando aspectos de la
experiencia con objeto de mejorar la percepción que de ella tenían los
agentes en ella implicados. En el curso 1988-89 hemos empezado a
utilizar la encuesta de opinión como instrumento de medida de tal per-
cepción; más adelante haremos referencia a los resultados de estas
encuestas.

Las propias características del proyecto implican que la evaluación
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 trata más bien de averiguar y contrastar los problemas que plan-
tea la utilización de las nuevas tecnologías en dos contextos bien dife-
rentes: el de la Universidad y el de las Enseñanzas Medias. Esta es la
única dimensión en la cual una comparación puede tener sentido.

Por ello se trata más bien de una evaluación en la cual predominan
los aspectos taxonómicos, es decir, la identificación de los problemas
que se plantean y las soluciones a aportar, más que una evaluación
cuantitativa de la eficacia de los métodos utilizados.

En un primer momento, esta evaluación 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 opinión como elemento adicio-
nal de identificación de problemas.

En cuanto a las vías informales de evaluación 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 específico de la enseñanza de la
Economía Política como por lo que respecta a la adquisición por parte
de los estudiantes de nuevas actitudes hacia el aprendizaje.

Por otra parte, esta evaluación positiva ha sido compartida por los
propios estudiantes, que así lo han manifestado, tanto colectivamente
como, de manera expresa, a través de sus delegados. En último 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 críticas, también lo es que un
número 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 opinión que hemos uti-
lizado en el presente curso y que tenemos previsto seguir utilizando el
curso próximo.

Se trata de las siguientes:

a) Una encuesta dirigida a recibir la opinión de la población que re-
cibe la renovación pedagógica (alumnos de los grupos M2 y M6 y, el
próximo curso, alumnos de la escuela Santa Ana) sobre diferentes as-
pectos del uso de la informática en el programa.

b) Una encuesta dirigida a la misma población, que hace referencia
a aspectos del uso de vídeos en el curso. El cuestionnario correspon-
diente se encuentra en el anexo. Para el curso 88-89 este cuestionario
está diseñado por el ICE de la Universidad de Barcelona y será pasado
a los estudiantes el día 25 de abril de 1989.

Por lo que respecta a la encuesta sobre la aplicación de la informáti-
ca, ha sido aplicada de momento sólo 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 prácticas con ordenador,
todos los alumnos de los grupos M2-M6 (muestra=población) contes-
taron a nueve preguntas abiertas sobre estas prácticas. Este cuestiona-
rio es el siguiente:
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ECONOMÍA POLÍTICA

Evaluación de las experiencias pedagógicas con ordenador

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

1. Antes de realizar prácticas, ¿habías trabajado alguna vez con un
ordenador?

2. ¿Te ha parecido correcta la organización de las prácticas (com-
paginación de horarios, etc...)?

3. ¿Crees que la ayuda por parte de los tutores y monitores de in-
formática te ha sido útil?

4. ¿Te parecen adecuados los contenidos de las prácticas?

5. ¿Crees que estas prácticas se integran adecuadamente en el
conjunto del curso (vídeos, prácticas con tutores, clases, etc.)?

6. ¿Te gustaría hacer más prácticas de este tipo en otros temas de
la asignatura?

7. ¿Si pudieses disponer de programas educativos como los de es-
tas prácticas para trabajar individualmente, los utilizarías?

8. ¿Crees que sería útil el uso del ordenador para la enseñanza de
otras materias? ¿Cuáles?

9. ¿Cuál es tu valoración general de estas prácticas? ¿Qué elemen-
tos cambiarías o introducirías?

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 útiles para su posterior explotación, así:

1. Experiencia anterior con algún ordenador.
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2. Organización de las prácticas con ordenador.
3. Ayuda de los tutores y de lo monitores de las aulas de infor-

mática.
4. Contenido de los programas.
5. Integración en el resto del curso.
6. Interés por más prácticas en otras partes del programa.
7. Uso en régimen de auto-servicio.
8. Uso de programas similares en otras materias de la carrera.
9. Valoración general de la experiencia.
10. Comentarios adicionales.

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

La pregunta n.° 9 se codificó en dos variables separadas: por una
parte la valoración general (con los cinco valores posibles anteriores);
por otra, los comentarios y sugerencias adicionales, cuya codificación
cerrada fue la que sigue:

1. Necesidad de más preparación anterior a la práctica.
2. Deseo de más prácticas.
3. Necesidad de más relación con las clases
4. Mejores resultados si no se evalúan (sin evaluar).
5. Es muy didáctico.
6. Supresión de los horarios de tarde.
7. No aporta nada nuevo.
8. La explotación de los resultados de esta encuesta se ha llevado a

cabo (y se seguirá haciendo en el futuro) con el paquete Statview 512 +
diseñado para entorno Apple. A ciertas partes de la encuesta sobre el
uso de vídeos se les puede proporcionar un tratamiento diferenciado
con este mismo paquete. Dado el pequeño tamaño de la población en-
cuestada y la sencillez de los objetivos de la explotación (apenas un
breve acercamiento descriptivo), no será necesario el uso de ningún
programa estadístico más potente.

Los resultados obtenidos de esta primera encuesta son fuertemente
positivos en cuanto a la valoración 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 cuáles son estos resultados. En primer lugar, tenemos
las frecuencias de las diez variables utilizadas. Son las siguientes:

X,: EXPERIENCIA

Bar:
1

2

3

4

5

Element:
POSITIVO

INTERMEDIO

NEGATIVO

NS

NC

Count:
77

4

138

0

0

Percent:
35.16

1.826

63.014

0

0

-Mode

x2: ORGANIZACIÓN

Bar:
1

2

3

4

5

Element:
POSITIVO

INTERMEDIO

NEGATIVO

NS

NC

Count:
94

53

72

0

0

Percent:
42.922

24.201

32.877

0

0

-Mode

X3: TUTOR/MONIT

Bar:
1

2

3

4

5

Element:
POSITIVO

INTERMEDIO

NEGATIVO

NS

NC

Count:
176

30

7

1

5

Percent:
80.365

13.699

3.196

.457

2.283

158

-Mode



x4: CONTENIDOS

Bar:
1

2

3

4

5

Element:
POSITIVO

INTERMEDIO

NEGATIVO

NS

NC

Count:
170

26

22

0

1

Percent:
77.626

11.872

10.046

0

.457

-Mode

x5: INTEGRACIÓN

Bar:
1

2

3

4

5

Element:
POSITIVO

INTERMEDIO

NEGATIVO

NS

NC

Count:
181

19

18

0

1

Percent:
82.648

8.676

8.219

0

.457

-Mode

X6: MAS PRACTICAS

Bar:
1

2

3

4

5

Element:
POSITIVO

INTERMEDIO

NEGATIVO

NS

NC

Count:
176

14

26

1

2

Percent:
80.365

6.393

11.872

.457

.913

-Mode
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x7: AUTO-SERVICIO

Bar:
1

2

3

4

5

Element:
POSITIVO

INTERMEDIO

NEGATIVO

NS

NC

Count:
163

23

27

0

6

Percent:
74.429

10.502

12.329

0

2.74

-Mode

X8: OTRAS MATERIAS

Bar:
1

2

3

4

5

Element:
POSITIVO

INTERMEDIO

NEGATIVO

NS

NC

Count:
106

31

68

5

9

Percent:
48.402

14.155

31.05

2.283

4.11

-Mode

Xg: VALORACIÓN

Bar:
1

2

3

4

5

Element:
POSITIVO

INTERMEDIO

NEGATIVO

NS

NC

Count:
164

37

6

0

12

Percent:
74.886

16.895

2.74

0

5.479

160

-Mode



X,: ADICIONAL 1

Bar:

1

2

3

4

5

6

7

8

Element:

MAS PREPARACIÓN

MAS PRACTICAS

RELACIÓN CON CLA...

SIN EVALUAR

ES MUY DIDÁCTICO

SIN HORARIOS TAR...

NADA NUEVO

NC

Count:

7

31

14

3

9

3

9

143

Percent:

3.196

14.155

6.393

1.37

4.11

1.37

4.11

65.297 -Mode

Podemos ver que las opiniones son muy positivas (alrededor del
80% para la mayoría de las variables). Esta opinión se hace más negati-
va cuando hablamos de la organización de las prácticas; en este senti-
do es preciso aclarar que este curso (1988-89) era el primero en el que
se introducía la informática, año también de inauguración de las aulas
de informática. Esto, junto con la dificultad de compaginar horarios ha
hecho que la opinión sobre la ayuda de los tutores y monitores es la
más positiva. Recordemos que, siendo la experiencia previa en infor-
mática de los alumnos reducida (un 35% de los alumnos tiene alguna
experiencia) es preciso un seguimiento especial por parte de los tutores
que sirva de balance a cierto «rechazo» que pueden sentir los alumnos
por el ordenador. Podríamos decir que tutores y monitores han conse-
guido proporcionar un entorno «user-friendly» a las prácticas infor-
máticas.

Otro de los aspectos sobre el que queremos obtener información
mediante esta encuesta es la disposición de los alumnos hacia una po-
sible extensión 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-
núan pensando en términos de una conexión entre ordenador y ejerci-
cios numéricos.

Vemos que la valoración 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 más prácticas con ordena-
dor; los comentarios negativos son a menudo sobre la organización
(horarios, preparación anterior,..).

Este instrumento de recogida de información sobre las opiniones
sobre nuestro proyecto ha sido utilizado por primera vez de una manera
experimental. En los cursos sucesivos, podrá ser atinado y servir como
base sólida de evaluación del proyecto.

Anexos

Lista de vídeos proyectados durante el curso 88-89

TITULO:
PRODUCCIÓN:

TITULO:
PRODUCCIÓN:

TITULO:
PRODUCCIÓN:

TITULO:
PRODUCCIÓN:

TITULO:
PRODUCCIÓN:

TITULO:
PRODUCCIÓN:

TITULO:
PRODUCCIÓN:

TITULO:
PRODUCCIÓN:

TITULO:
PRODUCCIÓN:

Seat: final de una época.
TV3

Wolfsburg: ciudad o fábrica.
TV3

Sector lácteo, paso a la reconversión.
TV3

Desarrollo económico en Cataluña (1959-1974).
Generalitat de Catalunya.

Cataluña: transformaciones agrícolas s. XVIII.
Generalitat de Catalunya.

El Banco de España.
Banco de España.

La revolución industrial.
BBC-TV

Debate sobre la Política Económica del Gobierno.
TVE

La bolsa.
Bolsa de Barcelona.

162



CUESTIONES SOBRE LOS VIDEOS

ECONOMÍA POLÍTICA

Vídeos sobre la Seat y la Volkswagen

Cuestiones a tratar:

1) Explica la relación que se establece entre el nacimiento de una
fábrica, como la Seat y la Volkswagen, y el movimiento social que ge-
nera (construcción de viviendas, emigración...). Señala las diferencias y
los paralelismos entre los dos casos.

2) Significación del contexto político en la creación de estas fábricas.

3) Ante los conflictos laborales, ¿cómo se organizan los trabajado-
res? ¿cuáles son las relaciones con los empresarios? (Compara el caso
Seat con el caso Volkswagen).

4) Analiza la problemática y las ventajas de la revolución tecnológi-
ca y la necesaria especialización del trabajo.

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

BANCO DE ESPAÑA

— ¿Qué funciones realiza el Banco de España en su actuación
como «banco de bancos»?

— ¿Qué diferencia existe entre el Banco de España y un banco
comercial?

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

— ¿Qué funciones cumple el Banco de España como Banco del
Estado?

— ¿Qué es el fondo de garantía de depósitos?
— ¿Cómo interviene el Banco de España en la política monetaria?
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BOLSA

— ¿Qué dos tipos de beneficios busca el inversor en Bolsa?
— ¿Qué año se constituyó la Bolsa Oficial de Barcelona?
— Diferencia entre acción y obligación.
— ¿Qué ventajas puede obtener una empresa por el hecho de acu-

dir al mercado bursátil?
— ¿Qué quiere decir cotizar?
— Diferencia entre el valor nominal y el valor real de un título.

Desarrollo económico de Cataluña en los años 1959-74

Reflexiones sobre:

— Las condiciones previas al Plan de Estabilización.
— Los efectos positivos y negativos del proceso de industrialización

sobre la sociedad catalana.

Las transformaciones agrícolas en la Cataluña del s. XVIII

Reflexiones sobre la obtención de la renta y las posibles alternativas
para su utilización en el marco histórico del s. XVIII.

ECONOMÍA POLÍTICA

La Revolución 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 población y el propio capital. El Banco de Inglaterra,
creado en 1688, ayudó a poner en movimiento este capital en forma de
dinero.

La mentalidad luterana encarnada en un grupo de disidentes (cuá-
teros) utilizó los recursos disponibles para llevar a cabo la Revolución
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 máquina de vapor y el tren...
La Revolución Industrial, con la incorporación de la maquinaria, hizo
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aumentar la productividad del trabajo de forma espectacular poniendo
las raíces de nuestra sociedad de consumo actual.

Cuestiones a tratar:

1) ¿Cuál es la incidencia que tiene el transporte en la Revolución
Industrial?

2) ¿De dónde sale el capital necesario para poner en marcha la Re-
volución Industrial?

3) ¿Podrías explicar qué importancia tiene la aparición 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 Revolución Industrial. Caracteriza la socie-
dad en que vivimos con los elementos presentados en el vídeo.
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UTILIZACIÓN DEL VIDEO
COMO INSTRUMENTO DIDÁCTICO

JOSÉ BARBOSA
Departamento de Universidad. I.C.E.
Departamento de Química Analítica

Universidad de Barcelona

El desarrollo vertiginoso que se ha producido en los últimos dece-
nios en el campo de las nuevas tecnologías aplicadas a la información y
a la comunicación (radio, televisión, iníormática interactica, vídeo y vi-
deodisco entre otras) ha tenido influencias enormes sobre el sistema
global de la enseñanza así como sobre la orientación de las didácticas.
Esto es debido, por una parte al hecho de que las potencialidades de
estas tecnologías 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 posición definida de soporte a la adquisición de infor-
mación mediante el medio adecuado.

El vídeo, tal vez a causa de su analogía con la televisión doméstica,
es uno de los instrumentos puestos a disposición del enseñante más
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 formación.

Estas precauciones y actuaciones deben tenerlas presente, eviden-
temente, los productores y autores de vídeos para que estos puedan
cumplir de forma óptima su misión. Es decir, la realización de un vídeo
didáctico de calidad requiere no sólo un experto en tecnología de este
medio audiovisual y un experto en la materia específica en la que se tra-
baja, sino que también requiere un buen pedagogo que elimine las se-
cuencias «espectáculo».

Hoy en día, el gran número de estudiantes en las universidades inci-
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ta a la introducción de técnicas audiovisuales. Estas técnicas pueden li-
berar parcialmente al profesor de ciertas tareas rutinarias en la enseñan-
za y permitirle dedicar más tiempo y más atención individualizada al
estudiante.

El vídeo, aunque es un medio muy adecuado a utilizar por el ense-
ñante, dispone de raras ocasiones de toda la información, es por ello
que se debe completar con explicaciones del profesor. Se debe llamar
la atención sobre los puntos más importantes y aclarar los aspectos más
complejos con una discución posterior, utilizando otros medios audiovi-
suales, si conviene, más adecuados para imágenes fijas como las dia-
positivas o las retroproyecciones.

Por otra parte, películas de vídeo de buena calidad didáctica no pue-
den ser obtenidas sino en el tratamiento de ciertos temas para los que el
movimiento implícito en ellos les haga particularmente indicados para
ser expuestos en forma de vídeo.

Algunos de estos campos de interés para la utilización del vídeo co-
mo instrumento didáctico, en los que se han realizado experiencias a
través del Centro de Audiovisuales del Instituto de Ciencias de la Educa-
ción, I.C.E., integrado en la Universidad de Barcelona, son por ejemplo:

Las observaciones microscópicas

Estas, que sólo pueden ser seguidas por un observador y que son
de gran importancia en materia como la Biología, pueden ser mostradas
y discutidas frente a un grupo de alumnos mediante el vídeo.

Asimismo, uno de los campos en los que más se ha generalizado el
uso del vídeo es la Microcirugía, donde sólo el operador y un asistente
pueden seguir la operación. Campo en el que algunos profesionales
han llegado a admitir que ya no sabrían como transmitir estas informa-
ciones a sus alumnos sin ayuda del vídeo.

Procesos de seguimiento

Evidentemente, el vídeo ofrece ventajas para el seguimiento de pro-
cesos como la evolución del niño o la inmersión lingüística en materias
como la Psicología y Pedagogía, para lo que hay que evitar al máximo
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las situaciones perturbadoras, situando los instrumentos necesarios, fi-
jos durante un amplio espacio de tiempo, en los lugares de filmación.

La manipulación de instrumentos en un laboratorio químico

Las técnicas de trabajo en el laboratorio es uno de los aspectos más
importantes a tratar para la correcta formación del científico. La Quími-
ca, que como Ciencia avanza gracias a razonamientos lógicos realiza-
dos sobre la base de resultados de medidas experimentales, es también
arte porque las medidas experimentales exigen un trabajo bien hecho,
como toda obra de artesanía.

El vídeo es una herramienta didáctica muy adecuada para conseguir
una comprensión más rápida y completa del problema de la calidad de
la medida y su posterior tratamiento Quimiométrico.

Viajes en el tiempo y en el espacio

La facilidad del vídeo para trasladarnos por el tiempo y el espacio
puede ser aprovechada en múltiples disciplinas. Así, en materias como
Historia Contemporánea o Derecho Publico pueden utilizarse filmacio-
nes de hechos públicos 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 didáctico puede llegar a ser muy grande.

En disciplinas como Arqueología o Historia del Arte, el uso del vídeo
puede ser muy interesante para introducir al profesional en técnicas
muy importantes para él y en principio complejas como puede ser la
Datación 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 río en estudios de Combinación de Aguas a procesos complejos de
un habitat en Ecología.
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Procesos físicos complejos

Entre ellos están los fundamentos de muchas técnicas instrumenta-
les que implican movimiento de partículas y como tales muy suscepti-
bles de ser presentadas en vídeo, o bien procesos como los derivados
de interacciones entre ondas estacionarias para generar una onda móvil
cambiante que difícilmente puede ser imaginada a partir del desarrollo
matemático realizado en la pizarra.

Como queda expuesto en estos ejemplos de campos donde ya he-
mos realizado experiencias, el vídeo puede ser de utilidad en un gran
número de disciplinas. Ahora bien, esta herramienta didáctica tiene asi-
mismo una gran ventaja para la formación continua de profesionales ya
que si el documento es adecuado, evita el traslado y horario fijo que im-
plicaría otro tipo de curso de formación, aspecto éste nada desdeñable.
El profesional puede realizar el curso el día y hora que más le convenga,
lo que puede ser determinante en cursos de reciclaje de ingenieros,
por ejemplo.

Hoy en día, las filmaciones en vídeo pueden ser de gran interés en
campos como la Educación a Distancia o la Formación en las Empre-
sas, campos donde cada vez se plantean programas más ambiciosos.

Las películas de vídeo realizadas en el I.C.E. de la Universidad de
Barcelona versan sobre:

— Química.
— Biología.
— Arqueología.
— Economía.
— Medicina.
— Pedagogía.
— Psicología.
— Física.
— Historia.
— Documentación bibliográfica, etc..

Las cintas son Betamax o VHS y existen versiones en español, cata-
lán y, en ocasiones, en inglés y francés.
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APLICACIONES DEL LENGUAJE FRED A LA ENSEÑANZA
POR ORDENADOR

(EL CASO DE LA ENSEÑANZA DE LA ECONOMÍA DE LA
EMPRESA AGRARIA)*

PROFESOR DR. JOSÉ RODRÍGUEZ ALCAIDE DE
Catedrático de Economía Agraria de la Universidad de Córdoba

DIPLOMADA IRENE COBACHO MÁRQUEZ
Diplomada en EGB y especialista en FRED

Introducción

La cátedra de Economía Agraria de la Universidad de Córdoba tiene
entre otros objetivos didácticos el de desarrollar la enseñanza asistida
por ordenador de los contenidos de las materias que se imparten en el
entorno de la empresa agroganadera.

Desde enero de 1988 inició este proyecto didáctico utilizando los si-
guientes recursos:

a) Materiales: Ordenador personal tipo PC desde XT en adelante,
con 640 Kb de memoria RAM, disco duro de 40 Mb, pantalla monocro-
mo o color de carácter gráfico e impresora.

Este equipamiento es suficiente para iniciar la investigación. Si se
desea facilitar la tarea de investigación se precisa Ratón, 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 líquido y un retroproyector.

* Comunicación presentada a las I Jornadas Nacionales de Didáctica Universitaria,
organizadas por el ICE de la Universidad de Córdoba —Abril 1989.
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Si el grupo experimental es mayor se precisa una pantalla de mayor
dimensión de TV conectada a la tarjeta VGA del ordenador.

b) De programación: Como mínimo se precisan, en nuestro caso,
dos tipos de programas integrados; de un lado el denominado FRAME-
WORK II o III con los recursos avanzados del lenguaje FRED y, de otro
lado, del Programa SHOW PARTNER que permite una presentación op-
cional con los recursos y técnicas del guión cinematográfico.

Si se dispone de escaner, este deber ir acompañado del logicial co-
rrespondiente; idéntico requerimiento se exige si se dispone de Ratón.

¿Qué es FRED?

Es un lenguaje superestructurado que permite no sólo manejar pa-
quetes integrados de software destinados a aplicaciones típicas que se
esperan de un ordenador personal (procesamiento de textos, de bancos
de datos, de cálculo, gráficos, esquemas y comunicaciones) sino tam-
bién diseñar, casando los esquemas, desarrollos pedagógicos 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.

Metodología de la investigación

El producto que se está desarrollando depende:

a) claridad y sencillez en su manejo, de modo que el alumno conti-
nuamente se encuentre asistido con mensajes en la pantalla del ordena-
dor.

b) sistemática en el proceso pedagógico de modo que el alumno
transcurre por las clásicas etapas de recepción del conocimiento teórico
y principios fundamentales, desarrollo práctico de los conocimientos
teóricos; sometimiento a pruebas de evaluación del conocimiento ad-
quirido con ejercicios reales y valoración del nivel alcanzado.

c) utilización del color, efectos de color, efectos de sonido e interac-
tividad del ordenador con el alumno para estimular el aprendizaje y los
procesos de acción-reacción.
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Resultados

Los productos se están experimentando no sólo con alumnos de
quinto curso de Licenciatura sino también con profesionales de la em-
presa agroganadera para evaluar los factores que inciden en objetivos
clásicos de claridad, comprensión, sistemática, presentación, interactivi-
dad y, por fin, interés hacia el nuevo método.

Este proceso está 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 y calificación.

b) Posibilidad del profesor de corregir en grupo las deficiencias en-
contradas en la comprensión y desarrollo del tema y de las prácticas.

Del lado del alumno

a) Mayor flexibilidad temporal y espacial para acceder al conoci-
miento.

b) Dedicación 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 MOTIVACIÓN: ANÁLISIS

ESTADÍSTICO Y EVALUACIÓN DE UNA EXPERIENCIA

Ponente
CESAR HERVAS MARTÍNEZ

Catedrático de E.E.U.U. de la U. de Córdoba

Autores
M.a TERESA BENAVIDEZ TORES

FERNANDO CANO PÉREZ
CESAR HERVAS MARTÍNEZ
ANTONIO MEMBIELA RUIZ

RAFAEL REYES SANZ
JUAN VELASCO TOSCANO

I. Introducción

La invasión de la Informática en el mundo de hoy, es un hecho de
que no escapa la enseñanza. La mayoría de nuestros Centros ha im-
plantado la Informática como EATP. Por todas partes proliferan cursos
de introducción a esta disciplina El número de Seminarios Permanentes
y Grupos de Trabajo que se dedican al tema, bien al estudio de la Infor-
mática bien a su aplicación a la enseñanza, es numeroso y en aumento
cada día.

Los planes de Instituciones Académicas, (Atenea en el M.E.C., Al-
hambra en la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía, etc.)
se proponen la introducción de forma oficial del ordenador como recur-
so didáctico y la creación de software adecuado.

Numerosas publicaciones extranjeras, y cada día más españolas, se
ocupan de la utilización del ordenador en el aula. Las siglas E.A.O. (En-
señanza Asistida por Ordenador) o C.A.L. (Computer Assisted Learning)
son cada vez más frecuentes en Seminarios y publicaciones.
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Existe, sin embargo, confusión en el tema. El campo de aplicación
del ordenador en la enseñanza es extenso, pero su utilización indiscrimi-
nada en cualquier tema puede conducir estrepitosos fracasos. En el te-
rreno de la simulación, es decir, su utilización en fenómenos difíciles o
imposibles de reproducir, el ordenador es insustituible. Pero existen
otros campos donde la realización del fenómeno real en el aula o en el
laboratorio, nunca podrá ser sustituido, aunque si complementado, por
el ordenador.

La mayoría de las experiencias realizadas no son aplicables, en las
condiciones actuales, a los Centros de Enseñanzas Medias, pues presu-
ponen unas dotaciones e infraestructura, e incluso una filosofía didácti-
ca, de la que estos carecen.

Por otra parte no existe un software educativo adecuado en muchos
casos.

Nuestro trabajo pretende una experimentación realista: utilizar el or-
denador como recurso didáctico en las condiciones actuales de los
Centros, esto es, grupos de 40 alumnos, varios grupos de un mismo
curso, un sólo aula de medios audiovisuales compartida, rigidez de ho-
rarios, etc.

Estamos convencidos de que el ordenador no es la panacea; pero
es posible su utilización en varios temas y en aspectos concretos de for-
ma que complemente, y no desplace, a otros recursos didácticos. Utili-
zado adecuadamente puede constituir un medio más que en el aula, en
el Laboratorio o en la propia casa del alumno, enriquezca y refuerze el
proceso enseñanza-aprendizaje.

No pretendemos una experiencia cuyos resultados engrosen sola-
mente los estudios teóricos sobre el tema, sino que sean de aplicación
de forma inmediata en nuestros Centros.
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II. Experiencia realizada

A. Objetivos

A.l. Objetivos generales

A.I.1. Llevar a cabo una experimentación sobre la utilización del or-
denador y su incidencia sobre el proceso educativo, estableciendo la
dotación mínima para su empleo y, en función de los resultados, incor-
porarlo como un recurso más en nuestra labor docente.

A.1.2. Mejorar la calidad de la enseñanza, disminuyendo el fracaso
escolar, mediante la utilización del ordenador como recurso didáctico
en el Área de las Ciencias.

A.1.3. Aumentar la motivación de los alumnos mediante el empleo
de recursos didácticos plurales, que rompan la monotonía y enriquez-
can el proceso de aprendizaje.

A.1.4. Afrontar el estudio de determinados temas del Área de las
Ciencias desde el punto de vista interdisciplinar global.

A.1.5. Realizar un análisis crítico de la situación actual de Enseñanza
Asistida por Ordenador (bibliografía, software, etc.) y su aplicabilidad en
la situación real de los Centros Educativos.

A.1.6. Potenciar la iniciativa y creatividad del profesorado mediante
el estudio, fundamentación pedagógica, elaboración de material y apli-
cación de nuevos recursos didácticos en el Área de las Ciencias.

A.1.7. Perfeccionamiento y actualización del Profesorado mediante
el trabajo en equipo, intercambiando experiencias y propiciando la cola-
boración interdisciplinar e intercentros.

A.l I. Objetivos operativos

A.11.1. Recopilar, analizar y seleccionar bibliografía sobre el empleo
del ordenador como recurso didáctico.

A.II.2. Recopilación, estudio crítico y selección del software educati-
vo existente en el mercado.
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A.II.3. Adaptación del software educativo a nuestras programacio-
nes y elaboración de nuevos programas de acuerdo con los objetivos de
Seminario.

A.II.4. Utilización del ordenador en temas puntuales de 2° de B.U.P.,
evaluando los resultados y sacando conclusiones de cara a la realiza-
ción de una experiencia más completa en una 2.a fase.

A.II,5. Impartir la Óptica en segundo de B.U.P. empleando como re-
curso didáctico el ordenador.

A.II.6. Evaluar la experiencia anterior para deducir la incidencia de
la utilización del ordenador:

• sobre la adquisición de conocimientos y destrezas por los alum-
nos.

• sobre la motivación para el aprendizaje.
• en la labor del profesor al plantear su estrategia docente.

A.II.7. Detectar las dificultades técnicas y materiales encontradas en
la experiencia, al objeto de evitarlas en posteriores aplicaciones.

A.II.8. Diseñar la infraestructura mínima necesaria para poder utilizar
el ordenador como un recurso habitual.

A.II.9. Comprobar si para la utilización del ordenador son necesarias
en el profesor destrezas técnicas o didácticas especiales.

A.II.10. Realizar, a la vista de los resultados, una programación de
los temas de Física de 2.° de B.U.P. y de Matemáticas de 3.° de B.U.P.,
en los se empleará el ordenador en el curso siguiente.

B. Formulación del problema emisión de hipótesis

Aunque hoy proliferan los trabajos y publicaciones sobre E.A.O. (o
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 están lejos
de alcanzar.

Es posible emplear el ordenador como recurso didáctico en las con-
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diciones reales: 40 alumnos por grupo, numerosos grupos por curso, un
sólo aula de medios audiovisuales compartida, rigidez de horarios, etc.

La utilización del ordenador enriquece las actividades y medios di-
dácticos, mitigando el hecho de que el libro de texto marque casi exclu-
sivamente la pauta a seguir en la metodología (Bullejos, 1983).

Por otra parte, esta línea de investigación tiene interés es de actuali-
dad. En el Primer Congreso Internacional sobre la Investigación en la
Didáctica de las Ciencias y las Matemáticas (Barcelona, 1985), se esta-
blecieron entre los asistentes líneas prioritarias de investigación, que-
dando la de los recursos didácticos, entre ellos el ordenador, en el lugar
12, sobre 34, en Matemática; y en el 15, sobre 27, en Física y Química.

Es necesario evaluar la incidencia, en esas condiciones, de la utiliza-
ción del ordenador como recurso didáctico, sobre la adquisición de co-
nocimientos y destrezas y motivación de los alumnos, así como su utili-
dad en la labor docente del profesor y su posterior aplicabilidad.

C. Diseño experimental

C.l. Temporalización

La experiencia global se ha llevado a cabo en dos fases. En ambas
se ha empleado la misma metodología: se ha llevado a cabo en los mis-
mos centros y con los mismos profesores, considerando la primera de
ellas como una aproximación al tema.

PRIMERA FASE:

Se realizó en el curso 1985-86.

Los objetivos operativos fueron los comprendidos entre A.11.1 y
A.II.4, ambos inclusive.

Se eligió una muestra de 122 alumnos de 2° de B.U.P.: Dos grupos
de I.B. «Averroes» y un grupo del I.B. «Séneca», ambos de Córdoba.

Se les impartió, con ordenador los temas de Lentes y Circuitos de
Corriente Continua.
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Se utilizó el software siguiente:

• Circuitos eléctricos. Software educativo Commodore.

• Lentes. Programa elaborado por los miembros del Seminario Per-
manente «Faraday», del I.B. de Montilla.

El programa de lentes se utilizó 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 pasó 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 análisis estadístico y resultados de las encuestas se recogen en el
Anexo 1. No obstante, recogemos aquí las conclusiones que considera-
mos más interesantes para la realización de la 2.a fase:

• El software educativo existente en el mercado era escaso y no se
adapta, en general, a nuestras programaciones.

• Los alumnos se sienten motivados por el uso del ordenador y son
partidarios de seguir experiencias de este tipo.

• En la utilización del ordenador hay que huir de mensajes largos,
procurando que los programas resulten lo más 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 aquí reproducimos con mayor extensión, com-
parando los resultados con los de la 1.a fase.

C.2. Elección de ¡a muestra

La experiencia se ha llevado a cabo con 4 grupos de 2.° de B.U.P.:
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• 2 grupos del I.B. «Averroes» de Córdoba: el experimental con 22
alumnos, y el testigo con 37 alumnos.

• 2 grupos del I.B. «Séneca» de Córdoba, el experimental y el testi-
go, con 40 alumnos cada uno.

El criterio seguido en la elección de los grupos es que resulten lo
más análogos posible, dentro de las dificultades encontradas en cada
Centro por la rigidez de los horarios, utilización del aula y otros. En la
elección se tuvo en cuenta las apreciaciones de la Junta de Evaluación y
los resultados de la 1.a de las evaluaciones. Ninguno de los alumnos de
los grupos experimentales cursa la EATP de Informática. Se intenta ha-
cer la experiencia más general y obtener resultados más homogéneos,
procurando evitar la influencia que este factor pudiera tener sobre los
resultados.

C.3. Programas utilizados

Hemos visto que la primera fase de la experiencia (curso 1985-86)
nos llevó a la conclusión 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. Unificación de las programaciones de Óptica de los dos Institutos
(Anexo II).

2. Elaboración de programas para Ordenador por miembros del Se-
minario Permanente, de acuerdo con los objetivos de dichas programa-
ciones.

3. Los programas que hemos elaborado son cuatro:

• Generalidades. Reflexión y Refracción.
• Espejos.
• Lentes.
• Instrumentos Ópticos.

En los programas se ha huido de los textos largos, procurando que
resulten lo más interactivos posible. Se han intercalado actividades a
realizar en clase y la resolución de problemas, que los alumnos al plan-
teado al ordenador (Anexo II).
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Se ha elegido Óptica en 2° de B.U.P. por los motivos siguientes:

• Ser un tema árido y difícil para los alumnos de este nivel.

• Los numerosos gráficos permiten un mejor aprovechamiento de
las características del ordenador.

C.4. Actividades realizadas

Un mismo profesor en cada Centro, ha impartido paralelamente la
Óptica a los grupos experimental y testigo. Se han seguido las mismas
programaciones, objetivos, contenidos, ejercicios, etc. y empleado el
mismo tiempo.

En el grupo testigo se ha seguido una metodología que podríamos
llamar tradicional: explicación por el profesor, resolución de ejercicios y
problemas y prácticas de laboratorio consistentes en experiencias de
cátedra en las que con material del equipo Torres Quevedo, se han
comprobado las leyes de la reflexión, refracción, formación de imáge-
nes en lentes y espejos, descomposición de la luz por el prisma y deter-
minación del índice de refracción 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 cáte-
dra en el laboratorio.

En el I.B. Averroes, por incompatibilidades de horario, el profesor
que ha impartido el tema no pertenece al grupo de la experiencia, aun-
que ha estado familiarizado con ella y en colaboración con un profesor
del grupo. Debido a la falta de material tampoco han podido realizarse
en este Centro las prácticas de laboratorio.

Ambos Centros poseen aula de informática, 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. Evaluación

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 idóneas en cuanto a nivel
y objetivos de la programación.

Dicha prueba consta de dos partes:

Una primera compuesta por 10 Ítems con cuatro propuestas alterna-
tivas de las que una era verdadera usándose tres distractores.

Para disminuir los efectos del azar en las respuestas, se ha incorpo-
rado en cada Ítem una segunda parte en la que se pedía: justifica tu res-
puesta, a la que se ha asignado la mitad de la puntuación. Sobre la pun-
tuación de la otra mitad se ha empleado la corrección de Horts (Pedro
D. Lafourcade. Evaluación de los aprendizajes. Ed. Cincel. Madrid
1972. Pág. 224), presentando como definitiva la puntuación corregida.

Se determinaron las condiciones de fiabilidad, validez, objetividad
y representatividad.

El grado de discriminación de los Ítems se ha determinado mediante
las fórmulas de Kuder y Richardson (Op. Cit. Pág. 188).

Se ha empleado un número corto de Ítems, para adecuarlo al 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 composición de base no estructurado,
se han propuesto a los alumnos dos preguntas teóricas y tres proble-
mas. La puntuación final ha sido la media de las dos pruebas (Anexo

C.6. Encuestas

Previo al examen, en días distintos, se presentó a los alumnos de los
grupos experimentales una encuesta, en la que valoraban, cualitativa o
cuantitativamente (en la valoración 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 III).

D. Resultados

D.1. De las encuestas

LUGAR DE REALIZACIÓN 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 número de fichero 23 al
63).

TAMAÑO MUESTRAL:

La muestra considerada está compuesta por 63 alumnos.

ANÁLISIS UNIVARIANTE:

El número 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.a evaluación de Física
n.6 Calidad de la información con ordenador
n.7 ídem en prácticas de laboratorio
n.8 ídem en la pizarra
n.9 Utilidad del profesor complementando
n.10 ídem del ordenador como medio principal
n.11 ídem para repaso de ejercicios
n.12 ídem en puntos concretos
n.13 Empleo del ordenador en clase normal
n.14 ídem en casa para repasar
n.15 ídem para repaso-recuperación
n.16 Más interés en el estudio

Nombres

I.B.
EDAD
SEXO
T.ORDENA
A.FISICA
C.l.ORDENA
C.I.PRAC.LABO.
C.l.PIZARRA
UTIL.PROFE
U.O.MED.PRINCI.
U.O.REPA.PROB.
U.O.PUN.CONCRE.
E.CLASE
E.CASA.REPA.
E.REPA.RECU.
INTERÉS.DESPE.
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Variables Nombres

n.17 Calificación global CALI.GLOBAL
n.18 V. (virtudes) Claridad en los dibujos V.CLARI.DIBU.
n.19 V. Captación de la atención V.CAPTA.ATEN.
n.20 V. Más dinamismo V.DINAMISMO
n.21 V. Repetir lo explicado V.REPETIR
n.22 V. Soluciones rápidas V.RAPIDEZ
n.23 V. Mayor interacción V.INTERACCIÓN
n.24 D. (Defectos) Ambiente más frío D.AMB.FRIO
n.25 Una sola pantalla D.UNA.PANTA.
n.26 D. Pantalla pequeña D.PANTA.PEQUE.
n.27 D. Cambiar de clase D.CAMB.CLASE
n.28 D. Sólo da resultados del problema D.SOLO.SOLUCIÓN
n.29 Seguir usando el ordenador SEGUIR.CON.ORD.

1. Ninguno de los alumnos encuestados cursa la EATP de Informáti-
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 I.B. «Séneca» (grupo 2.F).

3. El 89% de los alumnos tiene 15 o 16 años.

4. El 65% de los alumnos son hembras y el 35% son varones.

5. El 17,5% de los alumnos, aún no cursando EATP de Informática,
tiene ordenador en casa; este porcentaje aumenta un 24% considera-
don sólo el I.B. «Séneca» donde ios alumnos pertenecen a familias con
un mayor nivel económico que en el I.B. «Averroes».

6. El 66% tiene aprobada la asignatura de Física en la primera eva-
luación, 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 número de alumnos.

De todas formas e! dato, nos indica que, por término medio, el rendi-
miento académico de los alumnos de estos grupos es bueno.

7. El 98,5% de los alumnos puntúa de 3 a 5 la calidad de la informa-
ción recibida a través del ordenador, con una media de 3.873 y una
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desviación típica de 0.871, Resultados muy similares a los obtenidos en
la encuesta realizada en el curso 85/86 sobre el programa de Lentes.

Si sólo consideramos los resultados del I.B. Séneca la puntuación
media es de 4.171 con una desviación típica de 0.738, lo cual mejora
los resultados de la experiencia del curso anterior.

8. El 78% de los alumnos del Séneca puntúa de 3 a 5 (de suficiente
a muy bien) la calidad de la información recibida a través de las prácti-
cas de laboratorio, siendo el 36,5% los que la consideran como sufi-
ciente. Este resultado es bajo comparado con la 1 .a fase de la experien-
cia del curso anterior; la explicación puede ser que en este curso se rea-
lizó como experiencia de cátedra, sin la intervención directa de los
alumnos, lo que la hace menos motivadora.

9. El 92% puntúa de 3 a 5 (de suficiente a muy bien) la calidad de la
información recibida con el método tradicional de profesor-tiza-pizarra,
siendo la puntuación media de 3,635 con una desviación típica de
0,848, resultado que comparado con la encuesta del curso anterior, me-
dia 3,635 con una desviación típica de 0,759, indica que el alumno si-
gue aceptando la clase tradicional, a falta 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 puntuación media de 4,492 (muy alta) y una desvia-
ción típica de 0,78 (pequeña). Esto nos indica que el alumnado es uná-
nime a la hora de valorar la labor del profesor matizando conceptos,
aclarando dudas...

11. «El uso del ordenador como medio principal para explicar un te-
ma completo, ayudándose 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-
viación típica de 1,176 suficientemente importante. Este último dato per-
mite observar que hay opiniones encontradas, sobre todo en el I.B. Ave-
rroes, donde la media de la puntuación es de 3,182 y la desviación típi-
ca de 1,368; las causas en el IB Averroes pueden ser varias:

a) Cierta propensión en contra de la introducción de la Informática
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 informática al matricularsede 2° de B.U.P., lo que queda
reforzado con el dato que uno sólo de ellos tiene ordenador.

12. En cuanto a la «utilidad del ordenador para repasar con ejerci-
cios y problemas, lo explicado por el profesor» el 76% de los alumnos lo
puntúa de 3 a 5 siendo la media 3,238 y la desviación típica 1,088; ade-
más el 35% de los encuestados lo consideran como suficiente (3), sien-
do esta calificación más frecuente.

13. Un resultado similar al anterior se obtiene al puntuar «la utilidad
del ordenador en puntos concretos de un tema complementando con
otros medios», donde la puntuación más frecuente, otorgada por el
36,5% del alumnado, sigue siendo 3 (suficiente) aunque en este caso,
con una media de 3,127 y una desviación típica de 1,143, nos indica
que las opiniones están encontradas, pues mientras 6 alumnos le asig-
nan un 1 a la pregunta, 8 alumnos le otorgan un 5.

De los resultados obtenidos en las conclusiones 11,12 y 13 deduci-
mos que los alumnos consideran que el ordenador es más útil com me-
dio principal para explicar un tema completo, ayudándose de otros
recursos.

14. Los resultados de la pregunta sobre «la forma del empleo del or-
denador en clase normal», son los siguientes: La puntuación más fre-
cuente es un 4 (buena) con un 31,7% de los alumnos, aunque una me-
dia de 3,476 y una desviación típica de 1,148 nos indica que hay discre-
pancias, sobre todo en el I.B. Averroes, este último con una media de
3,09 y una desviación típica de 1,377. En el I.B. Séneca la media en esta
pregunta es 3,68 y la desviación típica 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) y sobre todo la des-
viación típica conjunta 1,211 en Séneca y 1,5 en Averroes, donde por
otra parte hay un sólo alumno con ordenador en casa, lo cual nos indica
que son bastante realistas al considerar utópica 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 evaluación», nos indica
bastante dispersión en las respuestas, cuya desviación típica es 1,37 en
Séneca y 1,6 en Averroes, lo que puede traducirse en no tener claro la
forma de trabajar ese posible grupo de recuperación cuando en reali-
dad dichos grupos son importantes. De todas formas la puntuación me-
dia de 3,35 es superior a la obtenida por la pregunta anterior.

De estas tres últimas preguntas concluimos que en media, los alum-
nos prefieren emplear el ordenador en clase normal con todo el grupo,
aunque habría que contrastar si las diferencias existentes son significati-
vas.

17. Hemos cambiado en esta encuesta la palabra «motivación» po-
co entendida en la encuesta realizada en el curso anterior, por «si el em-
pleo del ordenador te hizo poner más interés en el estudio y aprendizaje
del tema» y los resultados obtenidos son: el 82,5% de los alumnos la
puntúa de 3 a 5, con una media de 3,54 y una desviación típica de 1,29,
aunque si sólo consideramos las opiniones del los alumnos del I.B. Sé-
neca, el 97,6% la puntúa de 3 a 5 con una media de 3,98 (muy alta) y
una desviación típica de 0,790 (pequeña); y teniendo en cuenta que es-
te grupo es numeroso, de 40 alumnos, consideramos que mientras en el
I.B. Séneca el interés despertado ha sido bueno, en el I.B. Averroes,
media 2,7 y desviación típica 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 I.B. Averroes, puesto que la calificación media
global de la experiencia es de 3,54 y la desviación típica de 0,96, se
contradice con la supuesta falta de motivación ante la experiencia. Con-
juntamente la calificación media global de la experiencia de explicar el
tema de Óptica con ordenador es 4,032 (buena) y desviación típica de
0,861 (pequeña) 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. El 93,6% considera que hay una mayor claridad en los dibujos.

2. El 71,4% considera como virtudes que pueda repetirse lo explica-
do varias veces.
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3. El 60,3% considera que no hay una mayor captación de la
atención.

4. El mismo porcentaje considera que tampoco hay más dinamismo
en clase.

5. El 63,5% no considera como virtud su mayor rapidez para que
aparezcan las soluciones.

6. También el 84% considera que no existe (con los medios actua-
les) interacción entre el alumno y el ordenador.

20. De igual forma ordenados los defectos encontrados por los
alumnos de mayor a menor:

1. El defecto más señalado, por un 86,79%, es la omisión en el pro-
grama de los pasos intermedios en la resolución de problemas. Esta
omisión se hizo con la intención de no sobrecargar los programas para
hacerlos menos monótonos y más dinámicos.

2. El 68,2% considera como defecto el que la pantalla es pequeña.

3. El 62% considera como defecto el que sólo exista una pantalla.

4. El 57% considera que no es el ambiente de exposición más
frío.

5. El 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 último, el 79,3% de los alumnos es partidario de seguir utili-
zando el ordenador en algún tema más; en la encuesta del curso ante-
rior el porcentaje era de un 93,4%, siendo el 71 % alumnos pertenecien-
tes al I.B. Averroes y un 29% al Séneca. Pero, si tenemos en cuenta que
en el I.B. Séneca el 100% de los alumnos son partidarios de seguir utili-
zando el ordenador, nos indica que los resultados del I.B. Averroes, con
sólo un 40,9% de alumnos dispuestos a continuar con el uso del orde-
nador, no son comparables y habrá 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 I.B. Averroes

Las muestras están formadas por las puntuaciones obtenidas por 37
alumnos del grupo 2.° D, en la primera evaluación (variable x-,) y en la
segunda evaluación (variable x2). (TABLA N.° 1)

TABLA 1

Alumno

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

x1

4
5
6
6
1
5
7,5
6
3
5
7
5
7
4
7
8,5
6
5
3
5

X2

4
3
4
6,25

4,25

5,25

8,5
8
4
3,5
9,25

2,75

5
5
8,75

7
6,75

4,5
4,25
3,25

Z = X, - X ,

0
2
2

-0,25

-3,25

-0,25
-1
-2
-1
1,5

-2,25

2,25
2

-1
-1,75

1,5
-0,75
0,5

-1,25
1,75

Alumno

21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37

X1

6
5
9
5
6
4
5
7
5
5
4
5
6
3
7
3,5
7

X2

3,75

1,75

9,5
2,75

6
6
4,5
5,75

3,5
3
3,25

2,75

8
3,25

5,75
6,75

3,5

7 — Y Y

2,25

3,25

-0,5

2,25

0
-2
0,5
1,25

1,5
2
0,75

2,25

-2
-0,25
1,25

-3,25

3,5

Datos muéstrales

Xi = 5,365, SX i = 1,6 , S^ = 2,563, SX1

x2 = 5,054, SX2 = 2,03, Sx
2
2 = 4,142, SXa

z = 0,365, Sz = 1,6 , Sz
2 = 2,563, S2

1,634, S^ = 2,669

2,033, S \ = 4,257

2,634, S?
z = 2,563
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Las hipótesis a contrastar van a ser siempre las mismas, pero referi-
das a cada grupo de cada Instituto:

Ho = p! - | i 2 = 0 frente a la alternativa H, = JÍ-I - |a2 = 0;

y el estadístico del constraste es T = — - ^ - l ^ A ^ , cuya distribución
Sz / \ n —1

es una t de Student con n -1 grados de libertad.

Las regiones de aceptación (So) serán por tanto en función de los ni-
veles de significación:

a ta/2 So = (-t a/2 Sz / y n - 1 ; ta / 2 Sz / v / 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 I. B. Averroes en la 1 .a y 2.a evaluaciones; y aun-
que observamos que la nota media en la 2.a evaluación es inferior, con
desviación típica superior, sólo podemos afirmar que las posibles dife-
rencias son debidas al azar.

Grupo Experimental del I.B. Averroes

Las muestras están formadas por las puntuaciones obtenidas por 22
alumnos del grupo 2.° E, en la primera evaluación (variable x-¡) y en la se-
gunda evaluación (variable x2). (TABLA N.° 2)
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TABLA 2

Alumno

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11

Xi

5
7
6
5
5,5
4
4
5,5
7
5,5
8

X2

4,25

5
6,75

4,75

5,5
3,75

5,75
4
3
3,5
8,75

Z = XT - X !

0.75
2

-0,75
0,25
0
0,25

-1,75
1,5
4
2

-0,75

Alumno

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

x,

7
5
6
3,5
2,5
7,5
5
7
5
6
5

x2

5
5,75

4,5
4,5
3
5,5
5,75
3
7
4,75

7,25

Z = X, - X ,

2
-0,75

1,5
-1
-0,5
2

-0,75
4

-2
1,25

-2,25

Datos muéstrales

X! = 5,545, SX| = 1,33, S^ = 1,77 , SXi = 1,362, S^ = 1,855

x2 = 5,045, Sx? = 1,45, S2
Á? = 2,106, SX2 = 1,485, S^ = 2,206

z = 0,5 , Sz = 1,71, SI = 2,949, Sz = 1,758, Sf = 3,089

Las regiones de aceptación (So) serán por tanto en función de los ni-
veles de significación (a);

a •a/2 S0 = ("t a/2 n — 1 ; ta/2 S z / v n - 1

0,1
0,05
0,01

1,721
2,080
2,831

(-0,644; 0,644)
(-0,779; 0,799)
(-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 .a y 2.a evaluaciones;
y aunque observamos que la nota media en la 2.a evaluación es de nuevo
con desviación típica superior, sólo podemos afirmar que las posibles di-
ferencias son debidas también al azar.
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Grupo Control de I.B. Séneca

Las muestras están formadas por las puntuaciones obtenidas por 40
alumnos del grupo 2.° A, en la primera evaluación (variable x-i) y en la se-
gunda evaluación (variable x2). (TABLA N.° 3)

TABLA 3

Alumno

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

x1

3,5
5,5
3,5
6
6
6
2,5
5
3,5
7,5
3,5
4
5,5
3
3
8,5
2,5
6,5
4,5
8

X2

3,25
5,5
4,5
6,5
4,25
5,75
5,5
3,25
4,25
7,75
3
4,25
3,5
3,5
2,75
9,25
2,5
7,75
4,5
7,25

Z = X-¡ - X 1

0,25
0

- 1
-0,5

1,75
0,25

- 3
1,75

-0,75
-0,25

0,5
-0,25

2
-0,5

0,25
-0,75

0
-1,25

0
0,75

Alumno

21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40

8,5
3,5
4
6
8,5
6,5
5,5
1,5
4,5
3,5
2
5
3
7,5
4,5
2,5
6,5
8
8,5
3

X2

10
1,5
6
5,75
9,75
8
3,5
4
4
3,5
3,5
3,75
4
4,25
5
6,25
5,75
7,25
7,25
6

z = x , - X i

-1,5
2

- 2
0,25

-1,25
-1,5

2
-2,5

0,5
0

-1,5
1,25

- 1
3,25

-0,5
-3,75

0,75
0,75
1,25

- 3

Datos muéstrales

x: = 5,012, Sx = 2,02, Sx = 4,081, Sx =2 ,046 , S?
| ^ r f j * - * " A i ' " A i T } !\ .. i J A -

x2 = 5,19 , SXg = 2,02, SXs = 4,092, SX2 = 2,048, S |

z = - 0 , 1 8 1 , S z = 1,49, S2. = 2,228, Sz = 1,511, Sf

Las regiones de aceptación (So) serán por tanto:

4,185
"

4,197
2,285

0
0
0

a

,1
,05
,01

1
2
2

w
,685
,023
,708

So = ( - t a / 2 S z /

O
 

O
 

O
I 

I 
I

v - n - 1

402; 0
483; 0
647; 0

'< ta/2 Sz / v" n ~ "I

,402)
,483)
,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.a y 2.a evaluaciones;
y aunque observamos que la nota media en la 2.a evaluación es superior,
con desviación típica similar a la obtenida en la 1.a evaluación, hay que
concluir con que estas diferencias son debidas al azar para los niveles de
significación propuestos.

Grupo Experimental del I.B. Séneca

Las muestras están formadas por las puntuaciones obtenidas por 37
alumnos del grupo 2.° F, en la primera evaluación (variable x-|) y en la se-
gunda evaluación (variable x2). (TABLA N.° 4)

TABLA 4

Alumno

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17

18
19
20

x1

2
3
9
1
5,5
7
8,5
2,5
3
2
6
6
8,5
5
5
2
5,5

9,5
2,5
1

X2

4
3,75
9,75
2
8
6,75
8,25
2
6
3
7,5
7
9,5
6,5
8
2
5,5

10
4,5
2,5

z = x l - x 1

- 2
-0,75
-0,75
-0,25
-2,5

0,25
0,25
0,5

- 3
- 1
-1,5
_ -i

- 1
-1,5
- 3

0
0

0,5
- 2
-1,5

Alumno

21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37

x1

4
5
5
3,5
8,5
5
1
7
5,5
3
1
3
7,5
3
2
5
7

X2

4,75
5,75
4
4,25
6,25
5
0,75
8,75
6,5
6,5
3
3
7,5
4,25
3
3
6,75

Z = X, - X n

-0,75
-0,75

1
-0,75

2,25
0
0,25

-1,75
- 1
-3,5
- 2

0
0

-1,25
- 1

2
0,25
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Datos muéstrales

X! = 4,608, SXi = 2,46, S|, = 6,055, SX1 = 2,495, S^ = 6,224

x2 = 5,39 , SX2 = 2,40, S2g = 5,778, SX2 = 2,437, S^ = 5,940

z = -0,784, Sz = 1,23, Sz
2 = 1,534, Sz = 1,256, S2

Z = 1,577

Las regiones de aceptación (So) serán:

a ta/2 So = (-ta /2 Sz / v'n-1 ; ta/2 Sz

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 en la 1 .a y 2.a evaluaciones»; lue-
go concluimos que:

El tipo de enseñanza, (enseñanza asistida con ordenador) ha influido
significativamente a favor de la nota media obtenida por los alumnos del
grupo, que han pasado de una nota media de 4,61 en la 1 .a evaluación a
una nota media de 5,39 en la 2.a evaluación, para niveles de significación
a > 0,01.

Análisis de varianza-covarianza

Pretendemos contrastar la influencia que sobre la nota obtenida en la
2.a evaluación (variable de contraste Y) ejerce el tipo de enseñanza reali-
zado con el grupo (factor a) y la nota obtenida en la 1 ,a evaluación (varia-
ble exógena X) en modelos de regresión lineal.
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I.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 están
en la tabla n.° 3 siendo x-¡ = x y x2 = y) y 2.° F (37 alumnos cuyas notas
están en la tabla n.° 4).

El primer modelo que vamos a considerar es:

( I ) : V « - A v " " P a r a i = 1 . 2 : j = 1 , 2 ; . . . ; n H

El factor a, tipo de enseñanza, tiene dos niveles: a-¡ =enseñanza clá-
sica (grupo 2.° A) y a2 = enseñanza asistida por ordenador (grupo 2.°
F).

Las hipótesis acerca de las variables residuales (e¡j) son las habituales
en este tipo de modelos.

Contrastes a realizar

a) Ho = a^ = a2 = 0 frente a la alternativa \-\-\ = algún ai = 0

Mediante este test detectamos si existen efectos reales (significativos)
del factor tipo de enseñanza, en los dos grupos (niveles) estudiados.

b) Ho = (3 = 0 frente a la alternativa H} p ^ 0

Con este segundo test contrastamos si la nota obtenida en la 1 .a eva-
luación (variable x) explica significativamente la nota obtenida en la 2.a

por cada grupo.
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Resultados del contraste a

a

0,1
0,05
0,01

Fo(

2
3
7

1,74)

,78
,98
,01

So =

(0;
(0;
(0;

(0; Fa)

2,78)
3,98)
7,01)

Al ser el valor de la F de Snedecor empírico en este caso: F* =
2,9432, el estadístico sólo pertenece al 2° y 3.er intervalos por lo que
deducimos:

Existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.a eva-
luación entre ambos grupos, (cada grupo con diferente método de ense-
ñanza), para un nivel de significación a = 0,1.

No existen diferencias significativas para niveles de significación a < 0,1.

Resultados del contraste b

La F de Snedecor empírica F* = 140,48, es sensiblemente superior a
los valores de la variable Fa (1,74) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1 .a evaluación por ambos grupos explica signi-
ficativamente a la nota obtenida en la 2.a evaluación.

Los parámetros estimados del modelo con la muestra de los alumnos
del I.B. Séneca son:

M = 1,45; CH = 0,2606; a2 = -0,2606; pb = 0,799.

El segundo modelo lo consideraremos si el factor tipo de enseñanza
no influye significativamente en la nota obtenida en la 2.a evaluación y es
un modelo de regresión lineal simple.

(2) Y¡ = u + BX¡ + e¡ para J = 1,... n-i + n2
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Contraste a realizar

H o = p = O f r e n t e a H , = p * O

Resultados del contraste

La F de Snedecor empírica F* = 134,48, es sensiblemente superior a
los valores de la variable Fa (1,75), los cuales son similares a los de una
Fa (1,74) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1 .a evaluación por ambos grupos explica signi-
ficativamente a la nota obtenida en la 2.a evaluación mediante una regre-
sión lineal.

Los parámetros estimados del modelo son:

M = 1,489 y 3 = 0,7886

I.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 están en la tabla n.° 3,
para valores de x.-¡ < 5 y donde consideramos, x-| = x y x2 = y) y 2.° F (17
alumnos cuyas notas están en la tabla 4, para valores de x-| < 5).

Los modelos son los anteriormente analizados (I) y (II); así como
los contrastes.

Resultados del contraste a

Consideramos los valores teóricos de una Fa (1,34) iguales a los de
una Fa (1,37), y al ser el valor de la F de Snedecor empírico en este caso:
F* = 5,15 X 100 4, el estadístico pertenece a las tres regiones de acep-
tación por lo que deducimos:

No existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.a

evaluación entre los alumnos suspensos en la 1 .a de ambos grupos, (ca-
da grupo con diferente método de enseñanza), para los niveles de signi-
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ficación propuestos, ¡uego el modelo (I) no es adecuado en este
caso.

Resultados del contraste del parámetro (3 en el modelo (II)

La F de Snedecor empírica F* = 8,78, es algo superior a los valores
de la variable Fa (1,35), los cuales consideramos iguales a los de una Fa

(1,37) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.a evaluación por los alumnos suspensos en
ella, en ambos grupos explica significativamente a la nota obtenida en la
2.a evaluación mediante una regresión lineal simple y para los niveles de
significación fijados.

Los parámetros estimados del modelo son:

M = 2,039 y P = 0,6242

I.B. Averroes

Contamos con una muestra de 59 alumnos de los grupos 2.° D (37
alumnos que han seguido un tipo de enseñanza clásico, donde las notas
obtenidas por el grupo están en la tabla n.° 1, y consideramos xÁ = x y x2

= y) y 2° E (22 alumnos cuyas notas están en la tabla n.° 2, y donde su
enseñanza ha estado asistida por ordenador).

Los modelos son los anteriormente analizados (I) y
los contrastes

asi como

Resultados del contraste a

a So = (0; Fa)

0,1
0,05
0,01

2,79
4
7,08

(0; 2,79)
(0; 4,00)
(0; 7,08)
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Al ser el valor de la F de Snedecor empírico en este caso: F* = 6,10
X 10-2, el estadístico pertenece a las tres regiones de aceptación por lo
que deducimos:

No existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.a

evaluación entre los alumnos del I.B. Averroes para ambos grupos, (ca-
da grupo con diferente método de enseñanza), con los niveles de signifi-
cación propuestos, luego el modelo (I) no es adecuado en este caso.

Resultados del contraste del parámetro (3 en el modelo (II)

La F de Snedecor empírica F* = 15,707, es superior a los valores de
la variable Fa (1,57), los cuales consideramos iguales a los de una Fa

(1,56) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.a evaluación por los alumnos del I.B. Ave-
rroes, en ambos grupos, explica significativamente a la nota obtenida en
la 2.a evaluación mediante una regresión lineal simple y para los niveles
de significación fijados.

Los parámetros estimados del modelo son:

ja = 1,97 y p = 0,5667

I.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 están
en la tabla n.° 1 para valores x.-¡ > 5, y consideramos x} = x y x2 = y) y 2.°
E (18 alumnos del grupo experimental cuyas notas están en la tabla n.° 2,
para valores x-| > 5).

Los modelos son los anteriormente analizados (I) y (II); así como
los contrastes
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Resultados del contraste a

a Fa(1,43) So = (0; Fa)

0,1
0,05
0,01

2,82
4 06
7,23

(0; 2,82)
(0; 4,06)
(0; 7,23)

Al ser el valor de la F de Snedecor empírico en este caso: F* = 4,30
x 10-3, el estadístico pertenece a las tres regiones de aceptación por lo
que deducimos:

No existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.a

evaluación entre los alumnos aprobados en la 1.a del I.B. Averroes para
ambos grupos, (cada grupo con diferente método de enseñanza), con
los niveles de significación propuestos, luego el modelo (I) no es ade-
cuado en este caso.

Resultados del contraste del parámetro (3 en el modelo (II)

La F de Snedecor empírica F* = 17,5, es superior a los valores de la
variable Fa(1,44), los cuales consideramos iguales a los de una Fa (1,43)
anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.a evaluación por los alumnos del I.B. Ave-
rroes, de ambos grupos, explica significativamente a la nota obtenida en
la 2.a evaluación mediante una regresión lineal simple y para los niveles
de significación fijados.

Los parámetros estimados del modelo son:

M = -0 ,689 y p = 0,9818

I.B. Averroes. Alumnos Suspenses

Contamos con una muestra de 13 alumnos de los grupos 2.° D (9
alumnos del grupo control, donde las notas obtenidas por el grupo están
en la tabla n.° 1 para valores X-, < 5, y consideramos x-i = x y x 2 = y)y 2.°
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E (4 alumnos del grupo experimental cuyas notas están en la tabla n.° 2,
para valores x-| < 5).

Los modelos son los anteriormente analizados (I) y (II); así como
los contrastes

Resultados del contraste a

0
0
0

a

,1
,05
,01

F a d

3,
4,

10,

,10)

29
96
00

So =

(0;
(0;
(0;

= (0

3,
4,

10,

; F a )

29)
96)
00)

Al ser el valor de la F de Snedecor empírico en este caso: F* = 0,259,
el estadístico pertenece a las tres reglones de aceptación por lo que

deducimos:

No existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.a

evaluación entre los «Alumnos Suspensos» en la 1.a del I.B. Averroes de
ambos grupos, (cada grupo con diferente método de enseñanza), con
los niveles de significación propuestos, luego el modelo (I) no es ade-
cuado en este caso.

Resultados del contraste del parámetro (3 en el modelo (II)

La F de Snedecor empírica F* = 0,95, es inferior a los valores de la
variable Fa (1,11), los cuales consideramos iguales a los de una Fa (1,10)
anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.a evaluación por los «Alumnos Suspensos»
del I.B. Averroes, de ambos grupos, «no explica» significativamente a la
nota obtenida en la 2.a evaluación mediante una regresión lineal simple,
por tanto el coeficiente (3 es igual a cero, y podemos afirmar que la nota
media de estos alumnos se mantendrá constante en ambas evaluaciones
en torno a un valor medio estimado ja = 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 están en la tabla n,° 3,
para valores de x-| > 5, y consideramos x-¡ = x y x2 = y) y 2.° F (20 alum-
nos cuyas notas están en la tabla n.° 4, para valores x-| > 5).

Los modelos son los anteriormente analizados (I) y (II); así como
los contrastes

Resultados del contraste a

a F«(1,37) So = (0; Fa)

0,
0,
0,

1
05
01

2
4
7

,85
,12
,42

(0; 2,85)
(0; 4,12)
(0; 7,42)

Al ser el valor de la F de Snedecor empírico en este caso: F* = 4,655,
el estadístico pertenece al 3er intervalo por lo que deducimos:

Existen diferencias significativas en las notas obtenidas en la 2.a eva-
luación entre los alumnos aprobados en la 1.a de ambos grupos, (cada
grupo con diferente método de enseñanza), para niveles de significación
de hasta un a = 0,05, no existiendo diferencias si tomamos un a <
0,05.

Resultados del contraste b

La F de Snededor empírica F* = 45,45, es sensiblemente superior a
los valores de la variable Fa (1,37) anteriormente hallados luego:

La nota obtenida en la 1.a evaluación por los alumnos aprobados en
ella, en ambos grupos, explica significativamente a la nota obtenida en la
2.a evaluación.

Los parámetros estimados del modelo son:

M = -0,282; a1 = 0,46; a2 = -0,46 y ? = 1,04
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Resultados del contraste del parámetro (3 en el modelo (II)

La F de Snedecor empírica F* = 39,77, es sensiblemente superior a
los valores de la variable Fa (1,38), los cuales consideramos ¡guales a los
de una Fa (1,37) anteriormente hallados, luego:

La nota obtenida en la 1.a evaluación por los alumnos aprobados en
ella, en ambos grupos explica significativamente a la nota obtenida en la
2.a evaluación mediante una regresión lineal simple.

Los parámetros estimados del modelo son:

M = -0,121 y p = 1,019

F. Dificultades encontradas. Opiniones de los profesores

De tipo general:

— Diversidad de Lenguajes y marcas de ordenadores.

— Escasez de software educativo.

— Laboriosidad de la elaboración de un buen programa.

Específicas, 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 tenían 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 adaptación en las pri-
meras clases.

— Su tarea sería más fácil y se ganaría mucho tiempo si se dispu-
siese de un ordenador y accesorios fijos en un aula y un conjunto de
programas experimentados.

— Lograron adaptarse fácilmente al manejo del ordenador y expli-
cación 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 sólo existen para a = 0,1, en el otro Centro
no se dan esas diferencias.

• La motivación de los alumnos es mayor con el uso del ordenador
que en la clase tradicional.

• El uso del ordenador refuerza y enriquece el proceso de aprendi-
zaje y facilita la labor del profesor, aunque requiere una cuidadosa pro-
gramación previa.

• El software educativo del mercado es escaso (aunque aumenta
cada día) y, en general, no se adapta a las programaciones de los Semi-
narios Didácticos.

• La elaboración de programas propios, adaptados a los objetivos,
hacen más eficaz el empleo del ordenador.

• La metodología didáctica en el uso del ordenador ha de ser flexi-
ble. Los alumnos prefieren un tipo u otro de metodología, según las ca-
racterísticas del tema; pero en todos los casos son partidarios de su
utilización.
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• Las destrezas técnicas y didácticas necesarias las adquiere el pro-
fesor con facilidad, aún sin conocimientos previos de informática.

• Es posible utilizar el ordenador como recurso didáctico habitual-
mente por cualquier profesor del Seminario, con una infraestructura mí-
nimo (1 ordenador, 3 pantallas, unidad de disco e impresora), con la
condición de su instalación estable en un aula dedicada para este
uso.

IV. Aplicación y seguimiento

Basándonos en los resultados anteriores se ha iniciado la aplicación:

A) En el presente curso (86-87)

Aunque aún no disponemos de la infraestructura mínima indicada
anteriormente, hemos utilizado el ordenador, en condiciones análogas a
las de la experiencia, en los siguientes temas:

1) Repaso de la formulación en Química Inorgánica (2.° de BUP)

La metodología empleada ha consistido en explicar previamente la
formulación, dedicando dos clases a repasar de forma interactiva; el
programa contesta la fórmula de un compuesto que se pregunta, o plan-
tea un bloque de fórmulas y, tras la respuesta del alumno, le asigna una
calificación objetiva.

2) Estudio de la Estructura Atómica (3.° de BUP)

En este caso se ha facilitado a los alumnos un guión del tema con los
textos, dejando en blanco la parte de gráficos, actividades y resolución
de ejercicios, que las va completando en el desarrollo. Expuesto de esta
forma resultó bastante interactivo, y la opinión unánime de los alumnos
fue favorable a esta metodología.

Los programas empleados fueron:

I. Experiencia y Modelo de Rutherford.
II. Modelo de Bohr-Sommerfeld.
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III. Números cuánticos. Estructura electrónica.
IV. Sistema Periódico.

3) Resolución de problemas de las leyes de Kirchoff (3.° de BUP).

Uno de los inconvenientes de los problemas de aplicación a redes
sencillas de los Lemas de Kirchoff, consiste en que salen sistemas de
ecuaciones con soluciones fraccionarias, resultando difícil para los
alumnos obtener las soluciones concordantes. Como objetivo principal
operativo se perseguía que en la solución de un problema se obtuviesen
resultados seguros, pudiendo comprobar los alumnos su grado de
acierto.

Se utilizó, planteando los alumnos un problema, se introducían los
datos en el ordenador (f.e.m., resistencias internas y externas) de gene-
radores y conductores (2 mallas y 2 nudos como máximo). Se daba un
tiempo adecuado para la resolución 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 autoevalúan.

Aplicación y seguimiento de la experiencia
CURSO 87/88

Objetivos

1) Integrar el ordenador en el curriculum de la Física de 3.° de
BUP.

2) Diseñar el software educativo apropiado a las programaciones y
el experimento.

3) Evaluar la experiencia mediante el análisis estadístico apropiado
para contrastar la incidencia del uso del ordenador:

— En la adquisición de conocimientos y por tanto en un mayor
rendimiento.

— En la motivación para el aprendizaje de una asignatura. Análisis
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del efecto que sobre esta motivación puede producirse a lo largo de la
experiencia, una vez que el efecto novedad se ha difuminado.

— Influencia sobre la opinión (ideas previas) que los alumnos po-
seen sobre la utilización del ordenador en el aula y en la enseñanza,
en general.

— Posibles efectos que sobre los apartados anteriores tiene la ac-
ción conjunta del Profesor/Centro donde se realiza la experiencia.

— Opinión del alumnado sobre la experiencia y sobre la labor del
profesor en el desarrollo de la misma.

Diseño experimental

Elección de la muestra

Seis grupos de diferente número de alumnos (tres experimentales y
tres de control) pertenecientes dos a dos a los Centros: I.B. Inca Garci-
laso de Montilla (Córdoba), I.B. Averroes de Córdoba e I.B. Séneca de
Córdoba.

Material utilizado

En cuanto al software utilizado se han elaborado los siguientes
programas:

1. Vectores. 2. Cinemática del punto. 3. Dinámica del punto. 4. Movi-
miento vibratorio armónico.

En los dos primeros se ha utilizado como lenguaje de programación
el LOGO SB, Versión 87; mientras que en el 3 y 4 QUICK BASIC 4..

El hardware utilizado son 6 ordenadores PC/640K y sus correspon-
dientes monitores.
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Evaluación

1) Pruebas

Se han realizado las siguientes pruebas comunes a todos los alum-
nos:

— Prueba de nivel inicial compuesta de 25 Ítems sobre aspectos
básicos de la Física.

— Nota obtenida por los alumnos antes de empezar la experiencia
con los grupos experimentales.

— Prueba al terminar la experiencia compuesta por 10 Ítems, dos
cuestiones teóricas 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 moditicaciones, se ha repetido a todos
los alumnos de los Is.B. Séneca y Averroes al terminar la experiencia.

3) Análisis estadístico

a) De las notas obtenidas por los alumnos de los 6 grupos de los
3 Centros.

Modelos de análisis 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 II, tipo de técnica y con dos
covariables: x-¡ = nota obtenida en la prueba de nivel y x2 = nota obteni-
da antes de la experiencia.

b) De las encuestas (Previa y Posterior)

Análisis estadístico univariante y bívariante de cada una de las
encuestas.

Análisis A.N.O.V.A. II con dos factores fijos (tipo de Centro y 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.

Análisis A.N.O.V.A. III con tres factores fijos (tipo de Centro, tipo de
técnica y tiempo en el que se tomaron las opiniones, en la encuesta pre-
via o en la encuesta posterior).

Test de diferencias de opiniones medias (test T de Student), cuando
los análisis anteriores detectan influencias significativas por preguntas.

Test de comparaciones múltiples (test de Neumann/Keuls) cuando
se quieran ordenar las opiniones medias significativamente diferentes
detectadas en los análisis de varianza anteriores y exista más de dos ni-
veles para cada factor.

Aplicación 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
relación al curso anterior, al existir diferencias en el diseño y en las cir-
cunstancias externas que inciden en los Centros y por tanto en el
experimento.

Muestra

Cuatro grupos del I.B. Inca Garcilaso de Montilla y dos grupos del
I.B. Séneca de Córdoba.
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Proyecto de aplicación 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 información cada vez más 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 está más experimentado y los recursos téc-
nicos son mejores.

Muestra

Dos grupos de 3.° de BUP del I.B. Ángel de Saavedra de Córdoba,
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.

Implantación de la experiencia en Centros Universitarios

Esta introducción es inmediata teóricamente, pero conlleva el incon-
veniente de la dispersión entre Centros Universitarios (distintos temarios
y programaciones, aún en idénticas asignaturas) que obliga a una ma-
yor coordinación de los profesores dispuestos a llevar adelante una ex-
periencia de este tipo; de todas formas es un problema de decisión 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 EDUCACIÓN

CARLOS DE CASTRO LOZANO
JOSÉ LUIS OLIVARES OLMEDILLA

VÍCTOR PALLARES LÓPEZ
E.U.P. de la Universidad de Córdoba

Resumen

Son cinco, fundamentalmente, los elementos que entran a formar
parte de un sistema interactivo:

a)
b)
c)
d)

Usuario.
Elementos
Elementos
Control.

de
de

entrada.
salida.

e) Sistemas de almacenamiento. ;

Dos son los elementos deliberativos: el Usuario y el Control.

a) El usuario es el elemento más activo del conjunto porque intro-
duce las órdenes utilizando los elementos de entrada y recibe la infor-
mación a través de los elementos de salida. Es muy importante definir
las características del usuario, porque en función de ellas hay que se-
leccionar el elemento de entrada y el de salida más adecuado, así
como las características y el nivel aplicado a la historia.

b) El segundo elemento es el sistema de entrada, es decir, el objeto
físico que el usuario va a manipular para interactuar con el sistema. A la
combinación del videodisco y el ordenador se le pueden aplicar nume-
rosos dispositivos de entrada como:

— Pantalla táctil.
— Ratón.
— Teclado alfanumérico.
— Tableta gráfica.
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— Lápiz óptico.
— Audio.
— TECLADO DE CONCEPTOS

Nuestra aportación al sistema interactivo es la adaptación de un
nuevo periférico de entrada denominado Teclado de Conceptos, que
consiste en una superficie lisa, con una matriz de teclas de membrana
de 8X16, donde superponemos una serie de láminas. Estas láminas
pueden contener cualquier tipo de icono que representa de una forma
visual la acción de control que queremos ejercer. En el siguiente apar-
tado veremos una aplicación concreta del teclado con el videodisco.

c) El sistema de salida es primordialmente el estímulo audiovisual.
Tradicionalmente en vídeo interactivo, una secuencia de vídeo se pre-
senta en un monitor de televisión, acompañado por sonido. En otros
casos se proyecta en una pantalla grande. Una forma menos común-
mente usada es la impresión, que puede ser usada para estudiar datos,
hacer preguntas y listar material de referencia. Pero para la interactivi-
dad es más conveniente reunir todas las fuentes de información en un
solo elemento de salida para centrar la atención del usuario.

d) Es el elemento que tiene la labor más sofisticada, el control del
resto de los elementos del sistema, formando parte, por tanto, de los
elementos de deliberación. Con este papel podemos encontrar ordena-
dores personales, miniordenadores, grandes MainFrame o microproce-
sadores dedicados. Por supuesto, un programa ejerce la función de
gestor, tomando las órdenes de entrada, localizando los fragmentos de
vídeo adecuados y presentándolos en los elementos de salida. El gestor
se puede programar directamente o utilizando un sistema autor apropiado.

e) El último de los elementos lo constituye los elementos denomina-
dos Media o sistemas de almacenamiento masivo. En el caso del vídeo-
disco es el disco óptico el medio de almacenamiento de imágenes de
vídeo. Por otro lado, el ordenador emplea diversos dispositivos como
diskettes, discos duros, discos ópticos de almacenamiento digital, etc.

Introducción

El uso del ordenador en la enseñanza suscita distintas opiniones y
origina reacciones diversas. Es indudable que los ordenadores desem-
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peñan un papel de gran importancia en las aulas, aunque una mala uti-
lización de los mismos puede originar efectos muy negativos.

El principal problema que nos encontramos al introducir el ordena-
dor en la enseñanza es la limitación impuesta por los actuales periféri-
cos. El teclado alfanumérico convencional tiene el grave inconveniente
de la necesidad de memorización de órdenes e instrucciones, a lo que
se añade la laboriosidad del tecleado de cada uno de los correspon-
dientes caracteres de dichos mandatos. Normalmente éste suele ser e!
principal motivo de que muchos profesores se muestren reacios a utili-
zar el ordenador en la docencia.

Otra limitación es la presentación por pantalla de los temas a ense-
ñar. El uso de colores, gráficos o imágenes es de vital importancia por
su poder de sugestión, pero su creación mediante ordenador resulta la-
boriosa y compleja; se necesita la colaboración de un experto en infor-
mática y, aun así, difícilmente podremos conseguir resoluciones com-
parables a las de imágenes 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 carácter, sino sobre
un dibujo que nos evoca aquello que deseamos ver. Dichos dibujos
van pintados o pegados sobre una lámina superpuesta al T.C. y son
distintas para cada programa

Así, si se trata de un programa para la enseñanza de la anatomía,
basta señalar una parte del esqueleto y pulsar sobre el dibujo para que
aparezca en pantalla la información en base de datos sobre el dibujo
seleccionado (fig. 1 y 2).

Además, si disponemos de un videodisco interactivo, la base de da-
tos estaría complementada con imágenes y sonidos. En el estudio de la
anatomía se pueden presentar dibujos, esquemas, fotos o secuencias
de película de acuerdo con el contenido del tema, al mismo tiempo que
se oye la explicación de dicho tema.
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El teclado de concepto como interface del usuario en el campo de
la educación y la comunicación en general

La principal ventaja del TC es su facilidad de manejo en la interac-
ción ordenador-vídeodisco-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: señalar
los objetos deseados o bien, la interpretación gráfica o gestual de nues-
tro propósito. Pues bien, eso es exactamente lo que se hace con el TC.
Por una parte se puede crear sobre la lámina unos dibujos (iconos) que
simbolicen a los archivos y programas; el usuario, con una simple pul-
sación sobre estos objetos, realiza cualquier operación que desee. Esta
¡dea, que a primera vista puede parecer simpre y trivial, constituye, sin
duda alguna, un gran avance frente a los sistemas operativos clásicos
(MS-DOS), en los que teníamos no sólo que memorizar una larga lista
de instrucciones sino, además para utilizarlas, había 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 informática necesita de
ella. Esta es también la filosofía 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 (ratón) al tener que se-
leccionar con él las operaciones previamente definidas e incorporadas
en ROM y la necesidad de seguir una secuencia ordenada. Con el con-
trolador del TC podemos «memorizar» cualquier secuencia de movi-
mientos del ratón, simplificando en una sola función (tecla a pulsar).

Pero la ventaja más interesante que ofrece el teclado de concepto
sobre el eficaz entorno visual es la facilidad y versatilidad en la confec-
ción de las láminas de iconos que pueden ser dibujadas directamente
con cualquier útil gráfico o preparadas con fotocopias previamente se-
leccionadas que basta adherir, sin olvidar también que pueden ser rea-
lizadas en el ordenador mediante programas de autoedición, diseño
asistido (CAD) o confeccionadas, utilizando todas estas posibilidades
conjuntamente; es decir, el uso de láminas superpuestas permite crear
al usuario su propio sistema de iconos sin imponerle ni obligarle a utili-
zar la máquina cuando no sea lo más adecuado para sus propósitos o,
simplemente, no lo desee.

En definitiva, este sistema concede prioridad al usuario y resulta
muy ventajoso para aquel que todavía se muestra reacio a someterse a

218



las secuencias de órdenes del ordenador, suponiéndole un mínimo es-
fuerzo de memorización, con lo que perderá el miedo a este tipo de
tecnología para investigar nuevas aplicaciones.

Desarrollo

Se ha desarrollado un teclado de concepto (TC) constituido por una
matriz de 8X16 elementos de pulsación con la posibilidad de ser adap-
tado a cualquier tipo de ordenador, por lo que todo sistema informático
puede ¡nteractuar con este periférico de entrada.

Descripción de un TC con 128 teclas

Las teclas están distribuidas en una matriz de 8X16. Las ocho filas
numeradas de 0 a la 7 y las 16 columnas numeradas de la 0 a la 15
como muestra la figura 3.

Una tecla queda determinada por el número de fila y de columna al
que pertenece, por lo que podemos obtener el número de orden de di-
cha tecla con la siguiente relación:

N=16XF+C

donde F = número de fila, C = número de columna y N=número de or-
den a localizar.

Por ejemplo, si pulsamos una tecla que pertenece a la fila 5 y la co-
lumna 12:

N=16X5+12=92

El número de la tecla pulsada es 92; por tanto, quedan perfecta-
mente localizadas todas las teclas.

La comunicación 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 rápido (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 actúa según las ordenes programadas en una memoria
EPROM. De esta manera, el teclado está controlado con independencia
de la intervención del ordenador. La conexión con él será vía serie
(RS232) y el ordenador sería solicitado por el teclado sólo cuando se
produzca una pulsación, ya que generaría una interrupción a través del
RS232 (fig. 4).

El microprocesador, la memoria EPROM y el canal serie pueden ir
todos integrados en la misma pastilla o separadamente. La ventaja de
utilizar este método es que la velocidad del sistema no se ve afectada,
ya que el microprocesador del teclado realiza una serie de tareas que
en su ausencia las tendría que realizar el ordenador.

El empleo de un sistema mecánico controlado por software permite
cambiar la lámina o plantilla superpuesta de forma automática, con lo
que se amplía las posibilidades del TC.

La utilización de capacitivos como elementos de pulsación permite
empotrar el TC, superponiéndole una superficie protectora (cristal, me-
tacrilato...) que garantiza el uso del teclado protegiéndole de todo tipo
de agresión externa.

Desarrollo del software

1. Controlador en ensamblador del teclado

La rutina controladora del teclado está realizada en lenguaje ensam-
blador y queda residente en el ordenador durante su uso. La misión del
controlador es chequear constantemente el TC hasta que detecte una
tecla pulsada, y después calcula su número. Este número le sirve de
puntero para extraer de una tabla de datos (está 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 (instrucción) de una sola pulsación.
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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 según necesidad), que cu-
bren la mayoría 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 EDUCO

Realizado en Prolog, Editco es un editor para el teclado de concep-
to. Mediante él, el profesor o el alumno pueden, de manera muy fácil,
crear sus propios programas didácticos con el teclado de concepto.

3. Programa LAMITCO

Es un editor para la creación de láminas de iconos para el TC.

Aplicaciones del sistema Orvitec

El sistema formado por el ordenador, videodisco y teclado de con-
cepto (ORVITEC) tiene una aplicación en los siguientes campos de la
sociedad.

1. Educación

Destacamos la enorme ventaja que supone la utilización del sistema
ORVITEC en la educación a minusválidos físicos y deficientes menta-
les. Algunos ejemplos de programas en los que la utilización de este
sistema simplificaría de gran manera su desarrollo son: programas de
repetición y práctica de juegos y simulación, programas abiertos y pro-
gramas específicos para la enseñanza de una unidad didáctica.

2. Investigación

Es aplicable en investigación a todas las ciencias. Es muy útil como
herramienta de ayuda en todo diagnóstico interactuando con sistemas
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expertos. Destacamos en particular su aplicación en el diagnóstico
médico.

3. Comunicaciones y transmisión de información

El sistema supone un medio muy eficaz para obtener información de
bases de datos, documentales o de imágenes mediante conexión a dis-
cos flexibles, duros, ópticos o magnetoópticos, vídeo, teletexto, vídeo-
texto, televídeo, etc. Todo ello supone una importante repercusión en el
campo de la información en los sectores públicos y privados (archivos,
bibliotecas, exposiciones, ayuntamientos, diputaciones, etc.) y en gene-
ral, en todo sector que utilice el medio informativo.

4. Aplicación para invidentes

Mediante el teclado de concepto toda persona invidente puede ac-
ceder a cualquier información que se procese por ordenador de la si-
guiente forma:

Las láminas superpuestas sobre el teclado estarían en sistema Brai-
lle y en ellas está el contenido de la materia que se desea explorar. La
persona invidente seleccionaría la información deseada que quedaría
impresa en caracteres Braille, o bien sería transmitida mediante sonido
digitalizado. Este procedimiento igualaría la posibilidad de acceso a la
informática de los ciegos con respecto a los videntes.

5. Una última aplicación ya referida anteriormente sería la imparti-
ción de clases, conferencia y todo tipo de actividad relacionada con la
transmisión de información a grupos.

Conclusión

El sistema ORVITEC supone la ruptura de la barrera del oscurantis-
mo tecnológico en el campo de la educación, dotando de accesibilidad
al entorno informativo. El potencial de este interface de usuario debe
ser aprovechado como base del desarrollo de un sistema experto de
docencia asistida.
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UN MODELO DIDÁCTICO PARA LA ENSEÑANZA
DE LAS CIENCIAS

MERCEDES MANZANARES GAVILÁN
Instituto de Ciencias de la Educación.

Universidad de Córdoba

Resumen

Se presenta un Modelo Didáctico para la enseñanza de las Ciencias,
en fase de experimentación, en el que se abordan, entre otras cuestio-
nes, el conocimiento de las ¡deas previas de los alumnos, así como, la
elaboración de esquemas conceptuales; con el fin de conseguir el cam-
bio conceptual y metodológico de los estudiantes universitarios de pri-
mer ciclo.

Introducción

Un modelo didáctico es una estrategia para guiar la instrucción en
cualquier situación de aprendizaje (Joyce y Weil, 1980), que debe ofre-
cer una interpretación global de la realidad (Cañal y Porlán, 1986).

Dentro de la perspectiva constructivista para la enseñanza de las
Ciencias, han surgido modelos didácticos basados en la investigación
en el aula; con participación del profesor, de los alumnos y de expertos
—siempre que esto último sea posible—.

Estos modelos han de ser fruto de reflexiones teóricas posteriores a
las innovaciones desarrolladas en las aulas, debiendo potenciar un
aprendizaje significativo de las Ciencias, de forma creativa y motivadora.
Así, el Proyecto docente elaborado por cada profesor será verdadera-
mente personal, pues estará basado en su propio modelo didáctico.
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Un modelo didáctico para la enseñanza de las Ciencias

La Figura 1 muestra de forma esquemática el proceso seguido para
la elaboración y posterior contrastación del modelo didáctico que pro-
pugnamos, dentro de la enseñanza constructivista, y que posteriormente
ha sido incorporado a la práctica docente.

1 —

• Teorías aprendizaje
• Corrientes actuales

enseñanza Ciencias
• Desarrollo evolutivo
• Interés del alumnado

— Modelo Didáctico |-*-

F¡q 7.

Investigación [-»•

• Nivel instrucción
• Actividades
• Espíritu crítico

-M

• Actitud científica
• Hábitos
» Destrezas

/

—i Integración

En la Figura 2 aparece el diseño, como se trabaja en la actualidad,
en estudiantes universitarios de primer ciclo.

ALUMNO

Nivel de desarrollo
Interés-motivación
Conoc. previos, representaciones

PROFESOR

Esquema conceptual
Estrategias de aprendizaje

Fig. 2.

PROYECTO DOCENTE

I
APLICACIÓN

I
EVALUACIÓN

Cuestiones metodológicas

Representaciones de alumnos

Un elemento fundamental en la planificación didáctica son las repre-
sentaciones de los alumnos (Coll, 1987 y Driver, 1987).
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En la actualidad hay una profusión de trabajos sobre cómo 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 ¿cómo se ponen de manifiesto? ¿cómo se analizan si los obs-
táculos generalmente, son evidentes? Mediante la recogida de informa-
ción y su tratamiento posterior (Giordan, 1985).

1. Toma de datos

Para conseguir la mayor cantidad de información sobre la que poder
trabajar, se recurre a diversos métodos utilizados frecuentemente, como
son:

• Cuestionarios a gran número de alumnos.

• Entrevistas a los alumnos con respuestas más «significativas».

• 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 opinión sobre el tema.

• Hacer un dibujo, un esquema, etc., lo más detallado posible.

• Resolver situaciones problemáticas planteadas.

• Respuestas contrastables con las de otros alumnos, otros adultos
o con la realidad.

• Elaborar un esquema conceptual: un esquema conceptual es una
forma rápida y completa de conocer la relación, la integración y las im-
plicaciones que cada alumno tiene sobre un tema. Posteriormente se
reúnen en grupos para elaborar un esquema conceptual a partir de los
individuales, con resultados muy positivos.
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2. Análisis de los resultados

El análisis de la información obtenida es un momento importante y
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 metodológico.

Esquemas conceptuales

Un esquema (diagrama) conceptual es una representación gráfica
de la estructura cognitiva de un cuerpo de conocimientos (Ruiz de Miera
y Rosado, 1988).

La construcción de un esquema conceptual de conceptos unificado-
res en Ciencias Experimentales, es un proceso abierto; su representa-
ción no es única 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 opinión, una de las cuestiones previas que ha de tener en
cuenta el profesor para elaborar su proyecto docente, es hacer un es-
quema conceptual para la instrucción, de acuerdo con las representa-
ciones de los alumnos que posteriormente habrá 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 así como unos niveles conceptuales más adecuados a
ese alumnado.

Otras aplicaciones de los esquemas conceptuales:

a) Aplicación 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 aquí, aunque brevemente, a otra aplicación que
de ellos se hace como técnica de evaluación.
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Sirven, especialmente, para valorar el nivel de comprensión 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 más de eva-
luación al final de un proceso de aprendizaje.

b) Investigación 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 análisis posterior se suele
hacer mediante entrevistas individuales, o en grupo, según haya sido
su elaboración.

Proyecto docente

Los datos así obtenidos son el punto de partida para elaborar el pro-
yecto docente personal cuya aplicación y evaluación a lo largo del cur-
so, permite comprobar su eficacia o no y la modificación de estrategias
de aprendizaje según sus resultados.
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LOS IDIOMAS MODERNOS: EL RETO DE LA ENSEÑANZA

PILAR SARAZA

Tras la incorporación de España a la Comunidad Económica Euro-
pea, cada vez más se hace indispensable la potenciación y actualiza-
ción en las metodologías de la enseñanza de idiomas modernos en to-
dos los niveles, y la homologación de los estudios realizados en nuestro
país con los de otros países de la Comunidad, lo que exige sin duda un
esfuerzo importante de adaptación en determinados campos en los que
todavía la sociedad española se encuentra en situación de desfase o de-
sequilibrio respecto a los países más avanzados de la Comunidad.

Actualmente, el nivel de conocimiento y preparación del alumnado y
profesorado, así como los medios de que se dispone en este ámbito, es-
tán lejos de la posibilidad de competir con el resto de los países de
Europa.

Son innumerables los factores que inciden en la no adecuación de
España a Europa en el campo de la enseñanza de idiomas extranjeros,
impidiendo a los jóvenes una competencia cultural, profesional y lin-
güística, que les permita participar activamente en la construcción de la
unidad europea:

1. El escaso presupuesto del Ministerio de Educación, que repre-
senta tan sólo un 3,2% del P.I.B., siendo el término medio de los presu-
puestos dedicados a Educación en los países de la Comunidad de alre-
dedor de un 6,5% del P.I.B.

— La falta de planificación y coordinación entre los diferentes ciclos
de enseñanza, que permite, por ejemplo, que el alumno pueda cambiar
de idioma moderno al pasar de E.G.B. a B.U.P.

— La no obligatoriedad en todos los casos de que sea el profesora-
do especializado el que imparta las asignaturas de idiomas.
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— La tradicional idea de considerar de menor rango, con relación a
otras estructuras, el estudio de lenguas extranjeras.

— La falta en los centros públicos y privados de medios humanos y
materiales para un correcto aprendizaje de los idiomas: en la mayoría 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 día para iniciar al alumno
en el conocimiento de la lengua extranjera y para familiarizarlo con la
comunicación oral, de forma que pueda estar desinhibido a la hora de
expresarse y comprender en una lengua que no es la propia.

— Las dificultades de toda índole que el propio profesorado en-
cuentra ya durante el período de formación para realizar estancias y cur-
sos de perfeccionamiento y/o actualización en los distintos países de
origen. Lo que, en cualquier caso, debiera incluso ser obligatorio para
aquellos docentes que hayan optado por una especialidad de idiomas,
ya que supondría un nivel óptimo en el conocimiento de la lengua ha-
blada, indispensable para posteriores etapas de conocimiento y profun-
dización en los terrenos de las teorías lingüísticas, la estilística y el len-
guaje literario.

Todas estas cuestiones en cuanto a la enseñanza de los idiomas en
niveles no universitarios, condicionan, sin duda la metodología y la en-
señanza de idiomas en la Universidad española, que por otro lado, pre-
senta también enormes deficiencias difícilmente subsanables a corto
plazo. No obstante, conviene recordar que el Comité de Educación de la
Comunidad Económica Europea (creado en 1974), ha ido trazando las
líneas de una política europea en materia de educación y que ya en 1976
el Consejo y los ministros de educación de los Estados miembros adop-
taron un programa de acción que insistía, entre otros puntos, en la nece-
sidad de avanzar en «la correspondencia entre los sistemas educativos
en Europa» (resolución de 9 de Febrero de 1976). Sobre estos aspectos
se puede consultar el documento «Une politique de l'education pour
l'Europe», elaborado por el Centro de Documentación de las Comunida-
des Europeas.

En el año 1987, la Comunidad ha decidido dar un paso importante
para apoyar y facilitar la cooperación europea en el campo de la forma-
ción universitaria y tecnológica, poniendo en marcha el proyecto ERAS-
MUS y el proyecto COMET. Estos proyectos vienen a preparar el cami-
no para una verdadera homologación de títulos y diplomas que hagan
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posible la «libre circulación» de profesionales y técnicos en la Europa
sin fronteras que empezará a ser una realidad a finales de 1992.

Pero hasta no hace mucho tiempo el estudio de idiomas en la Uni-
versidad española no era considerado necesario e incluso se pretendía
una supuesta inferioridad de los mismos y una falta de importancia en
relación con los demás estudios superiores, considerándose «que los
idiomas había que estudiarlos en las academias y no en la Universidad».
Nada más 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-
ción centrífuga, de carácter dinámico que evita el estatismo y localismo
excesivos, limitadores de la libertad y del espíritu crítico del individuo. La
capacidad de esponjamiento con relación a otros modos de vida y otras
formas de expresión (siendo la lengua el factor mediador y catalizador
de la fusión e integración de culturas), son, sin duda, elementos indis-
pensables en la búsqueda de nuevas vías de conocimiento de la cultura
y el pensamiento. Y son estos los aspectos que primero hay que hacer
ver al alumno si pretendemos una metodología 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 enseñanza de idiomas en la
Universidad. En su obra «Lengua, Enseñanza y Literatura» (pág. 247) se
expresa en los siguientes términos:

«Otro punto que me inquietó bastante tiempo. La falta en España de ense-
ñanza universitaria de Lenguas Modernas me abochornaba de tal modo,
que decidí acometer la creación de algunos cursos de Filología Moderna...
Juzgábamos que en España la lengua extranjera que ante todo debía lle-
varse a la Universidad era la francesa en su aspecto literario y filológico...
La reacción en la Facultad no fue siempre favorable. Había quien com-
prendía eso de enseñar lenguas vivas en ia Facultad... por fin, después de
una lucha feroz conseguimos que la Facultad solicitara la creación de una
licenciatura de francés. El Ministerio, como es natural, recibió aquella peti-
ción con asombro, y no hizo nada».

Fue sólo a partir de mediados de este siglo, cuando se empezaron a
considerar útiles e importantes los estudios universitarios de Filología
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-
ción de la primera Sección de Filología Moderna en la Universidad es-
pañola, cuando era Rector de la Universidad de Salamanca, quien se-
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gún parece lo consiguió finalmente tras una enconada batalla con el res-
to de las secciones existentes.

Desde entonces hasta la fecha, los estudios universitarios de Filolo-
gías Extranjeras han debido de continuar la batalla en las distintas Uni-
versidades españolas para conseguir su propia autonomía y despren-
derse de la tutela que sobre ellos han ejercido otras especialidades, so-
bre todo las de Filología española.

Valgan estas consideraciones previas para poder entender las enor-
mes dificultades y carencias que existen todavía en el ámbito universita-
rio de la enseñanza de idiomas, pero no es menos cierto que ello, con-
trariamente a lo que pudiera pensarse, no ha provocado un abandono
de los profesores de Filología extranjera, sino que por el contrario viene
a ser un. constante estímulo que acrecienta las aspiraciones de amplia-
ción de estos saberes en cuanto a su cantidad y su calidad, favorecien-
do la investigación en nuevas tecnologías y el espíritu de superación y
progreso en la dimensión universitaria de los distintos departamentos de
idiomas, y la consecuente incorporación progresiva de la enseñanza de
idiomas a la misión formativa general de la universidad.

Previo a cualquier planteamiento metodológico en la enseñanza 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 práctica, sino esforzándonos siempre en la contribución
a la labor intelectual y científica, en la transmisión de los bienes cultura-
les del pueblo francés y en el aprendizaje de los mecanismos y recursos
de la lengua francesa, desarrollando la sensibilidad lingüística del estu-
diante.

El desarrollo de técnicas pedagógicas en el ámbito universitario de-
be, en primer lugar, presentar unos materiales necesarios y suficientes
para sustentar una enseñanza de la Lengua Francesa y de sus mecanis-
mos lingüísticos, en orden a conseguir determinados objetivos:

a) Dominio activo del francés para poder entender un texto oído o
leido y para poder exponer oralmente y por escrito el desarrollo de un
hecho o el curso de unas ideas, en los niveles propios de aprendizaje de
cada curso.

232



b) Conocimiento del vocabulario según el nivel de lengua y de los
giros y expresiones más frecuentes del idioma.

c) Aprendizaje de las leyes y mecanismos que rigen la gramática y
el estilo.

d) Aptitud para conocer el idioma en su contenido,forma y entona-
ción peculiares y aptitud para hablarlo con una pronunciación correcta.

e) Adecuación progresiva del pensamiento al espíritu de la lengua
francesa.

Junto a estos objetivos —y simultáneamente al aprendizaje de las re-
glas y recursos idiomáticos—, será indispensable el análisis práctico de
los textos desde el punto de vista lingüístico, para un posterior estudio
de los recursos estilístico y literarios. De igual forma, los ejercicios de
versión y traducción facilitarán el desarrollo de valores e ideas de mayor
altura y complejidad.

— Formación para el espíritu crítico.

— Actitud conciliadora y toma de conciencia de la libertad y la tole-
rancia con otros pueblos.

— Conocimiento del papel de Francia en la cultura europea de su
relación con el mundo cultural español, así como de su valor como cen-
tro de irradiación en la vida política, literaria, artística, científica e ideoló-
gica.

La Lingüística Aplicada ofrece hoy en día el terreno privilegiado para
el desarrollo de la metodología de la enseñanza de los idiomas extranje-
ros. Galisson sitúa esta materia como disciplina intermedia entre la Lin-
güística General, cuyo objetivo sería la teoría, y la metodología, pedago-
gía, o glotodidáctica, que pretenden responder a las necesidades de la
enseñanza de idiomas. Desde nuestro punto de vista, las actividades de
lingüística aplicada incluyen la formación de los futuros profesores de
francés, lengua extranjera, así como la teoría y práctica de la traducción
mediante una metodología 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 enseñan-
za del idioma.
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En los siglos XVI y XVII la finalidad de la enseñanza de los profesores
de idiomas, no era sino enseñar a sus alumnos a hablar una lengua ex-
tranjera. Pero si bien el objetivo era unánime, la cuestión de los métodos
se presentaba bastante más polémica: los empiristas puros pensaban
que se aprende a hablar hablando, sin mostrar interés por los proble-
mas de gramática, por su parte, los teóricos, seguidores de Palsgrave,
intentaban reducir las lenguas vulgares a reglas gramaticales tan estric-
tas como la del latín y el griego.

Durante el siglo XVIII los planteamientos teóricos se vieron corregi-
dos por el buen sentido pedagógico, aunque a medida que nos acerca-
mos al siglo XIX se vuelven a acentuar progresivamente los aspectos
teóricos sobre los prácticos.

En la actualidad, las tendencias en cuanto a la enseñanza de los
idiomas modernos muestran caminos distintos en función de diferentes
orientaciones.

a) El método de enseñanza conocido como el método directo, sus-
tentado en planteamientos prácticos de la enseñanza de idiomas.

b) La Lingüística comparada, resultante del análisis de dos sistemas
lingüísticos en contacto, el de lengua materna y el de lengua enseñada.

c) La enseñanza de la lengua a través del estudio de los escritores
clásicos, que ofrecen el mejor modelo de lengua a enseñar.

En este último caso, consideramos erróneo sustentar la enseñanza
del idioma basándose únicamente en modelos que no son usuales en la
lengua que se enseña, puesto que, en la mayoría 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 comunicación ajeno a los medios
de expresión comunes. Ello, por supuesto, valorando en su justa medi-
da la necesidad de hacer adquirir a los alumnos un instrumento de co-
municación que pueda utilizar con corrección y eficacia y que lo intro-
duzca paulatinamente en el conocimiento de los recursos estilísticos y
literarios.

Frente al estudio de la lengua extranjera a través del texto literario,
que presenta las limitaciones que hemos señalado, una de las técnicas
que más auge alcanza actualmente, se inspira en el método directo, lo
que ha venido impulsado por el desarrollo de los métodos audio-
visuales.
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Así, lo 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.

Aunque ha habido un cierto recelo frente a las nuevas técnicas de
enseñanza, sustentadas en medio audio-visuales (pérdida de iniciativa
del profesor, fragilidad del sustento teórico, etc.), es obvio que han
aportado también numerosas ventajas (control de los mecanismos fona-
torios, asimilación mecánica de las estructuras morfo-sintácticas, etc.).

A principios de la era audio-visual, los métodos ofrecían como obje-
tivo primordial la formación de automatismos, sin que se supiera exacta-
mente en qué consistían. En efecto, no se puede basar la adquisición de
una lengua extranjera en procesos de mimetismo y repetición, sin que
se produzca paralelamente una asimilación intelectual, por lo que, en lo
que concierne a la adquisición de una segunda lengua, el alumno
deberá:

a) Comprender los principios de su funcionamiento.

b) Deducir una serie de matrices a partir de esa comprensión.

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 noción de contrastividad, que resulta del análisis de dos
sistemas lingüísticos en contacto, el de la propia lengua y el de la lengua
enseñada. Si bien tal sistema puede en ocasiones resultar útil, en cuanto
a la explicación de determinados aspectos de utilización de los recursos
lingüísticos en dos lenguas diferentes, en otros muchos casos, la propia
lengua suele ser un condicionante, que impide y ralentiza la captación
del funcionamiento de los mecanismos lingüísticos de una lengua ex-
tranjera.

La irrupción del funcionamiento o de la metodología funcional hacia
los años setenta ha dado lugar a nuevas fórmulas en cuanto a la ense-
ñanza de idiomas extranjeros, y ha cristalizado en la elaboración 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 «científico», «técnico», «profesional». En
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este sentido, no implica una metodología precisa, sino que se refiere a
un contenido lingüístico relacionado con un campo de conocimientos
científicos o tecnológicos 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
útil y rápido.

El funcionalismo es interpretado en otro sentido, cuando concierne a
un cambio metodológico de la enseñanza de la lengua; no se trataría de
un francés funcional, sino de una enseñanza funcional del francés, ha-
ciendo depender contenidos y técnicas del público al que va dirigida
la enseñanza.

Por último, existe una cuarta acepción que, 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 todo aque-
llo para lo que el lenguaje puede servir en la comunicación social.

Si analizamos, pues, la aportación del funcionalismo a las técnicas
de clase, partiendo del ya citado «niveau seuil», parece evidente que las
técnicas pedagógicas autorizan ciertas operaciones y desautorizan otras.

Lo primero que llama la atención en los métodos funcionales es el
pequeño número 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 progresión en el aprendizaje no es sistemática, por
cuanto, con frecuencia, los métodos presentan textos que, en su origen,
no estaban destinados a la enseñanza, y que, a veces, han sido modifi-
cados en su contenido nocional en función de la especialidad profesio-
nal de los estudiantes.

En definitiva, la metodología funcional —aún cuando está abriendo
nuevos campos para la didáctica del francés— ha chocado hasta ahora
con serias dificultades en lo tocante a la selección de formas lingüísticas
y su organización progresiva para facilitar la estructración del aprendiza-
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je, dificultades que aparecen igualmente al abordar las técnicas de en-
señanza de la gramática.

Por el contrario, algunos teóricos del funcionalismo han dado un im-
pulso considerable a los ejercicios que podríamos denominar de «ex-
plotación», que permiten perfeccionar la adquisición de formas y de su
pragmática de empleo en situaciones variadas previstas por los métodos
o que correspondan a las actividades y preocupaciones personales de
los alumnos. Se trata sobre todo de juegos y de procedimientos diversos
de dramatización, y aunque estas técnicas han sido ya explotadas por
los medios audio-visuales, parece que los métodos funcionales han
transformado la concepción de estos juegos, dándoles una mayor efica-
cia pedagógica, por cuanto su funcionalismo simulado es más motivan-
te y está ligado a necesidades objetivas.

Ahora bien, si los métodos se diferencian mucho en cuanto a sus
planteamientos teóricos, en la práctica real suele haber bastantes menos
divergencias, dependiendo los resultados, más que de los fundamentos
teóricos, de las condiciones de enseñanza y de la competencia del pro-
fesor, si bien esto no quiere decir que no entendamos como prioritario la
continua preocupación por las cuestiones pedagógicas.

Pero, aún cuando los métodos de enseñanza pueden ser diferentes,
hay que dejar sentado una serie de puntos comunes que parecen uná-
nimemente aceptados hoy en día: 1) El francés es una lengua viva, por
lo que sus métodos de enseñanza no pueden ser concebidos como los
de las lenguas muertas. Los alumnos deberán aprender la lengua, co-
municándose con ella.

Su objeto inmediato no es permitir que el alumno pueda leer a Des-
cartes o Moliere, sino proporcionarle un medio de comunicación y de
aprehensión cultural, que posteriormente permitirá al alumnos cualquier
forma de especialización: literatura, sociología, etc.

2) La dimensión de un idioma moderno no puede hacerse del mis-
mo modo que se enseña la lengua materna, ya que la competencia lin-
güística del sujeto que estudia en la escuela su propia lengua está prác-
ticamente constituida, mientras que la del alumno que aborda el estudio
de una lengua extranjera está por hacerse.

3) Es necesario en muchos casos el estudio comparado de las ana-
logías entre el francés y, en nuestro caso, el español, puesto que ello
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nos permite programar convenientemente un método en función de las
dificultades específicas de nuestros alumnos.

En cuanto a las dificultades que se presentan en el ámbito de la me-
todología de la enseñanza de las lenguas vivas, éstas vienen dadas, en
la mayoría de los casos, por una falta de interés real por parte de los
«lingüistas puros» hacia los problemas didácticos, y por las dificultades
de delimitación del ámbito de la didáctica que, desgraciadamente, aún
sigue siendo tierra de nadie.

En lo que a nosotros concierne, nos parece primordial la labor de in-
formación a los futuros profesores, pero también es indispensable una
postura crítica hacia métodos y metodólogos, que impidan caer en mo-
das gratuitas o intereses comerciales.
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UNA APROXIMACIÓN A LA REALIDAD DOCENTE
EN LA UNIVERSIDAD DE CÓRDOBA

MERCEDES MANZANARES
CARMEN CALVO

R. JORDANO
H. RUIZ RUBIO

Resumen

Se ha realizado un muestreo entre 39 docentes de la Universidad de
Córdoba, 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.

Introducción

El Seminario Permanente de la Universidad de Córdoba (SEPDUC)
tiene su origen en los cursos sobre Didáctica Universitaria que, promovi-
dos y organizados por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de
esta Universidad, se han desarrollado durante los cursos académicos
1987-88 y 1988-89 impartidos por el Prof. Dr. Miguel Fernández Pérez,
catedrático de didáctica de la Universidad Complutense de Madrid.

El primero de dichos cursos tuvo lugar en el mes de marzo del pasa-
do año y contó con la participación de una treintena de profesores de
las facultades de Veterinaria, Medicina y Ciencias así como de la Escue-
la Universitaria (EU) de Profesorado de E.G.B. De este primer encuentro
surgió la necesidad de trabajar en grupo sobre los temas concretos que
preocupaban a los docentes: Programación, Metodología y Evaluación;
teniendo lugar encuentros periódicos en los que se presentaban los re-
sultados obtenidos al resto del Seminario. Posteriormente se vio la nece-
sidad de satisfacer la demanda existente de profesores interesados en la
participación en nuevos cursos sobre Didáctica Universitaria. Para ello
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se programaron tres nuevos cursos sobre Didáctica Universitaria. Para
ello se programaron tres nuevos cursos que se impartieron durante los
meses de junio, septiembre y 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 que enriquecían 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 comunicación, sin pretender abarcar la
opinión de todos los profesores de la Universidad de Córdoba, es una
aproximación a la realidad docente de nuestra Universidad mediante el
estudio y posterior valoración 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
Córdoba: Facultad de Ciencias (7), Facultad de Veterinaria (4), Facultad
de Filosofía y Letras (3), Facultad de Medicina (2), Facultad de Derecho
(2), Escuela Universitaria de Profesorado de E.G.B. (10), Escuela Uni-
versitaria de Ingeniería Técnica Minera (1), Técnica Industrial (1), Escue-
la Universitaria de Enfermería (1), Facultad de Ciencias Empresariales y
Escuela Técnica Empresarial Agrícola (ETEA) (8).

La encuesta utilizada (anexa a este trabajo) consta de tres apartados.
En el primero figuran los datos personales y académicos de los encues-
tados; el segundo, bajo el epígrafe SEPDUC, recoge las sugerencias
propuestas por los participantes en los distintos cursos celebrados hasta
la fecha; y el tercero se ocupa de la formación de los miembros del Se-
minario Permanente.

Resultados y discusión

De los 39 encuestados, 20 son doctores y 19 son licenciados, todos
en diferentes especialidades. Por áreas de conocimiento, el 49% de los
profesores ejercen la docencia en Ciencias Experimentales mientras
que 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% lo hacen en ambos.

Para el profesorado encuestado la consecución de un nivel mínima-
mente óptimo en su labor docente, se ve obstaculizado sobre todo por la
masificación (17 de los 39). Fenómeno éste que a juicio de los sondea-
dos se da no sólo en los cursos del primer ciclo sino también en los del
segundo, y cuya causa está 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 creación y
por ello poseen insuficiente número de profesores.

Otras dificultades manifestadas, aunque con menos grado de inten-
sidad, han sido la escasez de estrategias metodológicas, las programa-
ciones inadecuadas y finalmente la precariedad de medios. No obstante
la mayoría de los encuestados cree poseer los conocimientos didácticos
elementales precisos para desarrollar su tarea docente.

En relación con la Programación, 17 de los 39 preguntados, muestra
interés por el establecimiento de niveles «razonados» de importancia
(imprescindible, importante, conveniente) entre los contenidos temáticos
de la asignatura. Por contra ninguno de los encuestados ve necesaria la
valoración crítica de su programa por profesionales de reconocido pres-
tigio ajenos al medio universitario.

En cuanto a las preocupaciones de carácter Metodológico aparecen
manifestadas con el mismo nivel de intensidad, la no potenciación de
¡os procesos memorísticos, el fomento de la participación de los alum-
nos en ia docencia y la cooperación de estos entre sí intentando esta-
blecer niveles de ayuda recíproca entre ellos.

Respecto de la Evaluación los profesores muestran su interés por el
establecimiento de criterios para evaluar, evaluación continua o análisis
de errores de los alumnos que ayuden a superar el fracaso escolar. Sin
embargo, muestran un interés escaso por la participación del alumnado
en el proceso evaluativo. Finalmente los temas que han merecido me-
nos nivel de consideración son los que se refieren a la participación de
los alumnos en ia evaluación, al fomento de la autoevaluacíón mediante
seminarios, prácticas de grupo, grupos de alumnos con uno que los
coordine, etc.
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Para terminar creemos que no es desdeñable dejar de señalar dentro
del nivel inicial de Didáctica Universitaria en Córdoba, la manifestación
de algunos profesores encuestados en relación con resultados concre-
tos ya obtenidos y en general la disposición de la mayoría a transmitir al
resto de la comunidad universitaria sus experiencias.

Encuestas para el SEPDUC

Esta encuesta es confidencial. Los datos de la misma serán directa y
exclusivamente utilizados por los coordinadores del SEPDUC. En nin-
gún momento el uso posterior de la información de la encuesta conten-
drá referencias de carácter individual.

I. Datos personales y profesionales

Apellidos y Nombre

Titulación

Centro Universitario

Departamento

Cursos en los que imparte docencia

¿En cuál de ellos eres responsable de la asignatura?

¿Qué dificultades u obstáculos encuentras para llevar a cabo una do-
cencia según tus deseos?
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Líneas de investigación en las que trabajas y/o temas de interés

II. SEPDUC

¿Tienes unos mínimos conocimientos didácticos como para iniciar su
aplicación? SI NO

En caso negativo, indica los aspectos sobre los que necesitarías infor-
mación-formación

En caso afirmativo, indica los temas en los que estás interesado en tra-
bajar relativos a:
PROGRAMACIÓN

METODOLOGÍA

EVALUACIÓN

(Pon sólo los números 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 aquí en
el espacio reservado para «Otros»).

¿Estás dispuesto a dar a conocer a los demás tus experiencias en el
campo de ¡a didáctica? SI No
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En caso afirmativo, y en caso de existir, señala en qué campo(s) están
situados tus trabajos y los resultados obtenidos.

PROGRAMACIÓN METODOLOGÍA EVALUACIÓN

Haz una relación más específica de los temas concretos en que has ob-
tenido resultados o en los que trabajas en ia actualidad:

TEMAS CON RESULTADOS TEMAS EN LOS QUE ESTAS
TRABAJANDO

Indica los temas sobre los que desearías disponer de bibliografía: ....

II. Formación de los miembros del seminario permanente

¿Crees conveniente y necesario que se realicen cursos progresivos de
didáctica universitaria? SI NO

En caso afirmativo, ¿participarías en ellos? SI NO

¿Con qué periodicidad consideras que se deberían organizar estos cur-
sos progresivos? ANUAL SEMESTRAL TRIMESTRAL

Además de estos cursos progresivos ¿crees conveniente y necesario la
organización de cursos de didáctica universitaria específicos de las
áreas de conocimientos que se imparten? SI NO
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En caso afirmativo señala los temas o materias que deberían tratarse en
dichos cursos:

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 colaboración

SEPDUC

POSIBLES INNOVACIONES a introducir en mi enseñanza para el
curso 1988-89 con vistas a generar motivación intrínseca en los estu-
diantes a través de los 3 momentos del ciclo didáctico:

A) Programación

1. Elaborar la tabla de pertinencia ponderada de la asignatura (nú-
cleos, temas, cuestiones, etc.).

2. Exponer al principio de la asignatura (de cada núcleo temático,
tema o Ítem) el nexo existente entre el contenido en cuestión y los objeti-
vos profesionales de la carrera.

3. Realizar un sondeo/encuesta (escrito u oral) entre los alumnos,
con diálogo posterior, sobre el nexo antedicho.

4. Establecer niveles «razonados» de importancia (¡mprescincible,
importante, menos importante) entre los contenidos temáticos 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 según niveles de amplitud/profundidad
(niveles mínimos en cada contenido/tema).
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7. Permitir/favorecer la autoprogramación 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 desempeño competente de la profesión de que se
trate.

9. Realizar alguna investigación sistemática entre profesionales (o
sus clientes) acerca de las necesidades de conocimientos teóricos (sa-
ber), conocimientos prácticos (saber hacer) o actitudes precisas para el
ejercicio de la profesión 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 óptimas en la seriación de los contenidos
de la asignatura.

12. Detectar problemas relacionados con la asignatura para elabo-
rar un programa racional.

13. Valoración del temario.

14. Adecuación, adaptación y justificación del programa de la asig-
natura.

15. Aumentar el peso de las actividades prácticas (dirigidas, pro-
puestas por los alumnos, etc.).

16. Establecer un programa de contenidos mínimos que sirva de ba-
se para una evaluación objetiva.

17. Programar la asignatura eliminando lo innecesario, lo menos
motivante...

18. Pedir una valoración crítica del programa a profesionales de re-
conocido prestigio.

19. Pedir esta misma valoración a los alumnos a final de curso.
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B) Metodología

1. Técnicas concretas que apliquen en el aula el principio didáctico
de no-sustitución del alumno (concretar la estrategia descriptivamente:
paquetes didácticos por temas, aprendizaje por descubrimiento, por
proyectos, etc.).

2. Técnicas de adaptación/individualización de la enseñanza (según
tipos cognitivos, óptimos de aprendizaje, nivel intelectual, etcétera) (con-
cretar la estrategia escogida: estudio independiente, grupos de trabajo,
etcétea).

3. Dinámica de grupos.

4. Actividades en pequeños grupos.

5. Confección del temario por los alumnos.

6. Participación de los alumnos en los temas teóricos y prácticos.

7. Introducción de la materia seguida de su preparación por los
alumnos, así, el tiempo dedicado a «explicar» será empleado en detec-
tar dificultades.

8. Hacer en cada tema un listado de conceptos básicos.

9. Recoger las expectativas de los alumnos respecto a cada tema.

10. Adecuar las prácticas a la realidad.

11. Programar y organizar discusiones de clase, trabajos en gru-
po...

12. Fomentar la ayuda de los alumnos entre sí, y su intervención
en clase.

13. Potenciar los procesos no memorísticos de ios alumnos.

14. Cada 2 o 3 temas, los alumnos reflexionarán, en grupo, sobre un
problema que luego explicarán en clase.

15. Análisis en casette de las clases teóricas.
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16. Lectura y comentario de tres libros sobre la materia.

17. ...

C) Evaluación

1. Establecimiento de criterios (ponderales) de evaluación.

2. Participación de los alumnos en la evaluación (propuestas de
cuestiones para el examen, evaluación horizontal, etc.).

3. Sistema de evaluación continua (por grandes partes de la asigna-
tura, por semanas/quincenas/meses, etc.) en plan de ayuda al alumno
(lo que está para «suspenso» puede corregirse y presentarse de nuevo.

4. Carpeta individualizada para cada alumno (con todos los trabajos
que van entregando).

5. Análisis de errores (procesos mentales subyacentes/generadores
de los «suspensos» más frecuentes).

6. Cálculo de índices de dificultad de temas/cuestiones/problemas
de los exámenes.

7. Banco de Ítems para la evaluación ordenador por niveles estadís-
tica/cualitativamente establecidos: preguntas de aprobado, notable, so-
bresaliente, etc.

8. Diálogo con los alumnos que lo deseen sobre la evaluación.

9. Algún tipo de evaluación dei profesor por los alumnos.

10. Estudiar formas de evaluar el aspecto didáctico.

11. Fomentar la autoevaluación mediante seminarios, prácticas en
grupo...

12. Mejorar las pruebas objetivas.

13. Compaginar distintas formas de evaluación (pruebas objetivas,
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 evaluación.

16. ...

249





UN EJEMPLO DE ANÁLISIS ESTRUCTURAL.
EL TEMARIO DE QUÍMICA GENERAL Y SU RELACIÓN

CON EL CURRICULUM CONCÉNTRICO DE
LA ENSEÑANZA MEDIA

JOAQUÍN RODRÍGUEZ GUARNIZO
Catedrático de Química de Escuela Universitaria

Universidad de Castilla-La Mancha

Con la presente aportación pretendemos mostrar un ejemplo de las
posibilidades que nos brinda el análisis estructural de contenidos al di-
seño curricular. Concretamente traemos a esta Primera Reunión de Di-
dáctica Universitaria, organizada por el ICE de la Universidad de Córdo-
ba, la propuesta de un posible cuestionario de Química General, el de-
sarrollo del mismo en el oportuno temario, y lo que nos merece de máxi-
mo interés, incidir en su necesaria conexión con el curriculum de
químiica correspondiente a las enseñanzas medias, todo ello desde el
punto de vista que orienta nuestro trabajo en el campo de la didáctica de
la química.

Queremos presentar por un lado la metodología que preside nuestra
labor en el aula, basada fundamentalmente en la presentación estructu-
rada de contenidos, es decir, en explicitar la relación existente entre to-
dos los elementos de aprendizaje que son propios de la temática que en
cada momento consideramos (1), (2), (3). Por otro, pretendemos ofertar
a este foro, y en base a la misma línea de actuación, un esquema sobre
el que entendemos sería bueno reflexionar en el caso de que se produ-
jese una reestructuración de la Licenciatura en Ciencias Químicas, tanto

1. RODRÍGUEZ GUARNIZO, J., y BARRANTES BRESO, J.: «El problema de la me-
dida en los programas renovados de la EGB». Borbón, n. 248, 1983 (337-351).

2. RODRÍGUEZ GUARNIZO, J.: «La expresión correcta de un resultado experimen-
tal. Diseño de aprendizaje». Enseñanza n.° 3. 1985 (241-258).

3. RODRÍGUEZ GUARNIZO. J.: «La teoría atómico-molecular. Diseño de aprendi-
zaje». Pendiente de publicación 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
terminación.

Para lograr el cometido que nos preocupa hemos hecho uso de los
principios que rigen el análisis estructural educativo (4), que nos permite
ensamblar las diferentes partes que integran un todo, de manera que
examinando el tipo de relación que existe entre ellos —en nuestro caso,
la secuencial de un tema o bloque temático respecto a otro— sea posi-
ble mostrar la interrelación giobal de dichas partes mediante la repre-
sentación gráfica de la estructura encontrada.

Preside nuestro trabajo la ¡dea de que la planificación del curriculum
de una determinada disciplina, a lo largo de todo el proceso formativo,
debe hacerse cuidadosamente, de manera que la captación de los dife-
rentes contenidos no sehaga de una manera aislada, sino apoyándose y
en conexión directa con los conocimientos que previamente deberían
haberse adquirido. Por todo ello, es de enorme importancia en la renta-
bilidad del proceso de aprendizaje, primero conocer la estrutura del
contenido cuya captación nos preocupa, y segundo, que aquel se haga
acorde con ella.

En primer lugar presentamos el resultado del estudio de los conteni-
dos de Química en nuestras enseñanzas medias, lo que nos permite ¡o-
grar una visión globalizada de la gradación secuencial e interrelación
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 Química General de un primer curso uni-
versitario, mostrando su conexión con los contenidos de dicho curricu-
lum previo, y por último presentamos el desarrollo del temario corres-
pondiente al B.U.P. y C.O.U.

4. SOLANO FLOREZ, G.: Principios de Análisis estructural educativo, irillas. Méxi
co 1983.

5. RODRÍGUEZ GUARNIZO, J-. «El curriculum concéntrico de ¡a enseñanza medí
como base para la programación de un curso universitario de química». Rov. E.U. Profe-
sorado de EGB de Toledo. 12. 1987 (387-418).

6. HEREDIA, B.: «A logical method to establish the sequence in a teahing program or
curriculum: articularon and slruclure». Int. J. Exp. Research in Education. XVI, '?, 1979
(232-251).

7. H U E R T A ¡ B A R R A , ,i: Organización, lógica en las experiencias de ti¡jrendi/nic. Tri-
llas, México, 1977.
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TABLA 1

TEMARIO OFICIAL DE QUÍMICA PARA EL B.U.P. Y EL C.O.U.

SEGUNDO CURSO DEL B.U.P.

Tema n.° 1. — Introducción a la estructura atómico-molecular. Enlace químico.
2. —Estados de agregación de la materia.
3. —Disoluciones.
4. —Reacciones químicas; materia y energía.
5.—Acidez y basicidad.
6.—Oxidación-reducción.
7. —La química del carbono.
8. —Industrias químicas. Ejemplos.

TERCER CURSO DEL B.U.P

Tema n.° 9. — Estructura atómica.
" 10.—Sistema Periódico.
" 11. —Enlace químico.
" 12. —Número de Avogadro. Mol. Estequimetría.
" 13. —Energía de las reacciones químicas. Velocidad de reacción.
" 14. — Equilibrio químico.

15. — Estudio comparativo de los elementos del segundo período y de los compues-
tos oxigenados del tercero.

" 16. —Estudio comparativo de los elementos de los grupos la. lia, Vlb y Vllb.
" 17, — Ideas generales de metalurgia.

18.—Química de! carbono. Grupos funcionales. Isometría
" 19. —Hidrocarburos, alifáticos y aromáticos.
" 20.—Compuestos oxigenados y nitrogenados.
" 21.—Sustancias de interés biológico.
" 22. — Polímeros de interés industrial.

C.O.U.

Teman ° 23. —La transformación química. Leyes ponderales. Teoría de Dalton. Ley de Gay-
Lussac. Hipótesis de Avogadro

" 24. — Estructura extranuclear del átomo. Evolución histórica
25. — El enlace químico: Iónico, covaiente. metálico. Fuerzas imermoleculares. Rela-

ción entre el tipo de enlace y 'as propiedades de las sustancias.
" 26. —Energía de las reacciones químicas. Entalpias de reacción y de formación. Es-

pontaneidad de las reacciones químicas. Equilibrio químico.
27. — Reacción de transferencia de protones.
28. — Reacciones de transferencia de electrones. Potenciales normales. Aplicaciones.
29. — Reacciones de precipitación. Iniciación al estudio de las reacciones de forma-

ción de complejos
30. — Estudio de las sustancias, hidrogeno, nitrógeno, amoníaco, ácido nítrico y sus

| principales reacciones, basando tales aspectos en los conceptos teóricos
¡ tratados.

1 31. —ídem de ias sustancias, oxigeno, azufre, dióxido de azufre y ácido sulfúrico
32. Hidrocarburos alifáticos y aromáticos. Estructura y propiedades.

" 33. —Estructura y propiedades do los alcoholes, fenoles, aldehidos, cetonas, ácidos
y esteres.

34 -Estructura y propiedades de ios ni'roeompuestos, aminas, amidas y nitrilos.
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TABLA 2

POSIBLE CUESTIONARIO DE QUÍMICA GENERAL

Unidad temática I.—Leyes fundamentales de la química. Estequiometría.
II.—Termodinámica química.
II!.—Estados de agregación de la materia.
IV.—Disoluciones.
V.—Cinética y equilibrio químico.

VI.—El mundo del átomo.
Vil.—Clasificación periódica y propiedades periódicas.

VIII.—Enlace químico.
IX.—Química nuclear.
X.—Equilibrio iónico.
XI.—Procesos con transferencia de electrones.
XII.—El agua y la química de los diferentes elementos.

XIII.—Procesos químicos inorgánicos de interés industrial.
XIV.—Química del carbono.
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TABLA 3

POSIBLE TEMARIO DE QUÍMICA GENERAL

Unidad temática I. —Leyes fundamentales de la química. Estequiometría

Tema n.° 1.—Conceptos básicos de química. Lenguaje químico.
2. — Leyes fundamentales de la química. Teoría atómico-molecu-

lar. Estequiometría de los procesos químicos.

Unidad temática II.—Termodinámica química

Tema n.° 3.—Conceptos generales. Principio de la conservación de la energía.
Primer Principio de la Termodinámica.

4.—Termoquímica.
5.—Segundo Principio de la Termodinámica.

Unidad temática III.—Estados de agregación de la materia

Tema n.° 6.—Aspectos generales de los estados de agregación.
7.—Gases ideales.
8.—Gases reales.
9. —Estado líquido.

" 10. —Estado sólido.

Unidad temática IV.—Disoluciones

Tema n.° 11. —Disoluciones. Aspectos generales.
" 12. — Disoluciones. Propiedades coligativas.

Unidad temática V.—Cinética y equilibrio químico

Tema n.° 13.—Cinética química.
" 14. — Equilibrio químico.

Unidad temática VI. — El mundo del átomo

Tema n.° 15. —Evolución histórica del concepto de átomo.
16.—Constitución electrónica del átomo. Teoría corpuscular.
17. — Ideas actuales sobre la estructura atómica.

Unidad temática Vil.—Clasificación periódica y propiedades periódicas

Tema n.° 18.—Clasificación periódica.
" 19. —Propiedades periódicas.

Unidad temática VIII. — Enlace químico

Tema n.° 20. —Problemática general del enlace químico.
" 21.—Enlace iónico.
" 22. —Enlace covalente.
" 23. — Enlace metálico y otros tipos de enlace.
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TABLA 3 (Continuación)

Unidad temática IX.—Química nuclear

Tema n.° 24.—El núcleo atómico. Radiactividad nuclear.
" 25.—Reacciones nucleares.

Unidad temática X.—Equilibrio iónico

Tema n.° 26.—Estudio general de las disoluciones electrolíticas.
" 27.—Reacciones ácido-base.
" 28.—Reacciones de precipitación.

Unidad temática XI.—Procesos con transferencia de electrones

Tema n.° 29.—Procesos redox. Potenciales de electrodo-disolución.
Tema n.° 30.—Pilas eléctricas y procesos electrolíticos.

Unidad temática XII.—El agua y la química de los diferentes elementos

Tema n.° 31.—Hidruros. Estudio especial del agua.
" 32.—Metales alcalinos y alcalino-térreos.
" 33.—Elementos no metálicos.
" 34.—Metales de transición.

Unidad temática XIII.—Procesos químicos inorgánicos de interés industrial

Tema n.° 35.—Procesos químicos inorgánicos de interés industrial.

Unidad temática XIV. — Química del carbono.

Tema n.° 36.—Introducción a la Química Orgánica.
" 37.—Compuestos hidrocarbonados.
" 38.—Estudio de los compuestos orgánicos oxigenados.
" 39.—Estudio de los compuestos orgánicos nitrogenados.
" 40.—Macromoléculas.
" 41.—Procesos químicos orgánicos de interés industrial.
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Fig. 1. —Temas de Química de BUP y COU.
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Fig. 2.—Cuestionario de Química General.
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Fig. 3. — Temario de Química General.

259



I I

Fig. 4. — Estructura concéntrica del curriculum de química.
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Fig. 5.—Estructura del cuestionario de Química General.
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Fig. 6. — Temario de Química General.
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Disoluciones

Estados de agregación

O

Industria Química

Oxidaxión-Reducción

Acidez y basicidad

©

Introducción a la estructura
atómico-molecular.
Enlace químico.

0
La Química del Carbono

Reacción químicas
Materia y energía

Fig. 7. — Temas de Química de segundo curso del BUP.
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© Polímeros de interés
industrial

Compuestos oxigenados
y nitrogenados

Hidrocarburos
alifáticos y
aromáticos

Ideas grales. de
Metalurgia ©

Estudio comparativo
elementos 2 ' período

y compuestos oxigenados
del 3."

Equilibrio
Químico

Energía reacciones
químicas. Velocidad
de reacción

©
Número de Avogrado

© Estructura atómica

©

I
Química del carbono
Grupos funcionales

Isomería

Estudio comparativo
elementos grupos,

la, lia, Vlb, VIIb

©
Enlace químico

Sistema Periódico

Fig. 8. — Temas de Química de tercer curso del BUP.

264



Estudio de! H2

N2, NH3, HNO3

Estudio del O3,
S, SO2, H2SO4

(za)

Reacciones transferencia
electrones. Potenciales
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Reacciones transferencia
de protones

Energía reacciones
quimicas. Entalpias

reacción y formación.
Espontaneidad procesos

químicos.
Equilibrio químico.

La transformación
química. L. ponderales.

Teoría del Dalton.
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Hipótesis Avogadro

J

Reacciones. Precipitaciones
Formación de complejos

Nitrocompuestos
Aminas, Amidas,

Nitritos

(E)
Alcoholes, fenoles,
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d
Hidrocarburos

Alifáticos y
Aromáticos

26)

Enlace químico

Estructura extranudear
del átomo.

Evolución histórica

Fig. 9. — Temas de química del COU.
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Procesos químicos inorgánicos
de interés industrial

XIII

El agua y la química de los
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Procesos con transferencia
de electrones

XI

Equilibrio iónico
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XIV

Química del carbono
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El mundo del átomo

F¡g. 10.—Cuestionario de Química General.
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Procesos químicos inorgánicos
de interés industrial

î —T El agua y la química de
los diversos elementos

Procesos con transferencia
de electrones
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Disoluciones
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Estados de agregación
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química
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Fig. 11.—Conexión del cuestionario de Química General con los conocimientos de fí-
sica y química adquiridos durante el BUP y el COU.
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