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PRESENTACION

La vision de las universidades en cualquier parte del mundo tiene como punto de partida la calidad de su
claustro y su preparacion pedagogica debe constituir una preocupacion para los directivos encargados de
dirigirlo.

La Didactica de la Educacién Superior ocupa hoy un espacio importante en el empeno de preparar a los
especialistas que se inician en la docencia universitaria. La capacitaciéon que por lo general se ofrece en
esta direccidn se restringe a abordar las tematicas tipicas de la Didactica General extrapoladas al aula
universitaria. A ello se afiade que en este campo los trabajos se han desarrollado fundamentalmente en
contenidos relacionados con las estrategias didacticas y con la evaluacion enmarcada en concepciones o

enfoques de la calidad de la ensefianza universitaria en general.

La dinamica del proceso de ensefianza-aprendizaje universitario, sus tendencias, el modelo del profesional
al que se aspira y las limitaciones psicodidacticas del profesorado, revelan la necesidad de profundizar en

determinadas problematicas que tienen sus especificidades en la educacioén superior.

Actualmente se constata que es poco frecuente encontrar trabajos que aborden los problemas
contemporaneos de la Didactica de la Educacién Superior desde posiciones tedricas generales, o sea, que
los profesionales de este nivel de ensefanza se dedican mas a investigar los problemas practicos
particulares de la didacticas especiales, como por ejemplo, de la lengua, de la literatura, de la matematica,
de las ciencias sociales, de las ciencias naturales, entre otras, quizas por las urgencias cotidianas del
proceso de ensefianza-aprendizaje de las diferentes disciplinas universitarias que integran los disefios

curriculares de las carreras.

Pero cada dia se hace mas patente la necesidad de que la Didactica de la Educacion Superior se nutra de
investigaciones que trasciendan los marcos especificos y estrechos de las didacticas de las ciencias
particulares para tratar de integrar, sistematizar y generalizar la gran cantidad de resultados aportados
hasta ahora de manera dispersa y fragmentada, para ofrecerles a los profesores una comprension mas

global y coherente de esta ciencia que les permita conocer mejor su objeto y asi elevar su nivel profesional.

Los problemas que se incluyen en esta primera parte, asi como las posiciones que se asumen para
interpretarlos, definirlos y valorarlos son controvertidos y hasta cuestionables por no existir unanimidad de
criterios al respecto, lo cual es una manifestacion mas de su caracter complejo y la imposibilidad de buscar

respuestas exhaustivas o definitivas.

Los trabajos que aparecen en este libro constituyen el resultado de investigaciones desarrolladas por los
autores a partir del ejercicio de su docencia de pregrado y posgrado en diferentes momentos histéricos,
algunos de los cuales han sido ya publicados en su primera versién como articulos cientificos en revistas
especializadas en Cuba, Espana, Costa Rica, México y Argentina, pero todos tienen el factor comun de

constituir reflexiones tedricas generales sobre la Didactica de la Educacién Superior.
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Los presupuestos tedricos que se abordan en los diferentes temas toman en cuenta los aportes de
diferentes estudiosos de la Psicologia Educativa, de la Pedagogia en general y de la Didactica en
particular, pero han sido reelaborados, enriquecidos y adecuados al nivel de ensefianza superior, teniendo
en cuenta ademas las limitaciones que en su proceso de aprendizaje tienen los estudiantes, lo que es

reflejo de como transcurre la ensefianza.

El orden de los trabajos obedece a una logica deductiva. Las Tendencias actuales de la Didactica de la
Educacion Superior, clasifica las etapas por las que ha ido atravesando la relacidon ensefianza-
aprendizaje, y en consecuencia con las ultimas etapas se proponen las condiciones que hoy debe poseer
un profesor universitario, como una via no absoluta de mirar por dentro, de forma necesaria y rigurosa, a

los encargados de cumplir con el encargo social que les corresponde en estos momentos.

La Profesionalizacion del docente universitario como problematica derivada del tema anterior, por su
relevancia se asume a partir de diferentes enfoques que aparecen en varios eventos y publicaciones en
Cuba y en el exterior. Sin pretender homogeneizarlas existe cierto consenso en cuanto a las exigencias,
condiciones y requisitos para el docente universitario que resultan generales, de acuerdo con las
peculiaridades del contexto donde desempefie su labor y por supuesto, con la aplicacién de politicas

educacionales.

Los Principios para la direccion del proceso pedagdégico universitario se adentran ya en las bases y
postulados generales que sustentan un proceso que hoy integra de una manera mas coherente a la
Psicologia y a la Pedagogia como ciencias, y esta concepcidén permite proponer una jerarquizacion donde

el enfoque personoldgico ocupa un papel central.

Las tematicas abordadas hasta este momento preparan las condiciones para penetrar en la dinamica del
aula con el tema Comunicarse y aprender en el aula universitaria, en la que se demuestran las
estrechas relaciones entre la comunicacién pedagogica y el aprendizaje escolar, precisando en las

consecuencias psicodidacticas que se derivan de estas relaciones.

El Discurso del Profesor Universitario constituye un tema de obligada reflexion cuando se intenta
perfeccionar la comunicacion entre alumnos y profesores, destacando que el docente universitario resulta
un comunicador profesional que necesita de la argumentacion y de la oratoria para la efectividad de su

labor educativa.

Las Estrategias Educativas y Didacticas en la Educaciéon Superior son la concrecion, sobre todo en el
aula, del conjunto de pasos y acciones de ensefianza-aprendizaje que el profesor disefia y ejecuta junto
con los alumnos para lograr los objetivos de la educacion en este nivel de ensefanza, sobre lo cual se

investiga y se publica con frecuencia pero desde posiciones teoricos disimiles y no siempre consistentes.




En légica continuidad con la problematica anteriormente tratada se asume el analisis de La Clase en la
universidad contemporanea, tema polémico en el que existen diferentes concepciones y enfoques, se
valoran algunas de estas posiciones y se proponen los requisitos que deben cumplirse para este nivel de

ensenanza.

En consonancia con la independencia cognoscitiva que se aspira a desarrollar en los estudiantes
universitarios mediante su labor docente e investigativa El Trabajo Independiente propone aquellos

aspectos que contribuyen a ella y expresan las experiencias obtenidas por los autores al respecto.

Como han ido surgiendo diferentes alternativas de clases, incluso normadas dentro del Reglamento
Docente-Metodoldgico de la Educacion Superior Cubana, pero poco trabajadas en la dinamica del aula, se
valora La Clase consulta, en la que se plantea una estructura con un adecuado nivel de flexibilidad dadas

sus funciones didacticas en un proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador.

Por la importancia del trabajo metodoldgico en el seno de los departamentos docentes, colectivos de
disciplinas y carreras, se abordan el Taller y la Clase Instructiva como formas tradicionales e importantes

que coadyuvan al perfeccionamiento de la labor didactica y no siempre son utilizadas adecuadamente.

La irradiacion de la ensefianza a distancia en el pais, como resultado del creciente proceso de
municipalizacion de la universidad, amerita que se aborden los Fundamentos psicodidacticos de la
ensefanza semipresencial, en la cual se precisan sus bases tedricas, asi como algunas

recomendaciones practicas para los profesores que trabajan con este tipo de ensefanza.

Por ultimo, se incluye El Proceso de ensenanza-aprendizaje en la educacion de posgrado, que sin
apartarse de la plataforma tedrica y metodoldgica asumida, aborda las caracteristicas de dicho proceso en
la edad adulta y las peculiaridades de la docencia en este cuarto nivel, precisando que la formacién
académica tiene como formas de superacion: la especialidad, la maestria y el doctorado, las cuales exigen

de una elevada competencia profesional.

En aras de orientar mejor a los lectores se incluye al final una Bibliografia que relaciona todas las fuentes

consultadas para que sean conocidas por todos los interesados en continuar profundizando en ellas.

Teorizar sobre la Didactica en la universidad es dificil por la complejidad de este empefio y por la
relativamente poca existencia de publicaciones previas sobre el tema, sin embargo, los autores de este
libro han afrontado este reto con la intencion de aportar sus experiencias que avalan mas de dos décadas
de docencia y de investigacion ininterrumpidas, tratando de organizar las ideas o mejor posible para que

sean conocidas y a la vez criticadas por la comunidad cientifica.




Siempre para cualquier investigador exponer sus resultados cientificos ante los demas especialistas
propiciara ser objeto de critica, de imperfecciones e insuficiencias, lo que estimulara la aparicion de
alternativas y propuestas perfeccionadas que compulsaran el desarrollo y enriquecimiento de la Didactica
de la Educacion Superior, por eso los autores asumen ese riesgo con la conviccion de que todos seran los

beneficiarios.

Los Autores
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TENDENCIAS ACTUALES DE LA DIDACTICA EN LA EDUCACION SUPERIOR

Para reflexionar sobre las tendencias actuales de la Didactica Universitaria es preciso partir del analisis de
las instituciones donde se forman los profesionales, derivar determinadas problematicas de la Pedagogia en
la Educacion Superior y colocar, ademas, en el centro de las consideraciones el tipo de profesor
universitario que reclaman estos tiempos. Estos aspectos seran, entre otros, abordados y no se intenta en

modo alguno absolutizar en determinados enfoques.

La légica en la explicacion tendra como punto de partida la mision de la universidad, la interrelacién entre las
exigencias que la sociedad le plantea a la educacion superior y las tendencias que hoy la caracterizan,
haciendo alusion al contexto cubano. Estos elementos, que resultan fundamentales, marcan la dinamica de
los procesos universitarios: docencia, investigaciéon y extensién, los cuales constituyen integralmente el

objeto de la Pedagogia de la Educacién Superior.

Los analisis y reflexiones que se realizan sobre estos aspectos generales van demostrando la necesidad de
una Didactica de la Educaciéon Superior, que aplicada de forma creadora, garantice la excelencia del
quehacer docente de los profesores y es esta consideracion la que lleva a proponer los requisitos que
aportan a la calificacion del profesorado universitario, con el cual se estara garantizando en gran medida el

cumplimiento de la misién de la universidad.

El Ministro de Educacion Superior en Cuba, Dr. Fernando Vecino Alegret planteé: “La universidad
desempena el papel de institucion social por excelencia, encargada de la preservacion, desarrollo y difusién
de la cultura y como generadora de nuevos conocimientos que garanticen el desarrollo humano y sostenible

y, con ello, la continuidad de la civilizacion (F. Vecino, 2002, Pag. 3)

Y mas adelante expresaba: “Hoy mas que nunca, la universidad debe demostrar su pertinencia social como
espacio idoneo para rechazar cualquier tendencia que pueda destruir la obra humana, como espacio
promotor de los valores universales, de la ética del didlogo intercultural, la comprension mutua y la paz” (F.
Vecino, 2002, Pag. 4)

Estas afirmaciones contribuyen a clarificar aun mas la misién de la universidad del siglo XXI donde quiera

que esté, y como debe encaminar sus principales direcciones de trabajo para:

= Responder a las crecientes y continuas exigencias de la ciencia, la técnica y la produccion, asi como a

los intereses de la cultura y el progreso social.

= Poseer un claustro con un poderoso potencial cientifico que participe en la accion de nuevas ideas, y

amplien el volumen de los conocimientos cientificos.

= Formar profesionales altamente calificados, que sean capaces de garantizar el desarrollo de la ciencia y

su materializacion en la produccion, lo que determina en gran medida el progreso cientifico - técnico.
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Estas tres direcciones se condicionan e integran en la dinamica de la Educacion Superior, donde ademas se
precisa lograr que las nuevas generaciones aprendan a conocer, a hacer, a vivir juntos y a ser, tal como ha
sido propuesto por la UNESCO (J. Delors, 1996).

Es necesario considerar el fendmeno globalizador que caracteriza nuestra era, que tiene implicaciéon no solo
en la economia y en la politica, sino también en la ciencia y la tecnologia, en la educacion y la cultura,
coincidiendo los especialistas en que pasa a un primer plano el nivel de competencia que determina a su vez
mayor desarrollo cientifico y este ultimo debe estar respaldado por una educacién superior de excelencia,

que garantice la formacién de profesionales capaces de enfrentar los retos del mundo contemporaneo.

Entre las tendencias actuales que las instituciones universitarias deben tratar de alcanzar estan (A.

Hernandez y M. Gonzalez, 2000):

= Una mayor pertinencia, una redimension de la actividad docente, valorar nuevas alternativas
pedagdgicas que apunten a una educacién permanente, a un aprendizaje de por vida que implica nuevas

formas y métodos de ensenanza y aprendizaje mas flexibles.

= Una mayor calidad, que requiere de una evaluacion constante y sistematica que retroalimente sobre su
adecuacion y pertinencia. Un indicador de esta variable seria el analisis cualitativo del proceso de asimilacion
del estudiante y no solo de la labor del profesor, por el papel protagdnico del primero en su propio proceso de

formacion.

= Lograr una mayor adecuacion de la actividad de los centros de educacion superior a las tendencias del

desarrollo de las ciencias de la educacion contemporanea.
¢ Qué tendencias caracterizan actualmente el ambito universitario cubano?
Las autoras antes citadas analizan las siguientes:

1. Una reorganizacion y flexibilizacion de las estructuras académicas, privilegiando la posicion del

departamento docente sin que este imponga limites rigidos dentro de la ciencia.
2. La organizacion de universidades como sistema mas vinculado a regiones del pais (la universalizacion).

3. El desarrollo de universidades especializadas en areas especificas que brindan mejores posibilidades para

la investigacion y profundizacidén en determinadas tematicas.

4. La busqueda de curriculos mas integradores y el perfeccionamiento del proceso ensenanza - aprendizaje

universitario.

5. Una mayor preocupaciéon por los problemas de la ensefianza que ha generado el surgimiento de

departamentos y lineas de investigacion en la Pedagogia Universitaria.

Ademas, el desarrollo de los procesos que caracterizan el recinto universitario, la docencia, investigacion y la
extension, las cuales se complementan entre si, permiten encaminar los esfuerzos para lograr la excelencia a

la que debe aspirarse y concretar su perfeccionamiento, es decir, su pertinencia social.



Tener en cuenta todos los aspectos analizados anteriormente implica la aplicacion de estrategias que
posibiliten dar una respuesta que logre mayores niveles de integracion de la universidad con la sociedad. Es
evidente que las Ciencias de la Educacion y dentro de ella la Pedagogia van ganando un espacio

preponderante en el quehacer universitario.

La Pedagogia que como sistema de teorias sobre la ensefianza, se estructuré a fines del siglo XVII ha sido y
es objeto de este proceso de diferenciacién, dentro de ellas la Pedagogia de la escuela superior surgié por la

necesidad de estudiar la ensefianza y la educacion en las altas casas de estudio.

Sin embargo, todavia hay quienes consideran que no hay necesidad de ella, ya que es suficiente la
Pedagogia General y su aplicacion al nivel universitario, criterio erroneo cuando se conocen las
caracteristicas psicolégicas de los estudiantes y peculiaridades del proceso ensefianza - aprendizaje en este

nivel de ensefianza.

Aspectos tales como los métodos de la ensefianza y de la educacién para elevar la efectividad del proceso
pedagdgico, el trabajo educativo con los estudiantes universitarios, la evaluacion, la elaboracién de textos y
materiales docentes, la formacioén valoral, las concepciones curriculares son, entre otros aspectos, los que
hay que abordar en eventos, talleres, foros y conferencias de la educacién superior, y al mismo tiempo

contribuyen a legitimar la importancia de una Pedagogia para la Educacion Universitaria.

En sintesis, se afirma que los problemas de la ensefianza y la educacién de la personalidad de los
estudiantes de los centros de ensefianza superior constituyen el objeto de estudio de la Pedagogia de la

Educacion Superior.

Una aproximacion a estos problemas refleja:

1. Las implicaciones de la revolucion cientifico - técnica contemporanea en la formacion de los profesionales
2. El acceso a los centros de educacion superior y la orientacion profesional.

3. La organizacion cientifica del proceso pedagdgico en general y del proceso ensefianza- aprendizaje en

particular, haciendo énfasis fundamental en el primer aino.

4. Los objetivos formativos y el contenido del proceso ensefianza - aprendizaje.
5. Los métodos y las formas del proceso ensefianza - aprendizaje.

6. La evaluacion del proceso ensefanza - aprendizaje.

7. La educacién de la personalidad del estudiantado universitario.

El analisis de la problematica a los que se enfrenta hoy la Pedagogia de la Educacién Superior, revela la
necesidad de fortalecer el trabajo en la Didactica de la Educacién Superior como brazo instrumental de la
Pedagogia.



La polémica actual con relacién al reconocimiento de ambas como ciencias, la brillantez u oscuridad que se
les quiera otorgar, no priva a la Didactica de su objeto de estudio original: la ensefianza. Otra arista de la
problematica es qué debe entenderse actualmente por ensefanza y cémo enseiar hoy en el aula

universitaria.

Los que se adscriben a la Didactica como ciencia la sintetizan como:

= Teoria de la praxis docente.

= Sintesis organica y funcional de una metodologia de la ensefianza, instruccién, aprendizaje y formacion.
= Ciencia aplicada.

La pluralidad de sus fuentes epistemoldgicas confirma que la Didactica se mueve en un mapa de paradigmas
que responden a este proceso historico y epistemologico que necesita ir verificandose mas en la practica. Es
justo reconocer que hay necesidad de hacer alusion a los paradigmas didacticos para saber de antemano
dénde estamos, dénde nos movemos dentro de las concepciones epistemoldgicas actuales, aunque no sea

la intencién fundamental de este trabajo.

Pero resulta imposible soslayar que las diferentes maneras de entender la Didactica y el curriculum, como su
variante conceptual, estan intimamente relacionadas con las concepciones teodricas y las practicas
resultantes, y en dependencia de como se interprete la teoria, asi sera la practica especifica que se

desarrolle.

Hay tres teorias que resultan clasicas por la racionalidad que subyace en ellas:
= La teoria positivista, con su racionalidad teérica.

=> Lateoria interpretativa, con su racionalidad hermenéutica.

= La teoria critica, con su racionalidad emancipatoria.

Los tres suponen tres modelos de Didactica, las tres coexisten en el momento actual, y cada una es a la vez

producto de las condiciones sociales imperantes y respuesta a la teoria didactica predominante.
La literatura refleja, ademas, otras tendencias tedricas que afloran en el campo epistemoldgico:
= La teoria post-moderna, con su racionalidad subjetiva.

=> Lateoria global - interactiva, con su racionalidad holistica.

En resumen, cada una de estas teorias estan sustentadas por un cuerpo filosofico que le aporta un sistema
de principios y un modelo antropolégico determinado, pero el beneficio en el orden didactico consiste en

detectarlas en la practica y seleccionar cual o cuales aplicamos.



Es importante enfatizar que la Didactica tiene a la ensefanza como su término esencial, pero el accionar
conjunto con el aprendizaje permite afirmar que no puede existir la ensefanza sin el aprendizaje, la primera
es promocion sistematica de la segunda: “la tarea central de la ensefianza es permitir al estudiante realizar
las tareas de aprendizaje” (Fenstermauner, 1986, citado por A. Escribano, 1998). Este criterio resulta esencial

en la Didactica de la Educacién Superior.

Una vision retrospectiva permite diferenciar determinadas etapas por las que ha ido atravesando la Didactica

General con la consecuente repercusion en el nivel superior.

Zabalza (1991, citado por A. Escribano, 1998) sintetiza cinco etapas en la evolucion del concepto ensefanza
que refleja el estado relacional con el aprendizaje, las cuales hemos interpretado y resumimos a

continuacion:
Primera etapa:

La ensefianza como transmision de conocimientos ha sido el enfoque conservador, se diria tradicional, que

aun persiste todavia en la practica, pero no tanto en el desarrollo de la teoria.
Segunda etapa.

La ensefanza como condicionamiento, influida I6égicamente por la psicologia conductual que se introdujo en

las teorias pedagogicas y en la ensefianza en particular.
Tercera etapa.

La ensefianza como direccion del aprendizaje dentro del enfoque tecnoldgico o cibernético en los que

diferentes acciones de ensefanza se condicionan para la consecucion del aprendizaje esperado.
Cuarta etapa

La ensefianza como orientacion del aprendizaje, aqui significa arte y técnica, orientada a un desarrollo mas
holistico y global donde se creen situaciones y la experiencia y las vivencias sean el centro, a la vez que se

establecen situaciones estimulantes para el desarrollo.

En esta linea confluyen varios modelos como el Genético (Piaget), el Humanista (Rogers, Neill), el

Comunicacional (Hangraves) y el Expresivo (Eisner, Stenhouse)

Este caracter holistico de la ensehanza que se perfila como uno de los mas importantes para este tercer
milenio, supone atender de manera simultanea la practica profesional, el curriculum y la organizacién de la
clase. Para ello es necesario, en primer lugar, humanizar el entorno aplicando formas naturales, valorar a la
filosofia de trabajo que esta dirigiendo nuestras acciones y examinar como se instrumenta la interaccion de la
ensefanza - aprendizaje. Y en segundo lugar, sera necesario introducir una ensefianza interdisciplinar de
manera que el aprendizaje se produzca a través de un curriculum disefiado para este fin y donde el aprendiz

esté activamente comprometido intelectual, fisica y emocionalmente.



Y por ultimo, la ensefanza como articulacion de la experiencia docente y extradocente. La importancia de los
diversos contextos se hace patente en esta etapa. Los modelos ecoldgicos constituyen el prototipo de este

planteamiento.
Quinta etapa

Donde se empieza a considerar al nuevo enfoque de la ensefianza - aprendizaje que se perfila desde la
perspectiva de la teoria critica. Se basa en el desarrollo de este binomio a partir de la interaccion entre
iguales, el intercambio de significados, experiencias y en la participacion critica - activa de espacios
comunicativos, en tanto enfatiza mas en el proceso de adquisicién y construccién del conocimiento que en los

resultados del aprendizaje.

La valoracion de todas estas etapas va demostrando la evolucion en la actuacion de los componentes
personales del proceso ensefianza - aprendizaje (profesor - estudiante), en el caso del primero ha ido
transitando de duefio absoluto en la direccion del proceso ensefianza - aprendizaje a orientador, mediador, lo
que ha permitido que el estudiante vaya ocupando gradual y paulatinamente el papel protagénico al que se
aspira, es su paso de objeto a sujeto de aprendizaje, cuestidn que adquiere una connotacion importante para
la misién que deben cumplir las universidades en la formacion de profesionales independientes, reflexivos,

creativos y altamente calificados.

El nuevo modelo didactico centrado en el aprendizaje del estudiante reclama del claustro universitario mayor
capacitacion en el orden psicodidactico, para poder asumir el quehacer docente. Exige ademas, la
comprension de que no es suficiente solo su preparacion académica, sino también que su competencia

profesional incluya:
=>» El conocimiento de las caracteristicas psicoldgicas y socioculturales de sus alumnos.
=>» Su preparacién metodoldgica que le permita concebir efectivas estrategias de aprendizaje

= El dominio de las exigencias del curriculum para desarrollarlo y cumplir con las aspiraciones planteadas
en el perfil profesional.

El analisis de las etapas tiene también un valor metodolégico, en tanto se infieren de cada una de ellas
elementos sustantivos para la dinamica del proceso ensefianza - aprendizaje, ademas, es evidente que las
universidades se han incorporado a la principal tendencia de los ultimos afios encaminada al desarrollo de

nuevas concepciones de este proceso.

Tomando en cuenta todos los presupuestos anteriormente analizados y la experiencia cubana, nos

preguntamos ¢,Cual debe ser |la Didactica de la Educacién Superior?



Una Didactica Humanista

Entendida con un enfoque personoldgico, orientada a sus experiencias y vivencias personales, en que la
actividad del alumno ocupe un lugar central en la escena didactica, tanto individual como grupal, se respete
su personalidad, se eduque en valores profesionales y universales que lo conduzcan a reforzar su identidad

personal y social.
Una Didactica Problematizadora

En la que cada clase tenga como punto de partida los problemas relacionados con el ejercicio de su
profesion, modeladas como tareas de caracter profesional que permita ejercitarlas en el razonamiento y en la
busqueda de soluciones creadoras, entrenarlos, implicarlos conscientemente para elevar y reafirmar su

motivacion profesional.
Una Didactica Contextualizada

Que permita vincular el aula universitaria con su entorno, con su realidad, con la mirada puesta mas alla de
los muros institucionales, que lo prepare para la vida, al trasladar las problematicas cotidianas de su futuro

desempeno profesional a las clases.
Una Didactica Integradora

Entendida en diferentes direcciones en el vinculo de lo instructivo y lo educativo, en la unidad de los cognitivo
y lo afectivo, en la aplicacién del principio de la interdisciplinariedad, como requisito para el logro de
verdaderos sistemas de conocimientos que pueda poner en accion al desarrollar habilidades profesionales.
En la actualidad cobra cada vez mas adeptos el acercamiento de la Didactica con la Psicologia de la
Educacion por compartir problemas comunes por su base subjetiva dentro de las tareas de la ensenanza (P.
Kansanen, 2002).

Una Didactica Desarrolladora

Como condicién y resultado de una ensefianza que amplie su zona de desarrollo préximo, no como distancia,
sino como espacio interactivo del aprendizaje de la cultura, donde se apliquen estos métodos y formas que,

partiendo de un adecuado diagndstico de los estudiantes, desarrolle de forma 6ptima sus potencialidades.

Estas tendencias requieren de una concrecion en cada uno de los componentes no personales del proceso
ensefanza — aprendizaje que garantice un sistema didactico consecuente con las nuevas exigencias y en
consonancia con la dimensién formativa que debe lograrse en el estudiante universitario, ademas de una

concepcidn curricular que brinde respuestas a los imperativos de la Didactica como ciencia.



¢ Qué profesor necesitamos en las aulas universitarias?

De esto se ha teorizado mucho en las ultimas décadas del pasado siglo por diferentes personalidades, por lo
que interpretando e integrando las coincidencias entre los especialistas y adecuando algunos enfoques,

proponemos los siguientes:

1. El que intenta mejorar la calidad del proceso ensenanza - aprendizaje en el recinto universitario y concibe

proyectos, estrategias y alternativas con este fin.

2. El que crea situaciones de aprendizaje, presentando problematicas de caracter profesional que incitan a

la reflexion y al debate con los estudiantes.
3. El que reconoce la importancia de la comunicacién pedagdgica para poder construir el conocimiento.
4. El que reconoce las potencialidades educativas de la familia y la comunidad.

5. El que se actualiza en los nuevos conocimientos de su disciplina y de las afines y asume la

interdisciplinariedad como filosofia de trabajo.

6. El que eleva su preparaciéon psicopedagdgica para desarrollar un proceso ensefianza - aprendizaje de

excelencia.
7. El que aprende de los futuros profesionales en la misma medida que los ensena.

8. El que ademas de comunicativo, es ecoldgico al conectar al aula universitaria con la problematica de la

profesion en su entorno y cuenta con la participacion social de los que estan dispuestos a colaborar.

9. El que vincula la teoria, la practica y la investigaciéon, considerando a la practica como engendradora de

teoria si se acompafa de la elaboracion y reflexidén personal.

10. El que aplica la investigacion - accion para evaluar de manera dinamica la docencia universitaria y valida

sistematicamente su labor.

11. El que sabe vincular lo afectivo y lo cognitivo, lo instructivo y lo educativo, es portador de valores y

ejemplo en su desempefio profesional ante sus estudiantes.

En fin, el que es capaz de ensefiar permita aprender con su marcado caracter integrador y desarrollador.



Conclusiones

El profesional del futuro se educa hoy y para ello se requiere que el docente universitario aprenda a
ensefar, estos tiempos reclaman una nueva cultura profesional del profesorado que le permita reflexionar,
criticar e investigar sobre su propia practica, solo asi tienen sentido las nuevas concepciones del proceso

ensefanza - aprendizaje en la Educacién Superior.

Las exigencias en la formacidon del estudiante universitario introducen el caracter cualitativo a la accion
didactica y brinda sentido a la accion instructiva, puesto que una instruccion sin formacion seria un mero

entrenamiento y una formacion si instruccién se quedaria en un juego linguistico sobre ideales.
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LA PROFESIONALIZACION DEL DOCENTE UNIVERSITARIO

Las Universidades han venido jugando histéricamente un papel estratégico en el desarrollo social y en los
albores del tercer milenio se acrecienta su papel como resultado de la evolucion de la ciencia y la técnica, de
la creciente informatizacion de la sociedad, de las tendencias globalizantes y de las nuevas demandas que se
le plantean a esta institucion. De modo que como nunca antes los centros de educacién superior estan

llamados a convertirse en verdaderas potencias de la ciencia, la técnica y la cultura en todos los paises.

En la Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior (1998), promovida por la UNESCO se plantea que la

evaluacién de su calidad debe estar basada en los siguientes criterios:

= Como concepto pluridimensional que deberia comprender todas sus funciones y actividades:
ensefanza y programas académicos, investigacion y becas, personal, estudiantes, edificios, instalaciones,

equipamiento y servicios a la comunidad y al mundo universitario.

= Caracterizada por su dimension internacional: el intercambio de conocimientos, la creacion de sistemas
interactivos, la movilidad de profesores y estudiantes y los proyectos de investigacion internacionales, aun

cuando se tengan debidamente en cuenta los valores culturales y las situaciones nacionales.

= La seleccion esmerada del personal y su perfeccionamiento constante, en particular mediante la
promocion de planes de estudios adecuados para el perfeccionamiento del personal universitario, incluida la

metodologia del proceso pedagogico.

En el Compendio de dicha Declaraciéon Mundial (1998) se profundiza sobre este ultimo aspecto al destacar
como elemento esencial una enérgica politica de formacion de su personal y establecer directrices claras
sobre los docentes de la educacién superior, a fin de actualizar y mejorar sus competencias, estimulandose la
innovacion permanente en los planes de estudio y los métodos de ensefianza y aprendizaje, velandose

asimismo por la excelencia de la investigacion y la ensefianza.

Por lo planteado hasta aqui se puede afirmar que los profesores universitarios juegan un papel protagonico

en las Universidades, junto con los directivos y los alumnos.
El profesorado universitario

Los profesores universitarios tiene como peculiaridad que laboran en un alto centro de estudios en el cual no
se formaron como tal, es decir, que no se prepararon previamente como docentes, ya que no existe en el
mundo ningun centro especializado en educar profesores para ser docentes en la universidad. En la gran
mayoria de los casos el claustro de profesores esta integrado por profesionales egresados en la propia
universidad o en otra similar y como resultado de sus ejecutorias como alumnos se han quedado a ejercer la
docencia o sus intereses personales y labores profesionales en la produccion y/o los servicios los han
acercado a los recintos universitarios. No existe una universidad pedagogica cuya mision sea formar

profesores para este tercer nivel de ensefianza y no es necesario tampoco hacerlo.
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Con razén se afirma que el docente universitario posee una doble profesion (E. Martin, V. Gonzalez y M.
Gonzalez, 1998): en la especialidad que forma a sus estudiantes y como profesor, lo cual complejiza su labor
y demanda un constante autodidactismo. El profesional en la educacién superior se forma en primer lugar a
través del propio ejercicio cotidiano de su labor docente junto a sus alumnos, de su superacion individual y

también mediante un sistema de formacion posgraduada que contribuya a su creciente profesionalizacion.
La profesion de ser docente universitario

Como la universidad prepara a los especialistas que demanda la sociedad pero no a sus propios docentes, en
la actualidad es objeto de discusion por parte de algunos si ser profesor universitario constituye una profesion
0 no, ya que constituye una contradiccion evidente que los encargados de formar a los especialistas

universitarios en multiples ramas del conocimiento no tengan previamente una preparacion idonea.

Hay quienes se preguntan qué significa ser profesor universitario (A. Gewerc y L. Montero, 1996), cuya
respuesta esta relacionada con las caracteristicas que lo identifican profesionalmente, lo cual esta a su vez
determinado por las condiciones historicas y los contextos institucionales en que desarrollan su labor. Es
decir, que caracterizar al profesor universitario presupone tener en cuenta los momentos histéricos actuales
de inicios del siglo XXl y las peculiaridades de las instituciones universitarias donde laboran debido a que
entre ellas existen grandes diferencias estructurales y funcionales, en dependencia no solo de su nivel de
desarrollo, historia y tradiciones sino también de las areas geograficas donde se encuentran insertadas, asi

como las condiciones sociales, politicas y culturales de los paises a los cuales pertenecen.

Al valorarse la interrogante qué es ser profesional docente, se afirma que la profesiéon docente constituye el
compromiso con una forma de trabajo en los espacios pedagdgicos basada en la reflexion, en la investigacion,
en la innovacién en torno a los problemas de la practica que la mejoren y que vaya dando paso a una nueva
cultura profesional construida desde el trabajo en equipo y orientada a un mejor servicio a la sociedad (J.
Sarramona y otros, 1998). E identifican a los profesionales de la educacién con tres funciones pedagdgicas
basicas: de docencia, de apoyo al sistema educativo y de investigacion. Y definen al profesor como todo aquel
que ensefia de una manera organizada, en virtud de la preparacién académica adquirida, que acredita a
través de algun titulo, en alguno de los niveles del sistema escolar o estudio reglado. Y proponen como

caracteristicas definitorias de la profesionalidad en la docencia las siguientes:

1. Delimitacion de un ambito especifico de actuacion.

2. Preparacion técnica y cientifica para resolver los problemas propios de su ambito de actuacion.

3. Compromiso de actualizacion y perfeccionamiento de los conocimientos y habilidades que le son propios.
4. Unos ciertos derechos sociales como individuo y como colectivo profesional.

5. Autonomia de actuacion.

6. Compromiso deontoldgico con la practica docente.



Otros autores caracterizan al profesorado universitario con los siguientes rasgos (E. Fuentes y M. Gonzalez,
1997):

1. Heterogeneidad: se caracterizan por su relativa juventud, por la gran cantidad de campos disciplinares
en que se especializa, ya que practicamente todas las ramas del saber se encuentran en la institucion
universitaria, asi como por las diferentes biografias personales, trayectorias profesionales y edades

cronoldégicas.

2.  Multiplicidad de libertades: dispone, en comparacion con otros niveles del sistema educativo, de un
elevado grado de autonomia para el desarrollo de su funcion docente, lo que puede resultar un estimulo a la

innovacion.

3. Diversidad de responsabilidades: el docente universitario no solo ensefia y en algunos casos se
convierte en investigador, sino que en su inmensa mayoria tiene responsabilidades en relacion con la
investigacion sobre un campo determinado, en ciertas ocasiones con la gestibn y en una concepcién
ampliada de las funciones, también, entre otras, de extension cultural y de proyeccion social de los

conocimientos. Es considerado un profesional doble porque no solo ensefia sino también investiga.

4.  Organizacion en una estructura departamental: las funciones basicas antes sefialadas se desarrollan en
el marco de una organizacion departamental. El departamento es considerado como la principal unidad
organica de docencia e investigacion, ademas de los aspectos de gestion, administracion y relaciones

institucionales.

M? Begofia Rumbo (2000) concibe al profesor universitario como aquel docente e investigador a la vez, que
reflexiona sobre y desde su practica educativa, lo que coadyuva a mejorarla en funcién de las necesidades
contextuales donde se desenvuelve. En esta definicién se destacan dos aspectos que son esenciales y que
diferencian al profesor universitario del resto de los niveles de ensefanza precedentes: a la vez que imparte
clases investiga, precisando que esta funcion investigativa no esta relacionada solo con el contenido de las
asignaturas y disciplinas que imparte sino también sobre su labor educativa, a partir de la reflexion que hace

de ella desde el punto de vista teorico y practico.

Se pudiera argumentar que no todos los profesores universitarios investigan, lo cual es cierto, y de los que
cumplen esta funcion no todos lo hacen sobre su practica educativa cotidiana, que también es cierto. Pero
habria que preguntarse, en primer lugar, ¢ por qué no investigan?, y en segundo lugar, ¢al no cumplir esta
funcion se estan desarrollando como profesionales? Con respecto a la primera interrogante pudieran no
investigar por falta de preparacion para hacerlo, lo que manifiesta una carencia significativa en su nivel
profesional, que conduce directamente a la segunda interrogante: es evidente que se encuentran poco

desarrollados como profesionales de la educacion superior, es decir, que les falta profesionalismo.



El profesionalismo esta asociado a dos términos: profesional, que significa aquella persona que realiza un
trabajo con rapidez y eficacia; y el de profesionalidad, que quiere decir calidad del profesional, la capacidad
para realizar el trabajo con rapidez y eficacia (Vox, 1991). De manera que el profesionalismo del docente
universitario presupone no solo estar actualizado en el campo de las ciencias que imparte como asignaturas
o disciplinas con una elevada preparacion tedrica, sino también, entre otras cosas, una buena preparacion
pedagogica que le permita desarrollar su labor educativa de calidad como profesor y en la que la
investigacion de dicho quehacer ocupe en un lugar destacado, como via para mejorar de manera continua el

ejercicio de su profesion.

Se plantea que el perfil ideal del personal académico de carrera en una Universidad es el que se comprometa
con el desarrollo de tres funciones sustantivas de docencia, investigacion y extensién en los niveles de

licenciatura y posgrado y, a la vez, reuna las capacidades de (A. Garritz (1997):
=  Participar con calidad en la docencia de licenciatura y de posgrado.
Dirigir trabajos de tesis en ambos niveles de estudio.

Elaborar material didactico ampliamente difundido.

Plantear y llevar a cabo proyectos de investigacion de alto impacto.

L 2 I A

Presentar conferencias y realizar productos escritos o electronicos que contribuyan a la difusion de la

cultura cientifica y/o tecnoldgica en el pais.

De modo que el profesionalismo de los profesores universitarios tiene variadas y elevadas exigencias que se
erigen como verdaderos retos para los claustros en esta época, lo cual va complejizando mas esta profesion.
Tienen razén los que afirman que ser profesor universitario en esta época es mas dificil que afios atras
porque las exigencias han ido aumentando paulatinamente junto con el desarrollo social, lo cual es légico

pues las demandas que la sociedad le plantea a la universidad también se han elevado.

Dentro de estas exigencias esta la funcion investigativa al mismo nivel que la docencia, pero no concebidas
de manera separada o paralelas, pues se complementan y se presuponen. Incluso la investigacion sobre el
contenido de las asignaturas y disciplinas que se imparten y que responden a determinado campo de la
ciencia no se puede concebir como contrapuesta al ejercicio docente, pues hay quien afirma (T. R. Neira,
1988-89) que la ensefanza es un actividad de la ciencia misma, ya que una vez constituida puede y debe
ser ensefada, es decir, que el conocimiento cientifico, como resultado de la investigacion, una vez obtenido
debe ser ensefiado como parte del proceso continuo de actualizacion en la educacion superior, lo que

algunos autores denominan como un proceso creciente de “pedagogizacion” de las ciencias.



El ejercicio docente es una practica cotidiana que necesita de la investigacion sistematica no solo para
enriquecer y actualizar los contenidos (conocimientos y habilidades) que se trasmiten a los alumnos, sino
también para valorar, a través del filtro de los métodos cientificos y las reflexiones teoricas la propia practica
diaria y enriquecerla, lo que promueve un perfeccionamiento del proceso educativo y por tanto, una elevacion
en la labor formativa de los futuros profesionales que demanda la sociedad moderna y el perfeccionamiento

de la propia institucién universitaria.
El proceso de profesionalizacién del docente universitario

La profesionalizacion como proceso es una exigencia que deviene del desarrollo social y que como tendencia

es deseable porque garantiza mayor calidad en el desemperfio profesional.

Un profesor universitario necesita de un tiempo relativamente largo de preparacion, llegar a ser un
profesional de la educacidén superior requiere de un proceso de profesionalizacion de caracter mediato,
supone un transcurrir por diferentes etapas, cada una de las cuales constituye un salto cualitativo con
respecto a la anterior, en las que se van obteniendo diferentes niveles de desarrollo y de competencias
profesionales y que no tiene una ultima etapa porque no termina sino con la jubilacion definitiva, debido a las
demandas cambiantes de la sociedad a la educacién superior. Proceso que de ninguna manera es
espontaneo ni totalmente autodirigido, ya que requiere de la existencia de estrategias institucionales que

estimulen y guien dicho proceso, ademas del interés individual de cada profesor implicado.

Este proceso de profesionalizacion hay que entenderlo como una mejora continua y sistematica de su
cualificacion académica, lo cual presupone un cambio en todos los 6rdenes, tanto en la labor profesional
como mental, pues como afirmé Federico Mayor, exdirector de la UNESCO: El cambio es el medio por el

cual el futuro invade nuestras vidas (citado por J. Manso, 1999).

Han existido diferentes modelos de preparacién de los profesores (E. Martin, V. Gonzalez y M. Gonzalez,
1998):

= Los modelos centrados en la busqueda y formacion de la competencia docentes por la via de la
identificacion de rasgos de personalidad, conocimientos, habilidades y valores del profesor (Paradigma

proceso-producto). Basado en ideas conductistas, mecanicistas y positivistas.

= Los modelos mediadores, que centran la actividad del profesor como el factor mas importante y
relevante para alcanzar resultados mas exitosos, no solo mediante sus cualidades personales sino también

en codmo promueve la actividad del estudiante y su influencia sobre este. El profesor como agente de cambio.

= Los modelos ecoldgicos, hermenéuticos que subrayan la singularidad del hecho educativo, de modo
que niegan un modelo ideal del profesor. Su competencia esta determinada por la capacidad de solucionar

problemas situacionales en funcién de la diversidad educativa.

Es evidente que los dos ultimos modelos son muy oportunos por tener gran influencia e impacto actual en la

formacién de profesores universitarios.



El profesor universitario deber ser un educador, lo que significa trascender las funciones de ser un simple
instructor, expositor o dictador de lecciones asequibles en los textos, por o que necesita de conocimientos

psicopedagogicos y conocer a sus alumnos (M. Rodriguez, 1999).

El docente universitario debe ser competente desde una concepcion humanista de la educacion, lo que
significa no solo ser un conocedor de la ciencia que explica, sino también de los contenidos teoricos y
metodologicos de la Psicologia y la Pedagogia contemporaneas, que lo capacite para disefiar en sus
disciplinas un proceso de ensefianza-aprendizaje potenciador del desarrollo de la personalidad del estudiante
(E. Martin: V. Gonzalez y M. Gonzalez, 2002)

Es decir, que el profesor en la universidad debe ser un sujeto que orienta su actuacion con independencia y
creatividad sobre la base de una sélida motivacién profesional, asi como valores profesionales firmemente

arraigados, es decir, con un profesionalismo ético (J. Ibafiez-Martin (2001).

Por tanto, se debe trascender la mera adquisicién de conocimientos y habilidades profesionales del docente
para que su profesionalizacion implique también un cambio en su personalidad, para que sea mas

competente.

Actualmente existen muchas publicaciones que abordan el término competencia, por lo que resulta novedoso
y acunado hace relativamente poco tiempo en la educacion (Y. Argudin, 2000), refleja un afan integrador
porque resulta un conjunto holistico que emerge de la practica (L. Alvarez, 2000) y no es privativo de la
educacion, pues fue objeto de atencién primero en la gestion de recursos humanos como respuesta a la

formacién laboral y a la seleccion de personal (M. Gallego, 2000).

La Educacion es de hecho un proceso orientado a la formacion y desarrollo de competencias generales y
especificas (L. Castro, 2000). Las competencias presuponen un nivel de desempefio dentro de una
educacion terminal, por lo que se proyectan para un periodo relativamente largo de formacién (O. Orellana,
2000).

Las competencias profesionales pueden ser definidas como aquellas cualidades de la personalidad que
permiten la autorregulacion de la conducta del sujeto a partir de la integracion de los conocimientos
cientificos, las habilidades y las capacidades vinculadas con el ejercicio de su profesién, asi como de los
motivos, sentimientos, necesidades y valores asociados a ella que permiten, facilitan y promueven un
desempefio profesional eficaz y eficiente dentro de un contexto social determinado. Expresan un enfoque

holistico de la personalidad en la unidad de lo cognitivo, afectivo y conductual (E. Ortiz, 2001)

El término competencia constituye también un concepto integrador porque unifica en un solo término los
elementos ejecutivos e inductivos de la autorregulacion de la personalidad (S .L. Rubinstein, 1979) dentro del

proceso docente-educativo.



Las competencias de los profesores universitarios

J. Ibanez-Martin (1990) divide las competencias de los profesores universitarios en docentes e investigativas.

Sobre las primeras plantea varias dimensiones:

= Preparacion para la docencia: la preparacién curricular, la preparacion actitudinal y una formacion

pedagogica esencial.

= Comunicacién de los conocimientos: la presentacion del discurso del profesor con claridad vy rigor, la
preparacion que existe por implicar al alumno en la captacién del discurso, la consideracion que se presta a
las caracteristicas de la ensefianza realizada en grupo, qué iniciativas especiales se ponen en practica para

que el discurso captado adquiera raices en los alumnos

=  Comprobacion de lo captado por el alumno: la adecuacion a las finalidades de la evaluacion, las formas

de conducir el proceso de evaluacién y los medios para dar una proyeccion educativa a la evaluacion.
Con respecto a la competencia investigativa este mismo autor plantea:
=  Criterios externos: la evaluacion de los congresos, editoriales y revistas en que participa y publica.

=  Criterios intrinsecos: los resultados investigativos que aporta a través de su relevancia en patentes,

innovaciones, libros, monografias, etc.

Esta propuesta es muy interesante pero demasiado analitica al separar las competencias docentes e
investigadoras como independientes, lo cual traiciona el enfoque holistico que subyace en la comprension
antes planteada sobre las competencias profesionales del docente universitario. Se deben buscar
competencias de un caracter mas integrador que expresen mejor el nivel de desarrollo profesional alcanzado

y a la vez faciliten el desarrollo de diferentes vias para su continua y creciente profesionalizacion.

Una propuesta mas integradora debe considerar a las competencias profesionales del docente universitario
como expresion de las diferentes aristas y esferas de su actuacién en el ambito universitario y conformadas

por subcompetencias o competencias especificas, como son:

= Competencia Didactica: caracteriza la facilidad de trasladar de manera asequible (y no facilista) a los
estudiantes los contenidos de las ciencias que imparte por dificiles que parezcan sin distorsionarlos ni
vulgarizarlos. No basta con el dominio de dichos contenidos, es esencial que el profesor sea capaz de

“pedagogizarlos”, pues la l6gica de la ciencia no coincide siempre con la lIégica de su imparticion.

= Competencia Académica: expresa el dominio de las ciencias que aportan a su labor docente en las
diferentes asignaturas y disciplinas que imparte, asi como de la Psicologia y la Pedagogia, como ciencias que
explican y fundamentan su actuar cotidiano en la ensefaza y en la investigacion acerca de su practica

educativa.



= Competencia Investigativa: el saber hacer investigativo despierta una actitud mas critica y reflexiva
sobre su labor pedagdgica, obliga a hacer coincidir la teoria con su practica, incrementa su sensibilidad para
detectar aquellos problemas que requieren de investigaciones cientificas para su solucion, exige de una
mejor planificacion y organizacion de su trabajo y a un mejor uso de él, un incremento sustancial de su
espiritu critico y autocritico, es mas objetivo en sus juicios y mas flexible para aceptar los cambios
provocados por los procesos renovadores e innovadores, un mayor tiempo dedicado al estudio individual y a
la lectura sobre temas de interés profesional y una reafirmacion de sus motivaciones profesionales como

docente y como investigador.

= Competencia Etica: refleja su autonomia moral como modelo a imitar por sus alumnos y colegas en
cuanto a los valores profesionales que lo caracterizan como persona, como profesor universitario y a la vez

como especialista en una rama del saber cientifico.

= Competencia Comunicativa: posee tres componentes: el uso eficiente de su lengua materna, tanto oral
como por escrito; el dominio de una lengua extranjera, preferentemente el idioma inglés, al menos para
extraer informacion de la literatura cientifica actualizada y el desarrollo de habilidades para ser un
comunicador profesional por su oratoria, por la brillantez y exactitud de su discurso, asi como por la calidad

de sus escritos debido a la esencia educativa de su labor.

= Competencia Cultural: debe poseer una cultura general e integral especialmente de caracter
humanistica, que le permita estar actualizado sobre los acontecimientos cientificos, politicos, econdémicos,
histéricos, sociales, ideologicos, artisticos mas acuciantes de su tiempo, tanto en el ambito universal, como

regional y nacional.

= Competencia Tecnolégica: el gran desarrollo de la ciencia y la tecnologia contemporaneas, cuya
manifestacion mas evidente y acelerada es el creciente proceso de informatizacién de la sociedad, debe
reflejarse en el docente universitario en su explotacion pertinente a través del uso de las nuevas tecnologias
de la informacion y la comunicacion, en funciéon de su labor docente e investigativa como herramientas

insustituibles.

Estas subcompetencias o competencias especificas no son mas que abstracciones de la competencia
profesional general que va apareciendo y desarrollandose en el profesor universitario. Ellas constituyen parte
de la gran configuracion psicolégica que es la personalidad como un sistema, en la que nada permanece
aislado e inconexo dentro de ella, sino que se integran dentro de sintesis autorreguladoras cada vez mas
complejas. Una manifestacion concreta de esta afirmacion es que si la labor profesional del docente
universitario se fragmenta en funciones paralelas y aisladas sin vinculo alguno se desprofesionaliza
paulatinamente. El desarrollo incoherente o aislado de dichas competencias provoca la aparicion de
desniveles en la calidad de la ejecucion de sus funciones, como un reflejo de un desarrollo no profesional de

su personalidad, y por tanto, una ejecutoria improvisada, intermitente e inefectiva.




Las competencias antes mencionadas se presuponen y se complementan al irse conformando
personalmente con un enfoque holistico. Por ejemplo, la adquisicion de las competencias didactica y
académica contribuye al desarrollo de la competencia cultural, exige de las competencias informatica y
comunicativa a la vez y deben estar impregnadas de una competencia ética. Por tanto, es crucial estimular el
desarrollo de competencias en los profesores universitarios a través de diferentes vias que los profesionalice

de manera gradual, efectiva y coherente.
Vias para la profesionalizacion de los docentes universitarios

Es innegable que la autosuperacion cotidiana constituye una via insustituible, a la cual no puede ni debe
renunciar ningun docente universitario, puesto que cuando lo deje de hacer comienza a morir como
profesional. Sin embargo, no puede quedar el proceso de profesionalizacion solamente en la superacion
individual como unica via, por el contrario, esta debe estar siempre presente y complementarse con otras que

la exigen y la presuponen, pues el estudio individual constante es la base del desarrollo profesional.

Existen diferentes modalidades dentro de la educacién de posgrado que han demostrado ser efectivas y
esenciales para la capacitacion de los profesores universitarios, junto con las asesorias y las investigaciones,
tales como cursos, diplomados, entrenamientos, talleres, maestrias y doctorados. Diferentes autores han
publicado experiencias interesantes y productivas al respecto (E. Martin, V. Gonzalez y M. Gonzalez, 2002;
S. Oltra, E.; A. Sanchez y O. Valero, 2002 y R. M. Gonzalez, 1994), los cuales destacan la importancia de

dicha capacitacién y las posibles vias para hacerlo.

Pero ante todo hay que partir de una gran realidad: los claustros universitarios son y seran siempre
heterogéneos en cuanto a edad, desempefo y experiencia profesional, por lo que siempre habra que
establecer diferentes estrategias de superacion de acuerdo con las necesidades de aprendizaje de cada uno,
lo cual obliga en primer lugar a caracterizar al profesorado en las diferentes facultades, departamentos,

escuelas, institutos y centros que existen en los centros de educacion superior.

Junto con la caracterizacion debe desarrollarse un proceso de concientizacion, de persuasiéon de la
pertinencia y urgencia de la superacion como via indispensable de profesionalizacion, pues no basta con la
justeza e importancia de estas ideas si no penetran en la conciencia de los profesores. Es decir, es
obligatorio primero una labor proselitista y ecuménica de convencimiento (y no de vencimiento) del claustro a
través de la discusion publica, abierta, democratica y argumentada cientificamente, en la que cada uno
exprese sus temores, inquietudes, dudas y sugerencias, con el fin de buscar el compromiso individual y la
motivacion para el cambio que incorpore a todos los que deseen al proceso de profesionalizacion, como
parte de una estrategia institucional que tenga en cuenta las diferencias individuales y las aspiraciones de

cada cual.



Una vez caracterizadas las necesidades de aprendizaje y el compromiso activo de participacion de los
profesores hay que disefiar diferentes variantes de capacitacion, entre ellas que estan los contenidos sobre
Didactica de la Educacién Superior porque constituyen un fundamento tedrico necesario para poder
desarrollar el ejercicio docente cotidiano con conocimiento de causa y evitar asi el empirismo en la clase, es
decir, que facilitan el desarrollo de habilidades profesionales como expresion de la unidad de los
conocimientos didacticos y su aplicacién consecuente en el aula. Dentro de dichos contenidos se incluiran las
tendencias contemporaneas de la didactica en la educacion superior, sus principios generales, las categorias
didacticas: objetivo, contenido, método, medio, evaluacion y formas de ensefianza, asi como sus relaciones

mutuas, entre otras cuestiones.

Por supuesto que no debe ser una norma o aspiracion que todos los profesores universitarios tengan que
recibirlos, ni en este orden, todo dependera de su nivel de desarrollo y de sus intereses profesionales, pues
en las universidades debe existir también un numero importante de profesores con diplomados, maestrias y
doctorados en otras ciencias para que se logre el necesario equilibrio en la doble profesién de los docentes

de estas instituciones.
Conclusiones

La profesionalizacion de los claustros en las universidades no constituye una campana sino una estrategia

por su papel protagénico en el desarrollo de las instituciones de educacion superior a inicios del siglo XXI.

Los retos que impone el proceso de creciente globalizacién al nivel mundial y la elevacion paulatina de las
demandas sociales a las universidades, como los centros culturales mas importantes con que cuentan los
paises, suponen que los profesores en dichos centros tengan que estar a la vanguardia de los cambios, los
cuales no solo se deben operar en los 6rdenes material y organizativo sino también mental debido a las
transformaciones que deben ocurrir en las concepciones imperantes hasta ahora y en la riqueza de sus

conocimientos y actitudes.

El desarrollo de las competencias profesionales de los docentes universitarios debera ser el objetivo del
proceso de profesionalizacion con un enfoque integrador, que soslaye cualquier concepcion atomista de

priorizar unas en detrimento de otras.

Existen variadas vias y formas de profesionalizar a los profesores, las cuales exigen de una caracterizacion
previa de sus necesidades de aprendizaje, de acuerdo con la experiencia profesional previa y sus
motivaciones profesionales. La incorporacion consciente, entusiasta y organizada de los claustros en este

empefo resulta decisiva para el éxito de cualquier estrategia que se adopte.

Los profesores universitarios devienen en actores fundamentales para la elevacion de la calidad en este nivel

de ensefianza, pues sin ellos cualquier intento de perfeccionamiento devendria en vano e infructuoso.
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LOS PRINCIPIOS PARA LA DIRECCION DEL PROCESO PEDAGOGICO UNIVERSITARIO

La precisa delimitacién de los principios para la direccion del proceso pedagdgico constituye un problema que
adquiere cada dia mayor relevancia para la Didactica de la Educacién Superior, como parte de los esfuerzos

que se realizan en todas las universidades por perfeccionar la formacion de profesionales.

A pesar de que diferentes autores se refieren a los principios que, segun sus consideraciones, son los mas
importantes para dirigir dicho proceso, no se ha logrado una unanimidad entre ellos por partir de diferentes

criterios.

Al valorar la literatura que aborda este controvertido aspecto, se constata que no existe consenso ni en la
forma de nombrarlos ni en su explicacion; algunos se refieren explicitamente al término principios de
educacion (F.Koroliov,1977; G. Labarrere y G.Valdivia,1988; N.Savin,1976; J.Piaget,1981 y N.Boldiriev,1982),
otros a principios pedagdgicos (G. Neuner y otros,1981), también aparecen como exigencias para una
educacion efectiva (F. Gonzélez y A.Mitjans,1989), esencia del proceso educativo (Colectivo de
Autores,1981; S. Baranov, L. Bolotina y V. Slastionin,1989), fundamentos psicolégicos del proceso educativo
(V.Krutetsky,1989), fundamentos generales (T.Kénnikova,1975), principios para la direccion del proceso
pedagdgico (Z. Alvarez y G. Torres, 1993, F. Addine, 2002), o principios pedagégicos orientadores (A. Rocio y
G. Alfaro, 1992).

En realidad, no se trata solo de un problema terminoldgico, sino semantico también porque se detectan
diferencias en los enfoques y la valoracién de su papel en el proceso pedagdgico. Si bien los términos antes
mencionados se acercan de una forma u otra al concepto de principio, no logran la obligada precision
cientifica al quedar diluidas, a veces, las explicaciones en cuestiones muy abstractas con caracter filosoéficas-

sociolégicas y poco aplicables a las situaciones concretas de la educacion superior en la actualidad.

Otra definicion extendida es concebir de forma dicotomizada los principios de la educacién y de la ensefianza
como esencias paralelas (Colectivo de Autores, 1981; S. Baranov, L. Bolotina y V. Slastionin, 1989;
V.Krutetsky, 1989; G. Labarrere y G. Valdivia, 1988 y G. Schukina, 1978), o simplemente como principios

didacticos para la educacion superior (H. Diaz y otros, 1984).

Los principios para la direccién del proceso pedagdgico, desde el momento en que se intentan diferenciar
entre principios instructivos y principios educativos, de hecho quedan resentidos en su generalidad y rigor
cientifico. La definicion mas vulgar y dafina seria enfocar el proceso pedagdgico como carente de principios,
0 sea, como algo espontaneo que depende de muchas variables y la propia situaciéon educativa es la que

condiciona qué estrategia adoptar de forma totalmente empirica.
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De acuerdo con nuestros criterios, lo primero en la formulacién cientificamente argumentada de los principios
para la direccidén del proceso pedagdgico universitario es la determinacién precisa de lo que se entiende por
ellos. Desde el punto de vista filoséfico los autores coinciden en que su raiz latina principium significa
comienzo, el que es primero, el que manda (P. Foulquié, 1967), asi como también punto de partida, idea

rectora, regla fundamental, o el fundamento de un proceso cualquiera (N. Abbagnano, 1972).

Desde el punto de vista logico es concebido como un concepto central en un sistema, constituye una
generalizacion aplicable a los fendmenos que ocurren en la esfera de la realidad de donde han sido extraidos
(N. Rosental y P. ludin, 1981).

Con una optica pedagogica es considerado una norma general de la accién o el pensamiento (P. Foulquié,
1976), asi como lo que se descubre como primer término en el analisis y que se pone como punto de partida
de la sintesis, lo que constituye la razon suficiente de algo, su causa o motivo, como una hipotesis que explica

satisfactoriamente un gran niumero de casos definitivamente verificados (A.Merani, 1983).

Con un enfoque psicoldgico, es considerado una ley que orienta la conducta o regla para un procedimiento
cientifico (H.Warren, 1964), una maxima basica general, una verdad fundamental, una regla generalmente

aceptada, particular de un procedimiento cientifico (A. Reber, 1985).

De manera que los principios para la direccion del proceso pedagogico son las tesis fundamentales de la
teoria psicopedagogica sobre la personalidad, las ideas principales, las reglas fundamentales desde el punto
de vista tedrico-practico, que devienen en normas y procedimientos de accion para que los educadores
puedan y tengan que trabajar cientificamente con sus educandos. Su desconocimiento o violacién consciente

no exonera a los profesores de su existencia, por el contrario, los compromete con los resultados de su labor.

Por el caracter de ley que tienen los principios expresan los nexos y relaciones causales necesarias,
reiteradas y suficientes en el proceso pedagdgico. Y al reflejar los requisitos fundamentales que se le plantean
al contenido, la organizacion y los métodos de la labor educativa, adquieren valor metodoldgico al facilitar no

solo el qué sino el como.

Los principios para la direccion del proceso pedagdgico son generales porque se manifiestan y verifican a
través de las situaciones pedagdgicas particulares y cotidianas, como por ejemplo en el campo de la
Didactica, de lo contrario no podrian ser considerados como tales. Lo cual no quiere decir que ellos, por si
mismos, agoten la realidad al abarcarla en su totalidad, por el contrario, la realidad educativa es imposible de
alcanzar en todas sus aristas y facetas, debido a su propia complejidad, pero los principios si reflejan
cuestiones esenciales que siempre ocurriran dentro del proceso pedagdgico, como todo en la vida, sometida a
leyes, de caracter psicopedagogicas en este caso. De manera que estos principios poseen las caracteristicas
de ser regulares, fundamentales, necesarios, generales, sistémicos, obligatorios e integradores y asumen

determinadas peculiaridades en el contexto universitario.




Diferentes autores han abordado especialmente el problema de los principios del proceso pedagdgico en
general (Z. Alvarez y G. Torres, 1993, F. Addine y otros, 2002) y en particular para la educacion superior (H.
Diaz y otros, 1984) los cuales hemos tenido muy en cuenta, pero por las exigencias actuales al proceso de
ensefianza-aprendizaje universitario es necesaria una propuesta alternativa que se adecue en sus

recomendaciones metodoldgicas a este nivel.
Principios para la direcciéon del proceso pedagdégico universitario
Principio de la personalidad

Constituye un principio aportado por la psicologia de gran valor para el proceso pedagdgico universitario.
Parte de conferirle un enfoque personoldgico a la educacion, es decir, centrar el proceso educativo en la
personalidad de los educandos y en su caracter activo, al considerar al alumno como sujeto de la actividad

pedagdgica, con todas sus caracteristicas personales concretas, irrepetibles y en un nivel sintético-unitario.

La personalidad constituye una categoria integradora y sistémica de las caracteristicas y cualidades
personales del hombre. La esencia del principio radica en que todo proceso o elemento psiquico esta
necesariamente implicado en sintesis psicolégicas mas complejas, en las cuales se expresa de manera

completa el potencial en la regulacion de la conducta (F. Gonzalez, 1985,1989).

La personalidad constituye el nivel regulador mas elevado del comportamiento (F. Gonzalez e H. Valdés,
1994). Es necesario personalizar el proceso de ensefanza-aprendizaje, de evitar los procedimientos
generales, tratando de diferenciar la accion del profesor sobre la base de las caracteristicas del alumno, asi
como desarrollar la interacciéon comunicativa, sana y personalizada entre alumnos y profesores, enfatizando
en el desarrollo de motivaciones hacia la autonomia, la autorrealizacién y la creatividad de aquellos (F.
Gonzalez y A. Mitjans, 1989).

El proceso pedagodgico universitario esta dirigido a personas en la etapa juvenil, con sus caracteristicas
personales en pleno desarrollo, por tanto, hay que partir de ellas para educarlas, y a la vez, el resultado de
este proceso es contribuir a su perfeccionamiento. O sea, que la personalidad es el punto de partida y el fin de

la educacién, por lo que es atinado aceptar este principio como fundamental en la educacion del hombre.

Este principio posee un fuerte caracter metodologico (. Dhzidarian) porque permite explicar y formar la
personalidad a partir de la influencia del micromedio y macromedio sociales, decisivos en el ser individual y

social del hombre.

Ademas, constituye la finalidad de la educacién universitaria, lo cual esta refrendado en las politicas
educativas contemporaneas como la aspiracion de formar la personalidad de los futuros profesionales en

este nivel.
Recomendaciones practicas para su aplicacion en la universidad

- Conocer primero la personalidad de los alumnos antes de plantearse influir sobre ella. Partir siempre de un

diagnastico inicial y tener en cuenta su caracter procesal.




- Estimular la aparicion y el desarrollo de diferentes cualidades de la personalidad en sus relaciones y

condicionamiento mutuos.
- Desarrollar una orientacion activa y transformadora en los educandos. Respetar su personalidad.

- Planificar el trabajo educativo en funcién de obtener como resultado mediato el incremento en la
autorregulacion de la personalidad del educando, al adquirir las cualidades la connotacidén de convicciones

personales.

- Buscar, a través de la integracion de cualidades personales, la conformacién de sintesis reguladoras mas
complejas en la personalidad, tales como la autovaloracion, los ideales, las intenciones profesionales, los

valores que caracterizan a cada profesion, etc.
Principio de la unidad de lo cognitivo y lo afectivo

También constituye un principio aportado por las ciencias psicolégicas con reflejo en la labor educativa. El
hombre no permanece impasible ante los hechos y fenémenos del mundo que le rodea, adopta una posicién
concreta ante ellos. Por la propia esencia humana todos los elementos que se integran en la personalidad
tienen una naturaleza cognitiva y afectiva, es imposible delimitar un hecho o fenédmeno psicolégico puramente

afectivo o puramente cognitivo en el funcionamiento normal del hombre (F.Gonzalez y A.Mitjans, 1989).

Los conocimientos, habilidades y habitos que para los alumnos posean un sentido personal, provocan una
efectiva regulacion de la conducta y viceversa, aquellos motivos proclives al aprendizaje, facilitan la

asimilacién de los contenidos de las disciplinas y la adquisicion de determinadas normas de conducta.

Este principio también permite dilucidar el hecho de que la obtencién simple del conocimiento no implica
automaticamente su manifestacion conductual, sino solo cuando resulta relevante para la personalidad en su
reflejo afectivo-volitivo. Por eso, las operaciones cognitivas en la universidad tienen que ser portadoras de un

contenido emocional favorable para poder cumplir los objetivos formativos.
Recomendaciones practicas para su aplicacion en la universidad

- Crear en las actividades docentes y extradocentes un clima socio-psicolégico favorable y participativo con

los alumnos, proclive al aprendizaje y a la interaccion personal.

- Ser capaz el profesor de diagnosticar de forma acertada el nivel motivacional de los alumnos para las

actividades del proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Constatar cdmo los conocimientos trasmitidos a los alumnos se van personalizando progresivamente e

influyen en la autorregulacion de su conducta.
- Todas las actividades docentes deben despertar emociones y sentimientos positivos en los alumnos.
- Tener en cuenta necesidades, motivos e intereses de los educandos al planificarse diferentes actividades.

- Favorecer y estimular los éxitos individuales y colectivos de los estudiantes, por minimos que sean.




Principio de la unidad de la actividad y la comunicacion

También procede de la psicologia y es aplicable a la educacion. Debido a la estrecha relacién que existe entre
las categorias actividad y comunicacion se establece como una regularidad del hombre la unidad entre

ambos.

- Incentivar a los alumnos para que apliquen sus conocimientos en la solucion de problemas relacionados con

su futura profesion, en funcién de desarrollar sus motivaciones profesionales, independencia y creatividad

Son dos fendmenos psicoldgicos no identificables, pero muy vinculados en el desarrollo de la personalidad. La
realizacion de actividades conjuntas condiciona, obligatoriamente, la necesidad de la comunicacion entre las
personas, en la medida que sea mayor y mas eficiente esa comunicacion, mejor se cumplen los objetivos de

la actividad.

El desarrollo de la personalidad exige de una adecuada y armdnica unidad entre las actividades que realiza y
la comunicacion que establece con los demas. Una de las condiciones para el éxito de la labor pedagdgica
radica en la calidad de las actividades que realizan los alumnos junto con el profesor y la fluida comunicacion

que establezcan ambos como también los alumnos entre si.
Recomendaciones practicas para su aplicacion en la universidad

- Planificar y ejecutar actividades docentes y extradocentes que propicien la comunicacion interpersonal entre

los alumnos y con los profesores.

- Garantizar que los alumnos y profesores ocupen siempre la doble posicion de emisores y receptores de la

comunicacion.

- Lograr una comunicaciéon ininterrumpida con los estudiantes dentro y fuera del aula en temas de
conversacion disimiles y con repercusion educativa. No evadir ningun tema de conversacién por complejo que

resulte y estar siempre abierto al dialogo con los alumnos.
- Explotar de forma integrada las funciones informativa, reguladora y afectiva de la comunicacion.

- Diagnosticar las posibles barreras de la comunicacion que pueden estar limitando el proceso pedagogico

universitario y superarlas.

- Propiciar la polémica y el debate, a partir de la confrontacién de diferentes puntos de vista en la busqueda de

soluciones a los problemas vinculados con su futura profesion.

- Utilizar métodos pedagdgicos que estimulen la interaccion grupal, su dinamica y el cambio de roles entre los

educandos.
- Detectar las imagenes que tienen los alumnos de sus profesores y de si mismos y actuar en consecuencia.

- No utilizar frases o palabras que lesionen la personalidad de los alumnos. No prejuiciarse con ninguno y no

perder nunca el control emocional con ellos.




- Mantener la sinceridad y la cortesia con los educandos.

- Alternar a los estudiantes en la planificacion, organizacion, ejecucion y direccion de las actividades.

- Analizar con los alumnos las actividades desarrolladas, destacando los éxitos y dificultades individuales
y colectivos.

- Planificar las actividades especificando las responsabilidades individuales y colectivas.

- Orientar con un lenguaje claro y preciso la actividad concreta por ejecutar. Precisar qué tipo de acciones

posee cada actividad. Aclarar con qué medios los alumnos cuentan para desarrollarla.
Principio de la unidad de las influencias educativas

En el proceso pedagdgico universitario también interviene la familia y la comunidad donde desarrolla su vida
el educando, por lo que debe existir una relacién complementaria entre todos estos factores de la educacion
para que las influencias se correspondan con las funciones de cada uno. En este sentido la unidad es

sinénimo de integracion, de union, conformidad y unanimidad.

Con frecuencia se hace alusion solo a la unidad de exigencias, lo cual es cierto, pero insuficiente. Es
necesario que se reclame por igual, pero que se tenga plena conciencia de la funcién de cada elemento del

proceso y como se corresponde su actuacion con las otras funciones.

Dentro de la universidad esta situacion se hace critica cuando no existe la suficiente claridad en el papel que
le corresponde a cada uno como profesor, como directivo o como personal de apoyo a la docencia, lo cual
provoca diferentes niveles de exigencias y, por consiguiente, la violacion del principio. Si no existe la suficiente
claridad en la responsabilidad y el compromiso de cada cual en el proceso pedagdgico universitario, se

compromete seriamente su efectividad.
Recomendaciones practicas para su aplicacion en la universidad

- Implicar a todos los que tienen que ver con la educacion del alumno desde el inicio y con tareas especificas

de valor educativo.
- Dirigir la busqueda de dicha unidad a través del esclarecimiento del rol de cada cual y de la persuasion.

- Cohesionar al colectivo pedagdgico en su labor. Los profesores deberan ser los de mayor conciencia y

exigencia sobre el alumno, la familia y la comunidad.

- Reorganizar las acciones educativas para compensar el funcionamiento deficiente de algunas de las

influencias. Integrar las exigencias educativas de cada uno de los elementos que participan en el proceso.
Principio de la unidad de lo instructivo, lo educativo y desarrollador

Aunque existe un gran consenso entre los pedagogos en aceptarlo como principio educativo, constituye uno
de los mas violados conscientemente por la dicotomia constatada entre lo instructivo y lo educativo en la

universidad.




A veces se ha producido una confusién al identificarlos o reducir lo educativo a la ensefanza, o sea, limitar
el proceso pedagdgico universitario a la transmision de los conocimientos, a la asimilaciéon y a la
reproduccion de estos (F.Gonzalez y A.Mitjans, 1989). La unicidad del proceso educativo es una realidad
inobjetable (A. Bernal, 1992).

Es evidente que lo instructivo es un componente esencial dentro de la formacion de la personalidad, pero no
es el unico porque junto con los conocimientos deben ir ocurriendo cambios estables dentro de la persona
con la aparicion de nuevas cualidades cada vez mas complejas. Esta demostrado que el conocimiento de
algo no implica obligatoriamente una influencia efectiva en la conducta si no llega a adquirir un valor
subjetivo para el educando, un ejemplo fehaciente de ello son las normas de educacion formal y las morales,

las cuales son conocidas por casi todos los estudiantes, pero no siempre son respetadas.

Lo instructivo debe repercutir en la personalidad, de acuerdo con los objetivos de la educacién, pero si se es
consciente de esa unidad y se es consecuente con ella, en todo el proceder del profesor y de la universidad
debe existir unidad entre ambos, de lo contrario quedan los conocimientos y las habilidades como algo
externo al complejo mundo motivacional de los estudiantes, lo que no estimula el desarrollo de la

personalidad ni la formacion de convicciones que regulen su conducta.
Recomendaciones practicas para su aplicacion en la universidad

- Trascender en la imparticion y evaluacion de los contenidos de las disciplinas aquellas cuestiones

meramente reproductivas que solo ejercitan la memoria mecanica.

- Iniciar la labor pedagdgica con un diagnostico integral del estudiante y del grupo, para asi poder conocer el

estado inicial del proceso educativo y trazar estrategias educativas.

- Buscar la mayor integracién posible de los contenidos impartidos y hacer explicito su valor practico para la

vida profesional de los alumnos.
- Explotar las experiencias y vivencias individuales de los alumnos para la clase.

- El profesor debe demostrar en su actuacion que los contenidos que imparte son personalmente

significativos para él y ser fiel ejemplo de todo lo que trata de educar en sus alumnos.
- Iniciar cualquier estrategia educativa desde las disciplinas hacia las actividades extradocentes.

- Incrementar paulatinamente la actividad y el trabajo independiente de los estudiantes de forma
diferenciada, de acuerdo con los niveles de desarrollo de cada uno.

- Propiciar la aplicacion de técnicas evaluativas que propicien la coevaluacion y la autoevaluaciéon por parte

de los estudiantes en la dinamica del proceso pedagdgico universitario.




Principio de la unidad del caracter cientifico e ideolégico

En cualquier sociedad contemporanea las reformas, cambios e innovaciones para perfeccionar los sistemas
educativos vigentes parten de la elevacién constante del caracter cientifico de los contenidos, a partir del
desarrollo vertiginoso de la ciencia y la técnica en la actualidad, y al mismo tiempo, de la conformacion de un
modelo de profesional universitario, sobre la base de determinados ideales que se correspondan con el tipo

de régimen socio-econdémico y la ideologia subyacente.

Todo cambio en las politicas educativas y en los planes de estudio y programas tienen el propésito de
mejorarlos, de hacerlos corresponder con los nuevos tiempos y las exigencias de la época, y a la vez,
fomentar determinadas cualidades personales relevantes para vivir y actuar en el complejo mundo de hoy. Y
estas son cuestiones que se plantean y se discuten explicita y conscientemente por parte de los
responsabilizados con proponer y realizar dichas reformas, de ningin modo constituyen resultados inespera-

dos ni consideraciones implicitas o no intencionales.

Siempre la educacion ha tenido un caracter clasista por obedecer a los criterios e ideologia del tipo de
sociedad y de la clase social predominante, por lo que las concepciones cientificas y las ideologicas han

estado en estrecha relacion.

Educar la personalidad no es solo trasmitirle los adelantos de la ciencia y la técnica, sino desarrollar una
concepcion del mundo sobre la sociedad, sobre la naturaleza, sobre los demas hombres y sobre si mismo

gue se convierta en convicciones personales, en una palabra: fomentar una ideologia.
Recomendaciones practicas para su aplicacioén en la universidad

- Trasmitir los contenidos del proceso pedagdgico universitario de forma comprometida, clasista, haciéndole a
los estudiantes explicitos la connotacién ideoldgica, politica y social de ellos en el mundo actual, sin olvidar
que no puede ser forzado, vulgarizado o esquematizado, de acuerdo con el nivel del desarrollo de los

estudiantes.
- La politizacién excesiva es tan danina como la falta de ella.

- De acuerdo con el nivel de ensefianza universitaria llevar a las aulas los métodos de las ciencias para que,

con una adecuacién pedagogica, sean asimilados y utilizados por los estudiantes.

- Estimular el debate y la polémica con los estudiantes sobre problemas contemporaneos que afectan a la

sociedad y al mundo de hoy, asi como su repercusion futura.

- Trasmitirle a los estudiantes el valor de algunas cualidades de la personalidad que determinan la posicién
ética del hombre, tales como la honestidad, el altruismo, la confianza en el mejoramiento humano, el

humanismo, la responsabilidad, las cuales constituyen la base para una futura definicion politica e ideoldgica.




- Fomentar en los alumnos sentimientos proclives a la nacionalidad, que estimulen el patriotismo, basarse en
la historia y en las mejores ideas de los pensadores y patriotas nacionales. Asimismo, desarrollar sentimientos

hacia las demas personas y hacia la humanidad en general, que ningun hecho humano les sea ajeno.

-Incorporar a las disciplinas y actividades extradocentes los datos y hechos mas actualizados de las ciencias
afines y la repercusion social de estos hechos.

Principio del caracter colectivo e individual

En el proceso educativo se produce cierta contradiccion entre su influencia individual y su ejecucion en forma
grupal. Por una parte se brinda docencia y se ejecutan actividades en grupos estudiantiles (hacerlo
individualmente seria practicamente imposible), y por otro lado se aspira a que la incidencia sea particular en

cada uno.

Pero el grupo universitario constituye algo mas que un agregado de estudiantes, es una entidad viva con la
cual el profesor interactua y que le sirve de base para llegar a cada uno de sus miembros. Siempre la
educacion exigira una atencién grupal (el individuo como miembro de distintas agrupaciones al mismo tiempo)

y una atencién individual (como personalidad), pues lo colectivo y lo individual se complementan.
Recomendaciones practicas para su aplicacion en la universidad

- Realizar un diagndstico de los grupos donde desarrollan su vida los educandos, junto con su caracterizacion

personal.
- Implicar al grupo en cualquier estrategia educativa dirigida a resolver problemas individuales.
- Reconocer y utilizar al grupo como elemento importante en el proceso pedagdgico.

- Estimular y promover la interaccion de los miembros del grupo entre si y con el profesor en las actividades

educativas.
- Plantearse estrategias educativas grupales e individuales de forma integrada.

- Incidir en la progresiva aceptacion empatica y racional entre los miembros del grupo. Detectar de inmediato

los aislados y rechazados en los grupos para integrarlos lo mas rapido posible.
- Utilizar los lideres espontaneos en funcién del cumplimiento de las actividades educativas de caracter grupal.

- Concientizar a todos los miembros del grupo del valor social en su preparacion profesional las posibilidades

reales de actuar unidos en la consecucion de diferentes metas de caracter formativo.
Principio de la vinculacion de la educacién con la vida y del estudio con la profesion

Los contenidos del proceso pedagogico universitario no pueden estar constrefiidos a los marcos de las
propias disciplinas, programas y planes de estudio porque se convierten en aspectos abstractos, muy tedricos
y desarticulados con la vida.




Los contenidos objeto de conocimiento no constituyen un fin en si mismos sino un medio para lograr la
insercion creciente del educando en la sociedad como ente activo y transformador, por lo que la vinculacion
con la vida cotidiana de los jovenes y con su vida profesional debera ser linea de accién, objetivo y

estrategia de trabajo en la universidad.

Sin resentir su caracter cientifico, los conocimientos deben relacionarse de forma constante y sistematica con
los hechos y fenbmenos de la naturaleza y de la sociedad, con las cuales los estudiantes se enfrentan

cotidianamente.

La preparacion para la vida profesional constituye otro elemento que complementa el vinculo teoria practica

del proceso educativo, o sea, la preparacion para la futura profesion.

La ausencia de este principio ha provocado que los conocimientos sean asimilados de forma externa, formal,
que no les permita explicarse y entender mejor el mundo que les rodea, ni los prepara para ser laboriosos e
independientes. De esta forma no se fomentan cualidades de la personalidad que facilitan una adaptacién y
transformacion del entorno social como adultos desde una postura profesional y desarrollar, por ejemplo,
sélidas intenciones profesionales (M. Gomez, 1993). La universidad no solo propiciara que los conocimientos

y habilidades permitan que los alumnos se expliquen el mundo, sino también las vias para su transformacion.
Recomendaciones practicas para su aplicacion en la universidad
- Buscar el vinculo con la vida y con lo profesional en actividades docentes y extradocentes.

- Precisar en el trabajo metodoldgico las mejores vias para lograrlo de forma que no sea una labor

espontanea, sino planificada.

- Explotar las posibilidades de la universidad, de la comunidad donde se encuentra enclavada la misma y de

la familia (las profesiones de los padres).

- Partir de ejemplos practicos, de la experiencia individual de los alumnos y de los problemas que enfrentaran

en su esfera de actuacion profesional.

- Brindarle la oportunidad a los estudiantes de aplicar constantemente los conocimientos a la vida practica,

aprovechando lo que ella ofrece como punto de partida y fin del conocimiento.

- Utilizar las posibilidades educativas que brindan las actividades productivas y socialmente utiles en la

formacion de los educandos.

- Realizar actividades de reafirmacion profesional dentro del propio proceso pedagdgico universitario,

buscando la aparicién de motivos e intenciones profesionales en la personalidad de los alumnos.




La organizacion jerarquica de los principios

Es evidente la estrecha relacion interna que existe entre todos estos principios, pues el cumplimiento de uno
favorece y coadyuva la aplicacion de otros, por el contrario, la violacion de alguno condiciona e influye en el
incumplimiento de otro. En la realidad educativa todos giran alrededor de la personalidad del alumno y se

concentran integralmente en él, de ahi su interdependencia y unidad.

Aunque no son identificables por su contenido en el analisis de su esencia, en el proceso pedagodgico hay
que concebirlos estrechamente enlazados, como un sistema, por lo que se infiere la necesidad de valorar
como se cumplen las condiciones del enfoque sistémico, donde la parte (cada principio) juega un papel

importante dentro del todo (la personalidad) y a la vez interactuan entre si.

También es un problema importante determinar cual es el que juega el papel rector, determinante, que
subordina a los demas y la jerarquia que se establece entre ellos. Segun nuestro criterio, el papel rector lo

juega el principio de la personalidad por las razones siguientes:

- Es el que posee mayor nivel de generalidad al ser una regularidad psicolégica del hombre de amplio

destaque. La personalidad es a la vez un principio y una categoria psicologica (F.Gonzalez, 1989).

- Si profundizamos lo suficiente en los demas, encontramos varias relaciones logicas con él, al estar todos en

funcion de la educacion de la personalidad del futuro profesional.

- El resto de los principios constituyen una manifestacion del principio de la personalidad en diferentes

aspectos del proceso pedagdgico universitario y a partir de enfoques mas concretos.

Todas estas consideraciones parten de considerar como elemento esencial del proceso pedagdgico
universitario al sujeto de la educacion, es decir, que estos principios para el desarrollo de la personalidad
estan en funcion de ella como el componente mas importante e integrador. Otra consideracién seria enfocar
este fendbmeno desde otra dptica y otra estructuracién de los principios, como por ejemplo, centrar el analisis

en el proceso pedagogico en si y no en la persona.

A nuestro juicio, es la persona lo decisivo en la educacion, por o que debera ser punto de partida y de
llegada en cualquier consideracion, de lo contrario seria una vulneracién de las posiciones esenciales del

humanismo en el aprendizaje y en la educacion (W. Dards, 1991).

Después del principio de la personalidad le siguen en orden los otros dos que constituyen regularidades
subjetivas del hombre a un mismo nivel jerarquico porque abordan categorias psicoldgicas generales: lo
cognitivo, lo afectivo, la actividad y la comunicacion. Muy cerca de ellos esta el principio de la unidad de lo
instructivo, lo educativo y desarrollador, por constituir una manifestacion en lo pedagdgico de la unidad de lo

cognitivo y lo afectivo.




A un mismo nivel que el anterior esta el de la unidad de las influencias educativas. Aparecen emparejados los
que le contindan por ser mas concretos que los anteriores y la salida futura del proceso pedagdgico
universitario al vincular con la vida y con la profesion. Finalmente, aparece el de la unidad del caracter
cientifico e ideoldgico de la educacién que posee una connotacidén sociolégica, por eso aparece en ultimo
lugar, pero subyace e influye en los demas, pues esta propuesta jerarquica se construye sobre la base de

una concepcion cientifica e ideologica de dichos principios.

En el Esquema 1 exponemos como concebimos, esquematicamente, la jerarquia entre ellos, de lo general a

lo particular, de lo psicoldgico a lo pedagdgico
Conclusiones

Aunque no exista unanimidad en cuanto a la concepcion y utilizacion de los principios del proceso
pedagdgico, resulta insoslayable su conocimiento y aplicacidén para poder garantizar una direccion cientifica
acertada en la formacion de profesionales de excelencia. Los principios del proceso pedagogico universitario

son necesarios y pertinentes para garantizar la eficacia en dicha formacion.

A pesar de que desde el punto de vista pedagdgico cada principio pueda ser delimitado en lo tedrico y lo

metodoldgico, ellos conforman un sistema donde se presuponen y actiuan de forma integrada.

La definitiva aceptacion, aplicacion y validacion de dichos principios requiere de su introduccidn consecuente
y creadora en la practica pedagodgica universitaria y su posterior enriquecimiento, perfeccionamiento o
modificacion parcial o total. De la seriedad y el rigor con que sean considerados y utilizados por los

profesores y directivos, dependera su existencia y su utilidad tedrica y metodoldgica.



Esquema 1: JERARQUIA DE LOS PRINCIPIOS DEL PROCESO PEDAGOGICO

PRINCIPIO DE LA
PERSONALIDAD

S

Principio de la Unidad de lo
Cognitivo y lo Afectivo

-

Principio de la unidad de lo
instructivo y lo educativo y lo
desarrollador

Il

-

Principio de la unidad del
caracter colectivo e individual
de la educacion

-

A

Principio de la Unidad de la
Actividad y la Comunicacién

1L

Principio de la unidad de las
influencias educativas

1L

Principio de la vinculacién de
la educacion con la vida y del
estudio con la profesion

1L

PRINCIPIO DE LA UNIDAD DEL CARACTER CIENTIFICO E
IDEOLOGICO DE LA EDUCACION




Revista Pedagogia Universitaria Vol. 9 No.5 2004

COMUNICARSE Y APRENDER EN EL AULA UNIVERSITARIA

Las interesantes y complejas cuestiones vinculadas con la comunicacion en la universidad han ido ganando un
espacio preponderante dentro de las investigaciones, las publicaciones especializadas y de los eventos
cientificos relacionados con el quehacer educativo. Los enfoques de los autores son heterogéneos, pero todos

concuerdan en su valor para la actividad pedagogica en general y para el proceso de aprendizaje en particular.

Tanta preponderancia se debe al papel esencial que juegan ambos fendmenos y a los problemas
contemporaneos que existen en todas las carreras en cuanto a las deficiencias en la solidez de los
conocimientos por parte de los estudiantes y al no vencimiento de los objetivos de las asignaturas, disciplinas

y aflos como requisitos fundamentales para asimilar otros contenidos curriculares.

Sin embargo, las estrechas relaciones entre la comunicacion pedagoégica y el aprendizaje escolar no han tenido
el nivel de explicitacion y profundizacion que merecen, debido a lo cual no es frecuente encontrar trabajos donde
se aborden esos vinculos de manera evidente. Precisamente, el objetivo de este trabajo es valorar las
relaciones entre la comunicacion y el aprendizaje en el aula universitaria y sus implicaciones psicodidacticas y

en el cual se exponen criterios que constituyen resultados de investigaciones de los autores.

Desde el punto de vista histérico corresponde con toda justicia a la corriente humanista el rescate del valor que
merece la categoria comunicacion para el aprendizaje, como reaccion al predominio de la corriente
neoconductista en educacién. En las obras de C. Rogers (1954, 1969, 1985), uno de los lideres de este
movimiento, es posible encontrar los elementos que justifican estos criterios, asi como en los criterios de P.

Freire en Latinoamérica (1985a y b) en cuanto al caracter dialégico de la educacion.

Existen algunos autores que han llegado a valorar explicitamente las relaciones entre comunicacion vy
aprendizaje en la escuela (J. Castillejo y otros, 1988), los cuales afirman que la comunicacion educativa esta
obligada a estructurarse de acuerdo con las legalidades del aprendizaje, lo cual es incuestionable, pero no
explican claramente cual es su concepcion especifica sobre el aprendizaje al aceptar indistintamente
principios de corte neoconductistas, cognitivistas y humanistas, lo cual le confiere a sus consideraciones cierto

caracter ecléctico.

Estos autores aportan las condiciones basicas de la comunicacién educativa, con las que es imposible no
estar de acuerdo: motivadora, persuasiva, estructurante, adaptativa, generalizadora, consistente y facilitadora
de inteligibilidad.
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Otros (M. Rojas y N. Campos, 1994 y M. D. Cordova, 1996) constatan que un estilo de interaccion
predominante en el proceso de ensenanza-aprendizaje ha sido de control y de guia directiva, lo cual conduce
a la obediencia, a la pasividad y a la dependencia, asi como a la rigidez de la clase; hiperbolizan la
ensefanza, enfatizan solo en los componentes objetivo-contenido-método, se presentan tareas homogéneas
y algoritmicas a todos los alumnos por igual y la tendencia a que los alumnos solo reproduzcan. También
abundan en que no se favorece el trabajo colectivo al sobrevalorar la tarea individual, el clima de la clase se

centra en vaciar contenido y no se incorpora el juego ni la orientacion como estrategia de aprendizaje.

Como contrapartida proponen acertadamente una interaccion en el ambiente escolar que tienda hacia la
formacion de un individuo con su grupo que sea reflexivo, creativo, seguro y comprometido consigo mismo y

con su entorno.

Los criterios valorados anteriormente constituyen aristas importantes acerca de las relaciones entre
comunicacion pedagoégica y aprendizaje escolar, pero fragmentadas porque requieren de un analisis mas
sistematico de sus vinculos y confluencias. Para lograr un enfoque mas riguroso y diafano de este problema

es necesario puntualizar en los siguientes aspectos:
¢ Qué es la comunicacion pedagégica o educativa?

La multiplicidad de enfoques sobre la comunicacion condiciona una diversidad en su conceptualizacion dentro
del contexto universitario, por lo que es imprescindible partir de una definicion precisa: es una variante peculiar
de la comunicacion interpersonal, que establece el profesor con los alumnos, padres y otras personas, asi como
los alumnos entre si, la cual posee grandes potencialidades formativas y desarrolladoras en la personalidad de

educandos y educadores que resulta imprescindible para que pueda tener continuidad el proceso pedagdgico.
Adquiere caracter pedagogico cuando:

- Estimula el desarrollo de la personalidad de los alumnos en sus esferas cognitiva, afectiva, conductual y en

psicolégicos complejos, tales como la autoconciencia, la autovaloracién y los niveles de autorregulacion.
- El efecto educativo implica tanto al alumno como al profesor.

- Incita la aparicién de contradicciones internas en la personalidad y en las relaciones interpersonales, asi como

su solucion posterior.
- Produce cambios internos y conductuales a corto, mediano y largo plazos, por ser un proceso.

- Exige del profesor la utilizacion de un estilo flexible de comunicacién con los alumnos que se adecue a los

contextos universitarios en que se desarrolla el proceso pedagogico y a los estilos individuales de los alumnos.

- Adquiere un caracter planificado por parte del profesor aunque, en ocasiones, las propias situaciones

comunicativas espontaneas estimulan su esencia pedagdgica.



- Implica a la personalidad de los sujetos en su integridad y en la unidad de lo cognitivo, lo afectivo y lo

conductual.
- Crea condiciones proclives hacia la comunicacion cotidiana, espontanea, franca y abierta.

- No es privativa de ninguna etapa de la ontogenia, pero es en la edad escolar donde adquiere mayores

potencialidades por ser un periodo sensible del desarrollo humano
¢Qué es el aprendizaje escolar?

Hay tantas definiciones de aprendizaje como enfoques y autores abordan el estudio de este fendmeno. A
partir de un analisis histérico y l6gico sobre las diferentes concepciones tedricas y metodoldgicas existentes y

sus aportes, se proponen los siguientes elementos que permiten caracterizarlo como:

= Un proceso, porque atraviesa por diferentes etapas o fases en el decursar del tiempo. No ocurre
inmediatamente, sino mediante una serie o gradacion secuencial de los contenidos de la ensefianza y

presupone un desarrollo cuantitativo-cualitativo en una dinamica peculiar.

= Ocurre en el plano interno de la persona, de ahi su caracter subjetivo, pero con una exteriorizacion
conductual oportuna y sistematica, acorde con el caracter intencional del sujeto, y no sin contradicciones y

en un contexto social determinado.

= Se estructura y se construye (elabora) dentro del sujeto cognoscente con la participacion activa de él en

la organizacién y procesamiento de la informacion recibida.
=>» Dirigido por el profesor como parte del proceso pedagdgico.

= Posee caracter activo porque implica la participacion consciente y voluntaria del escolar, asi como de su

actividad individual.
= Incluye a la personalidad en su integridad (holistico), en la unidad de lo cognitivo, afectivo y conductual.
= Es un mecanismo esencial para el desarrollo psiquico del hombre.

= Se produce en la comunicacion del profesor con el alumno, del profesor con el grupo y entre los

alumnos, asi como del alumno consigo mismo, por lo que es un proceso interactivo.

= No existen mecanismos universales ni 6ptimos de aprendizaje, pues estan determinados por el contexto
en que transcurre, por el contenido que se aprende y por los estilos de aprendizaje de cada alumno, debido

a ello el maestro debe utilizar diferentes estilos de ensenar.

= Exige de la metacognicion, o sea, que el discente conozca, reflexione, valore y regule su propio

aprendizaje, asi como sus peculiaridades (A. Labarrere, 1996).

=> Influido por los conocimientos y experiencias anteriores del alumno y por su estilo de aprender, o sea por

su aprendizaje intuitivo (H. Gardner, 1993).




¢ Queé relaciones existen entre ambas conceptualizaciones?

Del analisis y la comparacion entre comunicacion y aprendizaje se pueden plantear los siguientes puntos de

contacto:

- Su caracter instructivo, educativo y desarrollador, no solo proporcionan conocimientos sino influyen en la

formacion de la personalidad.
- Comprometen el desarrollo de la personalidad en total (concepcion holistica).

- Presuponen la interaccion como requisito esencial para que ocurran, tanto de caracter interpsiquico como

intrapsiquico.

- Poseen caracter dirigido por el maestro como responsable del proceso de ensehanza-aprendizaje, con

atribuciones mas profundas que la de mero “facilitador” del aprendizaje.

Los dos constituyen procesos socio-psicoldgicos.

Fuerte raigambre subjetiva (interna) en estrecha unidad con lo objetivo (externo).

Caracter activo al incorporar consciente y voluntariamente a los participantes.

Exigen el incremento de la autoconciencia, de la autocognicion y de la autorregulacion de la personalidad.

Son procesos que provocan contradicciones internas en la personalidad.

Ambos adquieren su razon de ser dentro del contexto educativo.

- Obligan a la utilizacion de diferentes estilos de ensenar y aprender dentro de la comunicacion profesor-

alumno.
- Condicionados por la experiencia anterior del sujeto, sobre todo la intuitiva.
- Son esenciales para el desarrollo psiquico del hombre en la ontogenia.

Constituye de hecho un error pretender identificar comunicacion y aprendizaje porque la propia esencia de
cada uno permite diferenciarlos nitidamente, aunque en estrecha unidad, pues se puede aseverar sin temor
a equivocarse que se condicionan mutuamente: no puede haber aprendizaje escolar sin una comunicacion

pedagdgica, y viceversa, no puede haber comunicacidon pedagogica sin lograr aprendizaje.

El aprendizaje presupone un determinado nivel de comunicacién para que sea efectivo, y a su vez, la
comunicacion facilita el aprendizaje. La deficiencia o la ausencia de cualquiera de los dos, impide
directamente el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, pues este es comunicacional por excelencia

y la comunicacién educativa tiene que ser instructiva y educativa por su propia esencia.



Pero el aprendizaje individual debera ser siempre el proceso basico, el fundamental, la principal aspiracion
dentro del proceso pedagdgico y la comunicacion tributa a él, esta en funcion del aprendizaje. No es casual
gue cuando se busca definir el concepto de aprendizaje dentro de sus rasgos esenciales estan su caracter

interactivo y comunicativo.
¢, Qué consecuencias psicodidacticas se derivan de estas confluencias?

Ante todo es necesario precisar el término psicodidactico, el cual no es frecuente encontrarlo en la literatura
especializada. Lo psicodidactico trata de integrar los enfoques didactico y personoldgico, los cuales se han
desarrollado, influido y coexistido paralelamente en Cuba en diferentes concepciones sobre el proceso
pedagdgico. Hay autores que lo utilizan en su obra (M. Fernandez, 1994), por lo que posee cierta aceptacion en

los medios académicos.

El enfoque didactico constituye la consideracién pedagdgica de las formas y vias de ensefar y de aprender de
profesores y alumnos como proceso con sus leyes, rasgos, contradicciones y eslabones, que se concretan
esencialmente en los componentes y su dinamica en la clase, sin una alusién directa y explicita a la

personalidad del alumno como elemento esencial.

El enfoque personolégico es la insercion de una comprension de la personalidad dentro del proceso

pedagdgico, como concepto genérico que incluye al de ensefiar y aprender.

El enfoque didactico deviene de los cauces tradicionales de la Didactica como rama particular de las Ciencias
Pedagogicas y el enfoque personologico constituye un resultado de las influencias humanistas y de la
interaccion e integracion del conocimiento psicopedagdgico, asi como de la busqueda de una mayor
fundamentacion psicolégica de la Pedagogia que permita personalizarlo. O sea, conferirle un enfoque

personoldgico al proceso pedagogico, cuya esencia radica en:

=>» Concebir a la personalidad del estudiante como una categoria y un principio a la vez, como punto de

partida y de llegada en el proceso pedagdgico.

= Comprender a la personalidad como la configuracion psicoldgica de la autorregulacion de la conducta

del sujeto.
=>» Caracter activo y consciente del sujeto.
=> En la unidad de lo cognitivo, lo afectivo-motivacional y lo conductual.

En fin, lo psicodidactico intenta sintetizar lo mejor de los aportes de la Psicologia y la Didactica, como via para
evitar la proliferacion de modelos, conceptos, algoritmos y procedimientos generales que en ocasiones han
llevado a despersonalizar el proceso pedagogico al no destacar al alumno como el centro y concebir a dicho

proceso como algo automatico, lineal y homogéneo que se cumple inexorablemente en todos los alumnos.



A partir de los supuestos de partida anteriores es posible proponer algunas recomendaciones psicodidacticas

concretas que ayudan al trabajo del profesor en su aula universitaria sin ninguna intencién normativa:

=» La caracterizacion de la personalidad de cada alumno y del grupo constituye una necesidad porque
no se puede ensefar y educar a seres desconocidos. Pero no se trata de llegar a un diagndstico clinico
con la utilizacion de pruebas y técnicas complejas (quizas alguno de ellos si lo necesite por sus
dificultades), la propia comunicacion cotidiana con los alumnos y la observacion sistematica del

desempefo y la conducta de sus alumnos dentro y fuera del aula facilitan dicha caracterizacion.

= Es muy importante detectar, dentro de esta caracterizacion, el estilo de aprendizaje de cada uno, el
cual se ha ido conformando en la vida escolar anterior y es una de las causas de sus éxitos y fracasos en
el aula. De forma concreta se manifiesta en la manera de estudiar y por lo general los estudiantes no
tienen plena conciencia de ello. Es responsabilidad del profesor hacerle consciente a cada uno de sus
alumnos la pertinencia o no de su estilo de aprendizaje y orientarles como perfeccionarlo a través de la
modificacion de los métodos de estudio. Es frecuente observar alumnos con muchas posibilidades

intelectuales pero no saben estudiar.

= Por la propia unidad de lo cognitivo y lo afectivo la motivacion para la clase constituye un elemento
basico, inicial y constante durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Existen diferentes recursos para
interesar a los estudiantes en el contenido de la clase, como por ejemplo, la conversacion inicial antes de
iniciarla, pero ninguno de ellos por si mismos logran motivar, es el profesor el que deben hacerlo a través

del propio acto de aprender y mediante una comunicacion muy fluida con ellos.

Esta de mostrado que si no hay motivacion no hay aprendizaje, detras de la falta de solidez de los
conocimientos esta el desinterés de los alumnos, pues apelan a la memoria mecanica, de corta duracién, y
por tanto, con el tiempo se les va olvidando, de manera que al aplicar un prueba de conocimientos sobre

contenidos ya impartidos y evaluados con buenos resultados, se obtienen deficientes resultados.

Motivar para el aprendizaje es una tarea dificil porque obliga al profesor a explotar no solo las potencialidades
del contenido, sino tener en cuenta las caracteristicas de los estudiantes, del grupo y del contexto en que se
desarrolla la clase. Asi como garantizar que se mantenga durante toda la clase. Exige del profesor poner en

juego todas sus habilidades comunicativas, su experiencia profesional y creatividad.

No existen recomendaciones tipicas e infalibles para motivar la clase porque es parte del acto creador que es
el proceso pedagogico, pero de forma general si es posible plantear la importancia de buscar siempre el
vinculo con la experiencia previa de los estudiantes, con sus intereses y con sus caracteristicas personales y
grupales, lo cual obliga al profesor a impartir su clase de modo peculiar y diferenciado en cada uno de sus

grupos docentes, conocida como atencion a las diferencias individuales y grupales (diversidad).



= La busqueda constante e ininterrumpida del dialogo del profesor con los educandos sera una premisa
sine qua non en la consecucion de un verdadero aprendizaje escolar, sobre la base del desarrollo de un
estilo flexible en los docentes como cualidad profesional para su labor pedagdégica (E. Ortiz, 1997). El
didlogo no se puede identificar con hacer preguntas de rememoracion y que los alumnos respondan

(reproduzcan) los conocimientos leidos previamente y de manera textual.

El desarrollo de un dialogo sui géneris a nivel individual (profesor-alumno y alumno-alumno) y grupal
(profesor-grupo, profesor-equipos), exige del uso de interrogantes y su consiguiente conversion en preguntas
que no se limiten a exigir respuestas reproductivas o evidentes, o de si o no, sino que exijan pensar,
reflexionar, a partir de la explotacion de las contradicciones que ofrece el contenido de ensefianza y
provoquen la elaboracién de la informacion por parte del estudiante, la verbalizaciéon de sus ideas, asi como la

emision de puntos de vista con su fundamentacion correspondiente.

El caracter dialogico del proceso pedagogico no puede radicar en la espontaneidad, sino en su caracter
planificado y dirigido por el profesor, aunque en la ejecucién de la clase puedan aparecer situaciones
inesperadas o imprevistas por la propia esencia creativa del acto pedagdgico. La esencia del didlogo debe
radicar en su valor heuristico, o sea, que permita la construccion (elaboracion) de nuevos conocimientos por

parte del alumnado, a partir del intercambio de ideas con el profesor o con sus coetaneos.

= Las actividades docentes, extradocentes y extraescolares hay que estructurarlas de manera que
estimulen la interaccidon comunicativa no solo del profesor con los alumnos, sino de los alumnos entre si.
Es util y ventajoso apoyarse en la creacion de equipos relativamente pequefios dentro del grupo que
viabilicen dicha interaccion como lo plantea J. Parra (1998), al destacar la utilidad de explotar la
comunicacion interalumnos y el aprendizaje grupal como via para propiciar el aprendizaje individual. Asi

como compatibilizar la asignacién de tareas individuales y grupales para la clase.

Estan muy difundidos los términos aprendizaje grupal, aprendizaje interactivo y aprendizaje cooperativo
cuando se aborda estos problemas dentro de los grupos escolares. En realidad el aprendizaje grupal,
interactivo o cooperativo no es un tipo de aprendizaje, sino un método, una via, una estrategia y no un fin en
si mismo, y a su vez la comunicacion interalumnos es una condicion, una via también para el aprendizaje
individual. Ademas, entre aprendizaje grupal, aprendizaje interactivo o cooperativo no existe ninguna

diferencia, pues el primero no existe sin interaccion, dentro del grupo y en cooperacion.

Por su propia esencia el aprendizaje escolar es subjetivo e individual porque ocurre en cada persona, pero
dentro de un contexto grupal, por supuesto. No puede existir un tipo de aprendizaje que ocurra fuera del que
aprende. Desde el punto de vista cientifico es mas riguroso referirse a aprendizaje en grupos que plantear un

aprendizaje grupal, para evitar confusiones.




La propia distribucion de los alumnos dentro del aula puede ayudar u obstaculizar esta interaccion, pues la
organizaciéon de mesas, sillas y pupitres en forma de semicirculo o de "u" permiten un intercambio entre ellos y
con el profesor, que en la forma tradicional de unos estudiantes detras de otros porque se facilita un mejor

contacto visual entre los participantes y una comunicacion frontal sin obstaculos.

= Es muy conocido el uso del trabajo independiente para que los estudiantes adquieran conocimientos y
desarrollen habilidades, pero no siempre se explota adecuadamente por la tendencia a asignar tareas
docentes poco motivantes, memoristicas y que no estimulan el desarrollo intelectual de los educandos v,

por tanto, su aprendizaje.

El trabajo independiente debe incluir desde su orientacién la metodologia de su realizacién, o sea, como
ejecutarlo, de acuerdo con el nivel de independencia de los estudiantes, combinar tareas individuales y
grupales, asi como de caracter légico, como por ejemplo, analizar, comparar, ejemplificar, valorar e
interpretar, vincular tareas relacionados con problemas docentes, investigativos, laborales, sociales, familiares

y del entorno social en que viven los alumnos.

También hay que lograr que para cumplir con el trabajo independiente los estudiantes deben utilizar no solo el
libro de texto, sino también visitas a bibliotecas, centros de la produccién y los servicios, museos, galerias de
exposiciones, excursiones, ver videos, utilizar la computadora, entre otros, como medio para vincular la clase

con la vida.

Lo realizado por los alumnos debera ser puntualmente controlado por el profesor y estimular que defiendan
sus criterios a escala grupal e individual, asi como propiciar que sea fuente de discusiones entre los equipos o

entre sus miembros en particular, como via de socializacion de los resultados.

En centros de educacién superior el trabajo independiente exigira de los estudiantes la utilizacion de métodos
investigativos propios de su futura actividad profesional, con la correspondiente adecuacion al ano de la
carrera en que se encuentren. M. Marifio (1999) define la tarea docente para este nivel de ensefianza con
caracter pedagdgico profesional como aquel componente integrador del proceso pedagodgico con diferentes
niveles de complejidad en que el estudiante identifica y busca la posible solucion a problemas de su esfera de
actuacion profesional, las cuales pueden ser modeladas a través de situaciones pedagodgicas desde el

componente académico. Ademas, propone como requisitos para elaborar dichas tareas, las siguientes:

- Que se deriven y respondan a los problemas profesionales que el estudiante debe detectar y resolver en

la practica social.

- Que tengan un enfoque problematizador e integrador con respecto al contenido, vinculando la teoria

con la practica, como condicién para el desarrollo de un proceso pedagdgico de excelencia.




- Que enfrenten a los estudiantes en la busqueda de alternativas, despierten intereses y motivaciones y al

propio tiempo potencien el desarrollo investigativo del futuro profesional.

- Que interrelacionen necesariamente al componente académico, laboral e investigativo, de forma tal que

contribuyan a la reafirmacion profesional de los estudiantes.

- Que se inserten en la relacion objetivo-contenido-método y permitan en el ambito del aula la dinamica de

lo individual y lo grupal en el proceso pedagogico, que permitan la atencion a la diversidad en la evaluacion.

- Que propicien la autoevaluacion de los estudiantes, a partir de indicadores concretos que le impriman un

caracter metacognitivo al proceso pedagogico.

- Que exijan del estudiante el uso de métodos cientificos, propiciando la estimulacion de la independencia

y la creatividad.

- No se limitan por su contenido a un tema sino que retoman del anterior y preparan para el préximo, por

lo que se garantiza también la relacion intraasignatura.
- Deben modelarse de forma que requieran de soluciones a mediano y corto plazos.
- Deben poseer un enfoque personolégico para su confeccion, aplicacion y evaluacion.

=>» La comunicacién interpsiquica sistematizada es la que permite la comunicacion intrapsiquica (consigo
mismo), o sea, que el estudiante de manera independiente llegue a obtener nuevos conocimientos, lo cual
crea las bases para el desarrollo del autoaprendizaje y de la creatividad como proceso de la personalidad
(E. Ortiz, 1995).

Es nocivo para los estudiantes que en el estudio de definiciones o fragmentos de determinado contenido se
les pida solo que lo lean en el aula para constatar que cumplieron con la tarea. De esta forma se estimula un

aprendizaje memoristico sin sentido personal y a corto plazo, lo cual impide la solidez de los conocimientos.

=> Explotar multiples estrategias de ensenanza-aprendizaje, sobre la base de un estilo de comunicacién
flexible del maestro con los alumnos, y de los estilos de aprendizaje de estos. No existen métodos que per
se activen dicho proceso, todo depende del uso que le confiera el profesor, ellos valen lo que vale el que lo

utiliza.

Todos los métodos de ensefianza tienen su valor, no existen métodos activos ni pasivos, le corresponde al
profesor determinar cual es el idoneo, el mas util en cada clase, el que mejor active el proceso, de acuerdo con
las particularidades de los alumnos, el grupo, de los objetivos de la clase, de los contenidos a tratar y del
contexto escolar. Tan dafiino es explotar siempre el mismo método de ensefanza como utilizarlos

indiscriminadamente sin una justificacion didactica.



= Los medios de ensefanza juegan un papel importante también como facilitadores de comunicacion y
aprendizaje, especialmente los que forman parte de la nueva generacion de la tecnologia educativa, los
cuales permiten una mayor interactividad e independencia del alumno con dichas técnicas, tal es el caso de
los ordenadores, los equipos de multimedia, el video, la television, el correo electrénico, etc. Pero la
existencia de tales medios en la clase no garantizan solos la calidad de este proceso, todo depende de que
estén en funcién de hacerlo mas activo, o sea, que no entorpezcan el proceso o que los alumnos se

conviertan en receptores pasivos de informacion.

Es imperdonable que en la era del desarrollo cientifico-técnico actual el profesor universitario desaproveche
las posibilidades que le brindan las tecnologias de avanzada, sobre todo porque ellas le hacen competencia a
la universidad, pues los estudiantes estan bajo su influencia fuera de los marcos docentes. Es un reto para el

profesor prepararse adecuadamente en su dominio para su explotacion pertinente.

De cierta forma la universidad puede quedarse rezagada en las vias de trasmitirles informacion a los
estudiantes si trata de aislarse o de competir con la inmediatez de la television por via satélite, con la nitidez y
calidad de la imagen por cable o con las infinitas posibilidades de los discos compactos que compatibilizan

imagen y sonido de primera calidad.

La sociedad va de forma inexorable hacia una informatizacién en todas sus actividades y esferas y la
universidad no puede constituir una excepcion. La llamada tecnologia educativa debe ser incorporada a las
aulas de manera precisa y con plena justificacion didactica, sin pretender conferirle un papel mitico en la
solucion de los problemas de aprendizaje ni echarle la culpa de los males que aquejan al proceso de

ensefianza-aprendizaje.
Conclusiones

La comunicacion pedagodgica y el aprendizaje escolar constituyen procesos muy cercanos y en una relacion
directamente proporcional, por lo que sus potencialidades didacticas son evidentes y productivas para la
elevacion de la eficacia del proceso de ensefianza-aprendizaje en la universidad. La ensefianza es un
fendbmeno comunicativo por su esencia que estimula el aprendizaje escolar, su optimizacion presupone una
interactividad profesor-alumno, alumno-alumno y profesor-grupo intensa, eficiente y efectiva, en aras del

cumplimiento de los objetivos de la personalidad.

Es imprescindible un enfoque psicodidactico del proceso pedagdgico que refleje las concepciones humanistas
y personologicas presentes en la educacion superior contemporanea cubana y mundial y que sea

consecuente con los aportes recientes de la Psicologia de la Personalidad y la Didactica.
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EL DISCURSO DEL PROFESOR UNIVERSITARIO Y SU INCIDENCIA EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

Introduccion:

Dentro de las multiples aristas que influyen en el proceso de ensefanza-aprendizaje universitario, una muy
importante es el discurso del profesor ante sus alumnos, sin embargo, es un aspecto no siempre tenido en
cuenta dentro de los problemas de la Didactica de la Educacién Superior, ya que de la comunicacion
interpersonal que se logre dependera siempre la eficiencia en la asimilacion de los conocimientos y

habilidades en los estudiantes.

El discurso en el aula debera tener siempre un caracter dialogal, conversacional, incluso en aquellos momentos
de la clase concebidos de forma monologal (dictado). La interaccion oral en el aula siempre se da (C. Lépez y J.
Sancho, 1996).

El perfeccionamiento del aprendizaje se puede lograr a través de la utilizacién de conductas comunicativas
efectivas del profesor, porque es concebido como una funcién de varios procesos comunicativos que incluyen
factores del profesor, del estudiante, de las materias, de las estrategias instructivas y de la evaluacion. Existe
una yuxtaposicion del aprendizaje cognitivo y afectivo con los componentes de la conducta del profesor, del

alumno y de la dinamica de la motivacion (J. Overton-Healy, 1995).

Se pueden aceptar como indicadores de su investigacion elementos muy interesantes y de relativamente facil
constatacion: la creacién de una atmdésfera motivacional, la claridad del profesor al exponer sus ideas, el uso de
sefales de inmediacion con sus alumnos y la aplicacidon de estrategias efectivas para ganarse su confianza, los

cuales son considerados como conductas del profesor en el aula (J. Overton-Healy, 1995).

El discurso en el aula posee una organizacion que le es especifica y que se refleja en un complejo sistema
linguistico, unas pautas de comportamiento propias y unas normas que rigen cada una de las actividades que se
realizan a través del discurso. La estructura del discurso en el aula esta altamente organizada, una discurso
abierto permite que el alumno inicie la interaccion, asuma roles que se consideran especificos a la figura del
profesor y autoevalle su propio trabajo. A veces el discurso didactico es asimétrico y no igualitario al ejercer el
profesor un control en la comunicacion, lo cual provoca una interaccion peculiar y una incidencia en el proceso
de aprendizaje (L. Cedran, 1998).

Como unidad de andlisis se pueden plantear los turnos de palabras del profesor y del estudiante para hablar en
el aula, pues un modelo de interaccion que incluye una mayor fluidez de los turnos de palabra ocupados por sus
participantes, amplia y enriquece la naturaleza de la participacion del alumno respecto a una estructura mas
tradicional que la minimiza, fomenta la cooperacién del alumno y lo implica en la construccion del discurso

interactivo en la clase (L. Cedran, 1998).

El predominio del discurso del profesor se reflejara en que permitira pocas oportunidades para que sus alumnos
puedan intervenir en la clase y una clase mas interactiva propiciara un mejor balance en los turnos para hablar

por parte de ambos.
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La experiencia profesional del docente tiene un papel esencial. En una comparacion entre profesores expertos y
principiantes (E. Sanchez; J. Rosales; |. Cafiedo y P. Code, 1994), se llegé a la conclusion de que las

exposiciones con calidad cumplian con la siguiente estructura discursiva:
1. Presentacion de la informacioén previa: vision general del tema y uso de organizadores previos.
2. Organizacion de la informacion: formar secuencias, de los contenidos simples a los mas complejos.
3. Uso de sefializaciones como marcadores de la transicion de un contenido a otro.
4. Uso de ejemplos.
5. Enfasis en los puntos principales de una explicacion.
6. Establecimiento de pautas a lo largo de la explicacion.
7. Revision de la informacién presentada con cierta frecuencia.

Destacaron que los discursos orales son formas linguisticas intermedias entre lo tipicamente oral con lo

tipicamente escrito.

En otro trabajo (E. Sanchez, J. Rosales e |. Canedo, 1996) se abordan las habilidades discursivas dentro del
discurso expositivo del profesor, concibiéndolo a la vez como un acto comunicativo y como una experiencia de
aprendizaje y comprension. En el primer caso entendido como el compromiso entre lo dado y lo nuevo, es decir,
que el que habla, ensefia o escribe se compromete a crear un punto de partida comun entre sus interlocutores
(lo dado), expresar al otro aquello que considera nuevo, informativo, interesante o relevante respecto a ese
punto comun. Este compromiso del que enuncia el discurso se corresponde con las expectativas del que lo
recibe, que espera también senales que indiquen qué informacion sirve para acotar lo dado y qué informacion

constituye lo nuevo.

Sin embargo, es dificil lograr un adecuado balance entre lo nuevo y lo dado en el discurso expositivo en el aula,
pues aunque se logran mejorias a través de la instruccion dentro del proceso de formacion del profesorado, es

necesario el tiempo y la practica profesional para la necesaria consolidacion de las habilidades discursivas.

En una investigacion posterior con profesores principiantes (E. Sanchez, J. Rosales e |. Cafedo, 1998), se
constatd que si bien ellos llegaron a mostrar cierta coherencia entre lo que explicaron, lo que pensaron que
preguntarian a sus alumnos y lo que consideraron que habian comprendido, los comportamientos estudiados en
los alumnos mostraron casi todo lo contrario. O sea, que no hubo coincidencia entre unos y otros en cuanto a la

interpretacion de lo que estaba ocurriendo en el aula.

Los profesores presentaron un cierto control sobre los contenidos que expusieron, pero no ocurrioé lo mismo con
el proceso de transmision de la informacién a los alumnos. Los primeros pensaron que todo marchaba bien
cuando la comprension de los segundos era realmente pobre. Estos profesores principiantes no formularon
ninguna evaluacion en la medida que pensaron que sus alumnos habian comprendido la informacién esencial
de la clase, aunque demostraron que si eran capaces de plantear buenas preguntas a sus alumnos, pero no lo

llegaron a hacer.




De estos resultados se puede concluir que los profesores principiantes no presentaron de forma adecuada la
informacién ni la evaluaron, asi como que tampoco tenian una idea clara de cémo se desarrolla el proceso de
comprension de sus alumnos, lo que evidencio un distanciamiento radical entre lo que los profesores pretendian

trasmitir y lo que realmente consiguieron.

Una vertiente importante en la investigacion del discurso docente radica en su propio contenido como variable
de proceso. Se realizd una investigacién con varios profesores noveles, a partir de la determinaciéon de un
sistema de categorias para el analisis de contenido del discurso de una manera inductiva en la realizacion de

seminarios con dichos profesores (C. Marcelo, P. Mingorance y C. Mayor, 1995).

Precisamente, el discurso pedagodgico o educativo tiene la intencién de crear una buena disposicion entre los
alumnos para aprender y adherirse a aquello que ya esta socialmente admitido: un saber, un comportamiento o
un valor. Su éxito no radicara solamente en la autoridad del profesor, sino en su capacidad de mantener su
prestigio a lo largo de todo el curso y de su capacidad para conseguir una buena disposicién en los oyentes
hacia su persona y hacia la materia que imparte. El discurso en el aula es argumentativo porque los profesores,
ademas de ensenar saberes y procedimientos, procuran convencer al auditorio en la importancia de la

asignatura que ensefia y de su competencia para impartirla (A. Cros, 1995).
El valor de la argumentacion.

Dentro del proceso comunicativo en el aula adquiere mucha importancia la argumentacion, el cual es un
fendmeno discursivo complejo que tiene como objetivo convencer al auditorio en la veracidad de lo que se
plantea y que dentro de sus peculiaridades esta su caracter dialégico (M. Josep, 1995) y que el discurso

académico es también argumentativo (A. Cros, 1995) .

Los argumentos son aquellos juicios verdaderos que se utilizan para demostrar la tesis (A. Guétmanova, 1989),
por tanto, en el proceso argumentativo son esenciales para poder cumplir con el objetivo discursivo. Existen
diferentes tipos de argumentos, los cuales resulta importante conocer para su utilizacion eficiente en el aula (A.

Guétmanova, 1989):

I. Hechos singulares certificados: estan referidos a los datos obtenidos mediante los métodos empiricos que
son considerados hechos cientificos por su autenticidad. Son el resultado de la aplicacion rigurosa de una
metodologia cientifica del conocimiento. Su uso es limitado si no se llegan a integrar coherentemente a una

teoria cientifica.

Il. Definiciones como argumentos de la demostracion: integran a las definiciones conceptuales que integran la

teoria de cada ciencia.

Ill. Axiomas y postulados: son los juicios utilizados como argumentos sin necesidad de demostracion por haber

sido comprobados anteriormente por la propia ciencia.

IV.Leyes cientificas y teoremas demostrados con anterioridad como argumentos de la demostracion: toda

ciencia posee sus propios principios y leyes que una vez aceptados se convierten a su vez en argumentos.




Es evidente que en la argumentacion se utilizan unos o varios al existir una relacion interna entre ellos. La l6gica
formal provee de reglas para la utilizacion de los argumentos que son necesarios para evitar errores (A.

Guétmanova, 1989):

1) Los argumentos aducidos para comprobar la tesis, deben ser verdaderos y no contradictorios reciprocamente.
2) Los argumentos deben constituir una base suficiente para corroborar la tesis.

3) Los argumentos deben ser juicios cuya veracidad ha sido demostrada aparte, independientemente de la tesis.

Toda argumentacion posee como estructura légica una introduccion, un desarrollo y unas conclusiones, lo cual
coincide totalmente con la estructura de una clase. Desde el punto de vista l6gico esta constituida por unas
premisas y una conclusion, relacionadas con argumentos favorables o contrarios a los que se quiere demostrar.
La argumentaciéon mas prototipica es el debate o la discusion oral, donde estan presentes los interlocutores,
precisamente ese es el caso del dialogo pedagodgico, pues el discurso argumentativo es el que debe realizar el
profesor en el aula (D. Guy, 1995).

Los recursos de oratoria.

De acuerdo con la oratoria tradicional, el discurso puede ser dividido en cuatro partes fundamentales (L. Alvarez,
1995):

= Exordio: es el inicio del discurso y tiene como objetivo suscitar la simpatia del publico hacia el tema que sera

tratado y hacia el propio orador.

= Narracién: es la exposicion detallada de los hechos concretos que seran abordados, o sea, su asunto. En esta

parte no se hace explicito todavia el punto de vista del orador.

= Argumentacion: es la parte esencial y decisiva del discurso. En esta parte el orador explicita sus criterios

sobre el tema.
» Peroracion: en ella se sintetiza el tema y el punto de vista del orador con un énfasis especial.

Es evidente que el discurso del orador presenta similitudes obvias con la estructura didactica de la clase, lo
cual facilita su aplicacion al proceso de ensefanza-aprendizaje en la educacién superior. Un ejemplo
paradigmatico de orador y pedagogo esta en José Marti, el cual se destacd también como un eminente orador

que en sus discursos hizo gala de creatividad, realizacion artistica y ponderacion retérica (L. Alvarez, 1995).

La oratoria se encuentra tan relacionada con la comunicacion que se pueden esbozar los siguientes criterios

para la eficacia psicologica del discurso (P. Watzlawick, J. B. Blanin y D. D. Jackson, 1987):
= Una iluminacién generosa y complaciente.

= No existan espacios vacios en la disposicion de los asientos.

= Medios de explicacion para el mantenimiento de la atencion por parte del orador.

>

Que no se haga notar cuando el orador mire el relo;.




= No toser ni carraspear.

=>» Variar la intensidad y el tono de la voz.

= Expresar emociones.

= Coherencia entre el contenido del discurso y los gestos.

= Que el discurso conmueva, motive y sea adecuado al contenido, que el tema sea importante para todos.
=>» La apertura despierte motivaciéon y comprension.

= Expresar alegria, honor y satisfaccién ante el auditorio y agradecer su asistencia.

= Ofrecer al principio la l6gica del contenido, un esquema previo y breve.

= Acentuar relaciones personales con los oyentes y expresarte en términos tales como “nosotros”.

=> Eliminar formalidades innecesarias.

=> Apariencia externa correcta del orador, de acuerdos con las normas establecidas y el contexto, sin
exageraciones.

= Sobriedad y realismo.

=>» Disposicion a dialogar siempre.

= Plantear preguntas durante el discurso si responderlas inmediatamente.

=> Prever posibles objeciones al contenido y plantearlas durante el discurso.

= Dominar bien sus emociones y desencadenarlas al maximo en sus oyentes.

Se puede abundar al respecto con otros criterios (R. Rodriguez (1990):

El auditorio se forma una impresion del orador basandose en el aspecto fisico, el rostro y la mirada, la

vestimenta, los gestos, los movimientos corporales, y el modo de hablar. Plantea que se debe cuidar la

postura al hablar en publico, pues una postura equilibrada y relajada denota confianza y autoridad.

Eliminar los ademanes nerviosos.
Es tan importante lo que se dice como la forma de decirlo. Mirar al publico es absolutamente esencial.
Las pausas proporcionan energia, autoridad y conciencia del publico.

Enfatizar ciertas palabras al hablar, con ello se le confiere vivacidad al discurso y se resaltan sus puntos

esenciales.

Antes de exponer hay que informarse sobre la naturaleza del auditorio y del lugar donde se hablara.
Es muy dificil que un discurso breve sea un mal discurso.

Disertar un texto preparado es mas seguro, con notas o sin ellas porque es mas persuasivo, pues requiere

gran preparacion.



- No aplastar al auditorio con informacion que finalmente no podra retener, es mejor expresar pocas ideas

importantes y profundizar en ellas.

Los recursos oratorios estan asociados al uso competente del idioma materno y de la argumentacion como
recursos retoricos en el aula. El discurso en la clase siempre tiene un caracter dialogal, conversacional, incluso
en aquellas actividades docentes que son aparentemente monologales. El profesor que recurra a medios
retoricos y practicos en sus intervenciones orales, siempre contribuira a salvar las limitaciones del discurso
l6gico y a un cierto equilibrio emocional, promoviendo también la formacion moral e intelectual (N. Naval-Duran,
1995).

Se ha investigado el grado de conciencia que presentaban los profesores del aspecto comunicativo no verbal
de la comunicacion durante el acto didactico, cuyos resultados demostraron la utilizacion inconsciente o parasita
de expresiones faciales (arquear las cejas, cefio fruncido, sonrisa, etc.), de aspectos oculésicos (utilizacion de la
mirada en funcion de estimular y/o controlarla comunicacién), del area proxémica (la proximidad fisica del
profesor con sus alumnos), del area haptica (el contacto fisico con los estudiantes) y del area kinésica, el uso de

gestos y movimientos en el aula (I. Cuadrado, 1991).

Por regla general, al ver los profesores la filmacion realizada a ellos durante sus clases en aulas, fueron
incapaces de fundamentar racionalmente cuales eran las funciones que cumplian dichos aspectos no-verbales,
0 sea, con qué fin los utilizaban, por lo que se producian de manera espontanea, lo cual reflejaba su uso
limitado (y a veces inadecuado) de sus potencialidades como elementos importantes para elevar la eficiencia

comunicativa del dialogo con los estudiantes.

De lo analizado hasta ahora sobre los resultados investigativos acerca del discurso del profesor en el aula, se
puede aceptar que todos concuerdan en considerarlo con peculiaridades sui géneris, que obligan a concebirlo e
investigarlo de manera diferente a como se estudia la actividad discursiva en otras actividades profesionales, asi
como que es posible establecer varios indicadores o unidades de analisis para su estudio en concreto, lo cual

facilita la confeccion de técnicas especificas de investigacion.

Es viable y pertinente proponer una serie exigencias discursivas al profesor universitario para perfeccionar su

competencia comunicativa y estimular un aprendizaje mas efectivo en sus alumnos (E. Ortiz, 1997):

= Explotar 6ptimamente los recursos del lenguaje oral en la busqueda de lo original, lo interesante, lo que
mantenga la atencion en el contenido. Sin intentar aplastar al auditorio con demasiada informacién, es mejor

expresar pocas ideas importantes y profundizar en ellas.

= Ultilizar los recursos no verbales de la comunicacién en funcién del contenido que se expone y evitar su
uso indiscriminado, gratuito, parasito o neutral, de modo que las inflexiones de la voz, el contacto visual, los
movimientos de las manos y el cuerpo, la expresion del rostro y el desplazamiento por el aula se emplee con

sobriedad y oportunidad.
= Evitar expresiones verbales o no verbales que puedan inhibir la participacion de los alumnos.

= Mirar directamente a los ojos de los alumnos es esencial.



» Cuidar la postura, de forma que sea equilibrada, sin movimientos apresurados ni muy lentos. Y que no existan

ademanes nerviosos o parasitos.

» Las pausas, sin abusar de ellas proporcionan energia y autoridad. Los periodos cortos de silencio permiten la

reflexion individual y la concentracion en el tema de la clase.

= Es licito tratar de conocer, aunque sea someramente, las caracteristicas del alumnado con el que se va a

trabajar por primera vez, asi como de las condiciones fisicas del aula.

» Hacer un estudio sistematico y uso constante de los recursos linguisticos para utilizar al maximo todas las
posibilidades del idioma sin caer en posiciones rebuscadas o artificiosas, o sea, retéricas. Cuidarse de las

palabras o sonidos parasitos, asi como de un vocabulario prefiado de clichés y comodines Iéxico-gramaticales.

» Dominar bien sus emociones y utilizarlas para provocar el efecto deseado en los alumnos en la comunicacion

verbal y no verbal, junto con los elementos racionales de la clase; ser convincentes en la exposicion.

» En el desarrollo de la exposicién plantearse interrogantes u objeciones al contenido sin responderlas de

inmediato.

= Usar diferentes tonos de voz durante la clase, en dependencia del énfasis que se le quiera brindar a
determinados aspectos del contenido o mantenerse en silencio momentaneamente para reforzar lo dicho hasta

ese instante.
» Cuidar la diccion para que las palabras sean pronunciadas con exactitud y limpieza.

= Delimitar bien que el proceso de ensefianza-aprendizaje es un acto discursivo peculiar y diferente de otros
actos de oratoria, al requerir de la reiteracion, de la redundancia, del detenimiento en los aspectos esenciales
del contenido, del intercambio verbal constante con los alumnos, de cambios en el ritmo de las explicaciones,

valoraciones, descripciones, asi como del silencio en algunos momentos.

» No olvidar que los alumnos se formaran siempre una imagen del profesor sobre la base de su aspecto fisico,

de su rostro y de la mirada, de su vestimenta, de sus gestos y de sus modos de hablar.

Para introducir estas exigencias primero se debe realizar un diagndstico previo a los profesores y constatar
cuales son las dificultades existentes en el discurso con la aplicacion de una guia de observacion que tenga

en cuenta las siguientes dimensiones:
1. Fluidez y precision de los contenidos que trasmite.
2. Uso de la comunicacién no verbal (las manos, la cara y el cuerpo).
3. Expresiones verbales que inhiben o estimulan la participacion de los alumnos.
4. Utilizacion de la mirada en el aula.
5. Postura del cuerpo y movimientos en el aula.
6. Ultilizacion de los recursos linguisticos.

7. Utilizacion de palabras parasitas o frases cliché.




8. Dominio de sus emociones en la clase.
9. Uso delavoz.

10. Diccidn.

11. Reiteracién de los contenidos.

Estas dimensiones facilitan la estructuracion de una guia de observacion, cuya aplicacion exige como

requerimientos cientifico-metodoldgicos que:

» Los observadores se preparen previamente para el diagnéstico que van a realizar desde el punto de vista

tedrico y practico.
= Se aplique en el aula por parte de dos observadores.

= Se realicen al mismo profesor cinco observaciones como minimo en diferentes aulas, en horarios disimiles

y con distintos alumnos.

» Los resultados de las observaciones para cada profesor seran integrados posteriormente por parte de los

observadores a partir del consenso entre ellos.

Para complementar estos resultados de la guia de observacion es necesario investigar las siguientes
cualidades personolégicas en el profesor: su motivacion hacia la profesién pedagdgica, el caracter creativo de
su labor y el nivel de autopreparacion para la clase, los cuales se convierten en condicionantes de su

desempefio comunicativo en el aula (S. Hidalgo; Y. Leyva e I. Turruelles, 1996).

De igual manera, el caracter diadico del proceso comunicativo exige también de conocer los criterios de los
estudiantes, lo cual se debe realizar mediante una entrevista grupal con el cuidado necesario para no vulnerar

las reglas de la ética profesional pedagdgica.
Algunos resultados investigativos
La investigacion de este problema revelo las siguientes dificultades:

1.  Ausencia de dialogo con los estudiantes, lo que impedia la participacion activa de los alumnos en la

clase.
2. Uso inadecuado de la voz y utilizacion de objetos que al golpearlos llaman la atencion de los alumnos.
3. Falta de compromiso afectivo en la comunicacion con los estudiantes.

4. Uso excesivo e inadecuado de la pizarra como medio de ensefanza, lo cual limita las posibilidades

comunicativas en la clase.

5. Poca creatividad en la preparacion y ejecucion de la clase.




Después de la caracterizacion de cada profesor se deben buscar vias para solucionar las dificultades
detectadas, por ejemplo, a través del trabajo metodoldgico y de la superacion posgraduada, especificamente
mediante un curso de posgrado sobre comunicacion educativa y aprendizaje escolar que incluya como
contenido los elementos tedricos aqui explicados, permitiendo que cada uno pueda concientizar por si mismo

sus deficiencias discursivas como primer paso para superarlas.
Conclusiones

El discurso del profesor universitario en el proceso de ensefianza-aprendizaje constituye un elemento vital
para la comunicacion con los alumnos, por lo que resulta obvia la necesidad de investigarlo. Existen
suficientes elementos tedricos y metodoldgicos que demuestran su esencia psicodidactica y la obligatoriedad
de concebirlo desde un enfoque personolégico. Los resultados investigativos constataron varias deficiencias
referidas a los recursos de oratoria, didacticos y de falta de creatividad en la clase. En la profesionalizacion

creciente del profesor universitario esta la clave para la erradicacion de estas deficiencias.
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LA CLASE EN LA UNIVERSIDAD CONTEMPORANEA

Para realizar con éxito la educacion de la personalidad de las nuevas generaciones es necesario analizar,
como una influencia importante, la direccidén del proceso de ensefia-aprendizaje y ello condiciona la valoraciéon
del quehacer pedagdgico del profesor en el aula, responsable fundamental de dicho proceso en el cual la clase

es la forma de organizacién basica y a la vez su pequefia gran obra pedagdgica (G. Jiménez, 1982)

Dentro de la Pedagogia en general y de la Didactica en particular, se han realizado numerosos trabajos sobre
el tema de la clase (N. Savin, 1976, K. Tomaschewski, 1978, W. Yakolev, 1978, M. Danilov y M. Skatkin, 1985,
L. Klinberg, 1985, P. Freire, 1985, G. Labarrere y G. Valdivia, 1988, C. Alvarez, 1988, 1992; N. Talizina, 1988;
S. Baranov y otros, 1989, J. Casado, 1992 y L. Gomez, 1995). Los Seminarios Nacionales para la superacion

del personal docente (2000, 2001 y 2002), han abordado también la problematica desde diferentes aristas.

Todos los autores coinciden en su importancia y funcién dentro del proceso, independientemente de la
definicion que adopten. En la literatura consultada hay andlisis referentes a la planificacion, preparacion,
estructura y a la necesidad de la creatividad del profesor en la clase y de sus potencialidades formativas, entre
otros aspectos. La clase ha sido y es discutida y valorada en publicaciones, eventos, talleres, seminarios, etc.
de forma reiterada. Sin embargo, para la Educacién Superior no siempre existen exigencias precisas,
explicitas y adecuadas a las peculiaridades de este nivel de ensefianza. Un Colectivo de Autores (1981)
propone las siguientes exigencias de la clase contemporanea para la ensefianza general, aspecto polémico en

la actualidad por la falta de unanimidad al existir diferentes y encontrados criterios al respecto:
1.- La educacion politico-ideoldgica en la clase.
2.- La elevacion del nivel cientifico y el logro de la profundidad y solidez de los conocimientos de los alumnos.

3. - La educacion de la actuacion independiente en la actividad cognoscitiva y la estimulacion en ellos del

deseo de autosuperacion permanente.

4. - La aplicacion de los conocimientos, los habitos y las habilidades adquiridos en la solucién de nuevos
problemas.

5. - El desarrollo de las capacidades creadoras en los alumnos.

6. - La educacion de las cualidades positivas en la personalidad.

7. - La formacion de la cultura laboral en los alumnos.

8. - Las diferencias individuales de los estudiantes.

9. - El desarrollo de las posibilidades de cada educando.

10. -La diferenciacioén e individualizacion del proceso de ensefianza en los diferentes momentos de la clase.

11. - La educacion del colectivismo en el proceso de ensefanza-aprendizaje.
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Al valorar criticamente esta propuesta, encontramos aportes y limitaciones, de acuerdo con nuestros criterios:
Aportes:

=>» Reafirman a la clase como la forma fundamental del proceso pedagdgico.

=>» Constituyen un punto de partida importante desde el punto de vista metodoldgico.

=>» La educacién politico-ideoldgica y la elevacidon del nivel cientifico de los alumnos aparecen priorizados.
=>» Se insiste en la importancia de la atencion a las diferencias individuales en la clase.

=>» Se destaca la aplicacion de los conocimientos y la solucion de problemas docentes.

=» Reclaman de una cultura cientifico-pedagdgica del profesor para su cumplimiento.

Limitaciones:

=» Aparecen mezclados principios generales para la educacion de la personalidad con recomendaciones

concretas de orden metodolégico.
=> No se explicita el aspecto comunicativo que resulta medular en el aula.
=>» Se omite el enfoque motivacional, por lo que se obvia el principio de la unidad de lo cognitivo y lo afectivo.

=>» El tratamiento a las individualidades se atomiza en mas de una exigencia, es posible y necesario fusionarlas

para conducir a una mayor personalizacion del proceso.

=» Aunque el desarrollo de las capacidades creadoras se enuncia, no aparece en su unidad con la estimulaciéon
de la inteligencia, lo cual no permite un enfoque mas integral y consecuente desde el punto de vista

psicopedagogico.
= Predominan las exigencias vinculadas con la ensefianza y no con el aprendizaje.
=» No tienen en cuenta el enfoque interdisciplinario.

Como se puede apreciar las exigencias planteadas por diferentes autores se ubican fundamentalmente en el
nivel medio y se han extrapolado de manera directa y mecanica a la Educacion Superior, con las

consiguientes limitaciones en el quehacer docente universitario.

La intencion es de valorar las exigencias planteadas y proponer su reorganizacion, enriquecimiento y

adecuacion a las condiciones y caracteristicas de la universidad contemporanea.

En este sentido consideramos imprescindible destacar y explicitar las siguientes categorias psicologicas y
didacticas: comunicacion, motivacién, aprendizaje, individualizacidon y personalizacidon del proceso para
perfeccionar la propuesta que aparece en este trabajo. Ademas, hay que tener en cuenta también el enfoque
interdisciplinario, el uso de las nuevas tecnologias informaticas, el vinculo de los problemas profesionales con

la tarea docente y el trabajo independiente.




Los presupuestos tomados en cuenta son los siguientes:
Para la unidad de lo cientifico y lo ideolégico

El profesor como modelo a imitar por los alumnos por su preparacion cientifica, profesional pedagodgica y por

sus cualidades y valores morales.

Las potencialidades educativas del contenido de la clase para vincular organicamente con la realidad politica y

social nacional e internacional.

La utilizacion de métodos pedagogicos que propicien el dialogo, el debate, el ejercicio del criterio con la
argumentacion correspondiente y la polémica sobre problemas politicos e ideologicos actuales, tanto en el aula

como fuera de ella.
Para la comunicacion y la motivacion

Educar es comunicarse, es necesario crear una atmaosfera comunicativa previa con el auditorio que estimule el

interés (F. Gonzalez, 1995 ay b)

La comunicacioén en el aula implica la representacion de los contenidos que se imparten.

Las dificultades en el aprendizaje no sélo son por deficiencias intelectuales, sino afectivas.
Ninguna actividad docente per se es desarrolladora, es necesaria la orientacion y la comunicacion.
La orientacién es un proceso permanente de la comunicacién, no se agota en una exposicion.

La busqueda constante e ininterrumpida del dialogo del profesor con los educandos sera una premisa sine
qua non en la consecucion de un verdadero aprendizaje escolar, sobre la base del desarrollo de un estilo

flexible en los docentes como cualidad profesional para su labor pedagdgica (E. Ortiz, 1998).

Las actividades docentes y extradocentes hay que estructurarlas de manera que estimulen la interaccion
comunicativa no solo del profesor con los alumnos, sino de los alumnos entre si. Es util y ventajoso apoyarse

en la creacion de equipos relativamente pequefios dentro del grupo que viabilicen dicha interaccion.

El desarrollo de un dialogo sui géneris a nivel individual (profesor-alumno y alumno-alumno) y grupal
(profesor-grupo, profesor-equipos), exigen del uso de interrogantes y de situaciones, asi como de su
consiguiente conversion en preguntas que no se limiten a exigir respuestas reproductivas o evidentes, sino
que exijan pensar, reflexionar, debatir, a partir de la explotacion de las contradicciones que ofrece el contenido

de ensenanza.

La comunicacion interpsiquica sistematizada es la que permite la comunicacion intrapsiquica (consigo mismo),
0 sea, que el estudiante de manera independiente llegue a obtener nuevos conocimientos, lo cual crea las

bases para el desarrollo del autoaprendizaje y de la creatividad como proceso de la personalidad.

Explotar multiples estrategias de ensefianza-aprendizaje, sobre la base de un estilo de comunicacioén flexible

del profesor con los alumnos, y de los estilos de aprendizaje de estos.




El caracter dialégico del proceso de ensefianza-aprendizaje no solo debe descansar en los diferentes formas
de organizacion de la ensefianza que el profesor pueda aplicar, sino también en todos aquellos medios que
forman parte de la nueva generacion de la tecnologia educativa, la cual permite una mayor interactividad del

alumno con dicha técnica, tal es el caso de los ordenadores, los equipos de multimedia, el video, etc.
Para el enfoque del aprendizaje

Actualmente existen muchos criterios y posiciones tedricas y metodolégicas sobre cémo concebir al
aprendizaje por parte de diferentes autores (F. Gonzalez, 1995 a y b, E. Banet y E. Ayuso, 1995, M. Santos,
1990; J. Flavell, 1984; J. Tudge and B. Rogoff, 1989; J. Tudge, 1992, M. Garcia y M. Martinez, 1991, E. Ortiz,
2002) De todos ellos consideramos como esenciales los planteados en el trabajo Comunicarse y Aprender en

el aula universitaria, que aparece en este libro.
Para el aspecto de la atencion a la diversidad dentro del proceso

El auditorio no sigue de igual forma el discurso expositivo del profesor, necesita de la individualizacion del

aprendizaje.

En el aula hay necesidad de trabajar diferencialmente con cada alumno, de acuerdo con sus potencialidades

intelectuales.

La personalizacion del contenido debe ser entendida como la traduccion subjetiva de la ensefianza a la

experiencia del alumno.

La propia comunicacion profesor-alumno, alumno-alumno, profesor-grupo y alumno-grupo llevan a la indi-

vidualizacion en dependencia de los problemas de cada uno. Influye en el clima grupal y en su desarrollo.

Por tanto, a partir del andlisis critico realizado proponemos para la clase universitaria las siguientes exigencias,
las cuales se presuponen unas a otras por la interdependencia existente entre los factores que intervienen. En

toda clase universitaria contemporanea debe aspirarse a:

1.- Un nivel cientifico actualizado y enfoque politico-ideoldgico definido, acorde con el contenido que se
imparte y con el nivel de ensefianza universitario. Se ubica en primer lugar con toda intencion porque en los
momentos actuales no deben considerarse como dos realidades dicotomizadas lo politico-ideolégico y lo
cientifico, sino dos exigencias que deben complementarse. Cada una de manera aislada no permite
satisfacer la intencién actual en la formacion de las nuevas generaciones, donde valores tales como el

patriotismo ocupa un lugar cimero, junto con la laboriosidad, responsabilidad y honestidad, entre otros.

2.- Una comunicacion y una actividad conjunta profesor-alumno, alumno-alumno, profesor-(sub)grupo y
alumno-(sub)grupo que estimulen la motivacion y la cognicion durante todo el proceso. Constituye una
regularidad didactica que una mejor comunicacion en la clase contribuye el éxito del proceso de ensefianza-

aprendizaje.




3.- Un aprendizaje participativo que propicie la construccion de los conocimientos y el desarrollo de habitos y
habilidades profesionales en un contexto socializador, donde el profesor universitario juegue un papel
fundamental en la mediacién pedagogica como dirigente del proceso, asi como el desarrollo de cualidades y
valores en la personalidad. El contenido de los diferentes tipos de clase debe explotarse a partir de sus

potencialidades reales en funcién de una didactica de los valores, pero que no se agota en la clase.

4.- Una estimulacion de la inteligencia y la creatividad, concebida como un proceso de la personalidad, como
condicion para su futuro desarrollo como profesional capaz de enfrentar y resolver los complejos problemas

que se le presenten en el ejercicio de su profesion.

5.- La atencion a la diversidad que se produce en el proceso de ensefianza y de aprendizaje durante todos los

momentos de la clase.

6.- Una incitacion a la actuacion consciente e independiente de los alumnos en la actividad cognoscitiva y el
deseo de autosuperacion, donde se estimule el desarrollo de valores tales como la responsabilidad ante sus
deberes como alumno y ante su futuro rol profesional. Una clara formulacion y orientacion de los objetivos,

estimulando el protagonismo estudiantil para ejercer la autoevaluacion.

7.- Un vinculo con la profesién y con la experiencia de los alumnos, a través del trabajo con tareas que se
deriven de los problemas profesionales que debe resolver en su esfera de actuacion, el cual exige del

necesario enfoque interdisciplinario.

8. — La motivacion y orientacion del trabajo independiente, que va desde el adecuado trabajo con la literatura

docente, el montaje de portafolios de trabajo hasta el uso de las nuevas tecnologias informaticas.
¢ Como convertir estas exigencias en elementos concretos para el control o supervision de la clase?

La intencion de llevar estas exigencias a un nivel lo mas concreto posible esta en aportarle, tanto al que va a
controlar o supervisar una clase como al controlado o supervisado, criterios mas precisos acerca de cuales son

los elementos esenciales que se deben tener en cuenta.
Para este desglose partimos de las siguientes premisas:
- El conocimiento por parte del controlador de los Principios Didacticos de la Educacion Superior.
- Tener en cuenta tanto las acciones de ensefanza del profesor, como las acciones de aprendizaje de los

alumnos.

- El nivel de autopreparacion del profesor para la clase que se puede constatar antes o después de la clase.

La propuesta que aparece a continuacion es una aproximacion o guia de ayuda a los directivos y profesores
que controlan o supervisan la calidad del proceso, y a la vez son controlados o supervisados, y de ninguna

forma un intento de normarlo o esquematizarlo.




Elementos a considerar en la dinamica de la clase

-El profesor como modelo a imitar por su preparacién y actuacion profesional pedagdgica y por sus cualidades

morales.
-Orientacion del contenido de la clase en funcién de su objetivo y el nivel de cumplimiento.

-Incorporacion a la clase de los hechos mas actualizados de las ciencias y su explicacion con un enfoque

interdisciplinario que tributan a la asignatura y a la disciplina.

-Se incita a los estudiantes a la busqueda y a la investigacion en diferentes fuentes para ampliar sus

conocimientos con relacion a la asignatura y disciplina.

-Se actualizan los contenidos de la clase con resultados de investigaciones que resulten de interés para los

estudiantes.

-Relaciones didacticas legitimas entre objetivo, contenido, métodos, medios, formas de docencia y evaluacion.

Se ajusta lo planificado y ejecutado en clase a las caracteristicas individuales de los estudiantes.

-Explotaciéon de las potencialidades formativas del contenido de la clase y su vinculo con la realidad politico-

social.

-Utilizacion de métodos pedagogicos que propicien el debate y la polémica. Se observan enfoques

interesantes, desconocidos y novedosos en la clase por parte del profesor y de los alumnos.

-Mantenimiento del nivel motivacional en los distintos momentos de las actividades docentes. Atmodsfera de
respeto, afectividad y un clima psicolégico positivo durante la clase. Se aprecia en las explicaciones y

preguntas que hace el profesor en la clase una tendencia a la problematizacion del contenido.

-Ejecuciéon por parte de los estudiantes de acciones y operaciones que los entrenan en las habilidades
profesionales de las asignaturas y disciplinas. Las actividades que se desarrollan en la clase permiten la

adquisicion de los conocimientos por parte de los estudiantes con determinado nivel de independencia.

-Se promueven y explotan ejemplos que parten de los problemas profesionales y de la experiencia de los

alumnos que se relacionan con la clase.

-Se orientan y controlan tareas independientes a los estudiantes de acuerdo con la caracterizacion que se tiene
de cada uno de ellos. Se permiten, respetan y estimulan preguntas, valoraciones y recomendaciones de los

estudiantes durante la clase.

-Se reconoce y estimula la originalidad demostrada por los estudiantes en la clase, en el trabajo independiente

y en la evaluacion, la coevaluacion y la autoevaluacion.




Conclusiones

La adecuaciéon que se propone a las exigencias de la clase esta en consonancia con los nuevos principios que
se plantean para la educacion de la personalidad en la universidad contemporanea. Estas exigencias y los
elementos que de ellos se derivan, no constituyen algo acabado, son susceptibles de perfeccionamiento, de

acuerdo con la dinamica del propio proceso de ensefanza-aprendizaje universitario.

La propuesta hecha trata de situar al profesor universitario como un dirigente del proceso de ensenanza-
aprendizaje que orienta, que mediatiza el aprendizaje y de esta manera enfocar las exigencias de acuerdo con

las concepciones mas actuales desde el punto de vista, sociolégico, psicolégico y pedagdgico.

Por su caracter concreto es factible tenerlas en cuenta para la concepcion y ejecucion de las diferentes clases,
asi como para su evaluacion, por lo que pueden convertirse en elementos a tener en cuenta para constatar su

calidad.

Por la necesidad de perfeccionar el trabajo metodoldgico en la Educacion Superior la calidad de la clase resulta

vital para lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje de excelencia.
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ESTRATEGIAS EDUCATIVAS Y DIDACTICAS EN LA EDUCACION SUPERIOR

Introduccion

El término estrategia ha sido asociado tradicionalmente, al arte militar, a la politica y a la economia. Por esa
razén es frecuente, al acudir a los diccionarios, encontrar estos vinculos (Montaner y Simén, 1981; M. De

Toro, 1968), que restringen su significado a estrategias militares, politicas y econdémicas.

No obstante, de acuerdo con su etimologia general, es posible encontrar elementos para conferirle una signi-
ficacion mayor. El vocablo estrategia proviene del griego stratégia, de stratégos, general, que significa el arte
de dirigir (M. De Toro, 1968 y P. Foulquié, 1967), plan de accion ordenado a un fin determinado, destreza,
habilidad para dirigir un asunto (F.Alvero, 1976). Con respecto a su sinonimia esta relacionado con los
términos pericia, tactica, maniobra, destreza y habilidad (F. Sainz de Robles, 1978). O sea, que el significado
de estrategia permite concebirla en otras esferas de la actividad del hombre no menos importantes que las

usadas regularmente.

Las estrategias pedagdgicas y didacticas

En esta época los conceptos de estrategias pedagogicas y didacticas han venido adquiriendo carta de
ciudadania dentro de las ciencias psicopedagdgicas en el mundo iberoamericano, sin criterios unanimes y sin
tradicion porque, por ejemplo, en los Diccionarios de Pedagogia la palabra estrategia no aparece (P.Foulquié,
1976; A. Merani, 1983), ni en los de Psicologia (H.Warren, 1964; A. Reber,1985).

Por tal motivo J. Cajide (1992) plantea que este concepto es amplio e impreciso y lo define como
procedimientos dirigidos, planificados e intencionalmente creados antes, durante o después del desarrollo de
una tarea. Considera que las estrategias deben estar sometidas a las exigencias de los disefos

experimentales e investigativos en general y que deben ser disefadas, planificadas y evaluadas.

Este mismo autor propone como etapas de ellas:
Filosofia o conceptualizacion (dmbito de actuacion)
Metas y objetivos de su puesta en practica (caracter concreto)
Contenido (resultado o procesos)
Presupuesto (econémico)

Evaluacion


vargas
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Y como requisitos de una buena estrategia considera que deben estar:

Bien definida aunque sean susceptibles de cambios

Objetivos claros y bien delimitados

Especificar tareas

Precisar etapas o pasos a seguir

Andlisis cualitativo o cuantitativo

Abiertas a la colaboracion o ayuda de expertos

Poder evaluarlas a través de pruebas exploratorias (estadistica descriptiva), analisis primario
(diferencias significativas), comparar los resultados entre las diferentes técnicas y establecer relaciones

causales.

Si bien estamos de acuerdo con los criterios de este autor, por su certeza y profundidad, consideramos
necesario precisar algunas cuestiones que, a nuestro criterio, son medulares: el proceso pedagdgico tiene
caracteristicas mas generales que el proceso de ensefanza-aprendizaje, aunque en ambos debe
manifestarse la unidad de lo instructivo y lo educativo, el primero trasciende el marco de lo docente, lo que

implica una diferenciacion de las estrategias.

El otro aspecto a considerar es que no debe establecerse una igualdad entre la estrategia pedagdgica y el
proceso investigativo, que se intuye de los criterios de este autor (M. Cajide, 1992). Nuestra valoracion es
que no son identificables porque la estrategia pedagdgica adquiere caracter experimental cuando se quiere
demostrar cientificamente su validez, si no se ha hecho antes, pero una vez demostrada, no se requieren
disefios experimentales al formar parte de la introduccién de los resultados o de su generalizacién, o como

parte de una investigacion-accion.

Es bueno aclarar que las similitudes entre investigacion y estrategia se producen, esencialmente, porque en
ambos se aplica la logica de las ciencias, es decir, el enfoque cientifico del fendmeno (pedagdgico en este
caso) al estudiarlo e influir sobre él de forma rigurosa y objetiva, en su constante dinamica y en su relacion

con otros fenémenos.

El autor C. Giné (1992) las define como procesos ejecutivos que controlan y regulan el uso de las habilidades
en las tareas o problemas de aprendizaje. Esta conceptualizacion es valida para la direccion del acto

docente.

Otra definicion la propone R. Sierra (1993): constituyen la direccion pedagdgica que provoca la
transformacion del estado real del objeto al estado deseado, a partir del sistema de acciones entre maestros

y alumnos para alcanzar los objetivos planteados.



Como aspectos positivos de esta definicion consideramos que estan: el caracter dirigido del proceso, el
sistema de acciones entre profesores y alumnos y la existencia de objetivos. Como elementos criticables
estan, de acuerdo con nuestras consideraciones, la introduccion innecesaria de términos abstractos de otras
ciencias, tales como "objeto’, "estado real' y "estado deseado’, o cual entra en contradiccion con el enfoque

del alumno como sujeto de la educacion.

Como definiciéon alternativa que recoge lo mejor de las anteriores, pero con una elaboracion mas didactica,
proponemos la siguiente: las estrategias pedagdgicas constituyen procesos de direccion educacional
integrados por un conjunto o secuencia de acciones y actividades planificadas, organizadas, ejecutadas y
controladas por el profesor, para perfeccionar la formacion de la personalidad de los futuros profesionales, de

acuerdo con objetivos formativos previamente delimitados.

Con frecuencia hemos encontrado entre los profesores la tendencia a identificar los términos alternativas
pedagogicas con el de estrategia, lo cual constituye una confusién porque la alternativa es una opcién entre
dos o mas variables con que cuenta el profesor para trabajar con los alumnos, partiendo de las
caracteristicas y posibilidades de estos (R. Sierra, 1993). Es decir, que al relacionar ambos conceptos, el de

alternativa es mas singular y esta incluido como un elemento de la estrategia pedagdgica.
Caracteristicas de las estrategias pedagégicas

Lo planteado hasta ahora permite proponer los aspectos mas generales de las estrategias pedagdgicas,
pues a pesar de las discrepancias entre los autores en la actualidad en cuanto a su definicién, consideramos

gue son esenciales los siguientes:

No constituyen algo estatico, rigido, sino flexible, susceptible al cambio, a la modificacion y adecuacién de

sus alcances, por la naturaleza pedagdgica de los problemas a resolver y en la busqueda de la creatividad.

Poseen un gran nivel de generalidad, de acuerdo con los objetivos y los principios para la educacion de la

personalidad, al integrar lo docente, lo extradocente y lo extraescolar.
Suponen la planificacion a corto, mediano y largo plazos.
Posibilidad y necesidad de ser extrapoladas a la familia y a la comunidad.
Capacidad para insertarse en toda la dinamica del trabajo pedagdgico en la universidad.
Racionalidad de tiempo, recursos y esfuerzos.

Constituidas por una secuencia de pasos, acciones o algoritmos de trabajo que se relacionan con las

funciones de la direccion.

Deben incluir el diagndstico inicial y final para poder alcanzar la certeza cientifica en la solucion de los

problemas.



Basamento explicito en los principios psicopedagdgicos que las sustenten.

Obligada coherencia entre los diferentes niveles organizativos: alumno, grupos escolar, ano,
departamento o catedra, claustro de profesores, disciplinas o asignaturas, ya que en cada uno debe existir

una estrategia que se complemente con las demas.
Susceptibles de ser utilizados los disefios experimentales y la validaciéon cientifica.
Las estrategias didacticas

Los principales presupuestos tedricos planteados en el analisis de las estrategias propias del proceso
pedagdgico son aplicables al proceso de ensefianza-aprendizaje, si consideramos a este ultimo como
proceso pedagdgico especifico, pero es precisamente en el campo de la ensefianza y el aprendizaje donde
se emplean la mayor variedad de términos para designar las responsabilidad del docente y la tarea del

estudiante.

En la literatura se pueden encontrar las denominaciones siguientes: estrategias de ensefianza, estrategias de

aprendizaje, estrategias cognitivas, estrategias metodoldgicas y estrategias didacticas.

Independientemente de las diferencias en la nomenclatura tienen un objetivo comun que es perfeccionar el
proceso de ensefianza-aprendizaje que en el ambito universitario se traduce en desarrollar las
potencialidades de los futuros profesionales, a través de un proceso donde aprendan a pensar, a participar

activa, reflexiva y creadoramente.

En las ultimas décadas se ha ido incrementando el numero de especialistas que justifican con diversas

razones la necesidad de estudiar e investigar sobre las estrategias (R. Sierra, 2002) entre ellas estan:
El crecimiento vertiginoso de la informacion.
Las practicas educacionales diferentes como resultado del desarrollo social alcanzado.

Las posibilidades del conocimiento humano inagotables que hace practicamente imposible satisfacer

las necesidades cada vez mas crecientes del hombre.
La personalizacion del aprendizaje.
El mejoramiento del clima afectivo del aula.

El decremento en el uso de estrategias y habilidades del buen razonar por parte de los alumnos, entre

otros.

Los aspectos anteriormente sefalados tienen una connotacidn especial en las aulas universitarias y obligan a
una reflexion de esta problematica, que implica retomar el criterio inicial donde se clarifica que el proceso
pedagogico es de direccion, y a su vez, la direccion pedagdgica presupone la interrelacion entre el proceso
pedagdgico y el proceso de ensefnanza-aprendizaje, teniendo en cuenta sus componentes y etapas por la

que transcurre.



A partir de la mision de las altas casas de estudio, hoy nadie parece poner en duda la importancia de la
adecuada aplicacion de estrategias en el proceso de ensefnanza-aprendizaje universitario. La educacion
superior para responder a las necesidades y exigencias sociales debe concebir estrategias potencialmente
solidas, orientadas a los diferentes tipos de contenido, los cuales se derivan de los cuatro componentes de la
cultura (conocimientos, habilidades, experiencias de la actividad creadora y normas de relacién con el mundo
y con las otras personas), que organizados didactica y metodologicamente y teniendo en cuenta las

particularidades de la personalidad, se integran a la formacion profesional del estudiante universitario.
La valoracion critica de los diferentes términos planteados inicialmente lleva a las consideraciones siguientes:

= Lo metodoldgico es siempre de naturaleza didactica por lo que se presupone la denominacion de

estrategia metodoldgica.

=> Lo cognitivo alude a un tipo de contenido y este a su vez es una de las categorias didacticas, por lo que

resulta limitada la clasificacion de estrategias cognitivas para el proceso de ensefianza-aprendizaje.

= La ensefianza es la principal tarea del profesor, pero siempre estara al servicio del aprendizaje, en otras
palabras, ensefiar es dejar aprender, las acciones del docente condicionaran fundamentalmente las
acciones del estudiante, es por ello que enfocar estrategias de ensefianza como algo independiente de las
estrategias de aprendizaje significa concebir una dicotomia que es contraria a la dinamica del proceso de

ensefianza-aprendizaje.

No obstante, la literatura psicopedagodgica alude predominantemente a estrategias de aprendizaje,
denominacién que cobré mayor relevancia a partir de 1980 con los nuevos enfoques del proceso de

ensefianza-aprendizaje y la concepcion del estudiante como sujeto protagdnico en este proceso.

Con diferentes matices el término estrategia de aprendizaje se considera como medio para enfrentarse con
éxito a las situaciones de aprendizaje (R. Celorio, 2002), este autor afirma que son reglas de tipo logico

psicologicas y comprenden tanto los procesos de asimilacion como los de descubrimiento y creacion.
El estudio y analisis de las estrategias de aprendizaje distinguen dos tendencias fundamentales:

1. La que tiende a describir, con mas o menos éxito y riqueza de analisis, un numero mayor de técnicas de
estudio sin entrar en demasiadas aclaraciones tedricas o conceptuales, basandose fundamentalmente en

como estudiar.

2. En la que cobran importancia los procesos internos que tienen lugar en el sujeto que estudia y aprende
que en la técnica propiamente dicha y que se podian encuadrar como procesos de autorregulacion vy

metacognicion.



La valoracion de estas técnicas permite significar:

= La aplicacion de estrategias de aprendizaje depende de un dominio adecuado de técnicas basicas que
se alcanzan con un nivel de madurez en el estudio que se va logrando paulatinamente bajo la orientacion

del docente.

=> Existe cierta dependencia e independencia a la vez entre las técnicas de estudio y las técnicas de
aprendizaje. Las primeras son reconocidas por algunos estudiosos del tema como microestrategias, pero las
estrategias de aprendizajes deben basarse en la metacognicion, son las encargadas de establecer los
parametros de una tarea, localizar los errores, determinar métodos de intervencion mas adecuados,

controlar su aplicacién y tomar decisiones a partir de los resultados obtenidos.

= Resulta practicamente imposible aplicar cualquier estrategia de aprendizaje sin el respaldo de

diferentes técnicas de estudio, procedimientos y habilidades, es evidente su complementariedad.

= El aprendizaje contemporaneo considera esencial para su materializacion las estrategias que el
profesor utilice para ensenar a sus estudiantes en las que propicie el cuestionamiento, la actitud de
busqueda, el procesamiento de la informacion. El desarrollo de un pensamiento critico y creativo y la

solucién de problemas profesionales.

El analisis efectuado refuerza nuestro criterio y permite adscribirnos al término estrategia didactica que
presupone enfocar el como se ensefia y como aprende el alumno, ya que son las dos partes que integran el
proceso de ensefanza-aprendizaje. En tal sentido las estrategias didacticas no se limitan a los métodos y
formas con los que se ensefia sino al repertorio de procedimientos técnicas y habilidades que tienen los

estudiantes para aprender, es una concepcion mas consecuente con las tendencias actuales.

Por otra parte, en las ultimas décadas el concepto de aprender a aprender, que tanto ha atraido la atencion y
preocupacion de psicologos, pedagogos, directivos e investigadores en el campo de la Pedagogia,
presupone también ensefar a aprender, es decir, no queda solo en el aprendizaje, tiene necesariamente que
haber un condicionamiento mutuo, a la vez que se reconoce una relativa independencia. La concepcion del
aprendizaje mas como un proceso que como un resultado refleja la necesidad de una atencion sistematica al

como se ensena.

Los profesores, expertos e investigadores sefialan como causa del fracaso escolar la carencia de estrategias
de aprendizaje, las cuales son susceptibles de ser ensefadas y entrenadas a través del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Este enfoque permite expresar de manera concreta las relaciones de la ensefianza y
del aprendizaje en la concepcion de la estrategia, lo cual no significa identificar ambos procesos sino

evidenciar sus interrelaciones.



M. Zabalza (2000) afirma que el principal desastre didactico ocurrido en la ensefianza ha sido el independizar
el proceso de ensefar y el de aprender, con esa distribucion de funciones no es posible que las cosas

funcionen bien.

Todo el analisis realizado permite enfocar la ensefianza como un proceso de orientacion del aprendizaje del
futuro profesional donde se crean las condiciones para que él se apropie de los conocimientos, desarrolle
habilidades y forme valores que le permitan actuar de forma independiente, comprometida y creadora, de esta

forma las universidades cumplen con el desafio que se les plantea de preparar para la vida profesional.
Las estrategias didacticas deberan:

v" Organizar el trabajo de los estudiantes en grupos o equipos para facilitar el intercambio, la colaboracién

y donde el papel del docente sea fundamentalmente de orientador del aprendizaje.

v' Plantear objetivos de aprendizaje, concientizados por los estudiantes, en correspondencia con sus
necesidades, intereses y motivaciones, vinculados con los problemas propios de sus futuras esferas de

actuacion profesional.

v' Crear las condiciones para favorecer el aprendizaje de los estudiantes, definiendo las condiciones,

interacciones entre los alumnos y el profesor, contenidos del curriculum, materiales didacticos, etc.

v' Ensefar y entrenar a los estudiantes en procedimientos mediadores que favorezcan su aprendizaje,

tales como: mapas conceptuales, toma de apuntes relacionales, esquemas, graficos, etc.

v' Enfrentar a los estudiantes con tareas de caracter profesional, a la solucion de problemas, montaje de
carpetas de trabajo, microinvestigaciones que propicien un enfoque interdisciplinario e impliquen el

desarrollo de habilidades.

v" Tener en cuenta en la dinamica del proceso de ensefianza-aprendizaje el nivel de desarrollo de los

estudiantes, lo que presupone estrategias diferenciadas y flexibles.

v"Incluir mecanismos de control y evaluaciéon a través de una diversidad de técnicas con un caracter

procesal.
Conclusiones

Las exigencias que la sociedad le plantea a la educacion superior obliga a que esta responda con la
formacién de profesionales competentes y en ello influye de manera directa la calidad del proceso de
ensefianza-aprendizaje, la aplicacion de estrategias adecuadas, donde el aprendizaje se conciba cada vez
mas como el vinculo entre lo afectivo y lo cognitivo, garantizando asi el desarrollo personal del futuro

profesional.
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LA CLASE CONSULTA COMO FORMA DE DOCENCIA EN LA UNIVERSIDAD

Dentro de las formas de organizacion contempladas en el sistema de trabajo didactico en la Educacién
Superior Cubana se sefalan las conferencias, seminarios, clases practicas, laboratorios y clases consulta,
es precisamente esta ultima una de las formas que apenas es planificada ni desarrollada por los profesores
en las diferentes disciplinas, sin embargo las insuficiencias detectadas en los estudiantes en la solidez de
sus conocimientos y en el desarrollo de habilidades profesionales determinan que se exploten mas las
potencialidades didacticas que presenta esta forma de docencia para elevar la autopreparaciéon de los

estudiantes.

La busqueda bibliografica efectuada no explicita elementos relacionados con su estructura metodoldgica, ni
sus funciones, por lo que las consideraciones que se realizaran a continuacién obedecen a las experiencias
de algunos profesores de diferentes disciplinas y al estudio comparativo con las conferencias, clases

practicas y seminarios, buscando diferencias y semejanzas.

En conversaciones con algunos docentes, las interrogantes giran alrededor de:

» ;Para qué se planifica la clase-consulta?

= ; Quiénes deben asistir?

= ; Qué estructura metodoldgica debe adoptar?

» ;Como desarrollarlas, cuales alternativas metodoldgicas aplicar?

» ; Cuales son los medios imprescindibles en su ejecucién y control?

Definicion

Es aquella clase que se planifica para orientar, estimular, profundizar, entrenar y controlar la
autopreparacion de los estudiantes en contenidos que por su grado de importancia y/o dificultad lo exijan.
Significa que es ante todo una clase, con una intencion, una direccion determinada por el objetivo que se
persiga, no es una consulta espontanea, opcional para algunos estudiantes que pueden asistir o visitan al
profesor para intercambiar sobre algunos aspectos de la asignatura que consideren no comprender. No se

reduce tampoco a la participacion de determinados estudiantes que los profesores consideren con

dificultades.
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Estructura metodologica

Como clase adopta la misma estructura que las restantes: introduccion, desarrollo y conclusiones. En la
introduccion debe brindarse una panoramica del contenido anterior como via para su sistematizacion y
donde el profesor argumente las razones que fundamentan la seleccion del contenido objeto de clase-
consulta. Resulta esencial demostrar la necesidad de esta clase a través de la explicacion de su
importancia, dificultad y situacién que presenta como parte de su desempefio profesional. Esta introduccion
se realizara de forma tal que motive el interés de los estudiantes. Se debe orientar explicitamente su

objetivo.

En el desarrollo se pueden diferenciar dos partes o0 momentos: en la primera parte las acciones deben
dirigirse al analisis, al intercambio y al debate del contenido en cuestion, preferentemente en pequefios
grupos, esta actividad puede estar precedida de una trabajo independiente orientado al efecto (resumir,
fichar, etc.) o puede realizarse en el aula si estan creadas las condiciones, es decir, el aseguramiento de los
materiales por consultar. Esta primera parte esta dedicada, fundamentalmente, a la autopreparaciéon de los

estudiantes, al esclarecimiento de dudas, preguntas, inquietudes y analisis de tareas profesionales.

En la segunda parte del desarrollo se evidenciara un determinado nivel de aplicacion del contenido debatido
a través del analisis y/o elaboracion de ejercicios, solucidén de tareas que demuestren la comprension por
parte de los estudiantes. Estas tareas pueden ser diferenciadas de acuerdo con las caracteristicas del
grupo, asignandolas en correspondencia con las particularidades individuales y niveles de desarrollo de los
estudiantes. En esta parte de la clase debe haber precisiones por parte del profesor; esta clase admite que,
de acuerdo con su contenido, se invite a algun especialista en la materia, para profundizar en el contenido
tratado, como por ejemplo, un profesor de las metodologias de las ensefianzas, un investigador, un

profesional de los servicios o de la produccion.

En las conclusiones se realizara la valoracién por los estudiantes y profesores del contenido de la clase en
su futura actividad profesional y se enfatizara en su posterior aplicacion en el resto de las formas de
organizacion de la ensefanza, incluyendo la practica preprofesional. Ellas admiten precisiones en el orden

tedrico y analisis de los métodos empleados para la autopreparacion del estudiante.
Evaluacion

En dependencia de la ubicaciéon de esta clase en la planificacion de la asignatura por su objetivo se puede
valorar si el profesor asi lo considere, otorgar o no una calificacion, lo que si resulta imprescindible es la
valoracién critica conjunta donde se destaquen los logros y se sefalen las dificultades y se propongan las
vias de solucion. Donde se potencie la aplicacion de determinadas técnicas evaluativos, como la

coevaluacion y la autoevaluacion.

Porque esta forma de organizacién tiene un nivel de flexibilidad ya que obedece a las necesidades de

aprendizaje que se vayan presentando en la dinamica del proceso pedagogico universitario.




Planificacion

Se puede planificar este tipo de clase para profundizar en un contenido determinado que resulte complejo
para los estudiantes y que resulte vital para el desarrollo de otros contenidos y formas de organizacion de la
ensefanza, como por ejemplo, previa a un seminario que tenga caracter interdisciplinario e integrador y exija
de la consulta y del debate por existir diferentes criterios de autores y diversos enfoques sobre un mismo
tema, o antes de una clase practica que requiera de una autopreparacién profunda y dirigida para poder
desarrollar las actividades que se asignaran a los estudiantes y contribuya a un mayor desarrollo de sus

habilidades profesionales. Aunque después de una conferencia puede planificarse una clase consulta.
Conclusiones

La clase-consulta constituye uno de los tipos de clases que se desarrollan dentro de la educacion superior,
cuya esencia radica en cumplir una funcién de preparacion y consolidacidon para la realizacién de otros tipos
de clase que por las exigencias de sus objetivos y contenidos asi lo requieran, lo que demuestra la

flexibilidad en la planificacion de esta forma de organizacion.

Aunque su estructura metodologica es similar a los otros tipos de clases, posee sus peculiaridades por sus

propias funciones didacticas y por la necesidad de un protagonismo imprescindible en el alumnado.

Las reflexiones metodoldgicas realizadas no constituyen en modo alguno un esquema, cumplen el objetivo
de orientar a los docentes las posibilidades didacticas de un tipo de clase apenas usada o informalmente
planificada, y que bien disefada y aplicada ofrece grandes potencialidades instructivas, educativas y

desarrolladoras.
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EL TRABAJO INDEPENDIENTE EN EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
UNIVERSITARIO

Es la nuestra una época de explosion cientifico - técnica que se caracteriza por un desarrollo acelerado de los
descubrimientos y su rapida aplicacion practica, por un extraordinario aumento del volumen de conocimientos

en cualquier rama de la ciencia.

Estas condiciones exigen a la educacion superior contemporanea que el desarrollo de la independencia
cognoscitiva en los estudiantes se convierta en uno de los problemas medulares del proceso ensefanza -

aprendizaje.

Si se tiene en cuenta la brevedad con que la humanidad duplica sus conocimientos, se comprende la
magnitud del problema a que se enfrenta la pedagogia de hoy, al abordar la contradiccion entre sus
posibilidades de informacién y la necesidad de mantener actualizada la docencia, desproporcionalidad que
viene a resolverla en parte el trabajo independiente de los estudiantes y corresponda a los docentes su

correcta motivacion, orientacion y control efectivo.

Pero el trabajo independiente no solo resuelve estas contradicciones tiene, ademas, la responsabilidad de
educar al estudiante en capacidades para la independencia cognoscitiva y practica que lo preparan para un
enfrentamiento activo y creador con la realidad; tanto en su vida de estudiante como en su ejercicio

profesional, lo cual es posible unicamente con el trabajo cientifico y sistematico del profesor.

El trabajo independiente es uno de los medios mas efectivos de actividad cognoscitiva del estudiante. La
ciencia no hace sino ofrecer la base cientifico - metodoldgica para su ejecucion y controlar sus resultados. Es
en el trabajo independiente, por su nivel de independencia y concientizacion del proceso, donde el estudiante
alcanza mayor nivel de profundizacion cientifica y desarrolla habilidades generales y profesionales que la

docencia no puede darle de forma acabada.

La educacion superior se distingue de la educacion media no solo por la especializacién de la preparacion, el
grado de complejidad y el gran volumen de material docente, sino también por la metodologia del trabajo
docente y por el grado de independencia que deben desarrollar los estudiantes. Ademas, en la ensefianza
contenido y forma son partes de un sistema unico, y el desconocimiento aqui de uno de ellos conduce al

fracaso del proceso ensefianza - aprendizaje

Por estas razones debemos buscar métodos de trabajo que nos ayuden a formar a un profesional altamente
calificado, activo y consciente de su valor social y la mejor forma de lograrlo es desarrollando las

potencialidades creativas e independientes de cada estudiante
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Ante esta necesidad insoslayable del proceso ensefianza - aprendizaje surgen las siguientes interrogantes:
= ;Se motiva adecuadamente al estudiante para el trabajo independiente?

= ;Se conoce cabalmente las caracteristicas y funciones que cumple el trabajo independiente en el nivel

universitario?
= ,;Cumple el docente el papel orientador y controlador eficazmente?

= ¢ Se logra una diferenciacién de los trabajos independientes orientados a partir del nivel de desarrollo

de los estudiantes?

A estas interrogantes no daremos respuestas concluyentes, sino plantearemos algunas ideas vy
consideraciones que nos hagan reflexionar y sirvan de apoyo al trabajo que debemos desarrollar en los

futuros profesionales.

Para la comprension del significado y lugar del trabajo independiente de los alumnos en el proceso
ensefianza - aprendizaje, es necesario partir de la revelacion de su esencia, pues del concepto que se tenga
dependera mucho la proyeccion y el control por el profesor. Algunos autores senalan, y no sin razon, que

existen diferencias en cuanto a la interpretacion del concepto.

El problema surge por el hecho de que el trabajo independiente puede caracterizarse por un gran numero de

aspectos internos y externos muy dificiles de integrar en una sola definicion.

A pesar de la ausencia de criterios unicos en torno al aspecto medular del trabajo independiente, podemos

plantear las siguientes consideraciones:

= No debemos identificarlo con el estudio independiente, ya que este es un proceso sujeto a la voluntad
del estudiante y dependiente de sus diferencias individuales, que estara prioritariamente sujeto a la

planificacion por parte del estudiante, de acuerdo con sus necesidades.

= No puede ser visto en los limites de una forma de organizaciéon de la docencia, ni de un método y

mucho menos de un procedimiento.

= No debe limitarse a las actividades de caracter creador, pues se excluirian sus niveles reproductivos y
de aplicacion.

= Tampoco puede verse como una realizacion por el alumno, sin motivacion, planificacion, direccion y

control por parte del profesor.

= Los términos mas convenientemente tomados como base para definir el concepto son los de actividad,

creatividad e independencia.

= Es un medio para incluir a los alumnos en la actividad cognoscitiva independiente, no como un conjunto
de tareas aisladas, sino como parte de un sistema didactico integral que garantice el desarrollo

ininterrumpido de su independencia cognoscitiva.




Se esta realizando trabajo independiente cuando los estudiantes pueden coordinar adecuadamente las
tareas con el método de solucion, aplicando los conocimientos que poseen y desarrollando sus capacidades
frente a las dificultades que hayan encontrado, bajo la orientacién y el control del docente. Por tanto su valor

didactico esta dado por la forma en que el profesor motive, organice, dirija y controle este proceso.
Una correcta concepcion del trabajo independiente en la educacion superior presupone:

1. La existencia de un problema profesional, planteado por el profesor o por iniciativa del alumno, cuya

solucidn se convierta en una necesidad interiorizada.

2. Una plataforma tedrico - practica en el estudiante que le permita comprender el problema planteado y

encaminarse a la solucion.

3. Un esfuerzo intelectual del alumno de modo que la realizacién del problema lo conduzca a un nivel

superior de conocimiento.
4. La existencia de condiciones materiales, por lo menos minimas, para la ejecucion de la tarea planteada.

5. Un control correcto del trabajo de los estudiantes y la justa estimulacion a los resultados mas

sobresalientes.

6. El predominio del caracter productivo de las tareas que desarrolle sus habilidades y capacidades, que lo

incite a la reflexion, que despierte intereses y actitudes favorables para crear.

7. Que sean diversas, que permitan la seleccion de alternativas y de esta forma favorecer la toma de

decisiones.

La feliz o desacertada conjuncion de estos factores determina que el alumno se sienta motivado o no para el
trabajo independiente. Y este es un punto que, por su esencial importancia, requiere un analisis mas

detenido.

La determinacién precisa y correcta formulacion de los objetivos posibilitan al profesor su organizaciéon y
control. Solo si él es capaz de lograr que estos objetivos y tareas sean interiorizadas por el estudiante y se
conviertan en el centro de sus intereses cognoscitivos habra logrado motivar el trabajo independiente y

convertirlo en una necesidad que el alumno no abandonara hasta que no haya satisfecho.

Son diversas las causas que determinan las motivaciones para el trabajo independiente, y puede el alumno
por determinadas razones motivarse para el mismo, pero es éste un aspecto de la docencia que el profesor
no puede abandonar a la espontaneidad. Los motivos e intereses de los estudiantes deben ser dirigidos a los
objetivos trazados por el profesor, que han de convertirse en necesidades de los alumnos. Solamente cuando
esto suceda el estudiante abordara conscientemente las tareas planteadas y su actividad cognoscitiva e

independiente obtendra los resultados propuestos.




La cuestion esencial que se le plantea al profesor es como lograr esta motivacion de sus alumnos para el
trabajo independiente. El asunto no es facil. Este fin precisa de un trabajo cientificamente organizado, que va
de lo que se ensefia y como se enseina en las conferencias, hasta las sutilezas psicolodgicas del profesor para

premiar los esfuerzos de sus alumnos

Aqui solo intentaremos destacar aquellos momentos que son insoslayables para lograr motivaciones en los

estudiantes hacia el enfrentamiento independiente con la ciencia que explicamos.

Lo primero a considerar es la metodologia de exposicion de los contenidos cientificos de los programas. El
profesor, por medio de sus conferencias, debe revelar a los estudiantes no solo los conocimientos cientificos,

sino también los métodos de trabajo y de investigacidn de su ciencia en particular.

La maestria del profesor radica en plantear cada situacion docente de tal manera que se asemeje a la
situacion investigativa, y recorrer conjuntamente con el estudiante los pasos a seguir, ofreciéndole
oportunidades de una participacion activa que le brinde un mayor grado de independencia. EI método de

investigacion debe ser utilizado por el profesor para ensefar, y por el alumno para aprender.

Si el profesor sabe decir y hacer durante la conferencia de forma creadora, el estudiante podra saber y hacer
en los seminarios, clases practicas, trabajos de cursos y de diplomas. No debemos pedirles a los estudiantes

lo que no hemos sido capaces de ensefarle.

La orientacion didactica de los objetivos en la clase es otro factor de alto valor para el trabajo independiente.
Si el alumno desconoce o no comprende bien lo que se persigue, con los que se dice y hace en la clase, es
dudoso que se sienta motivado para enfrentar en forma independiente las tareas que las disciplinas les exige.
Por otro lado, la incomprensién de los aspectos esenciales de la clase lo pone en condiciones cognoscitivas,
pedagdgicas y psicologicas desfavorables para abordar los problemas planteados para la actividad

independiente.

Es preciso que el profesor comprenda que su clase es fundamental en la creacion de motivos e intereses de
los estudiantes por su asignatura. Una clase cientificamente estructurada y desarrollada con maestria

pedagdgica es siempre fuente de importante motivacion.

Los criterios con que el profesor conciba y planifique el trabajo independiente son determinantes en la
motivacion de los alumnos. Motivos, objetivos, tareas y resultados son aspectos internos del trabajo
independiente que actuan dialécticamente y constituyen la guia de orientacién para su planificacion, direccion

y control.

Al determinar los objetivos y tareas de la actividad cognoscitiva independiente, el profesor no debe rebasar
las capacidades de realizacion del estudiante, de igual modo tampoco debe planificar tareas que estén por
debajo de esa capacidad de trabajo. En ambos casos el estudiante no se motiva. En el primero porque sus
posibilidades no le permiten llegar al objetivo propuesto, en el segundo porque el trabajo a realizar no lo

conduce a un nivel superior del conocimiento.




Para que el trabajo independiente se logre debe existir un cierto nivel de independencia del alumno, que esta
dado por los conocimientos basicos que éste tiene del asunto a tratar y por la experiencia acumulada en el
método de trabajo. Es necesario un balance correcto de los conocimientos tedéricos - practicos del alumno con
la tarea planteada de modo que su realizacién exija un esfuerzo posible que al realizarlo lo conduzca a un

nivel cognoscitivo superior.

El trabajo independiente debe concebirse con gradacion sistematica, donde todas las tareas estén
armonicamente enlazadas entre si y dirigidas al logro de objetivos inmediatos y mediatos claramente
definidos. Las tareas deben planificarse en una graduaciéon sistematica de complejidad de manera que la
realizacion de la primera ponga al estudiante en condiciones de abordar la segunda y no se produzcan saltos
bruscos en el paso de lo conocido a lo desconocido, con las consiguientes lagunas en el conocimiento que

ello implica.

Es necesario que se respete el principio de la complejidad gradual del conocimiento, buscando combinar la

reproduccion, la aplicacion y la creatividad del estudiante.

En resumen, el trabajo independiente que se oriente desde el aula universitaria: debe partir de problemas
profesionales que se concreten en tareas por resolver por el futuro profesional, en las que debera integrar

teoria, practica e investigacion.

Desde su propia concepcion y formas de control y evaluacion debe privilegiar el protagonismo estudiantil que
le permite implicarse conscientemente y que revela en sus modos de actuacion la responsabilidad, toma de

decisiones e independencia, lo que resulta medular en la educacion de la personalidad.

Esto se logra en un proceso ensefianza — aprendizaje que transite desde un enfoque pasivo — reproductivo

hacia uno activo — transformador.
Conclusiones

El profesor universitario debe comprender que su clase es fundamental para la creacién y de motivos e
intereses en sus estudiantes. Una clase cientificamente estructurada y desarrollada con maestria pedagdgica,
estimula al futuro profesional y despierta en él las inquietudes necesarias para la realizacion del trabajo

independiente orientado.

El trabajo independiente del estudiante universitario no debe ser impuesto por el docente, no se resuelve con
un horario de estudio obligatorio sino con una planificacion cientifica que garantice su independencia

cognoscitiva.
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FUNDAMENTOS PSICODIDACTICOS DE LA ENSENANZA SEMIPRESENCIAL

Introduccion:

En los momentos actuales la ensefanza semipresencial se ha ido irradiando a todos los centros de educacion
superior como resultado de la masificacion en el acceso a las diferentes carreras universitarias. Aunque esta
modalidad de ensefianza-aprendizaje se conoce y se aplica desde hace algun tiempo en el ambito académico

universitario, no habia tenido hasta el presente una generalizacion tan amplia como ahora.

Por lo general, la experiencia docente de los profesores universitarios la han obtenido en el proceso de
ensefanza-aprendizaje presencial, tipico de los cursos regulares diurnos, por lo que al comenzar a trabajar en
la ensefianza semipresencial tienden a extrapolar, conscientemente o no, aquella ensefianza a esta,
provocando una serie de afectaciones y trastornos didacticos que se reflejan de manera evidente y dafiina en
el aprendizaje de los estudiantes, al no conocer y aplicar los fundamentos psicodidacticos para este tipo de

ensefianza que se diferencian nitidamente de la presencial.

El objetivo de este trabajo es ofrecer algunas recomendaciones de caracter psicodidactico que contribuyan a

elevar la calidad de la preparacién metodoldgica de los profesores que trabajan en este tipo de ensefianza.
La ensefianza semipresencial

La palabra compuesta semipresencial, formada por el prefijo semi, que significa medio o casi y el término
presencial, que quiere decir asistencia personal, o estado de la persona que se halla delante de otra u otras o
en el mismo sitio que ellas (Diccionario de la Real Academia Espafola, 2003). Por tanto, la ensefianza
semipresencial es aquella que se desarrolla a través de una asistencia incompleta e irregular de alumnos y
profesores, a diferencia de la ensefianza presencial que presupone una participacion constante y plena.
Constituye una variante de la ensefianza a distancia al no exigir una relacion presencial periodica entre

estudiantes y educadores.

De manera resumida se presentan a continuacion las principales diferencias entre ambos tipos de ensefanza,

sobre la base de la comparacion realizada por G. Rivera:



vargas
Revista Pedagogía Universitaria                                                              Vol. 9 No. 5   2004


ENSENANZA SEMIPRESENCIAL

ENSENANZA PRESENCIAL

- El profesor y los estudiantes no tienen

- El profesor y los estudiantes estan

que estar siempre presentes | siempre fisicamente presentes en un
fisicamente en el mismo espacio nien el| mismo espacio-tiempo durante las
mismo tiempo, solo en determinados| clases.
momentos.

- La comunicaciéon fundamental se
- Para que la comunicaciéon se| produce con la presencialidad de

produzca, es necesario crear elementos | ambos, es una comunicaciéon directa

mediadores entre el docente y el| siempre, aunque se utilizan elementos

alumno, para los momentos| mediadores también.

presenciales y no presenciales.

- Predomina el paradigma de la clase
- Elimina la rigida frontera de espacio y| tradicional de alumnos y profesores
tiempo que impone el paradigma de la| trabajando de manera conjunta.

clase tradicional.
- Buena parte del conocimiento se

- Demuestra que los participantes| archiva en papel.
pueden aprender sin estar congregados

en el mismo sitio y al mismo tiempo.

Este tipo de ensefanza aparecio como alternativa a la necesidad de garantizar la educacién a aquellas
personas que les era imposible asumir la variante presencial debido a impedimentos laborales o personales,
tanto en pregrado como en posgrado, pues en las coyunturas actuales es bien dificil lograr una dedicacion
total para superarse. Pero tampoco es totalmente necesario enajenarse completamente de las
responsabilidades profesionales para estudiar, sobre todo en el caso de que los contenidos de aprendizaje
estan muy relacionados con la profesién de cada cual. Por lo general, la ensefianza semipresencial esta
dirigida a personas laboralmente activas que necesitan elevar su preparacion profesional desde su puesto de

trabajo.

La dispersion de los estudiantes, la existencia limitada de profesores capacitados para impartir determinadas
asignaturas y la falta de tiempo para asistir regularmente al aula también constituyen factores que determinan

la utilizacidn de la variante semipresencial de la ensefanza.




Pero la inexperiencia y la impericia para trabajar como docentes en esta modalidad ha provocado el intento
infructuoso de trasladar mecanicamente las peculiaridades de la presencial, desarrollando un proceso de
ensefanza-aprendizaje en el que se intenta abordar explicitamente todo el contenido de manera apresurada y
compactada, donde el método expositivo es el unico y el fundamental. Estos encuentros, que normalmente en
la ensefianza presencial le corresponderian varias clases, se convierten en una carrera contra el tiempo y

contra la asimilacion de los estudiantes.

La solucion definitiva de estos problemas requieren, en primer lugar, de una preparacion tedrica desde los
aportes de la Psicologia de la Educacion y de la Didactica de la Educacion Superior, para poder entonces
desde lo general llegar a lo particular, pues desde posiciones empiristas es imposible llegar a una solucion

cientificamente fundamentada.
Aportes tedricos desde la Psicologia de la Educacion

Ante todo hay que partir de los aportes teodricos de la Concepcion Histérico-Cultural desarrollada por L. S.
Vigotsky (1896-1934), la cual ofrece elementos importantes al respecto que en aras de la sintesis se pueden

resumir en las siguientes ideas:

=  El papel del profesor resulta esencial dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir del transito
que estimula de los conocimientos de lo externo a lo interno (subjetivo), como un proceso dialéctico de lo
interpsicolégico a lo intrapsicologico. Al dirigir el profesor este fendmeno de ninguna forma anula o limita la

independencia, el activismo y la creatividad del alumno, por el contrario, la estimula.

= En este proceso el lenguaje y los signos en su unidad con el pensamiento juegan un papel determinante
como mediadores y como instrumentos externos e internos (psicoldgicos) para conocer la realidad y actuar

posteriormente sobre ella para transformarla.

= Este proceso de mediacion resulta decisivo y se puede plantear una clasificacion de ella, destacandose
fundamentalmente dos (L. Morenza y O. Terré, 1998): la mediacién social, cuando otra persona sirve como
instrumento para la formacién de la conciencia individual y la mediacion instrumental, que agrupa a los
instrumentos creados por la cultura, tales como los signos como sistemas con diferente nivel de complejidad
que eslabonan la actividad psiquica del sujeto y que permiten transmitir significados, posibilitando la
regulacion de la vida social y la autorregulacién de la propia actividad. Es conocida también como mediacion

semidtica y en el caso de la ensefianza se le denomina mediacion pedagdgica.
El concepto de mediacién

La palabra mediacion significa la accién y el efecto de mediar, que es interceder, interponer, estar en medio
de algo (Diccionario de la Real Academia Espafola, 2003). Desde una éptica filoséfica expresa la existencia
de un objeto o concepto a través de sus relaciones con otros objetos o conceptos. En Psicologia es el proceso
de ubicacidn y utilizacion de un elemento material o una estructura psicolégica de caracter simbdlico entre el

individuo y la realidad sobre la que opera para transformarla o conocerla (L. Castro, 2000).




Fue L. S. Vigostky quien introdujo en la teoria psicoldgica el concepto de mediacién para designar la funcién
de los instrumentos, tanto materiales como psicoldgicos, que constituyen herramientas de interposicion en las
relaciones de las personas con otras personas y con el mundo de los objetos sociales. Este concepto en el
proceso educativo adquiere una dimension especial por su papel en la socializacion de la personalidad de una

manera sistematizada, por tanto se habla de una mediacién pedagogica.
La mediacion pedagoégica

Su esencia radica en el proceso interactivo del profesor y de los medios de ensefianza con los alumnos (D.
Prieto, 1994, 1995, I. Contreras, 1995), que es capaz de promover y acompafar el aprendizaje. Presupone
una atencion y un tratamiento especial a todos los elementos personales y no personales del proceso
pedagodgico con la intencion de viabilizar un proceso educativo participativo, creativo, interactivo y expresivo
(O. Anzola e I. Cardona, 2002).

Todos estos elementos se convierten en mediadores de dicho proceso para facilitarlo y elevar su calidad, por
tanto, el acto de mediar pedagdgicamente es ofrecer recursos para promover un aprendizaje acorde a los
tiempos que corren y el profesor tiene obligatoriamente que convertirse en un mediador de excelencia entre
los resultados de la Cultura (conocimientos teédricos y practica profesional) y los alumnos. La mediacién
pedagdgica debe concebirse como un fendmeno integral que afecta a todos los participantes en el proceso

educativo, asi como a los objetivos, los contenidos, los medios, las formas y la evaluacién de la ensefianza.

La mediacion pedagdgica presupone una direccion del aprendizaje indirecta con la participacion activa de
profesores y alumnos a través de la interaccion entre ambos, estimulando un rango mas amplio de

participacion, tanto en el momento presencial como en el no presencial (R. Ferreiro).

La mediacion pedagogica cumple con varias funciones (R. Feuerstein, citado por R. Ferreiro):

=» Intencionalidad: parte de objetivos previamente determinados y explicitos.

= Trascendencia: que tenga un impacto en la formacion profesional del educando y que no se restrinja al
logro de un simple conocimiento.

= Reciprocidad: que exija de una interactividad constante entre los participantes.

=>» Significacion: que para los sujetos participantes adquiera un sentido personal que llegue a influir en la

autorregulacion de su personalidad.

D. Prieto Castillo (1994) se refiere a este problema en el ambito de las universidades latinoamericanas, al
afirmar que el discurso educativo no estd mediado pedagogicamente ni en la relacién presencial ni en los
materiales didacticos, lo cual exige de una revisidn, tanto de relacionarse el mediador con sus interlocutores

estudiantes, como de los materiales didacticos elaborados.




Este caracter mediador se manifiesta en todo tipo de ensefanza, pero en la de caracter semipresencial se
revela con gran nitidez por la necesidad de optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje debido a su
caracter intermitente, donde profesores y alumnos solo se encuentran en determinados momentos con un
tiempo por lo general limitado. Lo cual obliga a reconsiderar todos los aspectos intervinientes, pero
especialmente los medios de ensefianza: materiales docentes y el uso de las nuevas tecnologias de la

informacién y la comunicacion.

Los materiales docentes

Incluye todo tipo documento en lenguaje escrito impreso en papel o en soporte magnético que sirva de apoyo
para el aprendizaje, ya sean guias didacticas o textos de apoyo a la docencia. Se plantean tres fases para la
mediacion pedagogica de los materiales docentes (D. Prieto, 1994):

= Tratamiento del tema (contenido): exige que los conocimientos estén organizados de una manera logica y
rigurosa, pero también asequible, amena y explicita, de acuerdo con los requerimientos del estilo cientifico y

del lenguaje escrito. Debe incluir introduccidn, desarrollo y conclusiones.

=>» Tratamiento del aprendizaje: el estudiante debe asumir un rol protagdénico en la asimilacion de los
contenidos, con la inclusion de ejemplos, tareas docentes y ejercicios que vinculen con el ejercicio de la

profesion.

= Tratamiento de la forma: se refiere a los recursos expresivos utilizados que tienen que ver con su

presentacion: encuadernacion, tipos de letras, ilustraciones, graficos, etc. (Ver Esquema 1
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Esquema 1: Fases Mediacion Pedagodgica




Es frecuente encontrar como materiales docentes en determinadas asignaturas y cursos de posgrado
compendios que incluyen libros o fragmentos de ellos, articulos e investigaciones relativamente recientes que
contribuyen a brindarle una actualizacion cientifica, con la deficiencia de que no fueron escritos por sus
autores para la ensefianza, es decir, que no tienen una elaboracion didactica, lo que dificulta una adecuada
asimilacién por parte de los estudiantes al ser poco asequibles. O sea, que no cumplen con su funcién de ser

mediadores pedagogicos y lejos de ayudar entorpecen el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Pero el hecho de que cualquier libro o articulo cientifico no haya sido escrito especialmente para la docencia
no lo descalifica tampoco para ser utilizado en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que puede ser util
pero necesita de una valoracion previa del profesor y en algunos casos de una complementacion didactica
para que puedan ser asimilados sus contenidos, ya sea en forma de guias u otros materiales docentes

pertinentes.

Por el desarrollo profesional que deben poseer los docentes universitarios al combinar sus funciones
profesorales con las investigativas, constituye un imperativo moderno que confeccionen de manera
sistematica diversos materiales docentes relacionados con las asignaturas que imparten, en los cuales
integren y combinen sus aportes en el campo investigativo con lo mas avanzado de las ciencias en la que es

especialista.
El uso de las Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (NTIC)

Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (NTIC) han penetrado con una fuerza tal en el
campo educativo universitario, que han obligado a reconsiderar el propio proceso de ensefianza-aprendizaje

en las nuevas condiciones informatizadas en que evoluciona la sociedad.

La sociedad va de forma inexorable hacia una informatizacién en todas sus actividades y esferas y la
universidad no puede constituir una excepcion. La llamada tecnologia educativa debe ser incorporada a las
aulas de manera precisa y con plena justificacion didactica, sin pretender conferirle un papel mitico en la
solucién de los problemas de aprendizaje ni culparla de los males que aquejan al proceso de ensefianza-

aprendizaje en la actualidad.

La educacion se encuentra en una encrucijada, pues se esta derrumbando el método prevaleciente y
milenario basado en la recepcion pasiva del conocimiento en el aula de clases, incluso la nocion de
aprendizaje también esta cambiando debido a la explosion de la informacion o del conocimiento, ya que la
preparacion universitaria del futuro profesional esta siendo reconsiderada por la imposibilidad de aprender el
contenido entero de una disciplina en su preparacién de pregrado, sino que debe desarrollar la capacidad de
aprender (A. Meléndez, 1995).




Los medios de ensefianza juegan un papel importante como facilitadores de comunicacion y aprendizaje
individual y grupal, especialmente los que forman parte de la nueva generacién de la tecnologia educativa,
los cuales permiten una mayor interactividad e independencia del alumno con dichas técnicas, tal es el caso
de los ordenadores, los equipos de multimedia, el video, la televisién, el correo electrénico, las
teleconferencias y las redes, etc. Incluso los medios tradicionales de ensefanza, tales como el

retroproyector, el proyector y la pizarra estan sufriendo los efectos de la informatizacion.

Pero la existencia de tales medios en la clase no garantizan per se la calidad de este proceso, todo depende
de que estén en funcion de hacerlo mas activo, o sea, que no entorpezcan el proceso o que los alumnos se
conviertan en receptores pasivos de informacion. Las NTIC por si mismas no pueden ser vehiculos para la
adquisicion de conocimientos, destrezas y actitudes, sino que deben estar integradas en un contexto de
ensefianza-aprendizaje, 0 sea, en situaciones que estimulen en los estudiantes los procesos de aprendizaje

necesarios para alcanzar los objetivos educativos (E. De Corte, 1990).

D. Prieto (1995) alerta sobre el peligro de su utilizacién acritica y las nefastas consecuencias que puede
provocar al evaluar su uso aislado dentro del proceso educativo, creer que pueden resolver por si mismas los
problemas educativos y no capacitar con anterioridad a los docentes para utilizarlas en un sentido
pedagogico. El valor de la tecnologia en apoyo al aprendizaje pasa por la apropiacién de sus recursos de
comunicacion, por la capacidad de interlocucion de sus destinatarios, por la posibilidad de utilizarla, crearla y
recrearla, asi como mediar pedagodgicamente las tecnologias al abrir espacios para la busqueda, el
procesamiento y la aplicacion de informacion, a la vez que para el encuentro de otros seres y la apropiacion

de las posibilidades estéticas y ludicas que van guiadas a cualquier creacion.

Existen muchas publicaciones y criterios de varios autores sobre las bondades de las NTIC en el aula con
cierto grado de dispersion y de incoherencia debido a la proliferacion de puntos de vista disimiles, desde
diversas posiciones tedricas. Sin pretender conciliarlas, pero con el objetivo de buscar cierta armonia teorica,
se exponen a continuacion varios argumentos de caracter psicodidactico que favorecen su aplicacion en el

aula:

= Mayor interactividad entre los alumnos y las tecnologias, asi como entre ellos (G. Nufez y L.
Sheremetiov, 1999; J. Tejada, 1999; J. Mir, 1999; M. Folch y S. Sanchez, 1999; C. Dorado, 1998).

= Mejor y mayor acceso a grandes cantidades de informacion (G. Nufez y L. Sheremetiov, 1999; A.
Gutiérrez, 1998; J. Mir, 1999).

= Individualizacion del aprendizaje al ritmo de cada alumno (G. Nufez y L. Sheremetiov, 1999; A.
Gutiérrez, 1998; J. Mir, 1999).

= Proporciona una retroalimentacion continua (J. Mir, 1999).

=> Proponen un disefio interactivo y un modelo de comunicacion bidireccional novedoso (A. Gutiérrez,
1998; A. Bartolomé, 1999).



=> La rapidez al acceso e intercambio de informacion, rompiendo las barreras espacio temporales (J.
Tejada, 1999).

=>» Estimula en los alumnos el desarrollo de varias habilidades, tales como la de comunicarse (interpretary
producir mensajes) utilizando distintos lenguajes y medios, desarrollar la autonomia personal y el espiritu
critico, lo que le ayuda a convivir en una sociedad multicultural y justa con las innovaciones tecnoldgicas
propias de la época (A. Gutiérrez, 1998; C. Dorado, 1998). Su materia prima es la informacién (J. Tejada,
1999).

= La rapidez al acceso e intercambio de informacién, rompiendo las barreras espacio temporales (J.
Tejada, 1999).

= Incrementa la motivacion de los alumnos (J. Tejada, 1999; J. Mir, 1999; M? E. del Moral, 1999).

=>» Orienta y regula el proceso de aprendizaje y facilita el control al estudiante (J. Tejada, 1999; R. Tirado,
1998).

= Contribuyen al desarrollo formativo del alumno, de su actividad mental, actitudes y valores (J. Tejada,
1999).

=> El profesor puede evaluar continuamente el aprendizaje de cada alumno (J. Mir, 1999).

= Parecido al mundo audiovisual en que esta inmerso el alumno fuera del marco educativo (J. Mir, 1999).
=>» Caracter ludico (J. Mir, 1999).

= Mayor potencialidad para simular fenbmenos reales, irreales o factibles (C. Dorado, 1998).

=>» Flexibilidad espacio-temporal en el desarrollo del proceso de aprendizaje (R. Tirado, 1998).

= Mediacion hacia la abstraccion como vehiculo de competencia cognitiva, mediante la utilizacion,

creacion y traduccion de simbolos (C. Dorado, 1998).

=>» Facilitacion en el uso de técnicas de aprendizaje y la resolucién de procedimientos complejos o sencillos
(C. Dorado, 1998).

=>» Potencian el desarrollo de la creatividad (M? E. del Moral, 1999).
= Favorecedoras de los procesos de autoaprendizaje y de formacién permanente (M. Gisbert, 1999).

= Al ser las NTIC una combinacion de texto, arte grafico, sonido, animacion y video, el ser humano es
capaz de retener: un 20% de lo que escucha, un 40% de lo que ve y escucha y un 75% de lo que ve,

escucha y practica (Cevallos, 1990, citado por R. Contreras y M. Grijalva, 1995).

= Las informaciones obtenidas a través de ellas son almacenadas en la memoria a corto plazo (MCP),
donde son repetidas hasta que estén listas para ser almacenadas en la memoria a largo plazo (MLP). Esta
combinacion de la informacion y las habilidades en esta memoria a largo plazo permiten desarrollar

estrategias cognoscitivas o habilidades para tratar tareas complejas.




= En cuanto a las redes se destacan sus grandes posibilidades que plantean para incrementar la
comunicacion entre los seres humanos, basada en la colaboracion y complementacion de los participantes
trabajando en un ambiente cooperativo, lo cual estimula y facilita un interaprendizaje, es decir, un

aprendizaje interactivo, cooperativo y grupal (M. Trujillo, 1995).

= Desde el punto de vista psicoloégico es decisivo en este caso la motivacién y el compromiso voluntario
de los alumnos para incorporar estas nuevas tecnologias en su aprendizaje, por o que se deben tener en
cuenta no solamente variables tecnoldgicas, sino también psicoldgicas individuales y sociales (G. Salomon;
D. N. Perkins y T. Globerson, 1992).

= El uso de la computadora concebida como medio puede ser una manera de despertar o activar ciertas
operaciones mentales relevantes para el aprendizaje, tales como estrategias cognitivas y afectivas, asi

como la metacognicion (C. Chadwick, 1997).

= La computacion en la educacion a distancia en su modo comunicacional tiene la funcion de diseminar la
informacion, desarrollar habilidades verbales y de procedimientos, con la asignacién de tareas de
aprendizaje claramente definidas y los datos puestos a disposicion de los estudiantes, lo que les permitira

trabajar de manera independiente (F. Chacon, 1997).

= El uso continuado del correo electronico y los servicios de informacién en la red por parte de los

alumnos mejora notablemente las habilidades de expresion, analisis y sintesis (F. Chacoén, 1997).

Sin embargo, también se encuentran criterios que cuestionan estos beneficios, por ejemplo, se plantea que
siempre ha existido poca evidencia empirica sobre su pretendida utilidad, calificando como ideas-mito las
consideraciones de que el ordenador es el futuro, que le confiere calidad a los procesos cognitivos y que
constituyen un motor de innovacién educativa. Se valora que los estudios realizados sobre el uso del
ordenador en el desarrollo del alumnado no han reportado pruebas definitivas sobre la ganancia cognitiva

de aquellos que lo utilizan (J. Sancho, 1996).

Que como cualquier medio o recurso de ensefianza, sigue manteniendo su caracter hipotético, pues nadie
puede garantizar que al utilizarlo transfieran literalmente a su mente las actividades realizadas con o por el
ordenador, asi como que todos los individuos en todas las circunstancias vayan a desarrollar los mismos

procesos y en el mismo sentido (J. Sancho, 1996).

En cuanto a su caracter motivador, se afirma que puede ir perdiendo su novedad por la necesidad de tener
que buscar situaciones, actividades y tareas que estimulen a los estudiantes a seguir aprendiendo. Y
reafirma la importancia que debe tener el ambiente de ensefianza y aprendizaje del centro y del aula, asi
como a que la utilizacion de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion debe estar en
funcién de la profundizacién y enriquecimiento de los objetivos de la ensefianza y no al revés (J. Sancho,
1996).




También se plantea que no existen conclusiones determinantes frente a la utilizacion de las nuevas
tecnologias, ni que ellas sean las verdaderas artifices de un perfeccionamiento de los aprendizajes
escolares, aunque se reconoce que pueden resultar fabulosos, si son utilizados adecuadamente. Incluso

considera que se pueden llegar a convertir en potentes trampas antipedagogicas (M? E. del Moral, 1999).

Lo que resulta una verdad incontrovertible es que las NTIC son un resultado del desarrollo cientifico técnico
y la educacion universitaria no puede ignorarlas, como tampoco sobreestimarlas. Por tanto, hay que
incorporarlas al proceso de ensefianza-aprendizaje, sobre todo en su variante semipresencial como medios
de ensefanza muy utiles, al desempefiar un papel efectivo como mediadores pedagodgicos para la
asimilacién de la gran cantidad de informacion que se acumula en las diferentes asignaturas que se

integran dentro de los disefios curriculares universitarios.

Sin embargo, como resultado del poco dominio en su uso como medios de ensefianza se cometen errores
al utilizarlos al complementar el discurso pedagdgico del profesor en el aula sin una correcta justificacion
didactica, lo cual es valido tanto para las NTIC como para los medios tradicionales: la pizarra, las laminas y

el retroproyector.

La utilizacion eficaz de los medios de ensenanza, independientemente de cuales sean, deben tener en

cuenta las siguientes recomendaciones psicodidacticas:

= Caracter complementario de la informacion: los contenidos reflejados en los medios no deben coincidir
exactamente con lo que se expone oralmente en el aula, para que no se convierta entonces la clase en una
sesion de lectura en voz alta, si no en una orientaciéon del contenido. La exposicion oral del docente debera

tener en el medio de ensefianza un complemento y no una reiteracién exacta del contenido abordado.

= Caracter sintético de los contenidos: como apoyatura visual los medios deben reflejar las ideas
esenciales abordadas en forma esquematica y sintética, a través de palabras claves, graficos, simbolos,
flechas, llaves, etc. y las correspondientes relaciones entre ellos. No se deben trasladar textualmente
parrafos enteros que provocan la distraccion de los alumnos al no poder leerlos y atender al mismo tiempo
a las palabras orientadoras del docente. Ademas, en cada medio disefiado deben ir quedando plasmadas

las ideas esenciales de la clase.

= Cada medio tiene sus potencialidades didacticas: como existen varios medios de ensefianza, desde los
tradicionales hasta los mas novedosos, cada uno tiene sus peculiaridades y posibilidades, a partir de las
cuales deben ser usados. Pero a veces se utiliza de la misma forma una transparencia que la pantalla de
una microcomputadora, lo cual provoca su subutilizaciéon y el consiguiente empobrecimiento del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Resulta totalmente imperdonable que un medio en el que se pueden combinar
imagen, movimiento y sonido solo se presenten contenidos estaticos, monocromaticos y solos verbales

como si fuera en una pizarra.




= Tener en cuenta las regularidades de la percepcion sensorial: todos los medios de ensefianza se
apoyan en la percepcion concreta sensible de las ideas a través de palabras, graficos, esquemas, etc., lo
que exige conocer las caracteristicas de la percepcién como proceso cognoscitivo, tales como su integridad
y racionalidad. Sin embargo, la ignorancia o la subestimacién de dichas peculiaridades provoca que se
disefien medios cuyos contenidos no posean una organizacion que facilite la unidad de sus elementos ni su
base logica, a través de determinadas palabras claves que denotan conceptos. Igualmente, los contrastes
de colores en los medios que lo posibilitan deben ser tenidos en cuenta para que en la relacién figura

(palabras, simbolos o graficos)- fondo (pantalla) queden bien resaltados los contenidos.

Otro elemento importante relacionado con el caracter perceptual de los medios de ensefianza es que
mientras mas se concentren los elementos del contenido reflejados en el medio, mas se facilita la
percepcion de su integridad, y por tanto, su comprension y posterior aprendizaje. En toda lamina, ya sea en
formato material o magnético, debera disenarse en tres variantes: del centro hacia los laterales, de arriba
hacia abajo y de izquierda a derecha, de acuerdo con los patrones culturales que poseemos para
decodificar los mensajes y buscando siempre cierta simetria en funcion de la necesaria armonia y estética

en lo representado.

La percepcion de los medios de ensefanza constituye un primer elemento de apropiacion cognitiva, que
orientados por el profesor a través de su exposicion oral posibilita la observacion, la cual constituye un nivel
superior de percepcion por su grado mayor de direccionalidad y conciencia del objeto de conocimiento. La
primera finalidad de los medios de ensefianza es percibirlos correctamente para poder observarlos, es decir,
para entenderlos y asimilar su contenido, sobre la base de las explicaciones del profesor en su intervencion

oral en el aula.

= Tener en cuenta los procesos légicos del pensamiento: una ley fundamental del pensamiento es su
caracter analitico-sintético, por tanto, en el disefio de cualquier medio de ensefianza hay que tener en
cuenta el analisis (la descomposicion mental del objeto o fendmeno) y la sintesis (la integracién mental de
dicho objeto o fendmeno). Todo andlisis parte de una sintesis previa y a ella debe conducir. Igualmente hay
que estimular la comparacién (establecimiento mental de las semejanzas y diferencias entre los objetos y
fendbmenos), la abstraccion (el analisis mental de aquellas caracteristicas que son esenciales a los objetos y
fendmenos) y la generalizacion (la sintesis mental de dichas caracteristicas esenciales en un concepto, ley o

principio). Ver Esquemas 2, 3,4y 5.
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Todos estos analisis y valoraciones permiten fundamentar y organizar, desde los aportes de la Psicologia de
la Educacion y la Didactica de la Educacion Superior, el proceso de ensefianza semipresencial, permitiendo
proponer diversas recomendaciones, las cuales resultan validas tanto para el pregrado como para el

posgrado.

Recomendaciones psicodidacticas para el desarrollo del proceso de ensehanza-aprendizaje

semipresencial

= Es imprescindible una preparacion didactica previa a los profesores en cuanto a las peculiaridades de

este tipo de ensefianza y el uso de los medios de ensefianza disponibles.

= Ensenar a los alumnos previamente el uso de las NTIC para que las puedan explotar con eficacia, de

modo que logren desarrollar las habilidades necesarias a través de una alfabetizacion informatica.

= El profesor debe priorizar al inicio de los encuentros la orientacion del contenido y el trabajo
independiente de los alumnos y no su abordaje explicito y detallado, lo cual puede hacerse una vez que ellos

lo hayan estudiado posteriormente y por si mismos.

= La orientacion del contenido debera ir complementada de precisiones sobre como asimilarlo, por lo que
debe estimularse el aprender a aprender, a través de la delimitacion de las acciones que realizara el alumno

de manera independiente.

= Combinar continuamente actividades presenciales con tareas docentes para cumplir a distancia y que

permitan ademas el vinculo de la teoria con la practica.

= El aprendizaje no solo debera estimular el desarrollo intelectual del alumno sino también del resto de

los fendmenos y procesos de la personalidad, por lo que contribuira a su formacion integral.

= La evaluacién de aprendizaje debe propiciar diferentes alternativas donde el alumno se entrene en la
coevaluacion y la autoevaluacién, de forma tal que sea minima la aplicacion de la heteroevaluacién por parte

del profesor.
= Los métodos para la ensefianza deben provocar un aprendizaje independiente y creador.

= Elaborar materiales docentes en soporte de papel y en base magnética para ser utilizados por los
alumnos a través de las NTIC, que incluyan junto con el contenido la correspondiente orientacion para el

estudio individual, asi como tareas que promuevan su aplicacion de acuerdo con profesion de cada uno.

=  Estimular la reflexiéon individual de cada alumno antes de promover la reflexion colectiva. El aprendizaje
se potencia a través de las discusiones grupales y la realizacion en equipos de estudio tareas y trabajos

investigativos.
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EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE EN LA EDUCACION DE POSGRADO

La educacion posgraduada ha ido adquiriendo en el mundo y en Cuba una dinamica cada vez mayor debido
a la necesidad de garantizar una superacion continua y permanente y al incremento constante de graduados
universitarios que necesitan continuar su preparacion profesional. Es frecuente encontrar universidades

donde el mayor volumen de actividad docente esta en el posgrado y no en el pregrado.

Esta situacion provoca que una cantidad significativa de profesores universitarios tengan que asumir tareas
relacionadas con el proceso de ensefianza-aprendizaje dentro de la educacion posgraduada, y como su
mayor experiencia radica en la docencia de pregrado tienden, intencionalmente o no, a desarrollar dicho
proceso de manera idéntica, sin llegar a distinguir que son niveles de ensefianza diferentes en cuanto a sus

fines y a caracteristicas.

La elaboracion de los fundamentos que permitan brindar una apoyatura tedrica al proceso de ensefanza-
aprendizaje en el posgrado constituye una tarea de actualidad debido al desarrollo presente y perspectivo
que tiene la educacion posgraduada en los momentos actuales y al imperativo de que los profesores que
trabajan en este cuarto nivel ejecuten un proceso de ensefianza-aprendizaje que se corresponda con los
avances de la ciencia y la técnica y con las altas exigencias que la sociedad demanda de los profesionales

en ejercicio.

Al revisar la literatura especializada sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje en la educacion superior se
constata la existencia de una abundante teorizacion sobre dicho proceso en el tercer nivel, es decir, en la
formacion de pregrado, pero no asi en la formacion de posgrado, aunque haya elementos que pudieran ser

aplicables de un nivel a otro.

La urgencia de que la educacion posgraduada adquiera como atributos generalizados un enfoque
multidisciplinario e interdisciplinario de su disefo y de su ejecucion en sus diferentes variantes (J. Nufez, M.
Ravenet y H. Granados, 1997), asi como un mayor énfasis en el componente humanistico (MES, 2001),
condiciona la necesidad de delimitar muy bien sus regularidades e impedir la extrapolacion acritica y

estereotipada del pregrado al posgrado.

En estos momentos la importancia de la educacion posgraduada no radica solamente en mantener
actualizados a los profesionales universitarios, sino también a elevar su preparacion académica y cultural
general, acorde con las necesidades de los recursos humanos que exige el desarrollo social, asi como a la
concepcion del posgrado también como area de investigacion, lo que promueve la demanda de desarrollar

nuevas bases conceptuales para este subsistema de la educacién superior.

Para cumplir este objetivo de contribuir a la fundamentacion tedrica del proceso de ensefianza-aprendizaje
en el cuarto nivel de ensefianza, es obligado partir primeramente de un enfoque ontogenético que permita

caracterizar el proceso de aprendizaje en la edad adulta.
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El proceso de aprendizaje en la edad adulta

El estudiante de posgrado es un profesional universitario que ha vencido satisfactoriamente el tercer nivel de
ensefanza, es decir, la educacion superior de pregrado y posee un titulo que lo acredita oficialmente como
graduado de este nivel. Aunque entre los que acceden a la educacion posgraduada se puedan encontrar
desde jévenes recién graduados hasta aquellos que culminaron sus estudios universitarios hace varios afos,
se concibe a todos como adultos por el estatus y los deberes que cumplen en la sociedad en general y en sus

respectivos puestos de trabajo en particular.

En los diccionarios especializados (A. Merani, 1982; P. Foulquié, 1976; H. Warren, 1964; V. Garcia Hoz, 1967,
L. Castro, 2000), la busqueda de la definicibn de adulto puede provocar confusiones al considerarlo como
aquel individuo que ha culminado su desarrollo general o crecimiento fisico y psiquico, ya que consideran a la
madurez como un periodo evolutivo completo o pleno. Estas coincidencias reflejan la extrapolacion de lo
biolégico a lo social y a lo psicoldgico, pues resulta innegable que desde el punto de vista natural la adultez
refleja el tope a que pueden llegar las personas en su devenir fisico, pero no es asi desde el punto de vista

psicologico.

Desde una optica epistemoldgica "Toda evolucion es el fruto de la desviacion cuyo desarrollo transforma el
sistema donde ella misma ha nacido: ella desorganiza el sistema reorganizandolo. Las grandes
transformaciones son morfogénesis, creadoras de formas nuevas que pueden constituir verdaderas
metamorfosis. De todas formas, no hay evolucion que no sea desorganizadora-reorganizadora en su proceso
de transformacién o de metamorfosis" (E. Morin, 2000, pag. 63). Por tanto, la adultez no constituye una etapa
de declive en el desarrollo psicologico, por el contrario, es un estadio en que se logra una plenitud de los
procesos cognoscitivos y afectivos. Es el momento de mayor esplendor de la personalidad porque el
desarrollo del hombre es, en principio, infinito, ya que es el modo fundamental de existencia de la persona (A.
Tolstij, 1989)

Los rasgos decisivos de la madurez son la conciencia de la responsabilidad y la aspiracién a ella, concibiendo
a la persona responsable como aquella que responde por su comportamiento, por el contenido de su vida y lo
hace, en primer lugar, ante si mismo y ante otras personas. En el hombre maduro influye la historia de su
vida, su experiencia vital como resultado de la actividad que ha realizado ininterrumpidamente durante toda la

etapa anterior (A. Tolstij, 1989)

El adulto se caracteriza por su autonomia, su iniciativa y responsabilidad en las decisiones que toma y con
altas expectativas sobre su formacion presente y futura (N. Rodriguez, 1999). Desde el punto de vista
psicologico la personalidad es concebida mas como un proceso que como un resultado, por lo que la
formacién continua es la principal forma de su existencia. Las perspectivas de la formacion de la personalidad,
la direccion de su desarrollo, sus posibilidades potenciales son las caracteristicas mas importantes de ellas,
por lo cual se le atribuye como cualidad la de ser un sistema abierto (G. Allport, citado por C.I. Antsyferova,
1970).




Quienes fueron productivos cuando eran jovenes siguen siéndolo hasta alrededor de los setenta afios. Y el
aprendizaje es posible hasta edades avanzadas, ya sea en la adquisicion de nuevos contenidos, habilidades o
procedimientos (A. Martin, 1999, citando a Poon, 1985)

O sea, que el profesional universitario tiene un alto nivel en el desarrollo de sus procesos de aprendizaje como
resultado de su preparacion académica anterior y poseer las competencias necesarias para el ejercicio de la
profesion. Este profesional que se encuentra en un momento 6ptimo de su desarrollo cognitivo y afectivo y
tiene una verdadera motivacion profesional, puede lograr altos niveles de asimilacion de los nuevos

contenidos de aprendizaje en su formacion posgraduada.

Es pertinente aclarar que se analizan regularidades generales y no las posibles excepciones o las
desviaciones o dificultades particulares de determinados profesionales universitarios con deficiencias en su
formacion de pregrado por causas y condiciones disimiles. El aprendiz adulto ha logrado un nivel significativo
de independencia cognoscitiva porque puede aprender efectivamente por si mismo, sin necesidad de tener la
guia o tutoria constante y exhaustiva de un profesor o colega, lo cual no significa que sea innecesaria la figura
del profesor en las actividades de posgrado. Significa que el mayor tiempo deba dedicarlo a procesar
individualmente y/o por equipos la informacion orientada por el profesor en un minimo de tiempo. Se deben
disminuir los encuentros presenciales e incrementar el acceso personal al conocimiento, asi como elaborar

materiales docentes especialmente confeccionados para el estudio independiente (N. Rodriguez, 1999)

El pensamiento adulto se caracteriza por ser (A. Martin, 1999):

- Un pensamiento divergente, que acepta a la contradiccion como un aspecto basico de la realidad, lo cual le
permite no solo desarrollar procedimientos heuristicos para determinadas situaciones y problemas, sino
también el descubrimiento de nuevos problemas que generalmente no tienen una Unica solucién y que tiene

mucha relacion con el pensamiento creativo.

- Un pensamiento metasistematico al poder observar la realidad no solo en términos légicos sino relativos y
contradictorios, lo que le permite concebirla como un sistema abierto y dinamico, constituido por multiples

dimensiones que actuan entre si.

- Un pensamiento contextualizado al no guiarse exclusivamente por principios universales, rigidos, légicos y

absolutos, el adulto crea nuevos principios basados en las circunstancias cambiantes y especificas de su vida.

- Un pensamiento dialéctico que va mas alla de las limitadas condiciones del analisis formal percibiendo a la
realidad como un conjunto estructurado de formas y sistemas en evolucién, transformacién y cambio continuo
mediante relaciones constitutivas e interactivas entre el todo y las partes, dentro de sistemas multiples y

abiertos.




Un error frecuente por parte de los profesores responsabilizados con la imparticion de actividades de
superacion posgraduada es enfatizar solo en el abordaje de conocimientos de manera directa y presencial en
el aula, con el argumento de que el objetivo esta en funcion de la actualizacion cientifica, lo que provoca
actividades docentes recargadas de contenidos del tipo trasmisidén-recepcion que estimula la pasividad de los
alumnos y apelar a la memoria a corto plazo solamente. Todo lo que el estudiante de posgrado pueda y deba
asimilar de manera independiente por medio de su estudio individual no debe ser objeto de abordaje explicito

en el aula.

El objetivo de actualizacién cientifica resulta valido y pertinente en la educacion de posgrado pero para
cumplirlo no es necesario ni aconsejable hacerlo mediante el tratamiento exhaustivo de los contenidos objeto
de actualizacion en el aula por parte del profesor. Son los profesores los maximos responsables de que en las
actividades de posgrado no se estimule dicha independencia cognoscitiva en sus alumnos con el dictado
frecuente y reiterado de conceptos y definiciones, asi como la intencidon del agotar los contenidos de manera
directa, desproblematizados y enfocados como verdades incontrovertibles, sin apelar a la orientacion para el
trabajo y el estudio independientes, a la creatividad del alumnado con determinadas tareas complejas y a la
necesidad de enfocar los analisis desde una Optica investigativa que exijan la aplicacion de los métodos de las
ciencias que aportan a la profesién de los alumnos con la correspondiente estimulacién y desarrollo de

habilidades investigativas.

Los encuentros presenciales entre profesores y alumnos deben estar matizados por estas caracteristicas
ontogenéticas de la adultez, explotando las posibilidades de los contenidos para la busqueda de lo
contradictorio, lo divergente, lo alternativo con la correspondiente argumentacién cientifica desde una optica
profesional. La orientacién y la discusion profesional deben caracterizar a estos encuentros, sobre la base de
la autopreparacion previa realizada por los estudiantes de manera individual y por equipos. Sin un estudio
individual adecuado, por parte de los alumnos, no resultara productiva ninguna actividad de superacién

posgraduada.

De igual manera en el posgrado debe explotarse mucho el proceso de ensefianza-aprendizaje semipresencial,
como una via de optimizar tiempo, de aprovechar las potencialidades psicolégicas del adulto y de hacerlo
desde el puesto de trabajo de cada uno, ya que la mayoria de las veces el profesor universitario no esta en

condiciones de liberarse totalmente de sus obligaciones profesionales.

La mediacion pedagodgica constituye un recurso indispensable en este caso, cuya esencia radica en el
proceso interactivo del profesor y de los materiales docentes con el alumno (D. Prieto, 1994, 1995; I.
Contreras, 1995). Esta mediacion promueve y acompafa el aprendizaje, lo que constituye un elemento vital
para la aplicacion practica de las nuevas tecnologias informaticas en la universidad, al compatibilizar la
concepcion de aprendizaje concebida como un proceso interactivo y comunicativo por antonomasia con

dichos medios de ensefianza, es decir, su comunicabilidad con los alumnos de posgrado en este caso.




Estos medios de ensefianza juegan un papel importante como facilitadores de comunicacion y aprendizaje
individual y grupal, especialmente los que forman parte de la nueva generacion de la tecnologia educativa, los
cuales permiten una mayor interactividad e independencia del alumno con dichas técnicas, tal es el caso de
las computadoras personales, los multimedia, el video, la televisidn, el correo electronico, la teleconferencias y
las redes. Las que se suponen que los profesionales de la educacion superior deben ser abanderados en su

uso.

Ademas de estos medios de nueva generacion no deben obviarse aquellos que pueden ser llamados
tradicionales (y no tradicionalistas), tales como el uso de la pizarra y el retroproyector, los cuales son valiosos
si se saben explotar adecuadamente en funcién de resumir aquellos aspectos mas importantes de los

contenidos a través de esquemas, tablas, graficos, mapas conceptuales, etc.

También es imprescindible que en el proceso de ensefianza-aprendizaje de posgrado los profesores elaboren
textos didacticos especialmente confeccionados con ese fin en los que se sintetice con asequibilidad,
coherencia y rigor los contenidos mas importantes para que con su orientacion correspondiente sirvan para el

insustituible estudio individual de todo profesional en la superacion de posgrado.

Peculiaridades de la docencia universitaria de posgrado

La educacion de posgrado constituye un subsistema de la Educacién Superior. Este subsistema tiene
mayores exigencias y complejidades en cuanto a la preservacion de la calidad por sus objetivos mas
ambiciosos: la promocién de un ejercicio profesional de mas alto nivel y desarrollar capacidades para la

investigacion.

El Reglamente de la Educacion de Posgrado de la Republica de Cuba (Resolucion No. 6/96, MES) especifica
dos vertientes de trabajo: la superacion profesional y la formacién académica de posgrado. El subsistema de
posgrado académico plantea mayores exigencias y complejidades en cuanto a la preservacion de la calidad
con objetivos mas ambiciosos relacionados con la promocion del ejercicio profesional de mas alto nivel y
desarrollar una mayor preparacion para la investigacion en las diferentes ramas de las ciencias. Dicho
Reglamento, en el Capitulo Il precisa como objetivo de la superacién académica "la formacion posgraduada
con una alta competencia profesional y avanzadas capacidades para la investigacion cientifica, técnica y
humanistica, precisando como formas de dicha formacion académica a la especialidad de posgrado, la

maestria y el doctorado" (pag. 3).

Esta formacion académica tiene como formas la especialidad de posgrado, la maestria y el doctorado. La
especialidad de posgrado "proporciona a los graduados universitarios la profundizacion o ampliacion de sus
conocimientos en areas particulares de profesiones afines, desarrollando modos de actuacion propios de esa
area y en correspondencia con los avances cientifico-técnicos, las necesidades del desarrollo econémico,

social y cultural del pais, y las exigencias particulares de determinado perfil ocupacional” (pag. 4).

La maestria es la que "proporciona a los graduados universitarios dominio profundo de los métodos de
investigacion, amplia cultura cientifica y conocimientos avanzados en un campo del saber, desarrollando

habilidades para el trabajo docente, de investigacion y desarrollo" (pag. 7-8)




Y del doctorado "proporciona a los graduados universitarios un conocimiento profundo y amplio en un campo
del saber; asi como madurez cientifica, capacidad de innovacion, creatividad para resolver y dirigir la solucién
de problemas de caracter cientifico de manera independiente y que permite obtener un grado cientifico" (pag.
11).

La superacion profesional de posgrado, con un alcance menor que la formacion académica, también eleva sus

exigencias al posibilitar "a los graduados universitarios la adquisicion, ampliacion y perfeccionamiento
continua de los conocimientos y habilidades basicas y especializadas requeridos para un mejor desempeino
de sus responsabilidades y funciones laborales, asi como para su desarrollo cultural general" (pag. 11). Tiene
como formas principales el diplomado, el curso, el entrenamiento, la autopreparacién, la conferencia

especializada, el taller, el seminario, etc.

La educacion de posgrado es considerada como parte integrante de la educacion permanente o continua con
una estructura avanzada que se apoya en la experiencia practica de los participantes y en su independencia
cognoscitiva para el estudio independiente. Este cuarto nivel otorga titulos académicos, los mas altos de tipo
cientifico, técnico y especializado a los egresados universitarios, pues la universidad no prepara para toda la
vida (D. Stolik y M. D. Ortiz, 1982; D. Stolik, 1992).

Es la cuspide de la educacion superior contemporanea con la creacién cientifica y humanistica como via para
enfrentar los retos actuales de la globalizacién, la competitividad, etc. (V. Morales, 1997). Es el maximo nivel
de formacion cientifica, técnica y humanistica con las funciones de proveer recursos humanos de alta calidad
(especializacion, maestria y doctorados) y generar una masa critica formadora de recursos de alto nivel:

profesores e investigadores (P. Ruiz (1997)

La educacion de posgrado tiene un papel formador y esta dirigido a desarrollar las capacidades intelectuales y
dominar las habilidades concretas relacionadas con el pensamiento creador, la actividad profesional y la toma
de decisiones. Es un proceso pedagogico complejo dirigido a los egresados de la educacion superior activos
laboralmente para elevar sistematicamente sus conocimientos generales y especializados mediante diferentes
formas muy relacionadas con su actividad laboral. Este proceso exige de la participacién activa y consciente
de los graduados universitarios para lograr un mejor desempefio de las tareas laborales y un pleno desarrollo
de la personalidad. Precisan que sus objetivos fundamentales son el perfeccionamiento de las capacidades y
el desarrollo continuo de las potencialidades formadas en la educacion superior, asi como el desarrollo de la
personalidad y el aumento del nivel cultural de los profesionales en ejercicio. No se justifica la extrapolacion
del pregrado al posgrado y constituye un problema actual el establecimiento de las particularidades de la

educacioén de posgrado (J. Gonzalez y D. Stolik (1983)

Su fin es formar a aquellos que en él participan, por lo tanto, es un proceso docente y educativo y se
diferencia del proceso investigativo cuyo fin esencial es descubrir y crear, aunque puede haber un resultado
investigativo. Y con respecto al pregrado precisan cuatro caracteristicas diferenciales y esenciales (C. Alvarez

y H. Fuentes, sin fecha y H. Fuentes, 1997):




* Que necesariamente tiende a ser mas sistémico, profundo y creador.
* Que el componente profesional-investigativo desempefia un papel mas significativo.

* Que lo académico ha de tener una tendencia a su reduccion mientras que lo profesional y lo investigativo

tienen un mayor peso.
*» Que se propicie un enfoque interdisciplinario.

Entre los objetivos del cuarto nivel se plantean de forma general los de complementacién, reorientacion,
especializacion, actualizacion, los cuales manifiestan ser predominantemente instructivos, junto con otros de
tipo educativos, tales como el desarrollo de valores ético-morales, de la creatividad (C. Alvarez y H. Fuentes,
sin fecha; H. Fuentes, 1997; A. Hernandez, A. G. Rodriguez; H. Hernandez y T. Sanz, 2000). Y sus formas
la autopreparacién, cursos, entrenamientos, diplomados, especialidades, maestrias y doctorados. Su
proposito es la atencion y satisfaccion de las crecientes necesidades de superacion continua de los
egresados universitarios. La educacién de posgrado se inscribe dentro de la educacion avanzada, la cual lo

contiene como su variante formalizada.

El proceso docente de posgrado tiene como peculiaridades que la relacién profesor alumno es muy
simétrica, por lo que se debe buscar el dialogo y la discusion, la problematizacion del contenido y la

individualizacion en la evaluacion del aprendizaje.

Conclusiones

El proceso de ensefianza-aprendizaje dentro de la educacién de posgrado posee sus especificidades sobre
la base de la ontogenia del aprendizaje en la adultez, las cuales brindan infinitas posibilidades de desarrollo
para la personalidad de los profesionales, asi como por las peculiaridades de la docencia universitaria de
posgrado, que aunque esta oficializada mediante un reglamento como documento normativo, necesita de
una mayor fundamentacién didactica como resultado de las pocas investigaciones que se acometan en este

campo.
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LA CLASE INSTRUCTIVA COMO FORMA DE TRABAJO METODOLOGICO

Introduccion:

Dentro del sistema de trabajo metodologico en los diferentes niveles organizativos de las universidades
cubanas se encuentran las clases metodoldgicas, las cuales poseen dos modalidades: la Clase Metodoldgica
Demostrativa y la Clase Metodoldgica Instructiva. Es precisamente esta ultima la que afronta mayores
dificultades por su propia complejidad, lo cual se refleja en que no es frecuente su planificacion dentro de las
estrategias de trabajo metodoldgico por parte de las carreras, departamentos docentes y facultades. De
manera similar muchos de los aspirantes a transitar a una categoria docente superior presentan dificultades

en el ejercicio correspondiente, al manifestar insuficiencias en su elaboracion y defensa ante el tribunal.

Es importante analizar los diferentes aspectos que caracterizan a esta forma de trabajo metodoldgico, su
importancia y peculiaridades esenciales, sobre la base de las dificultades que los autores de este trabajo han

constatado en su desempeno profesional como asesores para el trabajo metodolégico durante varios anos.
Las Clases Metodolégicas

De manera oficial son definidas como formas de organizacién del trabajo docente-metodoldgico en la
Educacion Superior cuya funcién es orientar a los docentes acerca de los métodos, procedimientos y medios
de ensefianza que se deben utilizar en el proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como la estructura
metodoldgica y las formas de control del aprendizaje por parte de los estudiantes, en el desarrollo de las

principales formas de organizacién de la ensefianza, de los temas y de las asignaturas.

Su caracter orientador se manifiesta en sus dos formas: la Clase Metodolégica Demostrativa, que se
desarrolla en el contexto del aula en funcién de los alumnos con la participacion del resto de los docentes y la
Clase Metodoldgica Instructiva (CMI), la cual exige de un analisis colectivo y profundo del programa de la
asignatura, del plan de clase, de acuerdo con el objetivo y el problema metodolégico seleccionado. (Ver

Esquema 1)

CLASE METODOLOGICA

DEMOSTRATIVA
(Alumnos y Profesores)

CLASE METODOLOGICA
INSTRUCTIVA
(Profesores)

CLASES
METODOLOGICAS
(Caracter
Orientador)

Esquema 1: Tipos de Clases Metodolégicas
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La Clase Metodolégica Instructiva (CMI)

En la CMI el tratamiento metodoldgico que se explica no debe estar desvinculado de la base conceptual de la
asignatura o aspecto cientifico que se aborde, por lo que se identifica el problema didactico objeto de analisis
con el término general de “problema conceptual metodolégico”, el cual contiene una contradiccion didactica
entre el contenido de la asignatura y la manera 6ptima de impartirlo dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, o sea, entre el contenido y su orientacion metodologica, entre el “qué” ensefiar y “como” hacerlo

para potenciar el aprendizaje de los alumnos.

Las CMI no existen aisladas sino que se entrelazan con el resto de las formas del trabajo metodolégico
concebidas con un enfoque de sistema desde su planificacion hasta su ejecucién, de acuerdo con los
deficiencias detectadas a través de la labor de asesoramiento y control que se desarrolla en los diferentes
niveles organizativos existentes, a partir de la cuales se determinan las prioridades del trabajo metodolégico
en cada curso escolar y las CMI juegan entonces un importante papel dirigido a proponer determinadas

soluciones didacticas a dichas insuficiencias. (Ver Esquemas 2 y 3)
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Esquema 2: La Clase Metodoldégica Instructiva
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Esquema 3: El Problema Conceptual Metodolégico

La estructura de la CMI

El problema conceptual metodoldgico, del cual parte toda CMI, determina su grado de generalidad, por lo que

puede ser desarrollada en:
> Una clase (conferencia, seminario, clase practica, taller, etc.).
»  Un sistema de clases (un tema o parte de él).

> Determinados componentes didacticos a través de un tema o parte del mismo, como por ejemplo, la
relacion de los objetivos, con el contenido, los métodos, las formas, la evaluacion, el trabajo independiente, las

habilidades, las tareas docentes, etc.

Toda CMI esta estructurada en introduccion, desarrollo y conclusiones, al igual que otras formas de trabajo
metodoldgico. A continuacién se ofrecen algunas orientaciones que tendran un caracter preliminar porque
siempre existira la posibilidad de perfeccionarlas o enriquecerlas pues la realidad educativa universitaria esta
en constante cambios y en todo momento sera mas rica que cualquier prevision por precisa que parezca. (Ver

Esquema 4)
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Esquema 4: Estructura de la CMI

La Introduccidon esta destinada a ubicar al auditorio en los aspectos que se van a abordar, asi como su
importancia, el problema metodoldgico que la genera y el objetivo metodoldgico seleccionado, por lo que debe

contemplar los siguientes aspectos:

+ La presentacion del problema conceptual metodologico y las razones de su seleccion, destacando su

importancia para la elevacion de la efectividad del trabajo metodolégico.

% La fundamentacion del objetivo metodoldgico de la clase en su funcion orientadora y que servira como hilo

conductor a través de los componentes estructurales de la clase.
+ El sumario o plan de la clase.

La orientacion profesional, tanto para los docentes como para los estudiantes, que seran los principales
beneficiarios de los resultados del trabajo metodoldgico. En el caso de los profesores sera una orientacion

profesional pedagdgica y para los estudiantes sera el vinculo con la futura profesion. (Ver Esquema 5)
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Esquema 5: Introduccion de la CMI

En el Desarrollo aparece el analisis, la explicacion y las demostraciones por parte del docente responsable de
desarrollar la CMI, asi como el intercambio de opiniones con los participantes. Es muy importante reafirmar su
importancia porque devienen en habilidades pedagdgicas profesionales y a la vez recursos légicos que

garantizan la calidad de la actividad metodoldgica si se utilizan consecuentemente. (Ver Esquema 6)
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Esquema 6: El Desarrollo de la CMI




El analisis es uno de los procesos basicos del pensamiento que consiste en la separacion mental (ideal) del
todo en las partes que lo integran, no en este caso en un nivel sensorial sino en un nivel racional, pero por su
dependencia de la sintesis como su contrario dialéctico, debe llevar a la integracién de dichas partes en el
todo. Es decir, que es un proceso de analisis-sintesis, porque parte de esta ultima y a ella debe conducir.
Otro problema detectado en las CMI es que algunas son tan excesivamente analiticas que pierden su
orientacion sintética por no guiarse por el objetivo metodolégico planteado o por haberlo enunciado de

manera errada y al final le es imposible al docente integrar todo lo analizado.

Por definicion la explicacion, segun el Diccionario de la Real Academia Espafola es la “Declaracion o
exposicion de cualquier materia, doctrina o texto con palabras claras o ejemplos, para que se haga mas
perceptible”, asi como “Manifestacién o revelacién de la causa o motivo de algo” (DRAE, 2002). Desde el
punto de vista de la I6gica formal la explicacion es un recurso l6gico-metodoldgico que consiste en poner de
manifiesto la esencia de las cosas e incluye a la descripcion pero sin limitarse a ella (M. Rosental y P. ludin,
1981). La explicacion facilita la prevision cientifica al establecer una relacion causa-efecto como regularidad
reiterada y necesaria. Una de las dificultades encontradas en el desarrollo de CMI es el predominio de la
descripciéon por sobre la explicacion, al limitarse al profesor a expresar lo que haria pero sin la

fundamentacién correspondiente desde el punto de vista didactico.

De acuerdo con el DRAE (2002) la demostracion es “La comprobacién, por hechos ciertos o experimentos
repetidos, de un principio o de una teoria, “El fin y término del procedimiento deductivo”. Desde la I6gica
formal es un conjunto de métodos de fundamentacién de la veracidad de un juicio por medio de otros juicios
verdaderos y relacionados con él y estos juicios verdaderos no son mas que los argumentos que se utilizan
para demostrar una tesis (A. Guétmanova, 1989). La demostracion es un razonamiento para fundamentar la
veracidad de algo M. Rosental y P. ludin, 1981). Precisamente, la explicacion y el proceso de analisis-sintesis
correctamente aplicado facilitan la demostracion en toda CMI, ya que el objetivo metodologico de ella se
cumple cuando el profesor que la desarrolla logra convencer al auditorio al demostrarle con los argumentos
necesarios y suficientes que las alternativas metodolégicas propuestas son las adecuadas desde el punto de
vista didactico, para ello es imprescindible poseer un dominio, tanto del contenido como de la teoria didactica

para articularla convenientemente.

Y el analisis, la explicacidon y la demostracion son también habilidades pedagogicas profesionales que debe
caracterizar a todo profesor universitario como indicadores de su desarrollo docente, por lo que las CMI

deberan ser siempre responsabilidad de los profesores de categorias docentes superiores. (Ver Esquema 7)
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Esquema 7: Habilidades Profesionales Pedagdgicas en la CMI

De lo planteado hasta aqui se hace evidente el caracter totalmente convencional de los nombres que
diferencian a las clases metodoldgicas, pues la demostrativa no quiere decir que no instruya y la instructiva no
esta exenta de demostracion. Pero lo esencial radica en su correcta definicion y peculiaridades distintivas y no

en sus términos formales.
Existen varias alternativas para desarrollar una CMI. A continuacién se exponen dos de ellas:

Alternativa I: cuando se analiza el plan de una clase en determinada forma de ensefianza, que es aplicable

también al analisis de un sistema de clases de un tema:

1. Tipo de curso, ubicacion del tema en el programa y en el esquema de contenido.

2. Fundamentacion del sistema de objetivos.

3. Analisis del sistema de clases (si resulta pertinente). Distribucién del contenido correspondiente.
4. Estructura légica del contenido.

5. Tratamiento metodologico que incluye demostraciones parciales

6. Analisis de la bibliografia para el uso de los profesores y de los estudiantes.

En esta variante el problema conceptual metodoldgico tiene para su tratamiento los aspectos 4 y 5. Si se
analiza una clase predominan los aspectos 2, 4 y 5. Si se analiza un sistema de clases predominan los

aspectos 3,4 y 5. Los aspectos 1y 6 son de obligatorio cumplimiento.




Cuando se plantea un sistema de clases se esta haciendo referencia a un tema del programa en el que se
abordan la conferencia, el seminario, la clase practica, el taller, etc. Y otro caso es cuando se aborda un
sistema de conferencias o sistema de seminarios, clases practicas, etc., en dependencia de los objetivos
propuestos. (Ver Esquema 8)
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Esquema 8: Alternativa | de la CMI

Alternativa Il: cuando el analisis se aborda a partir de un programa:
1. Caracterizacion del programa de la asignatura.

2. Problema conceptual metodologico seleccionado.

3. Ubicacién del tema.

4. Objetivos.

o

Aplicaciones practicas en la carrera. (Ver Esquema 9)
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Esquema 9: Alternativa Il de la CMI

En cualquiera de las dos alternativas que se asuma debe prestarse atencion a las demostraciones parciales,
combinadas con la ilustracién con el apoyo de determinados medios de ensefianza para lograr una adecuada
comprension del auditorio de lo que se explica como parte de la demostracion. La explicacion y la
demostracion deben combinarse arménicamente en el desarrollo de la CMI para que cumpla con su cometido,

lo que exige del que la desarrolla una gran experiencia profesional.

Otro aspecto importante en el desarrollo de toda CMI es el debate, o sea, la discusion que debe generarse

entre los profesores participantes, por lo que es importante precisar los aspectos siguientes:

/7

« El intercambio de opiniones con los demas docentes una vez terminada la exposicion constituira un

elemento para enriquecer la orientacion metodologica ofrecida.

/7

+ Este intercambio provocara una dinamica grupal por parte de los profesores junto con el dirigente de la
CMI que ayudara al cumplimiento de su objetivo metodoldgico.

*

+« Exigira la aplicacion de los conocimientos previos de los profesores sobre el tema, asi como la valoracion

de su experiencia profesional pedagdgica.




 Ayudara a penetrar de manera racional en la esencia del objetivo metodoldgico de la CMI y del problema

conceptual metodoldgico del cual se parte.

Durante todo el Desarrollo el analisis debera orientarse hacia el convencimiento de la pertinencia y utilidad

del problema conceptual metodolégico asumido, cuyos aspectos esenciales son:
% El caracter rector del objetivo metodoldgico para el trabajo posterior del colectivo pedagdgico.
% La logica interna del problema, ya sea a lo largo de un tema, de un plan de clase o de un aspecto.

+ Las posibilidades de aplicarlo de acuerdo con las caracteristicas de la carrera, de los grupos de

estudiantes, asi como las diferentes alternativas metodoldgicas posibles.

% Las capacidades, habilidades y cualidades que se desarrollan en los estudiantes como contribucion a su

formacion profesional, como por ejemplo, la independencia, la responsabilidad y la creatividad.
O sea, que en el Desarrollo de una CMI no deben faltar los siguientes elementos:

% La explicacion y el analisis que debe realizar el profesor sobre el tema seleccionado, propiciando una

correcta orientacion al auditorio en funcion del objetivo metodoldgico planteado.
% Las demostraciones deberan estar estrechamente vinculadas con las explicaciones y fundamentaciones.

 El intercambio de opiniones y criterios con los participantes a fin de extraerle el maximo partido a las

orientaciones metodoldgicas que se ofrecen en la clase.

Todos estos elementos exigen del profesor responsable con el desarrollo de la CMI un gran nivel de

actualizacién cientifica y metodologica de los contenidos abordados.
En las Conclusiones de la CMI deben tenerse en cuenta los siguientes elementos:

% Retomar el problema conceptual metodolégico y el objetivo metodolégico de la actividad a fin de valorar

su cumplimiento durante el desarrollo,
% Sintetizar y consolidar los aspectos esenciales abordados.

s Tener en cuenta que como resultado del debate colectivo pueden haber surgido nuevos elementos

importantes para ser tenidos en cuenta como parte de la CMI.

% Puntualizar las orientaciones de mayor valor generalizador para el colectivo de profesores. (Ver

Esquema 10)
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Esquema 10: Conclusiones de la CMI

La evaluacion de la CMI

Los encargados de evaluar la calidad de una CMI, ya sea como directivos, asesores, inspectores o tribunales,

deberan tener en consideracion los siguientes aspectos:
+ El cumplimiento del objetivo metodoldgico planteado y de la estructura metodologica de la clase.
+ La preparacion del docente encargado para desarrollar la clase.
+ La pertinencia del problema conceptual metodolégico abordado.
+ Elrigor en el abordaje de los aspectos cientificos y metodoldgicos.
+« El nivel de actualizacion demostrado.

s La calidad del debate desarrollado por el colectivo de profesores y su adecuada conduccion. (Ver

Esquema 11)
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Esquema 11: Evaluacion de la CMI

Conclusiones

La esencia de la CMI radica en su caracter metodologico a través de una argumentacion didactica sistematica.
Su funcion primordial radicara no solo en la explicacion del contenido abordado sino en exponer “cémo”
puede ser trasmitido a los alumnos de la mejor forma con su justificacion pertinente. Es necesario un balance
adecuado entre la explicacion y la demostracion. Su pertinencia dependera siempre de los problemas
metodoldgicos detectados a través de los informes semestrales, los resultados de los controles a clase y las

nuevas exigencias que plantea el perfeccionamiento constante de la Educacion Superior Cubana.
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EL TALLER COMO FORMA DE TRABAJO METODOLOGICO EN LA EDUCACION SUPERIOR
Introduccion

Para cumplir con el encargo social que tiene la Universidad es necesario que el profesorado se actualice en
los nuevos enfoques del quehacer docente a través de su autopreparacion constante, de su superacion
profesional y del trabajo metodolégico dentro de los departamentos, carreras y colectivos de disciplinas y

asignaturas.

El trabajo metodoldgico ha demostrado ser una de las vias mas importantes y expeditas para lograr la
elevacion de la eficiencia del trabajo docente en general y de la maestria pedagdgica de cada docente en
particular, el cual posee varias direcciones y cada una de ellas formas de organizacion especificas. Dentro
de estas formas estan la reunion metodoldgica, la clase metodolégica demostrativa e instructiva, las clases
abiertas y los controles a clases, pero en los ultimos afios ha ido ganado terreno el taller metodolégico como
nueva forma, a partir de las necesidades de los propios docentes, de la aparicion de nuevos enfoques

pedagogicos y del necesario debate y reflexion que debe desarrollarse en el seno de las universidades.
El taller como forma del trabajo metodolégico

El término taller se deriva del vocablo francés atelier que posee varias acepciones: estudio, obrador, oficina,
etc. y sus origenes provienen de la Edad Media como un lugar donde se forman los aprendices. D. Calzado
(1998) senala la diversidad de actividades pedagogicas a las que se le denominan taller, el cual ha sido
categorizado también como método, procedimiento, técnica y forma de organizacion del proceso
pedagdgico. Esta autora se refiere a las diferentes definiciones conferidas al término taller por parte de

varios estudiosos de esta tematica, entre ellas existe la coincidencia de que en él:

v Se propicia un trabajo en equipo o grupal.

v Se vincula la teoria con la practica.

v' Se discute una problematica particular de caracter metodolégico relacionada con la labor profesional.

D. Calzado (1998), al ofrecer su definicion de taller para el proceso pedagdgico de pregrado lo diferencia del
resto de las formas de organizacién, concibiéndolo con un caracter mas integrador, lo cual responde a las

tendencias mas actuales del proceso de ensefianza-aprendizaje universitario.

Considera al taller como una forma de organizacién que concuerda con la concepcion problematizadora y
desarrolladora de la educacion en la medida en que a través de él se trata de salvar la dicotomia que se
produce entre teoria y practica, produccién y trasmision de conocimientos, habilidades y habitos,
investigacion y docencia, tematico y dinamico. Fendmeno que se presenta en mayor o menor grado en
algunas de las formas de organizacion empleadas hasta el momento. El analisis de esta definicion permite
comprender que el taller ofrece efectivamente mayores alternativas a los estudiantes en cuento a las

funciones didacticas que puede cumplir.
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Si se analizan las formas tipicas del trabajo metodoldgico se pueden encontrar situaciones similares al estar
determinadas sus funciones especificas y las etapas por las que invariablemente deben ejecutarse las
reuniones metodologicas, las clases demostrativas, instructivas y abiertas, por lo que la variante del taller

para el trabajo metodoldgico resulta valido también, ya que:

v' Constituye una experiencia de trabajo metodolégico grupal que admite la participacion de profesores de

varias disciplinas si el problema a tratar lo requiere.
v' Se puede planificar de acuerdo con las necesidades metodoldgicas del grupo de docentes.
v Aborda una problematica metodolégica en su connotacion tedrica y practica a la vez.

v' Integra y complementa al resto de las formas tipicas del trabajo metodoldgico, ofreciendo mayor

flexibilidad en su estructura.
v" Los problemas que se debatan pueden expresar el vinculo de lo cientifico con lo metodolégico.

v' Todos los participantes cumplimentan diferentes tareas en su dinamica, de forma tal que se garantice la

posicion activa de cada uno.

Un elemento esencial del taller es la autopreparacion de los docentes para el debate de la problematica
seleccionada para aportar las experiencias e intercambiar profesionalmente, es decir, del alto nivel de

participacion de los asistentes depende en gran medida su éxito.

Resulta importante destacar que el taller no suplanta ninguna de las formas tradicionales del sistema de
trabajo metodoldgico, al contrario, se integra de manera armonica. Puede desarrollarse un taller
metodoldgico si el resultado de los controles a clase reflejan determinadas insuficiencias que constituyen
regularidades en la labor del colectivo de profesores. También puede efectuarse como continuacién de una
reunion metodologica que profundizé solo en determinadas cuestiones tedricas y se hace necesario discutir
elementos de caracter practico, por lo que es necesario desarrollarlo para lograr una mejor orientacion a los

profesores noveles. (Ver los Esquemas Ay B)
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Esquema B: Variante Il del Taller Metodoldgico




Como se puede apreciar las bondades didacticas que ofrece el taller facilita insertarlo en la dinamica del

trabajo metodoldgico del colectivo de disciplina, departamento o facultad.

Las experiencias obtenidas en la realizacién de talleres permiten proponer una tipologia adecuada a las tareas

basicas que realiza el docente universitario, por lo que pueden ser clasificados como:
o Talleres Docentes-Metodologicos (TDM)
o Talleres Cientificos-Metodolégicos (TCM)

Los TDM son aquellos en que las problematicas metodoldgicas objeto de analisis, reflexion y debate tienen
una salida directa a la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje o estan relacionadas con

insuficiencias o dificultades que manifiestan los futuros profesionales.

Por ejemplo, un TDM puede ser La Introduccién de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (NTIC) en el proceso de ensenanza-aprendizaje universitario, abordando como problema

metodoldgico ¢ Qué vias emplear para lograr una 6ptima aplicacion de las NTIC en dicho proceso?

Los TCM tienen por su parte la funcién fundamental debatir problematicas relacionadas con los resultados de
investigaciones didacticas, validaciones de programas o de parte de los elementos que lo componen y que

pueden ser expuestas y valoradas como via de profesionalizacion de los docentes.

Por ejemplo, un TCM puede ser Tendencias Actuales en la Formacion Docente Universitaria, asumiendo como
problema metodolégico ¢Como los nuevos disefios curriculares de las carreras obligan a la creciente

profesionalizacion de los claustros universitarios?
Como rasgos esenciales del taller se destacan:

o Es una variante del trabajo metodoldgico que puede insertarse dentro de su dinamica, de acuerdo con

las necesidades de los docentes.

o Funciona a través de la interaccion grupal, el problema metodoldgico es objeto de analisis, valoracion,

reflexién, debate y propuesta de soluciones por parte de los participantes.
o Cumple con las funciones de actualizar, integrar, reflexionar e investigar.

o Posibilita la elevacion del nivel profesional de los docentes al discutirse problemas propios del nivel
profesional de los docentes al discutirse problemas intrinsecos a su labor pedagdgica con el objetivo de

buscar vias para su optimizacion.

o Posee introduccién, desarrollo y conclusiones, como toda actividad metodologica, con la inclusion de las

etapas que se delimitan a continuacion.
Estructura metodolégica

A partir de lo que ya se ha analizado su organizacién esta sujeta a las caracteristicas del problema
metodolégico abordado, al objetivo que se plantee, a la composicidon y experiencia profesional del grupo de

profesores que participe y a los recursos y medios materiales que se dispongan.



Al frente del taller debe estar como lider o coordinador aquel docente o directivo que mayor experiencia posea
en la problematica a debatir, el cual puede auxiliarse de los profesores principales de las disciplinas, invitados
especiales, especialistas e investigadores en el campo de la Didactica Universitaria y hasta de alumnos

ayudantes y de alto aprovechamiento, de forma que el debate sea lo mas profundo y enriquecedor posible.

Las etapas o fases que se proponen no significan en modo alguno rigidez en su ejecucion, constituyen
sugerencias que deben adecuarse de acuerdo con la naturaleza del problema metodologico abordado vy el

objeto de estudio de la carrera, disciplina o asignatura.

Etapa de caracterizacién del problema metodolégico

Constituye el hilo conductor para el desarrollo del taller, el coordinador debera explicar al auditorio las razones
que fundamentan la problematica en cuestion: insuficiencias del proceso de ensehanza-aprendizaje
detectadas en los controles a clase, desactualizacion de algunos docentes, repercusion en la formacion de los
futuros profesionales, validaciones curriculares, importancia y novedad. En esta etapa se planteara el objetivo

del taller.

Etapa de organizacion grupal

Se organizara adecuadamente el taller como via para garantizar su correcta ejecucion. Se asignaran tareas
profesionales a cada grupo o equipo, los recursos y el tiempo de que disponen. Esta etapa resulta decisiva
para la comprension por parte de los docentes, del objetivo metodolégico del taller, apoyandose ademas, en

su autopreparacion previa para esta actividad.

Etapa de ejecucion y reflexién grupal

Resulta fundamental esta etapa y depende de las dos anteriores. Los grupos o equipos previamente
conformados asumen el protagonismo en las intervenciones, a partir de las reflexiones realizadas. Se ejecutan
las tareas que le han sido asignadas, se debate y profundiza en las posibles causas del problema
metodoldgico objeto de analisis. Se pone a prueba el nivel de autopreparacion, los criterios a defender,
ademas se intercambia, se analiza, se exponen las experiencias para llegar a un consenso y se valoran las

posibles alternativas de solucién a dicho problema. Esta es la etapa que mayor tiempo debe asignarsele.

Etapa de debate colectivo
A esta etapa de discusion colectiva en plenaria llega cada equipo a exponer y defender las tareas asignadas,

es este un momento crucial en el desarrollo del taller, esta fase y la anterior constituyen su nucleo central.

Ademas de la preparacion de los ponentes debe destacarse el dominio del coordinador general del taller para

conducir el debate y precisar el registro de los principales acuerdos.



Etapa de valoracion final
Como su nombre lo indica el coordinador que ha organizado el taller debe hacer las conclusiones,

consideraciones y valoraciones finales de los resultados del taller y sus vias de concrecion.

Se escucharan los criterios y opiniones de los participantes, lo que les ha aportado en su preparacion

pedagdgica profesional, asimismo, se reconoceran los mejores aportes y las propuestas interesantes.

Las etapas propuestas pueden combinarse de acuerdo con los criterios expuestos inicialmente, se han
tratado de ordenar de forma légica para que se diferencien en introduccion, desarrollo y conclusiones. Al
igual que las otras formas del trabajo metodologico debera quedar un documento que resuma el trabajo del

taller y los principales acuerdos debidamente registrados.

Conclusiones

El taller como forma de trabajo metodolégico en la educacidon superior propicia y enriquece los espacios de
reflexién y debate a los docentes de los principales problemas metodolégicos en aras de tomar decisiones,
proyectar alternativas y estrategias que eleven la calidad del proceso de ensefanza-aprendizaje universitario.
Su éxito dependera del nivel de autopreparacion de los profesores, de la acertada labor del coordinador en

su conduccion y de la aplicacion de los principales acuerdos tomados.
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