DOCUMENTO DE REFERENCIA:

Seminario Implicaciones Didacticas al Asumir el Enfoque de
Competencias en la Educacion Superior.

Impreso con fines didacticos. (Ver datos de referencia en Anexos)
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Como ya hemos avanzado anteriormente, entendemos por modalidades las
"maneras distintas de organizar y llevar a cabo los procesos de ensefanza-
aprendizaje". En la docencia universitaria pueden utilizarse distintas formas de
organizar las ensefianzas en funcién de los propésitos que se plantea el profesor y de
los recursos con que cuenta la institucién. Desde el punto de vista de la finalidad no es
lo mismo que el profesor se proponga como objetivo de su accion didactica suministrar
conocimientos a los alumnos que mostrarles como pueden aplicar los conocimientos a
solucionar problemas practicos, como tampoco es igual cuando centre sus objetivos
en lograr la participacion y debate con los alumnos o en el intercambio y cooperacion
entre ellos. Cada caso constituye una finalidad distinta y requiere, por tanto, un
escenario apropiado.

Légicamente no todos los escenarios posibles pueden ser implementados en la
ensefianza universitaria. Las instituciones tienen sus propios condicionantes que
impiden o dificultan incorporar algunos modelos organizativos unas veces por falta de
recursos (aulas, espacios, etc.), otras por razones de caracter presupuestario al no
poder computar determinadas actividades del profesor dentro de su dedicacion
docente.

Parece necesario, por tanto, encontrar un equilibrio entre la diversidad de
modalidades que cabe establecer en la ensefianza universitaria y una planificacién
racional de la docencia desde la perspectiva del trabajo del profesorado. De nada sirve
efectuar una propuesta sobre modalidades que no fuera operativa a la hora de asignar
y computar la actividad docente del profesorado.

Teniendo en cuenta estos condicionantes hemos establecido nuestra
propuesta sobre las modalidades del proceso de ensefianza-aprendizaje en la
ensefianza universitaria en siete grupos: cinco presenciales -que requieren la
presencia fisica de profesor y alumnos- y dos no presenciales. En el presente capitulo
se efectla una breve descripcién de estas siete modalidades propuestas resaltando en
cada una de ellas los siguientes aspectos: concepto y utilidad de la modalidad,
organizacién y desarrollo de la misma, ventajas e inconvenientes sobre su utilizacién y
algunas referencias bibliograficas basicas. En el capitulo ocho se incluye una relacion
bibliografica mas completa, asi como de algunas experiencias de innovacion docente
realizadas en el &mbito universitario.
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Tabla 7. Modalidades organizativas de la ensefianza

MODALIDADES ORGANIZATIVAS DE LA ENSENANZA

Escenario

Modalidad

Finalidad

Clases Teodricas

Hablar a los
estudiantes

Seminarios-Talleres

Construir
conocimiento através
de lainteracciony la
actividad de los
estudiantes

Clases Practicas

Mostrar a los
estudiantes coOmo
deben actuar

Practicas Externas

Completar la
formacién de los
alumnos en un
contexto profesional

Tutorias

Atencién
personalizada a los
estudiantes

Trabajo en grupo

Hacer que los
estudiantes aprendan
entre ellos

Trabajo autbnomo

Desarrollar la
capacidad de
autoaprendizaje
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MODALIDAD FINALIDAD:
ORGANIZATIVA:

CLASES TEORICAS | HABLAR A LOS ESTUDIANTES

1.1. CONCEPTO Y FINALIDAD

Se conoce como clase tedrica una “modalidad organizativa de la ensefianza en
la que se utiliza fundamentalmente como estrategia didactica la exposicion verbal por
parte del profesor de los contenidos sobre la materia objeto de estudio”. Aunque esta
exposicion se puede realizar de diversas formas y con distintos medios, la
caracteristica esencial de esta modalidad de ensefianza es su unidireccionalidad
-hablar a los estudiantes- ya que tanto la seleccion de los contenidos a exponer como
la forma de hacerlo constituyen una decision del profesor. Esta caracteristica y las
ventajas que ofrece desde el punto de vista organizativo ha determinado que esta
modalidad sea la mas habitual en las aulas universitarias ya que resulta relativamente
cémoda tanto desde el punto de vista de la institucion como del profesorado dada la
simplicidad de los recursos que se necesitan para su instrumentacion.

Aunque generalmente se considera que las clases tedricas constituyen
estrategias organizativas para facilitar mucha informacion (teoria) a un amplio nimero
de alumnos, procede sefialar que existen formas muy distintas de desarrollar esta
actividad en funcién de las decisiones que los profesores toman en relaciéon con los
propédsitos que orientan su actividad y la metodologia didactica que utiliza para su
ejecucion. Entre los objetivos mas comunes que pueden orientar el desarrollo de una
clase tedrica resaltamos los siguientes: a) exponer los contenidos basicos
relacionados con el tema objeto de estudio (narraciones, historias de casos,
resumenes de investigacion, sintesis de resultados, etc.) b) explicar la relacién entre
los fendmenos para facilitar su comprension y aplicacion (generacion de hipotesis,
pasos en una explicacion, comparacién y evaluacion de teorias, resolucién de
problemas, etc.) c) efectuar demostraciones de hipétesis y teoremas, (discusion de
tesis, demostracion de ecuaciones, etc.) y d) presentacién de experiencias en las que
se hace la ilustracién de una aplicacion practica de los contenidos (experimentos,
presentacion de evidencias, aportacion de ejemplos y experiencias, etc.). Asi pues, la
modalidad de las clases tedricas constituye una estrategia organizativa que puede ser
utilizada con diversos fines did4cticos por lo que no cabe pensar que solo sirven para
facilitar informacion a los alumnos.

La metodologia didactica mas utilizada para impartir las clases teoricas es la
conocida como "método expositivo" centrado en la "exposicién y/o leccion de los
contenidos sobre un tema mediante la presentacion o explicacion por un profesor”. De
ahi que habitualmente se suela denominar este tipo de metodologia como "leccion
magistral". Tal es el grado de identificacion entre esta modalidad organizativa de la
ensefianza y esta metodologia didactica que habitualmente se utilizan estos dos
conceptos -clases tedricas y lecciones magistrales- como sinénimos. No obstante,
queremos establecer algunas precisiones al respecto. De una parte, aunque la
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“leccién” constituya la estrategia mas utilizada en las clases teéricas no es la Unica
posible ya que también cabe utilizar en este tipo de clases otras metodologias
centradas en el “estudio de casos” o la “resolucion de problemas”, por ejemplo. De
otra, aunque es frecuente al referirnos a esta metodologia utilizar el término “leccion
magistral” debemos entender que, en sentido estricto, esta denominacion sélo debe
ser aplicada a un tipo de leccion que imparte un profesor en ocasiones especiales.
Finalmente, aunque la exposicidn se considera una actividad que ejecuta el profesor,
en ocasiones puede ser realizada por los alumnos u otras personas externas al grupo.

En cuanto a los recursos, las clases teéricas siempre han sido bien acogidas
por las instituciones académicas dada la simplicidad de medios que requieren para su
ejecucion. No obstante, para su desarrollo, ademas del uso del lenguaje oral, puede
apoyarse opcionalmente sobre otros medios y recursos didacticos (escritos, visuales,
audiovisuales, etc.), asi como en la participacién activa de los alumnos, con el fin de
facilitar una mayor recepcién y comprension de los mensajes que se pretenden
trasmitir. En la actualidad, dadas las facilidades que ofrecen las nuevas tecnologias de
la informacion (TIC), se puede acceder a través de estos medios técnicos a materiales
y escritos estructurados -incluso antes del desarrollo de las clases- que pueden
agilizar el desarrollo de las mismas y facilitar el trabajo de los estudiantes.

Por ultimo cabe sefialar que, aunque las clases tedricas siguen siendo la
modalidad organizativa dominante y la exposicién o lecciéon del profesor el método
mas utilizado en las universidades, resulta necesario alternar el uso de esta
metodologia con otras técnicas didacticas (seminarios, talleres, etc.) -incluso durante
una misma clase- con el fin de posibilitar el intercambio y la discusién entre el profesor
y los alumnos, y de los alumnos entre si, respecto al tema objeto de estudio. Ello
l6gicamente implica la necesidad de efectuar una planificacion conjunta de toda la
actividad didactica a desarrollar sobre una materia en funcion de las modalidades
elegidas.

1.2. ORGANIZACION Y DESARROLLO DE UNA CLASE TEORICA

Desde el punto de vista organizativo, el desarrollo de una clase teorica implica
la gestién de un "proceso de comunicacién que se realiza con una finalidad especifica
y en el contexto determinado de una clase". Aunque cada docente tiene un modo
particular de enfocar y gestionar esta tarea de "hablar a los estudiantes”, si podemos
ejemplificar a titulo general los elementos comunes a toda comunicacién o exposicion,
a saber:

A. Las intenciones o propositos que se plantea el profesor lograr en una clase o
leccién. Aunque habitualmente éstos se formulan con caracter general para
una materia o unidad didactica, es importante formular objetivos especificos
para cada clase concreta con el fin de orientar el aprendizaje de los alumnos.

B. La exposicién de informacién que el profesor envia a sus alumnos. Mensajes
que trasmite utilizando diversos tipos de lenguajes (verbal, no verbal, extra-
verbal, audiovisual, etc.) con el fin de que éstos adquieran los conocimientos,
destrezas, competencias y actitudes que se propone alcanzar. De ahi la
importancia de los recursos que se utilizan y como se utilizan.
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C. Recepcion y registro de la informacién por el alumno. Respuesta de los
alumnos a los mensajes del profesor activando mecanismos para atender,
seleccionar y memorizar a corto, medio y largo plazo la informacién recibida en
las clases.

D. Respuesta del estudiante a los mensajes recibidos. Reacciones que se
generan en cada alumno a partir de los mensajes emitidos por el profesor y
que tienen que ver tanto con los procesos cognitivos activados como con las
actividades a desarrollar como consecuencia de la leccion impartida.

E. Evaluacion del aprendizaje de los alumnos y de la actividad docente.
Finalmente el profesor debera efectuar una evaluacion de los objetivos que
pretendia alcanzar con la clase asi como de la forma de ejecutar la misma.
Esta evaluacién logicamente deberd tener consecuencias para lecciones
futuras.

De acuerdo con este modelo existen cinco factores que determinan la eficacia
de una clase tedrica: -tres de ellos dependen del profesor (A, By E) y dos del alumno
(C y D). Logicamente entre ellos existe una conexion evidente ya que la forma de
realizar la tarea el profesor va influir en la respuesta de sus alumnos. Estos factores
constituyen a su vez el marco de referencia que podemos utilizar para evaluar las
clases tedricas tanto desde la perspectiva del alumno como del profesor.

1.3. UTILIDAD DE LAS CLASES TEORICAS: VENTAJAS E INCONVENIENTES

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, las clases tedricas contribuyen a
activar procesos mentales en los estudiantes que seran mas adecuados e intensos en
la medida en que el profesor tenga en cuenta que su forma de ensefiar ejerce una
“funcion de modelado” respecto a las "estrategias de aprendizaje" que deberian aplicar
los alumnos. Si el profesor planifica e imparte sus ensefianzas sin cuestionarse las
estrategias cognitivas implicadas en cada aprendizaje dificilmente podra lograr que los
estudiantes las activen de forma adecuada.

De ahi que, teniendo en cuenta la secuencia establecida sobre los procesos de
ensefianza-aprendizaje de las clases tedricas, consideramos que los profesores deben
tener en cuenta en su planificacién las estrategias metodoldgicas concretas a utilizar
vinculadas a cada uno de los procesos mentales que pretende activar en el alumno
para lograr un aprendizaje eficaz. Teniendo en cuenta esta vinculacion entre procesos
cognitivos y estrategias de ensefianza, el profesorado debera decidir en cada caso el
método y procedimientos que va utilizar para lograr los objetivos que se propone
alcanzar en cada clase teotrica. No existe, por tanto, un modelo "tipo" de clase teédrica
dado que técnicamente constituye una modalidad organizativa que se puede
desarrollar con distintas metodologias y con recursos didacticos muy diversos. En
definitiva, no caben recetas magicas sobre como se debe hacer o desarrollar una
clase tedrica ya que esto constituye una decisién que el profesor debe tomar en cada
caso y contexto en funcion de sus condiciones y posibilidades. Este margen de
discrecionalidad en las decisiones docentes es el que define la calidad de un profesor
universitario.

Las decisiones y actuaciones del profesorado en relacion con las clases

tedricas suelen ser muy cuestionadas por los alumnos no so6lo por potenciar
escasamente el aprendizaje sino también por utilizar en el desarrollo de las mismas
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una metodologia poco pedagdgica. Entre las deficiencias que habitualmente se
constatan en relacion con las clases teoricas cabe sefialar las siguientes: a) presentar
los contenidos de forma poco estructurada y sin relacionarlos con los conocimientos
previos, b) no destacar las ideas importantes y no hacer resimenes, c) facilitar
demasiada informacion, a mucha velocidad y con lenguaje técnico, d) no hacer pausas
para que el alumno pueda procesar la informacion, tomar apuntes y relacionar los
temas, e) cuidar poco la claridad de la exposicién y el uso de los recursos expresivos,
f) efectuar un mal uso de los recursos didacticos y audiovisuales, g) estimular poco la
atencién y participacion del alumno, h) no proponer sugerencias y actividades
complementarias para el trabajo personal del alumno.

Esta vision critica sobre las clases teéricas es generalmente compartida por
alumnos y profesores aunque sus puntos de vista son diferentes. Mientras que los
primeros se quejan de la falta de interés y la situacion de pasividad implicita en la
mayor parte de este tipo de clases, los segundos, presionados por la carga de los
contenidos y el tiempo, a pesar de ser conscientes de las limitaciones de esta
metodologia, no ven otra forma de transmitir informacién de manera mas rentable
teniendo en cuenta el nimero de alumnos y los recursos disponibles en las
instituciones universitarias.

Por ultimo cabe sefialar que, para promover un cambio real de los
procedimientos que habitualmente se utilizan en la organizaciéon y desarrollo de las
clases tedricas, seria necesario una revisioén a fondo de los procesos de planificacion
sobre esta modalidad sefialando en cada caso tanto la finalidad que se persigue como
las tareas y actividades a realizar tanto por el profesor como por sus alumnos. La
especificacion de las tareas a realizar por unos y otros en tres momentos diferentes -
antes, durante y después de una clase teérica- cobra en este momento un interés
especial ya que es muy importante a efectos del computo de su actividad docente y
discente desde la perspectiva de ordenacion académica segun la nueva normativa de
créditos europeos.
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1 MODALIDAD FINALIDAD:
’ ORGANIZATIVA:
é 2 CONSTRUIR CONOCIMIENTO
SEMINARIOS Y A TRAVES DE LA
TALLERES INTERACCION Y LA
¢ o ACTIVIDAD DE LOS
ESTUDIANTES

2.1. CONCEPTOY FINALIDAD

Se conoce genéricamente como Seminarios y Talleres (workshop) al “espacio
fisico o escenario donde se construye con profundidad una temética especifica del
conocimiento en el curso de su desarrollo y a través de intercambios personales entre
los asistentes”. Las diversas formas de organizacion de los mismos depende de los
objetivos, condiciones fisicas, clima, estructura y contexto organizativo en el que se
desarrollan; sin embargo, la caracteristica fundamental de estas modalidades de
enseflanza es la interactividad, el intercambio de experiencias, la critica, la
experimentacién, la aplicacion, el didlogo, la discusién y la reflexion entre los
participantes cuyo numero no puede ser amplio. Esta participacion activa y compartida
supone que en su organizacion y diseflo son necesarios la preparacion previa y el
aporte de materiales para el uso comudn de los asistentes asi como el establecimiento
de las condiciones para su correcto desarrollo. Su utilizacion en aulas universitarias
depende del contexto, tipo de ensefianzas, contenidos y también del propio modelo de
ensefianza universitaria.

Existen algunas diferencias entre los seminarios y los talleres. Los primeros
ofrecen mayores opciones para el debate, la reflexion, el intercambio y la discusion
sobre un tema especifico, cuyo desarrollo y conclusiones pueden ser impredecibles en
funcion del grado de participacion, las propuestas alternativas, estado de implicacién
que se genere y compromiso de los propios participantes. Los talleres, por el contrario,
con una metodologia participativa y aplicada semejante, se enfocan mas hacia la
adquisicion especifica de habilidades manipulativas e instrumentales sobre una
tematica especifica y con una asistencia especifica por parte del tutor a las actividades
individuales y/o grupales que desarrollan los estudiantes. El elemento comdn entre
ambos radica, al igual que el resto de técnicas que se mencionaran mas adelante, en
que su metodologia descansa en la actividad del estudiante y en la organizacion
basada en pequefios grupos. En cualquier caso, y teniendo presente estas
matizaciones, a partir de ahora hablaremos del término genérico seminarios para
referirnos a esta amplia modalidad.

Los seminarios pueden considerarse de dos formas: como estrategias de
apoyo para otros sistemas organizativos de ensefianza, por ejemplo, para las clases
tedricas o también, como elemento bésico y eje central del propio sistema organizativo
universitario, por ejemplo, en el sistema tradicional aleman (Proseminare Yy
Hauptseminare).

La finalidad de los seminarios no difiere radicalmente de otras modalidades de

ensefianza, aunque si la metodologia utilizada en su desarrollo y el grado de
participacion de los estudiantes. En las clases expositivas se relacionan conceptos, se
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generan hipétesis, se efectlan demostraciones, experiencias, etc., sin embargo, el
protagonismo es del profesor que gestiona su discurso demostrativo con los recursos
didacticos que estime oportunos. En los seminarios el protagonismo estad en la
actividad desarrollada por el grupo. Es un espacio de trabajo colectivo, una
experiencia de sintesis entre el pensar, el sentir y el actuar, habitualmente con una
metodologia activa, participativa e interpersonal. Los logros del trabajo son fruto de la
colaboracién de todos. El método tiene unos componentes socioafectivos que se
centran en el didlogo e interaccibn como recurso permanente de gestion. El objetivo
académico es la construccién del conocimiento haciendo participar activamente al
estudiante a través de lecturas, ensayos previos o0 instantaneos, dialogos,
presentaciones cortas, estudio de casos, simulaciones, juegos, grupos de discusion,
visionado de audiovisuales, debates, representaciones, dinamicas de grupo, historias
de vida, etc.

Con los seminarios se desarrollan componentes competenciales de tipo
intelectual relacionadas con la seleccién y basqueda de informacién, el pensamiento
critico, razonamiento, argumentacion, analisis y sintesis, transferencia de aprendizajes
a aplicaciones profesionales, busqueda de relaciones, etc. Todo ello a través de la
experimentacion, adquisicion de técnicas, manipulacion, andlisis de datos, estudio de
casos, contraste de ideas e interaccion entre los componentes del grupo. Asimismo, se
desarrollan otros componentes competenciales mas instrumentales relacionados con
habilidades sociales, de comunicacion, escucha, tolerancia, apertura, interpersonales,
dialogo, socializacion, iniciativa y espiritu emprendedor.

En los seminarios el docente debe acompanfiar los aprendizajes, estimulandolos
y ofreciendo recursos y posibilidades para que los estudiantes progresen en el
conocimiento. El modelo teérico implica la gestion de ese proceso de comunicacion en
los individuos y dentro del grupo a través del ensayo de habilidades nuevas,
manipulando y experimentando (hic et nunc).

2.2. ORGANIZACION Y DESARROLLO

Existe un nimero considerable de modalidades organizativas de los seminarios
asi como una variedad entre areas de conocimiento o estructura organizativa donde se
inserten. Una estructura genérica podria comprender tres amplias fases: a) conexién o
sensibilizacién de los participantes a través de datos, expresion de experiencias, etc.,
b) profundizacion en el objeto de estudio, conceptos, ideas, etc. y c¢) incorporacién del
nuevo conocimiento y compromiso con las consecuencias o la realidad con otra vision
o actitud. En cualquier caso, esta estructura puede ser valida tanto para un seminario
especifico y corto como para uno mas dilatado. La esencia del modelo no esta en
diferenciar momentos, sino en saber conectar en cada momento con el estado de
desarrollo de las habilidades de los estudiantes y en la propia transformaciéon y
creacion del conocimiento. La accion docente debe quedar abierta a la respuesta
interactiva con el estudiante, cuestion que supone una formacion y preparacion
extremadamente potente por parte del docente.

Otros temas organizativos giran en torno a la distribucion de los estudiantes en
grupos y su tamafio segun la efectividad que se pretenda o la periodicidad, duracién y
frecuencia, distribucion fisica de la sala en funcion del tipo de tareas y de la
preparacion que requieran. Cada uno de estos elementos debe ser cuidado con
precision. Es aconsejable que estos temas organizativos sean tratados de forma
coordinada por el profesorado implicado en una titulacion, nivel o curso académico, de
manera que su desarrollo se inserte debidamente en un programa formativo.
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En los seminarios se puede utilizar un gran nimero de métodos: el estudio de
casos Yy simulaciones, el aprendizaje basado en problemas, la resolucién de
problemas, el andlisis de articulos, textos o documentos, videos, los proyectos de
grupo (Group Project), etc. En otro apartado de este trabajo presentamos fichas sobre
algunos de ellos. Lo importante es encontrar estrategias metodoldgicas y técnicas para
generar comunicacion y activar el grupo, realizando subdivisiones internas de los
grupos, asignando roles, tareas parciales o utilizando otros recursos: técnica del
cuchicheo, Phillips 66, metaplan, torbellino de ideas (brainstorming), bola de nieve
(Snowballing), simposio, técnica del panel, forum, torneo, dramatizaciones, paneles
abiertos, integrados, etc. Organizativamente, cada método tiene sus propios recursos
pudiéndose alternar diferentes situaciones de aprendizaje donde se combine el trabajo
individual, por parejas, minigrupos o dentro del grupo total.

En principio, el papel del profesor en los seminarios puede encuadrarse como
participante, moderador u observador; sin embargo, dada la gran variedad de métodos
y estrategias que se incluyen, su rol puede verse afectado por la propia técnica
concreta que esté aplicando. En cualquier caso, y de manera genérica, se podria
indicar que el profesor debe desarrollar competencias de: a) saber preguntar, saber
escuchar, saber responder y saber respetar; b) gestionar y dinamizar grupos
reorientdndolos hacia aportaciones positivas; c) capacidad de enlazar el conocimiento
tedrico y practico, y d) redescubrir la ensefianza superior como un espacio de
reflexion, argumentacion de ideas y de vinculacion critica con la realidad.

El papel del estudiante es tremendamente activo. Ademas de la lectura de los
textos, preparacion de ensayos, demostraciones, elaboracion de los resimenes,
mapas conceptuales o transparencias que se le soliciten, implica la participacion activa
en el debate y en los procesos de reflexién que se generen en los seminarios, es decir,
en pensar y comunicar. Se espera que los estudiantes adquieran una serie de
competencias especificas basadas en conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes
y valores. Es preciso, y necesario para su evaluacion, establecer previamente un
sistema de indicadores que informe acerca del grado de consecucién de los mismos.
Es una informacion que el profesor debe ofrecer a los estudiantes al inicio de los
seminarios.

2.3. UTILIDAD DE LOS SEMINARIOS: VENTAJAS E INCONVENIENTES

La utilidad de los seminarios puede relacionarse con su contribucién a los
aprendizajes y competencias que desarrollan, algunas de ellas comentadas
anteriormente, cuestion que va a depender, sobre todo, de la potenciacién de la propia
actividad del estudiante, orientada y planificada por el profesor. En todo caso, cabe
destacar el desarrollo de habilidades de comunicacion y de trabajo compartido, valores
afiadidos a la tarea académica, ya que involucran a los estudiantes en el
perfeccionamiento y conocimiento de las relaciones humanas, el dialogo y las
relaciones interpersonales.

Otra de las ventajas de los seminarios radica en el fomento de la motivacion
por los aprendizajes y en el esfuerzo personal por el logro y la calidad de las
realizaciones de los estudiantes. Probablemente, la manipulacion instrumental en
trabajos y proyectos, unido a la necesaria demostracion que deben hacer del propio
desempefio provoca un reto personal y una motivacion intrinseca, que engarza
directamente con el propio desarrollo de habilidades y progreso del estudiante, con la
reflexibn y pensamiento critico, la argumentacion, especulacién, el contraste teérico-
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préactico, el descubrimiento, la conexién con la realidad y la adquisicién de destrezas y
competencias profesionales.

Por otra parte, no todos los estudiantes estan dispuestos a seguir las
exigencias que se derivan de esta modalidad organizativa: implica un trabajo
constante, a veces mayor que en otras modalidades, mas participativo, en el que no
siempre es posible ocultarse entre el grupo o, simplemente, se producen desajustes
entre ritmos de aprendizaje porque el nivel de desarrollo personal de algunos
estudiantes no alcanza el nivel de habilidad colectiva que el grupo esta poniendo en
juego. Del mismo modo, por parte del profesorado, se requiere un trabajo importante
no solo en su preparacion y planificacion (materiales, recursos, casos, lecturas,
guiones de actuacion...), sino durante su desarrollo para activar, observar, conducir,
sugerir y estimular al grupo y después del mismo con cuestiones fundamentalmente de
evaluacion. El tipo de actividad que se desarrolla en los seminarios debe descansar en
profesorado competente con suficiente experiencia en la gestion de grupos.

Otro de los inconvenientes de los seminarios se relaciona con el tamafio
reducido de los grupos que obliga a buscar sistemas organizativos mas complejos o,
sencillamente, mayores dotaciones estructurales y de infraestructuras para atender las
demandas de los programas formativos disefiados en base a la actividad del
estudiante, cuestion basica desde los planteamientos derivados de la implantacién de
los créditos europeos.
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MODALIDAD FINALIDAD:
ORGANIZATIVA:
CLASES MOSTRAR A LOS
PRACTICAS ESTUDIANTES COMO DEBEN
ACTUAR

3.1. CONCEPTO Y FINALIDAD

El término “clases practicas” se refiere a una modalidad organizativa en la que
se desarrollan actividades de aplicacién de los conocimientos a situaciones concretas
y de adquisicion de habilidades basicas y procedimentales relacionadas con la materia
objeto de estudio. Esta denominacion engloba a diversos tipos de organizacion, como
pueden ser las practicas de laboratorio, practicas de campo, clases de problemas,
practicas de informatica, etc., puesto que, aunque presentan en algunos casos matices
importantes, todas ellas tienen como caracteristica comun que su finalidad es mostrar
a los estudiantes como deben actuar.

Las clases practicas se pueden organizar tanto dentro de los espacios
destinados a la docencia (aulas, laboratorios, etc.) o en marcos naturales externos
(practicas de campo, visitas, etc.). En atencién al escenario dénde se desarrolla la
actividad y debido, por un lado, a la importancia de las implicaciones que se derivan
para la gestion de la organizacién docente universitaria y, por otro, a las caracteristicas
propias de cada una de ellas, cabe distinguir tres submodalidades: clases préacticas de
aula, clases préacticas de laboratorio y clases practicas de campo.

Las clases practicas de aula se desarrollan en los mismos espacios que las
clases tedricas. En ellas, ademas del equipamiento basico habitual en cualquier aula
universitaria (mesas, sillas, pizarra, etc.) se deberia contar con otros recursos
didacticos audiovisuales y relacionados con las tecnologias de la informacion que
faciliten la presentacién de las aplicaciones practicas de los contenidos mediante la
aportacién de ejemplos y experiencias y el desarrollo de ejercicios o problemas.

Las préacticas de laboratorio se desarrollan en espacios especificamente
equipados como tales con el material, el instrumental y los recursos necesarios para el
desarrollo de demostraciones, experimentos, etc. relacionados con los conocimientos
propios de una materia. El equipamiento y mantenimiento de estos espacios suele ser
costoso por lo que, en ocasiones, estas practicas se desarrollan en los mismos
laboratorios en los que se desarrolla la investigacion. Por otra parte, dada la
complejidad del manejo de algunos aparatos e instrumentos, la necesidad de su
preparacion y mantenimiento e, incluso, la necesidad de supervision directa de las
actividades que se realizan, es frecuente que se cuente con personal de apoyo no
docente.

Las practicas de campo se desarrollan en espacios no académicos exteriores.
La diferencia fundamental con respecto a las que hemos denominado practicas
externas esta en que estan ligadas a una materia y que es el propio profesorado el
encargado de su desarrollo. Ademas de las caracteristicas comunes a todas las clases
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practicas en cuando a su organizacion y desarrollo suelen presentar cierta peculiaridad
en cuanto a su programacion puesto que podrian desarrollarse en sesiones de varias
horas u organizarse en formas de salidas de dia completo e, incluso, de varios dias.

Aunque dependiendo de la submodalidad concreta puedan perseguirse
objetivos concretos diferentes y utilizarse metodologias diversas, se pueden distinguir
una serie de caracteristicas comunes que justifican su agrupacion:

1. Se suelen organizan en grupos de tamafio mediano o pequefio.
2. Exigen la presencia del profesor y de los estudiantes.
3. Estan vinculadas a una materia.

3.2. ORGANIZACION Y DESARROLLO

Si en las clases expositivas el protagonismo es del profesor puesto que la
metodologia didactica mas utilizada es el método expositivo y en los seminarios el
protagonismo esta en la actividad desarrollada por el grupo de estudiantes, en las
clases practicas se produce una situacidon intermedia determinada por un
protagonismo compartido entre el profesor y los estudiantes. En estas clases el
profesor puede adoptar diversos grados de participacion: desde un mayor
protagonismo si efectia demostraciones de aplicaciones concretas de conocimientos
previos, resuelve problemas o ejercicios-modelo, muestra el funcionamiento y
utilizacién de instrumentos o aparatos, etc., o de un menor protagonismo si su funcion
es la de asesorar y supervisar el trabajo que desarrollan los estudiantes tras sus
explicaciones. Pero, puesto que la clase practica es una modalidad organizativa
apropiada para el desarrollo de diversas metodologias de ensefianza: resolucién de
problemas y ejercicios, aprendizaje basado en problemas, estudio de casos,
aprendizaje cooperativo, etc., dependiendo de la metodologia concreta que se
pretenda utilizar, tanto el profesorado como el alumnado tendrdn que asumir diferentes
roles y las organizacion interna de las sesiones podra ser muy diferente.

Ademas de las tareas y funciones que se desarrollan en las clases tedricas, los
docentes deben desarrollar en las clases practicas un conjunto de tareas especificas
diferentes tanto en el momento de preparaciéon de las clases como en el desarrollo y
evaluacion posterior.

En cuanto a la preparacién y organizacion de las practicas han de seleccionar y
disefiar las demostraciones que va a realizar ellos mismos, las tareas concretas
(problemas, ejercicios) para que sean ejecutadas por los estudiantes, elaborar -en su
caso- un manual de laboratorio o campo y, en el bastante frecuente caso de que las
sesiones cuenten con varios profesores, coordinarse. En esta fase preparatoria no ha
de obviarse la necesaria coordinacién temporal con las clases tedricas puesto que,
como se ha indicado, estas clases practicas pueden ser un complemento de aquellas.
Durante el desarrollo de las sesiones deberan realizar las demostraciones previstas o
supervisar el desarrollo de las tareas encomendadas a los estudiantes. La Ultima fase,
la evaluacion, requerira, en funcién de la metodologia seleccionada, la revision y
valoracion de los trabajos o informes presentados por los estudiantes. Es muy
importante que se defina con claridad de qué modo se efectla la evaluacion de las
actividades desarrolladas por los estudiantes en estas clases practicas y cuél sera su
valoracion y ponderacion en el conjunto de la evaluacién de la materia. Es muy
desmotivador que los trabajos practicos se planteen s6lo como una actividad de
aprendizaje sin valor para la nota (Alonso Tapia, 1999) por lo que una de las claves
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para que se logren los objetivos propuestos sera la de conseguir la implicacion de los
estudiantes mediante una adecuada valoracion de su trabajo y sus logros.

Brown y Atkins (1988) distinguen cinco niveles de actividades en funcién de
cuatro caracteristicas basicas: la existencia de objetivo, métodos y solucion
predefinida por el profesorado y la aportacion de materiales y procedimientos. La
definicion de cada una de ellas es la siguiente:

- Demostraciones: disefiadas para ilustrar principios teéricos que han sido
desarrollados en clases tedricas. Las tareas son realizadas por el
profesorado y/o el alumnado.

- Ejercicios: experiencias muy estructuradas, disefiadas para alcanzar unos
resultados concretos. Los estudiantes siguen unas instrucciones muy
precisas.

- Investigacion estructurada: los estudiantes deben seleccionar y desarrollar
sus propios procedimientos y proporcionar sus interpretaciones. Exige
destrezas de resolucion de problemas y de utilizacion de las herramientas e
instrumentacion.

- Investigacién abierta: se formula una situacion problematica que requiere
que el estudiante identifique el problema, lo formule con claridad, desarrolle
los procedimientos adecuados para su resolucion, interprete los resultados
y considere sus implicaciones.

- Proyectos: la situacion y, por consiguiente, el problema son seleccionados
o identificados por el estudiante. Suelen estar asociados a experimentos o
investigaciones de gran envergadura y permiten la profundizacion en una
tematica concreta.

En la siguiente tabla se resumen las caracteristicas de cada una de estos cinco
niveles de actividades précticas.

Tabla 8. Resumen de las caracteristicas de los cinco niveles de actividades practicas

Nivel Objetivo | Materiales | Método | Solucién
Demostracién 0 Fijado Aportados Fijados Dada
Ejercicio 1 Fijado Aportados Fijados No dada
Investigacion 2 Fijado Aportados en No fijado No dada
estructurada parte
Investigacién abierta 3 Fijado No aportados No fijado No dada
Proyecto 4 No fijado No aportados No fijado No dada
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3.3. UTILIDAD DE LAS CLASES PRACTICAS: VENTAJAS E INCONVENIENTES

En la propia definicion de las clases practicas se destaca su utilidad. Estas
clases permiten que el estudiante realice actividades controladas en las que debe
aplicar a situaciones concretas tanto los conocimientos que posee Yy, de este modo
afianzarlos y adquirir otros, como poner en practica una serie de habilidades basicas y
procedimentales relacionadas con la materia objeto de estudio que no seria posible
desarrollar en otras modalidades.

Mediante estas clases se facilita el entrenamiento en la resolucion de
problemas concretos y se establece una primera conexiéon con la realidad y con
actividades que se plantean en el trabajo profesional que debera ser complementada,
en su caso, mediante las practicas externas. Por otra parte, y en funcién de su
tipologia y del planteamiento concreto que adopte, puede promover tanto el trabajo
auténomo como el trabajo en grupo. Finalmente, la realizacion de ensayos, ejercicios,
etc. propios de esta modalidad tiene un efecto muy positivo sobre la motivacion de los
estudiantes puesto que pueden experimentar directamente las aplicaciones de los
contenidos y comprobar su progreso tanto en conocimientos como en habilidades y
destrezas.

Entre los principales inconvenientes se deben indicar, en primer lugar, los
relacionados con cuestiones organizativas puesto que es necesario contar con grupos
pequefios lo que complica la elaboracidon de horarios y calendarios, sobre todo en el
caso de practicas de campo con salidas largas. En segundo lugar, en muchos casos
se requiere de espacios especificos con equipamiento adecuado y personal
especializado. En tercer lugar, su planificacion y la evaluacién de los trabajos y
actividades de los estudiantes suponen un volumen de trabajo importante para el
profesorado. Por ultimo, al tratarse de actividades desarrolladas en ambientes
controlados y ligadas a una materia se puede correr el riesgo de plantear situaciones
artificiales alejadas de la realidad de la practica profesional.
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MODALIDAD FINALIDAD:
ORGANIZATIVA:

COMPLETAR LA FORMACION
PRACTICAS DE LOS ALUMNOS EN UN
EXTERNAS CONTEXTO PROFESIONAL

4.1. CONCEPTO Y FINALIDAD

El desarrollo de actividades profesionales asociadas al ejercicio de la medicina,
abogacia, economia, ingenieria, farmacia o psicologia exige el desempefio de
competencias ciertamente complejas, que el estudiante comienza a adquirir por medio
de la formacion tedrica pero que no alcanza en un grado aceptable sino a través del
ejercicio de la practica profesional. Las practicas externas facilitan en buena medida
gue estudiantes/titulados completen su formacién de modo que estén en condiciones
de iniciar su carrera profesional con ciertas perspectivas de éxito en la misma.

El término practicas externas se refiere al “conjunto de actuaciones que un
estudiante/titulado realiza en un contexto natural relacionado con el ejercicio de una
profesién”. Aunque el contacto con la profesién puede desarrollarse de diversas
formas, las practicas externas estan disefiadas no tanto como una “practica
profesional” en estricto sentido sino como una oportunidad de aprendizaje. En
consecuencia, la mision de este tipo de practicas es lograr aprendizajes profesionales
en un contexto laboral sujeto a cierto control; asi, los requerimientos que llegan al
estudiante/titulado pueden haber sido “filtrados”, el proceso que sigue para responder
a tales requerimientos esta supervisado y las decisiones o productos obtenidos no son
de su completa responsabilidad.

Existen diferentes formas de practicas externas. Las mas conocidas se
identifican como: Practicum, practicas en empresas y practicas clinicas. La modalidad
de Practicum se refiere a un tipo de practicas -que pueden o0 no ser externas-
integradas en el Plan de estudios de una titulacién y que el estudiante realiza como
una mas de las materias que precisa para obtener la titulacién, y con una equivalencia
en créditos. Las practicas clinicas son en realidad un tipo de Practicum vinculado al
area de las Ciencias de la Salud y, en consecuencia, integrado en el Plan de estudios
cuya superacion por el estudiante también es reconocida en créditos. Finalmente, la
modalidad de préacticas en empresas alude a un tipo de practicas que completan los
estudiantes egresados de una titulacion, por tanto no forman parte del plan de
estudios, aunque también pueden tener un reconocimiento en forma de créditos.

Aunque, dependiendo del tipo de practicas externas que se adopte pueden
perseguirse objetivos diferentes, en términos generales éstas persiguen que los
estudiantes adquieran un conocimiento mas o menos profundo de una organizacion o
entidad donde se ejerce una actividad profesional relacionada con la titulacion, de su
estructura, actividades y modos de proceder; logren disefiar, desarrollar y valorar un
plan de accion acorde a las necesidades y demandas de dicha organizacion; se
familiaricen y pongan en practica los procedimientos, protocolos y normas de
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actuacién al uso de una organizacion; profundicen, gracias a la practica, en los
conocimientos ya adquiridos e incorporen otros cercanos al ejercicio de la profesion;
aprendan a gestionar recursos (tiempo, personas, materiales); aprendan a trabajar con
otros profesionales; tomen contacto con la profesiéon y los modos en que ésta se
organiza y legitima; y, aprendan a reflexionar sobre su propia préctica.

4.2. ORGANIZACION Y DESARROLLO DE LAS PRACTICAS EXTERNAS

Para que la ensefianza pueda cumplir su cometido en un contexto practico
debe integrarse dentro de un esquema ciclico de planificacion, desarrollo, evaluacion y
mejora. La planificacibn comienza antes de que el estudiante/titulado inicie el periodo
de practicas, esta dirigida por el equipo de coordinacion de las practicas y se articula al
menos por el tutor académico encargado de la supervision de las mismas (en algunas
titulaciones en dicha articulacién también participa en mayor o menor grado el tutor
profesional). Dicha planificacion supone considerar aspectos tales como: las
competencias que se desea que los estudiantes/titulados desarrollen en el periodo de
practicas externas, el entorno en que se va a realizar la actividad profesional con las
demandas que previsiblemente va a realizar a estudiantes/titulados, los recursos de
los que éstos pueden disponer (guias, recomendaciones, modelos, fichas de trabajo,
etc.), el tipo de interaccibn que se va a propiciar entre tutores (académicos y
profesionales) y estudiantes/titulados?, los procedimientos de seguimiento y evaluacion
de la actividad desarrollada asi como del disefio de las practicas y del propio
desemperio del tutor profesional.

El desarrollo de las practicas externas, dentro de unos margenes de
incertidumbre, es una funcion de la etapa anterior. El control que Centros y
Departamentos tienen sobre las practicas externas es limitado porque el entorno
profesional en el que se desarrollan estd fuera de los espacios destinados
especificamente a la docencia; ahora bien, lo que las practicas externas terminan
siendo para la formacion de un estudiante depende de la concepcion y planificacion
que decida el profesorado implicado.

El desarrollo de las practicas comprende los procesos de interaccion que tienen
lugar en un contexto profesional entre el tutor y los estudiantes/titulados. La
ensefianza y el aprendizaje son fruto de ese encuentro especial que se produce entre
un profesional que actlia como tutor y un estudiante o titulado que hace las veces de
profesional. Durante el periodo de précticas, y segun lo establecido en las diferentes
titulaciones, estudiantes vy titulados pueden desarrollar rutinas de trabajo ligadas a un
proceso, profundizar en sus conocimientos teoricos aplicados a la resolucion de
problemas tipo, interactuar con pacientes, clientes o usuarios de forma directa o con la
medicion de un profesional, disefiar o planificar, desarrollar un producto o programa,
medir, valorar alternativas o tomar decisiones. Las oportunidades que se le planteen
durante dicho periodo de practicas son ese margen de incertidumbre, del que se
hablaba con anterioridad, que viene establecido por las caracteristicas personales y
profesionales del tutor y, claro es, por factores tales como la empatia y la comunidad
de intereses que tengan el estudiante o titulado, el propio tutor y la organizacion en
gue se realizan las practicas. Las practicas externas requieren, por tanto, de una figura
que oriente, supervise y apoye -el tutor profesional- para que de su ejercicio
profesional el estudiante/titulado obtenga un desempefio acorde con las competencias
definidas en el perfil de la titulacion.

% En el caso de los titulados, la figura del tutor académico aparece claramente desdibujada y surge en su lugar la del
gestor o “encargado de practicas”. De igual modo, hay practicas externas en las que no puede hablarse de un tutor
profesional propiamente dicho ni de un proceso de seguimiento o supervision.
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Con ser fundamentales, las habilidades del tutor profesional no deben limitarse
a un saber hacer que los convierta en buenos modelos a seguir ni a un saber observar
el comportamiento de los estudiantes/titulados. Ademas de esas habilidades
fundamentales, las préacticas externas reclaman de los tutores profesionales saber
mostrar o demostrar cudl es el modo apropiado de afrontar una situacién cuando se
tienen diferentes alternativas de accién, saber orientar el trabajo de
estudiantes/titulados, saber supervisar su aprendizaje y saber ser (dentista, trabajador
social, pedagogo, etc.) él mismo en un sentido personal y profesional.

En consecuencia, la enseflanza en un contexto practico exige del tutor
profesional que introduzca al alumno en las actuaciones ligadas a una actividad
profesional, que haga posible que éste adquiera y ponga en préctica las diferentes
habilidades, técnicas y recursos que dicha actividad reclama, que facilite las
herramientas y estrategias necesarias para que el estudiante o titulado aprendan a
observar y reflexionar sobre el modo de afrontar las situaciones y resolverlas, a
desarrollar una conducta profesional acorde con unas normas éticas, etc.

La evaluacioén de las practicas comprende el andlisis del disefio y desarrollo de
las mismas asi como de los resultados obtenidos por estudiantes y titulados. Los
criterios de evaluacion del disefio de las practicas estan relacionados con la
pertinencia, relevancia y coherencia interna del modelo propuesto mientras que la
evaluacion del desarrollo y de los resultados se apoya en criterios de eficacia y
eficiencia, fundamentalmente. Las dimensiones o contenidos de dicha evaluacién
tienen que ver con el modelo, la organizacion y gestién de las practicas, el desarrollo
de las mismas segun la planificacién realizada (cumplimiento de convenios, ajuste al
plan de trabajo previsto, etc.) y los resultados obtenidos por estudiantes vy titulados.
Los procedimientos de evaluacién al uso son las propias memorias o informes que
completan los estudiantes, asi como cuestionarios o0 escalas que completan
estudiantes/titulados y tutores académicos y profesionales.

4.3. UTILIDAD DE LAS PRACTICAS EXTERNAS: VENTAJAS E INCONVENIENTES

Las practicas externas introducen al estudiante en un contexto profesional que
completa su formacion; esta inmersion profesional tiene indudables ventajas para el
estudiante que puede aprender a:

- Comprender la cultura de una organizacién: sus valores, su modo de
actuar, los comportamientos que favorece y los que restringe.

- Conocer, comprender y aplicar procedimientos y operaciones ligadas al
desempeifio de una funcidn o actividad.

- Desarrollar habilidades y destrezas en el manejo de Gtiles y herramientas.

- Integrar sus competencias individuales en las competencias de la
organizacion.

- Conocer los limites y posibilidades del ejercicio de una actividad
profesional.

- Cultivar determinadas actitudes y valores personales o ligados al
desempefio de una profesion.

- Situarse personal y profesionalmente con relacion a otros, desde su
autoconcepto.

Pero las practicas externas también llevan asociadas algunas desventajas,
derivadas de las limitaciones organizativas y de articulacion con que se programan:
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Sitian al estudiante en un marco reducido y, en ocasiones, ante una
perspectiva concreta del desarrollo de una profesién, no ante una vision
global o general que recoja diferentes situaciones y actuaciones
profesionales.

Su éxito o fracaso estd en buena medida asociado a la labor formativa
desarrollada por el profesional que ejerce de tutor.

Enfrentan al estudiante ante una realidad profesional a menudo
distanciada de la que se ha formado en la Universidad.
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MODALIDAD FINALIDAD:
ORGANIZATIVA:
ATENCION PERSONALIZADA A
TUTORIAS LOS ESTUDIANTES

5.1. CONCEPTOY FINALIDAD

La tutoria puede entenderse como una modalidad organizativa de la ensefianza
universitaria en la que se establece una relacion personalizada de ayuda en el proceso
formativo entre un facilitador o tutor, habitualmente un profesor, y uno o varios
estudiantes. El tutor mas que “ensefar” atiende, facilita y orienta al estudiante en su
proceso formativo, pudiendo ser objeto de atencidon cualquiera de las facetas o
dimensiones que inciden en el mismo (aspectos académicos, actitudinales,
personales, sociales...).

Desde una perspectiva puramente académica, encontramos dos tipos basicos
de organizacion de las tutorias: como estrategia didactica y como orientacion de la
formacion académica integral del estudiante.

La tutoria como estrategia didactica centrada en el proceso de ensefianza
aprendizaje consiste en el establecimiento de una relacion entre el profesor-tutor y el
estudiante, ya sea individual o grupalmente, con el fin de facilitarle el aprendizaje en
un ambito disciplinar concreto, normalmente la materia en la que desarrolla el
profesor-tutor su docencia. Una forma limitada de entender la tutoria es contemplarla
como auxiliar y soporte de la docencia ordinaria de la clase. La ayuda que se ofrece en
ese caso al estudiante consiste en la superacion de dificultades que encuentra en el
aprendizaje, en la resolucion de dudas sobre cuestiones explicadas en clase, en la
obtencion de fuentes bibliograficas para la profundizacion de algun tema... Pero el
potencial de la tutoria es mucho mayor cuando en el conjunto de un programa
formativo se concibe como una modalidad o estrategia de ensefianza planificada
inicialmente para el desarrollo de determinadas competencias por parte de los
estudiantes (seleccién de fuentes, comunicacién, elaboracion y presentacion de
informes...) y en combinacién planificada con otras modalidades organizativas (las
clases teoricas y practicas, el trabajo autbnomo, el trabajo en grupo...). Adquiere asi
entidad propia como modalidad de ensefianza, convirtiéndose en elemento central
para el seguimiento y supervisién de practicamente todos los métodos de ensefianza
que promueven el aprendizaje autbnomo de los estudiantes (aprendizaje basado en
problemas, aprendizaje orientado a proyectos, contratos de aprendizaje...). Desde esta
perspectiva cada profesor acta como tutor de su materia para todos los estudiantes
que la cursan. El profesor-tutor también deberd estar dispuesto a atender a los
estudiantes en problemas de indole académico-administrativo, personal o social, en
cuanto afecten directamente a su desarrollo académico, pero sin olvidar que el
profesor no es un especialista de la orientacién. Con la tutoria docente, tal como
podriamos etiguetar a esta formula de tutoria, pretendemos en todo caso optimizar el
proceso de aprendizaje del estudiante en un ambito disciplinar concreto.
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En la tutoria como orientacion de la formacion académica integral del
estudiante el profesor-tutor procura facilitar al estudiante su adaptacion e integracion
plena en los estudios que cursa, asi como su desarrollo entre los diferentes itinerarios
curriculares en vista a su posterior desarrollo profesional. La tutoria acompafia asi al
estudiante durante toda su trayectoria académica, desde el ingreso al egreso, de
forma que el profesor-tutor facilita y estimula al estudiante en su proceso formativo
global, asesorandole incluso en las decisiones de eleccién y especializacion curricular
propias de la construccibn de su perfil profesional individual acorde con sus
expectativas, capacidades e intereses.

La tutoria orientadora es una modalidad de actividad docente que implica
procesos sistematizados, mediante los cuales un profesor es designado como tutor y
guia del estudiante en su incorporacion y progreso por la universidad a través de una
atencion personalizada en los asuntos académicos, propiciando su desarrollo integral.
Pueden ser objeto de esta tutoria cuestiones como la atencidon a la adaptacion e
integracion del estudiante de nuevo ingreso a la universidad, la organizacion y
direccién de todo el trabajo académico de un estudiante durante un curso académico,
las diferentes elecciones del itinerario curricular universitario, la preparacion para la
transicion a la vida laboral... Habra que tener presente en esta modalidad de tutoria
gue el desarrollo personal y social del estudiante estd totalmente imbricado con el
académico.

La tutoria docente y la orientadora no suponen férmulas antagoOnicas o
diferenciadas, sino complementarias y componentes de dos niveles de intervencion:
materia y proceso formativo global.

5.2. ORGANIZACION Y DESARROLLO DE LA TUTORIA

La tutoria exige procedimientos organizativos diferentes segun las dos grandes
férmulas contempladas. Entendida como actividad eminentemente orientadora exige
un plan a nivel de titulacibn mediante el cual se programa, estructura y coordina la
actuacion de todos los que desarrollan las funciones de tutor, los cuales son
seleccionados entre el conjunto de profesores vinculados a la titulacion y se determina
la posible colaboracién de otros agentes colaboradores (compafieros estudiantes) en
la tutoria. Los objetivos y estrategias de actuacién son comunes a todo el programa,
personalizandolos el tutor con cada estudiante y/o grupo de estudiantes. El programa
o plan de accion tutorial contempla la asignacion y distribucién de tutores y
estudiantes.

En el caso de la tutoria docente es cada profesor quien determina el uso de la
tutoria en el desarrollo del proceso de ensefianza aprendizaje de su materia. No
obstante, es recomendable que exista una coordinacion, preferentemente entre los
tutores de un mismo curso académico, siendo cada profesor en el ambito de su
materia y de como estructura su desarrollo quién determina el nivel de utilizacion e
implicacion de la tutoria en el aprendizaje autdnomo del estudiante.

De cualquiera de las formas que se conciba la tutoria debe ser una actividad
convenientemente programada, con un contenido concreto y ofertada al estudiante
como férmula basica en su desarrollo académico. La participacion del estudiante debe
ser promovida y facilitada por el profesor-tutor, siendo una actividad necesaria para la
consecucion de los objetivos planteados, y no pudiendo quedar solamente a merced
de que el estudiante “sienta” la necesidad de asistir. Acorde con ello la participacion en
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la tutoria se planteard a lo largo del periodo de formacion de un modo sistematico, no
esporadico o puntual.

La tutoria puede estructurarse en individual o en grupal segun los participantes
en la misma.

Hablamos de tutoria individual cuando el tutelado es un solo estudiante. En la
tutoria individual presencial el tutor se vale de la entrevista cara a cara para establecer
la relacion de trabajo con el estudiante. Ya se aborden cuestiones meramente
académicas u otras con cierta implicacion personal el tutor deberd dominar la técnica
de la entrevista para poder asistir adecuadamente al estudiante. El tutor debe
mantener una actitud positiva de disponibilidad y escucha a la vez que procurar una
capacidad empética con la situacion y la persona del estudiante tutelado. Las sesiones
de tutoria planificadas en el tiempo deberan responder a los objetivos contemplados
en la planificacion previa, y contardn con un guién y estructura acordado inicialmente.
El profesor-tutor registrara para cada estudiante las sintesis y posibles conclusiones
de todas las sesiones, tanto las planificadas inicialmente como las que surgen
puntualmente.

Una tutoria es grupal cuando son unos pocos estudiantes, normalmente entre 4
y 8, los que son tutelados en grupo a lo largo de un periodo de tiempo determinado. En
este caso el tutor debe ser competente en la entrevista grupal y en dindmica de
pequefios grupos. Abordar la tutoria a través de la atencién a un grupo reducido de
estudiantes puede motivarse en la economia de tiempo del profesor, no obstante, no
es el principal argumento. El grupo como potencial de relaciones de intercomunicacion
facilita el tratamiento de mdultiples cuestiones sin que ello menoscabe la
personalizacion del proceso. En ocasiones la tutoria grupal sera la féormula de
seguimiento de técnicas de aprendizaje autbnomo desarrolladas a través de pequefos
grupos de estudiantes. La tutoria de grupo debe contemplar una planificacién de las
sesiones en el tiempo, debiéndose estructurar un orden del dia para cada sesion, y en
donde haya por parte del profesor un registro de las sintesis y conclusiones de las
mismas.

En las tutorias universitarias no es infrecuente contar con la figura del tutor
estudiante o mentor. Es una férmula que busca una optimizacion de recursos
humanos y la potencialidad de la comunicacién entre pares. Estid basada en la
capacidad empatica, orientadora y formativa que pueden tener los mismos estudiantes
de cara a compafieros de cursos o niveles académicos inferiores. Asi los estudiantes
de los ultimos cursos son formados al efecto y ejercen como compafieros tutores de
otros estudiantes y en colaboracion con los profesores-tutores, todo ello dentro de un
plan de accién tutorial y en las condiciones que éste establezca. Todas las
actuaciones tutoriales, tanto las integradas en planes organizados y conjuntos de
accion tutorial como las desarrolladas por un profesor aisladamente en su materia,
deben ser objeto de revision y evaluacién, como férmula para poder mejorar y
responder mas fielmente a los objetivos propuestos a través de ellas.

5.3. UTILIDAD DE LAS TUTORIAS: VENTAJAS E INCONVENIENTES

Nuestro ordenamiento actual contempla, en cuanto a tiempo de dedicacion, la
tutoria como la actividad basica junto con las clases de la dedicacién docente directa
con los estudiantes. Sin embargo, la valoracién que hacen profesores y estudiantes
sobre su uso y su eficacia no son lo suficientemente positivas como para justificar su
mantenimiento en las mismas o parecidas condiciones.
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Ha sido, sin duda, la tutoria docente la que ha dominado en el ambito
universitario espafiol de las tres Ultimas décadas, estando muy limitada en primer y
segundo ciclo a ser un simple complemento, a menudo ocasional, de las clases
(consultas sobre aspectos organizativos, resolver dudas centradas en el aprendizaje
de la materia...). En el tiempo dedicado a la tutoria el profesor, a lo sumo, esta
disponible para los estudiantes (en ocasiones soOlo a través de comunicacion
electrénica), soliendo ser un tiempo que el profesor dedica a otras actividades dado el
reducido nimero de estudiantes que asisten. Y es que el profesor universitario no
suele estructurar su docencia contemplando la tutoria como una modalidad facilitadora
del aprendizaje autonomo del estudiante. Cuando priman una enseflanza y un
aprendizaje pasivos dificilmente se puede despertar necesidad alguna de orientacion
por parte de los estudiantes, siendo las tutorias poco demandadas y valoradas.

En un modelo de ensefianza basado y centrado en el aprendizaje activo de los
estudiantes, la tutoria adquiere una grandisima importancia como modalidad
organizativa y tiempo de dedicacion del profesor, convirtiéndose ya no en un tiempo en
el que el profesor esta tedricamente a disposicion del estudiante, sino en el que
realmente dedica y atiende al estudiante en su aprendizaje. Es a través de la relacion
personalizada que se da en la tutoria como se puede asistir mejor al proceso de
aprendizaje de los estudiantes atendiendo a sus perfiles diferenciados e
individualizados. Por otra parte, una atencién al desarrollo académico e integral del
estudiante requiere una accion tutorial especifica, sin que la supla la simple suma o
agregacion de unidades mas o menos inconexas entre si. Son dos niveles de
intervencion, la tutoria docente y la orientadora, necesarios y complementarios.

En el nuevo paradigma de ensefianza aprendizaje hacia el que nos dirigimos
en el proceso de convergencia a un espacio europeo de educacién superior la
importancia que se le dé a la tutoria, cuantitativa y cualitativamente, y la forma de
considerarla, va a ser un indicador clave para determinar la evolucién del rol del
profesor y el nivel real de innovacion educativa que desarrollemos. Y ello en un marco
no demasiado favorable dada la consideracion tradicional de la tutoria, debiendo
prever las posibles resistencias que se generen al reconsiderar el tiempo de tutorias
como un tiempo de dedicacion real del profesorado en su horario laboral.

5.4. BIBLIOGRAFIA

- LAZARO MARTINEZ, A. (2002): “La Accion tutorial de la funcién docente
universitaria.” En ALVAREZ, V. y LAZARO, A.: Calidad de las Universidades y
Orientacién Universitaria. Arjona: Aljibe, pp. 249-281.

- MICHAVILA, F. y GARCIA, J. (Eds.) (2003): La tutoria y los nuevos modos de
aprendizaje en la Universidad. Madrid: Catedra UNESCO de Gestion y Politica
Universitaria.

- RODRIGUEZ, S. (Coord.) (2004): Manual de tutoria universitaria. Recursos para la
accion. Barcelona: Octaedro/ICE UB.

71



Modalidades de ensefianza centradas en el desarrollo de competencias

MODALIDAD FINALIDAD:
ORGANIZATIVA:

EL TRABAJO EN HACER QUE LOS
GRUPO COMO ESTUDIANTES APRENDAN
APRENDIZAJE ENTRE ELLOS
COOPERATIVO

6.1. CONCEPTO Y FINALIDAD

El término “trabajo en grupo” es frecuentemente invocado para describir
técnicas 0 metodologias de ensefianza-aprendizaje que, en realidad, pueden tener
pocas cosas en comun. Es bastante equivoco ya que, por un lado, es muy general y,
por otro, pone el énfasis en lo puramente instrumental (la existencia de un grupo que
trabaja) mientras obvia el elemento fundamental que hace relevante o dota de valor
afadido a esta estrategia: qué hacen y como trabajan los elementos del grupo. Desde
nuestra perspectiva el ‘aprendizaje cooperativo’ seria la estrategia idonea para el
trabajo en grupo y, por lo tanto, es importante acotar mejor la denominacion de esta
modalidad haciéndola comprensible y precisa al mismo tiempo. En el contexto de este
trabajo la denominacibn més adecuada seria: Aprendizaje cooperativo en grupo
pequefio

El aprendizaje cooperativo es “... un enfoque interactivo de organizacion del
trabajo en el aula segun el cual los alumnos aprenden unos de otros asi como de su
profesor y del entorno” (Lobato, 1998: 23). El éxito de cada alumno depende de que el
conjunto de sus comparfieros alcancen las metas fijadas. Los incentivos no son
individuales sino grupales y la consecucion de las metas del grupo requieren el
desarrollo y despliegue de competencias relacionales que son clave en el desempefio
profesional.

Si pretendemos que dentro del grupo todos sus elementos interactien entre si,
aporten y participen, es necesario limitar el nimero de componentes. También es
necesario que el nimero de elementos sea suficiente para garantizar un minimo de
diversidad y rigueza de las interacciones. De esta manera, en cuanto al tamafio, el
“grupo pequefio” podria tener entre 3 y 8 elementos aunque el nimero ideal oscilaria
entre 4 y 6 elementos.

Asi pues, la confluencia de ambos aspectos (aprendizaje cooperativo y grupo
pequefio) prestan especial interés a esta estrategia por su versatilidad (podemos
utilizarla tanto con grupos grandes como pequefios) y, sobre todo, por su adecuacion
para conseguir un papel activo del alumno en el logro de sus aprendizajes; piedra
angular del cambio metodolégico que plantea la confluencia europea.

En esta estrategia pueden anidarse otras técnicas o métodos entre las que
podemos destacar el “estudio de casos” y el “aprendizaje basado en problemas”. Estas
combinaciones resultan muy adecuadas en todos los casos y especialmente para el
desarrollo de competencias de interaccion social.
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6.2. ORGANIZACION Y DESARROLLO

Johnson, Johnson y Holubec (1999) formularon hace tiempo los componentes mas
caracteristicos e importantes que definen o distinguen el aprendizaje cooperativo
efectivo. Con la figura de una manzana desglosan los principales elementos tal y como
se recoge en la Figura 9:

- Interdependencia positiva: cada miembro percibe con claridad el vinculo
con los compafieros de tal manera que uno no puede tener éxito si todos
los demés no lo tienen. Algunas de las estrategias para alcanzar este
objetivo pueden ser:

- Incentivos conjuntos (cada miembro del grupo obtendria puntos
extra si todos los comparieros alcanzan un alto nivel de logro).

- Distribucion a cada miembro del grupo de distintos elementos
(recursos, informacién,...) que sOlo son realmente (tiles
compartiéndolos.

- Asignar roles complementarios (secretario, moderador,
animador,...) a los distintos miembros del grupo.

- Responsabilidad individual: cada alumno no sélo responde de su propio
aprendizaje sino también del de sus compafieros.

- Interaccién cara a cara: la dinAmica de la tarea implica interacciones
continuas y directas entre los miembros.

- Habilidades inherentes a pequefios grupos: el alumno debe adquirir,
desarrollar y emplear habilidades basicas de trabajo en grupo.

- Evaluacién de los resultados y del proceso: el grupo debe desarrollar
actividades de reflexion y evaluacion del trabajo en grupo.

Figura 9. Componentes esenciales del aprendizaje cooperativo

Interaccion
cara acara

Interdependencia
positiva

Habilidades
interpersonales y
de grupo pequefio

Responsabilidad
Individual/personal

Reflexién sobre el
trabajo en grupo
.

(Johnson, Johnson y Holubec, 1999).

73



Modalidades de ensefianza centradas en el desarrollo de competencias

En cuanto a los recursos, esta modalidad organizativa plantea algunos desafios
a la estructura tradicional de nuestras aulas y centros. Por un lado, el aula debe estar
organizada de manera que se facilite el trabajo simultdneo de pequefios grupos. La
movilidad de asientos y mesas, las caracteristicas de estas mesas y la acustica del
aula son algunos elementos muy importantes para este tipo de trabajo. Por otro lado,
la duracion de cada sesion debe ser amplia para permitir el despliegue completo de la
técnica -espacios de dos o tres horas-.

También son importantes otros aspectos. Es frecuente recoger testimonios de
frustracion, parasitismo, etc. Es importante en las fases iniciales reservar tiempo y
espacio para compartir las expectativas e ideas previas de los alumnos sobre lo que
puede ser el trabajo el grupo, sobre lo que deberia ser, etc. De esta manera se pueden
establecer consensos sobre los cédigos o reglas de funcionamiento mas eficaces.

El alumno adopta un papel activo en interaccién con sus compafieros. Esta
situacion puede despertar inseguridades y sentimientos negativos. Es necesario
desarrollar actividades iniciales en las cuales los alumnos van tomando confianza,
apropiandose de su nuevo rol y del “espacio” grupal. De esta manera se podra abordar
una dinamica de trabajo con la participacion y liderazgo equilibrado por parte de todos
los componentes.

La concrecion de estos principios ha tenido multitud de variantes. Entre ellas
podriamos poner, a modo de ejemplos, dos de las mas conocidas técnicas para el
trabajo cooperativo en grupo pequefo:

- Jigsaw, puzzle o rompecabezas. Elliot Aronson es el autor mas importante
de este planteamiento (http://www.jigsaw.org/overview.htm). La estrategia
consiste en formar grupos pequefios de cinco o seis miembros. Cada
alumno preparara un aspecto y se reunira con otros responsables del
mismo aspecto de otros grupos. Juntos elaboran ese aspecto y luego, cada
uno, lo aporta a su grupo original.

- Student Team Learning-STAD. Su autor principal es Robert Slavin. Destaca
por su sencillez y aplicabilidad. El profesor proporciona informacion a lo
alumnos con regularidad. Cada alumno prepara y estudia esos materiales
ayudandose y ayudando a sus compafieros. Cada poco tiempo se les
realiza una evaluacién individual pero solo tendran refuerzo si todos los
miembros de su grupo han alcanzado un determinado nivel de
competencia.

Los profesores desempefian de manera integrada diversos roles. En primer
lugar, el profesor adopta el rol de “facilitador” reforzando la confianza de los alumnos
en su capacidad de aprendizaje autonomo y resolucién de problemas. El profesor
actia también como ‘modelo’ mostrando con su propio comportamiento habilidades
cooperativas y de interaccion positivas. El profesor es también “monitor” y
"observador” detectando y ayudando a resolver situaciones problematicas y reforzando
las actuaciones positivas. El profesor es también “evaluador” y proporciona de manera
continua retroalimentacion sobre el desarrollo del trabajo grupal.

Por lo que respecta a los roles de los alumnos es importante que éstos sean

diversos y rotativos. Una parte importante del aprendizaje descansa precisamente en
que cada alumno practique cada uno de esos papeles. Caben diversas opciones pero
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podrian identificarse tres roles fundamentales que debieran estar presentes en todos
los grupos: coordinador, secretario y facilitador.

El esqguema de evaluacién en esta modalidad organizativa es en esencia
similar al de otras modalidades pero el contenido concreto de cada accion evaluativa
posee caracteristicas diferenciales importantes. Asi, en la evaluacion inicial cobran
especial relevancia las competencias cooperativas basicas de los miembros del grupo.
Sin despreciar la evaluaciéon de las competencias especificas para la materia o
generales de tipo cognoscitivo, es esencial contrastar si cada miembro del grupo
posee las destrezas y actitudes iniciales para abordar un trabajo en grupo de
naturaleza cooperativa. Del resultado de esta evaluacidn inicial dependen las acciones
de entrenamiento previas al inicio del trabajo propiamente dicho. Existen multitud de
técnicas para estas tareas como los “Didlogos simultaneos”, “Phillips 66", etc.

También en la fase de evaluacidon continua esta modalidad presenta
caracteristicas especificas ya que el énfasis estard en valorar el desarrollo del trabajo
en grupo desde el punto de vista procedimental. En la evaluacion final es importante
articular estrategias de evaluacion y autoevaluaciéon de los resultados y productos del
trabajo en grupo asi como de los aspectos procedimentales.

En todos estos niveles, la efectividad de esta evaluacion descansa en que se
realice en dos fases diferenciadas. En una primera fase se realiza individualmente y en
una segunda se ponen en comun las respuestas individuales para contrastar y llegar a
una interpretaciéon comuan del funcionamiento del grupo, de lo aprendido y establecer
nuevos objetivos y procedimientos para el propio grupo.

6.3. UTILIDAD: VENTAJAS E INCONVENIENTES

Las competencias relativas a las habilidades y destrezas transversales asi
como las de desarrollo de actitudes y valores son las mas caracteristicas de esta
modalidad y con ella podemos alcanzar los mejores logros con un manejo de tiempo,
recursos y esfuerzo relativamente pequefios.

La rigueza de las interacciones va mas alla de lo puramente académico y
formal poniendo los individuos en juego todo su ser y tomando los aspectos afectivos
claro protagonismo respecto a los puramente cognitivos. De alguna manera se trata de
experimentos ‘en vivo’ donde lo que se sabe, lo que se sabe hacer y lo que se siente
forman un conjunto indisoluble.

El Trabajo en grupo cooperativo posee evidentes ventajas que tienen un
impacto considerable en el aprendizaje del alumno. Su énfasis en la interaccion social,
en la unién de los componentes del grupo en torno a metas comunes es un factor muy
motivador del aprendizaje. Otro efecto importante de este aspecto es su eficacia para
lograr el dominio de competencias sociales como son las de comunicacién, relacion
entre iguales, afrontamiento de la diferencia, etc.

También es importante destacar de esta modalidad el papel activo y
responsable del alumno hacia la tarea, lo que implica una mayor y mejor comprensiéon
del objetivo de la tarea y de los procesos implicados en su consecucién. Esta
corresponsabilidad implica también un mejor rendimiento individual y grupal tanto en
términos cualitativos como cuantitativos.
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Ahora bien, el trabajo en grupo puede ser también una experiencia frustrante y
negativa cuando no se afrontan adecuadamente algunos de sus inconvenientes. Entre
ellos cabe destacar el necesario entrenamiento previo de los estudiantes en las
destrezas basicas para la interaccién y trabajo cooperativo. Por lo tanto, el profesor
debera dedicar tiempo y esfuerzo a crear esas condiciones minimas de partida y
debera tener en cuenta también que las primeras fases del trabajo en grupo -la
creacion de la identidad y los cédigos del grupo- serdn lentas y requerirdn una
supervision atenta.

Sin embargo, quizés el inconveniente mas importante de esta técnica sea que
precisa por parte del profesorado una confianza real y trasmisible en que los alumnos
son capaces de aprender autbnomamente, responsablemente. Esta confianza
pertenece al &mbito actitudinal y a lo mas profundo de la personalidad del profesor, de
ahi la dificultad de conseguir un cambio significativo en este aspecto.
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MODALIDAD FINALIDAD:
ORGANIZATIVA:
EL ESTUDIO Y DESARROLLAR LA
TRABAJO CAPACIDAD DE
AUTONOMO DEL AUTOAPRENDIZAJE
ALUMNO

7.1. CONCEPTO Y FINALIDAD

El estudio y trabajo autonomo es una modalidad de aprendizaje en la que el
estudiante se responsabiliza de la organizacién de su trabajo y de la adquisicion de las
diferentes competencias seguln su propio ritmo. Implica por parte de quien aprende
asumir la responsabilidad y el control del proceso personal de aprendizaje, y las
decisiones sobre la planificacién, realizacion y evaluacion de la experiencia de
aprendizaje.

El concepto de trabajo y aprendizaje autbnomo ha sido objeto de un extenso
andlisis en la literatura sobre la ensefianza. Se le ha denominado con diferentes
términos: aprendizaje autdnomo, aprendizaje autodirigido, aprendizaje autorregulado y
autoaprendizaje. Y se le ha relacionado con el desarrollo personal, la direccién hacia el
interior de uno mismo, la autorrealizacion y la autonomia.

Se basa segun Howsan (1991) en los siguientes postulados:

a. Todo aprendizaje es individual

b. Elindividuo se orienta por metas a alcanzar

c. El proceso de aprendizaje se hace mas fécil cuando el estudiante sabe
exactamente lo que se espera de él.

d. EIl conocimiento preciso de los resultados también favorece el aprendizaje.

e. Es mas probable que el alumno haga lo que se espera de él y lo que él mismo
quiere, si se le hace responsable de la tarea de aprendizaje.

El aprendizaje autonomo, en estudiantes de educacion superior, parece estar
constituido (Pintrich y Groot, 1990) por tres importantes aspectos:

1. Estrategias cognitivas o procedimientos intencionales que permiten al
estudiante tomar las decisiones oportunas de cara a mejorar su estudio y
rendimiento.

2. Estrategias metacognitivas o de reflexibn sobre el propio proceso de
aprendizaje.

3. Estrategias de apoyo referidas al autocontrol del esfuerzo y de la persistencia,
y a promover condiciones que faciliten afectivamente el estudio.

Asi pues, el estudio y trabajo autobnomo exige haber desarrollado un alto nivel
de toma de conciencia sobre los propios procesos de aprendizaje, contar con
habilidades metacognitivas sobre los procesos cognitivos y su regulacion y tener
conocimientos significativos sobre los aspectos especificos de conocimiento ya
estudiados y sobre los que va a seguir construyendo nuevos saberes.
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7.2. ORGANIZACION Y DESARROLLO

En la ensefianza universitaria no se puede partir de la premisa de que el
estudiante ya es autbnomo en su trabajo. La universidad necesita ensefiar para la
autonomia a los estudiantes: aprender por si mismos y ser unos profesionales
autobnomos y estratégicos en su futura labor profesional. El caracter institucional de la
ensefianza demanda una intervencion conjunta del profesorado que garantice la
necesaria convergencia de concepciones y planteamientos sobre lo que es ensefar a
aprender a aprender y posterior coherencia en la actuacion de los docentes de un
centro. En esta linea todo profesor, en coordinacion con el resto del profesorado del
centro universitario, ha de organizar el proceso de ensefianza-aprendizaje de su
materia como una intervencion que fundamentalmente esté dirigida al desarrollo de la
misma a través del aprendizaje progresivamente autbnomo de los estudiantes.

A la hora de la organizacién y planificacion de la ensefianza-aprendizaje de la
propia materia de conocimiento, entre los aspectos que se deben tener en cuenta
sefialamos: establecer relaciones interdisciplinares que favorezcan una comprension
global de los problemas objeto de estudio; ensefiar a transferir el conocimiento a
diferentes contextos; planificar una adecuada ensefianza de estrategias Yy
procedimientos, es decir, el uso deliberado, intencional y estratégico de las técnicas;
ensefar a ser conscientes - tomar conciencia - tanto de los aspectos cognitivos como
emocionales y relacionales del aprendizaje; y finalmente planificar cuidadosamente los
procesos de traspaso del control que permitirdn a los estudiantes apropiarse
progresivamente de la regulacién de su propio aprendizaje.

Por otro lado, la emergencia de los sistemas semipresenciales con su formato
de tutoria, el correo electrénico, los foros, los nuevos formatos de interaccion, la
inclusion de contenidos multimedia, etc., suponen un nuevo escenario en el que cobra
un relieve singular para el estudio y el trabajo autonomo del estudiante universitario.

No se trata de ensefiar a los estudiantes métodos y técnicas universales de
aprendizaje, sino a ser estratégicos, capaces de actuar intencionadamente para
conseguir unos objetivos de aprendizaje, teniendo en cuenta las caracteristicas de la
tarea a realizar, las exigencias del entorno en el que han de llevarla a cabo y los
propios recursos para afrontarla. Ahora bien la manera como el profesor ensefia,
favorece en mayor o menor medida el desarrollo y la utilizaciéon de las estrategias de
aprendizaje.

El profesor es fundamentalmente mediador del aprendizaje entre los
contenidos y la actividad constructivista del estudiante. Toda la intervencion docente
se orienta a conseguir que sus estudiantes se conviertan en personas autbnomas,
competentes para responder de manera eficaz y diligente a los cambios y versiones
gue le ofrezcan los contextos en los que interactian y, en su caso, para generar su
propio trabajo como profesionales auténomos. Las funciones del profesor que
promueve este aprendizaje serian entre otras: definir el disefio y justificacién de la
estructura de ensefianza-aprendizaje autbnomo, suministrar informacion referencial de
la propia materia, asesorar en el disefio de los itinerarios de aprendizaje del
estudiante, acompafiar en el proceso de aprendizaje autbnomo, evaluar de forma
continua procesos y resultados y supervisar la practica del estudiante

La funcién del estudiante es, fundamentalmente, como venimos reiteradamente

exponiendo, ser responsable y autorregulador de su proceso de aprendizaje. Son
numerosas las tareas de un estudiante que aborda de modo auténomo y estratégico
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su aprendizaje significativo en el que el estudiante atribuye significado y sentido al
nuevo conocimiento identifica sus necesidades de formacién; establece sus objetivos
de aprendizaje; se motiva al inicio y durante el itinerario de aprendizaje generando
confianza en si mismo; disefia su itinerario y proceso de aprendizaje con un plan de
trabajo realista; busca, selecciona, contrasta y procesa la informacion pertinente al
objeto de estudio y a las competencias a desarrollar; construye estratégica y
significativamente el conocimiento; aprende, desarrolla y aplica estrategias cognitivas
y metacognitivas; reflexiona sobre su propio aprendizaje que ser mas auto-consciente
del propio modo de aprender y del proceso de aprendizaje; elabora su portafolio de
aprendizaje; establece con su tutor un proceso de supervision; autoevalla sus
aprendizajes a lo largo y al final de la secuencia formativa y gestiona los propios éxitos
y errores.

La organizacion y el desarrollo del aprendizaje autbnomo del estudiante no
requiere, por la naturaleza del mismo, recursos especiales. Aparte de las condiciones
materiales del aula y del despacho del profesor, ordinariamente ya dotados de una
infraestructura tecnoldgica y didactica, la atencion individualizada o en grupo pequefio
exige evidentemente el lugar que preserve la funcionalidad y confidencialidad propias
de la tutoria. Por otro lado el profesorado debe tener una web debidamente
organizada, o una plataforma especifica, donde pueda colgar la guia docente de la
materia y la guia de trabajo del estudiante, documentacion pertinente para la
formalizacion de los contratos de aprendizaje o de los proyectos de trabajo,
documentacion con dossieres complementarios, contribuciones posibles de los
estudiantes, foros de debate y de colaboracion, etc. que promuevan el aprendizaje
autonomo del estudiante.

La evaluacion ademas de comprobar el dominio del contenido, debe valorar el
grado en que se han conseguido los diversos niveles de aprendizaje y, sobre todo, el
grado de dominio alcanzado en la utilizacién de las competencias y estrategias de
aprendizaje. Se plantea la evaluacién mas como un proceso de comunicacion guiada,
integrada en la instruccién en el aula y orientada al logro de los objetivos educativos
que como un proceso de medida de resultados de aprendizaje. En consecuencia los
criterios de evaluacion han de ser explicitados de manera que los estudiantes puedan
compartirlos, discutirlos y apropiarse de ellos para hacer un uso estratégico de los
mismos. El profesor puede ir recogiendo tanto la informacién seleccionada como la
reflexion realizada sobre las actividades docentes y los procesos generados en un
“cuaderno de bitdcora” o en un portafolio docente a semejanza del estudiante
universitario. En ese documento recogera también la informacion y valoraciones que
recibe de los propios estudiantes en las entrevistas, de las sesiones de tutoria o
supervision, o de las evaluaciones de los productos y de las reflexiones demandadas.

7.3. UTILIDAD: VENTAJAS E INCONVENIENTES

Como facilmente se ha podido observar, la ventaja principal esta en desarrollar
las competencias basicas para el estudio y trabajo autébnomo del estudiante. Un
estudiante que responsablemente asume la iniciativa, con o sin la ayuda de los demas,
en el diagndstico de sus necesidades de aprendizaje, la formulacion de sus metas de
aprendizaje, la identificacion de los recursos necesarios para aprender, la eleccion y
aplicacién de las estrategias adecuadas y la evaluacion de los resultados. Y esto a lo
largo de todo su proceso formativo. En consecuencia se desprende otra ventaja
fundamental: la formacién de un profesional que sabe actuar de forma auténoma y
estratégica en las diferentes situaciones que se le presentan.
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Las dificultades para la incorporacion de aprendizajes estratégicos pueden
producirse principalmente por la naturaleza de los procesos involucrados, debido a su
alto nivel cognitivo, ya que son complejos y se basan en el pensamiento reflexivo y en
la toma de conciencia, y también por los habitos dominantes en la practica docente
relacionados con la manera en que los contenidos se presentan. Ademas el
profesorado ha de incorporar su nuevo rol docente desplegando una serie de
funciones y tareas, para las que no estaba preparado y que ni siquiera estaban
contempladas como relevantes en su carrera universitaria. Asimismo las dificultades
pueden provenir de la falta de cultura de aprendizaje autbnomo por parte de los
estudiantes universitarios. Finalmente el planteamiento generalizado del aprendizaje
autbnomo y estratégico en un centro universitario puede encontrarse con las
limitaciones de espacios y recursos existentes asi como la ausencia de unas partidas
presupuestarias para las dotaciones debidas.
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