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Influencia del contexto

tematico en el razonamiento

sobre problemas de fisica en
2° B.U.P.

Introduccion

M? Carmen Pérez de

tedrica

Landazabal*

A teoria inicial de

Piaget de que el razonamiento formal era
totalmente generalizable ha sido ampliamente con-
testada por numerosos estudios que demuestran que
un alto porcentaje de adolescentes y adultos fraca-
san a la hora de resolver las tareas piagetianas. El
mismo Piaget (1972) aporta tres posibles explicacio-

nes a estos resultados:

1. Todos los individuos normales son capaces de
desarrollar razonamiento formal siempre que su
ambiente social les suministre las experiencias
cognitivamente necesarias.

2. La aptitud para desarrollar razonamiento for-
mal varia de unos individuos a otros e, incluso,
algunos sujetos no llegan a alcanzar este nivel
cognitivo.

3. Todos los individuos alcanzan esta etapa de ra-
zonamiento entre los 14 y 20 afios de edad, sin
embargo, solamente la alcanzan en ciertas dreas
de acuerdo con sus aptitudes y experiencias pro-
fesionales.

Las investigaciones realizadas para contrastar

estas hipétesis proporcionan re-
sultados poco consistentes. El
éxito en las tareas piagetianas estd
relacionado significativamente
con un amplio campo de conocimientos y activida-
des que incluye el dominio interpersonal, la capaci-
dad para hacer juicios criticos en contextos sociales,
asi como el rendimiento en Biologia, Historia, Lite-
ratura, Inglés, Estudios sociales, Matemdticas y Len-
guaje artistico. También apoyan la hipétesis de que
la solucién de las tareas formales clisicas es indice
de una capacidad para razonar ampliamente aplica-
ble. No es cierto que el contexto fisico de muchas de
esas tareas dificulte su solucion: La flexion de ba-
rras, la mezcla de liquidos, la inmersién de objetos
forman parte de la experiencia cotidiana de los ni-
fios v, por lo tanto, son adecuadas para la evaluacion
del desarrollo intelectual general (Lawson, 1985).
Hay estudios que seialan que el hecho de que
con la edad aumente la capacidad de aprendizaje de
conceptos formales no significa que los estudiantes
sean capaces de razonar formalmente, sino que han

almacenado un nimero mayor de experiencias con

* Desco dar las gracias al Dr. D. Jesis Alonso Tapia por su
asesoramiento a lo largo del trabajo y a D. José M* Moreno
Rebollo por su colaboracién en la discusion y realizacién de las
figuras.
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las cuales asimilar la instruccién, han desarrollado
una mayor capacidad mental o, simplemente, estin
més motivados. Entre las variables que provocan el
fracaso en el desarrollo y aplicacién del pensamien-
to formal se sefalan una capacidad mental restringi-
da, una dependencia de campo (tendencia a sobreva-
lorar informacién accesoria y que desvia la aten-
cién) y un estilo cognitivo impulsivo.

Por lo tanto, a pesar de que parezcan existir
modelos generales de razonamiento que influyen en
todos los dominios, se producen efectos de contex-
to. Es decir, el hecho de que una persona haya al-
canzado la competencia formal no implica necesa-
riamente que de manera automatica razone formal-
mente en una situacion nueva o muy compleja. Para
tener éxito necesita un cierto grado de experiencia
previa y de motivacion. Asi, los estudios sefialan
inconsistencias entre las propias tareas piagetianas:
Individuos que exhiben un nivel 3B en la tarea del
péndulo, pueden mostrar nivel 3A en la tarea de las
barras flexibles y 2B en la tarea de la balanza.

En la ensefianza de las Ciencias, los estudios
sobre razonamiento formal se han centrado en dos
cuestiones: 1) La influencia que la falta de razona-
miento formal tiene en la adquisicién de conceptos
cientificos y 2) la posibilidad de ensefiar a los alum-
nos a utilizar modos de razonamiento formales
(Yeany et al., 1986). En lo que respecta al primer
punto, estd claro que los alumnos que operan a nivel
concreto no llegan a dominar los conceptos abstrac-
tos de la Ciencia, mientras que los que operan a
nivel formal parecen capaces de hacerlo (aunque con
algunas dificultades). En el segundo campo los re-
sultados estin mas mezclados. Varios investigadores
(Howe y Mierzwa, 1977; Wollman y Lawson, 1977)
sefialan que estas capacidades pueden aprenderse,

pero tanto su retencién como su transferencia son

generalmente limitadas. Es decir, los alumnos apli-
can los principios l6gicos solamente en problemas
similares a los utilizados durante ¢l entrenamiento
pero esas capacidades desaparecen con el tiempo o
no se transfieren a problemas de diferente naturale-
za.

El anilisis de esta revisién bibliografica nos ha
conducido a estudiar la influencia que puede tener
el contexto en que se plantea la tarea en su resolu-

¢ién, tal como se expone a continuacién.

Objetivo

STUDIAR la influencia que puede tener

el contexto en el éxito de los alumnos en
la resolucién de cuestiones que requieren los tipos
de razonamientos correspondientes a los diferentes
sub-esquemas piagetianos. Para ello se han disefiado
dos pruebas pricticamente paralelas que miden los
mismos tipos de razonamiento en situaciones dife-
rentes: En la prueba general se trata de problemas
cotidianos (vasos, monedas, coches, barras, etc.) y
en la prueba especifica se proponen elementos del
campo de la Fisica (fuerzas, gravedad, circuitos eléc-

tricos, temperatura, cantidades de gas, etc.)

Hipotesis de trabajo

A influencia que tiene el contexto en que
L se plantea una tarea en la respuesta de los
alumnos, se manifiesta en la obtencién de resultados
con diferencias significativas entre pruebas (escritas,
de aplicacién grupal) de tipo general y pruebas es-
pecificas de tipo fisico que cubren los mismos sub-

esquemas.



Diseno de la prueba

OS estudios realizados por Lépez
L Rupérez et al. (1986) con alumnos de
Ensefianza Media muestran que el porcentaje de los
mismos que han alcanzado plenamente la etapa de
operaciones formales oscila entre un 11% en 1° de
BUP y un 50 % en 3° con un estancamiento proxi-
mo al 30% en 2° de BUP. Como nuestras muestras se
han tomado en 2° de BUP (14-15 afios), por ser el
primer curso en que se enfrentan realmente con la
Fisica como disciplina y, segtin sus datos, estos alum-
nos se encuentran, como minimo, en la etapa de tran-
sicion de operaciones concretas a operaciones forma-
les (uulizando, por tanto, las operaciones concretas
de forma consistente) se consideran superadas tanto
la conservacion de volumen como de masa (peso). Se

han estudiado los siguientes tipos de razonamiento:

— Proporcional

— Combinatorio

— Probabilistico

— Légico

— Control de variables

— Conceptos de volumen y densidad

Los elementos considerados en la prueba gene-
ral se han elegido de pruebas ya validadas, como son
los tests de Longeot (1962, 1965), Lawson (1978),
Shayer y Adey (1981), Griffith y Weiner vy las pro-
pias tareas piagetianas (Inhelder y Piaget, 1972).

Muestras

L niimero total de alumnos que ha reali-

zado la prueba general es 87, frente a 81

en la prueba especifica (Sefialado como NUMERO
DE ALUMNOS en las tablas). Para el analisis esta-
distico solamente se consideran aquellos alumnos

que han efectuado las dos pruebas propuestas (N=75)
(ALUMNOS CON AMBAS PRUEBAS).

Resultados de las
pruebas

Razonamiento proporcional

Este tipo de razonamiento se ha medido a par-
tir de tres cuestiones en cada una de las pruebas,
general y especifica. La prueba general incluye una
cuestién relacionada con volimenes y otra relacio-
nada con masas (Griffith y Weiner), junto con un
item que implica conservacién de volumen (Piaget e
Inhelder). La prueba especifica disenada plantea re-
laciones de proporcionalidad entre fuerzas (pesos
en planetas diferentes y empuje del agua sobre cuer-

pos sumergidos), asi como una conservacion de la

masa. (Ver ANEXO I).

CATEGORIAS ESTABLECIDAS EN LA PRUE-
BA GENERAL

Al analizar las respuestas se encuentran expli-
caciones que claramente suponen un razonamiento
proporcional (en las cuales se han incluido las solu-
ciones mediante regla de tres),

— La relacion entre los dos recipientes es de 5/12,
st sube 8 cm serd 8x5/12 y otras que suponen ausen-
cia del mismo.

— La diferencia entre los dos cilindros es 12-5 =
7 cm. Si ocupa 8 cm en el cilindro estrecho, la dife-
rencia en dicho alindro es 12-8 = 4 cm. Luego en el

alindro ancho subird el agua 7-4 = 3 cm.



Pero, debido a la proporcionalidad entre 360 y
270, otras respuestas no resultan ficiles de
categorizar,

— 51 270 ml es vaso y medio, medio vaso son 90.
360-90 = 270, luego 360 ml serdn dos vasos.

La pequefiez de la muestra (87 alumnos) no ha
permitido analizar con precisidn estas respuestas y,

por ello, se han agrupado en sélo dos categorias:

I - Razonamiento correcto, tanto si razona explici-
tamente de forma proporcional como si aplica la
regla de tres.

11 - Solucién totalmente absurda a la cuestién de
conservacion de volumen o resultados sin expli-

car ¢l método seguido.

CATEGORIAS ESTABLECIDAS EN LA PRUE-
BA ESPECIFICA

Un alto porcentaje de alumnos resuelve las dos

primeras cuestiones a partir de sus conocimientos

de Fisica (especialmente el primero, no resoluble de
otra manera), en cambio todos plantean el problema
del empuje a partir de la regla de tres. Por ello, para
la categorizacion de las respuestas se ha prescindido

del primer problema y las dos categorias suponen:

1 - Responde correctamente las cuestiones segunda
y tercera, tanto si lo hace por Fisica como por
regla de tres.

IT - No es capaz de resolver correctamente la tercera
cuestion, aunque conteste correctamente las dos

primeras mediante sus conocimientos de Fisica.

Razonamiento

combinatorio

Este tipo de razonamiento se ha medido a par-
tir de dos cuestiones en cada una de las pruebas.
Una de las cuestiones de la prueba general incluye
variaciones de tres elementos tomados de dos en

dos (Longeot) y la otra combinaciones de cuatro

TIPO DE TIPO DE CATEGORIA | NUMERO ALUMNOS
RAZONAMIENTO | PRUEBA DE CON AMBAS
ALUMNOS | PRUEBAS
I 44 (50,57%) 41 (54,67%)
GENERAL
11 43 (49,43%) 34 (45,33%)
PROPORCIONAL
I 61 (75,31%) 58 (77,34%)
ESPECIFICA
1 20 (24,69%) 17 (22,66%)

Tabla 1: Razonamiento proporcional
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TIPO DE TIPO DE CATEGORIA | NUMERO ALUMNOS
RAZONAMIENTO | PRUEBA DE CON AMBAS
ALUMNOS | PRUEBAS
I 22 (25,29%) 20 (26,67%)
GENERAL 11 18 (20,69%) 15 (20,00%)
I 47 (54,02%) 40 (53,33%)
COMBINATORIO
I 12 (14,81%) 12 (16,00%)
ESPECIFICA 11 3 (3,70%) 3 (4,00%)
1l 66 (81,48%) 60 (80,00%)

Tabla 2: Razonamiento combinatorio

clementos tomados de nen n (n=1,2,3,4) (Griffith y
Weiner). La prueba especifica disefiada plantea cémo
investigar experimentalmente si el orden de los com-
ponentes de un circuito eléctrico influye en la inten-
sidad de la corriente, lo cual supone establecer
permutaciones de cuatro y cinco elementos, respec-
tivamente, (Ver ANEXO ).

CATEGORIAS ESTABLECIDAS EN LA PRUE-
BA GENERAL

- Bien, organizacién secuencial completa.
(Categorizacion basada en la pregunta sobre «al-
gas» pues la de los «coches» resulta demasiado
facil),

II - Organizacién secuencial incompleta.

111 - Mal, estrategia desorganizada.

CATEGORIAS ESTABLECIDAS EN LA PRUE-
BA ESPECIFICA

En esta prueba se ha observado la existencia de

alumnos que, ademds de aplicar una estrategia orga-
nizada y completa, aplican la consciencia de propé-
sito: la permutacién pila - resistencia - bombilla -
amperimetro supone Ja misma ordenacion que la
permutacion resistencia - bombilla - amperimetro -
pila. Pero, dado el reducido tamano de la muestra,
s6lo se han considerado tres categorias, andlogas a

las anteriores:

I- Estrategia organizada y completa (con cons-
ciencia de propdsito o sin él).
IT - Organizacién secuencial incompleta.

III - Mal, estrategia desorganizada.

Razonamiento

probabilistico

Dos cuestiones en cada una de las prucbas. Las
de la prueba general estin tomadas del test de

Longeot (tres grupos con diferente nimero de ni-
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fios y de monitores; tres garajes con diferente nime-
ro de camionetas y coches de turismo). Para la prue-
ba especifica se plantean situaciones muy parecidas,
una relativa al tiempo que tardan en vaciarse tres
bombonas con diferentes capacidades y vilvulas de
salida y la otra referente a la probabilidad de salida
de una molécula de nitrégeno en tres bombonas que

contienen diferentes cantidades de oxigeno y nitr6-

geno. (ANEXO I).

CATEGORIAS ESTABLECIDAS EN AMBAS
PRUEBAS

Dado que en esta prueba se han obtenido los
mejores resultados y no se han observado diferen-
clas entre la general y la especifica, la categorizacion

se ha basado en:

I- Totalmente bien (ambas cuestiones).
II - Parcialmente bien (sélo una de ellas).

111 - Mal (ambas).

Razonamiento Iégico

En la prueba general se plantean dos cuestio-
nes, una tomada del test de Griffith y Weiner (pro-
blema de las cartas) y otra del test de Longeot (caso
del detective). Los enunciados de la prueba especifi-
ca establecen las reglas de variacion de la resistencia
eléctrica y de la intensidad de corriente en los cir-
cuitos en serie y paralelo y exigen resolver una serie
de cuestiones relativas a la iluminacién de diversas
bombillas en un grupo de circuitos. (ANEXO I).

Aunque los razonamientos implicados en cada
una de las cuestiones exigen diferentes capacidades
mentales, dada la pequefiez de la muestra, se han

categorizado por igual:

CATEGORIAS ESTABLECIDAS EN LA PRUE-
BA GENERAL

[ - Bien ambas cuestiones.
II - Bien parcial (resuelve correctamente el proble-

ma de las cartas o el caso del robo).

TIPO DE TIPO DE CATEGORfA | NUMERO ALUMNOS
RAZONAMIENTO | PRUEBA DE CON AMBAS
ALUMNOS | PRUEBAS
I 60 (68,96%) 53 (70,67%)
GENERAL II 25 (28,74%) 20 (26,67%)
. 11 2(2,30%) 2(2,67%)
PROBABILISTICO
: I 46 (56,79%) 44 (58,67%)
ESPECIFICA 11 27 (33,33%) 24 (32,00%)
m 8 (9,88%) 7(9,33%)

Tabla 3: Razonamiento probabilistico
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TIPO DE TIPO DE CATEGORIA | NUMERO ALUMNOS
RAZONAMIENTO | PRUEBA : PE . CON AMBAS
ALUMNOS | PRUEBAS
b I 10 (11,49%) 9 (12,00%)
GENERAL 11 4 4713%) | 37(4933%)
I 36 (4138%) | 29(3867%)
LOGICO — e
I | 17(2099%) | 17(22,67%)
ESPECIFICA 1 46 (56,79%) 43 (57,33%)
m 18(2222%) | 15(2000%)

Tabla 4: Razonamiento légico

III -Razona mal en ambas cuestiones.

CATEGORIAS ESTABLECIDAS EN LA PRUE-
BA ESPECIFICA

I- Bien ambas cuestiones.

II - Bien parcial (responde correctamente a uno de
los problemas, lo cual requiere resolver al me-
nos 3 circuitos de los propuestos en el mismo).

I1I - Mal ambas cuestiones (resuelve menos de 3 cir-

cuitos en cada una de ellas).

Control de variables

Una de las situaciones planteadas en la prueba
general es la tarea cldsica de las barras cilindricas de
Piaget. La segunda, relativa al efecto de la tempera-
tura sobre la cantidad de CO, producido por dife-
rentes plantas, procede del test de Griffith y Weiner.
Los problemas de la prueba especifica son anilogos,

incluida su presentacién (grifico y tabla); plantean

el control de variables en situaciones de calentamien-
to (cacerolas) y enfriamiento (platos). (ANEXO I).
En ambos casos los alumnos encuentran mayor
facilidad en la pregunta planteada en forma grifica
(barras y cacerolas) que en la planteada en forma de
tabla. Pero las preguntas se han categorizado de for-

ma similar:

CATEGOR{AS ESTABLECIDAS EN AMBAS
PRUEBAS

I- Control de variables correcto en ambas situa-
ciones.

I - Solamente es correcto el control en una de las
cuestiones.

III - No realiza un control correcto en ninguna de

las situaciones.

Conceptos de volumen y
densidad

Se trata de estudiar si el alumno distingue peso
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y volumen (de qué depende el volumen de liquido
desalojado por un cuerpo sumergido) y si tiene una
idea intuitiva sobre la influencia de la densidad en la
flotacién de los cuerpos. Las cuestiones de la prueba
general estin tomadas de Benlloch (1984), Lawson,
Griffith y Weiner. Las situaciones propuestas en la
prueba especifica suponen una modificacién del pro-
blema de Arquimedes y la corona (Shayer y Adey),
presentadas en lenguaje matematico.

Como puede observarse en la tabla 6, estas
cuestiones (tanto en la prueba general como en
la especifica) han resultado muy dificiles para el

alumno.

CATEGORI[AS ESTABLECIDAS EN LA PRUE-
BA GENERAL

I - No confunde peso con volumen y apunta algo
sobre flotacion.

IT- No confunde peso con volumen, pero respon-
de mal sobre flotacion (Por simple peso de los

cuerpos o respuesta absurda).

I11 - Confunde peso con volumen. Responde bien
sobre flotacion (Mencione o no el término den-
sidad).

IV - Mal ambas cuestiones.

CATEGORIAS ESTABLECIDAS EN LA PRUE-
BA ESPECIFICA

I- No confunde peso con volumen y tiene alguna
idea intuitiva sobre densidad.

IT - No confunde peso con volumen, pero no tiene
ninguna intuicion respecto al concepto de den-
sidad.

III - Confunde peso con volumen, pero tiene alguna
idea intuitiva sobre densidad.

IV - Mal ambas cuestiones.

Analisis estadistico de los

datos

Para el andlisis estadistico de la significacién de

TIPO DE TIPO DE CATEGORIA | NUMERO ALUMNOS
RAZONAMIENTO | PRUEBA DE CON AMBAS
ALUMNOS | PRUEBAS
I 20(22,9%) | 17 (22,67%)
GENERAL 11 56 (64,37%) | 47 (62,67%)
CONTROL Il 11(12,64%) | 11 (14,67%)
DE :
VARIABLES I 35 (43,21%) 34 (45,33%)
ESPECIFICA 1 36 (44,44%) | 34 (45,33%)
g I 10 (12,35%) 7 (9,33%)

Tabla 5: Control de variables
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RAZONAMIENTO | PRUEBA

TIPO DE TIPO DE CATEGORIA | NUMERO ALUMNOS

DE CON AMBAS
ALUMNOS PRUEBAS

I 2(13,79%) | 9(12,00%)

s I 17(1954%) | 16 (21,33%)

CONCEPTOS i 23 (2644%) | 21 (28,00%)
DE VOLUMEN IV 35 (405%) | 29 (38,67%)
Y DENSIDAD I 11 (13,58%) | 11 (1467%)
I 11(1358%) | 10 (13,33%)

IV 35 @320%) | 32 (42,67%)

Tabla 6: Conceptos de volumen y densidad

las diferencias se han utilizado dos tipos de pruebas:

1. Laprueba CHI-cuadrado para estudiar la signi-
ficacion de las diferencias entre los porcentajes
de alumnos en cada una de las categorias para
los dos tipos de pruebas.

2. El coeficiente de correlacién de Spearman entre
las categorias asignadas a cada alumno indivi-

dual en una y otra prueba.

Por 1iltimo se ha estudiado la correlacién entre
las categorias asignadas a cada alumno para los dife-
rentes tipos de razonamiento en ambas pruebas. El
nivel de significacién elegido es p = 0.05.

Los resultados de la tabla 7 indican que la prue-
ba CHI-cuadrado solamente da diferencias signifi-
cativas, entre el nimero de alumnos asignados a cada

categoria por la prueba general y la prueba especifi-
ca, en el RAZONAMIENTO PROPORCIONAL

y en el CONTROL DE VARIABLES.

RAZONAMIENTO X2 gl. p

PROPORCIONAL 8,60 1 0,004
COMBINATORIO 3,17 4 0,531
PROBABILISTICO 5,92 4 0,207
LOGICO 1,54 4 0,820
CONTROL DE VARIABLES 20,94 4 0,000
VOLUMEN Y DENSIDAD 5,40 9 0,798

Tabla 7: Resultados de la aplicacién de X?
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Los grificos de las figuras 1 y 2 comparan los
porcentajes de cada prueba. Puede observarse que la
prueba especifica clasifica un porcentaje signi-
ficativamente superior de alumnos en la categoria de
razonamiento proporcional que la prueba general.
Lo mismo sucede en el caso del control de variables.

El estudio de la correlacion entre los niveles de
desarrollo cognitivo asignado a cada alumno por
cada una de las pruebas, sefiala correlaciones eleva-
das y significativas en el caso del RAZONAMIEN-
TO PROPORCIONAL (0,33) y CONTROL DE
VARIABLES (0,25). También resulta significativa
(0.05), aunque inferior, la correlacion en RAZO-

NAMIENTO PROBABILISTICO. Los grificos de
las figuras 3 y 4 sefialan el nimero de alumnos clasi-
ficados en la misma categoria por ambas pruebas, asi
como los asignados a categorias diferentes.

El andlisis de la matriz de correlaciones entre
los diferentes tipos de razonamientos y pruebas sélo
da valores significativos en los casos que se indican

en la tabla 9.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en la aplicacion de X?

RAZONAMIENTO
PROPORCIONAL PROBABILISTICO
Porcentaje de alumnos Porcentaje de alumnos
80 80
60 60 1
40 40 -
20 20+
0 d -
RAZONA NO RAZONA RAZONA  ENTRANSICION NO RAZONA
Caregorias Categorias
Bl GENERAL B ESPECIFICA Il GENERAL B ESPECIFICA
COMBINATORIO LOGICO
Porcentaje de alumnos Porcentaje de alumnos
100 60
20 50 Fes
60 40
30
40 20
20 10
o 1
RAZONA EN TRANSICION NO RAZONA RAZONMNA EN TRANSICION NO RAZONA
Categorias Categorias
I GENERAL [l EsrecIFICA Bl GENERAL Bl EseECIFICA

Figura 1. Porcentaje de alumnos en cada categoria de Razonamiento
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CONTROL DE VARIABLES

Porcentaje de alumnos
70
60
50
40
30
20

[

CONTROLA ENTRANSICION  NO CONTROLA
Caregorias

Bl GENERAL B ESPECIFICA

VOLUMEN Y DENSIDAD
Porcentaje de alumnos

50

40

30
20

10 +—
AMBOSCONCEFTOS  SOLOVOLUMEN  SOLO DENSIDAD

Catcborlas

Bl GENERAL Bl ESPECIFICA

Figura 2. Porcentaje de alumnos en cada categoria de Razonamiento

y, sobre todo, en el cilculo de correlaciones entre
ambas pruebas (general y especifica) —donde el coe-
ficiente de correlacién mayor es 0,33— constatan la
no existencia de una relacién consistente entre am-
bas. Ademis la influencia del contexto resulta muy
marcada, tanto en los casos de diferencia como de

similitud entre las mismas.

Asi se observa que:

— La prueba especifica asigna un porcentaje ma-

yor de alumnos a la categoria superior en el

RAZONAMIENTO PROPORCIONAL y en
el CONTROL DE VARIABLES (con diferen-
cias significativas en ambos casos). Si se analizan
con detalle las tareas planteadas en ambos casos,
se comprueba que las situaciones de la prueba
especifica pueden ser mas familiares a los alum-
nos que las de la prueba general. En el primer
caso porque pueden resolverlas por simple apli-
cacién de sus conocimientos de Fisica y en el
segundo debido a la cotidianeidad de las expe-
riencias de enfriamiento de liquidos. Lo mismo

sucede en el caso de RAZONAMIENTO LO-

'RAZONAMIENTO. ts e gl. p

PROPORCIONAL 033 3,075 73 0,003
COMBINATORIO 0,06 (17072 06 Eitile R 0,566
PROBABILISI'ICO_ 015 19865 Fo2 0,051
LOGICO ; 0,03 OIS 0,888
CONTROL DE VARIABLES 025 2 | 73 0,003
VOLUMEN Y DENSIDAD 0,12 1,3% 73 0,167

Tabla 8. Coeficientes de correlacién de Spearman
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RAZONAMIENTO

PROPORCIONAL

Categoria
diferente /

33,3%
J Categoria
idéntica
66,7 %
COMBINATORIO
Categoria
diferente
49,3%
Categoria
idéntica
50,7%

PROBABILISTICO

Categoria
diferente
41,3%

Categoria
idéntica
58,7%

LOGICO

Categoria
diferente
61,3% f

Catcgorfa
idéntica
38,7%

Figura 3. Porcentaje de alumnos en categorias idénticas o diferentes en ambas prucbas.

CONTROL DE VARIABLES

Categoria
diferente
48%

j Categoria
idéntica
52%

DENSIDAD Y VOLUMEN

Categoria
diferente /£
64% [

Categon’a
idéntica
36%

Figura 4. Porcentaje de alumnos en categorias idénticas o diferentes en ambas pruebas.
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VARIABLES DE PROPORCIONAL | PROBABILISTICO LOGICO LOGICO
RAZONAMIENTO ESPECIFICO ESPECIFICO GENERAL ESPECIFICO
PROPORCIONAL 0,33 0,27 0,24 0,28
GENERAL (0,00) (0,02) (0,04) (0,01)
COMBINATORIO 0,32 0,28

GENERAL (0,01) (0,01)

VOLUMEN Y 0,30
DENSIDAD (0,01)
ESPECIFICO

Tabla 9. Correlaciones significativas entre tipos de razonamiento. (Coeficiente de Spearman y probabilidad)

GICO (aunque los resultados no son
estadisticamente significativos), donde la Prue-
ba general resulta mas dificil, probablemente por
dificultades de lectura (caso del detective) y por-
que los alumnos realizan una suposicion falsa de
biunivocidad (caso de las cartas).

— En cambio, la prueba general asigna un porcen-
taje mds elevado de alumnos a la categoria supe-
rior en el RAZONAMIENTO COMBINA-
TORIO a causa de la mayor dificultad (mayor

exigencia de capacidad mental) que encierra la

prueba especifica: Mds elementos (3 y 4 en la
general, 4 y 5 en la especifica) y menos familiares.
— Por tltimo, ambas prucbas dan resultados simi-
lares en el RAZONAMIENTO PROBABI-
LISTICO y en los conceptos de VOLUMEN y
DENSIDAD, donde se da gran semejanza de
presentacion (primer caso, en el cual prictica-
mente s6lo se cambian coches por moléculas) o
de contenido (segundo caso, donde la prueba
especifica se plantea en un contexto matematico

mas formalista).
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CODIGO .....ovvreen

PRUEBA PARA DETERMINAR EL TIPO
DE RAZONAMIENTO (GENERAL)

M* DEL CARMEN PEREZ DE LANDAZABAL

APELLIDOS
CENTRO DE ESTUDIOS
EDAD (afios y MeSes) .uuwrmrrrmrrrsserssnns

INSTRUCCIONES

Con este cuestionario, se pretende determinar
la forma en que los alumnos comprenden y explican
los fenémenos o problemas con los que se encuen-
tran en la vida cotidiana.

Es importante que pongas todo tu interés en
responder las cuestiones porque ello permitird de-
tectar alguna de las dificultades con que te encuen-
tras al resolver determinados problemas, lo que puede
conducir a perfeccionar el tipo de ensefianza.

En esta prueba es mis importante la forma en
que razonas que el propio resultado. Por eso presta
especial atencidn a las preguntas abiertas en las que
se pide que expongas las razones.

En las preguntas con alternativas sélo tienes
que marcar con una cruz.

¢Has comprendido como se sefialan las contes-
taciones? ;Quieres hacer alguna pregunta antes de
iniciar la prueba?. Si te equivocas al sefialar una res-

puesta, borra bien y marca la nueva respuesta.

1. Maria quiere hacer un batido de chocolate,

NOMBRE
(010 10167, ) 1.1 (o0 JNN—_——

pero no posee ningtin vaso graduado para medir los
360 mililitros de leche que indica la receta. En cam-
bio, tiene otra receta donde se sefiala que unos 270
mililitros de vino son, aproximadamente, un vaso y
medio de los que se usan normalmente.

¢Cudntos vasos de leche tiene que medir Maria

para conseguir los 360 mililitros de la receta?.

2, Ahora Maria se encuentra con otro proble-
ma, tampoco sabe como medir los 75 gramos de
cacao pues, aunque cuenta con una balanza, ha per-
dido las pesas. Pero se acuerda de que una vez, con
la balanza del colegio, encontraron que 7 monedas
tenian una masa de 15 gramos.

¢Cudntas monedas tiene que poner en la balan-

za Maria para conseguir los 75 gramos de cacao?.
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3. Ponemos agua en un cilindro grueso hasta
una altura de 5 cm vy, al cchar esa cantidad de agua
en un cilindro estrecho, comprobamos que sube hasta
una altura de 12 cm.

Vaciamos ambos cilin-
dros y echamos agua en cl
cilindro estrecho hasta la al-
tura 8.

Si ahora echamos ese

agua en el cilindro ancho,

¢hasta qué altura crees que

ascendera el agua?.

4. COCHES DE CHOQUE. Domingo,
Claudio y Pablo van en una feria a los coches de
choque. En cada coche sélo hay dos plazas, la plaza
del conductor y la de su compaiiero. Los tres ami-
gos van a formar sucesivamente todos los equipos
de dos automovilistas posibles entre ellos, pero en
cada equipo, cada amigo quiere conducir una vez.
Habri por tanto en total mis de tres equipos. En-
cuentra todos los equipos que se van a suceder en el
coche. Escribe las iniciales de los nombres de los
automovilistas sobre las lineas. Debes colocar la ini-
cial del conductor siempre a la izquierda y un sélo
equipo por linea. Ya hemos escrito DC, que quiere
decir Domingo conductor, con Claudio de compa-

nero.

DC

5. En un acantilado hay una poblacién de can-
grejos que come algas. Las algas de dicho acantilado
son de cuatro tipos diferentes: amarillas (A), rojas
(R), verdes (V) y marrones (M).

Cierto bi6logo esta interesado en conocer cui-
les de estas algas comen los cangrejos y, para ello,
examina el contenido de los estomagos de los mis-
mos. Con anterioridad, prepara una lista de todas
las posibles combinaciones de algas que puede en-
contrar en ellos.

Usando las letras A, R, V y M, lista todas las
combinaciones posibles (incluyendo las variedades
simples que se pueden encontrar). ¢ Cudntas posibi-
lidades hay?.

A AR ARV

6.3 grupos de nifios de una colonia de vacacio-
nes se van a bafiar. Van acompafiados por monitores

que les vigilan en el bafio.

— El primer grupo esta formado por 14 personas:
12 nifios y 2 monitores.

— El segundo grupo estd formado por 8 personas:
7 nifios y 1 monitor.

— El tercer grupo esta formado por 24 personas:

21 nifios ¥ 3 monitores.
¢Cuil de los 3 grupos estd mejor vigilado?.

(el primer grupo estd mejor vigilado, ya que es el
que tiene mas monitores con respecto al nime-

ro de nifios.
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CEl segundo grupo estd més vigilado, ya que es el
que tiene menos nifios que vigilar.

LI El tercer grupo estd mejor vigilado, ya que es el
que tiene mayor nimero de monitores para vi-

gilar a los nifios.

[ Los tres grupos estin vigilados por igual, ya que
en el primero hay 2 monitores para 14 personas,

es decir un monitor para 7 personas; en el se-
gundo hay un monitor para 7 nifios y en el ter-
cero hay 3 monitores para 21 nifios, es decir, 1

monitor para 7 nifios.

7. En un garaje se guardan 24 vehiculos: 4 ca-
mionetas y 20 coches de turismo. En un segundo
garaje hay 54 vehiculos: 9 camionetas y 45 coches de
turismo. En un tercer garaje encontramos 36 vehi-
culos: 6 camionetas y 30 coches de turismo. ;De
cudl de los garajes es mds probable que salga la pri-

mera camioneta?,

LI el tercer garaje, ya que tiene mas camionetas
que el primer garaje y menos coches de turismo

que ¢l segundo garaje.

(el segundo garaje, ya que tiene mas camione-
tas que los otros dos garajes.

[IDel primer garaje, ya que tiene menos coches de
turismo que los otros dos garajes.

[Ipa igual, ya que los tres tienen el mismo ntime-
ro de camionetas con respecto al total de vehi-

culos estacionados.

8. Se ha disefiado una baraja especial de cartas,
de forma que cada una de ellas tiene una letra en un
borde y un nimero en el borde opuesto. Vamos a
suponer que, tras echar una ojeada a unas cuantas

cartas, alguien propone la regla siguiente:

Si la carta tiene una vocal en un borde, entonces

tiene un niimero par en el borde opuesto

Abajo se muestran cuatro cartas tomadas de la
baraja. Sefiala, si la hubiera, qué carta permitiria re-
chazar la regla propuesta. Explica el razonamiento

seguido.

E K i A

9. En este problema has de actuar como un
detective que, en su investigacion, recoge diversos
indicios y pretende descubrir la verdad utilizando
su razonamiento y su deduccién. El detective reali-
za unas suposiciones y busca pruebas a partir de lo
que dicen y de lo que observa.

Ahora lee las tres frases del enunciado que si-
gue e intenta saber si las conclusiones son verdade-

ras o falsas, pensandolo bien.
Enunciado:

— Si el conserje era un complice, entonces la puer-
ta del apartamento estaba abierta o el ladrén
entro por el subsuelo.

— Si el robo tuvo lugar a media noche, entonces el
conserje era un complice.

— Se ha podido probar que la puerta del aparta-
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mento no estaba abierta y que el ladrén no en-
tr6 por el subsuelo.

Conclusiones:

— El conserje no era un cémplice.

— El conserje era un complice.

— El robo tuvo lugar a media noche.

— El robo no tuvo lugar a media noche.

— No podemos saber si el robo tuvo lugar a media

noche.

10. Vas a suponer que estis trabajando en un
problema relativo a la flexibilidad de unas barras
cilindricas. Quieres disefiar un experimento para
comprobar si las barras de acero se curvan més que
las barras de latén. Para ello sujetas las barras por un
extremo, cuelgas pesas por el otro extremo y mides
el descenso del borde libre de la barra.

Dispones de las barras que se muestran a conti-

nuacién que, como ves, varian en material, longitud

y didmetro.

h [ ACERO 1 'L_ 2mm
T

B ACERG I 4 54

c &% 2mm

T
LATON 'L_

D I ] Smm

T

¢Qué barras debes seleccionar para comprobar
si el tipo de material del que estd hecho la barra
influye en la flexibilidad de la misma?. Explica tu

razonamiento.

11, Para estudiar la influencia de la temperatura
en la produccién de diéxido de carbono (CO,) en
un experimento de Biologia, se toman cincuenta
muestras de tres partes diferentes (hoja, raiz y tallo)
de dos plantas distintas (sauce y arce). Cada tipo de
muestra se coloca en un jarro tal como se sefiala en
la tabla L. Los cinco jarros son del mismo tamafio,
pero se someten a condiciones diferentes de tempe-
ratura e iluminacién. Al final del experimento se
mide la cantidad de diéxido de carbono (CO,) pro-
ducido, obteniéndose los resultados siguientes:

JARRO  TIPODE PARTEDE COLORDE TEMR. (O

PANTA LAPANTA WAL T(0 ()

ion 2 i sl i 0 & 2 000

o

2 arce hoja violeta 23 450
3 sauce  raiz  rojo 18 200
4 arce wllo rojo 23 100
5 sauce hoja azul 23 350

TABLA I

A partir de estos datos, ;qué conclusiones, si
las hubiera, se podrian alcanzar respecto al efecto de
la temperatura sobre la cantidad de CO, utilizado
por las plantas?. ;Qué tipos de datos (qué jarros)
son mis utiles para llegar a esa conclusién?. Explica

tu razonamiento.

12. Dos objetos sélidos, A y B, se sumergen
cada uno en sendos vasos con agua. El nivel de agua
en cada vaso, antes y después de la inmersion, se

muestra en la figura.
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13. a) El recipiente de la izquierda, que estd

R i lleno de disolvente, pesa 1.500 gramos.
El recipiente de la derecha, (2 veces mis alto),

esta lleno de agua y pesa 2.000 gramos.

A B

Despucs de la inmersien

=

¢Si metiéramos el recipiente con disolvente en

& B el que tiene agua, flotaria o se hundiria?

Justifica tu razonamiento.

De estos datos se puede decir que:

2) Peso de A = Peso de B b) Este recipiente lleno de alcohol pesa 850 gra-

mos. ¢Si lo metiéramos en el recipiente de agua,

b) Peso de A < Peso de B y =
flotaria o se hundiria?.
¢) Peso de A > Peso de B p .
Justifica tu razonamiento.
d) No se puede saber.

Explica tu razonamiento.




CODIGO ...

PRUEBA PARA DETERMINAR EL TIPO
DE RAZONAMIENTO (ESPECIFICA)

M?* DEL CARMEN PEREZ DE LANDAZABAL

APELLIDOS........

CENTRO DE ESTUDIOS

EDAD (afios y meses) .......ceeerenceenss

INSTRUCCIONES

Con este cuestionario, se pretende determinar
la forma en que los alumnos comprenden y explican
los fenémenos o problemas con los que se encuen-
tran en la vida cotidiana.

Es importante que pongas todo tu interés en
responder las cuestiones porque ello permitird de-
tectar alguna de las dificultades con que te encuen-
tras al resolver determinados problemas, lo que puede
conducir a perfeccionar ¢l tipo de ensefianza.

En esta prueba es mis importante la forma en
que razonas que el propio resultado. Por eso presta
especial atencién a las preguntas abiertas en las que
se pide que expongas las razones.

En las preguntas con alternativas solo tienes
que marcar con una Cruz.

¢Has comprendido c6mo se sefialan las contes-
taciones? ;Quieres hacer alguna pregunta antes de
iniciar la prueba?. Si te equivocas al sefialar una res-

puesta, borra bien y marca la nueva respuesta.

1. En la superficie terrestre, donde la fuerza de

NOMBRE
CURSO ACADEMICO ...oousverecssssssssesessssens

gravedad es de 9.8 newtones por kilogramo, un as-
tronauta pesa 686 newtones. Cuando ese mismo as-
tronauta desciende de su nave espacial en la superfi-
cie de la Luna, cuya gravedad sélo es de 1.6 newtones
por kilogramo, pesa 112 newtones. Deduce de estos
datos, cudl es la masa del astronauta (idéntica en la

Tierra y en la Luna).

2. Un astronauta de 75 kg que en la superficie
terrestre pesa 735 newtones, pesarfa 1988 newtones
en la superficie de Japiter, dado que la fuerza de
gravedad es superior en este planeta que en la Tie-
rra. ;Cudnto pesaria un astronauta de 50 kg en la

superficie de Jupiter?

3. Segtin el principio de Arquimedes, el empuje

ascendente experimentado por un cuerpo sumergido
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aumenta con el volumen de liguido desplazado. Se
ha comprobado que un barco de vela que desaloja
15 m’ de agua de mar sufre un empuje ascendente de
29900 newtones. ;Qué empuje ascendente sufrird

un barco de motor que desaloja 22 m*2.

4, Un circuito eléctrico de corriente continua
consta de un generador (pila eléctrica, P), una resis-
tencia (YW1, R), una bombilla (&, B) y un amperi-

metro (A) para medir la intensidad de la corriente

eléctrica que circula por el circuito. Para investigar

si el orden de colocacién de los aparatos en el circui-
to influye en el valor de la intensidad, se han toma-
do medidas en todas las situaciones posibles. Asf la

ordenacién sefialada en la figura seria la P-R-B-A.

Lista a continuacién todas las ordenaciones po-
sibles.

PRBA

5. Un circuito eléctrico de corriente alterna
consta de un generador eléctrico (G), una resistencia
W\, R), una bombilla (&, B), una bobina o

inductancia ((m, L) y un amperimetro para
medir la intensidad de corriente que circula por el
circuito. Para investigar si el orden de colocacion de
los aparatos en el circuito influye en las caracteristi-
cas de la intensidad, se han tomado medidas en to-
das las situaciones posibles. Asi la ordenacién sefia-
lada en la figura seria la L-R-B-A-G.

Lista a continuacién todas las ordenaciones

posibles.

LRBAG

6. Se dispone de una serie de bombonas equipa-
das con unas vilvulas especiales que regulan la sali-
da de las moléculas a un ritmo constante e idéntico
para todas las bombonas. En la bombona B1 hay
246 litros de nitrogeno y 3 vilvulas de salida. En la
bombona B2 hay 67 litros de nitrégeno y una sola
valvula de salida. La bombona B3 tiene 2 vilvulas de
salida y se han introducido 178 litros de nitrégeno.

;Qué bombona tardari mds tiempo en vaciarse?
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[]La bombona primera, ya que tiene mas litros de
gas que las bombonas segunda y tercera.

(] La bombona segunda, porque tiene menos vil-
vulas de salida que las bombonas primera y ter-

cera.

[ La bombona tercera, porque tiene menos valvu-
las respecto al nimero de litros de gas.

[ Las tres bombonas por igual, pues tienen el mis-
mo nimero de vélvulas respecto a su capacidad.

7. Se dispone de una serie de bombonas iguales
equipadas con unas valvulas especiales que sélo per-
miten la salida de las moléculas de una en una. En la
bombona B1 hay 82 litros de nitrégeno y 164 litros
de oxigeno. En la bombona B2 hay 105 litros de
nitrégeno y 210 litros de oxigeno. La bombona B3
tiene 63 litros de nitrégeno y 126 litros de oxigeno.
¢En qué bombona hay més posibilidad de que salga
en primer lugar una molécula de nitrégeno?.

[ Dela segunda bombona, ya que tiene mds nitré-
geno que las bombonas primera y segunda.

|:| De la bombona primera, porque tiene mds ni-
trégeno que la tercera bombona y menos oxige-

no que la segunda.

(] De la bombona tercera, porque tiene menos oxi-
geno que las bombonas primera y segunda.

[ 1déntica en las tres, porque la cantidad de nitré-

geno respecto al total de gas es la misma.

8. Los circuitos de la figura 1 utilizan pilas de

voltaje V y bombillas de resistencia R idénticas.

\Yi V

B1 B2 B3

FIGURA 1

Se ha comprobado que las bombillas B1, B2 y
B3 iluminan correcta y exactamente lo mismo, de

acuerdo con las reglas siguientes:

1- Si se aumenta el nimero de pilas, sin variar el
resto del circuito, la corriente que circula por él
aumenta en la misma proporcion.

2 - Si en una rama se aumenta el mimero de bombi-
llas, la resistencia eléctrica se multiplica por el nd-
mero de ellas mientras que la corriente se divide.

3 - En las bifurcaciones, la resistencia eléctrica y la
corriente se divide en partes iguales si el nimero

de bombillas en las distintas ramas es el mismo.

Con estas reglas intenta deducir si la luminosi-
dad de las bombillas en los circuitos siguientes se
mantiene constante aumenta o disminuye, respecto
a los ejemplos de la FIGURA 1. Tacha lo que no
corresponda en cada uno de los casos:

v
a) AUMENTA | I
NO VARIA
DISMINUYE
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¢Por qué?

AUMENTA | I §_|

NO VARIA
DISMINUYE

2V

¢Por qué?

Jx

AUMENTA
NO VARIA
DISMINUYE

¢Por qué?

|'|] 2v
@R R
®

AUMENTA
NO VARIA
DISMINUYE

¢Por qué?

9. En el circuito de la figura 2, se han montado

dos pilas de voltaje V y un conjunto de bombillas

con la misma resistencia eléctrica R.

Jjrem N
o

B1 B2
-
B3 B4
FIGURA 2

Las reglas de funcionamiento de este circuito

son las mismas de los circuitos anteriores:

0-

1«

b)

Para que circule corriente se precisa de un cir-
cuito cerrado.

Si se aumenta el nimero de pilas, sin variar el
resto del circuito, la corriente que circula por él
aumenta en la misma proporcion.

Si en una rama se aumenta el nimero de bombi-
llas, la resistencia eléctrica se multiplica por el
nimero de ellas mientras que la corriente se di-
vide.

En las bifurcaciones, la resistencia eléctrica y la
corriente se divide en partes iguales si el nimero

de bombillas en las distintas ramas es el mismo.

Para que ilumine CORRECTAMENTE sélo la

bombilla 1, es preciso cerrar los interruptores:
n 2 B K I
Porque...

Para que ilumine CORRECTAMENTE sélo la

bombilla 2, es preciso cerrar los interruptores:
n 2 B 1 I
Porque...

Para que iluminen CORRECTAMENTE sélo
las bombillas B1 y B2, es preciso cerrar los inte-

rruptores:
n n B 1 D5

Porque...



d) Para que iluminen CORRECTAMENTE sélo
las bombillas B3 y B4, es preciso cerrar los inte-

rruptores:
n n B Mu B
Porque...
¢) Para que iluminen CORRECTAMENTE las

cuatro bombillas B1, B2, B3 y B4, es preciso

cerrar los interruptores:

—_
wn

n n B H

Porque...

10. Para estudiar que TIPO DE MATERIAL
es mejor para calentar agua, Jorge cuenta con una
serie de cacerolas, de distinto tamario y espesor, unas

de latén y otras de aluminio:

Aluminio Latdn
I l/._,J e
(a) (b)
Laten Aluminia
LT o @
Laton Aluminio
A [/(: E W
Aluminia Latén

LI~ e ()

Su idea es situarlas en la misma placa eléctrica,
durante el mismo tiempo, con la misma cantidad de
agua y ver cudl alcanza la temperatura mayor.

¢Qué cacerolas debe comparar para realizar este

estudio?,

Justifica tu razonamiento.

11. Para estudiar que TIPO DE MATERIAL
conserva caliente durante més tiempo una sopa, se
ha medido la temperatura final de ésta en una serie
de platos que sc enfrian durante el mismo tiempo en
una misma habitacion, obteniéndose los resultados

siguientes:

Phto  Materid  Tamaio  Color Temperatura Temperatura
Barro Mediano Marron ~ 100°C ~ 30°C
Vidrio Pequeio Azul  80°C =~ 25C
Barro  Pequeio Marrén 70°C - 20°C
Vidrio Mediano Marron  100°C 25°C
Vidrio Pequeio Azl ~ 90C  28C

L e B O R

¢Se puede sacar alguna conclusién de estos da-
tos?. Si fuera asi, ;qué platos son los apropiados
para llegar a dicha conclusién?.

Justifica tu razonamiento.

12. El rey le pidié a Arquimedes que compro-
bara si su nueva corona era de oro puro como la
vieja. El sabio pesé ambas coronas y midi6 el volu-
men de liquido desalojado por cada una de ellas,
llegando a la conclusién de que la corona nueva
tenia menos oro que la antigua: El joyero real habia
mezclado un metal mas ligero con el oro porque,
aunque ambas coronas pesaban lo mismo, el volu-

men de la nueva era:

a) V nueva > V antigua
b) V nueva = V antigua
¢) V nueva < V antigua

«=»



¢Por qué?...

13. A la vista de esos resultados, el rey comen-
26 a desconfiar de su joyero y le pidié que compro-
bara el nuevo cetro real. Este era mds pesado y des-
alojaba un volumen de agua mayor que el antiguo
pero, al comparar las proporciones, Arquimedes
volvié a descubrir ‘que el joyero habia estafado al
rey, sustituyendo parte del oro por otro material

mds ligero dado que:

P B

nuevo antiguo
a) >

A v

nuevo ancguo

nueve antiguo
b) =

vV V..

nuevo antiguo

Pmmn P.mt.gun
c) <

\Y N

nuevo antiguo
¢Por qué?...



En este trabajo se estudia la influencia que puede tener el contexto en la resolucién de cuestiones
que requieren los tipos de razonamiento (proporcional, combinatorio, control de variables, etc.)
correspondientes al pensamiento formal. Se han disefiado dos pruebas pricticamente paralelas que
miden los mismos tipos de razonamiento en situaciones diferentes: problemas cotidianos para la
prueba general y problemas del campo de la Fisica para la prueba especifica. Ambas pruebas se han
aplicado a una muestra de alumnos de 2 ® BUP. El andlisis estadistico de los resultados constata la no
existencia de una relacién consistente entre ambas pruebas en las categorias asignadas para los diferen-
tes tipos de razonamiento.

Palabras clave: Evaluacién, desarrollo cognitivo, estrategias cognitivas, razonamiento formal,
solucién de problemas.

Abstract:

This paper describes a study on the influence of the context in the solution of problems requiring
the use of types of reasoning (proportional, combinatory, controlling variables, etc.) corresponding to
formal thinking. Two practically parallel tests have been developed to measure the same types of
reasoning in different situations: everyday problems for the general test and physics problems for the
specific test. Both tests have been applied to a sample of 2° BUP students. The non existence of 2
consistent relationship between the categories assigned by each type of test to each type of reasoning
is confirmed. ;

Key words: Evaluation, cognitive development, cognitive strategies, formal reasoning, problem
solving.
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Evolucion de las estrategias de
aprendizaje en alumnos de
ensenanza superior’”

E L propésito de este
trabajo es analizar las
estrategias de aprendizaje (EA)
que utilizan los alumnos de ensefanza superior, con
el fin de conocer cudl es su evolucidn en el transcur-
so de los estudios universitarios, interrelacionando
los objetivos de alumnos y profesores, para obtener
un mejor aprovechamiento del esfuerzo de ambos.
Numerosos trabajos efectuados en las tltimas
décadas (Entwistle, 1981 y 1984; Entwistle y
Ramsden, 1983; Marton, Hounsell y Entwistle, 1984;
Schmeck, 1988; Richardson, Eysenck y Piper, 1987;
Weinstein, Goetz y Alexander, 1988) demuestran el
interés que para la investigacién educativa tiene este
tema, partiendo de la consideracién de las EA como
uno de los factores determinantes del rendimiento
académico de los estudiantes. Pero hay otros aspec-
tos que justifican la importancia del conocimiento
de las EA, especialmente la posibilidad que nos ofrece
de interrelacionar los objetivos de profesores y alum-
nos en el proceso de ensefianza-aprendizaje, con el
fin de facilitar las vias de acceso a dichos objetivos a
través de su conocimiento mutuo.
1 Este trabajo de investigacion se enmarca dentro de
un proyecto mds amplio de investigacién sobre Estrategias de
Aprendizaje en BUP y Universidad, dirigido por la profesora

Carmen Vizcarro, que engloba diferentes aspectos de evaluacion
e intervencion en este campo.

Carmen Aragonés Prieto

Segin diversos estudios
(Brown y Atkins 1988; Marton
y Siljo, 1984; Ramsden, 1984),
los estudiantes tienen unos estilos relativamente es-
tables de aprendizaje, pero no podemos decir que
haya un «modelo universal» en la utilizacién de las
EA, puesto que diferentes alumnos usan diferentes
estrategias para diferentes materias. Por otro lado,
los estudiantes tienen un mimero limitado de estra-
tegias y pueden seleccionar entre ellas de un modo
inapropiado, por eso no podemos olvidar, de acuer-
do con Nisbet y Shucksmith (1986), la importancia
de elegir la estrategia adecuada y adaptarla a una
situacién especifica para lograr un buen aprendizaje.

Puesto que las EA varfan segin el contexto, la
materia y la persona que estudia, podemos suponer
que la gran diferencia existente entre el contexto
académico de la ensefianza secundaria y la superior
(objetivos que persigue, mimero de alumnos por
grupo, forma de relacionarse con los profesores, etc.)
requiere que muchos de los estudiantes modifiquen
sus EA, para adaptarse al ambiente universitario y
asi obtener los mejores resultados.

Por otra parte, aparecen diferencias entre los
estudiantes de ciencias y letras al relacionar contex-
to y materias de estudio. Las ciencias exigen en su

docencia y aprendizaje un enfoque més formal y
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estructurado, mientras que en letras y ciencias so-
ciales consideran enfoques mas flexibles (Ramsden,
1984).

El conseguir un buen aprendizaje por parte de
sus alumnos seria el principal objetivo del profesor
en su tarea docente, mientras que el estudiante, ge-
neralmente, fija una de sus principales metas en las
calificaciones académicas. Para poder alcanzar am-
bos objetivos es de suma importancia conocer la
interaccion entre los objetivos de ambos. ;De qué
forma pretende el profesor que sus alumnos logren
ese buen aprendizaje?. ;Qué hace el alumno para
atender esa demanda?. ;Utilizan las herramientas
adecuadas para alcanzar estos objetivos?.

En este trabajo se pretende responder a las pre-
guntas anteriores, efectuando un andlisis cuantitati-
vo y cualitativo de las EA mds uulizadas por los
estudiantes universitarios, asi como las que resultan
mas eficaces.

Aunque posiblemente no existan diferencias
considerables entre las estrategias mas cficaces utili-
zadas por alumnos de BUP y primer curso de Uni-
versidad, es previsible que, como consecuencia del
proceso de adaptacion a un contexto académico dis-
tinto, los alumnos modifiquen sus EA en el trans-
curso de sus estudios universitarios, pudiendo en-
contrarse igualmente diferencias entre los estudian-
tes de los distintos cursos y las distintas facultades.

Por otra parte, respecto a las EA de los estu-
diantes, debemos distinguir entre: las que ellos con-
sideran mis eficaces; las que realmente utilizan en su
trabajo; las que sus profesores esperan que utilicen;
y las que verdaderamente resultan mds eficaces, re-
flejindose en el rendimiento académico.

De acuerdo con todo ello, el primer objetivo de
la investigacién seria analizar las EA que utilizan los

estudiantes universitarios, segin Ja informacién ob-

tenida de los mismos, para comprobar cual es su
evolucién durante el desarrollo de los estudios uni-
versitarios, partiendo de la hipétesis de que se ob-
servaria una evolucidn hacia aquellas estrategias que
impliquen un aprendizaje mds profundo, asi como
cambios en los aspectos relacionales y
motivacionales.

Para obtener informacién de los estudiantes
sobre las EA que utilizan se estd trabajando con
alumnos de diferentes facultades de la Universidad
Auténoma de Madrid, que han respondido al In-
ventario de Estrategias de Aprendizaje (L.D.E.A.)
(Vizcarro, C. et al, 1992) en el cual se recogen las
principales dimensiones de las EA tanto cognitivas
como organizativas y afectivo-emocionales, evaluin-
dose a través de las siguientes escalas: Capacidad de
Concentracion; Establecer Conexiones; Seleccionar
la Informacion Principal; Expresion; Relaciones con
el Profesor; Motivacion - Esfuerzo; Percepcidn de
Control; Aprendizaje Memoristico; Presentacidn de
Eximenes; Trabajo Continuado; Metacognicién -
Solucién de Problemas; Utilizacion de Informacién
Adicional; Organizacion; Aprendizaje Reflexivo y
Sinceridad.

Los datos obtenidos hasta ¢l momento corres-
ponden a una muestra de 584 alumnos, distribuidos
en 10 grupos, uno para cada curso de 1°a 5°, estu-
diantes de CC. Econémicas y de CC. Empresaria-
les. Estos estudios se han considerado como opcio-
nes «mixtas» a contrastar con «Letras» y «Ciencias»
para precisar las demandas especificas de distintas
especialidades. Si bien estos datos no han sido ain
sometidos a anilisis estadistico, podemos anticipar
algunas primeras impresiones.

En este primer andlisis sobre la evolucion de las
EA, para cada una de las escalas del IDEA, pode-

mos observar que en las escalas que reflejan aspec-

«=>»



tos relacionales y motivacionales se aprecian cam-
bios en las puntuaciones de Expresion, Percepcion
de Control, Presentacién de Exdmenes, Trabajo
Continuado y Organizacién, aunque sin reflejarse
una pauta claramente ascendente. Destaca en este
grupo la escala de Relaciones con el Profesor que
muestra un sentido descendente.

Respecto a las escalas que reflejan un aprendi-
zaje mds profundo encontramos en los alumnos de
primer curso unas puntuaciones relativamente altas,
que tienden a descender en los dos cursos siguien-
tes, volviendo a remontarse al final de la carrera y
alcanzando en el tltimo curso valores superiores a
los de primero. Podriamos especular que ello se debe
al hecho de tratarse de una muestra de alumnos con
un buen historial académico previo (puesto que han
logrado acceder a una Facultad con gran demanda),
que cuentan con unas EA que les han sido evidente-
mente eficaces en cursos anteriores, y que valoran
de forma positiva su manera de estudiar, conside-
rando que «lo hacen todo bien». Estas valoraciones
descienden considerablemente en segundo, después
de haberse enfrentado durante un curso con las di-
versas dificultades planteadas por las diferencias exis-
tentes entre el contexto académico que conocian y
el de la Universidad, lo cual hace que se encuentren
—en muchos casos— con unos resultados inferiores
a los que pudieran esperar. A partir del tercer curso
(cuando ya estdn integrados y adaptados en el am-
biente universitario) las puntuaciones de estas esca-
las empiezan a tener un sentido ascendente y, pro-
bablemente, entonces es cuando lo que dicen si co-
rresponda realmente a las EA mis eficaces en la
Universidad.

Pero para poder comprobar la fidelidad de sus
respuestas, es decir, si las EA que dicen utilizar co-

rresponden a las que utilizan en su trabajo real, re-

sulta necesario contrastar las opiniones reflejadas en
el IDEA con un andlisis de las realmente utilizadas
durante la ejecucién de una tarea académica, asi como
con su rendimiento académico y la opinién de sus
profesores al respecto.

Con objeto de constatar lo anterior, se estd tra-
bajando de manera individual con una muestra de
alumnos, seleccionada de entre los que previamente
han realizado el IDEA, y a los cuales se les pide la
realizacién de una tarea de estudio asi como su opi-
nién personal sobre las EA que consideran mds efi-
caces, ofreciéndoles al mismo tiempo informacién
sobre los resultados de evaluacién de su propio per-
fil del IDEA.

Asimismo, y para contrastar los datos obteni-
dos de los alumnos con la opinién de los profesores
y analizar la adecuacion entre los objetivos de unos
y otros, se estd recabando informacion de un profe-
sor de cada grupo de la muestra, tanto respecto a las
EA que utilizan sus alumnos, como las que ellos
consideran mads eficaces para el aprendizaje de su
asignatura, asi como las necesidades que ellos detec-
tan.

Otro objetivo de la investigacidn consiste en
analizar si las estrategias que permiten obtener un
mejor resultado en distintas materias son las mismas
o difieren. Para ello se comparardn los datos corres-
pondientes a las distintas facultades, y se contrastard
la informacidn obtenida de los estudiantes con su
rendimiento académico.

En un primer andlisis se puede observar que los
alumnos de los tltimos cursos de Econdmicas tie-
nen puntuaciones superiores a los de Empresariales
en las escalas que reflejan aspectos motivacionales y
relacionales del aprendizaje, mientras que en los pri-
meros cursos las de Empresariales son superiores:a

las de Econdmicas.
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Otro aspecto a destacar en este primer anilisis
es el de la participacion de hombres y mujeres en el
estudio. En el conjunto de la muestra de Econémi-
cas y Empresariales, la representacion femenina es
de un 59% y la masculina de un 41%, pudiendo
observarse algunas diferencias interesantes entre

hombres y mujeres en diversas escalas. Los hombres

presentan puntuaciones superiores en Capacidad para
Establecer Conexiones, asi como en Expresién; Re-
laciones con ¢l Profesor y Sinceridad, mientras que
en las mujeres aparecen valores mis altos en: Selec-
cionar la Informacién Principal; Presentacién de
Exdmenes; Trabajo Continuado; Utilizacién de In-
formacion Adicional y Organizacion.
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El objetivo de este proyecto de investigacién es conocer cual es la evolucién de las estrategias de
aprendizaje que utilizan los estudiantes universitarios. El estudio de estas estrategias se enmarca dentro
del marco mas global del trabajo de profesores y alumnos, con la finalidad de obtener un mejor
aprovechamiento de sus esfuerzos.

Palabras clave: Estrategias de aprendizaje, evaluacion del aprendizaje, ensefianza universitaria.

Abstract:

The purpose of this research project is to explore the learning strategies used by college students
enrolled in different academic levels within college is an attempt to study their development. The
analysis of these strategies is conceived within the broader setting of the study of students’ and
teachers’ efforts to entrance student learning.

Key words: Learning strategies, Assessment of learning, Higher education.

Carmen Aragonés Prieto
Instituto de Ciencias de la Educacién
Universidad Auténoma de Madrid
Ciudad Universitaria de Cantoblanco. 28049 Madrid







estudios






El bachillerato:
Las ensenanzas

de artes.

la modalidad

artisticas de régimen general

c OMO referencia pre-

via para ubicar y de-
sarrollar la Modalidad de Artes
del nuevo Bachillerato parece obvio, para una mejor
comprension de la mencionada modalidad, llevar a
cabo una presentacion general de este tltimo seg-
mento de la Educacién Secundaria, el «Bachillera-
to», en el cual se halla inmersa esta opcion educati-
va, denominada de «Artes» junto a las de «Ciencias
de la Naturaleza y de la Salud»; «Humanidades y
Ciencias Sociales», y la de «Tecnologia».

Es la Ley Orginica de 1/1990, de 3 de octubre,
de Ordenacion General del Sistema Educativo
(L.O.G.S.E.), la que estipula las directrices genera-
les de organizacion y las finalidades del Bachillera-
to. Légicamente esta Ley no acota ni detalla conte-
nidos educativos de esta etapa; es en su desarrollo
donde se concretan y determinan, como veremos
mas adelante.

El Bachillerato como actualmente lo conoce-
mos, segtin los reales decretos, resoluciones y érde-
nes ministeriales que lo conforman, ha sido asi con-
figurado, a la luz, entre otras variables, de las expe-
riencias llevadas a cabo desde los programas de la
Reforma Experimental de las Ensefianzas Medias,
que se iniciaron en 1985, y que dieron lugar a seis

bachilleratos entre los cuales aparecio el denomina-

Eugenio Bargueno Gomez

do de «Artes Plasticas y Dise-
flo», al amparo del Real Decreto
942/1986.

En 1987 aparece el proyecto para la Reforma
del «Sistema Educativor, donde el Bachillerato se
contempla como una propuesta general. Mis ade-
lante, la prictica del Bachillerato Experimental da
como resultado el capitulo 8° del «Libro Blanco
para la Reforma del Sistema Educativo».

A principios de 1991, ya aprobada la
L.O.G.S.E,, el Ministerio de Educacion y Ciencia,
presenta un disefio concreto de estructura del Ba-
chillerato acorde con la Ley recién aprobada, en
términos propios de la etapa, exponiendo modali-
dades, materias, y otras particularidades; esta pro-
puesta es debatida y emiten informes sobre ella
tanto Comunidades Auténomas como colectivos
educativos de diversa indole, sirviendo este debate
para redactar los Reales Decretos de Estructura
del Bachillerato, de Especialidades, de Ensefianzas
Minimas de Bachillerato, y de Curriculo de Bachi-
llerato, este tltimo sélo para el territorio directa-
mente administrado por el Ministerio de Educa-
cién y Ciencia.

Las caracteristicas fundamentales del Bachille-
rato definido por la Ley Orgdnica 1/1990 vienen

apuntadas en dicha Ley en los articulos 25 al 29:
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1. Al Bachillerato se accede con el titulo de
Graduado en Educacién Secundaria.

2. La finalidad de estos estudios es dotar a los
alumnos y alumnas de madurez intelectual, co-
nocimientos y habilidades para el logro y la
optimizacién en el desempefio de funciones so-
ciales con responsabilidad, ademds de transmitir-
les una preparacién que les posibilite, si asi lo es-
timan oportuno, acceder a la Formacién Pro-
fesional de Grado Superior o al ambito universita-
rio.

3. El Bachillerato tiene una temporalizacién de
dos afios que serin cursados por el alumnado a par-
tir de los dieciséis afios.

4. Esta etapa cducativa estd organizada en mo-
dalidades, de las que de momento se definen cuatro
en la Ley; aunque se deja abierta la posibilidad de
que tanto la Administracién Central como las Co-
munidades Auténomas puedan disenar otras e in-
cluso modificar las existentes.

5. Las modalidades se desarrollan en materias
comunes, que fija la Ley, materias propias de moda-
lidad, y optativas cuyos contenidos y denominacio-
nes no son establecidas en aquélla.

Los objetivos y finalidades del Bachillerato,
logicamente en todas sus modalidades, quedan ex-
plicitos en los articulos siguientes de la Ley Orga-
nica 1/1990: el ya mencionado articulo 25, el cual
queds reflejado en el punto 2 de las caracteristicas
fundamentales del Bachillerato; y el 27, en el que
queda apuntado que «Las materias comunes del
Bachillerato contribuirin a la formacién general
del alumnado», asi como, «Las materias propias de
cada modalidad de Bachillerato y las materias
optativas le proporcionarin una formacién mas
especializada, preparindole y orientandole hacia

estudios posteriores o hacia la actividad profesio-

nal». Ubicadas en el articulo 26 se encuentran las
capacidades que el Bachillerato trata de desarrollar

en los alumnos:

A/ Dominar la lengua castellana y la lengua oficial
propia de la comunidad auténoma.

B/ Expresarse con fluidez y correccién en una len-
gua extranjera.

C/ Analizar y valorar criticamente las realidades del
mundo contemporineo y los antecedentes y fac-
tores que influyen en él.

D/ Comprender los elementos fundamentales de la
investigacion y del método cientifico.

E/ Consolidar una madurez personal, social y mo-
ral que les permita actuar de forma responsable
y auténoma.

F/ Participar de forma solidaria en el desarrollo y
mejora de su entorno social.

G/ Dominar los conocimientos cientificos v tecno-
l6gicos fundamentales y las habilidades basicas
propias de la modalidad escogida.

H/ Desarrollar la sensibilidad artistica y literaria
como fuente de formacion y enriquecimiento
cultural.

I/ Utilizar la educacién fisica y el deporte para

favorecer el desarrollo personal.

De lo expuesto se desprende que el Bachillera-
to apunta hacia tres finalidades educativas: por una
parte, dar una «Formacién», intrinseca al propio seg-
mento educativo y que contiene valor en si mismo;
por otra, impartir una educacién especializada en
los 4mbitos en los cuales se desenvuelve, es decir
«Propedéutica»; y, por tltimo, «Orientadora», con-
figurando itinerarios educativos que tratan de dar
acceso, tanto a estudios posteriores como al mundo

profesional.
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La modalidad de Artes

E N la modalidad de Artes del Bachillerato

confluyen tres ambitos generales de ma-
nifestaciones puramente artisticas (artes plasticas,
musica y danza), ademds de constituir el espacio
académico donde se han de atender aquellas parce-
las del conocimiento de estas ensefianzas artisticas
que, de conformidad con la Ley, procede incorpo-
rar al Bachillerato como etapa de ensefianzas de ré-
gimen general.

La implantacién de esta modalidad, junto con
su consecuente ordenacién, va a contribuir, en bue-
na medida, a encauzar la actividad académica de ese
segmento de alumnos y alumnas que estdn interesa-
dos en una formacién propedéutica artistica. Debe-
mos, por lo tanto, felicitarnos por este logro, dado
que anteriormente estos alumnos debian cursar el
B.U.P. (ademds de las ensenanzas propiamente ar-
tisticas), al ser éste el titulo académico que les posi-
bilitaba la opcién de continuar su formacién supe-
rior, conllevando esta circunstancia la duplicidad de
tiempo lectivo y, ademds, la natural sobrecarga aca-
démica.

Por todo ello, se ha disefiado una estructura
educativa que conserva la coherencia de la diversi-
dad de formacién incluida en el concepto «Artes,
lo que implica aquellas tres posibilidades de ense-
fianzas artisticas, alrededor de las artes plisticas, la
musica v la danza.

Con ello se da solucién a las carencias docentes
padecidas hasta ahora por el sector de alumnos y
alumnas que deseaban seguir unos aprendizajes en
ambitos concretos de la comunicacién, expresién y
comprension; por otra parte, este alumnado observa
la creciente demanda que de las actividades conecta-

das con el arte se produce en estos momentos en la

sociedad, de ahi la necesidad de conocimientos con-
cretos sobre los diversos lenguajes de las artes, que
les formen para posibilitarles accesos a los diferen-
tes campos del mundo del arte.

Centrando nuestra atencién en las ensefianzas
de las artes plasticas, debemos dejar explicito que se
consideran como finalidades relevantes no sélo pro-
porcionar al alumno los fundamentos del lenguaje
plastico que precise para representar ideas, u obje-
tos, ya sea de forma bidimensional o tridimensional,
sino también dotarle de los conocimientos indis-
pensables para comprender, valorar y disfrutar del
patrimonio historico-artistico desde posiciones cri-
ticas y/o creativas, fomentando 2 la vez el deleite
propio y la estima y valoracién estéticas como ex-
presion particular y relevante en la vida individual y
social.

Las asignaturas que configuran la modalidad,
tanto las comunes como las que le son propias y las
optativas, han de dotar al alumno de los conoci-
mientos adecuados para emprender estudios de ran-
go superior concernientes a los ambitos de las Bellas
Artes, Ciencias de la Informacién (Imagen), Histo-
ria del Arte, Disefio, conservacion y restauracion de
bienes culturales, ciclos formativos de Ensenanzas
Artisticas de grado superior, Humanidades, y, en
general, las carreras emparentadas con el ambito del
disefio.

Las materias comunes aparecen establecidas por
primera vez en la L.O.GS.E., en su articulo 27,
apartado 4, de la forma siguiente: Educacién Fisica,
Filosofia, Historia, Lengua Castellana, o lengua ofi-
cial propia de la correspondiente comunidad auté-
noma, y Literatura y Lengua Extranjera. Mas tarde
se ubican y desarrollan junto a las materias propias
de modalidad en los Reales Decretos 1.700/91, de
2-X1, de especialidades; 1.178/92, de 2-X, de Ense-
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fianzas Minimas; y 1.179/92, de 2-X, de Curriculo
para el territorio gestionado por el M.E.C. Pero,
¢cudles son las caracteristicas y aportaciones de las

materias comunes a esta modalidad?:

1. «Contribuir a la madurez intelectual, personal y
social de los alumnos, de acuerdo con el valor
intrinseco que el Bachillerato ha de tener y que
se expresa en sus objetivos mds basicos».

2. «Tener un valor preparatorio para todo el es-
pectro de posteriores opciones educativas, tanto

universitarias como profesionales.»'

Ademids de lo expuesto, las materias comunes
se han elegido por considerar que contribuyen efi-
cazmente a generar capacidades, como se afirma en
el documento Bachillerato: estructura y contenidos:
«..aparte de su valor intrinseco, sirven de herra-
mientas en la adquisicién de otras capacidades a tra-
vés de una amplia gama de las mismas, o bien por
ser materias con un buen enlace con las dreas de la
Educacién Secundaria Obligatoria.»?

La seleccién de contenidos de estas materias
responden a una profundizacién de las dreas de la
Educacién Secundaria Obligatoria, de manera que
se genere un mayor grado de complejidad en su
curriculo. EI Bachillerato ha de ser una formacién
educativa asequible y asimilable, tanto en su parte
comiin como en las otras que configuran su estruc-
tura, para la mayoria de alumnos y alumnas en edad
de cursarlo, o de los ciudadanos de mayor edad que
asi lo deseen.

La creciente configuracién de itinerarios en

Bachillerato, en funcién del criterio que plantea el

1 M.E.C. (1991): Bachillerato: estructura y contenido.
Madrid. P. 35.
2 1d.p.3.

primer curso mas generalista y bisico, y, el segundo
mis especifico y orientador, ha motivado, una ma-
yor presencia de las asignaturas comunes en el pri-
mer curso del Bachillerato; en el criterio anterior se
ha fundamentado el Ministerio de Educacion y Cien-
cia a la hora de elaborar la Orden de 12-XI-1992
donde se dan instrucciones para la anticipacion de la
implantacién del Bachillerato, que plantea cuatro
asignaturas comunes en primer curso y tres en se-
gundo.

Las materias propias de la modalidad de Artes,
segln aparecen en el R.D. 1.700/91 de 29 de no-
viembre, por el que se establece la Estructura del
Bachillerato, son las siguientes: Dibujo Artistico I 'y
II, Dibujo Técnico, Volumen, Historia del Arte,
Técnicas de Expresion Grifico-Plastica, Imagen y
Fundamentos de Disefio. Estas asignaturas han tra-
tado de recoger lo esencial de los diferentes lengua-
jes plasticos, tanto los tridimensionales (Volumen),
como bidimensionales (Dibujo Artistico I y II, Di-
bujo Técnico, Técnicas de Expresion Gréfico-Plds-
tica), junto con los relacionados con los campos de
las imagenes fijas 0 en movimiento, y con el amplio
campo del disefio (Imagen y Fundamentos de Dise-
fio). La Historia del Arte recoge el conocimiento del
lenguaje artistico y su significado como transmisor
de valores, ideas y experiencias a lo largo de la histo-
ria,

Estas materias incluyen contenidos y objetivos
de nivel propedéutico y de formacion bdsica para
acceder a posteriores estudios universitarios, ciclos
formativos de nivel superior y al mundo laboral.
Todo esto ha contribuido para que esta modalidad
haya evolucionado hacia una concepcién de estruc-
tura abierta, como las demds que componen el Ba-
chillerato, en vez de quedarse anclada en su primer

disefio, muy cerrado, fundamentado éste por las
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pocas posibilidades, aparentes, de estudios tanto de
indole universitaria como de grado superior (ciclos
formativos).

Aparte de las capacidades propias que el Bachi-
llerato pretende que alcancen sus alumnos, esta mo-
dalidad de Artes enfatiza, ademds, la adquisicién de
capacidades mds especificas que son propias del arte
tales como:

— Utilizar no sélo el Dibujo Artistico sino tam-
bién el Dibujo Técnico como medios de expre-
sion para la representacién de ideas y de obje-
tos, con un caracter claramente artistico.

— Utilizar el lenguaje tridimensional para lograr
componer tanto espacios como objetos, o inclu-
so ideas, con cardcter artistico.

— Conocer los fundamentos de los sistemas y de
los desarrollos elementales del disefio y sus mé-
todos de aplicacidn.

— Utilizar los conocimientos de la Historia del Arte
y las diferentes expresiones pldsticas como vehi-
culo para analizar la obra artistica, para desarro-
llar en el alumnado unos nuevos valores y acti-
tudes ante hechos artisticos concretos.

— Conocer los elementos fundamentales del cam-
po de la imagen, asi como la optimizacion de los

sistemas de comunicacion grafica y audiovisual.

Las materias optativas no estan reguladas con
cardcter estatal, dado que entran a formar parte, se-
gun la Ley, de las competencias adquiridas por las
administraciones educativas en cada dmbito territo-
rial, y a ellas compete, por lo tanto, su regulacion.
De esta idea emana el que las Comunidades Autd-
nomas que en la actualidad tengan adquiridas com-
petencias educativas, junto con el Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia, en el lugar de aquéllas que todavia

no hayan accedido a tal condicion, puedan estable-
cer en sus respectivos ambitos territoriales las deno-
minaciones y curriculos de las asignaturas optativas
que consideren oportunas.

El Ministerio de Educacién y Ciencia, teniendo
en cuenta lo anteriormente expuesto y consideran-
do que estas materias son parte esencial del curricu-
lo de esta modalidad, y de las demas, del Bachillera-
to, por cuanto otorgan diferentes opciones para la
formacién y para la eleccién de los futuros itinera-
rios que los alumnos pueden tomar, las ha disefiado
y organizado en funcion de las propuestas siguien-
tes:

— El espacio de las asignaturas optativas es mds
abierto en segundo curso que en primero. Esto
ha de entenderse desde el punto de vista de ge-
nerar mayor diversidad de opciones e itinerarios
en funcién de la formacion previa adquirida por
los alumnos.

— La Administracién concede también la posibili-
dad en la organizacién del Bachillerato de que
un alumno que curse la modalidad de Artes (por
ejemplo), pueda elegir como materias optativas,
aquéllas que son propias de otra modalidad que
se esté impartiendo en el mismo centro.

— Los estudiantes que cursen esta modalidad de
Artes, también han de poder estudiar, si asi lo
deciden, la segunda Lengua extranjera, que ha
de estar de obligada oferta en todos los centros
de Bachillerato y en los dos cursos del mismo.

— Por 1ltimo, las administraciones educativas han
de presentar un abanico de asignaturas optativas
ligadas estrechamente a la modalidad; en este
apartado el Ministerio de Educacién y Ciencia,
como apuntaremos mds adelante, no sélo ha con-

figurado un paquete importante de materias para

«<»



la modalidad de Artes, sino que las demis asig-
naturas de las modalidades también se encuen-
tran dentro de ese primer intento de disefio y

organizacion.

El espacio que ocupan las materias optativas en
la formacion de los alumnos y alumnas del bachille-
rato en esta modalidad, contribuye sin duda alguna a
definir con mayor nitidez los itinerarios educativos:
la introduccién de la Formacién Profesional de Base
en el Bachillerato ha servido de fundamento para ir
constituyendo y dando forma a los ciclos formativos
de Formacién Profesional Superior, ciclos que han
determinado la inclusién en el marco de la optatividad
de un conjunto de asignaturas que tratan de adecuar
tanto los conocimientos como las destrezas con que
ha de estar dotado el alumnado para su acceso a la
Formacién Profesional especifica Superior.

El ambito de la optatividad, en esta modalidad,
como sucede con sus tres hermanas, estd basado en

tres razones:

1. La flexibilidad que ha de observar el sistema de
ciclos de Formacién Profesional Superior.

2. La «maduracién y sedimentacién» que los
curriculos profesionales conllevan y que hacen
aconsejable su adquisicién previamente al acce-
so al ciclo formativo especifico.

3. Por iiltimo, el dmbito de la optatividad, y mas
concretamente en el segundo curso de la modali-
dad, ha de servir como soporte y boceto de lo
que seran mas adelante los campos profesionales
de los diferentes ciclos formativos mencionados’.

3 MEC. (1991): Bachillerato: estructura y contenido.

Madrid, p. 64. «Todo lo anterior confiere al espacio de opratividad

un cardcter esencial para los alumnos que ya han decidido la

opeién de Formacion Profesional Superior. Para un gran nimero
de ciclos, algunas materias optativas resultardn indispensables,

El Ministerio de Educacién y Ciencia ya ha
empezado a desarrollar este espacio de la optatividad
para dar respuesta a las necesidades propiciadas por
la anticipacion de la implantacion del Bachillerato
en el territorio por él administrado. Es en la Orden
de 12-X1-1992, por la que se dictan normas para la
implantacion anticipada del Bachillerato, en su pun-
to duodécimo, apartado uno, donde se expone:

«Las materias optativas que podran ofrecer los
centros son las siguientes:

A/ Materias optativas para todas las modalidades
de Bachillerato: segunda Lengua extranjera; Md-
sica; Ciencia, Tecnologia y Sociedad; Tecnolo-
gias de la Informacion o Comunicacién
Audiovisual.

B/ Materias optativas vinculadas a cada modalidad:

Modalidad de Artes:

Talleres Artisticos; Matematicas de la Forma;
Volumen II; Ampliacién de los Sistemas de Repre-
sentacién Técnicos Gréficos.

C/ Materias especificas de la propia modalidad no
incluidas entre las que componen el itinerario
elegido por el alumno, o materias especificas de

una modalidad distinta de la cursada».

El desarrollo que la Administracion Educativa
lleva a cabo del apartado 4 del punto duodécimo de
la orden mencionada, donde dice: «El curriculo de
las materias optativas incluidas en los apartados A/
y B/ del punto anterior seri establecido por la Di-
reccién General de Renovacion Pedagdgica», se plas-
ma en la Resolucion de 29-X11-1992, de la Direc-
cion General de Renovacién Pedagégica, por la que
se regula el curriculo de las materias optativas del

por lo que deberdn ser de oferta obligada en aquellos centros en
los que se cursen dichos cicloss.
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Bachillerato establecidas en la orden mencionada.
Es hora de centrarnos en las materias que com-

ponen la Modalidad de Artes; l6gicamente, nos re-

ferimos a las asignaturas propias o especificas de la

misma,

«De acuerdo con la distribucién de compe-
tencias que se deriva de la Constitucion y con-
forme a lo establecido en el articulo 4 de la Ley
Orgdnica 1/1990, corresponde a las Comunida-
des Auténomas establecer el curriculo de los dis-
tintos niveles, etapas, ciclos grados y modalida-
des del Sistema Educativo. En todo caso, los men-
cionados curriculos han de incorporar las co-
rrespondientes ensefianzas minimas, cuya fijacién
es competencia exclusiva del Gobierno como ga-
rantia de una formacién comin para todos los
espaiioles y de la validez de los titulos corres-
pondientes. Todo ello sin perjuicio de que las
Comunidades Auténomas, de conformidad con
el principio de cooperacién de los poderes pibli-
cos, colaboren con el Gobierno en la determina-

cién de los aspectos bésicos del curriculo.»!

El desarrollo de estas materias estd enmarcado
en un esbozo general, que trata de exponer en cada
una el espacio epistemologico al que pertenece, y la
significacion educativa dentro de la Modalidad. Es
importante dejar patente que al igual que en la etapa
educativa anterior se presentan los contenidos en
grandes «bloques temdticos», en ésta también es asi,
por lo que esos bloques no han de entenderse como
unidades didcticas ni su orden de presentacion como

un ofrecimiento de secuenciacion, ni tematica ni

4 Real Decreto 1.178/1992, de 2 de octubre, por el que
se establecen las ensefianzas minimas de Bachillerato (B.O.E. 21-
X-92, p. 35.583).

cronolégica, a lo largo del curso. Por lo tanto, la
presentacién oficial del curriculo pretende dar una
vision general de lo que ha de ensenarse y han de
aprender los alumnos en cada asignatura, pero no
entra a regular ni cémo disponer los contenidos, ni
cudndo ensefiarlos; eso ha de ser competencia del

profesorado y una de sus tareas mds significativas.

«Corresponde ahora regular el curriculo del
Bachillerato para centros de dmbito territorial de
competencia del Ministerio de Educacién y Cien-
cia. Dicho curriculo ha de incorporar las ense-
fianzas minimas fijadas en el Real Decreto 1178/
1992, de 2-X. Esta regulacién ha de hacerse para
los distintos elementos del curriculo que la Ley
Orginica 1/1990 define como propios del mis-
mo. Consecuentemente, el presente Real Decre-
to establece, en anexo, los objetivos, contenidos
minimos y criterios de evaluacién para las mate-
rias comunes y las propias de cada modalidad del
Bachillerato, y sefiala también los principios

metodolégicos bisicos de estas ensefanzas.»®

El disefio que los Reales Decretos proponen
para las diferentes asignaturas de la modalidad es
coherente, en grado, con el de la Ensefianza Secun-
daria Obligatoria, pero sus peculiaridades conllevan
obviamente importantes disimilitudes con ella, aun-
que sigue manteniéndose un disefio abierto que es
desarrollado en un marco temporal més reducido.
La mayoria de las materias se acometen en un solo
afio académico, salvo Dibujo Artistico I y II, pro-
pias de la modalidad, que se desarrollan a lo largo de

los cursos 1° y 2°, por considerarselas fundamenta-

5 Real Decreto 1.179/1992, de 2 de octubre, por el que
se establece el curriculo del Bachillerato (B.O.E. 21-X-92, p.
35,585).
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les para la formacion general de los diversos ambi-
tos que configuran las artes plasticas y como base
propedéutica para acceder a los ciclos formativos de
Formacién Profesional Superior; mientras que Di-
bujo Técnico y Volumen, propias de la modalidad
en Primero, tienen su continuacién en dos asignatu-
ras optativas de Segundo, Ampliacion de los Siste-
mas de Representacin Técnicos y Graficos v Volu-
men I1, quedando su eleccion al arbitrio de los alum-
nos’.

Por otra parte, la condicién abierta y flexible de
los contenidos del curriculo oficial hace que éstos se
vayan cerrando progresivamente en posteriores con-
creciones, a través de las elaboraciones de las pro-
gramaciones de las materias, hasta llegar a los dise-
fos pormenorizados de las unidades didacticas que
realizan los docentes, que han de prestar una espe-
cial atencién a los diversos itinerarios educativos
que el alumnado puede plantear en su eleccién. Esta
concrecién incidird en la toma de decisiones por
parte del docente tanto sobre el desarrollo de los
contenidos como en cuanto al tipo de actividades
que ha de proponer para que el proceso de ensefian-
za-aprendizaje sea significativo.

Por tltimo, y antes de dar paso a la exposicién
de las materias propias y optativas de la Modalidad
de Artes, debo manifestar que en cada una de ellas
se describen las capacidades que han de contribuir a
la mejora y perfeccionamiento de los alumnos, ex-
presadas en objetivos educativos enunciados en los
dmbitos de los conceptos, procedimientos y actitu-
des. En cuanto a la evaluacién de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, aparece formulada, prime-
ro, en la Ley Organica 1/1990, en cuyo capitulo
tercero, seccion segunda, articulo 29, se expone:

6 Orden de 12-X1-1.992 (B.O.E. del 20), de implanta-
cién anticipada del Bachillerato.

«Los alumnos que cursen satisfactoriamen-
te el Bachillerato en cualquiera de sus modalida-
des recibirin el titulo de Bachiller. Para obtener
este titulo sera necesaria la evaluacion positiva en

todas las materias.»

y, posteriormente, en los Reales Decretos de
ensenanzas minimas (1178/1992, de 2-X) y de curri-
culo del Bachillerato (1179/1992, de 2-X. B.O.E. de
21), junto con la Orden de 12-XI-1992 (B.O.E. de
20) de evaluacién y calificacion en Bachillerato. Tam-
bién se especifican los criterios de evaluacién inclui-
dos en el curriculo de las materias optativas en la
Resolucién de 29-X11-1992 (B.O.E. de 29-1-1993).

Dibujo artistico | y 11

A presencia de esta materia, dividida en
dos por su importancia y profundidad,
en el curriculo de a Modalidad de Artes es obligada
para la logica consecucion de los objetivos enfoca-
dos al logro de una formacién bisica en el ambito de
la cultura visual, propiciando significativamente en
el alumnado la adquisicion de capacidades y destre-
zas proclives a optimizar el anilisis de las realidades
formales y generar una mayor y mejor capacidad de
representacion de las mismas.
Comienza la introduccién de esta materia, en el
R.D. 1178/1992, exponiendo y situando el concepto
de dibujo:

«El dibujo se asocia cominmente con al-
gun tipo de imagen grafica de caricter represen-
tativo, a través del lenguaje grafico-pldstico, me-
diante formas y estructuras transmitimos mensa-

jes de muy diversa naturaleza y contenido. Las
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finalidades de las imdgenes grafico-pldsticas atien-
den a cubrir necesidades ilustrativas, expresivas

y lidicas.»

Esta materia esta disefiada sobre la base de con-
siderar indispensables, para cl logro del conocimiento
estructural, los valores expresivos de la forma por
medio del estudio comprensivo de su «vocabulario
y sintaxis» peculiares. Todo proceso educativo ha
de fundamentarse en una coherencia a la hora de
presentar niveles superiores de formacidn, lo que
significa que han de existir unos engarces cognitivos
entre un estadio y el inmediatamente superior para
que no surjan conflictos cognoscitivos. De ahi que
los contenidos de esta materia tengan que entroncarse
en los del tramo anterior del Area de Educacién
Plastica y Visual de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria, dado que su dltimo curso, donde es materia
optativa, se proyecta bajo el intento de hacer lindar
sus objetivos y contenidos con los que configuran la
materia aqui tratada.

La relevancia que esta asignatura tiene en el
marco de la modalidad es debida a la relacién de sus
contenidos con los propios de otras disciplinas de la
misma, cuyos aprendizajes requieren del conocimien-
to previo, o cuando menos paralelo, de un reperto-
rio de capacidades y destrezas elementales en con-
cordancia con la comprension del hecho perceptivo
de las formas y su analisis iconico; de ahi que se

precisen para ello los dos cursos del Bachillerato.

«En el Dibujo Artistico I se presta mis aten-
cién al vocabulario de los elementos constituti-
vos de la forma y a las articulaciones y organiza-
ciones elementales en el espacio de sus entidades
configurativas y expresivas.

En el Dibujo Artistico II se profundiza en

el estudio de las relaciones estructurales ms di-
namicas y se considera con mayor énfasis la inci-

dencia de variables espaciales y luminicas».”

La adquisicion de los conocimientos que esta
materia pretende, tanto los tedricos como los rela-
cionados con las destrezas manipuladoras de la ex-
presion plistica y los modos de ver, especialmente
aquellos que son constructivos y que configuran la
educacion visual e iconogrifica de iniciacién en es-
tas dimensiones artisticas, debe permitir un analisis,
a realizar por los profesores, sobre las tendencias e
intereses de los alumnos, asi como de sus posibilida-
des, con el proposito de llevar a cabo una acertada
orientacion en los dmbitos de la expresion plastica.

En este sentido E. Laguna (1992) apunta:

«Una metodologia y diddctica que ofrezca
al alumno los contenidos de esta materia —apa-
rentemente uniformes— desde una amplia diver-
sidad de dngulos, no sélo cumplir con su fun-
¢ion propedéutica, sino serd un vehiculo que pro-
picie opciones selectivas y permita al alumno una
canalizacién adecuada de sus preferencias y un
cultivo idéneo de sus particulares facultades; esta
funcién pedagdgica preparatoria—inherente, por
lo demis, a cualquier modalidad de Bachillera-
to— posibilitard al término de esta etapa optar al
alumno —asesorado por su equipo profesoral—
por el acceso a estudios universitarios cuyas dis-
tintas direcciones y especialidades le conducirin
al vasto campo de la investigacion pldstica y la
creacidn artistica; o bien si decide elegir madulos
profesionales de grado superior, éstos le permiti-

rin integrarse en actividades propias de los me-

7 RD. 1.178/1992. Suplemento del B.O.E. 253, p. 17,
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dios de comunicacion icénica y grifico-pldsti-

can.?

Volumen | y 11

STA materia, al igual que sucede con la

de Dibujo Artistico I y II, estd dividida
en dos cursos académicos, aunque, eso si, se diferen-
cia de la anterior en lo referente a su implantacién y
ubicacién en la modalidad, pues su prolongacién se
encuentra en el ambito de la optatividad (Volumen
IT)%, en segundo curso (en este caso nos estamos
centrando en el disefio realizado por el Ministerio
de Educacién y Ciencia, para el ambito de su com-
petencia administrativa).

Esta materia ha de presuponer en su primer
nivel de dificultad, ubicado en el primer curso de la
modalidad, para los alumnos y alumnas que cursen
sus ensefianzas, la toma de contacto mds significati-
va de los aprendizajes de aquellas manifestaciones

de indole tridimensional.

«Esta disciplina se propone iniciar a los
alumnos en el estudio de las manifestaciones pls-
ticas de cardcter tridimensional y su comunica-
cién a través de las diversas técnicas y medios
expresivos de andlisis y sintesis de imdgenes, de
valoracién y critica del lenguaje pldstico y de sus

diversas manifestaciones»,'®

En este terreno de las aportaciones con que esta

8  LAGUNA, E. (1992): Materiales diddcticos: Dibujo
Artistico I. Madrid: ME.C., p. 11.

9 Ver Resolucién de 29-X11-1992. (B.O.E. 29-1-93,
pp. 2405-2.439).

10 Introduccién de la asignatura de Volumen. R.D.
1.178/1992. (Suplemento del B.O.E. 253, p. 24).

asignatura contribuye al conjunto en general del pro-
ceso educativo se perfilan como prioritarias las si-

guientes:

* Fomenta la capacidad de creacién, siendo esta
materia un instrumento de eficacia comprobada
para propiciar operaciones cognoscitivas en los
ambitos de las producciones convergentes (enca-
minadas a dar soluciones tnicas a los problemas
planteados), y las divergentes (aquellas que apor-
tan soluciones diferentes y novedosas a la resolu-

cién de los problemas).

Potencia y desarrolla la personalidad de los alum-
nos y alumnas en sus diferentes facetas plasticas
motivando los instrumentos de percepcion y, en
consecuencia, ampliando el lenguaje iconico.

* Genera actitudes criticas sobre el medio en el que
se desenvuelven los alumnos y alumnas, resultan-
do como actitud critica la interrelacién entre la

persona y el objeto.

«Para el alumno de Bachillerato esta disci-
plina ha de contribuir al desarrollo de las capaci-
dades perceptivas y creativas de las formas y los
espacios, que constituyen la interpretacion plis-
tica que de ellas se pueden realizar, estimulando
una vision de la actividad artistica como un me-
dio mds con el cual poder establecer un didlogo
enriquecedor con el entorno fisico y con la so-

ciedad».”

En definitiva, para esta materia es primordial
proporcionar al alumnado el logro y el fomento de
la capacidad de percepcion de la forma volumétrica

y del espacio necesario para la interpretacion y ela-

11 1d.RD. 1.178/1992, p. 24,
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boracion pldstica de la misma, y, como apunta P. de
Arriba (1992), «estimulando en el estudiante una
vision de la actividad artistica como un medio mas,
(-..) un medio expresivo valioso, no sélo durante el
periodo de formacion académica sino también a lo
largo de toda su vida»'%

En funcién de lo expresado anteriormente ha
de acometerse el asignar a los alumnos unos conoci-
mientos técnicos que les permitan la agilizacion del
andlisis de las formas y los estudios mds relevantes
enmarcados en los campos cientifico, industrial y

artistico.

Dibujo Técnico

OMO se enuncia en la introduccién de
esta asignatura, que forma parte de los
Reales Decretos 1178/92 y 1179/92, de ensenanzas

minimas y curriculo, respectivamente:

«El Dibujo Téenico surge en la cultura uni-
versal como un medio de expresién v comunica-
cién indispensable, tanto para el desarrollo de
procesos de investigacién sobre las formas como
para la comprensién grifica de bocetos y pro-
yectos tecnoldgicos o artisticos cuyo tltimo fin
sea la creacidn de productos que puedan tener

un valor utilitario, artistico, 0 ambos a la vez.»

Las caracteristicas y la funcién que tiene el Di-
bujo Técnico en la Modalidad de Artes estin acota-
das en la elaboracién de productos, bien sean éstos
objetuales o pertenecientes al dmbito del disefio de
las formas bidimensionales, intentando deshacer el

12 DE ARRIBA, P. (1992): Materiales didacticos: Volu-
men. Madrid: M.E.C., p. 9.

antagonismo existente en algunos sectores, sobre el
concepto, atin vigente de Artista o Ingeniero, como
apunta E. Barnechea (1992):

«Una de las metas mds tenazmente perse-
guida en los dltimos afos dentro de las orienta-
ciones didicticas en torno a las artes plisticas ha
sido la de superar la disociacién entre arte y téc-
nica. Es una antinomia que viene de antiguo,
posiblemente desde la pugna entre la arquitectu-
ra de «Artista» y la arquitectura de «Ingeniero»,
que caracterizé el siglo XIX. Pero lo que fue
magistralmente resuelto a principios de nuestro
siglo no ha terminado de calar en la cultura po-
pular y, para muchos, todavia Dibujo Técnico y
Dibujo Artistico son cuestiones ajenas entre si,

cuando no antagdnicas».”

Esta materia por otra parte, ha de situarse a
caballo entre la idea de creacién y el proceso de
elaboracién del producto, por lo que ocupa, un es-
pacio muy significativo en este continuo. De ahi que
sea tan fundamental enfatizar ese eslabén del proce-
s0 y mds en este periodo formativo y propedéutico
para el alumnado que cursa estas ensefanzas.

El Dibujo Técnico estd enmarcado en el dmbito
del campo de las representaciones que posibilita la
proyeccién de ideas y objetivos de diferentes for-
mas. Esta concebido, ademds, para permitir su in-
sercién dentro de la obra de arte no sélo como he-
rramienta de elaboracién de la misma, sino también
como base de su expresién y de su representacién
plastica.

El Dibujo Técnico, como dmbito concreto de
conocimientos, contribuye a la adquisicién de los

13 BARNECHEA SALO, E. (1992): Materiales
Didcticos: Dibujo Técnico. Madrid: ME.C., p. 7.
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objetivos generales del Bachillerato respecto a aque-
llas capacidades que hagan referencia tanto al razo-
namiento légico y al anilisis critico, como a los pro-
cesos de iniciacion en el campo de la investigacion;
por otra parte, se plantea también como una tarea de
dimensiones grafico-pldsticas, fundamentalmente
comunicativa y descriptiva, imbricada en los terre-
nos de la industria y del disefio, este ultimo como
elemento relevante de anilisis y de creacion de todas
aquellas manifestaciones que estin incardinadas y
generadas por la sociedad y la cultura.

Hay que tener en cuenta que esta asignatura,
esta enmarcada en la Modalidad de Artes, es decir,
se han disenado tanto objetivos como contenidos
teniendo presente que va dirigida a un sector de
alumnos y alumnas que han decidido acometer es-
tudios que les formen y preparen para emprender
un camino sobre un campo especifico del saber, en
este caso, el ambito de las artes pldsticas. Esto le
otorga una direccién singular que hace que el Dibu-
jo Técnico tenga un discurso, por tanto un curricu-
lo, diferenciado respecto a su homénimo, Dibujo
Técnico, de las Modalidades de Tecnologia y Cien-
cias de la Naturaleza y de la Salud. Los contenidos
propuestos en esta materia estan, por lo tanto, en
funcién de la adquisicién de los objetivos concretos
disefiados en virtud de las diversas caracteristicas
que singularizan y diferencian a esta asignatura. Hay
que apuntar, ademds, que esta materia, en las Co-
munidades gestionadas por el Ministerio de Educa-
cién y Ciencia, es obligatoria en 1° curso de la Mo-
dalidad®, pudiendo tener una ampliacién, tanto de
contenidos como de objetivos, en 2° curso en la
asignatura optativa Ampliacion de los Sistemas de
Representacion Técnicos y Graficos, la cual en su

14 Segiin expone la Orden de 12-X1-92 (B.O.E. del 20),
de implantacién anticipada del Bachillerato.

introduccién expone claramente no sélo su sentido
continuador y progresivo de la de Dibujo Técnico,
sino la funcién de su curriculo en el marco de for-

macién que pretende esta modalidad.

«Esta asignatura proporciona la posibilidad
de entender v utilizar los diferentes lenguajes
técnicos de representacion de la imagen, y capa-
cita al alumno para leer y relacionar las diferen-
tes formas de representacion. La presencia y el
sentido que tienc en el curriculo de la Modalidad
de Artes es fundamentar analiticamente las cla-
ves geométricas que permitan al alumno la com-
prension y realizacion de las tareas propias de
esta Modalidad, sirviendo de nexo de unién con
otras materias. Sus contenidos deben favorecer
implicitamente y explicitamente las ticticas que
alienten en el alumno su curiosidad hacia el sen-
tido investigador y clentifico de las formas, y
que sirvan como instrumento creador para for-

malizar sus proycctos»®

Para entender esta segunda asignatura de la for-
ma anteriormente expuesta debe interpretarse desde
un punto de vista abierto, es decir, considerando no
s6lo los formulismos tedricos de la geometria, sino
también su aspecto creador. La realidad de este dise-
fio abierto posibilita optar por tratamientos diver-
sos del curriculo para poder potenciar ¢l sentido
mas equilibrado posible con respecto al estudiante,
sin que nunca pueda representar un obsticulo en su
formacion.

Los contenidos que configuran esta materia,

dada su profundidad y amplitud, aun cuando sea

15 Introduccién de la asignatura Ampliacion de los Sis-
temas de Representacion Téenicos y Grificos, Resolucién de 29-
X11-92, (B.O.E. de 29-1-93, p. 2:429).
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ampliacién de conocimientos ya adquiridos en ante-
riores niveles de formacién del alumno, pueden lle-
gar a desbordar la asignatura, corriéndose el riesgo
de que al alumno le resulte imposible un éptimo
aprendizaje de la misma. Por ello, pensando en una
de las finalidades de estas ensefanzas, esto es, aco-
meter unos conocimientos especificos de la materia
en funcién de la elaboracion final de un concepto de
aplicacion al mundo del arte o al disefio en general,
resulta imprescindible seleccionar cuidadosamente
los contenidos.

Con esta asignatura se pretende, por lo tanto,
que los alumnos y alumnas que la escojan amplien
unos conocimientos adquiridos en estudios anterio-
res, y adquieran unas capacidades y destrezas espe-
cificas de la asignatura en funcién de su aplicacion a
los campos del arte y el disefio, de ahi que los conte-
nidos «... se plantean en términos generales,
mencionandose aquéllos mas relevantes para la for-
macion del alumno, huyendo por tanto, de aspectos
singulares o parciales que aun siendo significativos,
no son esenciales para los objetivos gencrales de esta
Modalidad. A través de ellos, se trata de conocer los
diferentes usos y maneras de anilisis y respuestas
que dan en este campo los expertos y estudiosos del

mundo de las bellas artes y del disefio»."

Fundamentos de diseno

L disefio, contemplado en su significa-
¢ién mds contempordnea, es uno de los
resultados mas significativos de la Revolucién In-
dustrial, dado que la transformacion de los métodos
implica su paso de sistemas artesanos a produccio-

16 M.E.C. (1991): Bachillerato: estructura y contenido.
Madrid: M.E.C,, p. 288.

nes mecdnicas de manufacturacién masiva, lo que
conllevard cambios importantes, no sélo en los pro-
cesos de proyeccién y elaboracién, sino también en
los comportamientos de la sociedad.

Esta asignatura trata de constituir el soporte
que faculte a los alumnos y alumnas para in-
crementar sus conocimientos y facultades con vis-
tas a los estudios superiores dentro de este marco.
En la consecucion de estas metas, el alumnado ha
de practicar tanto en los terrenos de la utilizacion
de técnicas concretas para la solucion de proble-
mas, como en los sistemas mds tradicionales de
representacion, para la experimentacion en los di-
versos materiales con que se pueden construir los
proyectos 0 maquetas; también ha de encaminarse
hacia el andlisis y resolucién de los problemas que
resultan del intento de adecuar a las necesidades
del ser humano, formas, tamaiios y proporciones
de objetos decorativos y pricticos, asi como los
conceptos que configuran la dimension pléstica de
éstos.

El Ministerio de Educacién y Ciencia enmarca
esta asignatura de forma concisa en uno de los pi-
rrafos de la introduccién de la misma, donde sitia

su ambito:

«Esta disciplina ha de aparecer con un ca-
ricter empirico experimental y generalizador. De
ello se desprende que los contenidos hagan refe-
rencia a dos conjuntos bdsicos del dmbito del
disefio, como son: el disefio en el plano y el dise-
io en el espacio, integrindose en ellos los conte-
nidos de disefio grifico, disefio en el espacio y
disefio en el espacio habitable, los cuales preten-
den proveer a los alumnos, de fundamentos y
destrezas necesarios para un nivel de iniciacion

adecuado, sin pretender profundizar en métodos



y procesos de trabajo mis complejos y propios

de futuras especializaciones.»"’

E L nuevo enfoque del sistema educativo

ha sido sensible a las evoluciones produ-
cidas en la sociedad dentro del ambito de la que hoy
denominamos revolucion tecnoldgica; son, por una
parte, las imagenes y, por otra, las técnicas, que dan
soporte, apoyan y difunden, y que hacen de esta
realidad un producto importante no solamente en la
actualidad, sino también en ¢l futuro; proceso en el
que la técnica cada dia resta dificultades en la crea-
cion y manipulacion de las imagenes.

Esta realidad es una de las caracteristicas mds
significativas de la sociedad. Nuestra cultura estd
constituida por un sin fin de elementos perceptibles
de génesis muy diversa, como pueden ser la fotogra-
fia, el cine, la television, los disefios graficos implici-
tos en diferentes vehiculos de soporte (prensa, me-
dios de comunicacion de masas, etc.), los comics,
entre otros. Si se lleva a cabo una pequenia reflexion,
se percibe que en nuestra sociedad los medios de
comunicacion de masas son parte fundamental de
ella, es, por lo tanto lgico que sea objeto de anilisis
y estudio un curriculo que contenga estos marcos
paradigmaticos.

La apuesta por una instruccién que contemple
la educacién como continuo Ensenanza-Aprendiza-
je, que ha de fundamentarse en el logro de aprendi-
zajes significativos, significa que es en este nuevo

marco donde ha de hacerse frente a la situacién crea-

17 Introduccion a la asignatura Fundamentos de Dise-
fio, R.D. 1.178/1992. Suplemento B.O.E. 253, p. 20.

da por los medios de comunicacién, en una doble

vertiente:

* Asemejar el curriculo en el imbito de la imagen y
sus medios a la demanda social, y més teniendo en
cuenta el nivel educativo en el que nos encontra-
mos, con lo que ello conlleva, no sélo como fase
de formacidn, sino como preparacion para futu-
ros estudios.

¢ Ampliar el anilisis y conocimiento de los codigos
visuales que de forma genérica se traen aprendi-
dos de estudios anteriores y paralelos a éstos. Ha
sido necesario, por lo expuesto anteriormente, es-
tructurar una asignatura donde se diese cabida al
campo de proposiciones organizadas de elemen-
tos que configuran los ambitos expuestos, y que,
ademis, sirva a los alumnos para conocer y utili-
zar los diversos métodos de creacion y transmi-
s16n de la informacion, potenciando, y respetan-
do a la vez, los cédigos del lenguaje visual propios
de los alumnos y alumnas que cursen estos estu-

dios.

Los contenidos que hacen posible esta discipli-
na, estdn fundamentados en la teorfa de la imagen,
comenzando por una definicién de este concepto
distinguiendo sus posibilidades en el ambito de la
expresién, y basando su estudio en un proceso de
andlisis.

Esta materia trata de contribuir, en el conjunto
de la Modalidad de Artes, a la particular adaptacién
y actualizacion del campo de la Imagen, aportando
unos conocimientos, destrezas y actitudes que son
de la mixima utilidad al alumnado, no sélo para
emprender estudios universitarios donde este ambi-
to sea bisico, sino también para la insercién en el

mundo del trabajo tanto por la via de la insercién
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directa, como a través de la formacién més cualifica-

da en el terreno profesional.

Historia del Arte

«Su finalidad principal consiste en obser-
var, analizar, interpretar y sistematizar las obras
de arte situindolas en su contexto temporal y
espacial. Asimismo, aporta conocimientos espe-
cificos, necesarios para percibir el lenguaje de las
formas, contribuyendo al desarrollo de la sensi-
bilidad».

De esta forma comienza la introduccién de la
asignatura de Historia del Arte en la presentacion
que de ella hace el R.D. 1178/92. De este primer
parrafo se desprende el caricter plural con que se
quiere impregnar esta materia, que queda reflejado
en el grado de apertura que propone respecto a las
interpretaciones y andlisis de las diferentes tenden-
cias de las obras de arte y su historia.

Esta materia ha presentado histéricamen-
te ciertos problemas que desvirtdan sus fines
diddcticos; una visién excesivamente rigida, no sélo
en los aspectos histérico-artisticos de la discipli-
na, que conlleva el reduccionismo del anilisis de la
obra de arte, sino en la propia reflexién sobre la
expresion plastica, que restringia el arte al me-
ro conocimiento de técnicas concretas, sin entrar
en otro tipo de dimensiones como el estudio de
los aspectos evolutivos e histéricos de la obra de
arte.

Por otra parte, se ha mantenido una divisién
surgida en el Renacimiento, en momentos en que el
artista inicia una lucha secular por su reconocimien-

to intelectual y social, que diferencia estrictamente

las Bellas Artes o Artes Mayores de las artes aplica-
das o menores. Hoy parece claro que esta separa-
cion es dificilmente aplicable a épocas anteriores al
Renacimiento o posteriores a la Revolucién Indus-
trial, en las que el artista ha utilizado de un modo
mucho menos diferenciado las distintas técnicas, so-
portes o medios de expresion artistica (pintura, alfa-
reria, relieve, orfebreria, tejidos,etc). Es indiscutible
que la cultura visual evoluciona a través del tiempo
y, por tanto, hay que tener en cuenta estos cambios
para alcanzar una correcta comprension del hecho
artistico.

Estas y otras cuestiones al respecto quedan re-
sueltas en el proyecto de esta asignatura aunando el
andlisis de la evolucién artistica con el de la obra de
arte en si, de sus funciones y de su lenguaje especifi-
co, es decir, de lo que es el fenémeno de creacion
artistica.

Esta materia, con sus objetivos y contenidos,
ha de contribuir a la comprensién de las obras de
arte y a la adecuada valoracién del patrimonio artis-
tico por parte del alumnado, lo que le permita su
conocimiento y fomente criterios de conservacion.
Ademis, debe participar en la formacién cientifica,
perceptiva y afectiva de los alumnos que la cursen,
contribuyendo a afianzar su conocimiento construc-
tivo y significativo de los conceptos propios de la
Historia del Arte, necesarios por otra parte, no sélo
para superar y dar respuesta a los interrogantes aca-
démicos, sino también para servir de vinculo expli-
cativo del pensamiento visual en esta Modalidad de
Artes.

Todo lo anteriormente expuesto explica la con-
cepcién de una Historia del Arte que ha de cumplir
con la funcién de formar y preparar para dar res-
puestas a la curiosidad e interés del alumnado por

los diferentes ambitos artisticos.
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Técnicas de expresion
grafico-plastica

A introduccion de esta asignatura comien-
za exponiendo su acotacion y justifica-
cion, reflejadas en los Reales Decretos de ensefian-

zas minimas y de curriculo de la manera siguiente:

«La determinacién de esta materia viene
dada por el conjunto de conocimientos referidos
a los recursos, técnicas, métodos y aplicaciones
instrumentales que hacen posible el hecho artis-
tico, concretamente en ¢l campo de la expresion
pldstica, grfica y visual. Su justificacion y finali-
dad es la adquisicion y conocimiento de las téc-
nicas habituales y el desarrollo de sus procedi-
mientos para expresarse libremente, con eficacia
y adecuacién en los lenguajes grificos

bidimensionales»'*

De esta exposicién se puede deducir que la fi-
nalidad de las Técnicas de Expresion Grafico-Plasti-
ca en el campo que le son propias, el bidimensional,
se traduce en intentar aglutinar un conjunto de ca-
pacidades y destrezas que los alumnos y alumnas
han de adquirir para poder desarrollarse y expresar-
se en estos medios, y, ademis, facultarles para la
consecucion de criterios estéticos y de entendimien-
to discriminativo en las situaciones que se plantean
ala hora de elegir y utilizar la técnica mds apropiada
a un trabajo concreto.

Como las demds asignaturas que componen la
modalidad, estd concebida en todos sus ambitos con
un cardcter predominantemente orientador y, asi-

mismo, propedéutico, de aplicacion y preparacion

18 R.D. 1.178/92. Suplemento nim. 253, p. 23.

para los diferentes campos profesionales y forma-
ciones posteriores que los alumnos quieran desarro-

llar dentro de estas areas.

«Su sentido reside en cémo manejar formas
y colores, materias y texturas, cuando se trate de
expresar algo estéticamente. Las mancras de lle-
var a cabo cualquier tipo de expresion pldstica,
grafica o visual, y sus procedimientos materiales,
han de ser las vias que faciliten o verifiquen este

hecho artistico y expresivo»"?

Las caracteristicas mas relevantes de esta asig-
natura estin fundamentadas en tres aspectos signifi-
cativos de este ambito: en el formativo, la adquisi-
cién y fomento de las capacidades y destrezas que
han de optimizar la creatividad por mediacién de
unos procedimientos de conocimiento. Respecto al
valor funcional, segundo de los aspectos considera-
dos, esta materia busca la aplicacion a las diversas
singularidades que conforman el lenguaje visual gra-
fico-pléstico, inmerso en el campo de la comunica-
cién y en lo artistico. Por iltimo, en ¢l dmbito del
valor estético, ha de conseguirse, a través del estudio
y la investigacién en la prictica de la disciplina, el
mayor grado de expresion por parte del alumnado.

Finalmente, hay que decir que tanto objetivos
como contenidos tratan de responder a cuestiones
tales como: « jen qué consisten las técnicas de ex-
presion grafico-plastica?, ;a qué se aplican y para
qué sirven?, ;como inciden en el hecho artistico y
en la cultura?»®. De todas formas, ha de ser el pro-
fesor o profesora quien en la puesta en practica de
esta materia profundice en las respuestas mds ido-

19 1d.p.25.
20 ME.C. (1991): Bachillerato: estructura y contenido.
Madrid: M.E.C,, p. 334.
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neas para la formacion de sus alumnos, respuestas
que pertinentemente habran de ser estipuladas en
las secuenciaciones y concreciones que realice del

curriculo.

Tecnologias de la
informacién.
Modalidad Artes

u NA de las cuestiones que hacen necesa-

ria esta materia en la formacion global de
la Modalidad de Artes es el volumen de informacién
que el alumnado recibe por diferentes canales, lo
que conlleva en primera instancia intentar dotarle
de capacidades para seleccionar la informacién reci-
bida en funcién de sus necesidades y respetando su
criterio personal. Pero, ademds, se requiere una for-
macién que le permita utilizar y aplicar esa informa-
cién de forma adecuada. Esta asignatura ha de tra-
tar, por lo tanto, de que aquellas personas que la
cursen utilicen las nuevas tecnologias y sean cons-
cientes de sus aplicaciones y posibilidades, tanto so-
ciales como culturales. Desde este espacio educativo
ha de formarse una actitud reflexiva y de rigor hacia
este nuevo enclave cultural y creador de actitudes
que se estd configurando.

Uno de los objetivos mas relevantes de esta
materia es la de conferir a los alumnos y alumnas
capacidades que les posibiliten realizar un 6ptimo
procesamiento de la informacién, el cual contribuya
no s6lo a facilitarles el trabajo mecanico de elabora-
c6n de un producto, sino también a servirles de
instrumento de andlisis e investigacion en sus dreas
de trabajo.

Para ello han de introducirse en el disefio del

curriculo los elementos oportunos para poder llevar

a cabo esta idea, adquiriendo de tal forma esta mate-
ria un prominente caracter instrumental.

Se trata por lo tanto de crear actitudes
propedéuticas, por parte de los docentes, es decir,
preparar a los alumnos y alumnas para desarrollar
su actividad laboral en terrenos propios de la indus-
tria, la investigacién o en niveles de ensefanza de
grado superior, empleando los ttiles informaticos
previamente aprendidos.

Para lograr lo anteriormente expuesto, esta asig-
natura presenta una estructura singular que organi-
za los contenidos y los criterios de evaluacion en
cuatro partes, atendiendo cada una de cllas a una
modalidad del Bachillerato, siendo los capitulos re-
feridos a la introduccion y a los objetivos generales,

comunes para las cuatro modalidades.

Talleres artisticos

OS diferentes dmbitos que componen la

materia de Talleres Artisticos se enmarcan
en el campo de la optatividad de esta Modalidad que
nos ocupa; pero no por ello pierden relevancia e
interés las ensefianzas que dentro de esta materia se
van a impartir; de hecho, trata de ser un espacio
fundamentalmente preparatorio para las formacio-
nes posteriores en los diversos campos del disefio y
las artes aplicadas y, por lo tanto, ha de proporcio-
nar a los alumnos y alumnas las habilidades y des-
trezas suficientes como para poder acometer los
mencionados estudios.

Desde una optica formativa, esta asignatura
apuesta no solo por la adquisicién de conocimientos
en grado de iniciacién sobre temas de procedimien-
tos, técnicas y materiales propios de los diferentes

talleres, sino por la creacién en los alumnos de aque-
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llas actitudes de apreciacion inherentes a los traba-
jos pertenecientes a los dmbitos concretos del taller
que se trate, tanto los elaborados por ellos mismos,
como los realizados a lo largo de la historia.

Segiin se apunta en la introduccién de esta ma-
teria, su ensefianza ha de capacitar a los alumnos y
alumnas en la adquisicion de los conceptos que les
permitan comprender que el devenir de la sociedad
ha creado una cultura en que los objetos pertene-
cientes a los campos del disefio y a las artes aplica-

das forman una parte relevante de la misma.

«En la actualidad, el campo de los talleres
de arte se nos brinda como un dmbito rico y
variado para el conocimiento del arte y la inves-

tigacién pldstica.»™!

Los Talleres Artisticos que de momento oferta
el Ministerio de Educacién y Ciencia tratan de tener
correspondencia con los campos que integran las
diversas profesiones del disefio y las artes plisticas;
estos talleres estin considerados cada uno de ellos
como asignatura optativa y son los siguientes: Artes
Aplicadas de la Escultura, Artes Aplicadas de la Pin-
tura, Artes del Libro, Cerdmica, Orfebreria y Joye-

ria, Fotografia, Textiles, Vidrio.

Matematicas de la forma

A través de la historia, las matemdticas han
ido dejando patente su interés por el
andlisis y manipulacién de las formas, no sélo aqué-

llas que han sido creadas por el ser humano, sino

21 Introduccion de la asignatura de Talleres Artisticos.
Resolucién de 29-X11-92 (B.O.E. 29-1-93) de curriculo de las
materias optativas de Bachillerato (p. 2.421),

también las que la naturaleza aporta. Ha sido, y es,
éste tema de estudio e investigacion en todos los
tiempos; acercindonos a nuestros dias observamos
que desde principios de siglo se vienen realizando
estudios significativos sobre las posibilidades mate-
maticas de modelar las formas irregulares que ofrece
la naturaleza. Los resultados y organizacién de es-
tos estudios, son lo que conocemos hoy como geo-

metria fractal.

«Para desenvolverse en el medio artistico es
necesario conocer y saber manejar todos los ele-
mentos y componentes geométricos de las for-
mas que han sido y son utilizados por artistas y
disefiadores para crear sus obras. La importancia
de la geometria radica precisamente en su utili-
dad para el estudio y manejo de las formas, tanto
las que aparecen en la naturaleza, como las de
creacién humana. En las creaciones artisticas o
de disefio el componente matematico es un fac-
tor mds que aparece junto con la luz, el color, o
el volumen. Es la conjuncién de todos estos ele-
mentos lo que proporciona un resultado final

logrado o malogrado.»*

Dentro de este marco oficial, podemos enume-
rar los elementos que la asignatura aporta a los dm-
bitos de las artes pldsticas y el disefio, que son los
que van a configurar esta materia como ejes
vertebradores y que han de girar alrededor de temas
tales como los sélidos platénicos o irregulares, como
elementos configuradores de estructuras
tridimensionales; las fundamentaciones tedricas so-

bre la proporcién, o el interés tanto conceptual como

22 Introduccién de la asignatura de Matemdticas de la
Forma. Resolucién 29-X11-92 (B.O.E. 29-1-93) de curriculo de
Bachillerato (p. 2.426).
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representativo de las construcciones y transforma-
ciones que permiten mancjar, por ejemplo, curvas,
simetrias, e incluso estudios numéricos relacionados
con longitudes, superficies y volimenes.

Al reflexionar sobre estos temas se comprende,
no sélo que esta materia contribuye Gptimamente a
completar los conceptos de arte y matemdticas, sino
que forma parte del curriculo de esta Modalidad por

las aportaciones que realiza en los terrenos de la abs-

traccion de las formas y andlisis de los componentes
numéricos y sus propiedades. Debe entenderse esta
asignatura inmersa en un marco artistico, que trata de
cumplir las dos funciones que el Bachillerato, y por
lo tanto la Modalidad de Artes, ha de garantizar a los
alumnos que lo cursen, la formativa y la propedéutica,
ambas han de posibilitarles las capacidades, tanto de
abstraccion, analisis y relacién como de situacion en

los campos profesionales de este ambito.

ORDEN DE 12-XI1-1992 POR LA QUE SE DICTAN
INSTRUCCIONES PARA LA IMPLANTACION
ANTICIPADA DEL BACHILLERATO

TERRITORIO M.E.C.
BACHILLERATO: MODALIDAD DE ARTES
1° CURSO 2° CURSO

MATERIAS COMUNES

HORAS HORAS
* EDUCACION FISICA 2 * HISTORIA 3
* LENG. Y LITERATURA CAST. 3 o LENGUA Y LITERATURA II 3
e FILOSOFIA 3 * IDIOMA EXTRANJERO II 3
* IDIOMA EXTRANJERO 3 * RELIGION/ACTIV. ESTUDIO 1
» RELIGION/ACTIV. ESTUDIO 1

SOLO AUTONOMIA BALEAR

¢ LENG. Y LITER. CATALANA 3 s LENG. Y LITER. CATALANA 2
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MATERIAS PROPIAS DE LA MODALIDAD
(* 4 Horas cada una)

OPCION 1 OPCION 2
* DIBUJO ARTISTICO I * DIBUJO ART. II e DIBUJO ART. II
» DIBUJO TECNICO o HISTORIA ARTE s HISTORIA ARTE
» VOLUMEN » TECNICAS DE s FUNDAMENTOS DE
EXPRESION GRAFICO | DISENO O IMAGEN
PLASTICA

MATERIAS OPTATIVAS DE LA MODALIDAD
(* 4 Horas cada una)

o TALLERES ARTISTICO

» MATEMATICAS DE LA FORMA

» VOLUMEN II

o AMPLIACION DE LOS SISTEMAS DE REPRESENTACION TECNICOS Y GRAFICOS

MATERIAS OPTATIVAS PARA TODAS LAS MODALIDADES DE BACHILLERATO
(* 4 Horas cada una)

» SEGUNDA LENGUA EXTRANJERA

» MUSICA

* CIENCIA, TECNOLOGIA Y SOCIEDAD

* TECNOLOGIA DE LA INFORMACION O COMUNICACION AUDIOVISUAL

Nota: En 1° se cursard una materia optativa y en 2° curso dos




Resumen:

Por primera vez en la Educacién Secundaria Espaiiola se reglamentan las ensefianzas artisticas en
un marco de régimen general.

La aprobacion de la Ley Organica 1/1990 (L.O.G.S.E) ha supuesto la creacién de una Modalidad
de la ensefianza postobligatoria, es decir, el Bachillerato dedicada a los dmbitos especificamente ligados
al mundo del arte. Sus disciplinas han sido disefiadas para recoger lo esencial de los diferentes lenguajes
plasticos, incluyendo bajo esta denominacién tanto los tridimensionales como los bidimensionales, y
los relacionados con los campos de las imagenes fijas 0 en movimiento y con el amplio campo del
diseno, ademds del estudio de su evolucion a lo largo de la historia.

El analisis de estas materias en sus tres finalidades educativas, esto es, formativa, propedéutica y
orientadora, junto con su ubicacién en la Modalidad, forman el contenido de este articulo.

Palabras clave: Arte, Bachillerato, Modalidad, Formacién, Propedéutica y Orientacién.

Abstract:

For the first time in the Spanish Secondary Education, a program of artistic studies is regulated.

The Education Reform Act 1/1990 (L.O.G.S.E.) contains a new special speciality into the (A
level) /post compulsory schooling dedicated to the Arts sphere.

All subjects programmes have been drawn in order to get in the attainment targets the essential of
the different plastic languages, including in this designation, two-dimensional and three-dimensional
languages, fixed and movement images, drawing and its historical evolution.

In short, the analysis of these matters in their three Educational purposes: formative, preparatory
and guidance, and their emplacement into the Artistic speciality will be treated in this article.

Key words: Arts, A level, Speciality, Training, Preparatory and Guidance.
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Asesor Técnico Docente de la Direccion General de Renovacién
Pedagdgica del Ministerio de Educacién y Ciencia
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La Formacion imicial para la
docencia universitaria

GUION:

I. INTRODUCCION. II. UN
MODELO DE PROFESOR
UNIVERSITARIO Y DEL PERFIL DE SUS TA-
REAS. II. DIFICULTADES QUE ENCUEN-
TRAN LOS PROFESORES PRINCIPIANTES.
VI. DIFERENCIAS ENTRE EL PROFESOR
EXPERTO Y NOVEL. V. NECESIDAD DE LA
FORMACION INICIAL. VI. POSIBILIDAD DE
DICHA FORMACION., VII, ALGUNAS EXPE-
RIENCIAS NACIONALES Y EXTRANJERAS
DE FORMACION INICIAL PARA LA DO-
CENCIA UNIVERSITARIA. VIII. NUESTRA
PROPUESTA. REFERENCIAS

I. Introduccién

E N la dltima década ha crecido el interés y

la preocupacién en el seno de la Institu-
cion Universitaria por la mejora de la calidad de la
docencia. Las causas de este interés son variadas: las
criticas que la sociedad, profesores y alumnos hacen
a la Universidad , los resultados de las evaluaciones
sobre eficacia docente, la reduccién de asignaciones
presupuestarias y la necesidad de hacer mis con
menos recursos, control de rendimientos, la existen-

cia de preocupaciones por la calidad en otras esferas

M? Africa de la Cruz Tomé
otras.

de la actividad humana, entre

Este interés y preocupacion
se ha reflejado en el nimero de reuniones cientifi-
cas, investigaciones realizadas y publicaciones sobre
la calidad de la Docencia Universitaria, su evalua-
cion y mejora en los tltimos afios. En estos trabajos
la calidad de la docencia universitaria se explica des-
de diversas variables: econémicas, politicas, técni-
cas, académicas, personales, etc.

En este estudio abordaremos la relacién entre
la calidad de la docencia y la formacion pedagégica
y profesional del profesorado universitario y hace-
mos nuestras las afirmaciones de Dalceggio (1991):
«el perfeccionamiento de los profesores sigue sien-
do todavia el mejor medio para la mejora de la cali-
dad de la ensefianza», y Elton (1987): «hace sélo 10
afios, la idea de que un profesor universitario pudie-
ra beneficiarse de algtin entrenamiento hubiera sido
recibida con incredulidad y mofa. Hoy en dia, el
entrenamiento y desarrollo del personal académico
estd comenzando a ser parte aceptada en el escena-
rio de la Universidad y es condicién para su efica-
clar.

En nuestro pais, este interés y preocupacion se
refleja en una sensibilizacién creciente en la Admi-

nistracién Educativa, la Universidad, los profesores

tarbiya, n® 4. 1993. Pags. 65-88
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y los alumnos hacia aspectos de la calidad de la
docencia universitaria antes descuidados. Esta nue-
va sensibilidad se manifiesta, por ejemplo, en un
aumento del nimero de encuentros y publicaciones
cientificas sobre Formacién para la Docencia Uni-
versitaria, creacion de grupos de trabajo y Servicios
especializados en Pedagogia Universitaria y Forma-
cién del Profesorado (Universidad Auténoma de
Madrid, Universidad Politécnica de Catalufia, Uni-
versidad Central de Barcelona, Universidad
Politécnica de Madrid, Universidad Politécnica de
Valencia, Universidad Literaria de Valencia, Uni-
versidad de Zaragoza, entre otras).

Aunque estamos asistiendo en nuestro entorno
cultural a un momento esperanzador que nos hace
estar optimistas con respecto al futuro sin embargo
hasta el momento la Formacién Inicial y desarrollo
pedagdgico del profesorado universitario principian-
te han sido escasos y poco sistematizados en nues-
tro pais, aunque contamos con experiencias de pai-
ses cercanos que pueden servirnos de ejemplo y es-
timulo (Main, A. N. 1987; Elton, L. R. B. 1987;
Gilbert, J. K. 1990; McKeachie, W. J. 1986; Newble,
D. & Cannon, R. 1989; Villar Angulo, L. M. 1983;
Cruz Tomé, 1991).

Tradicionalmente, la Universidad ha preparado
a sus profesores para el desempefio de la funcién
cientifico-investigadora de su profesion y ha descui-
dado la formacién y perfeccionamiento de la fun-
cion docente. La formacidn sistematica que ha reci-
bido el profesor universitario se ha centrado en el
contenido cientifico de su asignatura y ha dejado a
su intuicién y voluntarismo la manera de transmitir
esos conocimientos y facilitar su aprendizaje.

Si nos preguntamos ¢l por qué de esta tradicién
encontramos la respuesta en un conjunto de mitos y

resistencias que explican su mantenimiento. Entre ellas

citaremos: basta saber una asignatura para saberla
ensefiar; la ensefianza eficaz es un fenémeno indeter-
minado, vago; no hay una via tinica de hacer mejor la
docencia; la ensefianza no es cosa tan importante; la
calidad de la ensefianza no puede evaluarse; los pro-
fesores no necesitan entrenamiento; el entrenamiento
haria a todos los profesores iguales; el entrenamiento
es una tarea estrictamente personal, etc. etc. (Brown
1991, 1993, Elton 1987, Ramsden 1992).

Frente a esas resistencias y mitos, hoy la calidad
de la docencia se evalta, se exige ensefianza eficaz,
existen criterios de calidad y de excelencia en docen-
cia, existen programas de entrenamiento y desarrollo
profesional respondiendo a los resultados deficitarios
en la evaluacién, existen Servicios de Pedagogia Uni-
versitaria y Unidades de Desarrollo Profesional en la
mayoria de las universidades americanas, canadien-
ses, australianas, en todas las universidades inglesas y
en la mayoria de las universidades alemanas, suecas,
belgas y en algunas francesas, holandesas,suizas,
austriacas y en algunos paises africanos.(Main, 1987;
Dalceggio, 1991; Villar Angulo, 1983). La Universi-
dad Auténoma de Madrid creé el Servicio de Ayuda
a la Docencia Universitaria en 1989. Desde entonces
las actividades de este Servicio giran en torno a la
formacién inicial y continuada de su profesorado.

En la actualidad a nivel mundial se estd impo-
niendo un enfoque profesional de la formacion inte-
gral del profesor universitario, tanto de sus aspectos
de contenidos de la asignatura a explicar como de
los modos de hacerla aprender.La docencia univer-
sitaria era hasta hace poco una de las profesiones sin
formacién profesional previa al desempefio del con-
junto de las tareas que tiene que realizar. Frente a
esto, hoy se asume que la funcién docente y las
tareas que comprende son tan complejas, dificiles y

retadoras que exigen un entrenamiento especifico y
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sistematizado. Aprender a ensefiar s una tarea que
requiere entrenamiento, apoyo y supervision en sus
primeras etapas. Ningtin profesor en sus primeros
afios, ensena bien (Kohl 1976).

Como toda formacién profesional sistematica,
la del profesor universitario requicre en primer lu-
gar, determinar un modelo de profesor y un perfil
de sus tareas que determinen las metas y medios a
emplear en los programas de su formacién. En el
presente trabajo nos ocuparemos, en primer lugar,
de desarrollar dicho modelo y perfil como guia del
Programa de Formacién y Desarrollo Profesional
que proponemos. Este modelo y perfil lo elaborare-
mos a partir de la bibliografia sobre docencia eficaz
y las exigencias y demandas que hacen la Institucién
Universitaria y sus protagonistas, profesores y alum-
nos, a la funcién docente.

Construido el modelo de profesor universitario
y el perfil de sus tareas, en segundo lugar dirigiremos
nuestra atencion a las condiciones «reales» en las que
el profesor inicia su tarea docente.Con este acerca-
miento a la realidad pretendemos contrastar la teoria
con la praxis. Para ello estudiaremos, por una parte,
los problemas y dificultades que encuentran los pro-
fesores principiantes y por otra, estudiaremos las di-
ferencias que median entre profesores expertos y pro-
fesores noveles. Esta comparacién entre teoria y prac-
tica nos hard mds evidente la necesidad de una forma-
cién inicial que acorte la distancia entre ambas.

Fundamentada la necesidad de la Formacién Ini-
cial, pasaremos a continuacién a estudiar las posibili-
dades que tenemos de hacer una formacién que desa-
rrolle los conocimientos, habilidades y actitudes ne-
cesarios en el profesor universitario para un desem-
pefio profesional eficiente y satisfactorio. Nuestro
punto de partida es que el aprendizaje de toda profe-

sion requicre de un entrenamiento, teGricamente bien

fundado y de una iniciacion practica supervisada.
Desde este supuesto, definimos la formacién inicial
como un conjunto de decisiones, actividades y me-
dios que se organizan sistemdticamente para facilitar
la adquisicion de los conocimientos, destrezas y acti-
tudes requeridas para el buen cjercicio de la profe-
si6n docente. Como veremos en nuestra propuesta
de Programa de Formacion Inicial, éstos son los
objetivos que nos proponemos conseguir con €l.

En la elaboracién de nuestro Programa hemos
tenido en cuenta los resultados de algunas experien-
cias realizadas mas alld de nuestras fronteras.Al aca-
bar el articulo haremos una breve referencia a ellas
que nos permita encuadrar nuestra propuesta.

Como guia de nuestros esfuerzos, tenemos
como lema la expresion de Ramsden (1992), «ense-
fiar es la actividad mas estimulante y gratificadora
que pueden realizar los humanos si se sabe hacer
bien, pero es la més tediosa y frustrante si no se esta
preparado para ella».

Hasta aqui he pretendido hacer un esquema
general del contenido del articulo. Paso ahora a su
desarrollo. Veremos en primer lugar el modelo de

profesor universitario y el perfil de sus tareas.

iIl. Un modelo de
profesor universitario y
del perfil de sus tareas

E N primer lugar vamos a estudiar las ca-

racteristicas que definen a un buen pro-
fesor universitario y las exigencias de una docencia
eficaz. La construccién de un modelo del profesor
universitario nos ayudari en la delimitacién de la

meta hacia la cual dirigir nuestro programa de desa-

rrollo profesional. En la elaboracién de dicho mo-
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delo, utilizaremos distintos materiales con los cuales
construir una guia de trabajo. En primer lugar acu-
diremos a la revisién bibliogrifica sobre las caracte-
risticas que definen a un buen profesor universitario
y una docencia eficaz. En segundo lugar resumire-
mos las criticas y las demandas que los alumnos
hacen respecto a sus profesores y la docencia que

imparten.

7. Hacia un modelo de
profesor universitario

Veamos en primer lugar la bibliografia sobre
las caracteristicas del profesor universitario ideal.
Para su ejemplificacion citaremos alguno de los au-
tores clisicos en el tema que nos ocupa, Dada la
coincidencia entre ellos no abusaremos de la pacien-
cia del lector haciendo un listado repetitivo de las
caracteristicas del buen profesor y la docencia efi-

caz. Sélo nos referiremos a:

* Elton (1987) que describe al buen profesor uni-
versitario a través de esta lista de adjetivos califi-
cativos: bien organizado, bien preparado, intere-
sado en la materia, amigable, flexible, servicial,
creativo, claro, entusiasta, interesado por los estu-
diantes, abierto, sistemitico, comprometido, en-
tregado.

* Ericksen (1984) que destaca los comportamientos
y cualidades siguientes: selecciona y organiza el
material del curso, guia a los estudiantes para el
registro e integracion de la informacion de modo
que puedan recordarlo ficilmente, es competente
en los procedimientos y métodos de su disciplina,
mantiene la curiosidad intelectual de sus alumnos,
promueve ¢l aprendizaje independiente.

* Brown (1988) sefiala que una ensefianza universi-

taria eficaz debe tener las siguientes exigencias:

— Conocimiento en profundidad de la asigna-
tura.

— Comunicacién fluida con los alumnos.

— Conocimiento de los estilos de aprendizaje
del alumno.

— Conocimiento de la didactica universitaria,

* Ramsden (1992) dice que los profesores profesio-

nales tienen estas caracteristicas:

— Poseen un amplio repertorio de habilidades
docentes especificas.

— No olvidan que sus metas son el aprendizaje
de los estudiantes.

— Escuchan y aprenden de sus alumnos.

— Evaldan constantemente su actuacion docen-
te.

— Piensan que ensenar es hacer posible el
aprendizaje.

— Ensefan con entusiasmo.

— Muestran preocupacién y respeto por los
alumnos.

— Tienen facilidad para hacerse entender por
los estudiantes.

— Hacen del estudiante un aprendiz auténomo.

— Usan métodos que exigen al estudiante
aprender activa y cooperativamente.

— Dan feedback de alta calidad a sus estudian-
tes sobre sus trabajos.

— Ensefian los conceptos claves de su materia

y evitan sobrecarga de trabajo.

Una vez vistas las opiniones de algunos autores
que han escrito sobre las caracteristicas del buen

profesor universitario, pasaremos a ver las deman-
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das de calidad en la docencia que hacen los estu-
diantes a sus profesores.

En segundo lugar, estudiaremos las demandas
que hacen los alumnos a sus profesores desde dos

enfoques:

a) Principales criticas que hacen a sus profesores.
b) Caracteristicas de un buen profesor segtin los

alumnos.

a) Principales criticas que hacen los

estudiantes a sus profesores

Lo primero que quiero destacar es la semejanza
de estas criticas en momentos histéricos tan distin-
tos. Resulta sospechoso que las criticas que oimos
hoy siguen siendo las mismas que ofamos desde el
«movimiento estudiantil de los sesenta».Los estudian-
tes se quejaban entonces de que la ensefianza era
mediocre y rudimentaria, de que las clases estaban
mal preparadas y mal impartidas, de la atmésfera im-
personal de la clase, de la falta de relacién y contacto
entre profesores y alumnos, de programas con conte-
nidos desfasados, de la exclusividad de la metodolo-
gia expositiva y magistral, de la falta de preparacién
pedagogica de los profesores, del aprendizaje
memoristico, etc., etc. (Spitaels-Evrard, 1972; Diez
Allue, 1973). Y hoy las quejas siguen siendo las mis-
mas. (Fernindez Pérez, 1989). Intentaremos ahora ver
¢l mismo problema desde un planteamiento en positi-
vo. Es decir desde las caracteristicas que en opinion de

los estudiantes definen al buen profesor universitario.

b) Las caracteristicas que definen a un

buen profesor segtn los estudiantes

Los analisis factoriales de los cuestionarios de

opinién a los alumnos sobre calidad de la docencia
son coincidentes en marcar cuatro dimensiones ba-

sicas en la delimitacion del buen profesor:

Dominio de la asignatura.
Meétodos apropiados de ensefianza.

Interaccién con los estudiantes.

g L B e

Entusiasmo por la materia y la docencia.

Como ejemplo de lo que acabamos de decir
veamos algunos estudios «cldsicos» sobre el tema:

En 1975, Wotruba y Wright, hicieron una re-
copilacién de 21 estudios en los que varios grupos
habian tenido que identificar las cualidades de una
ensenanza efectiva. La lista incluye las 10 caracteris-

ticas que son nombradas con mayor frecuencia:

— Actitudes favorables hacia los estudiantes.

— Habilidades de comunicacién, (interpretaciones
claras de ideas y teorias abstractas).

— Dominio de la materia.

— Imparcialidad en los exdmenes y las calificacio-
nes.

— Anima a los estudiantes a pensar por si mismos.

— Buena organizacion de la asignatura y del curso.

— Entusiasmo por su asignatura.

— Gusto por la experimentacion, flexibilidad.

— Buenas habilidades como orador.

Otro autor reconocido en este campo es Cen-
tra (1979). En opinion de este autor, un buen cues-
tionario que intente medir las exigencias de los alum-
nos hacia un buen profesor, deberia incluir los si-

guientes factores:

— Organizacién, Estructura o Claridad.
— Buena Interaccion o Rapport entre el profesor y

los alumnos.
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— Habilidades de Ensefianza y Comunicacién.

— Carga de trabajo y Dificultad del curso.

— Exdmenes, Calificaciones.

— Impacto sobre los estudiantes, Calificacion de
las aportaciones de la asignatura.

— Evaluacion Global, de todo el conjunto.

También Marsh (1987) ha investigado de ma-
nera exhaustiva la evaluacién de la docencia a partir
de cuestionarios de opinién a los alumnos, y sefiala

nueve dimensiones de la buena ensefanza:

1) Interés y relevancia del contenido.
2) Carga docente y discente apropiada.
3) Organizacion del contenido.

4) Explicacién clara.

5) Entusiasmo.

6) Apertura (implicacion con el grupo).
7) Empatia.

8) Exigencia adecuada.

9) Procedimientos de evaluacion y feedback justos.

Por otra parte Entwistle (1990) pone en rela-
ci6n los estilos y orientaciones hacia el aprendizaje
de los estudiantes y las caracteristicas de la buena
docencia del profesor.

a) Para los estudiantes con enfoque superficial,
estilo serialista, motivados por el miedo al fracaso y
con una orientacién hacia el aprendizaje
reproductivo, las caracteristicas principales de una

buena docencia son:

— Destrezas basicas en la leccién magistral tales
como: audibilidad, visibilidad, guiones.

— DPresenta metas y criterios de evaluacién claros.

— Organizacién sistematica de la asignatura.

— Carga y nivel de dificultad adecuado.

— Contenido interesante.
— Nivel adecuado del material.
— Ritmo.

— Estructura clara dentro de la leccion magistral.

b) Para los estudiantes con enfoque profundo,
estilo holistico, motivacién intrinseca y orientados
hacia la comprension, las caracteristicas principales

son:

— Claridad en las explicaciones.

— Uso de aplicaciones en la vida real.

— Humor y entusiasmo en la presentacién.

— Empatia con las necesidades de los estudiantes.

— Proporcionar tareas opcionales y recursos.

— Feedback completo de las tareas asignadas.

— Procedimientos de evaluacion relacionados con
los objetivos de la signatura.

— Orientacidn sobre estrategias y habilidades de

estudio.

A continuacién comentaré el trabajo de Miron
(1983), Qu’est-ce qu’un bon professeur? .

En este estudio se pretendian dos objetivos:

1. Definir las caracteristicas, los rasgos determi-
nantes, de una ensenanza eficaz tal como la defi-
nen los estudiantes

2. Determinar si hay diferencias entre los estudian-

tes pertenecientes a distintas disciplinas.

Para ello utilizd un cuestionario de 36 items

agrupados en tres dimensiones:

1. Transmision, que comprendia métodos y obje-
tivos, preparacion y organizacion de las clases,

motivacion a los alumnos, estimulo a la reflexion,
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presentacion interesante de los materiales, ex-
presion clara y comprende ideas.

2. Actividades de consejo que comprendian dispo-
nibilidad para ayudar a los alumnos, facil rela-
cién, feedback.

3. Cualidades personales: sentido del humor, po-
pularidad entre los estudiantes, paciencia, tole-

rancia.

El andlisis factorial de las respuestas decanté

cuatro factores:

1. Actividades de consejo.

2. Meétodos de ensefianza.
Contribucién del profesor a la motivacién y de-
sarrollo intelectual del alumno.

4. Erudicién como rasgo de profesor universitario
en tanto que es un investigador, un intelectual y

hombre culto.

Con respecto al segundo objetivo, Miron no
encuentra diferencias importantes y significativas
entre los estudiantes de diversas disciplinas.

Para acabar nos referiremos a los trabajos del
Gabinete de estudios de la U.A.M. (1989). En ellos,
se utiliza un cuestionario para medir la calidad de
la docencia a través de las opiniones de los estu-
diantes sobre sus profesores. La dimension con
mas peso es un factor didictico: Organizacién de
los contenidos y claridad expositiva, siguiéndole,
pero con mucho menos peso, el cumplimiento de
las obligaciones formales (asistencia a clase y pun-
tualidad). La tercera dimensién hace referencia a
las relaciones interpersonales, la cuarta a comple-
mentos de la docencia (calidad de la bibliografia
aportada, por ejemplo) y por dltimo dominio de la

materia. El orden de importancia de estas dimen-

siones se mantiene de un curso a otro con ligeras
diferencias.

Como conclusién: Aunque el concepto de bue-
na docencia es complejo, existe un consenso general
en las medidas empiricas de sus caracteristicas esen-
ciales. Ademds, estas caracteristicas necesitan y pue-

den ser aprendidas y desarrolladas.

2. Hacia un perfil de las
tareas del profesor

universitario

En segundo lugar, elaboraremos el perfil de las
tareas que debe desempefiar el profesor universita-
rio como profesional de la Ensefianza Superior. En

la elaboracion del perfil tendremos en cuenta:

a. Las distintas tareas del profesor y su
complementariedad.

b. El profesor universitario como profesional de la
Ensefianza Superior: conocimientos,destrezas y

actitudes exigidas por la tarea docente.

a) Empecemos por las tareas demandadas a la
Institucion Universitaria. La LRU en su articulo
primero sefiala como funciones de la Universidad al

servicio de la sociedad las de:

— Creacién, desarrollo, transmisién y critica de la
clencia, de la téenica y de la cultura.

— La preparacion para el ¢jercicio de actividades
profesionales que exijan la aplicacién de conoci-
mientos y métodos cientificos o para la creacién
artistica.

— Elapoyo cientifico y técnico al desarrollo cultu-

ral, social y econémico.
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Para el cumplimiento de esas funciones univer-
sitarias el profesor que es su ejecutor tiene que rea-
lizar tareas docentes, investigadoras, de gestion y de
extension cultural, Estas tareas estdn intimamente
interrelacionadas y son inseparables. Quiero recal-
car la interaccién entre docencia e investigacion.
Como ya escribia en mi tesis doctoral (1980, pags.
153-59) «En los més altos niveles del saber la inves-
tigacién y la ensefanza son inseparables e
interdependientes (...) se investiga para ensefiar y se
ensena investigando. La investigacion serd sobre los
contenidos de la disciplina y sobre los procedimien-
tos de transmitirla y hacerla aprender. Actualmente
en la universidad se da un divorcio entre investiga-
cién y docencia. El profesor vive la docencia como
mal menor y como condicién para poder hacer su
tarea investigadora (...) y a nivel institucional la do-
cencia no tiene el rango y la consideracién que mere-
ce. La investigacion goza de mds prestigio, acepta-
cién y valoracién académica. Por eso no se dedica
demasiado esfuerzo a la mejora de la docencia, inclu-
so se hace cada vez mds verdadera la afirmacién de
Kourganoff (1972): La recompensa suprema en la edu-
cacién superior es ser dispensado de la ensefianza».

Estas afirmaciones hechas hace tanto tiempo
tienen hoy, quizd mds vigencia todavia. Por ello re-
pito de nuevo la necesidad de restafiar y resolver la
separacién y antagonismo entre la docencia y la in-
vestigacion en el rol del profesor universitario.A di-
ferencia de otros niveles donde o sélo se ensefia
(escuela) o solo se investiga (Consejo de Investiga-
ciones) en la Universidad estas dos funciones son
inseparables y complementarias, como dos caras de
un mismo prisma.Como tales son interdependientes
y deben auxiliarse mutuamente. Asi lo ven la mayo-
ria de los profesores universitarios y autores que

han trabajado la relacién entre las distintas tarcas

del profesor, especialmente docencia e investigacion
(Elton, 1987, 1992 ; Ramsden & Moses, 1992 ; Scott,
1991 ; Newmann, 1992; Aparicio, 1991). En ningu-
na investigacion se ha encontrado correlacién signi-
ficativa entre productividad cientifica y evaluacién
de la docencia por los alumnos. Frente a esto, lo que
se ha hallado es una relacién curvilinea entre inves-
tigacién y docencia (una puntuacion baja en investi-
gacion corresponde con una puntuacién baja en do-
cencia, una puntuacién media en investigacién co-
rresponde con una puntuacién alta en docencia y
una puntuacion alta en investigacion corresponde
con una puntuacién baja en docencia).

b) El profesor universitario como profesional
de la ensefianza superior: conocimientos, destrezas
y actitudes exigidas por la tarea docente.

Segtin Schon (1992), ser profesional no es lo
mismo que estar en una profesion. Ser profesional
supone poseer un conjunto de conocimientos y ha-
bilidades que le hacen competente para su tarea.

Segiin Carr y Kemmis (1988), los profesores,
en cuanto profesionales, se caracterizan por:

1) Los conocimientos cientificos , elaborados
tedricamente sobre su tarea. 2) El codigo ético que
regula su praxis. 3) El colegio profesional como uni-
dad cientifica o asociacién que vela por la calidad
del ejercicio profesional.

El modelo de profesionalidad docente exige,
segtin Elliot (1990), elaboraciones tedricas sobre: el
contexto laboral, naturaleza del rol profesional, la
competencia profesional, el conocimiento profesio-
nal, la naturaleza de la formacién y desarrollo pro-
fesional, el curriculum y la pedagogia.

Por su parte Hardwick (1992) y Zuber-Skerritt
(1992), abordan el desarrollo profesional inicial y su
exigencia de sistematizacion en la formacién del pro-

fesor universitario desde los temores con los que se
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aborda un nuevo trabajo: no ser capaz de afrontar la
tarea exitosamente, no contar con el reconocimiento
de los compaiieros, sentirse sin dominio de los co-
nocimientos exigidos y sin experiencia previa y, por
tltimo, no conocer cémo hacer ni a quién acudir
para resolver las dudas.

Dada esta situacién, la «iniciacién» en la profe-
sion requiere ser gradual y tutoriada o supervisada.
Es importante, en primer lugar, familiarizarse con la
organizacion v las condiciones de trabajo. Esta in-
corporacién se facilita con la ayuda de un tutor o
mentor y el apoyo que ofrece el grupo de profesores
principiantes.

El desarrollo profesional debe ser sistematico,
dada la amplitud y variedad de conocimientos que
hay que adquirir. A continuacién pasamos a sefialar
algunos de estos conocimientos, destrezas y actitu-

des que el profesor debe desarrollar:
CONOCIMIENTOS:

— Dominio al mas alto nivel de su asignatura.
— Actualizacion de estos conocimientos.
— Dominio de la metodologia de investigacién y

docencia.
DESTREZAS:

— Habilidades para la comunicacién educativa.

— Facilidad para relacién interpersonal.

— Ciertos rasgos de personalidad: entusiasmo, aper-
tura al cambio, paciencia, tolerancia, creatividad,
trabajador, interesado por su materia y la do-
cencia de la misma.

— Destrezas docentes especificas: Organizacién y
estructura de los conocimientos que se van a

impartir; planificacién a largo y corto plazo de

las actividades docentes; seleccion de los méto-
dos didicticos apropiados; facilitar la compren-
sion, claridad expositiva y expresividad; mante-
nimiento del ritmo y nivel de contenido apro-
piados; conocimiento de distintos sistemas de
evaluacién; promocion del aprendizaje indepen-

diente de los estudiantes, etc.
ACTITUDES:

— Respeto a los alumnos.

— Compromiso.

— Actitud reflexiva y critica ante su tarea.
— Actitud de servicio.

— Actitud positiva hacia el cambio y la innovacién.

Hasta aqui hemos revisado la literatura sobre
las caracteristicas de un buen profesor y una buena
docencia. También hemos considerado las criticas y
demandas de los alumnos a los profesores, las exi-
gencias de las distintas tareas que debe desempenar
el profesor y la necesidad de un ejercicio
profesionalizado de la docencia. Como sintesis de
este segundo apartado pasamos a presentar nuestro
modelo de profesor universitario que integra los ele-

mentos de anilisis hasta aqui contemplados.

3. Nuestro modelo de
profesor universitario

A partir del andlisis hasta aqui realizado, pre-
sentamos el modelo de profesor universitario que
puede guiar nuestros pasos en los programas de for-
macion inicial de profesores noveles. Este modelo se
refiere a las caracteristicas comunes a todos los pro-

fesores universitarios. Cabria ademis un segundo
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nivel de diferenciacién en funcién de cuatro varia-

bles: asignatura, alumnos, profesor y contexto. No-

sotros nos centramos en el primer nivel de andlisis.

Segiin nuestro modelo, las caracteristicas que debe

poseer un buen profesor son:

* Conocimiento en profundidad del campo de su
especialidad. Conocer la materia es condicion ne-
cesaria, aunque insuficiente, para poder impartirla
con eficacia. Podemos establecer este discurso:
Cuanto mis se domina la materia mds seguro se
siente el profesor, se valora mas alto en
autoeficacia, si mds seguro y con mejor
autoconcepto mds satisfecho y si mds satisfecho
mas eficaz. A esta misma conclusién llegaremos
desde la comparacion entre profesor experto y
novel.Hay que tener dominio del drea de conoci-
miento que se imparte para poder hacer una ense-
nanza eficaz de la misma (Gil Pérez, 1990). El
profesor universitario debe ser un especialista al
mis alto nivel del campo de su ciencia. Esta espe-
cializacién tiene que estar vinculada con la inves-
tigacion en el mismo campo.

* Formado profesionalmente de manera
sistematizada en cada una de las tareas que tiene
que desempenar (En la segunda parte del articulo
desarrollamos con detenimiento este apartado)

* Motivado para la investigacion y docencia de su
asignatura. Con entusiasmo, interés y vocacion
por ella.

* Poseer ciertos rasgos de personalidad. Entre ellos:
paciencia, tolerancia, flexibilidad y sentido del
humor.

* Poseer ciertas habilidades personales bisicas. En-
tre éstas: facilidad para las relaciones
interpersonales, habilidades para la comunicacion,
control del estrés, etc.

o Con habilidades docentes especificas: organiza-

cién y estructuracién de los conocimientos a im-
partir, planificacién a largo y corto plazo de las
actividades docentes, claridad expositiva, presen-
tacién de los contenidos de manera que despierte
el interés de los estudiantes y promueva el apren-
dizaje independiente en los alumnos, etc.

* Poseer una actitud critica y reflexiva con respecto

a su propia actuacién como profesor.

Este modelo de profesor universitario puede
servirnos como criterio de evaluacion y guia de en-
trenamiento. Por ello, el modelo de profesor y el
perfil de sus tareas que proponemos estan construi-
dos con dimensiones «aprendibles», es decir, que
pueden ser adquiridas y desarrolladas. El profesor
universitario en una parte muy pequeiia «nace», en

su totalidad «se hace».

1Il. Dificultades que
encuentran los
profesores principiantes

M CKEACHIE (1986), entre otros au-
tores, senala la importancia de las con-
diciones en que el profesor inicia su carrera docen-
te y afirma que la mayoria de los profesores llegan
a sus primeras clases con miedo y temblando ante
la posibilidad de que los alumnos hagan preguntas
que no puedan contestar. Los profesores princi-
piantes llevan bien estudiados los folios con los
contenidos que para la ocasion han preparado. El
miedo surge ante lo desconocido: Me pueden pre-
guntar cosas que yo no sé responder. McKeachie
escribié su obra Teaching Tips precisamente para
ayudar a los profesores de primeros afios de Uni-

versidad a resolver mis facil y efectivamente los
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problemas que como principiante ¢l profesor en-
cuentra. No es de extranar que sea un libro que en
1986 aparecia en su octava edicién. Numero que
en el campo de la Formacién Pedagégica del pro-
fesor universitario no he encontrado en ningln
otro. En este libro se afirma que si un profesor
novel aprende técnicas para romper ¢l hiclo inicial,
para estimular la participacion de los alumnos, para
organizar el material del curso, entonces es mds
probable que su «iniciacion» sea mas feliz, encuen-
tre que enseiar es divertido, disfrute de emplear
tiempo en ello y llegue a ser un buen profesor.
Villar Angulo (1990) y Marcelo Garcia (1989)

hacen referencia a los trabajos de Veeman (1984) y.

Borko (1986) sobre los problemas del profesor prin-
cipiante.

Veeman (1984) hace una revisién de ochenta y
siete estudios sobre problemas percibidos por los pro-
fesores principiantes en nueve paises. Los problemas
educativos de los profesores noveles han provocado
cambios en sus estilos docentes, en sus actitudes y en
su personalidad, llegando incluso al abandono de su
profesién. A ello Veeman lo llama «Shock a la reali-
dad».

Para Borko (1986) los primeros afos del do-
cente es un periodo de tensiones y aprendizajes in-
tensivos en contextos desconocidos y durante los
cuales el profesor principiante debe adquirir cono-
cimientos profesionales y conseguir mantener su
equilibrio personal (estrategias de supervivencia per-
sonal que denomina Fuller, 1973).

En el Servicio de Ayuda a la Docencia Uni-
versitaria (SADU) de la Universidad Auténoma
de Madrid llevamos a cabo la exploracion de las
dificultades que estaban encontrando los profeso-
res que acaban de iniciar la tarea docente. (Cruz

Tomé, 1991,1993) Esta informacién la hemos re-

cogido a través de cncuestas y entrevistas
semiestructuradas. El objetivo de esta investiga-
cién era conocer las dificultades de los profesores
noveles y ajustar los programas de formacién ini-
cial a las necesidades sentidas por los profesores.
Las dificultades que nuestros profesores refirieron
se han tenidos en cuenta a la hora de articular el
contenido y metodologia del Programa de Forma-
cién Inicial como se puede ver en el articulo de
este misma revista sobre estos programas.

Los resultados de esa investigacion los pode-
mos resumir diciendo que las principales dificulta-
des se agrupan en cuatro campos:

1. Dificultades en la relacién con los alumnos:

— Cémo motivar a los estudiantes.

— Cémo despertar y mantener el interés por la
asignatura.

— Coémo acomodarse a los conocimientos previos
de los estudiantes.

— Cémo individualizar la ensefanza.

2. Dificultades relacionadas con la asignatura:

— Falta de dominio de la materia.

— Cantidad de contenido y ritmo de exposicién en
clase.

— Planificacién y organizacién de la docencia.

— Falta de tiempo para la preparacion de las clases.

3. Dificultades en relacién con las tareas de profesor:

— Compatibilizar docencia e investigacion.

— Falta de preparacidn y experiencia docente.

— Ansiedad antes de iniciar la clase.

— Falta de tiempo para cumplir con todas las de-
mandas.

4, Problemas relacionados con el contexto

institucional:
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— Falta de coordinacion entre profesores.

— Falta de apoyo institucional.

— TFalta de materiales didcticos.

— Condiciones materiales (carencias en la infraes-

tructura).

VIi. Diferencias entre el
profesor experto y novel

ONVERTIRSE en un experto, en cual-

quier rea de la actividad humana, supo-
ne un proceso complejo, de larga duracién y que
requiere de mucha prictica. Lleva consigo adqui-
rir los conocimientos y experiencia necesarios para
actuar rdpida y eficientemente. Conocer las di-
ferencias entre experto y novel y aplicar este co-
nocimiento en el campo de la ensefianza universi-
taria puede ser interesante para tenerlo en cuenta
a la hora de tomar decisiones acerca de la for-
macién de expertos en docencia a nivel superior,
y esto no sélo desde la descripcién de la pericia o
maestria, meta a la que se quiere llegar sino tam-
bién teniéndolo en cuenta en el punto de partida,
profesor novel o novato, déficit que tiene, difi-
cultades que encuentra, problemas que no sabe re-
solver por carecer de las estrategias pertinentes al
caso.

El experto en un campo determinado, posee un
cuerpo organizado de conocimientos conceptuales
y procedimentales a los que accede con facilidad y
usa con precision. Ademis posee habilidades de
autorregulacion y direccion en la toma de decisio-
nes laborales.

Desde la preocupacién por la eficacia docente y
la delimitacion de las caracteristicas del buen profe-

sor y siguiendo el paradigma de la Ciencia Cognitiva

se han estudiado las diferencias entre profesor ex-
perto v novel, por ejemplo, Berliner (1986),
Calderhead (1986), Housner & Griffey (1985),
Leinhardt & Greeno (1986), Shavelson (1986). Se-
glin estos autores cuatro son los campos de diferen-

cias entre expertos y noveles:

1. Complejidad de las destrezas: el experto hace
sus actividades mds complejas, tiene mas control
voluntario del proceso y en el novel el proceso
es mas simple y automdtico.

2. Diferencia en la cantidad de conocimientos.

3. Diferencia en la estructuracién de los conoci-
mientos.

4. Diferencia en la representacién de los conoci-

mientos.

Chi y Glaser (1988) afirman que existen dife-
rencias entre expertos y novatos en: a) estructura de
los conocimientos y b) habilidades de procesamien-
to.

Con respecto al mancjo del contenido los ex-

pertos aventajan a los novatos en:

— Capacidad de discriminacién, nivel de abstrac-
cién y organizacién de los conocimientos.

— Perciben patrones generales (clusters) significa-
tivos en su campo de pericia.

— Resuelven més ripidamente y con menos erro-
res los problemas.

— Tienen mejor memoria a corto y largo plazo.

— Ven y representan los problemas mis profunda-
mente (fundado en principios).

— Emplean més tiempo en el andlisis cualitativo
del problema.

— Tienen habilidades de autodireccion: conocen

cuindo cometen errores y por qué.

«>»



— Son mejores predictores del tiempo necesario
para la resolucion de un problema.
— Se hacen mds preguntas ante la tarea problemd-

tica.

En las habilidades de procesamiento, los exper-

tos:

— Poseen un mayor nimero de reglas de produc-
cién.

— Pueden hacer diferenciaciones mds finas.

— Las producciones estin ordenadas segtin crite-
rios mds eficientes, lo que ademds les permiten
soluciones mas rapidas y con menos errores.

— Los expertos usan estrategias de solucién de pro-
blemas basadas en principios esenciales.

— Conocen sus errores y autodirigen su proceso.

En resumen, las diferencias en los aspectos
Cognitivos entre experto y novato son tan impor-
tantes que dificilmente podemos seguir pensando
que un profesor novel pueda ser un buen profesor.
Segiin veremos mas tarde, aprender a ser profesor
supone el paso de novel a experto ayudado por otros
expertos. La actuacién del profesor experto, aunque
no sea perfecta, nos ofrece un punto de partida para
formar a los profesores noveles. Como dicen Chi y
Glaser (1988) la actuacién del experto nos propor-
ciona una teoria pedagégica temporal, un
escalonamiento temporal, a partir del cual los profe-

sores noveles pueden aprender a ser expertos.

V. Necesidad de la
formacién inicial

ODO lo expuesto hasta aqui sobre el mo-

delo de profesor, el perfil de sus tareas,

las dificultades que encuentran los profesores uni-
versitarios al iniciarse en su tarea y las diferencias
entre profesor experto y novel avala la necesidad de
una formacién inicial sistematica que aporte los co-
nocimientos, desarrolle las habilidades y fomente
las actitudes que exigen las tareas docentes.

Resulta extraiio que la universidad, que tiene
entre otras la tarea de formar profesionales de alto
nivel, no forme a sus propios profesionales, sus pro-
fesores (Elton, 1987). La formacion pedagégica de
los profesores universitarios queda relegada a la in-
tuicion y voluntarismo de los mismos (Cruz, Grad
y Hernindez, 1990; Elton, 1987; Main, 1987). Se
acepta como verdadero que conocer una disciplina
es suficiente para poder ensenarla en la universidad.
Indudablemente conocer la asignatura es condicion
necesaria (Gil Pérez et al., 1990) pero no suficiente.
La mayoria de las universidades espafiolas se pre-
ocupa por la formacién del aspecto cientifico-inves-
tigador de sus futuros profesores y descuida el as-
pecto pedagdgico de los mismos. No obstante, estin
apareciendo ciertos sintomas portadores de espe-
ranza de que las cosas no van a seguir igual: la pro-
pia institucion universitaria y un nimero creciente
de profesores estd siendo sensible a la necesidad de
recibir una formacién pedagdgica inicial para des-
empefar con mds eficacia y satisfaccion su tarea y
reconocen que «para enseiar no basta con saber la
asignatura» (Herndndez y Sancho, 1989).

Entre las muchas razones que dan cuenta de

esta necesidad vamos a destacar:

— La relacion entre calidad docente y formacién
del profesor.
— La alta exigencia actual de una ensefianza eficaz.

— La relacién entre formacion y satisfaccion labo-

ral.
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— La relacion entre formacién e innovacién peda-
gogica.
— La relacién entre formacién y desarrollo profe-

stonal continuado.

Segiin Ramsden (1992), aprender a ensefiar es
necesario para comprender mejor la ensefianza y
disfrutar con nuestras experiencias en ella. También
para aprehender y discernir mejor aspectos cada vez
mas amplios, integrados y generalizables de nuestra
labor docente. Por tltimo, aprender a ensefiar nos
facilitarfa la reflexion continuada sobre lo que hace-
mos y cémo lo hacemos, es decir, nos permitiria
desarrollar las actitudes propias de un profesional

reflexivo y critico.

Vi. Posibilidad de dicha
formacién

A CEPTAR la necesidad de esta forma-
cion inicial es el primer paso en el acer-
camiento a nuestro objetivo. Siendo muy importan-
te, no es suficiente. La falta de «tradicién», de inves-
tigacion, experimentacién y reconocimiento oficial
de esta formacién pedagégica hace temer la apari-
cién de «resistencias» a su implantacién. Autores
como Brown (1991, 1993) y Donnay (1993) aluden
a estas resistencias y proponen modos de superarlas
que nosotros compartimos.

Las estrategias principales de superacién de es-

tas dificultades son:

1) Ubicacién de esta formacién en un marco
institucional: implicacién de las autoridades aca-
démicas; valoracién equivalente de méritos do-

centes € investigacion; aportacion de recursos

para el programa; aportacién de infraestructura
organizativa.

2) Sensibilizacion previa al profesorado por falta
de motivacién, tradicién, experiencia v refuer-
zos para dicha formacién.

3) Reconocimiento oficial de esta formacion.

4) Establecimiento de objetivos realistas en los pro-
gramas de formacién.

5) Focalizacién de los programas de formacién en
la resolucién de los problemas o dificultades que
encuentran los profesores en sus tareas y satis-
faccidn de las necesidades percibidas por éstos.

6) Asegurar la calidad de los programas y de su

realizacion.

Actualmente disponemos de estudios ¢ investi-
gaciones sobre ensefianza universitaria y formacion
del profesor de ensefianza superior que aportan el
bagaje tedrico y tecnoldgico necesario para la im-
plantacion de los programas de formacién inicial del
profesor universitario. Por otra parte, existen cen-
tros o servicios de Pedagogia Universitaria y Unida-
des de Desarrollo Profesional que pueden servir de
modelo a la hora de iniciar nuevas experiencias en

este terreno. Veamos algunos ejemplos.

Vil. Algunas experiencias
nacionales y extranjeras
de formacion inicial
para la docencia
universitaria

E N los tltimos afios, a nivel nacional, es-
tamos asistiendo a un despertar de la
preocupacion por la formacién profesional del pro-

fesor universitario. Una manifestacién de este inte-
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rés puede ser el nimero y tipo de reuniones cientifi-
cas 0 congresos nacionales e internacionales sobre
formacién del profesorado y calidad de la docencia.
Asi, por ejemplo: Congreso Internacional sobre For-
macién del profesorado Universitario y de E.E.M.M.
(U.AM., 1989); Congreso Internacional sobre For-
macion Pedagogica del Profesorado Universitario y
Calidad de la Educacion (Valencia, 1991); Cologuio
Internacional «La Pedagogia Universitaria: un reto
en la Enserianza Superior» (Barcelona, 1991);

I Congreso Internacional sobre Calidad de la
Ensenanza Universitaria (Cadiz, 1991); Jornadas de
Investigacion Educativa sobre la Universidad (Uni-
versidad Politécnica de Madrid, 1990); 111 Jornadas
Nacionales de Diddctica Universitaria sobre «Eva-
Iuacion y Desarrollo Profesional de los Profesores
Universitarios» (Las Palmas de Gran Canaria, 1991)
; Jornada sobre Formacion Inicial del Profesorado
Universitario (Universidad Politécnica de Catalufia,
1993); 1V Jornadas de Didactica Universitaria «La
Formacin Inicial para la Docencia Universitaria:
Algunas experiencias espaniolas» (Granada, 1993).

En esta ultima reunién se presentaron los Pro-
gramas de Formaci6n Inicial para la Docencia Uni-
versitaria que estin llevando a cabo el Servicio de
Ayuda a la Docencia Universitaria de la Universi-
dad Auténoma, la Universidad Politécnica de Ma-
drid, la Universidad Politécnica de Cataluiia, la Uni-
versidad de Valencia y la Universidad Complutense
de Madrid.

En la introduccién de este articulo sefaldba-
mos como otro signo portador de esperanza la exis-
tencia de Servicios de Pedagogia Universitaria y de
Formaci6n del Profesorado Universitario en diver-
sas Universidades.

Pasaremos ahora a hacer un breve recuento de

algunas experiencias extranjeras en Formacién Inicial

del Profesorado. Para ello me referiré, en primer lu-
gar a la informacién que aportan Main (1987) y
Dalceggio (1991). Segiin estos autores en algunos pai-
ses que veremos a continuacion se da una Formacion
pre service a los futuros profesores a través de cursos

de diferente duracién. Veamos algunos ejemplos:
a) Cursos Pre service

Dados a ayudantes para la mejora de las habili-
dades docentes. Este tipo de cursos son mds fre-
cuentes en América del Norte que en Europa , Asia
o Africa. En Estados Unidos The Faculty Intership
Programme se viene desarrollando desde los afios
cincuenta y consiste en un seminario de una semana
de duracién. El contenido es: informacién acerca de
la institucién, la profesion docente, entrenamiento
en técnicas de instruccion y supervision de la plani-
ficacién y ejecucion de las tareas docentes.

Siguiendo el mismo modelo en Canadd varias
universidades tienen institutos de ensefianza univer-
sitaria que conceden créditos en métodos de ense-
flanza y aportan recursos y materiales para la
autoinstruccion.

En la Republica Democritica Alemana el en-
trenamiento en pedagogia universitaria es un
prerrequisito indispensable para el profesorado. Esta
formacion consiste en cursos sobre leccién magis-
tral, ensefianza en pequefios grupos, practica super-
visada y asistencia a clases de profesores experimen-

tados.
b) Entrenamiento inicial
Se practica sobre todo en el Reino Unido, Afri-

ca Occidental, India, Malasia y mundo Arabe. En el
Reino Unido son cursos de contenido general y de
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corta duracién (de tres dias a dos semanas) centra-
dos en los métodos tradicionales de ensefianza: lec-
cién magistral, grupos de discusion y ensefianza de
laboratorio, ademds de técnicas de evaluacion y ayu-
das audiovisuales. Estos cursos son impartidos por
profesores voluntarios que no han recibido un en-
trenamiento especifico para esa tarea.

Este modelo no es el tnico, en otros paises de
Europa , América del Norte, Australia y Asia Cen-
tral han desarrollado otros enfoques mds orientados
ala practica. Las tendencias actuales se orientan ha-

cia cinco modalidades:

— Practicum (Republica Federal Alemana, Suecia
y Holanda)

— Autoconfrontacién a través del video (Israel y
Repiiblica Federal Alemana)

— Aprendizaje con iguales en sustitucién del apren-
dizaje con expertos (Estados Unidos y Suecia)

— Talleres en distintos momentos del curso (Aus-
tralia, Canadd y Africa del Sur)

— Nuevos contenidos de los cursos: aprendizaje
universitario, planificacién, etc. (Nueva Zelanda

y Suiza).
¢) Desarrollos futuros

Estos cambios no sélo afectan a la formacién
inicial sino también al perfeccionamiento. El entre-
namiento especializado se caracteriza por ser cada
vez mis flexible, practico e individualizado. En mu-
chos paises no hay una clara distincién entre el en-
trenamiento inicial y continuado, més bien se consi-
deran partes integradas de un proceso que puede
asumir dos formas: cursos secuenciales altamente
estructurados y cursos modulares. Los primeros son

frecuentes en Suecia y Repiiblica Democrtica Ale-

mana. Uno de los programas de minicursos mas
conocido es el que ofrece la Universidad Macquarie
en Australia y otro el que ofrece en Berkeley
(California) The Far West Educational Research and
Development.

d) Cursos avanzados

1. Cursos a tiempo completo. En mds de treinta
universidades de Estados Unidos ofrecen un pro-
grama de doctorado sobre esta materia, asi como
en Sussex.

2. Cursos a tiempo parcial. Por ejemplo, en la Uni-
versidad de Monash en Australia se concede un
Diploma en Educacién tras haber cursado dos
afios en régimen nocturno. En la Universidad de
Montreal se imparte un programa modular a
tiempo parcial.

3. Autoaprendizaje. Por ejemplo, la Universidad
de Surrey ofrece un doctorado en Practice of
Higher Education a través de materiales
autoinstructivos,

4. Actividades de caricter nacional y regional. Al-
gunos paises organizan actividades encaminadas
a potenciar el intercambio entre instituciones y
regiones. Ejemplo, el Programa de Desarrollo
Instruccional de la Universidad de Ontario.

5. Cursos Internacionales. Organizacién de cursos
y talleres a escala internacional. Los paises mas
activos en este punto son: Suiza, Tailandia, Ca-

nada y Reino Unido.
e) Cursos especializados

Existen dos formas:

— Especializacién profesional

— Especializacién de habilidades especificas
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En el Servicio de Pedagogia Universitaria de la
Escuela Politécnica de Montreal desde 1984 hay un
Programa de Formacién Pedagégica Inicial que es
obligatorio para todos los nuevos profesores. Este
Programa tiene una duracién de cien horas repar-
tidas a lo largo del primer afio de docencia. Este
Programa tiene tres objetivos: 1.- Facilitar la inte-
gracion de los nuevos profesores a la Institucion,
2.- Aportar conocimientos pedagégicos, 3.- Ayudar
a planificar e implantar su primer curso.

Asimismo en la mayoria de las Universidades de
América del Norte actualmente se ofrecen Progra-
mas de Formacién Pedagogica a todos los profesores
ayudantes. Esta formacién sigue siendo voluntaria en
la mayoria de las Universidades, excepto la Universi-
dad de Michigan donde es obligatoria. No obstante ser
una formacién voluntaria es altamente recomendada.

Para acabar quiero hacer un resumen breve de
la situacién actual en Inglaterra. Para ello me refiero
a la informacién recogida en este Gltimo afio, espe-
cialmente Brown (1993). Actualmente todas las Uni-
versidades inglesas ofrecen Formacion Inicial a
sus profesores. Esta Formacion es una de las condi-
ciones que deben cumplir los nuevos profesores en
su primer nombramiento o contratacién. Los Pro-
gramas de Formacién varian en intensidad de una a
otra Universidad: desde cursos cortos de dos o tres
dias hasta cursos de tres anos. La duracion mis fre-
cuente de estos Programas de Formacion es de un
ano. Para finales de siglo se requerird poseer una
titulacién especifica a nivel de Certificate en Docen-
cia, para poder ser profesor universitario.

Actualmente la National University Staff
Development Unit (NUSDU) y el Staff
Development Group de la Society for Research in
Higher Education (SRHE) estén preparando los re-

cursos diddcticos necesarios para que cada Univer-

sidad inglesa pueda montar sus Programas Diploma
in the Practice of Education, Diploma on Teaching
and Course Development in Higher Education. En
algunas Universidades ya estin implantados estos
Programas, por ejemplo en la Universidad de Hull,
Leeds, Newcastle, Sheffield, Birmingham, Surrey,
Dundee, Hatfield, Oxford Politecnic y Escuela de
Educacién de la Universidad de Londres.

Vill. Nuestra propuesta

OMO sintesis y resumen de todo lo ex-
- puesto hasta aqui presento mi Proyecto
de Programa de Formacién Inicial que ha servido de
guia en la elaboracion y disefio de los Programas
FIDU que estamos llevando a cabo en el Servicio de
Ayuda a la Docencia de la Universidad Auténoma
de Madrid (Una primera versién de esta propuesta
se puede consultar en Cruz Tomé, 1991).
Empezaremos por delimitar el concepto de For-
macién Inicial. Entendemos por Formacion Inicial
el conjunto de actividades organizadas sistemati-
camente para facilitar el aprendizaje de conocimien-
tos, destrezas y actitudes propias del profesor uni-
versitario y sus funciones. La finalidad de esta
Formacion es aportar informacion que le permita al

profesor su autoperfeccionamiento continuado.

7. Objetivos de Ila
Formacién Inicial del
profesor universitario:

a. Adquisicion de los conocimientos necesarios
para el ejercicio profesional docente
b. Entrenamiento de destrezas y habilidades do-

centes
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¢. Desarrollo de una actitud reflexiva sobre la pric-
tica docente

2. Contenidos:

a) Para conseguir el primer objetivo:

® Informacién sobre la institucidn universitaria:

marco legal, historia, perspectiva comparativa

Tareas del profesor universitario

Modelos de ensefianza universitaria: métodos y
medios

¢ Investigacién e innovacién(educativa)

Aprendizaje universitario

Motivacion de los alumnos para el aprendizaje

o Comunicacion educativa

Evaluacién del aprendizaje v la docencia
b) Para conseguir el segundo objetivo

* Entrenamiento en leccién magistral y aprendizaje
activo en ella

* Ensefanza en grupos pequefios

* Ensefianza en laboratorio y clases précticas en ge-
neral

¢ Supervisién de investigaciones y direccién de tesis

e Formacién de personal investigador y docente

* Planificacion del curso y las asignaturas

* Dinimica de grupos y clima de clase

e Utilizacién de medios audiovisuales e

informdticos
¢) Para conseguir el tercer objetivo

¢ Informacion y desarrollo profesional continuado

¢ Investigacion sobre la actuacién docente

3. Procedimiento
a) Método

* Para la primera categoria de contenido: método
expositivo y grupos de discusién

* Para la segunda categoria de contemdo: talleres y
ejercicios de simulacién

¢ Para la tercera categoria de contenido: seminarios

de andlisis de problemas y grupos de discusion
b) Medios

¢ Para la primera categoria de contenido: médulos
LeGrico-practicos

* Para la segunda categoria de contenido:
minicursos

* Parala tercera categoria de contenido: experiencia

directa
¢) Actividades

® Para la primera categoria de contenido: lectura y
discusion

¢ Para la segunda categoria de contenido: imitacién
supervisada del modelo presentado en el taller

o Para la tercera categoria de contenido: reflexién y

discusion
4. Temporalizacion:

a) Antes de la iniciacion: médulos tedrico practi-
cos y talleres

b) Primer afio de docencia: talleres y supervision.
Grupos de ayuda mutua con supervisor

¢) Segundo y tercer afo de docencia: grupos de

ayuda mutua con supervision
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5. Evaluacion de los
programas de Formacién

Inicial:

a) Evaluacién del proceso

* Participacion en las actividades

* Opinién de los participantes en el programa so-
bre actividades

¢ Diario de dificultades encontradas

¢ Evaluacién por responsables del Programa

b) Evaluacién de los resultados

* Disefio pre-post (al final del primer cuatrimestre
y del primer curso)
¢ Método:
Autoevaluacién del profesor
Evaluacién por los alumnos

Observacion del supervisor

Esta propuesta se ha hecho realidad en los sucesi-
vos Programas de Formacién Inicial para la Docencia
Universitaria en la Universidad Auténoma de Madrid
(FIDU, 1991-92;1992-93;1993-94) Para una informa-
cién pormenorizada de los mismos remito a las pags.
91-107 de este mismo mimero de esta revista.
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Resumen:

El objetivo de este articulo es estudiar la necesidad de la Formacién Inicial para la Docencia
Universitaria. Para fundamentar la necesidad de esta Formacién se apela a: un modelo de profesor
universitario, las dificultades que encuentran los profesores principiantes y las diferencias entre profe-
sor experto y novel. La posibilidad de dicha Formacién se fundamenta en: los aportes de las Ciencias
de la Educacion Superior, en algunas experiencias nacionales y extranjeras y por dltimo se hace una
propuesta de Programa de Formacién Inicial.

Palabras clave: Profesor Universitario. Formacion Inicial. Evaluacién y Mejora. Evaluacién y

Entrenamiento. Programas de Formacién Inicial.
Abstract:

The purpose of this article is examine the need and possibility for the initial training of University
Teachers. That is necessary because the University Teacher Model, the difficulties of new teachers and
the differences between expert and novice. That is possible because the Higher Education Pedagogy,
already exist some national and foreigner experiences of Initial Training. The article finished with a
project of University Teachers Training Program.

Key words: University Teacher. Initial Training. Appraisal and Improvement of Teaching. Appraisal
and Training. Staff Development. Initial Training Program.
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Los programas de formacion
inicial para 1a docencia
universitaria en la Universidad
Autonoma de NMadrid

Los programas 5. Asesorar en la solucién de
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de formacién

Héctor Grad*

inicial para la
docencia
universitaria en el
contexto de las
actividades del Servicio
de Ayuda a la Docencia
Universitaria de la
U.A.M.

A Junta de Gobierno de la U.AM. creé
el Servicio de Ayuda a la Docencia Uni-
versitaria en 1989. La finalidad de este Servicio es
ofrecer asesoramiento técnico-pedagdgico al conjun-
to de sus Facultades, Departamentos y Profesores.

Los objetivos del Servicio son:

1. Promover la reflexion y el debate sobre la calidad
de la docencia en Facultades y Departamentos.

2. Difundir informacion sobre Ensenanza Univer-
sitaria y Formacién-Desarrollo Profesional del
Personal Académico.

3. Desarrollar programas de Formacién Inicial y
Continua del profesorado universitario.

4. Contribuir a la innovacién de métodos, técnicas

y recursos diddcticos.

problemas docentes especificos.
6. Promover el aprovechamien-
to formativo de las evaluaciones

de la docencia.

En los dos primeros afios de su existencia las
actividades de este Servicio, se centraron en progra-
mas de Desarrollo Profesional de los profesores en
ejercicio. Las actividades de Formacién y Desarro-
llo Profesional de estos profesores se organizaron
en grupos heterogéncos, de profesores procedentes
de las distintas Facultades de nuestra Universidad, o
en grupos homogéneos procedentes de una sola Fa-
cultad.

Entre las actividades llevadas a cabo destacare-

mos las siguientes:

— Talleres: Mejora de la Leccion Magistral, Mane-
jo dela voz, Utilizacion de medios audiovisuales,
Evaluacién del aprendizaje, Tutoria y supervi-
sién de trabajos de investigacion.

— Encuentros con innovadores pedagégicos.

* La realizacién de esta experiencia no hubiera sido posible
sin la colaboracién de Maria Felisa Martinez Santos en el curso
1992/93 y, especialmente, de Esther Gémez Ortega, desde el
curso 1990/91.
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— Difusién bibliogrifica.
— Asesoramiento personal.
— Seminario permanente.
— Actividades especificas por Facultades.
Durante el desarrollo de estas actividades con
los profesores en ¢jercicio, nos llegaron demandas
de los profesores principiantes para que intentdra-
mos ayudarles en la resolucién de las dificultades
con que se estaban encontrando. Las experiencias de
formacién del profesorado y la literatura existente
sobre el perfeccionamento docente universitario se-
fialaban ademds, que, como consecuencia de esa ne-
cesidad percibida y de la ausencia de ideas previas
negativas, el colectivo de profesores noveles seria
especialmente receptivo a las oportunidades de me-
jora. Estas razones nos condujeron a abordar en
nuestro Servicio un nuevo campo de accion: la for-
macién inicial de nuestros profesores principiantes.
Ya en el afio 1990 empezamos la preparacién de un
proyecto de Programa de Formacion Inicial para los

profesores que empezaban la tarea docente.

Fuentes de los
programas de formaciéon
inicial para la docencia
universitaria (F.1.D.U.)

Antecedentes

La puesta en marcha de un Programa de For-
macién Inicial para el Profesorado Universitario
planteaba una serie de dificultades entre las que cita-
remos: la ausencia de experiencias nacionales, la fal-
ta de una cultura y tradicion en la formacién peda-
gogica del profesorado universitario y la diversidad

de las experiencias extranjeras (ajenas, ademds, a

nuestras coordenadas administrativo-culturales). Esta
tltima dificultad se presentaba tanto en sus plantea-
mientos tedricos como en la multiplicidad de pro-
gramas de intervencion sobre aspectos parciales de
la Formacién Inicial y, finalmente, en la escasez de
investigacion y contraste de esas experiencias.

En consecuencia, la preparacién del primer pro-
yecto de programa exigi6 una profunda elaboracién
del marco tedrico, del disenio de objetivos, conteni-
dos, metodologia, organizacion y sistemas de eva-
luacion.

En la elaboracién del programa seguimos si-

multineamente dos caminos:

1) Revisién bibliografica sobre Programas de For-
macién Inicial para Profesores Universitarios.

2) Paraasegurarnos de que el disefio del Programa,
sus objetivos y actividades respondian a las ne-
cesidades de los profesores a los que iba dirigi-
do, recogimos informacidn, a través de encues-
tas y entrevistas, acerca de las dificultades, nece-
sidades ¢ intereses que nuestros profesores no-
veles (aquellos que habian iniciado su docencia

en los dos ltimos cursos) estaban encontrando.

Esta doble fuente de informacién ha guiado
nuestros pasos a lo largo de los tres cursos de la
puesta en accion de los Programas de Formacién

Inicial.

1) Revision bibliografica sobre Formacién Inicial

del Profesorado Universitario

Para la fundamentacion tedrica de nuestro pro-
grama nos fue ttl la revisién de la bibliografia dis-
ponible en aquel momento (Brown, G., 1988 ; Elton,
L.R.B., 1987 ; Beard, R. & Hartley. |., 1984 ; Gibbs,
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G.; Habeshaw, S.; Habeshaw, T., 1988 ; Centra, ].
A, 1979 ; Gilbert, J.K., 1989 ; Main, A. N., 1987 ;
McKeachie, W.J., 1986 ; Dunkin, M.]., 1990 ;
Melnick, M.A., 1975 ; Marsh, 1987 ; Entwistle, N. &
Ramsdem P., 1983 ; Ramsdem , P., 1988 ; Chi, M. &
Glaser, R. 1988 ; Eble, K.E., 1988 ; Ericksen, S.C.,
1985 ; Marton, F., Hounsell, D., Entwwistle, N.
1984 ; Menges, R. ., Mathis, B. C. 1988 ; Newble,
D., Cannon, R., 1989 ; Richardson, J. T. E. Eysenck,
M.W., Piper, D. W., 1987).

A partir de esta consulta bibliografica configu-
ramos el marco tedrico del proyecto cuyos elemen-

tos principales fueron:

1. Modelo de buen profesor universitario.

2. Modelo del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Programa «ideal» de formacion inicial para de-
sarrollar los conocimientos, habilidades y acti-

tudes del profesor universitario.

2. Necesidades, intereses y dificultades de los pro-

fesores noveles

Un total de 19 profesores noveles de cinco Fa-
cultades de la UAM (todas excepto Medicina, que
no tenia ningun profesor novel segtin ¢l criterio an-
tes senalado) participaron en las entrevistas, realiza-
das en abril de 1991. Las entrevistas abordaron los
aspectos gratificantes y las dificultades que los pro-
fesores noveles encontraban en su desempefio do-
cente, atendiendo también al contexto de su desa-
rrollo profesional en la Universidad. La reflexion de
los profesores sobre su experiencia fue guiada por
las respuestas al cuestionario adjunto (en el Anexo
A), que fue completado por los participantes al ini-
cio de cada entrevista.

Las entrevistas revelaron que los profesores

entrevistados encontraban gratificacidn en aspec-
tos intrinsecos de su docencia. Entre éstos sefala-

riamos:

1. Desarrollo personal y académico:

— aprendizaje en profundidad del tema que se ex-
plica

— actualizacién y organizacién de los conocimien-
tos

— afrontar el reto de explicar y contestar las pre-

guntas de los alumnos.

2. Refuerzo de la autoestima académica del profe-

sor:

— por el interés del alumno (motivacién por apren-
der) y
— por el interés personal en el tema, por hacer algo

que le gusta
3. Percepcion de competencia personal:

— en la actuacién docente (hablar en publico) y

— en el logro de resultados en la ensefianza (cons-
tatar el aprovechamiento, influencia y cambios
en el alumno, transmisién efectiva de conoci-

mientos).

4. Contribucién al desarrollo de los alumnos (po-
der resolver dudas, contribuir a la orientacién y

formacién integral del alumno)
5. Interacciones sociales gratificantes:
— con compaiieros (apoyo, clima agradable de tra-

bajo en el Departamento)

— con alumnos (contacto con gente joven)
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Los profesores entrevistados manifestaron tam-
bién dificultades en el ejercicio de su docencia, que

podemos agrupar en cuatro campos:

1. Dificultades en la relacién con los alumnos:

— Cobmo motivar a los estudiantes

— Cémo despertar y mantener el interés por la
asignatura

— Cbmo acomodarse a los conocimientos previos
de los estudiantes

— Cémo individualizar la ensefianza

2. Dificultades relacionadas con la asignatura:

— Falta de dominio de la materia

— Cdmo determinar la cantidad de contenido y ¢l
ritmo de exposicién en clase

— Como planificar y organizar la docencia

3. Dificultades en relacién con las tareas de profe-
sor:

— Como compatibilizar las demandas de las tareas
docentes e investigadoras

— Falta de iempo para la preparacién de las clases

— Falta de preparacién y experiencia docente

— Ansiedad antes de iniciar la clase

— Falta de tiempo para cumplir con todas las de-

mandas

4, Problemas relacionados con el contexto
institucional:

— Falta de coordinacién entre profesores

— Falta de apoyo institucional

— Falta de materiales didacticos

— Condiciones materiales (carencias en la infraes-

tructura)

La coincidencia relativa entre los aspectos

gratificantes y las dificultades en la docencia de es-
tos profesores noveles sugiere que algunos aspectos
potencialmente gratificantes de la docencia pueden
convertirse en problemas para la actuacién docente
eficaz en ciertas condiciones de carencia. Las entre-
vistas aportaron algunos indicios en ese sentido:

Primero, los profesores manifestaron la caren-
cia de una formacién pedagégica apropiada para
afrontar la docencia universitaria: 13 de los 19 pro-
fesores no habian participado en ninguna actividad
de formacién inicial. Casi todos los restantes acu-
dieron al C.A.P. para intentar subsanar esa carencia.
Estos no se diferenciaban significativamente de los
demds en la percepcion de sus dificultades.

Segundo, la mayoria de los profesores no habia
recibido ninguna ayuda del Departamento para
afrontar su tarea docente. En caso de haber algin
apoyo, éste se limitaba a asesoramiento informal
(consejos, material didéctico, etc. en cuatro casos) o
formal (trabajo en equipo, supervision, etc. en tres
casos) con otros profesores, y a la observacion pre-
via de clases relacionadas (en un caso).

En conclusién, la informacién suministrada por
los profesores noveles fue ttil para ajustar a sus
necesidades los objetivos, contenidos y actividades
sugeridos por la literatura. Ademds los profesores
noveles percibian la necesidad de una formacién pe-
dagégica profesional que les facilitara el desempeiio
de su tarea docente. El disefio de un programa de
actividades de formacion inicial deberfa contemplar
el desarrollo de las actitudes, los conocimientos y
las habilidades profesionales exigidas por la docen-
cia universitaria eficaz, el refuerzo de las habilidades
personales que faciliten afrontar las demandas a que
se ven sometidos los profesores noveles y la consti-
tucién de un marco de apoyo social durante su ini-

cio en la carrera académica.
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Sin embargo, como consecuencia de la situa-
cién en que estos profesores estin inmersos, su dis-
posicién a participar en un programa de formacion
pedagdgica presenta limitaciones dignas de ser to-
madas en consideracién. Las dificultades encontra-
das en el ejercicio de la docencia y las dificultades que
surgen de la necesidad de compaginar las demandas
conflictivas de la docencia y la investigacién, aconse-
jan una orientacién eminentemente practica y efi-

clente en cualquier programa que se ofrezca.

Diseno de los programas
F.1.D.U.: Objetivos,
contenidos y

organizacion

OS objetivos y estructura de los Progra-

mas se han mantenido desde su estableci-
miento en el curso 1991-92. Los contenidos han
sido actualizados cada afio considerando los resulta-
dos de la evaluacién y la experiencia obtenida. Estas
modificaciones han fortalecido, en general, el enfo-
que aplicado en la seleccidn y contenido de los mo-
dulos teérico-pricticos. El mejor exponente de la
situacién del Programa es el del curso 1993, que

presentamos a continuacion:

7. Objetivos

* General: Proporcionar una formacién inicial al
profesorado de la Universidad que le facilite el
desempeiio de su tarea docente.

* Especificos:

a. Proporcionar los conocimientos fundamentales

de Pedagogia Universitaria.

b. Ampliar el repertorio de habilidades docentes.
c. Desarrollar una actitud reflexiva sobre el mode-

lo personal de ensefanza.

2. Contenidos. Mdédulos

teorico-practicos

* Contexto de la Docencia Universitaria: la Institu-
cién Universitaria, sus funciones y protagonistas.

¢ Hacia un modelo de profesor universitario:
complementariedad de sus tareas.

* Hacia un modelo del proceso de ensefianza-apren-
dizaje en la universidad.

* Cémo aprenden mejor los estudiantes.

* Planificacién y disefio curricular.

* Actuacion Docente (métodos y recursos
diddcticos, la ensefianza como comunicacién).

* Laevaluacién al servicio de la docencia y el apren-
dizaje.

* Desarrollo profesional continuado.

e Habilidades personales bsicas.

3. Organizacion de [la
docencia. Profesorado

del Programa

El profesorado del Programa estd compuesto
por el personal del Servicio de Ayuda a la Docencia,
especialistas responsables de distintas actividades
especificas y profesores de distintas Facultades de la
U.AM, reconocidos por su dedicacién y calidad
docente, que actian como tutores de los profesores
noveles de su drea.

La planificacion de las actividades se realiza en

un grupo de trabajo coordinado por el personal del

<>



S.A.D.U., que también tiene a su cargo la organiza- e
cién de reuniones periddicas con los tutores, para el
seguimiento del proceso tutorial. .
4. Metodologia

El Programa combina: ¢
¢ Conferencias y seminarios,
o Laboratorios y talleres en habilidades especificas,

* Tutorias a cargo de profesores experimentados, y

* Grupos de reflexion y debate

5. Organizacion de las —
actividades

PRIMER ANO

a. Seminario intensivo —

¢ Contenido: —

Lugar: Residencia «La Cristalera», Miraflores de
la Sierra.

Fecha: septiembre.

Tutorfa: Seguimiento y discusion grupal de la
docencia de los profesores noveles, coordinado
por profesores experimentados de su misma area.
Talleres de entrenamiento en habilidades docen-
tes especificas:

Los profesores se comprometen a participar en
por lo menos tres de los siguientes Talleres cada

ano:

La leccién magistral y el aprendizaje activo.
Planificacién de la asignatura y las clases.
Interaccion en clase: Comunicacién verbal y no
verbal.

Ensefianza en grupos pequefios, seminarios y
clases practicas.

Evaluacién del aprendizaje.

Aprovechamiento de medios audiovisuales.
Manejo de la voz.

Proyecto docente.

— Habilidades personales bisicas.

— Conferencias:
— La institucién y el profesor universitario d.
— Aportes de la Psicologia del Aprendizaje a
la ensefianza universitaria
— Laboratorios:
— Habilidades personales basicas (afrontamien-
to del estrés, planificacion del tiempo,

asertividad)

Seminario Permanente: Grupo de reflexion so-
bre la prictica docente. Este grupo pretende
mantener un marco comtn de reflexién e in-
tercambio de experiencias entre todos los par-
ticipantes en el Programa, y manticne una se-

sion mensual.

— Programacién y evaluacién del proceso de SEGUNDO ANO

enseflanza-aprendizaje
— Actuacién docente (Leccién magistral, uso o
de medios auxiliares)

¢ Duracién: Cuatro dias. .

«»

Actividades de perfeccionamiento: talleres, semi-
nario permanente, consulta, etc.

Seguimiento del Programa del primer afo.



Iimplantacién y
evolucién de los
programas F.1.D.U.

7. Implantacion

El establecimiento del primer programa
F.LD.U. forma parte de un proceso mis general de
cambio de cultura institucional respecto a la calidad
y mejora de la ensefianza universitaria en general y

la formacién profesional del docente universitario,

en particular. Con objeto de promover ese cambio
de valores y actitudes, el Programa ha sido implan-
tado aprovechando los marcos institucionales de
nuestra Universidad: Primero, el proyecto piloto fue
presentado y asumido por la Junta de Gobierno de
la Universidad. Luego, el Programa fue difundido
mediante presentaciones en todas las Juntas de Fa-
cultad. Finalmente, los Departamentos han sido im-
plicados en la propuesta de posibles candidatos para
participar en el Programa.

Este procedimiento de implicacién de Faculta-

a. Propuesta de candidatos

tes criterios:

Programa.

supervisada.

unidad académica.

Responsabilidades de los Departamentos en su participacion

en el Programa F.1.D.U.

Los Departamentos deben proponer los candidatos que seleccione teniendo en cuenta los siguien-

Intereses del Departamento en dicha propuesta.
Interés personal del candidato en la participacion en el Programa.
Disponibilidad de tiempo, por parte del candidato, para participar en las actividades que integran el

b. - Condicionantes para optimizar los resultados del programa

* Es deseable que la incorporacion de los profesores principiantes a la tarea docente sea gradual y

La incorporacién gradual de los nuevos profesores es la norma en el campo investigador. Sin
embargo, en el campo docente, el proceso de incorporacién queda librado a las disposiciones de cada

* Es deseable que los esfuerzos del profesor dedicados a actividades de formacién inicial y perfeccio-
namiento pedagdgico reciban reconocimiento formal dentro de los méritos para la promocion
académica en la U.AM. (por ejemplo, en los perfiles de plazas).
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des y Departamentos ha sido instituido como rutina
en las aplicaciones posteriores del Programa F1D.U..
y se encuentra plasmado en las tareas encomendadas

para la seleccion de candidatos.

2. Desarrollo:

El primer Programa de Formacién Inicial para
la Docencia Universitaria en el curso 1991/92 se
inici6 con caracter experimental. El FLD.U. se ofre-
ci6 a profesores que iniciasen su docencia en ese
curso. Aunque la propuesta de candidatos fue cana-
lizada institucionalmente, la participacién ha sido y
es voluntaria. Por tratarse de un programa piloto, el
nimero de participantes se limit6 a tres profesores
por Facultad.

En el curso 1992/93, el Programa de Forma-
cién Inicial para la Docencia Universitaria se ofre-
¢i6 a todos los profesores noveles de Ia U.AM.. La
reflexién sobre el primer curso mostré que la ausen-
cia total de experiencia docente previa limitaba el
aprovechamiento del curso por los profesores. Por
lo tanto, se modificé el criterio de admisién, ofre-
ciendo el Programa a profesores de la U.A.M. que
hubieran iniciado su docencia en los tltimos dos
anos.

Para el curso 1993/94 nos proponemos conti-
nuar ofreciendo el Programa de Formacion Inicial
para la Docencia Universitaria a todos los profeso-
res que hayan empezado la tarea docente en los dos
tltimos afios. Asimismo, pretendemos que la incor-
poracién de nuevos profesores al Programa se cana-
lice por vias institucionales de forma regular, pro-
gresando gradualmente en el reconocimiento de la
necesidad de la formacion docente inicial para el

profesorado universitario.

Evaluaciéon de los
programas F.1.D.U.

7. Diseno:

La evaluacién del F.LD.U. toma en considera-
ci6n el nivel de participacion en las actividades y la
opinion de los profesores noveles y del equipo docen-
te sobre la calidad del curso, en general, y cada una
de sus actividades, en particular: sobre el Seminario
intensivo y los médulos que lo componen (teérico-
pricticos, laboratorios), y sobre los Talleres, Tuto-
rias y Seminario permanente. Todas las instancias de
evaluacién son coordinadas por los responsables del

Programa.

a. La evaluacion del Seminario intensivo se rea-
liza mediante el cuestionario que puede consultarse
en Anexo B, que es presentado a los participantes y
el equipo docente. Las respuestas de los participan-
tes al cuestionario sirven de base para una discusién
grupal de evaluacién y propuesta de tareas para el
curso. El cuestionario (Anexo B) recoge la satisfac-
cién global con el Seminario y la valoracién de la
seleccion de contenidos (mddulos, laboratorios) y
su interrelacion, de la organizacién técnica y del
clima de trabajo en él. Estos aspectos son evaluados
en escalas de opinién de nueve puntos (de «muy
insatisfecho» a «muy satisfecho» y de «muy defi-
ciente» a «excelente», segin el caso). Ademais, se
solicita a los participantes indicar los aspectos posi-
tivos, negativos y que afiadirfa al Seminario o a sus
médulos.

b. La evaluacion de los modulos del Seminario
intensivo y los Talleres se realiza mediante un cues-

tionario a los participantes en cada actividad. Los
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cuestionarios requieren su opinién en una escala
de nueve puntos (de «muy deficiente» a «exce-
lente»). Los aspectos evaluados de cada actividad

son:

¢ Calidad del contenido de la actividad.

¢ Adecuacién del método a los objetivos.

* Organizacién y claridad en la exposicion.
* Material diddctico empleado.

* Relacién del profesor con los asistentes.
* Estimulo a la participacion en clase.

* Satisfaccion general con la actividad.

Por dltimo, se solicita a los participantes que
indiquen los aspectos positivos, negativos y que afa-
dirfan a la actividad evaluada.

c. La evaluacion del Seminario permanente,
de las Tutorias, los Talleres y el Programa F.1.D.U.
en general es realizada mediante discusion grupal
entre los profesores noveles en la dltima sesién del
Seminario permanente de cada curso lectivo. Pre-
viamente, los participantes valoran el Seminario
permanente, las Tutorias y los Talleres en un cues-
tionario similar al descrito en el apartado anterior.
Este cuestionario (Anexo C) comprende tres as-

pectos adicionales referidos a las actividades en su

globalidad:

e Nivel de la actividad.
¢ Conocimientos adquiridos en ella.
o Adecuacion de la actividad a las necesidades del

participante.

Finalmente, el cuestionario recoge la satisfac-
cion general con el Programa F.ID.U. y los aspec-
tos Positivos, negativos y que afiadirian al Programa

(con el formato va presentado).

2. Resultados
a. Participacion

En el curso 1991/92, iniciaron el F.LD.U. quin-
ce profesores de todas la Facultades de la U.A.M.
(excepto Medicina, donde no se incorporaba ningin
nuevo profesor). El nimero final de participantes
fue de doce, pues los profesores de Derecho aban-
donaron posteriormente el Programa (alegaron ra-
zones de falta de tiempo).

En el curso 1992/93, se incorporaron catorce
nuevos profesores pertenecientes a las Facultades de
Derecho, Filosoffa, CC. Econémicas y Empresaria-
les y Medicina, con lo que el total de participantes se
eleva a veintiseis profesores de todas las Facultades
de la U.AM..

Los profesores participantes en el Programa
pertenecen a un numero relativamente reducido de
Departamentos. La tabla I resume la distribucién
de participantes por Departamento.

Los datos de la tabla reflejarian una similitud
en el mimero de profesores participantes que han
inicido el F.ID.U. en 1991/92 y en 1992/93. Esta
similitud podria indicar, en algin caso, el agota-
miento de la poblacién de candidatos potenciales.
Mas que eso, senalaria los limites en la disposicién
de las instancias departamentales a dedicar esfuerzos
en formacién docente inicial para sus profesores.
Este limite s6lo podria superarse por la accion de
dos factores interrelacionados: Primero, a través del
cambio de prioridades y actitudes hacia la
institucionalizacién de la formacién docente inicial
y, segundo, por ¢l refuerzo de la implantacién gene-
ral del Servicio de Ayuda a la Docencia hasta el
nivel departamental.

La comparacion de los datos del grupo que ha
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‘Departamento

- FACULTAD DE CIENCIAS
Biologia Molecular
Quimica

Quimica Agricola, Geologia y Geoquimica

FACULTAD DE DERECHO
Derecho Privado (Area de Derecho Romano)
Derecho Privado (Area de Derecho Civil)

Economia Aplicada
Investigacién Comercial

FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS
Filologia Arabe

Lingifstica (Inglés)

Prehistoria y Arqueologia

FACULTAD DE MEDICINA
Medicina Preventiva

FACULTAD DE PSICOLOGIA
Psicologia Bioldgica y de la Salud

FACULTAD DE CC. ECONOMICAS Y EMPRESARIALES

‘F.LD.U. 91/92 ELD.U. 92/93
1° curso 2° curso 1° curso
(continuan)  (nuevos)
1 1
1 1
1 Enotra Universidad
3)
4
3 3
1 1
1 1 1
2 2 2
2
3 Jes e

Tabla 1.

iniciado el F.ID.U. en 1991/92 muestra la ausencia
de deserciones en el segundo curso de la primera
promocién del F.ID.U,, lo que indica indirecta-
mente la satisfaccion de los participantes con el
Pro;o!ram‘a. Otro indicador indirecto de esa satisfac-
cién es que parte de los nuevos profesores han soli-

citado ser propuestos por sus Departamentos por

consejo de los participantes en el curso 1991/92.

Sin embargo, la permanencia en el Programa
disimula un nivel desigual de participacién en las
distintas actividades. Mientras el Seminario inten-
sivo y las Tutorias han concitado la prictica totali-
dad de los participantes, el Seminario permanente

y los Talleres han tenido una participacion irregu-
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lar. La media de asistencia al Seminario permanen-
te ha sido de 47% de asistencia en el curso 1991/
92, y un 45% en el 1992/93. Considerando que el
Programa compromete a los profesores a parti-
cipar en tres talleres cada afio, la participacion
global (la relacién entre el nimero total de asis-
tentes a Talleres y el triple del nimero de profeso-
res en F.1.D.U.) ha sido de un 47% en 1991/92 y
un 63% en 1992/93. Estos resultados globales son
aceptables, pero disimulan diferencias individuales
notables en el nivel de participacion en las
actvidades.

La mejora en la participacion en talleres pue-
de atribuirse a un aumento en la diversidad de la
oferta de talleres y a la aplicacién de las propuestas
surgidas en los debates de evaluacion con los par-
ticipantes en el Programa. El tema fue abordado
en la evaluacién final del curso 1991/92 y retomado
en la evaluacién del Seminario intensivo del curso
1992/93, con objeto de subrayar el aporte de los
Talleres sobre habilidades especificas a los profe-
sores que se integran al F.1D.U. e incentivar su
compromiso. Los participantes manifestaron su
valoracién positiva del interés y la calidad de los
talleres, y justificaron la partipacion irregular por
la sobrecarga de tareas durante el curso lectivo.
Las conclusiones de esos debates sugirieron la con-
veniencia de concentrar los talleres el primer tri-
mestre del curso (donde las demandas docentes
son menores). Esta sugerencia fue implementada
en el curso 1992/93, y puede haber contribuido al
aumento descrito en la participacién. Por la misma
razén se propuso tender a integrar los talleres en
¢l Seminario Intensivo. Esta propuesta serd puesta
en practica en el Seminario Intensivo del curso
1993/94, potenciando los laboratorios de aprendi-
zaje practico.

b. Opiniones y valoraciones

Resumiremos aqui las opiniones de los partici-
pantes y el equipo docente sobre el Programa en
general (la evaluacion de las actividades especificas
excede los limites de esta presentacidn).

La tabla siguiente presenta las medias de las
valoraciones sobre el Seminario intensivo en «La
Cristalera» en los cursos 1991/92 y 1992/93:

Curso  Curso
1991/92  1992/93
N=14 N=23

Aspectos’

1. Seleccién de contenidos i
(médulos) 6.7 6.5
2. Estructura: relacion entre
los contenidos (médulos) 6.9 6.5
3.Organizacién téenica 71 7.0

4. Clima de trabajo 79 ik

SATISFACCION con

el Seminario

EN GENERAL® 7.1 7.1
NOTAS:

a. Escala de Valoracién: 1-Muy deficiente / 3-De-
ficiente / 5-Suficiente / 7-Muy buena / 9-Exce-
lente

b. Escala de Satisfaccién: 1-Muy Insatisfecho / 3-
Insatisfecho / 5-Ni satisf., ni insatisf, / 7-Satisfe-
cho / 9-Muy satisfecho

Las opiniones en ambos cursos son coinciden-
tes e indican la satisfaccion de los participantes en ¢l
Programa con el Seminario intensivo de F.1D.U,,

tanto en la valoracién muy buena de los aspectos
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parciales (seleccidn y estructura de contenidos, or-
ganizacion técnica, clima de trabajo) como en la sa-
tisfaccion general con el Seminario (media de 7.1 en
los dos cursos). El clima de trabajo es destacado
positivamente en la valoracién de los participantes.
Estos resultados sustentarian la adecuacion de las
decisiones tomadas en el disefio del Seminario, y el
logro del objetivo de que los participantes encuen-
tren un marco de apoyo mutuo.

Los resultados de la evaluacién final del curso
1991/92 (el curso 1992/93 aiin no ha finalizado has-
ta este momento) son similares, en general, a los
anteriores (ver tabla 2).

Los participantes en el F.I.D.U. del curso 1991/

92 han estado satisfechos, en general, con el Progra-

ma (media de 7.3 para el item correspondiente). A
grandes rasgos, su opinién ha sido de una valora-
cién muy buena de las actividades. El tinico aspecto
sobresaliente, por lo positivo, ha sido la valoracién
excelente de la relacién del equipo docente con los
participantes en todas las actividades. Aunque tam-
bién es valorado como muy bueno, existe una ten-
dencia a valorar el Seminario permanente menos
positivamente que las otras actividades. Esta ten-
dencia, que no es significativa, es notable en la opi-
nién sobre la adecuacion entre objetivos y métodos,
sobre el material didictico empleado y sobre los
conocimientos adquiridos, que han recibido los tni-
cas valoraciones no superiores al 6 en la escala (me-

dia: 5.8; 5.6; y 6.0 respectivamente). Estas opiniones

Aspecto#‘ Seminario Tutorias Talleres
1. Calidad del Contenido 6.9 7.0 7.3
2. Nivel de la actividad 7.3 6.8 7.3
3. Enfoque aplicado 6.4 7.0 i)
4, Método adecuado a los objetivos 5.8 6.6 73
5. Material didéctico empleado 5.6 6.7 6.8
6. La relacién del profesor con los asistentes 85 8.3 8.7
7. El estimulo de la participacion en la actividad 7.7 7.6 7.3
8. Conocimientos adquiridos 6.0 6.3 6.7
9. Adecuacion a tus necesidades 6.3 6.9 7.3

SATISFACCION GENERAL con el ELD.U.": 7.3

NOTAS: N =3 - 11 en los diferentes aspectos

/ 9-Muy satisfecho

a. Escala de Valoracion: 1-Muy deficiente / 3-Deficiente / 5-Suficiente / 7-Muy buena / 9-Excelente
b. Escala de Satisfaccién: 1-Muy Insatisfec_?ho / 3-Insatisfecho / 5-Ni satisf., ni insatisf. / 7-Satisfecho

Tabla 2.
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reflejarian que los objetivos, métodos y contenidos
del marco de reflexion conjunta no son totalmente
compartidos por los participantes, y posiblemente
exigirian clarificacién o reconsideracién.

El clemento mis destacable en los debates abier-
tos en todas las instancias de evaluacién, ha sido la
demanda para reforzar ain mas la orientacién practi-
ca en el contenido y la metodologia del Programa.
Esta orientacion (reflejo de las expectativas, necesida-
des e intereses de los participantes en el F.ILD.U.)
puede servir para contextualizar y comprender mejor
las opiniones antes apuntadas sobre el Seminario Per-
manente, ha sido motivo de reflexién y guia en la
actualizacién del Programa F.I1D.U. en el curso 1992/
93 y, como hemos sefialado en el capitulo anterior, en
el disefio de sus principales ofertas de actividad.

Conclusiones

N conclusién, la experiencia del progra-

ma experimental de 1991/92 y del curso
1992/93 del F.LD.U. han sido satisfactorios tanto
desde el punto de vista de la Institucién como desde
el de los participantes. Los participantes han valo-
rado positivamente la utilidad préctica del Progra-
ma para afrontar eficazmente los problemas que plan-
tea la docencia y la contribucién del F.ID.U. a su
desarrollo académico personal.

La confluencia de la necesidad de una forma-
cién profesional para la docencia universitaria y de
los resultados aqui presentados justifica los recursos
dedicados al desarrollo de este Programa y aconse-

jan su mantenimiento y generalizacion.



ANEXO A: Cuestionario de entrevista a profesores noveles

Programa de Formacién Inicial para la Docencia Universitaria
Entrevista a profesores noveles

Informacion sobre experiencia académica y docente

DATOS PERSONALES

1- Nombre y apellidos: e
2-Bdads s 3- Sexo: Masc. wucceummnsicnisrnnsanas B
B T EEAICRMIONS .m0 605 i TR OB VAR AR

ESTUDIOS

5= Universidad: e rnnsreesmenessessemmenssssensssnesss 6- Licenciatura A ——
7= Espeaalidad: .iimiinimnisiaaimsis 8- Aiio de finalizaciOn: sissimmimmminsrismsssissmsisn
Doctorado:

9- Tema de tesis:

10- Afio de presentacion: ..............

SITUACION ACADEMICA

11- Titular.......... Titular interino........... Ayudante Asociado Becario....uum.

12- Fecha de nombramiento: .......coovverrene:

EXPERIENCIA DOCENTE

13- Departamentos: ...msmssmmssnsmssssssssises i T T

14- Nombre de la asignatura/s que imparte ~ Curso  Horas semanales Ao
¢ ;Has recibido alguna formacién pedagogica previa a la docencia? ~ Si ... 117, SO

En caso afirmativo especifica (tipo de formacién, duracién, etc.):

¢ ;Has recibido algiin tipo de ayuda del departamento para tu tarea docente?  Si ... NG siiiess
En caso afirmativo especifica:

* Sefiala las dificultades principales que has encontrado en tu tarea docente (por favor, indica hasta cinco por

orden de importancia).

* Seiiala los principales aspectos gratificantes que has encontrado en tu tarea docente (por favor, indica hasta
cinco por orden de importancia).

(Si deseas hacer alguna observacion puedes anadirla al dorso)
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ANEXO B: Cuestionario de Evaluacién del Seminario
«lLa Cristalera»

Evaluacién global del Seminario

Por favor, evalia los siguientes aspectos del Seminario. Para facilitar la tarea indica tu valoracién segiin la

siguiente escala:

1 2 3 4oomeeas 5 6 7 8 9
Muy Deficiente Suficiente Muy Excelente
Deficiente Buena
ASPECTOS

1. Seleccién de contenidos (médulos) —
2. Estructura: relacién entre los contenidos (médulos) —
3. Organizacién técnica S

4. Clima de trabajo —
Ahora indica tu SATISFACCION con el Seminario EN GENERAL, en la siguiente escala:

En general, estoy satisfecho con el seminario

1 2 3 4 5 6 7/ 8 -9
Muy Insatisfecho Ni satisfecho Satisfecho Muy
Insatisfecho ni insatisfecho Satisfecho

Por tltimo te rogamos que indiques:
A. Los aspectos positivos
B. Los aspectos negativos

C. Los aspectos que tii afiadirfas
al Seminario, en general, o a los mddulos en particular.
Utiliza para ello tantos folios como consideres necesario, ¢ indica, también, cualquier otra observacién o

sugerencia que desees realizar.

Servicio de Ayuda a la Docencia Universitaria
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ANEXO C: Evaluacion del Programa F.I.D.U.

VY sus Actividades

EVALUACION DEL F.I.D.U.- 1991/92
Servicio de Ayuda a la Docencia Universitaria

Por favor, evalda los siguientes aspectos del F.I.D.U. Para facilitar la tarea, indica tu valoracion segtin la

siguiente escala:

1 2-- 3 4 5 6 7 8 9
Muy Deficiente Suficiente Muy Excelente
Deficiente Buena
Seminario Tutorias Talleres
— Calidad del Contenido - S -
— Nivel de la actividad T e . =
— Enfoque aplicado R _ _

— Método adecuado a los objetivos

— Material didéctico empleado

— La relacion del profesor con los asistentes
— El estimulo de la participacion

— Conocimientos adquiridos

— Adecuacion a tus necesidades

Ahora, sefiala tu SATISFACCION GENERAL con el F.LD.U.,, en la siguiente escala:

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Muy Insatisfecho Ni satisfecho Satisfecho Muy
[nsatisfecho ni insatisfecho Satisfecho

Por tltimo, te rogamos que indiques:

A. Los aspectos positivos del F.D.U.

B. Los aspectos negativos del F.D.U.

C. Los aspectos que ti anadirias al F.ID.U.

Utiliza para ello tantos folios como consideres necesario, ¢ indica, también, cualquier otra observacién o

sugerencia que desees realizar.



Resumen:

El objetivo del articulo es presentar los programas de Formacién Inicial para la Docencia Univer-
sitaria que se estan llevando a cabo en el Servicio de Ayuda a la Docencia Universitaria de la Univer-
sidad Auténoma de Madrid. Empieza el articulo haciendo una breve historia de cémo se disefiaron e
implantaron dichos Programas. Continda con la puesta en accién de los mismos y acaba con una
evaluacion detallada de sus resultados.

Palabras clave: Profesor Universitario. Formacién Inicial. Evaluacion de Programas.

Abstract:

The purpose of this article is present a report of the Initial Training Program for the University
Teachers (FIDU). This program was established at Universidad Auténoma de Madrid by 1991/92. The
article starts with the short history of this program, its design and elaboration, it continues with the
development of the program and it finishes with its evaluation.

Key word: University Teacher. Staff Development. Initial Training. Programs Evaluation.
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Las resenas de este n°® de la revista estan dedicadas a tres libros, seleccionados entre la abundante biblio-
grafia actual sobre «Aprender a ensear a nivel universitario». Sus autores gozan de amplio prestigio en el
campo del Aprendizaje y Ensefianza Superior. Recomendamos su lectura a las personas descosas de saber algo

mas sobre Formacién Inicial del Profesorado Universitario,

RAMSDEN, P.
Learning to Teach in Higher Education.
New York: Routledge, 1992.

El propésito del libro es ayudar a los profesores a mejorar su comprensién del proceso de Ensefianza-
Aprendizaje en la Docencia Universitaria. Su fin es aportar informacién que permita al profesor su
autoperfeccionamiento en este campo. El libro se escribe desde la perspectiva de la formacién y desarrollo
profesional del docente universitario como profesional que aplica unos conocimientos tedricos a su practica
cotidiana. Esta teoria es un conjunto de ideas y experiencias ordenadas que le permiten tomar decisiones y
escoger entre soluciones alternativas. Para los problemas docentes no hay una tnica solucién ni siquiera
optima. Cada profesor ticne que escoger del repertorio de soluciones aquellas que mejor se ajusten a su
personalidad, asignatura y alumnos en unas circunstancias determinadas.

El libro se organiza en tres partes . La primera esta dedicada a cémo y qué aprenden los estudiantes en las
distintas disciplinas y a las concepciones de la docencia eficaz que tienen los estudiantes y los profesores.

Ramsden es un experto en Aprendizaje Universitario. Lleva una trayectoria larga de investigacion que ha
producido amplia bibliografia . En este libro hace una buena sintesis de sus publicaciones anteriores sobre el
tema en compaiiia de Marton y Entwistle (1983, 84 y 88): los enfoques del aprendizaje, enfoques y contexto
académico, diversidad de orientaciones o finalidades al aprender, relacién entre enfoques y rendimientos o
resultados, evaluacién cualitativa del aprendizaje, etc.

El segundo contenido de esta primera parte es: La naturaleza de la docencia eficaz en su contexto

académico. Las seis claves de esto son:

1.- Interés por la materia.
2.- Preocupacion por el aprendizaje de los estudiantes.
3.- Evaluacion apropiada y feedback.

4.- Metas claras.
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5.- Implicacién de los estudiantes, independencia y control.

6.- Aprender del aprendizaje de los estudiantes.
La segunda parte se dedica a las distintas teorias sobre la ensefianza en la Universidad:

1.- Ensefianza como transmisién de conocimientos.
2.- Ensefianza como organizacion de la actividad del alumno.

3.- Ensenanza como algo que hace posible el aprendizaje.

La conclusién de esta primera parte es: «para llegar a ser un profesor eficiente hay que saber cémo
aprenden los estudiantes nuestra materia y cambiar en funcién de ello nuestra manera de concebir su ense-

nanzar.

La segunda parte del libro presenta la aplicacién de las ideas expuestas en el primer capitulo, a la prictica
docente: planificacién del curso, estrategias docentes y sistemas de evaluacién que conduzcan al aprendizaje.
Su objetivo no es aportar «recetas»sino estimular la reflexion critica sobre los distintos métodos y hacer
estudios de casos sobre experiencias exitosas y ejemplares para llegar a demostrar que la mejora de la docencia
es una meta realista y alcanzable.

La tercera parte tiene como titulo: Evaluacién y mejora de la calidad docente. El autor propone la
combinacién de auto y heteroevaluacién para la mejora de la calidad; para ello plantea indicadores de buena
docencia y casos prcticos a nivel de Departamentos.

En la éltima parte aplica a la formacion del profesor las teorias que ha expuesto a lo largo del libro sobre
como aprendemos los adultos.

También hay un apéndice en el que viene un cuestionario sobre calidad docente, y amplia bibliografia.
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GIBBS, G. y HABESHAW, T.
Preparing to teach.
Bristol (UK): Technical and Educational Services. Ltd., 1992.

Gibbs trabajé en Oxford en formacién del profesor novel desde 1975. Tiene amplio conocimiento sobre
los problemas que estos profesores padecen y el libro nace como respuesta a esas demandas y las soluciones
que da a los profesores no son «definitivas», las propone para que cada profesor «vea si también para él
funcionan». Se ofrecen muchas alternativas y lo que se pide es «experimentar».

Como es el estilo de este autor las soluciones estin explicadas sucintamente y da bibliografia para
ampliarlas.

En el capitulo primero se dan las «ideas-fuerza» sobre Ensefianza Universitaria. Los capitulos 2 al 9 son

temdticos sobre:

2.- Lecci6n Magistral.

3.- Grupos pequefios.

4.- Evaluacién.

5.- Ayudas visuales.

6.- Supervision de proyectos.

7.- Trabajo en el laboratorio.

8.- Desarrollo de habilidades de estudio y comunicacién en los estudiantes.

9.- Evaluacién de tu propia actividad docente.
Cada capitulo tiene una estructura semejante:

— Qué dicen los profesores sobre ese tema.
— Consejos: lo que se debe y no se debe hacer.
— Preguntas de contestacion rapida.

— Desarrollo de ideas principales.

Mé A dela C.



ZUBER-SKERRITT, O.
Professional Development in Higher Education.
London: Kogan Page Limited, 1992.

Los estudiantes y la Administracion en el mundo entero hoy exigen mis eficacia, ms calidad y mds
rentabilidad. A los profesores, en este momento se les exige que mejoren su docencia; por eso el desarrollo
profesional esta en la picota. A este desarrollo profesional se le ha criticado de carecer de una teoria sélida.

El libro de Zuber-Skerritt desarrolla un modelo teérico para mejorar la prictica docente uniendo teoria y

practica. Su modelo se basa en las teorias de:

— Aprendizaje por la accién de Revan.
— Constructos personales de Kelly.

— Aprendizaje experiencial de Kolb.
— Investigacion Accién de Levin.

— Teoria de la accién de Leontiev.

En el libro se discuten estas Teorias, Modelos y Estrategias para ¢l asesoramiento profesional...

El modelo CRASP aporta un esquema tedrico y metodolégico para mejorar el aprendizaje, la docencia y
contribuir al desarrollo profesional del profesor.

El libro tiene cuatro partes:

La primera lleva como titulo: Praxis en Educacién Superior y tiene dos capitulos: Razonamiento practico
y Relacién dialéctica entre Teoria y Prictica en Educacién Superior.

La segunda parte, con tres capitulos, esta dedicada al desarrollo de las grandes teorias del conocimiento y
aprendizaje: Behaviorista, Cognitiva, Holistica, la teoria de los Constructos Personales de Kelly y la Teoria de
la accién de Leontiev.

La parte tercera estd dedicada a la integracidn de la Teoria y la Practica con dos capitulos: uno dedicado a
la Action Research (Lewin, Kolb, Conocimiento Critico, CRASP) y el capitulo 2° dedicado a la Metodologia
de la Investigacién Educativa.

La parte cuarta estd dedicada al desarrollo profesional en la Educacién Superior, con tres capitulos:
Teorias y pricticas de innovacién aplicados en Educacion Superior (modelo personal de Argyris, modelo

social de Berg y Ostergren y modelo de Mac Intyre.

M A dela C.
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los autores
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TARBIYA, Revista de Investigacion e Innova-
cion Educativa, admite trabajos y articulos iné-
ditos en castellano para cada una de sus seccio-
nes. La aceptacion de los mismos corresponde
al Consejo Editorial y serdn remitidos a nom-
bre de la Revista o al Editor.

Los originales deberin enviarse por triplicado,
mecanografiados a doble espacio por una sola
cara en hojas DIN A-4 y con un margen neto a
la izquierda. Su extensién no excederd de 20
folios (iconografia aparte).

Se incluird una primera pagina en la que se indi-
cardn en el siguiente orden: titulo del trabajo,
nombre y apellidos del autor o autores y centro
de trabajo de los mismos con su direccién com-
pleta que posibilite correspondencia. Igualmen-
te figurara un resumen en castellano y su traduc-
cién inglesa, de no mds de 200 palabras, asi como
de 3 a 6 palabras claves en ambos idiomas.

Los trabajos de experimentos de investigacion
constaran de introduccién, métodos, resultados,
discusién y referencias.

Las referencias bibliograficas en el seno del tex-
to, se citarn entre paréntesis con el apellido(s)
del autor y afo. Si el nombre del autor figura
en el texto, se citard tnicamente el afio entre
paréntesis.

La bibliografia se incluird al final del trabajo
siguiendo los criterios fijados por la APA, es
decir, en orden alfabético de apellidos, inclu-
yendo autor(es), afio, titulo completo, lugar de
edicion y editorial. En el caso de articulos de
revistas se incluird, autor(es), afio, titulo, nom-
bre y n°® de la revista, y nimero de paginas.
Ejemplos:

BRINCONES, I. (Comp.) (1991): Lecturas para

7)

8)

10)
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la formacion inicial del profesorado. Madrid:
Ediciones de la U.AM.

GONZALEZ, E. (1991): Escalas Reynell, adap-
tacién a la poblacién espaiiola. Cuadernos del
I.C.E., 18, 33-50.

Las notas se relacionardn numeradas a pie de
pagina. Si dichas notas incluyesen referencias
bibliograficas, se citaran segiin el criterio fijado
en el punto 5°.

Las tablas, figuras, cuadros, grificos, esquemas
y diagramas, se presentarin en tinta negra so-
bre papel blanco. Se enviaran en hojas indepen-
dientes numeradas y con su titulo o texto expli-
cativo (si lo hubiera) mecanografiado a doble
espacio en hoja aparte. El autor marcari en el
margen del texto, a ldpiz, con el nimero co-
rrespondiente la ubicacién aproximada en la que
deberdn aparecer los materiales iconogrificos,
independiente de que aparezca explicitamente
sefialado en el texto.

Salvo casos excepcionales no se admitirn foto-
grafias, que deberdn ser en blanco y negro, en
brillo y de calidad suficiente para su reproduc-
¢ion, Su tamano no serd inferior a 6 x 9. Debe-
ran ir numeradas al dorso indicando el apellido
del autor o primer autor del trabajo. Sus titulos
0 textos (st los hubiera) deberan no superar los
cuatro renglones, mecanografiados a doble es-
pacio en hoja aparte. Igualmente se indicard en
el margen del texto, a lapiz, su ubicacion aproxi-
mada. Fotografias y textos se enviardn dentro
de un sobre propio.

Los originales que deban ser modificados para
su publicacion, serin enviados a sus autores.
Asi mismo se comunicard la aceptacion de tra-
bajos para su publicacién.
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