V Congreso Internacional y VI Encuentro de Estudiantes y
Egresados de Docencia Universitaria: “Universidad: Docencia, Investigacién e
Innovacién”

Universidad de Nariio
Colombia

METODOLOGIASDE ENSENANZA Y APRENDIZAJE EN LA EDUCACION
SUPERIOR

Dra. Maria Leonor Coneeros Solar
Pontificia Universidad Catélicade Valparaiso, Chile

INTRODUCCION

El siguiente texto aborda las
metodologias y estrategias didéacticas
desde la perspectiva de la ensefianzay €
aprendizaje. Entendiendo ambos
procesos como multidimensionales, o
gue hace necesario precisar o que se
entendera por ensefianza y aprendizaje
en la Educacién Superior, revisar
caracteristicas de la relacion docente-
estudiante favorecedoras del aprendizaje
y profundizar en los actores del proceso:
docentes y estudiantes. Entendiendo las
estrategias didécticas como medios para
el logro de los aprendizajes que se
esperan desarrollar.

1. DIMENSIONES DE CONTEXTO

La sociedad del conocimiento ha
implicado cambios profundos en las
Ultimas dos décadas en la educacion
superior, tales como ndimero creciente
de estudiantes y cambios demograficos,
rendicion de cuentas, reconsideracion
del rol socid y econémico de la

educacion superior, y e impacto de las
nuevas tecnologias entre otras (Altbach,
P. & Davis, T., 2000).

En este contexto se han generado
cambios en la estructura, funcién y
financiamiento del sistema universitario,
lo que ha implicado que tanto la
ensefianza como la toma de decisiones
de las instituciones, se vean sometidas a
controles méas  centrdizados y
dependientes de consideraciones
econdmicas. Biggs (2004), indica que
estas situaciones en lo que respecta a la
ensefianza han repercutido en los
siguientes cambios:

- Mayor proporcion de estudiantes, 1o
gue impacta en la heterogeneidad del
aumnado en e cua es posble
encontrar diversidad de habilidades
académicas y motivaciones.

- Lamayoriade los estudiantes cancela
cada vez mas por su educacion, por
lo que exigen vaor a cambio del
dinero, y calidad de la ensefianza.
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- Ladiversidad de los estudiantes se ve
aumentada por aspectos como la
edad, experiencia, nivel
socioeconémico y base cultural.

- Los cursos aumentan en tamario,
ademas de diversidad. Existe hoy un
menor nimero  de  docentes
ensefiando a un mayor numero de
estudiantes.

- Existe una mayor cantidad de
asignaturas orientadas a gercicio
profesional.

Estas situaciones afectan al profesorado
académico quién se ve exigido en €
ambito de las competencias docentes,
entendidas de “manera amplia como” la
competencia profesional del docente
para desempefiarse en la interaccion
socia, en los diferentes contextos y
Situaciones cotidianas que implica la
préctica socia de la profesiéon (Guzman,
Marin & Castro, 2010, p.42). A este
respecto Zabalza (2007, p.9), indica que,

Ojaa no perdamos nunca € sentido de la
docencia como “vocacion” y
“compromiso personal”. Ambos forman
parte sustantiva del ser docente y
formador. Pero no podemos reducirlo a
eso porque significaria que cualquiera
puede ensefiar con tal de quelo deseey le
guste hacerlo. La tarea de ensefiar, es un
tarea notablemente compleja que requiere
de no poco conocimiento y de variados
recursos para poderla gercer de forma
adecuada. En esa exigencia residen las
competencias.

Para Avaos (2001), la base de
conocimientos requerida por un docente

es complegjay e proceso de adquisicion
de los mismos es también complgjo. Se
requieren dos grupos de conocimientos:
de contenido o disciplinarios, Yy
précticos relacionados con los
procedimientos para enseflar esos
contenidos. S bien aparenta ser un
esquema simple, puede complicarse, d
darnos cuenta que los contenidos
disciplinarios no son meramente
declarativos o0 tedricos, sino que
aprenderlos implica acciones practicas,
y por otro lado los conocimientos sobre
el saber hacer no son meramente
précticos o técnicos, sino que implican
discusion de las teorias subyacentes.
Por otra parte, la complejidad puede ser
mayor s se advierte que no cuaquier
conocimiento procedimental €s
apropiado para ensefiar los distintos
tipos de contenidos o disciplinas
(Shulman, 1987 en Avalos, 2001).

Estas demandas exigen a sistema
universitario asumir un nuevo perfil
docente coherente con las necesidades
del también nuevo pefil de los
estudiantes que hoy acceden a
Educacion Superior. Vaillant (2012)
plantea que las formas tradicionales de
ensefiar ya no sirven porque la sociedad
y los aumnos han cambiado, se han
ampliado los lugares para aprender, los
sistemas para acceder a la informacion,
las posibilidades de intercambio y de
comunicacion.

Esta situacion que experimenta la
ensefianza universitaria requiere de la



implementacion de cambios sustantivos,
en e plano de la docencia. Las formas
tradicionades de enseflanza ya no se
gustan a las necesdades de la
formacion, por 1o que ya no es posible
mantener inalterables los objetivos
educativos y la forma de organizar la
ensefianza.

En estaldgica, se constituye en un deber
de las universidades dar una adecuada
respuesta a los cambios experimentados
en su estudiantado, para ello requiere
modificar los modelos educativos
centrados en la transmision de
contenidos por modelos de ensefianza
innovadores, adaptados a las
caracteristicas 'y necesidades de
estudiantes diversos, considerandolos
como € centro y los protagonistas del
proceso de renovacion en movimiento
(UNESCO, 1998). “Este  nuevo
contexto de accion para las
universidades demandaria  acciones
coordinadas de distintos actores de la
gestion: directivos, profesores,
administrativos y unidades preocupadas
del bienestar psicosocia y académico de
los estudiantes estarian Ilamados a
asumir tareas al respecto” (Gallardo y
Reyes, 2010, p. 79).

Este nuevo escenario de la educacion
superior, requiere de una ensefianza de
calidad entendida segin Biggs (2004,
p.19) como aquella que “consiste en
estimular a los aumnos para que
utilicen los procesos de aprendizaje que
los estudiantes “académicos” emplean

de forma espontanea”. Desde la mirada
constructivista de Biggs, emerge un
nuevo modelo de ensefianza superior
centrado en € estudiante y su
aprendizaje.

La calidad de la enseflanza a la cua
estdn expuestos los estudiantes tiene
consecuencias duraderas para los
proyectos de vida de estos (Danielson,
2011). En este contexto ninguna
institucién de educacion superior puede
ignorar e desafio de fortalecer la
docencia.

2. LOSACTORESDEL PROCESO
DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE

a) Docentes

La meta primordial de la ensefianza
universitaria es, a grandes rasgos, la
consecucion de la dptima preparacion de
los profesionales del futuro. Siendo esto
asi, resulta evidente que para conseguir
el logro de tal objetivo, un factor clave
serd la calidad docente: sin profesores
competentes la universidad no podria
conseguir sus metas a no poder
transmitir -0 meor dicho, no poder
ayudar a construir- de forma adecuada el
conocimiento. Por lo tanto, se debe
considerar que € profesor ocupa un
papel fundamental como referente
central de todos los procesos educativos
gue tienen lugar en e aula y fuera de
ela



La Docencia no se puede enfrentar con
la nocion practica de un aficionado
(Lemaitre, 1997) y en ese sentido se
requiere de docentes comprometidos
con su quehacer y con €l aprendizaje de
sus estudiantes, docentes que dominen
su disciplina y e cémo ensefiar, pero
gue ademas conozcan a sus estudiantes
y sus caracteristicas. Esto implica
conocer sobre cémo se produce €
aprendizaje, sobre edtilos, estrategias y
enfoques de aprendizaje, asi como
también de la importancia y efecto de
los factores socio-emocionales en e
logro de los aprendizgjes. EI dominio
de estos aspectos permitira generar
cambios en la didactica universitaria. No
obstante, ese horizonte didactico no es
facil de adcanzar. La universidad, como
ingtitucién, plantea fuertes resistencias
a cambio (Lueddeke, 2003). Y €
profesorado como colectivo esta mas
acostumbrado a centrar su identidad en
las disciplinas que dominan, que en las
condiciones que exige su enseflanza a
los estudiantes.

Los docentes se ven enfrentados al
desafio de innovar en su propia préctica
pedagbgica, o que implica reflexionar
e investigar, desarrollando un modelo
persona de intervencion que integre €
conocimiento  disciplinar 'y €
pedagégico, como via paa €
mejoramiento continuo (Solar, 2001).

Bain (2007), indica que un profesor
universitario exitoso es aguel que
ensefia a aprender a sus aumnos e

influye positiva y sostenidamente en sus
formas de pensar y actuar.

En relacién a su disciplina se espera que
el docente la conozca en profundidad y
se mantenga actualizado, que aporte ala
generaciéon de conocimiento y se
preocupe de desarrollar en sus
estudiantes las herramientas analiticas
gue permiten que e aprendizae sea
duradero e influyente. Se pregunta por
los tipos y la calidad de los aprendizajes
y se concentra en motivar y desarrollar
el pensamiento critico en sus
estudiantes.

En su relaciéon con los estudiantes se
espera que aprecie e valor de cada
persona y tenga un buen trato con
todos, que manifieste altas expectativas
en relacion a las capacidades de los
estudiantes, proponga gjercicios
desafiantes y exigentes, cuestione los
estereotipos sobre la capacidad de
aprender de los estudiantes. Se
sorprenda y acoja las ideas de sus
estudiantes generando un clima
favorable para la elaboracion de las
mismas y € desarrollo del razonamiento
disciplinar. Ademas de desarrollar en €
estudiante su compromiso con €
estudio.

En cuanto a la evaluacion se espera
aprenda de los resultados de los
estudiantes, relacione |as debilidades de
comprension de los alumnos con las
précticas de enseflanza, esté mas
concentrado en & aprendizaje profundo
que en la calificacién, retroalimente a



sus aumnos en € aprendizaje, se
cuestione con frecuencia S sus
estudiantes estdn  aprendiendo y
considere que siempre es posible seguir
mejorando como docente.

En sintesis, la calidad de la ensefianza
universitaria, necesita de un profesor
motivado, reflexivo, critico,
responsable, comprometido con su
mision educadora, docente e
investigativa, capacitado para generar
un buen clima de trabgjo; dotado parala
comunicacion persona, facilitador y
guia de aprendizajes significativos;
conocedor de las nuevas tecnologias de
lainformacion y comunicacion.

b) Estudiantes

Las politicas de Educacion Superior en
América Latina se han orientado hacia
el Incremento Demografico; que implica
mas poblacién joven y participacion
femening; €l crecimiento de la demanda
por aumento de la escolaridad media; la
generacion de opciones para satisfacer
la demanda, a través de la creacion de
Mega Universidades publicas y la
apertura de nuevas universidades
privadas; 10 que generdé como resultado
la evolucion desde una matricula de
2.000.000 en 1970 a una de 20.000.000
en € afio 2010.

Por egemplo, las instituciones de
Educacién Superior en Chile consideran
16  Universidades Publicas, 44
Universidades Privadas, en Colombia

hay 81 Universidades Publicas, 201
privadas, (Gonzdez, L.E., CINDA,
2012), lo que ha generado en el caso de
Chile, € crecimiento de la oferta y la
matricula privada;, prevalencia de
Universidades docentes; heterogeneidad
de la calidad de la docencia; incremento
de la inversion privada y surgimiento
del lucro en educacion; competencia
entre entidades publicas y privadas,
criterios  €ficientistas sobre 1o
académico.

Segln  Tejedor, GarciaVacarcd &
Mufoz-Repiso  (2007), e bao
rendimiento académico; los tiempos de
titulacién excesivos y la desercion
universitaria, son problemas que afectan
al sistema de educacion superior, no
sdlo de Chile, sino de Latinoamérica y
algunos paises europeos. Al inicio de
los afios noventa, en Chile, habia
alrededor de 250.000 estudiantes
matriculados en pregrado, nimero que
el ano 2010, alcanzd cas 1.000.000 de
alumnos. De este grupo € 80% de los
estudiantes que estdn ingresando a la
Educacion Superior, son la primera
generacion, en cursar estudios de nivel
terciario (Meneses, Vaenzuela & Vega,
2010). Provienen en su mayoria de
colegios municipalizados o particulares
subvencionados, con carencias
formativas, 1o que se reflgja en € nivel
de conocimientos, disciplina, ausencia
de técnicas de estudio, y bgo capitd
cultural.



Esta nueva poblacion universitaria
representa a  grupos sociales
histéricamente  excluidos de la
educacion superior, estudiantes lgjanos
a perfil homogéneo de alumno que por
anos se haformado en las universidades,
distintos de “los de siempre” y también
entre si, se encuentran en las aulas con
otros estudiantes a los que podria
Ilamarse “tradicionales”, portadores de
un alto capita cultural, provenientes de
un estrato socia medio o ato e idéneos
en una serie de habilidades necesarias
para desenvolverse con éxito en la
educacion postsecundaria (Donoso &
Cancino, 2007).

Trabagjos recientes sobre desercion
universitaria,  sugieren  que  los
estudiantes chilenos que abandonan el
sistematerciario lo hacen motivados por
causas economicas, socioculturales,
motivacionales y baja satisfaccion con
las carreras escogidas. Hasta ahora, se
observa un conocimiento limitado de
estrategias y politicas de retenciéon de
estudiantes de mayor vulnerabilidad en
el plano ingtitucional. Entre los
proyectos postulados €l presente afio,
sobre Centros de Apoyo a desarrollo
estudiantil (CADE), se  estén
implementando los  Centros en
universidades tradicionales, con apoyo
de especidistas diversos, (lenguge,
mateméticas, comprension lectora, entre
otros), de lo que se espera promuevan
formas mas profundas de lograr la
equidad educacional.

Perfil delos estudiantes Exitosos

El éxito académico no es facil, pero no
es exclusivo de unos pocos. Numerosas
investigaciones han explorado la
asociacion de  aspectos  socio-
emocionales y conductuaes con €
rendimiento, y se ha demostrado que €
éxito escolar se relaciona con
habilidades intelectuales y psicologicas,
por lo cua e desempefio exitoso es
multifactorial. El Perfil, de los
estudiantes involucra el conjunto de
rasgos psicologicos de un estudiante o
interrelacion de componentes que
conforman aspectos de la personalidad.
Solar (2011), sintetiza esta informacion
relevando en |os siguientes aspectos:

El Perfil Psicosocia, estd conformado
por |os siguientes constructos:

a) Cognoscitivos (conocimiento, Uso
de estrategias de aprendizaje,
pensamiento estratégico, atribucion
personal del éxito, autorregulacion).

b) Sociales (liderazgo, adaptacion
cultural, ambiente de aprendizaje,
sentido de pertenencia y red de

apoyo).
c¢) Emocionales (automotivacion,
autoestima, perseverancia,

asertividad, manejo emociona y de
personalidad).



Ademés, se caracterizan en e uso de
Tecnologias de la Informacion vy
Comunicacion (TIC) por su:

- Accesibilidad y conocimiento en la
utilizacién de equipos tecnol 6gicos.

- Mangjo de software.

- Uso de aplicaciones de Internet y de
la Tecnologia en e aprendizaje.

Otro hallazgo, es que los aumnos
exitosos, se imaginaban y visualizaban
como personas exitosas en € futuro y
que lograban megor  desempefio
académico.

Se puede afirmar, de acuerdo a estos
estudios, que hay una relacién entre los
aspectos psicosociales y € desempefio
académico. El aspecto cognoscitivo
prevalece, pero requiere como fortaleza
el aspecto emocional. Ademés se
encontrd asociacion entre e nimero de
horas que los estudiantes empleaban
para estudiar, manegjo del tiempo,
blisqueda de desafio  académico,
pensamiento estratégico enfocado hacia
la meta y auto direccion del aprendizaje
con resultados exitosos en €
desemperio.

En la literatura se presentan ademés,
requerimientos parael éxito académico:

Respeto y confianza en si mismo
Autoconcepto positivo para cierta
habilidad

Autoestima: sentir aceptacion haciasi
mismo

Valor asignado al esfuerzo personal
Metas académicas (deseo de
aprender, orientacion a logro,
orientacion alavaloracion social).
Motivacién para aprender
Autorregulacién del aprendizaje

Usar estrategias de apoyo

Desarrollar estratégicas
metacognitivas

Manejar su propiainquietud, asumir
su responsabilidad; su propio sentido
de si mismo y de su propio ser.

Otras caracteristicas, destacan:

Compromiso con laexcelencia (hacer
las cosas bien)

Critico, libre pensador

Adecuados habitos de estudio

En investigaciones redlizadas en la
Region del Bio-Bio, Chile, para conocer
las caracteristicas psicosociales de los
estudiantes, se destacaron los siguientes
factores que inciden en el aprendizagje de
aumnos  exitosos: procesamiento
elaborado; estudio metddico,
procesamiento profundo y habilidades
de solucion de problemas. Entre los
aspectos de personalidad, se destacan:
Autoconcepto; atribuciones causales
frente a éxito y a fracaso, metas de
estudio, metacognicién, pensamiento
critico, altas expectativas.

Otr as car acteristicas a considerar en
los estudiantes:

Estilosde Aprendizaje



Se definen como los rasgos cognitivos,
afectivos, fisioldgicos, que sirven como
indicadores relativamente estables, de
cémo los alumnos perciben,
interaccionan 'y responden a sus
ambientes de aprendizaje (Keefe, 1988).
L os rasgos cognitivos tienen que ver con
la forma en que los estudiantes
estructuran los contenidos, forman y
utilizan  conceptos, interpretan la
informacién, resuelven los problemas,
seleccionan medios de representacion
(visual, auditivo, kinestésico), etc. Los
rasgos afectivos se vinculan con las
motivaciones 'y expectativas que
influyen en e aprendizaje, mientras que
los  rasgos  fisiologicos  estan
relacionados con € biotipo y €
biorritmo del estudiante.

Si la meta educativa es lograr que €
alumno “aprenda a aprender”, entonces
se debe apostar por ayudarlo a conocer y
mejorar sus propios estilos de
aprendizaje. Esto permitiria a alumno,
entre otras cosas, saber como:

- Controlar su propio aprendizaje

- Diagnosticar sus puntos fuertes y
débiles como estudiante

- Describir su edtilo o estilos de
aprendizajes

- Conocer en gqué condiciones aprende
mejor

- COmo aprender de la experiencia de
cada dia, flexibilizandose ante las que
son nuevas

- Como superar las dificultades que se
le presentan en su proceso de
aprendizaje

- Admitir que no se tienen todas las
respuestas, y estar dispuestos a
indagar, probar y crear nuevas
combinaciones.

Los distintos modelos y teorias
existentes sobre estilos de aprendizgje
ofrecen un marco conceptua que ayuda
a entender los comportamientos que se
observan a diario en e aula, como se
relacionan esos comportamientos con la
forma en que estédn aprendiendo los
estudiantes y € tipo de actuaciones que
pueden resultar més eficaces en un
momento dado. Pero la realidad siempre
es mucho més complgja que cualquier
teoria. La forma en que se elabora la
informacion y se la aprende variara en
funcién del contexto, es decir, de lo que
se esté tratando de aprender, de ta
forma que la manera de aprender puede
variar significativamente de una materia
a otra. Por lo tanto, es importante no
utilizar los estilos de aprendizaje como
una herramienta para clasificar a los
alumnos en categorias cerradas. La
manera de aprender evoluciona y
cambia constantemente.

Kolb (1984 en Alonso, Galego &
Honey, 1999) define los estilos de
aprendizaje como algunas capacidades
de aprender que se destacan por encima
de otras como resultado del aparato
hereditario, de las experiencias vitales



propias, y de las exigencias del medio
ambiente actual.

El modelo elaborado por Kolb, supone
gue para aprender algo debemos trabajar
0o procesar la informacion que
recibimos. Kolb dice que, por un lado,
podemos partir:

ad de wuna experiencia directa y
concreta: alumno activo.

b) o bien de una experiencia abstracta,
gue es la que tenemos cuando
leemos acerca de algo o cuando
aguien nos lo cuenta aumno
tedrico.

Las experiencias que tengamos,
concretas o abstractas, se transforman en
conocimiento cuando las elaboramos de
alguna de estas dos formas:

a) reflexionando y pensando sobre
ellas: alumno reflexivo

b) experimentando de forma activa con
la informacion recibida: aumno
pragmatico

Segun el modelo de Kolb un aprendizaje
optimo es e resultado de trabgar la
infformacién en cuatro fases. En la
préctica, la mayoria de las personas
tiende a especializarse en una, o dos, de
esas cuatro fases, por o que se pueden
diferenciar cuatro tipos de aumnos,
dependiendo de la fase en la que
prefieran trabgjar y las caracteristicas
que lo destacan. Estas fases

corresponden a un proceso ciclico de
aprendizaje:

-Estilo Activo: Las personas que tienen
predominancia en este edtilo, se
implican plenamente y sin prejuicios en
nuevas experiencias. Son de mente
abierta, nada escépticos y acometen con
entusiasmo las tareas nuevas. Les
encanta Vvivir nuevas experiencias.
Se involucran en los asuntos de los
demés y centran a su arededor todas las
actividades.

-Estilo Reflexivo: A las personas les
gusta considerar las experiencias y
observarlas. Relinen datos, los analizan
con detenimiento antes de llegar a una
conclusion. Son prudentes, consideran
todas las alternativas posibles. Escuchan
a los demas y no intervienen hasta que
se han aduefiado de la situacion.

-Estilo Tedrico: Los tedricos adaptan e
integran las observaciones dentro de
teorias l6gicas y complgas. Tienden a
ser perfeccionistas; integran los hechos
en teorias coherentes. Son profundos en
su sistema de pensamiento, a la hora de
establecer principios, teoriay modelos.

-Estilo Pragmético: Su punto fuerte es
la aplicacion practica de las ideas.
Aprovechan la primera oportunidad para
experimentarlas. Actlan rapidamente y
con seguridad, en las ideas y proyectos
que les atraen. Su filosofia es “siempre
se puede hacer mejor”, o “si funciona es
bueno”.



Estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje son
“procesos de toma de decisiones
(conscientes e intencionales) en los
cuales € estudiante elige y recupera, de
manera coordinada, los conocimientos
que necesita para llevar a cabo una
determinada demanda u objetivo,
dependiendo de las caracteristicas de la
situacion educativa en que se produce la
accion” (Monereo, Castello, Clariana,
Pama & Pérez, 2007).

El Inventario de Estrategias de
Aprendizaje de R. Schmeck, adaptado
en Chile por I. Truffello y F. Pérez
(1990) consta de cinco factores:
procesamiento  elaborativo, estudio
metodico, procesamiento  profundo,
proceso coghitivo y retencion de hechos.
Es un instrumento que se ha utilizado en
algunas universidades para conocer las
estrategias que traen a ingreso de la
educacion superior los estudiantes.

- El  Procesamiento Elaborativo,
compuesto por 8 pProposiciones,
destaca que la habilidad para
personalizar, concretar y visuaizar,
informacion, es mas importante que
la habilidad mas académica de
abstraer.

- El Estudio Metédico, es laestrategia
gue utilizan estudiantes que necesitan
se les diga lo que tienen que hacer y
repitan la informacion tan a menudo
como pueden antes de |os examenes.

- El Procesamiento ~ Profundo,
generalmente es € factor que
obtienen estudiantes de altos puntajes
en esta escaa y que son
conceptuales, categorizan, evaulan
criticamente lo apropiado de sus
categorizaciones.

- El Proceso Cognitivo de este tipo de
estudiantes, demuestra que poseen en
ato grado la  habilidad de
pensamiento critico y atienden mas al
significado de lo que estudian, que a
|os aspectos superficiales.

- La Retencion de Hechos, esta
asociado con la tendencia a
categorizar informacion en categorias
estrechas y precisas. (Segure, M.T. &
Solar, M.1., 2000).

Enfoques de Aprendizaje
Enfoques de aprendizaje: Indagan en €
proceso de aprendizaje y surgen de la
investigacion llevada a cabo en Suecia
por Marton y Sdlj6 (1976 a 1976b)
dirigida a conocer e grado de
comprenson  que mostraban  los
estudiantes al leer/estudiar un texto.
Estos autores acufiaron los términos
enfoque profundo y supeficia de
aprendizaje para referirse a formas
diferenciadas de procesar lainformacién
(Hernandez, Martinez, Da Fonseca,
Rubio, 2005). Posteriormente surge un
tercer enfoque denominado de alto
rendimiento (Biggs, 1985) o estratégico
a partir de las investigaciones de
Entwistle y Ramsden (1983), quienes
sefialan lainfluencia de la evaluacion en
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las formas de enfrentarse a los
aprendizajes.

“Abordar el aprendizaje de manera
profunda implica que los estudiantes
estdn enfocados en € significado de lo
que se desea ensefiar, relacionan lo que
estan aprendiendo con sus
conocimientos previos y tienden a
integrar la teoria con la préctica. De este
modo, perciben y organizan €l contenido
en un todo coherente y consideran la
tarea que enfrentan como una actividad
personal para mejorar su conocimiento.
Por el contrario, abordar € aprendizae
de manera superficial significa que los
estudiantes estdn  enfocados en
elementos “externos” del contenido (por
giemplo, una formula matemética o una
definicion), los que se desea
ansiosamente memorizar para “efectos
de evaluacion”. De este modo asocian
conceptos y hechos de manera
irreflexiva, sin integrarlos ni
comprenderlos, percibiendo la tarea
COMo una imposicion externa (Marton y
Sdjo, 2005).

Por otro lado, abordar € aprendizgje de
manera estratégica esta asociado a la
intencion de lograr las mejores notas
posibles a través del manegjo eficiente
del tiempo, méodos de estudio
organizados y colocando atencién a los
procedimientos de evaluacion
(Ramsden, 2003)” (En Gonzalez, 2010,
p.128).

En sintesis |os enfoques corresponden al
conjunto de intenciones que orientan y
condicionan la actuacion del aumno
durante e proceso de aprendizae
(Pérez, 1999). En cuanto a estratégico
la autora indica que seria més bien un
enfoque de estudio que de aprendizaje,
pues emerge principamente como una
reaccion a las demandas de la
evaluacion, siendo la organizacion €
concepto méas importante.

3. SOBRE LA RELACION
DOCENTE-ESTUDIANTES

“He llegado a la escalofriante
conclusion de que yo soy un elemento
decisvo en la clase. Es mi actitud
personal y mi manera de acercarme la
guecrea el climadelaclase.

Es mi humor diario el que crea la
atmosfera. Como profesor, tengo un
tremendo poder para hacer que la vida
de un estudiante sea miserable o
dichosa. Puedo ser una herramienta
para la tortura o un instrumento de
inspiracion.  Puedo humillar o hacer
reir, herir o alegrar.

En todas |las situaciones es mi respuesta
la que decide s una crisis puede ser
escalada o0 desescalada y un estudiante
humanizado o deshumanizado™.

Haim Ginott. Professor of Psychology

Esta relacion se constituye en la arista
fundamental en el fendbmeno educativo.
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Caracterizada como uno de los
componentes del clima socia de aula.
Se refiere a la Convivencia invisible
interna de un grupo orientado a aprender
un conocimiento especifico. “Un clima
social positivo, fruto de una buena
relacion pedagogica, facilitaria €
aprendizaje y e reconocimiento mutuo
entre los participantes implicados”
(Arony Milicic, 1999).

El climade aula se refiere ala aimosfera
de la clase (sus caracteristicas sociaes,
psicolégicas y emociondes). Se
describe frecuentemente usando
términos como: cdlido, permisivo, frio,
democrético, autocratico y centrado en
el estudiante. Las diferentes formas de
liderazgo del docente afectan la
motivacion y la conducta de los
estudiantes. Por g. El lider democrético
(colaborativo)  trabgga con  los
estudiantes  cooperativamente,  les
estimula sobre la forma de llevar a cabo
los proyectos, compartir ideas, favorecer
la solucion de problemas y toma de
decisiones. Este tipo de liderazgo es €
preferido por los estudiantes, pues se
orienta a la tarea, es cooperativo y
amistoso, permite a los estudiantes
acanzar sus metas sin  producir
frustracién ni agresion.

Biggs (2004) indica que la motivacion
es un producto de la buena ensefianza y
no un prerrequisito de ésta. Entendiendo
la “buena ensefianza” como aquella que
se preocupa del desarrollo integral del

estudiante, es decir se preocupa de la
formacion de personas.

En una Investigacion sobre la “Relacion

Profesor-Alumno en la Universidad”

realizada en la Pontificia Universidad

Catdlica de Chile (FONDEDOC 2007-

2008, Gdlardo y Reyes, 2010). Se

recoge gue los estudiantes

universitarios, a la hora de referir
caracteristicas asociadas a una buena
relacién profesor-alumno dan cuenta de:

- Trato personalizado, amable
generador de confianza.

- Contexto comunicativo acogedor y
amistoso, basado en € respeto
mutuo y la abstinencia de acciones
que intimiden alos alumnos.

- Importancia del  reconocimiento y
valoracion por sus profesores.

Es en esos contextos donde los
estudiantes ssefialan encantarse con su
carrera’y su propio proceso profesional,
lo que ffavorece la motivacion y €
compromiso con e aprendizagje. Se
indica que més dla de los estilos de
acercamiento, la  intencion  de
encuentro es lo que cuenta.

Obstaculizador es de una buena
relacion pedagogica
(Gallardo y Reyes, 2010).

Son e resultado de préacticas asentadas
histéricamente como vaidas en €
gercicio de la docencia. Se encuentran
entre estas |las siguientes:
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- Lasoberbia,

- e desagrado por repetir las
explicaciones,

- ¢ reproche en publico,

- ¢ trato impersonal,

- €l abuso de poder o la percepcion de
injusticiaen las evaluaciones

Mejores aprendizajes requieren:

- Buenas estrategias didacticas.

- Condiciones positivas paa €
aprendizaje (buen clima social de
aula - climanutritivo).

- Reconocimiento emocional (buena
relacion pedagogica).

4. LA ENSENANZA 'Y EL
APRENDIZAJE

a) Enseflanza

La enseflanza se entiende desde la
didactica. Camilloni (2007, p.22) define
la didactica como “una disciplina tedrica
gue se ocupa de estudiar la accion
pedagdgica, es decir, las practicas de la
ensefianza, y que tiene como misién
describirlas, explicarlas y fundamentar y
enunciar normas para la megor
resolucion de los problemas que estas
practicas plantean a los profesores”.

“Laredidad es que la ensefianza es tan
dificil que nunca es perfecta; en otras
palabras, independientemente de cuan
exitosa sea una leccion, siempre, por su
propia naturaleza, puede ser

perfeccionada. La enseflanza es un
trabgjo extremadamente compleo; los
docentes toman (literalmente) cientos de
decisiones cada dia, frecuentemente en
circunstancias que pueden calificarse
como desfavorables, por gemplo, de
manera intempestiva 0 basandose en
infformacion  incompleta. Y, sin
embargo, es preciso tomar decisiones,
los estudiantes estan a punto de llegar y
el maestro debe decidirse por un curso
de accion. Y, durante una leccidn, se
presentan oportunidades y ciertamente
la necesidad frecuente de realizar gustes
a mitad de la clase, por razones de
flexibilidad y sensibilidad frente a las
caracteristicas de los estudiantes. Estas
acciones requieren de una profunda
comprension de los contenidos, un
exhaustivo  conocimiento de los
estudiantes y un amplio repertorio de
estrategias pedagogicas. Altos niveles
de aprendizaje de los estudiantes
requieren altos niveles de habilidades
docentes (Danielson, 2011, p.6).

Se entiende la enseflanza como un
proceso que facilita la transformacion
permanente del pensamiento, las
actitudes y los comportamientos de los
alumnos. En este sentido, es un proceso
de apoyo a la construccion de
significados por parte del estudiante.

Biggs (2004) plantea que las visiones
sobre la ensefianza que tienen los
docentes influyen en su trabajo docente
y en consecuencia en e aprendizge de
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|os estudiantes. Plantea la existencia de
tres niveles en estas visiones:

a) En un primer nivel el centro de
atencién es € estudiante, por lo que €
docente deposita la responsabilidad del
aprendizaje en este, culpabilizandolos
de los malos resultados y dicotomizando
su vision de ellos en “buenos y malos
estudiantes”. El profesor delimita muy
bien que es|o que debe hacer y que eslo
que le corresponde a los estudiantes. No
se asume la responsabilidad por €
aprendizaje, es una teoria comoda ya
gue ladificultad estd en €l estudiante, ya
sea por desmotivacion o porque no
hacen lo que tienen que hacer, por lo
tanto no se cuestiona la ensefianza, la
gue se entiende como trasmision
visudliza e aprendizaje de forma
cuantitativa

b) En un segundo nivel, e centro de
atencion etd en la actuacion del
profesor. La vision de la ensefianza
continua siendo la transmision pero de
ideas y no s6lo de informacion, la
responsabilidad de que €& aumno
comprenda, recae en gran medida en
una buena ensefianza. Se visuaiza que
existen formas de enseflanza més
eficaces que otras y e aprendizaje se
considera mas una funcion de lo que
hace e profesor que del tipo de
estudiante con el que se encuentre. Este
docente se equipa de un amplio nimero
de estrategias que aplica. Sin embargo,
el foco es él “lo que yo hago como
profesor y no lo que ellos aprenden

como estudiantes” (p.43). Se enmarca
en consgos prescriptivos sobre modos
de actuacion eficaces. Los resultados
inadecuados son atribuidos al docente.
Esta vision permite dar una direccion a
la clase, pero no para facilitar €
aprendizaje.

c) En el tercer nivel se encuentralo que
hace € estudiante, la ensefianza se
visualiza como un medio de apoyo a
aprendizaje, no es posible decir “yo
ensefio pero no aprenden”. El dominio
de estrategias de ensefianza es necesario,
pero s e aprendizaje no se produce
estés son irrelevantes. Lo principal eslo
gue hace € estudiante, su progreso en €l
aprendizaje. El foco estd en la
comprension -qué se espera que €
estudiante comprenda y de qué modo-.
Las actividades de ensefianza vy
aprendizaje se disefian para lograr la
comprension. Definir los niveles de
comprension gue se desean acanzar es
clave para clarificar los objetivos del
curriculum. Lo importante eslo que los
estudiantes hacen. Asi la ensefianza de
este nivel es sistémica, ya que importan
tanto los factores propios de los
estudiantes como € contexto de la
ensefianza, lo que poshilita la
inclinacion de éstos hacia un enfoque
profundo.

Los profesores utilizan estilos de

ensefianza diversos en su docencia
tradicional, conductista, constructivista,
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los que se vinculan a sus creencias sobre
el aprendizaje e implican formas de
actuacion y estilos de relacién en €
aula. La perspectiva actual se sitliaen la
linea constructivista del aprendizgje en
la cua e docente asume un rol de
facilitador en la construccién de los
aprendizajes por parte del estudiante.

Desde una perspectiva de la funcién
docente se distinguen fases que
involucran un conjunto de tareas,
actividades y decisiones en que participa
el profesor como son: la preparacion
(ensefianza preactiva, que es la fase de
desarrollo de la intervencion), la
ensefianza activa (etapa interactiva en la
cual se incorporan estrategias didacticas
y materidles de apoyo) vy la fase
postactiva (en que se incorporan
mecanismos de revision del proceso y
evaluacion con fines de
retroalimentacion 'y  reorientacion).
Solar (2001, p.37) sefida que:

Durante e proceso se pasa de la
homogeneidad a la diversidad, de las
certezas a las incertidumbres, de los
conjuntos de perfiles claros a otros
borrosos. Independientemente del estilo
utilizado, dllo hace que esté sometida a
tensiones y contradicciones que en
muchos casos provocan un algamiento
de aguello que es su tarea centra: €
trabgo en torno a desarrollo de la
persona; € apoyo en la construccién de
su conocimiento y la optimizacion de sus
capacidades para aprender.

Es posible distinguir en la funcién
docente tres tipos de enfoques (Solar,
2001):

1. Enfoque artesanal. Basado en la
propia experiencia Yy opiniones
compartidas con otros docentes,
familiares, ciudadanos, padres, etc.
Mas que en datos rigurosos se
sustenta en el sentido comun.

2. Enfoque  profesional. Es més
sistemético, riguroso. Requiere
formacion especifica en conceptos
tedricos y técnicos. Se genera como
resultado de investigaciones que
sirven de base para e mejoramiento
deladocencia.

3. Enfoque técnico. Es propio de
especialistas o expertos en Educacion
0 en Psicologia del aprendizagje.

El enfoque profesiona en la docencia
universitaria es € que corresponderia
impulsar para mejorar e innovar en las
précticas pedagodgicas, ya que permitiria
asumir  autonomia,  reflexion vy
autodesarrollo profesional.

b) Aprendizaje

Proceso socialmente mediado, basado
en e conocimiento (qué, como), exige
compromiso  activo, tiene como
resultado un cambio en la comprension,
se produce como resultado de
procesamiento mental activo
(Manterola, 2003). Implica por lo tanto,
un cambio duradero, transferible a
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nuevas situaciones, como consecuencia
directadelaprécticareaizada

Es un proceso que se ve influido por
factores intrapersonales  (motivacion,
autoestima, procesos cognitivos, estilos
de aprendizaje, autorregulacién, entre
otros), y factores del entorno (contenido,
clima de aprendizaje, expectativas del
profesor, interaccion educativa, entre
otros). Implica apropiacion,
transformacion de la experiencia y €
conocimiento.

El buen aprendizaje de un estudiante
depende tanto de factores propios del
estudiante -capacidad, conocimientos

previos apropiados, nuevos
conocimientos- como del contexto de la
ensefianza, que incluye la

responsabilidad del profesor, decisiones
informadas y una buena direccion de la
clase.

El afio 1999 e National Research
Council, publico un informe
denominado: Cémo Aprende la Gente
(Bransford, Brown & Cocking, 2000).
Este informe sintetiza la investigacion
sobre € aprendizgje humano. Se
establecen en e documento ses
principios de aprendizaje que pueden
guiar los éxitos en €l aula:

Principio 1: El aprendizaje profundo
cambia fisicamente € cerebro. Los
alumnos se comprometen activamente
con la nueva informacion a través de
multiples sentidos.

Principio 2: La nueva informacion es
dificil de aprender ano ser que se basey
Se conecte con €l conocimiento previo.
La mayoria de los estudiantes son
aprendices solidos que prefieren un
gemplo o0 escenario, seguido de una
explicacion, € por qué. La mayoria de
los libros de texto establecen teorias y
principios antes de proporcionar
giemplos.

Principio 3. Cada aprendiz construye su
comprension conceptual por un camino
diferente.

Principio 4 Los comentarios
informales  frecuentes  promueven
aprendizaje mas profundo y més
preciso.

Principio 5: El conocimiento consciente
de su propio proceso de aprendizaje
mejora el resultado.

Principio 6. El aprendizaje se ve
reforzado cuando los estudiantes
trabajan y aprenden col aborativamente.

5. :QUE MODALIDADESY
METODOSDE ENSENANZA
PODEMOSUTILIZAR?

La educacion centrada en el estudiante,
requiere cambios en e modo de
organizar y planificar las clases; en €
desarrollo de actividades, en la
organizacion de los trabgos de los
aumnos, en la evauacién de los
aprendizajes y en la coordinacion y
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relacion con otros profesores 'y
profesoras.

Esta concepcion requiere de exigencias,
para potenciar €l apoyo, asesoramiento y
formacion. Algunos €es que no
deberian estar fuera son: €l aprendizaje
activo de los estudiantes, que requiere
de parte del profesorado; € mangar
diferentes estrategias metodol 6gicas que
potencien la participacion y € trabgo
autonomo del estudiantado.

En este nuevo escenario, es conveniente
incorporar el desarrollo de jornadas de
debate, reflexion e intercambio de
diferentes experiencias docentes. Parece
apropiado crear grupos de trabajo que
permitan  intercambiar, desarrollar,
practicar y reflexionar sobre diferentes
estrategias metodol Ogicas; experimentar
y evaluar nuevas formas de aprendizaje
y de evaluacion de éstos.

En este nuevo contexto, las experiencias
metodologicas  recomendadas,  son
aquellas que potencian la participacion y
el aprendizgje autbnomo de los
estudiantes, como: estudios de casos,
resolucion de problemas, métodos de
proyectos, aprendizaje cooperativo,
entre otros.

Para potenciar las tareas del profesor, se
requiere del apoyo de la tutoria, que
permite atender individualmente a cada
alumno y apoyarlo en la permanencia de
su formacion profesional, creando
ambientes y espacios que permitan la

reflexion  conjunta del profesorado.
Estos cambios implican innovar en lo
que se hace.

Ramos (2002, p.29) indica que “innovar
no es sdlo cambiar la préctica docente,
sino y sobre todo cambiar los valores,
las creencias y las ideas que
fundamentan la accién del profesorado y
del alumnado”.

Innovar es un concepto polisemico,
siendo posible entenderlo como e
conjunto de ideas, procesos y estrategias
mas 0 menos sistematizadas, mediante
las cuales se trata de introducir a la vez
gue provocar modificaciones en las
précticas educativas establecidas, por o
que se podria utilizar como sinbnimo el
concepto de renovacion pedagogica
(Carbonell, 2002).

Lopez (2005), indica que es importante
considerar la innovacion  docente
universitaria como una meora
compartida, en colaboracion. Se
requiere  por tanto, un fuerte
compromiso en € didogo, en la
negociacion y en los objetivos vy
decisiones compartidas tanto de parte
del docente como de |os estudiantes.

La innovacion implica coherencia entre
el discurso y la accion y por lo tanto
conocer “el como” de la practica
educativa. Esta innovacion en contexto
universitario implica avanzar desde una
ensefianza tradicional con un rol pasivo
del  estudiante, a wuna ensefianza
participativa en que e estudiante asume
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un rol activo. Parra (2002 en Lopez,
2005) indica que € profesor pasa de ser
el duefio absoluto del hecho educativo a
ser participe del mismo y en e caso del
estudiante se avanza desde una imagen
dependiente, receptiva, pasiva,
individual con respecto a proceso
educativo a otra comprometida con los
procesos  del aula, auténoma,
participativay grupal.

Este cambio se sustenta en gran medida
en estrategias metodoldgicas activas,
entendiendo que e método es un
instrumento al servicio de los objetivos
de aprendizaje y no un fin en si mismo.

Joyce, Weil y Calhoum (2002) sefialan
que las estrategias de ensefianza
empleadas por los docentes, son aln
més condicionantes de |os resultados de
los estudiantes que los contenidos del
curriculum. Por lo que es importante
considerarlas al momento de planificar
la ensefianza.

De Miguel (2009) indica que una vez
establecidos |os aprendizgjes a alcanzar
(Competencias), la planificacion exige
precisar las modalidades y metodol ogias

Modalidades |€4——»

de ensefianza y aprendizaje adecuadas
para su adquisicion, ademas de los
criterios y procedi mientos de evaluacion
a utilizar. Para este autor, las
Metodologias de ensefianza buscan dar
respuesta a:

como organizar los aprendizajes de
los estudiantes

como desarrollar dichos aprendizajes
como evaluarlos

Por lo que es posible distinguir tres
componentes en las metodologias. Uno
organizativo o referido a escenario en €
gue se desarrollan los procesos de
ensefianza y aprendizage, llamado
Modalidad (distintas maneras de
organizar y llevar a cabo los procesos de
ensefianza y aprendizaje considerando el
caracter presencial y no presencia),
luego un  componente  técnico-
procedimental  denominado Método
referido a la forma de proceder que
tienen los profesores para desarrollar su
actividad docente y un tercer
componente Evaluativo. Estos tres
componentes debiesen estar presentes
necesariamente en toda planificaciéon de
un programa de formacion.

Métodos/Estrategias

Contexto di }ipl inar

Competencias

I

Sistemas de Evaluacion
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Contexto Institucional

Modelo Centrado en las Competencias (de Miguel, 2009)

Modalidadesy M étodos:

M odalidad Escenario Finalidad M étodo/Estrategia Finalidad
Presencial Clase Aula Hablar alos estudiantes. Expositivo/L eccion Transmision de
Tedrica Sesiones expositivas, Magistral conocimientos y activacion
explicativas ylo de procesos cognitivos en e
demostrativas de contenidos. estudiante
Seminarios Aula Construir  conocimiento a | Estudio de Casos, | Desarrollo de aprendizagjes
-talleres través de la interaccion y la Aprendizae activos y significativos de
actividad. Cooperativo forma cooperativa
Clases Laboratorio Mostrar como deben actuar Clasesprécticas | Ejercicios, ensayo y puesta
précticas Aula (estudio de casos, andlisis Resolucion de en précticadelos
diagnésticos, problemas, Problemasy conoci mientos previos
|aboratorio, etc.) gercicios
Préacticas Contexto Lograr aprendizajes Desarrollo de aprendizajes
externas laboral profesionales en un contexto | Aprendizaje Basado activos atravésdela
laboral en Problemas (ABP)| resolucion de problemas
Tutorias Saaoficina | Atencion personaizadaalos Aprendizge Comprension de problemasyy
estudiantes. orientado a aplicacion de conocimientos
Relacion de ayudaauno o proyectos para su resolucion
varios estudiantes Contratos de
aprendizaje
Semi- Estudioy Hacer que aprendan entre Aprendizae Comprometer personal y
presencia trabajo en elos. Seminarios, lecturas, Cooperativo activamente alos
grupo trabajos. estudiantes.
Desarrollo de aprendizajes
activos y significativos de
forma cooperativa
Estudioy Desarrollar la capacidad de Contrato de Desarrollo del aprendizaje
trabajo auto-aprendizgje.  Mismas aprendizaje autébnomo
autébnomo actividades anteriores pero
individual realizadas de manera
individual
Tobén (2006), se refiere a las Procedimientos dirigidos a alcanzar una
estrategiasmétodos como los determinada meta de aprendizaje
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mediante técnicas y actividades. Las
técnicas de ensefianza se refieren a los
procedi mientos pedagdgicos especificos
para orientar las edtrategias de
Un Ejemplo de aplicacion de las
Modalidades y Méodos/estrategias es e
siguiente:

M odalidad Seminarios-talleres
M étodo Aprendizaje Cooperativo

/Estrategias

Didacticas:

Técnicasde | Mesa Redonda o Round
ensefianza: Table
(Kagan, 1989)

Actividades: | Ejemplo:
Profundizar en € Concepto
de Aprendizaje Cooperativo

En cuanto a los conceptos mas
utilizados en una conceptualizacion de
metodologia activo participativa, estan
el aprendizaje activo, € aprendizae
cooperativo y € colaborativo y la
metodol ogia participativa

- El aprendizaje activo se entiende
como un método que compromete d
estudiante en e proceso de aprendizaje
y que requiere de actividades
significativas que permitan pensar sobre
lo que se hace. El foco de este
aprendizaje se refiere a actividades que
se introducen en el contexto de una
sesion de clase (Prince, 2004).

- El aprendizaje cooperativo es € uso
didactico de pequefios grupos que

ensefianza y las actividades a pproceso
mediante el cual se ponen en accion las
técnicas con determinadas personas,
lugar, recursos y objetivos.

permite a los estudiantes trabgjar juntos
para maximizar su propio aprendizaje y
el de los demés (Johnson, Johnson &
Holubec, 1999). Facilita y se relaciona
con procesos cognitivos, motivacionales
y afectivo-relacionales. Existen cinco
componentes basicos de este tipo de
aprendizaje: 1. Interdependencia
positiva (“todos para uno y uno para
todos”), hay una meta comun, 2.
Interaccion promociona cara a cara, 3.
Responsabilidad y valoracion personal
(rendicién de cuentas persond), 4.
Habilidades interpersonales y de mangjo
de grupos pequefios (conocerse y
confiar unos en otros, comunicarse de
manera precisa y sin ambigiedades,
aceptarse y apoyarse unos a otros,
resolver conflictos constructivamente) y
5.- Procesamiento en grupo (reflexion
grupal, que identifica el tipo de acciones
atiles o ineficaces y toma de
decisiones).

El profesor ademas de ensefiar los
contenidos, tiene que promover una
serie de practicas interpersonaes y
grupaes relativas a la conduccion del
grupo, los roles a desempefiar, la manera
de resolver conflictos y tomar
decisiones asertivas, y las habilidades
para entablar un didlogo verdadero.
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- El aprendizaje colaborativo serefiere
a cuaquier método de ensefianza en €
gue los estudiantes trabgjan juntos en
grupos pequefios para alcanzar una meta
comun. De esta manera se puede ver
como un tipo de aprendizaje que
sustenta €l trabajo en grupo, incluyendo
el cooperativo). Algunos autores
distinguen  entre  colaborativo vy
cooperativo sefialando que se iria desde
un continuo de menos estructurado a
mas  estructurado  respectivamente
(Millis y Cottell, 1998 en Barkley, E.,
Cross, P. & Howdll, C., 2007). Bruffee
(1995 en Barkley et al, 2007), indica
gque e Aprendizgje Colaborativo se
gusta mas a la educacion superior, ya
que requiere menor control de parte €
docente

- Metodologia participativa.  “La
palabra metodologia proviene del latin
“meta” (fin, objetivo) y “odos”
(trayecto, senda), etimoldgicamente
quiere decir “camino que debemos
seguir para llegar a un fin”. Con ella se
hace referencia a las etapas, los pasos
gue se deben seguir para acanzar una
meta * “La palabra participacion
implica tomar parte, intervenir, por lo
gue la Metodologia participativa alude
al protagonismo del aumno y del grupo.
Se fundamente en procesos de
intercambio (de conocimientos,
experiencias, vivencias, sentimientos,
etc.), de resolucion colaborativa de
problemas y de construccion colectiva
de conocimientos que se propician entre

los sujetos que componen € grupo
(LOpez, 2005, p.93).

“Es importante considerar que las
innovaciones en la docencia con la
utilizacibn de metodologias activo
participativas, exigen a  docente
reelaborar los objetivos de su labor
pedagbégica en e aula, revisando y
adecuando métodos y técnicas de
actuacion, y desarrollando una nueva
préctica para transformar y mejorar la
vida colectiva que se da en la clase,
dando respuesta a las necesidades e
intereses del alumno y del aula” Lépez,
2005, p.100).

CONCLUSIONES

Para conseguir € objetivo de la
“calidad” de la ensefianza universitaria
lo que resulta absolutamente preciso, es
romper la inercia y la privacidad de la
misma y hacer “visibles” tanto las ideas
como las précticas de los docentes
universitarios. Esto servird para que
unos puedan contrastar sus propias
ideas, no en relacion a “teorias” o
“especulaciones”  pedagogicas, Ssino
tomando como referencia e
pensamiento de otros colegas de su
propia Facultad o Area de conocimiento.
Servirg, también, para que otros puedan
disponer de *“ejemplificaciones” o
“referencias” de buenas practicas en los
diversos ambitos y acudir a ellas, s lo
desean, como banco de sugerencias. Por
ello, una buena manera de mejorar la
Calidad de la Ensefianza es Aprender de
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los “Buenos Docentes”, de lo que ellos
declaran sobre la Ensefianza y de sus
précticas.

La docencia de calidad se logra cuando
los profesores tienen vocacion para
ensefiar, se sienten atraidos por esta
funcién y asumen permanentemente €l
desafio de perfeccionarse y
comprometerse con un  proyecto
formativo institucional.  Un desafio
clave es larevaorizacion de lo humano,
de la persona y de la afectividad lo que
adquiere especia relevancia en tiempos
en que se privilegia la competenciay €
individualismo, lo material por sobre lo
humano. La calidad del aprendizaje de
los estudiantes depende de sus
sentimientos de seguridad en si mismos
y de su vaor propio, los profesores
debieran dedicar tiempo y esfuerzo a
infundir esa confianza a sus estudiantes.

En este contexto, las metodologias de
ensefianza y aprendizaje se constituyen
en e puente que facilita la adquisicion
de los aprendizajes cognitivos y socio-
emocionales. Son un medio para la
consecucion de un fin: el aprendizagje.
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