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Resumen

El trabajo explora las concepciones de aprendizaje y ensefianza en
docentes universitarios sin formacion pedagégica. Como marco de
referencia utiliza el modelo de las teorias implicitas, y se apoya en
teorias psicoldgicas del aprendizaje para dar consistencia al proceso
analitico. Las observaciones fueron hechas entre docentes de una
universidad publica de Chile. Los resultados muestran una visiéon mas
bien mecanicista del aprendizaje, asociada a una concepcién de la
ensefianza apoyada en el concepto de la transmisidn, si bien aparecen
algunos intentos de ligar la temética con el procesamiento de datos. La
vision del profesor profesional es mds roméntica que profesional.
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Abstract

This article explores the conceptions of learning and teaching among
university teachers with no pedagogical qualifications. The model of
implicit theories is used as a frame of reference, and the analytical
process is supported by psychological theories of learning. Observations
were carried out in a public university in southern Chile. Results
evidence a rather mechanistic vision of learning, associated with a vision
of teaching resting on the concept of transmission, although there are
some efforts to link this conception with data processing. The vision of
the professional teacher is more romantic than professional.

1. Presentacion.

El trabajo explora los conceptos de la docencia en docentes universitarios que cumplen esa
funcion. Es sabido que la mayoria de los docentes en las universidades no posee formacién
sistemadtica en el campo didéactico, sino que se han incorporado a las instituciones a partir de sus
calificaciones académicas y antecedentes profesionales o investigativos.

Diversas consideraciones hacen que explorar estos conceptos sea una tarea relevante. Segin
Smith (1999) la conferencia —modelo de la clase- fue disefiada inicialmente como una forma de
compensar la escasez de textos; sin embargo, logré sobrevivir a su propdsito. MacFarlane
(1999) plantea que existen tres dreas en las cuales es urgente la investigacion: estructurar el
conocimiento para su acceso interactivo, desarrollar tecnologias de apoyo al aprendizaje y,
apoyar las comprensiones tacitas. Como se verd, sacar a la luz las comprensiones técitas es
equivalente a conocer las teorias implicitas y hacer explicito lo implicito.

Fernandez (1995) plantea la necesidad de dilucidar la relacion sistémica entre las practicas
pedagdgicas, la descripcidn y andlisis de esas practicas, y los supuestos tedricos sobre los que
se sustentan. Las concepciones que tienen los ensefiantes acerca de los procesos de ensefiar, de
aprender y las funciones asociadas, son decisivas para comprender las practicas efectivas de
docencia y también para iniciar procesos de cambio a partir de esos conocimientos y
pre-concepciones, sobre las que se estructura un complejo marco de potenciales acciones.

También existen razones de orden practico que avalan la importancia de un trabajo como el
presente. Una se relaciona con la responsabilidad social de la universidad, en cuanto al tipo y
calidad de la formacién que entregan a los jovenes y a los que acreditard posteriormente para el
ejercicio de profesiones. Matricularse en un programa de formacion constituye un contrato por
el cual la institucion se compromete a ensefiar eficientemente los conocimientos y destrezas
necesarios para un ejercicio profesional determinado.

Otro elemento que contribuye a sustentar esta propuesta es el correcto desempeio, es decir, con
el ethos mismo de la academia. Es propio del maestro atender a que sus estudiantes aprendan;
lo impropio es que el docente se desentienda del éxito o fracaso de los alumnos. En este
sentido, la universidad es mds que un mero agregado de individualidades como podria sugerir
un concepto mercantilista de la organizacién que campea en nuestros tiempos, es una
comunidad empefiada en la bisqueda de los valores superiores del espiritu (verdad, bien,
belleza) que conlleva que los actores no tengan el derecho a desentenderse del logro o fracaso
de los jovenes estudiantes.

En una perspectiva de mercado es posible afirmar la relevancia del conocimiento que se busca
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producir con el propdsito de hacer mas eficientes y efectivas las practicas docentes al interior
de la universidad, contribuyendo a elevar la competitividad institucional, incrementando la
atraccion sobre los mejores estudiantes, reteniendo a una mayor cantidad de alumnos y asi
mejorando los ingresos econdmicos institucionales, ejerciendo una atraccion también sobre los
mejores docentes y constituyéndose en una alternativa atractiva tanto para estudiar como para
trabajar.

El trabajo fue llevado a cabo durante el aiio académico 2002 en una universidad publica, en una
ciudad de tamafno mediano en el sur de Chile. Se entrevisté a 15 académicos de las diferentes
facultades e institutos universitarios, pertenecientes a las diversas jerarquias académicas, con el
propdsito de dar cuenta de la mayor cantidad de diferencias en las percepciones.

La universidad en la que se llevo a cabo el trabajo es de tamano mediano, con unos 5000
estudiantes de pregrado distribuidos en més de una docena de programas de formacion
profesional; existen también programas de postgrado del nivel de magister y doctorado, estos
ultimos iniciados hace un par de afios. Los estudiantes de pregrado provienen
fundamentalmente del &mbito geografico proximo, el que se caracteriza por estar entre las mas
deprimidas econdmica, cultural y educacionalmente del pais. La universidad ha hecho grandes
esfuerzos e inversiones por mejorar la calidad de la atencidn que se presta a los estudiantes. El
énfasis en la docencia es una de las sefales que se han entregado al respecto.

2. Antecedentes teoréticos.

Del punto de vista teorético, la investigacion se enmarca en el programa de investigacién (Nota
1) del pensamiento de los profesores. El enfoque de las teorias implicitas es un referente
fundamental de la investigacidn, y los conceptos teoréticos en torno al aprendizaje y la
ensefanza actuan como organizadores de la informacién que se levante.

2.1. Teorias implicitas .

Bajo este modelo se asume que toda accidn sistemadtica llevada a cabo por los docentes se
sostiene en un conjunto de concepciones que configuran una estructura denominable “teoria”.
El hecho de que no sean teorias conscientemente elaboradas o adoptadas las hace implicitas
(Dienes y Perner, 1999). El término implicito se asocia a su contrario, explicito. Esta distincion
es aplica a las representaciones cognoscitivas.

Se asume, de acuerdo a Dienes y Perner (1999), que el conocimiento es una actitud hacia una
proposicién que es verdadera, la cual por su parte predica una propiedad de alguna entidad.
Respecto de ella podemos tener conocimiento de diferente nivel, tal que ““si se conoce un
aspecto superior explicitamente, entonces cada nivel interior también debe ser conocido
explicitamente”. De esta manera, el nivel mas alto de conocimiento explicito marca el punto en
que el restante “conocimiento” de nivel superior se transforma en implicito.

Vande (2001) propone que las teorias implicitas son conjuntos de “creencias’” que sostienen las
personas, y que éstas difieren considerablemente en las teorias implicitas o creencias que
sostienen respecto de los atributos personales, de las destrezas interpersonales, la inteligencia,
la personalidad, el caracter moral. La relevancia de este enfoque radica en que las acciones que
lleven a cabo los docentes se basardn en creencias respecto de los atributos personales de los
estudiantes, su inteligencia, personalidad, antecedentes, capacidad para aprender, incluyendo un
cierto grado de “profecia” respecto de su €xito en la tarea de aprender: lo que se denomina el
“efecto Pygmalion”, que tiene que ver con las expectativas —ho conscientes o no explicitas- de
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los profesores respecto de sus estudiantes (Arancibia, Herrera y Strasser, 2000).
2.2. Concepto de aprendizaje en el marco de la filosofia y la psicologia.

El conocimiento y el aprendizaje con €I, ha sido una preocupacion constante de la indagacion
acerca de la realidad, no sélo en cuanto a saber qué conoce sino a qué puede conocer, es decir,
cudles son las condiciones bajo las cuales es concebible y aceptable hablar de conocimiento. El
conocer es un hecho indubitable, no tendria sentido este texto si ello no fuera un dato de la
causa.

Antes del surgimiento de la psicologia como disciplina cientifica, en el marco del positivismo,
este tema era abordado por los filésofos, siendo un capitulo esencial de todo sistema filosoéfico.

La aproximacion en la filosofia.

En la tradicidn filosofica occidental moderna encontramos dos grandes lineas de pensamiento
al respecto: una, correspondiente al modelo del criticismo kantiano de fines del siglo XVIII, y
la otra que se identifica con la filosofia del positivismo de Comte en el siglo XIX.

El criticismo kantiano se propone superar la contraposicion entre el idealismo de raigambre
cartesiana (las ideas son innatas) y el empirismo inglés (no hay ideas, sélo sensaciones). Para
ello, Kant propone en la Critica de la Razén Pura las siguientes ideas fundamentales: (i) no
conocemos directamente la realidad tal cual es (voOpevog) sino s6lo en cuanto aparece o se
manifiesta (pat- voduevog) al sujeto que conoce; (ii) el sujeto dispone de dos categorias
denominadas “estética trascendental”, que son el tiempo y el espacio, a partir de las cuales
puede poner un orden en la multiplicidad de las impresiones que asaltan los sentidos; (iii) los
datos ordenados por la conciencia estética son elaborados con la utilizacion de las “categorias
trascendentales”. Las doce categorias, que son formas a priori del entendimiento, son los
"moldes" a través de los cuales se forman los conceptos empiricos, y s6lo tienen validez
aplicadas a las intuiciones suministrados por la sensibilidad. Estas categorias tienen que ver con
la cantidad (unidad, pluralidad, totalidad), la cualidad (relacidn, negacién, limitacién), con la
relacidn (sustancia y accidente; causa y efecto; accion reciproca), y con la modalidad
(posibilidad-imposibilidad; existencia-no existencia; necesidad-contingencia).

El positivismo comtiano divide la historia del pensamiento de la humanidad en tres grandes
etapas o estadios: el teoldgico, el metafisico, y el positivo. Mientras los dos primeros
constituyen etapas primitivas de pensamiento, el estadio positivo es real, definitivo, constituye
el punto mas alto que puede alcanzar la inteligencia humana. En él no se hace referencia a
dioses ni a sustancias incognoscibles al modo kantiano. La imaginacién del pensamiento
magico y metafisico queda definitivamente subordinada a la observacién empirica. La mente
del hombre debe atenerse a las cosas observables: s6lo se buscan los hechos y sus leyes. No es
necesario buscar causas o principios de las sustancias, porque es un conocimiento inaccesible,
precisamente porque no puede ser observado. El positivismo se atiene a lo que esta “puesto”, lo
dado, el dato. La mente busca las leyes de los fendmenos mediante un proceso inductivo a

partir de la observacion.

Los dos elementos centrales de las posiciones sefialadas: la actividad de la mente (criticismo
kantiano) y lo observable como lo tnico real (positivismo) son las bases que sustentan la
ciencia contemporédnea y también la psicologia del aprendizaje.

La aproximacion en la psicologia.
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En el campo de la psicologia del aprendizaje encontramos dos tradiciones principales: la del
cognitivismo y la del conductismo, ambas con sus propias variantes internas.

El cognitivismo se asocia con Piaget, para quien el aprendizaje se explica como una estructura
de significaciones y relaciones en estado de equilibracion inestable. El proceso de equilibracion
es el que rige al aprendizaje: éste se produce solamente cuando existe un desequilibrio
cognitivo entre las estructuras del sujeto y los estimulos provenientes del medio. El
desequilibrio cognitivo se rige por los procesos de asimilacién y acomodacién. Asimilacién
implica la incorporacion de nueva informacién a los esquemas mentales existentes
previamente. Esta conlleva modificar los esquemas asimiladores en funcién de los elementos
que habian sido asimilados, implicando que los conocimientos se pueden adaptar a las
caracteristicas reales de los sujetos. Ocasionalmente el estimulo provoca en el sujeto una
disonancia cognitiva, un conflicto entre los esquemas preexistentes y la nueva informacion.
Ante esto, hay dos respuestas: la no adaptativa que significa abandonar el esfuerzo por aprender
(no cambian los esquemas); y la adaptativa, como toma de conciencia de la existencia de un
conflicto, y el esfuerzo por resolverlo. Se detectan tres niveles de respuesta adaptativa: la
“alfa”, con toma de conciencia del conflicto pero sin cambio de esquemas; la “beta” en que el
componente conflictivo se incorpora como un caso de variacion, no implica reestructuracion de
los esquemas aunque reduce el grado de conflicto; la “gamma” en la cual hay una
reestructuracion del esquema donde la nueva informacién viene a integrarse.

El conductismo se plantea en sus origenes (inicios del siglo 20) como una reaccion frente a los
métodos de estudio (introspeccion) y al objeto (conciencia). Watson proclama la necesidad de
utilizar una metodologia objetiva y el estudio de la conducta observable. Con ello hace
negacion de la existencia de fendmenos internos de conciencia, asi como metodolégicamente se
sostiene que no existen métodos apropiados para estudiarlos. La idea central es la asociacion
estimulo-respuesta-contingencia de refuerzo. El aprendizaje es iniciado y controlado desde
fuera del sujeto, de manera tal que la organizacion del medio (estimulos y contingencias de
refuerzo) es la que produce el aprendizaje elicitando patrones de comportamiento observable.
Se asume que las leyes del aprendizaje son completamente aplicables de manera homogénea y
universal al conjunto de los organismos; igualmente, que cualquier estimulo puede asociarse
con cualquier otro estimulo (equipotencialidad de los estimulos). El claro empirismo del
enfoque lleva a concebir, como se indicd, la no existencia de los fendémenos de conciencia, ni
ningun otro de cardcter interno, negacion que estd fundada en la no-observabilidad de los
mismos, y porque el modelo definitivamente no los necesita.

2.3. Una visiéon comparada .

La comparacién de ambos modelos permitird generar un patrén analitico para utilizarlo en el
examen de las respuestas de los sujetos en la investigacion que se informa. A continuacién se
presentan en forma de tabla los principales componentes.

Cognitivismo Conductismo

Lo real es lo que estd presente a la Sélo es real lo observable y medible con
conciencia procedimientos replicables

El aprendizaje se inicia en el sujeto El aprendizaje se inicia en el ambiente
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El aprendizaje es controlado por el El aprendizaje es controlado ambientalmente;
sujeto; control end6geno control exdgeno

Aprender implica modificacién de los Aprender implica la modificacién de patrones de
esquemas cognitivos del sujeto respuesta en el sujeto

Ensenar implica poner condiciones que  Ensefiar implica disponer el medio en término de

estimulen y faciliten la actividad del los estimulos y recompensas a que serd expuesto el
sujeto sujeto

La relacién de colaboracion facilita e La relacién de competencia fomenta el aprendizaje
incrementa la calidad del aprendizaje de patrones exitosos

2.4. Una vision relacionada.

Sin intentar establecer una relacion de continuidad entre los modelos teoréticos filoséficos y
psicoldgicos, podemos pensar en los énfasis relativos de cada posicion, asociando el modelo
del criticismo kantiano con los planteamientos cognitivos, y el modelo positivista con el
conductista (Ver gréfica).

FILOSOFIA
CRITICI SAO KANTIANO POSITIVISAIO COMTIANO
PSICOLOGIA
COGNITI VI SAIO CONDUCTISAMO

Iustracion 1. Referentes Filoso6fico y Psicolégico

Se aprecia cdmo los planteamientos del criticismo kantiano enfatizando la actividad de la razén
pura se relacionan con la propuesta del cognitivismo, que también enfatiza los procesos
internos de la conciencia. Por su parte, los planteamientos del positivismo comptiano se
relacionan de buena forma con la propuesta del conductismo.

Lo anterior es comprensible pues ambas posiciones filoséficas corresponden no sélo a
antropologias sino que a epistemologias, a visiones acerca del origen, naturaleza, dindmica e
impacto del conocimiento cientifico, tanto como a ontologias, es decir, especiales concepciones
acerca de la realidad.

3. Aprendizaje.

Frente al tema del “aprendizaje” hay una variedad de opiniones en los sujetos entrevistados, las
cuales pueden asociarse a alguno de los modelos examinados. En los siguientes parrafos se
examinan las respuestas a la luz del marco integrador que se muestra en la ilustracion siguiente.
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Modelo conductual

Ilustracion 2. Dos modelos de aprendizaje.
3.1. El concepto de aprendizaje en el discurso docente.
Concepto conductual.

Una primera concepcién del aprendizaje es la denominada “tradicional”, identificada con lo
memoristico, mecénico y repetitivo. Lo que es rechazado por los docentes, al menos en el plano
del discurso. Como se verd, en ella aparecen algunos rasgos notorios del modelo conductual,
donde es importante el concepto de cambio o paso de un estado inicial A (ignorancia) a un
estado final B (aprendizaje). La Ilustracion 3 sintetiza los aportes en este plano.

El aprendizaje es caracterizado como: “los estudiantes memorizan cosas, memorizan
conceptos, definiciones que no siempre estdn bien concluidas” (EO1, 30-31); se trata entonces
de un aprendizaje que consiste “en memorizar y transformarse en diccionarios o en un glosario
de términos” (E01, 46-48). Esta manera de concebir el aprendizaje se asocia muy bien con el
concepto que Paulo Freire denomina “educacion bancaria”, en la cual el docente “deposita” una
cantidad de informacién en la mente del estudiante, para luego “retirarla”.

Se entiende asi el aprendizaje bajo el patron de la transmisién de contenidos desde alguien que
sabe a alguien que no sabe: el aprendizaje se produce cuando alguien “transmite a alguien que
desconoce sobre el tema que se estd tratando” (E02, 20-21), de manera que “el alumno es el
que en el fondo va a poder asimilar este conocimiento de forma tal de que El lo pueda usar
hacerlo propio” (E02, 35-38). En términos mds sutiles, también se encuentra la expresion (que)
“tenga a su disposicion o pueda él manejar, conocer, con cierta facilidad una serie de
disciplinas eh... que lo habilitan para posteriormente ejercer una profesion, eso seria aprender
universitariamente una carrera una profesion y dentro, ahora ya, mds especifico todavia de mi
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propio quehacer” (E04, 34-41). También se lo expresa como “aprender, aprendizaje es
aprender, eso tiene que ver con adquirir conocimiento”. (E0S, 18-20).

A B

Ezstado Inicial: Estado tEl‘tl'l.‘i.tlEll:_-\I .
Tenorancia Aprendizaje J"‘
seguan Naturaleza de

la disciplimva
T
determina la
EnselalEa

ap oso dord jp wop————

puede ser

Pracitica

+

Datos
Fechas
Cansas

| Culiora
deriva a Saher

Destrezas

Jﬂh\

s traduce en

k.
Asinnilar
Llenar
lagunas

NModelo
cognitivista

Iustracion 3. Modelo conductual del aprendizaje

Esta concepcidn se asocia con aprendizaje memoristico o “tradicional”’; sin embargo, no es una
asociacion gratuita, sino que se la concibe relacionada intimamente con la naturaleza de la
disciplina que se ensefia. De esta forma, un docente indica que “estoy en estos momentos
dictando quimica orgdnica, primer semestre, porque es mds memorizacion que trabajo
matemdtico” (E02, 436-438). Aqui se advierte con toda claridad que la quimica orgénica se
asocia a un trabajo de memorizacion, mientras que la matematica aparece como “trabajo”, es
decir como una actividad de parte del estudiante, superior a la mera repeticion. Concebir el
aprendizaje de esta manera, como un intercambio de informacion (generalmente en forma de
pequeiias unidades de datos o algoritmos), tiene claras implicancias sobre la ensefianza.

Desde la 6ptica propiamente docente, se trata entonces de disponer de conocimientos “que los
alumnos los asimilen, puedan trabajar con ellos y no queden con lagunas insalvables que
después ellos en su vida profesional les haga pasar una gran vergiienza” (EO8, 483-486).

Si bien el concepto de contenido suele referir al curriculo, es necesario precisar que el
aprendizaje no se realiza en el vacio sino que sobre cuerpos de conocimiento bien delimitados,
que son conocidos como curriculum o programas de estudios. Los contenidos asumen diversas
expresiones en la terminologia utilizada por los docentes entrevistados: “aprender no solo los
conceptos elementales, bdsicos, ... sino también... las destrezas” (E08, 25-28) de manera que
los alumnos los “asimilen, puedan trabajar con ellos y no queden lagunas insalvables” (EOS,
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483-484) en cuanto a “materia, contenido o saber” (E09, 22-23), asi como “ciencias bdsicas
[yl... prdcticas tecnologicas™ (E10, 26-27); en general, se entiende que se trata de “informacion
sobre diversos temas, topicos, disciplinas” (E11, 22-23).

El resultado de este enfoque es que “podemos tratar de transformar entre comillas a
estudiantes eruditos pero no estudiantes que sepan” (EO1, 61-63). Se hace una distincion entre
“saber” y “erudicion”, segtin se explora en parrafos a continuacién. Esta forma de concebir el
aprendizaje y la enseflanza no es algo nuevo ni propio del sistema universitario sino que la
“educacion predominante en Latinoamérica y en Chile hasta hace poco, ha sido la de una
docencia de muy embotellar el conocimiento en la cabeza de los alumnos” (E15, 249-252).

En sintesis, encontramos que entre los docentes una concepcion de aprendizaje se asocia al
modelo conductual en los siguientes términos:

Elementos del modelo Hallazgos

Sélo es real lo observable y medible con El aprendizaje es real cuando el sujeto
procedimientos replicables reproduce lo aprendido

El aprendizaje se inicia en el ambiente Los contenidos son entregados desde fuera

al sujeto que aprende

El aprendizaje es controlado ambientalmente; El control radica en el docente, no en el
control exgeno alumno

Aprender implica la modificacion de patrones Antes no sabia, ahora sabe.
de respuesta en el sujeto

La relacion de competencia fomenta el No hay referencia alguna a la colaboracion
aprendizaje de patrones exitosos ni cooperacion

Concepcion cognitiva.
Tradicion piagetana.

Las expresiones que asociamos a la concepcion cognitiva del aprendizaje son aquellas que
hacen referencia a lo que sucede en la “mente” del aprendiz més que los productos que éste
pueda emitir hacia un observador externo. Esta concepcién estd diagramada en Ilustracion 4.

Encontramos una metafora que compara el aprendizaje con el almacenamiento y procesamiento
de datos. De hecho, se reconoce que se trata de un proceso mental, en el cual suceden
intercambios y utilizaciones. Se indica que el aprendizaje “es un proceso mental en el cual se
cambia un stock de conocimientos que tenemos o la forma como procesamos ese conocimiento,
eso que uno tiene en su cabeza uno tiene una serie de datos guardados y esos datos uno los
utiliza, los procesa en cierta forma para obtener resultados, luego cuando uno quiere tomar
decisiones, entonces el aprendizaje puede cambiar los datos de base de este proceso de toma
de decisiones o cambia los procesos por los cuales tomamos decisiones”. (E15, 19-31). Lo
notable de esta expresion, mds alld de la metéfora del procesador de datos, radica en que hace
referencia a la necesidad de que el sujeto reelabore, reestructure sus contenidos de conciencia,
con el propdsito de tomar decisiones.
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Ilustracion 4. Modelo cognitivista

La imagen del procesador de datos es expuesta por un docente que indica que “mi el
aprendizaje es un proceso en el que un grupo de personas, en este caso los estudiantes, reciben
procesa e integra informacion sobre diferentes temas, topicos, disciplinas pero las tres cosas:
recibe, procesa e integra, eso yo diria que son las partes bdsicas del proceso de aprendizaje”
(E11, 19-26). Los componentes del aprendizaje asimilacién y acomodacion aparecen
claramente en los tres verbos: “recibe, procesa e integra” utilizados por el entrevistado.
Ciertamente la actividad intelectual del sujeto constituye el eje de esta concepcion del aprender.

Otro docente lo expresa en términos mas técnicos sefialando respecto del aprendizaje que “Yo
la entiendo como una reestructuracion de los esquemas mentales conceptuales que tiene el
sujeto, eso para mi es el aprendizaje”. (E14, 17-20).

Variante sociocognitiva.

Frente a la nocién “tradicional” que visualiza al estudiante como receptor y repetidor de
unidades de informacién o aplicador de algoritmos, o bien como un procesador individual de
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informacion, se plantea un nuevo concepto, en que la interaccion del estudiante parece ser un
eje fundamental. Por ello se dice que “lo que mds importa es que el estudiante logre discutir
cosas, discutir conceptos, discutir estrategias, discutir formas de que esos conceptos se
transforman en realidad mds que en memorizar” (EO1, 42-46). El estudiante es concebido
entonces como un sujeto que no solamente esta activo al nivel “mental”, en la interioridad de su
conciencia, sino que también es activo en la interaccion social, particularmente en la relacion
profesor-alumno.

Esta manera de concebir el aprender impacta en la estructura de relaciones, con lo cual al
“alumno a mi juicio habria que darle el mdximo de confianza para que venga al profesor para
que él interrogue al profesor, le pida lo que quiere, le pida que lo ayude, pero no tampoco que
el profesor sea un esclavo del estudiante: ‘mire no haga nada sin que yo esté presente, no haga
nada sin que yo lo conduzca, sin que yo lo dirija’...” (EO1, 100-108). Atn cuando insiste en la
actividad del alumno, la expresion mantiene la asimetria de la relacion docente-discente, en que
el aprendiz aparece siempre como dependiente del docente.

Aprendizaje como significacion.

En la tradicion cognitivista el aprendizaje se produce cuando el aprendiz es capaz de integrar
significativamente nuevas unidades de informacion (en el sentido mds lato del término) en sus
estructuras o esquemas cognitivos. El punto crucial radica en la significacion; de estar ausente
ésta, no habrd aprendizaje auténtico ni duradero. Por ello es crucial dotar de significado el
aprendizaje: éste es aprendizaje valioso cuando es apropiado para dar sentido y significacion a
la propia existencia. Un parrafo de un docente lo expresa diciendo que “nosotros entendemos
por aprender ...eh... la constitucion de una consciencia en esos estudiantes, sobre el mundo en
el que estdn viviendo, sobre ciertos conceptos, ciertos valores o sobre el mundo que estdn
viviendo, que no se traduce necesariamente en un, en una técnica que vayan a aplicar ellos,
sino que se traduce en una actitud frente a la vida y junto con esa consciencia, que es una
palabra que me gusta mucho, tomar consciencia, tener consciencia, tener consciencia
historica, tener consciencia estética, que son una de las cosas que a mi me parecen
interesantes. Junto con eso yo diria ...eh... saber leer, en el sentido general, textos y la
realidad, es decir entender los signos de la realidad, no ir por la vida torpemente sino
entendiendo cudles son los caminos que se abren a mi en la vida, en la propia realidad del
mundo, o sea, nosotros por aprender, o sea le pedimos al final de un semestre seria eso, si
efectivamente un alumno puede, puede tener para si esos niveles” (E04, 65-90).

Asi lo importante es que el estudiante universitario no sélo aprende una profesion sino que
“aprende una manera particular de entender el mundo” (EQ7, 50-51). Tener conciencia de la
historia tener conciencia del mundo, tener conciencia estética, son todas expresiones que se
refieren al estar presentes en la historia, el mundo, el arte, pero también a que la historia, el
mundo, el arte, estén presentes en la mente y conciencia del sujeto. De esta forma, podra “leer
... textos y la realidad”; més sintéticamente, s6lo leer textualizando lo que se ofrece a su
conciencia. Todo, incluyendo al propio sujeto, se presenta como un pre-texto sobre el cual el
mismo sujeto podrd textualizar y re-textualizar, en un proceso de significacién y
re-significacion permanente de su propia experiencia. Eso es aprender.

Desde otra perspectiva, también intelectual y compleja, el aprendizaje es visto como establecer
distinciones no sélo entre los objetos sino distinciones acerca de las distinciones. Alcanzar este
cardcter doblemente reflexivo de la actividad intelectual representaria un aprendizaje
importante. Por ello, un docente pide que “vayan desarrollando la habilidad de distinguir lo
que es importante de lo que no es importante, lo cual implica una serie de cosas, lo que
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implica que” ... sepan “no solo como funciona, quiere decir no solo como funciona una regla y
como uno puede distinguir lo que es importante de lo que no es importante. Bdsicamente un
estudiante que sabe distinguir lo que es importante de lo que no es importante todo lo demds
viene por afiadidura y es capaz de aprender él todos los contenidos que sean estudiados, pero
eso es, como distinguir lo que es importante de lo que no es importante y como aplicar esa
distincion a la distincion misma, o sea, como saber si distinguir entre importante o no
importante es en si mismo importante o no importante. Esta segunda definicion es muy
importante, es crucial” (E0Q7, 20-42). Nuevamente encontramos la fuerte connotacion al dotar
de sentido, en este caso expresado como distinguir lo importante de lo no importante. Un sujeto
que solamente aprende en el marco del insumir y repetir no serd capaz de establecer
distinciones y, menos audn, de otorgar sentido a las cosas.

Por consiguiente, aprender “no es solamente adquirir conocimiento en parte, es adquirir
destrezas, es adquirir habilidades, es adquirir conductas, ..eh... Finalmente es casi como... a
ver, digamos... es como adoptar la cultura, en el cual tiene muy variados aspectos dentro de
eso, pero que estd mds o menos englobado en lo que le dije en un comienzo, es un cambio de
conducta”. (E06, 18-26). En este texto aparece el término “conducta” que no necesariamente
puede tomarse en su plena significacion técnica. Entonces en el aprender “se trata no solo que
la persona sea capaz de repetir, o sea, de reproducir las categorias de importancia o no
importancia que recibio” (EQ7, 43-46). El punto es que la persona sea capaz de elaborar
construcciones acerca de la porcion de la realidad sobre la cual estd dirigiendo su propia
formacion, con la ayuda de los profesores y de todo el aparato institucional que supuestamente
ha sido disefiado y es operado para facilitarle esta tarea.

Elementos del Modelo

Lo real es lo que estd presente a la
conciencia

El aprendizaje se inicia en el sujeto

El aprendizaje es controlado por el sujeto;
control endégeno

Aprender implica modificacién de los
esquemas cognitivos del sujeto

Ensefiar implica poner condiciones que
estimulen y faciliten la actividad del
sujeto

La relacion de colaboracion facilita e
incrementa la calidad del aprendizaje

Hallazgos

Los contenidos de conciencia (aprendizaje) son
reales

El sujeto es quien aprende, no se obligar el
aprendizaje

El estudiante es quien aprende

El estudiante aprende cuando incorpora y
modifica sus esquemas

La labor del docente es “entregar herramientas”
para que el alumno aprenda

Se afirma la importancia de la relacion pero s6lo
una relacion de dependencia profesor-alumno

3.2. La vision del alumno como sujeto de aprendizaje.

Se examina la visién del estudiante en cuanto es considerado como un sujeto de cambio. Al
decir “sujeto” se le entiende en tres sentidos diferentes: sujeto de cambio, como “paciente” del
mismo; sujeto de cambios, como lugar donde se producen; y sujeto del cambio, cuando es el
mismo estudiante quien inicia, monitorea, ejecuta y evalda sus procesos de aprendizaje.
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Las expresiones de los docentes focalizan en grados diversos el concepto de “sujeto”,
manteniendo una tension entre la deseable autonomia del estudiante y una dependencia del
profesor. La Ilustracién 5 intenta plasmar graficamente los conceptos.

El estudiante como un sujeto de cambio.

El aprendizaje implica un cambio, una “transformacion que logra el estudiante en algunas
dreas,...” (EO1, 53-54). En palabras de otro docente, “aprender es, seria, pasar de un estado en
que yo no sé hacer algo o no conozco algo, a un estado en el que yo puedo hacer ese algo o ya
lo conozco, lo domino” (E04, 23-27). También se entiende el cambio como un pasar de lo que
no habia a lo que hay, de lo desconocido a lo conocido, de la ignorancia al saber. “Es la
capacidad de hacer propio el conocimiento, es la capacidad de reconocer aquello que era
desconocido y hacerlo conocido, es pasar de un estado de desconocimiento de una materia,
contenido o saber, a un estado de conocimiento de esa materia, contenido o saber”. (EQ9,

18-25).
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Iustracion 5. Tres visiones del estudiante como sujeto de aprendizaje

El cambio entonces puede ser concebido como un pasaje o variacion en el estado de un sujeto.
De una situacion S se pasa ahora a una situacidén S+x, donde “x” representa el incremental
atribuible a los procesos de aprendizaje. La lectura de la expresion S+x debe precaviéndose de
no implicar que X es un monto determinable (tentacidn asaz presente en los procesos
evaluativos o de examen), sino que suele ser un poco mas difuso e inasible. Podriamos ocupar
aqui la analogia del “efecto de halo”, interpretando entonces que el contenido de “x” es menos
preciso, comprendiendo también otras dimensiones del sujeto como, por ejemplo, la

afectividad, las creencias y adhesiones (éticas, religiosas, politicas), su autoestima, entre otras.

Al ser visto el estudiante como un sujeto activo e involucrado en el aprender, puede pedirsele
que actie y realice alglin conjunto de operaciones como “que él interrogue al profesor, le pida
lo que quiere, le pida que lo ayude” (EO1, 102-104), con las prevenciones anotadas mas arriba.

En otra expresion, un docente sefiala que “yo lo defino como un proceso mediante el cual un
grupo de alumnos, con la guia de un profesor, aprenden una materia, lo que no significa que
aprendan solamente las clases del profesor sino con la guia del profesor aprenden, con las
clases y los trabajos que los mismos realizan, por los laboratorios y por las lecturas. Yo no
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creo que aprendizaje sea asistir a una clase, aprendizaje es mucho mds que asistir a una
clase” (E03, 22-33). SE ve una indicacién sobre la importancia que el alumno sea activo en el
proceso de aprender. También es destacable que se refiera a un grupo de alumnos. Si bien no
alude a trabajo cooperativo ni colaborativo, sin embargo, la aparicion del término “grupo”
puede conducir a una conciencia de la heterogeneidad de los estudiantes. No obstante, en esta
expresion no se resuelve como se concibe el “aprenden una materia’: esta puede ser leida tanto
en clave conductista como cognitivista.

De todas las expresiones anteriores puede inferirse entonces que el estudiante es considerado
como un sujeto, pero no proactivo en el cambio, sino que mds bien reactivo a los componentes
ambientales (docencia) a los que se encuentra expuesto sistemdticamente.

El estudiante como un sujeto de cambios.

La expectativa sobre el aprendizaje es otra. La docencia, por su parte, aporta al estudiante para
que éste no solo pueda aprender conceptos sino también destrezas, incluso la posibilidad de que
ellos mismos proyecten sus propios aprendizajes. “...un proceso a través de los cuales existe
una interrelacion entre un alumno y el profesor, el profesor qué es lo que pretende a través de
este proceso entregando las herramientas necesarias para que los alumnos aprendan no soélo
los conceptos elementales, bdsicos que le sirvan para desenvolverse, sino también adquieran
las destrezas para que por si mismos sean capaces de buscar los objetivos de la disciplina, los
objetivos especificos de la disciplina que uno estd ensefiando” (E08, 19-32).

Por cierto, no queda claro de la expresion anterior qué se entiende por “objetivo”. Es posible
que exista una connotacién diferente a los tradicionales “objetivos educacionales” o
“instruccionales”; se puede percibir una sugerencia relativa a cudles son los propdsitos
cognoscitivos de una disciplina determinada. En otras palabras, en la expresion sefialada el
concepto “objetivo” seria mds bien de orden epistémico antes que pedagogico o didactico. A
pesar de todo, se reconoce que el aprendizaje implica una accién determinada, en y a través de
la cual se produce el fendmeno de aprender. La tarea del docente aparece vinculada a un
proceso de ayuda, de “entregar las herramientas necesarias” pero sin convertirse en el actor
principal, rol que estd reservado al alumno.

Esto es especialmente destacado cuando se trata de la formacion tecnoldgica o profesional. En
el caso de Agronomia, se indica que se trata de aprender “prdcticas ya tecnolégicas, por lo cual
no involucra solo obviamente esas transferencias sino que el mismo estudiante pueda
practicarlas antes que, practicarlas para que pueda ver el concepto al menos asi lo vemos en
agronomia” (E10, 27-33).

Similarmente, para la formacion en la carrera de Tecnologia Médica se indica que “entonces, y
los tenemos un aiio en esas condiciones son dos semestres con igual niimero de horas y el
alumno, como le digo, ;qué es lo que uno pretende?: que me sepa hacer un perfil lipidico. Eso,
yo diria, es una ensefianza, eso es el aprendizaje de ese alumno, que puede ser distinto a otro
-para el abogado puede ser totalmente diferente, a lo mejor para el abogado es bueno hablar
que pueda expresarse en piiblico-, en cambio este alumno tiene que saber hacer sus cosas con
las manitos” (E12, 91-102).

El estudiante como sujeto del cambio.

Finalmente, aparece una expresion que insiste con claridad sobre la necesidad de que el
estudiante se involucre activamente como actor central del proceso de aprendizaje, donde €l sea
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el sujeto que produce, no sélo que padece o en el cual se observan los cambios.

No obstante, la expresién aparece como una critica directa al estilo de ensefianza de la
educacion media, indicando que “nunca se les ha hecho discutir por qué, por ejemplo, una
situacion es mejor o peor, cudndo es mds o menos beneficio, cuando o por qué paso o por qué
pudo haber pasado tal cosa, que habria sucedido si hubiera acontecido esto otro” (EO1,
149-155).

3.3. El contenido del aprendizaje.

Se examinan las expresoines de los docentes que se relacionan con los logros o productos del
aprendizaje. Estos son calificados de diversas maneras: como contenidos, competencias,
dominio de algo, logro de objetivos. La Ilustracion 6 presenta esqueméticamente las
acepciones.

(a) Aprendizaje como contenidos.

La concepcién conductual se asocia con el aprendizaje memoristico pero no es gratuita, sino
relacionada intimamente con la naturaleza de la disciplina que se ensefia. De esta forma, un
docente indica que “estoy en estos mnomentos dictando quimica orgdnica, primer semestre,
porque es mds memorizacion que trabajo matemdtico” (E02, 436-438). Se advierte que la
materia se asocia a un trabajo de memorizacion: lo que tiene que hacer el estudiante es “saber’
la materia, es ser capaz de repetirla. En cambio, la matemaética aparece como “trabajo”, es una
actividad del estudiante superior a la mera repeticion.

b

(b) Aprendizaje como logro de competencias .

Las competencias son concebidas como capacidades para operar, ya sea en el plano intelectual
como en el manual. Se sefiala que lo importante es que “lo haga, yo creo que adquirir esa
capacidad de andlisis es lo que mds le” (EO1, 164-165) ayudara al estudiante a lograr el éxito,
“mds que memorizar cosas, conceptos, aprenda a aplicarlos” (EO1, 280-281). Esta
competencia intelectual tiene que ver no sélo con que el estudiante sea “capaz de aplicar esas
categorias a las categorias mismas, o sea, no es solo que el estudiante de derecho aprenda
solo derecho aprende una manera particular de entender el mundo, por eso digo que no solo
distinguir lo importante de lo no importante, sino ser capaz de distinguir que las categorias
que usa también estdn sujetas a la definicion”, (EQ7, 47-55), lo cual ciertamente hace una
demanda sobre la capacidad de reflexion o el logro de aprendizajes reflexivos por parte de los

estudiantes.
A{Cmtenidus de materia
ﬁ[l_rugrn de competencias
Contenido del Referente
aprendizmje r conductual
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Iustracion 6. Acepciones del contenido del aprendizaje

También las competencias se conciben en referencia a la profesion, entendiendo que lo
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importante es que los estudiantes “adquieran tales o cuales caracteristicas profesionales”
(EO1, 240-241); especificamente, “la transferencia de conocimiento y en el drea de la
agronomia es muy aplicado a las prdcticas de técnicas de cultivo o traspasar la ciencia bdsica
a las practicas ya tecnolégicas” (E10, 23-27)

(c) Aprendizaje como dominio.

El dominio es concebido latamente como una capacidad de operar sobre un conjunto dado, que
puede estar compuesto por entidades cognoscitivas o bien materiales. Se dice que “para mi el
alumno ha aprendido ha aprendido cuando, en términos vulgares, uno lo da vueltas hacia el
revés o hacia el derecho y le dice aplique aqui, critique aqui, analice aqui y él es capaz de
hacer eso”. (EO1, 55-59). También se expresa como “aprender es, seria, pasar de un estado en
que yo no se hacer algo o no conozco algo a un estado en el que yo puedo hacer ese algo o ya
lo conozco, lo domino” (E04, 23-27).

La nocién de dominio se diferencia del cldsico concepto de “mastery” desarrollado por Carroll,
Bloom y otros de la Escuela de Educacién de Chicago, a fines de los afios 60. Ese concepto
estaba concebido més en términos de la adquisicién de un determinado contenido o destreza,
dependiente del esfuerzo o tiempo activo en la tarea de aprender. Sin embargo, la nocién de
“mastery” no escapa al paradigma conductista. En cambio, en el caso de los docentes
universitarios el concepto de dominio se acerca mds al modelo cognitivo, teniendo que ver con
las habilidades intelectuales y procedimentales que el sujeto logra ejecutar sobre un conjunto
delimitado del saber.

(d) Aprendizaje como logro de objetivos.

El término “objetivos” es utilizado directamente por los docentes, sin mayor especificacion. De
acuerdo a las caracteristicas de la cultura local, se los entiende como propdsitos que se plantean
en las diferentes asignaturas. De esta forma se asume que un estudiante aprende cuando hay
“elementos que lo conducen a creer que ha logrado objetivos” (EO1, 38-39), “a esos objetivos
vamos viendo si el alumno los estd consiguiendo o no a lo largo de la asignatura” (E12,
24-26). Los objetivos pueden ser de diferente naturaleza o alcance; entre ellos los de “cardcter
profesional” (E01, 228).

No se encuentran, sin embargo, referencias acerca de la genética de los objetivos, apareciendo
como “dados” en una constelacion representacional que podemos denominar el curriculum.

3.4. Implicancias de un buen aprendizaje.

Lograr aprendizajes de buena calidad no es s6lo una cuestion técnica, asociada al ejercicio de la
actividad docente y discente, sino que tiene un fuerte componente ético, desde la ptica
docente. De esta forma, un académico sefiala que “para un dentista debe ser fundamental
aprender a realizar bien una operacion, porque de otra manera corre el riesgo de infecciones
y pone en peligro la vida humana y para un abogado tiene que saber aprender ciertos aspectos
del codigo porque podria condenar, digamos a cadena a un inocente, condenarlo por un delito
que no cometio si no hace bien su profesion, si no aprendio en la universidad a defender un
inocente pues corre el riesgo de involucrar una vida humana y el caso de que, cuando habia
pena de muerte, condenarlo a muerte por ejemplo” (E04, 47-61).

3.5. Los medios y recursos del aprendizaje.

La tecnologia, especialmente la TIC, es escasamente referida por los docentes. De hecho existe
sOlo una referencia explicita en que se hace un paralelo hablando de “autoaprendizaje” (a pesar
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de lo redundante que puede ser el concepto, como si fuera posible un hetero-aprendizaje),
expresando un grado de desconfianza hacia la tecnologia. Se ha “escuchado hablar del auto
aprendizaje, el auto aprendizaje se asimila a unos computadores y cursos en la red, entonces
el estudiante va y aprende y eso no es aprendizaje un estudiante se puede meter en la red y ver
que bonitos son los monitos que colocaron, pero para que haya verdadero autoaprendizaje
tiene que haber una participacion del estudiante por meterse por eso que estd ahi” (E11,
441-450). La vision que tiene este docente del potencial pedagdgico de las TIC, es
rudimentaria, asimilando el uso de la tecnologia para la instruccion a la sobresimplificacion de
los conceptos y al peligro de perderse en los abalorios, en los adornos de los disefios que suelen
encontrarse en las piginas web.

Otra enfoque de la tecnologia es mediante su incorporacion en los patrones de aprendizaje de
los estudiantes, entendiendo que aprender la tecnologia es un contenido fundamental para los
tiempos que corren y los futuros. De hecho, un docente expresa que se requiere preparar
profesionales para los nuevos tiempos, en que las operaciones de rutina estaran por lo general
automatizadas, debiendo en cambio enfrentar problemas emergentes, situaciones nuevas, de
excepcion, frente a las cuales no valdrdn recetas sino que lo mds importante serd la creatividad
y la capacidad critica y reflexiva para enfrentarlas. De esta forma, se plantea que “generar
aprendizaje, en la nueva sociedad, digamos, que se estd formando, cada vez mds nos veremos
enfrentados a menos situaciones rutinarias y a mds situaciones de excepcion, eso es porque
bueno la tecnologia estd automatizando muchos procesos por lo cual todo lo que se pueda
hacer rutinario puede ser automatizado y lo que puede ser automatizado lo van a hacer algiin
tipo de mdquina, lo cual la gente cada vez mds va a tener que manejar situaciones de
excepcion; eso implica que no siempre se puede aplicar una receta y entonces hay que conocer
diferentes alternativas de ver un problema y utilizar el criterio para una alternativa en una
situacion en particular” (E15, 256-273). Como se advierte de la expresion, la tecnologia es
concebida no como un auxilio para aprender, sino como una herramienta que el futuro
profesional debe aprender a utilizar de tal manera que pueda dedicar su atencién y creatividad a
las situaciones de excepcion, a aquellas que desafian las rutinas algoritmizadas en los
dispositivos de control digital.

De esta forma, podemos decir que en la opinidn de los entrevistados el rol de la tecnologia y
especificamente de las TIC es practicamente nulo como dispositivo que colabore al aprendizaje
de los estudiantes.

3.6. Sintesis.

Los principales hitos que han podido determinarse en el analisis de la concepcion de los
docentes respecto del aprendizaje son los siguientes:

m El aprendizaje es entendido alternativamente bajo el paradigma conductual y bajo el
cognitivista;

m El tipo de aprendizaje esperado tiene que ver con la visidn epistémica que tienen los
docentes de su propia disciplina;

» [a dimensidn relacional o interpersonal del aprendizaje se plantea inicamente entre
profesor y alumno; no se considera el trabajo colaborativo entre estudiantes;

m [a labor del docente se expresa mas como “entregar’ (contenidos o herramientas) que
como promover la autonomia intelectual del estudiantes;

m Hay un énfasis en funciones de comprension, especialmente respecto de un concepto
amplio de cultura o mundo;

m El alumno es concebido como sujeto al que le acontecen los cambios mds que como uno
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que produce cambios;

m El producto del aprendizaje es concebido de diversas formas: como contenidos, como
logro de competencias, como dominio, como logro de objetivos;

» Hay una vision descendida de la tecnologia, especialmente de las TIC;

m Se expresa un nivel de conciencia respecto de la dimension ética de la funcién de
ensefar.

4. Ensenanza

Es natural que asociado al aprendizaje, se encuentre la pregunta por la ensefianza. Maxime si la
fuente de informacién son docentes universitarios. Las preguntas que orientan el andlisis son
(qué es la ensefianza? ;qué sentido le otorgan los docentes? ;como se produce, es decir, cudl es
su dindmica interna? ;cudles son las estrategias preferidas por los académicos?

Ahora bien, a diferencia del caso del aprendizaje, no se encuentran una o dos teorias de la
ensefanza propiamente tales. Lo que se tiene son algunas generalizaciones empiricas y muchos
escritos de orden aplicado: cémo ensefiar tal cosa o cdmo ensefiar aquella otra. (Nota 2) Es
posible que ello se deba al retraso que tiene la pedagogia como disciplina independiente,
consecuencia de haber sido colonizada tantas veces por la psicologia, la sociologia, la
tecnologia, y haber quedado vaciada de un discurso propio (Bernstein, 2000; Diaz Vila, 2001).

4.1. Concepto genérico en torno a la ensenanza.

La vision sobre la ensefianza, al parecer, deberia ser mds clara que la del aprendizaje, pues es
mads cercana a los actores. No obstante, la primera nota de advertencia la pone un docente que
plantea “Yo creo que en eso estamos bastante rudimentarios” (E09, 246-247). Esta
“rudimentariedad” se revela fundamentalmente en cardcter mas que nada empirico que reside
en el origen de las concepciones acerca de la ensefianza.

A continuacion revisamos los principales topicos, los que se encuentran graficados en la
Ilustracién 7 de la pagina siguiente.

(a) Enseiianza como transmision.

Una de las opiniones mds comunes que aparece es la sefialar que la ensefianza, en cuanto
“nuestra razon de trabajo es entregar conocimientos bdsicos, entregar la cultura bdsica” (E02,
284- 286). O, en palabras de otro docentes, “Ensefianza... para mi la enseiianza es la
transmision de lo que ha sido de lo que yo he aprendido en la vida y mi experiencia”. (E03,
37-40). En ambas expresiones el elemento comun es “entregar” o “transmitir’: realizar un paso
desde el profesor al estudiante (EO8, 36-37; E0O8, 193-184; E08, 317; E08, 482; E09, 58). El
profesor se mantiene como el actor central del proceso; el alumno es invisible.

Hay quienes se oponen a esta concepcion, indicando que si bien el propdsito del ensefiar es que
se produzca el aprendizaje, la relacion no es mecénica: “la docencia tiene el desafio de
producir el conocimiento, no lo produce de manera automdtica, no es un traspaso asi como

asi”’ (E0S, 50-52).
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Iustracion 7. Concepciones de la enseiianza
(b) Enseiianza como provocaciéon de cambio conductual.

En otra perspectiva, a la vez que la ensefianza es vista como un deber propio de la tarea
académica, el contenido de éste es orientar y transformar a las personas. “Esa tarea si debemos
hacerla, y estamos obligados a hacerla en la universidad. Es decir, tenemos que ir poco a poco
cambiando esas conductas del colegio” (E09, 164-168) para aproximarse a un modo
universitario de aprender.

Aparece en la expresion anterior que la tarea de ensefar se hace equivalente a ir “cambiando
esas conductas del colegio”. Esto tiene dos connotaciones que vale la pena destacar: una, la
idea de cambiar conductas, expresion que se asocia directamente con el modelo conductista del
aprendizaje y de la ensefianza, segun el cual el propdsito de toda ensefianza es provocar
cambios en las conductas de los estudiantes. La segunda connotacion es la diferencia que
pretende hacer entre el colegio (la ensefianza media) y la universidad.

(c) Ensenanza como guia y facilitacion.

También es posible encontrar visiones alternativas de la ensefianza. Una de ellas, destacada
también en el conjunto de las respuestas, dice relacion con la concepcién de ensefianza como
un proceso de guia, en que ésta es realizada por alguien que ya ha hecho los caminos, que ha
pasado los procesos y, por consiguiente, puede actuar para reducir los tiempo de biisqueda y de
ensayo por parte de los alumnos.

Senala un académico que “respecto a los estudiantes, yo puedo ayudarlos mds fdcilmente a
hacer el camino a descubrir a que si yo los pusiera solos en una biblioteca a decir mire usted
con un mes 'y veamos que paso con estas primeras ideas liberales en América Latina, que
seguramente seria un trabajo muy largo. En cambio para mi ensefiar seria acortarles ese
trecho, indicarles donde estdn los textos, hacer la sintesis correspondiente ...” (EO4, 112-122).
Aqui hallamos el rol docente de estructurar el medio en orden a que los estudiantes produzcan
las conductas apropiadas.
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También se expresa que la ensefianza consiste en “guiar al estudiante en el desarrollo del
conocimiento, de eso que era desconocido a una etapa de saber”. (EQ9, 34-36), pasando de un
estado (lo desconocido) a otro (lo conocido). Esta nocién de guia o conduccion se relaciona
muy bien con la imagen del “pedagogo” de la antigua Roma, aquel esclavo que conducia al
nifio por la ciudad y también por los caminos del saber.

Otro tema es el contenido de la propia enseflanza. En las expresiones anotadas anteriormente
hallamos que lo que se transmite o entrega no es lo mismo: para uno son los contenidos basicos
de una disciplina; para el otro, la propia experiencia vital. Para otro docente, en cambio, “la
ensefianza, ... la ensefianza es, bueno... la transmision de todos esos factores, en lo posible, o
sea, es un proceso muy dindmico en el cual no solamente se transmite el conocimiento sino
también se transmiten valores, conductas, ética, ademds el aprendizaje es estimular la
creatividad, el andlisis, la critica, o sea es un proceso complejo” (E06, 30-39).

La expresion anterior incorpora una dimension cognitiva tanto como una dimension ética, lo
que en términos de Bernstein podemos denominar el discurso regulativo de la practica docente.
Sin embargo, agrega el docente que ademads se trata de estimular la creatividad, el anélisis, la
critica. Con gran agudeza logra concluir que se trata de “un proceso complejo”. El punto mas
crucial radica en cémo conciliar apropiada y equilibradamente una concepcion de la ensefianza
que combina un eje conductista (transmision de contenidos y valores) con otro mds adentrado
en el modelo socio-cognitivo del constructivismo. Esta es una pregunta abierta.

(d) Ensenanza como estimulacion.

Una vision diferente es propuesta por otros docentes, para quienes la ensefianza aparece como
un proceso mediante el cual se estimula, se proporcionan oportunidades de aprender. Las
referencias obtenidas sugieren una vision de procesamiento de datos muy en la perspectiva de
la psicologia cognitivista, aunque ninguno de los entrevistados posee formacion en el drea. Asi,
dice uno de ellos que “la ensefianza es el esfuerzo o el intento que hace el docente para
producir esos cambios (reestructuracion de los esquemas mentales conceptuales que tiene el
sujeto) en el estudiante”. (E14, 23-27). A pesar de la fuerte referencia psicoldgica queda claro
que la actividad del estudiante de mantiene en segundo plano, siendo més relevante la del
docente que serd quien produzca los cambios. Como dice otro entrevistado, “entonces
involucra el desafio de producir el conocimiento”. (EOS, 29-30)

Una referencia que trae al primer plano la actividad del estudiante indica que “la ensefianza
actualmente, yo la interpretaria como el proceso que permite que los alumnos aprendan, los
alumnos cambien su stock de conocimientos y la forma como procesan estos conocimientos,
pero ese es un proceso en todo caso facilitador de los que ocurre en la mente de los
estudiantes” (E15, 35-42). La ensefianza entonces es una accion orientada a “permitir” procesos
en los estudiantes, ya sea de acumulacion o reemplazo de saberes, como también estrategias de
procesamiento. Lo notable de esta referencia es que deja en claro que es algo que ocurre en la
mente de los estudiantes. No hay profundizacién sobre qué ocurre en la mente de los
estudiantes la que permanece como una “caja negra”.

(e) Enseilanza como modelamiento.

El docente puede convertirse en un modelo para el aprendizaje de los estudiantes en la medida
en que modele para ellos comportamientos de aprendizaje efectivos y no meramente repetitivos
de textos, formulas, expresiones. Sefiala un profesor al respecto que “la entrega de un
conocimiento no es una cosa dura, no es la formula, no es... sino que tiene que ver con la
forma de enfrentarse a los fenomenos, a los problemas, y eso yo creo que uno lo plantea de
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una manera novedosa” (E05, 192-197).

No deja de llamar la atencidn la dltima frase que afirma que la ensefianza la plantea de una
“manera novedosa’. Es posible que el docente entienda que hacer cosas novedosas puede ser
innovativa, pero también puede suceder que se entienda que el centro de la cuestion radica en
lo “novedoso”, lo interesante o atractivo de lo que se hace, mds que en su valor pedagégico de
innovar las précticas.

4.2. Estrategias de ensefianza.

Las estrategias de ensefianza dicen relacién con el tipo de acciones que emprenden o dicen
emprender los docentes y la forma de organizarlas. El tema es relevante en el contexto de la
universidad y poco a poco se estd convirtiendo en un eje de los procesos de reflexién asi como
de la manera de concebir y evaluar el rol del académico en la institucién universitaria.

“St, yo creo que hay mds o menos consenso ya en la sociedad chilena, por lo menos en los
estamentos universitarios, de comenzar a poner en debate, en la mesa del debate, el tema de la
metodologia universitaria. Esta misma Universidad de N.N. estd preocupada por hacer mucho,
estd formando comisiones, estd trabajando sobre ese tema, no es fdcil tener una respuesta
inmediata, uno podria evitar en el fondo el asunto dando meramente palabras es decir
queremos una clase mds interactiva, queremos una clase mds humana, queremos una clase
mads, entonces al final eso se transforma meramente en palabras y no se traduce en un hecho y
es un tema muy complejo. Pero yo creo que efectivamente, digamos, mi esperanza es que al
menos esta universidad estd... estd tomando el tema del aula como una cuestion fundamental ..
la Universidad de N.N., y esto no lo digo por orgullo, ha hecho algunas reformas y no ha
quedado conforme con esas reformas y estd volviendo a hacer nuevas reformas dentro de las
reformas para... para que justamente la entrega del conocimiento, de las profesiones (; ti me
preguntas de las profesiones?) tiene que ser, tiene que ser de otra manera. Eso no significa
bajar las exigencias ni tomar menos pruebas, ni reducir esto o esto otro: es aproximarse de
otra manera al conocimiento y eso es dificil de hacer y es complicado.” (E04, 325-359).

El claro reconocimiento de la importancia del tema de la ensefianza que queda de manifiesto en
el extenso parrafo anterior ahorra comentarios. Se percibe una conciencia de los esfuerzos
institucionales por mejorar las condiciones docentes. Ciertamente diversos argumentos y
razones sostienen esta preocupacion institucional por la ensefianza, y aunque no sea este el
espacio explicito para plantearlo, es necesario dejar constancia de los ingentes esfuerzos
institucionales por el mejoramiento de la ensefianza y, consiguientemente, del aprendizaje de
sus estudiantes. Es lo que con sus palabras expresa un docente cuando dice estar “tratando de

buscar el acomodo para ver la mejor forma de que estos chicos, digamos, aprendan”. (E02,
447-449).

Con todo, no siempre se logran estos elevados propdsitos; el peso de una formacién
intelectualmente autoritaria y basada més en la respuesta que en la pregunta transforma a los
estudiantes en seres casi completamente modelados y resistentes a una enseflanza que les
requiera otro tipo de actividades, actitudes y competencias. “Yo me he sentido que me he ido
perfeccionando, he tratado de hacer las clases lo mds entretenido que puedo y veo, igual,
choco con una pared dura” (E05, 234-237). Esta expresion de frustracion del docente es
inmensamente importante porque trae a la luz una estructura de comportamiento instalada en
los estudiantes, que han sido formado dependientes y no auténomos durante doce afios de
escolaridad.
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La presenta en forma diagramaética los principales conceptos estratégicos de ensefianza.

(a) La estrategia de la nivelacion.
La nivelacién es un concepto bastante utilizado en el lenguaje de los docentes, aunque con
diversas connotaciones.

En primer lugar, el tema surge cuando existen grupos o cursos con claros desniveles entre ellos.
Esto es particularmente en los cursos de primer afio, en que los estudiantes se diferencian
notablemente sobre las diferentes asignaturas. Como resultado, algunos profesores intentan
enfrentar el grupo completo sobre una nocién de base estadistica: “generalmente uno trata de
enseriar hacia la... hacia la mediana, digamos... no hacia los extremos, y tenemos nosotros que
los alumnos muy buenos a veces se aburren, o pierden el interés por la materia. [...] y con
pérdida de los alumnos mds malos y con pérdida de tiempo de los alumnos mejores” (E06,
362-366, 375-377). La ensefianza a partir del valor medio (mediana, media aritmética) implica
una visién del alumno promedio, abstracto, homogéneo, desprovisto de toda connotacién
personal y cultural. Los alumnos se hacen transparentes. Sus conocimientos previos no son
considerados.

Otra dimension se refiere a la preocupacion porque los estudiantes dispongan de los
conocimientos, competencias y destrezas requeridos para poder iniciar el estudio en un curso
determinado. Una de las disciplinas que mayores dificultades presenta es la matematica; como
dice un docente, “de hecho en matemdtica se hicieron estos cursos de nivelacion a mediados de
afio con esa finalidad de poder rescatar a la gente” (E02, 334-337).
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Ilustracion 8. Estrategias de ensefianza

El sentido del “rescate” es ilustrativo para representar el espiritu que inspira a estos procesos: la
intencion de restacar o salvar al que estd casi perdido, al estudiante que estd a punto de
abandonarlo todo, que claramente va al fracaso. En una expresion mds extensa, un académico
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expresa que “Yo en general no soy partidario de nivelar hacia abajo, soy partidario de
apoyarlos, de ayudarlos a ellos; no decir: mire, hay unos tipos que se estdn quedando, bajemos
el nivel de todos. No, yo creo que soy muy partidario de los cursos de nivelacion” (E03,
298-304). No obstante, esta posicidon no es compartida, existiendo quien asume que la
nivelacion debe hacerse hacia abajo, hipotetizando la ignorancia como punto de partida: “me he
dado cuenta que.. que hay que partir de cero, no hay que asumir nada” (E0S, 185-187). Esta
ultima posicién nuevamente pone el tema de la transparencia de los estudiantes, el
desconocimiento de sus conocimientos previos y, consiguientemente, la fijaciéon de un punto
“cero” que pasa a ser completamente arbitrario.

Una segunda acepcion con la que se habla de nivelacion tiene que ver con la expectativa de
“uniformar” (E02, 314), vale decir, “tenemos que amalgamar todo eso que... en el fondo tratar
de rescatar lo posible de ellos”. (E02, 321-323). Nuevamente advertimos la expresion de
rescate, aunque es el mismo entrevistado quien lo utiliza.

(b) Estrategias de agrupacion en funcion de niveles de dominio.

La organizacién de los estudiantes en grupos es un aspecto crucial de la docencia segin se
desprende de las entrevistas. Los aspectos organizativos pueden ser una fuente que ayude al
docente a estructurar una enseflanza mas efectiva: “entonces uno empieza a preguntarse donde
estdn las falencias y empieza a revisar la asistencia a aclases, a reorganizar un poco mds el
curso, con mds apoyo 'y mayor incentivacion a que ese apoyo que se les estd dando lo tomen”

(E08, 375-380).

La agrupacion puede ser una forma de enfrentar un proceso de reorganizacién de los
grupos-curso. Encontramos dos estrategias: una, que busca dividir el grupo en secciones de
niveles similares; la otra busca evitar este proceso de agrupamiento, favoreciendo la interaccién
de estudiantes con grados diversos de aprovechamiento académico.

(i) Agrupamiento como funcion de niveles similares de dominio.

Enfrentados a la realidad de estudiantes con diversos grados de conocimiento, algunos docentes
plantean la necesidad de “generar algiin tipo de nivelacion la forma de encauzar a los alumnos
que tuvieran algiin déficit mayor que otros, cierto, de forma de separarlos y tener otros
tratamientos, hay varios proyectos” (E02, 338-342). Dos conceptos se entrecruzan en esta
expresion: el primero, denota una genuina preocupacién por el avance de los estudiantes; el
segundo, la idea pedagdgica que los sujetos diferentes deben formar grupos diferentes, de
manera de apoyarles de manera diferencial atendiendo a sus dificultades. Sin embargo, frente a
la posibilidad “de poder separarlos, o sea, lo ideal seria eso, pero no tenemos capacidad
instalada de docentes como para que aquellos que van reprobando o tienen dificultades
realmente grave, o sea, son problemas incluso de lectura, capaces de leer un documento e ir
completando ese documento y derivarlos inmediatamente a un apoyo intenso” (E02, 361-369).

La idea del tratamiento pedagdgico por separado de acuerdo a grados variables de dominio en
algunos casos se realiza de manera sistematica y “oficial” por asi decirlo: “en esta escuela
estamos haciendo en matemdticas el primer dia test y se separa el curso en dos partes, la mitad
para abajo y la mitad para arriba y la mitad para abajo tiene la obligacion de todos los dias ir
a un curso de nivelacion para que se pongan al nivel de los demads, te fijas, en vez de bajar el
nivel subimos de abajo para arriba 'y creo que eso, o sea, la palabra nivelacion significa de
abajo para arriba no de arriba para abajo [en ese aspecto la universidad hace nivelacion]
nosotros lo estamos haciendo, estamos haciendo un curso de nivelacion en matemdtica”. (E03,
305-319). En este enfoque aparece con claridad la consideracién del punto de partida de los
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estudiantes, sin caer en el desconocimiento que provoca la visién “estadistica” de los
estudiantes, asimildndolos a un promedio inexistente y fijando un punto de partida arbitrario.

(ii) Agrupamiento como funcion de colaboracion.

El agrupamiento de los estudiantes como funcion de colaboracién se produce al interior del
aula, consistiendo en que los estudiantes mds aprovechados en el desarrollo de una actividad
especifica entran a colaborar con sus compafieros que van a una velocidad menor. No
corresponde, entonces, a una nocién de alumno tutor o mentor que sistematicamente acompaiia
a sus condiscipulos en el proceso de aprender. Especificamente, la experiencia es relatada en
relacién a la experimentacién con médulos de autoinstruccidn, en los cuales la velocidad o
ritmo de aprendizaje es clave y los tiempos diferenciales juegan un rol fundamental para
determinar el aprovechamiento (concepto muy fuerte en la teoria del dominio de J.B. Carroll y
seguidores, que pone al tiempo como la variable clave del aprendizaje).

La experiencia més clara en este sentido es narrada por un docente que indica que “intentamos
hacer en un alto grado cuando estabamos tratando los modulos. Era mds bien detectar la
gente que se veia tenia un mejor rendimiento ;ya? como para ir haciéndolo cabeza de los
grupos ;ya? para que ese mismo fuera polo de ayuda al resto de sus compariieros y no se
produjera lo que normalmente se produce: que los malos se juntan con todos los malos y los
buenos se juntan con los buenos ;ya? Entonces una forma de que esta gente que tiene un mejor
rendimiento sirviera de catalizador para el grupo o ayudara al resto de la gente pero a ese
nivel no mds, o sea, no de poner a los alumnos destacados ni cosa por el estilo, o sea, que la
persona que estd mejor preparara realmente ayude a sus comparieros ;ya? de otra forma”.
(E02, 505-523)

(c) Estrategia de experimentacion didactica.

Algunos docentes indican que han intentado innovar en los procesos didécticos, sea a través de
la modalidad formal (Nota 3) existente en la universidad o por propia iniciativa. Los proyectos
de innovacién por via formal disponen no sélo de una evaluacién técnica sino que ademas se
asigna una cantidad de recursos para financiarlos. Las variantes que asumen los proyectos son
amplias. Por ejemplo, un docente sefiala que “yo he desarrollado dos proyectos de
mejoramiento docente en el sentido de que trabajar con modulos, o sea, entregarle material en
el cual... guias... donde vayan desarrollando las guias con ayuda de ayudantes y profesores y
posteriormente se les va evaluando esas guias como una forma de ir tratando de uniformar a
toda la gente” (E02, 351-359). Estos proyectos son evaluados y sistematizados anualmente.

Existen otras iniciativas no formalizadas, que transcurren por iniciativa de los docentes, pero
carentes de las instancias de evaluacion, sistematizacion y socializacion. Tampoco queda claro
en qué consiste propiamente la experimentacion. En un caso, un docente sefiala “experimento
un par de afios y veo si la cosa va por ese camino o no va por ese camino, el afio pasado,
antepasado hicimos ese sistema de modulos, por ejemplo, que era complemento a la clase de
cdtedra pero los concentramos todos el primer mes, primer mes intensivo exclusivamente los
modulos, o sea, con algunas cuestiones bdsicas para nivelar en el fondo a toda la gente, por lo
tanto es ese periodo eso hubo clase de cdtedra propiamente tal, sino que una vez terminados
los modulos todos eran evaluados y ahi se constituian, pero como el resto del aiio no habia
modulos la cosa se vino guarda abajo de nuevo”. (E02, 395-411). La variante que utiliz6 el
mismo profesor fue de una entrega mds distanciada en el tiempo. Sefiala que “se probo el aiio
pasado otro sistema, los modulos se iban haciendo semana a semana, o sea, se disefiaban
como todos los programas normales, las carreras habituales, pero todos los dias habia, o sea
un dia a la semana habia un médulo, que pasaba con eso, de que el tema de alguna manera se
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relajo porque la cosa aqui funciona muy bien los primeros meses, pero cuando empiezan las
pruebas en otra asignatura de carrera, este alumno no estd capacitado para hacer mds de una

Z99

actividad en el mismo tiempo y en el fondo se relajo”. (E02, 411-425).

El uso de apoyo audiovisual es una practica frecuente en la enseianza universitaria. Sin
embargo, de acuerdo a ciertas opiniones hay en los estudiantes una actitud de pasividad frente a
la ensenanza, tal que “constante, uno ha pasado por presentar transparencias y ha visto que
las transparencias lo inico que se dedican es a escribir lo que estd en la transparencia, por lo
tanto hemos colgado las transparencias, hemos vuelto a las clases cldsicas, o sea, en el fondo
uno va viendo si realmente ;ya? de que forma ;ya? puede dar mejor a, los alumnos”. (E02,
450-458). En el caso especifico de este docente se advierte que la hipdtesis inicial que
sustentaba el uso de transparencias se derrumba cuando los estudiantes asumen que las
proyecciones son sélo versiones sofisticadas de lo que habitualmente el profesor escribe en el
pizarrén. Ante la situacion, el docente no hace otra cosa sino volver a las practicas habituales
de uso del pizarron. La clase frontal es la misma, por cierto, con o sin uso de transparencias o
apoyos de este tipo.

(d) Estrategias para orientar el trabajo de los estudiantes.
Encontramos en las entrevistas una serie estrategias orientadas a mejorar, motivar, orientar el
trabajo de los estudiantes.

(i) Motivacion.

Algunos docentes tienen especial cuidado en que sus clases sean “entretenidas”, interesantes,
para los estudiantes de manera que éstos mantengan la atencién. Un docente alude a su
experiencia profesional tanto en el pais como en el extranjero que le ayuda a la labor docente:
“yo creo que ese es lo que le hace que a mi me sea relativamente fdcil ensefiar y creo que mis
alumnos se entretienen en mis clases y creo que aprenden”. (E03, 61-65).

También existen quienes utilizan las calificaciones como una herramienta de motivacion, al
menos para aquellos que tienen buenos resultados. Un profesor cuenta que “yo la semana
pasada reparti unas pruebas y a los que se sacaron mds de 6 o 7, digamos, al entregar no
solamente les llamaba por el nombre y les entregaba la prueba, les decia: ‘fulano de tal un 7,
para que todo el mundo vea que es posible sacarse un siete, esa es mi metodologia”. (E0O3,
357-363). Por cierto, la préctica sefialada es completamente conductista: no s6lo provoca una
respuesta en aquellos que nombra como estudiantes destacados, sino que también calla los
nombres de otros. El silencio es una manera de descalificar, de desacreditar y de sancionar. Por
cierto, la 16gica del paradigma conductista lleva a pensar que los estudiantes calificados como
de altos rendimientos por el profesor tenderdn a mantener ese rango; en cambio, aquellos cuyos
nombres fueron silenciados, probablemente seguirdn en el silencio y en la oscuridad.

(ii) “Coaching”

Entendemos el “coaching” en el sentido original que propone Echeverria (1995), es decir, como
el acompainamiento de un aprendiz por parte de alguien conocedor y experimentado en el tema,
alguien que ya ha hecho el recorrido y estd en condiciones de sugerir las vias mds apropiadas
para que el estudiante pueda recorrerlas sin el riesgo de desviarse (Nota 4). Por ejemplo, sefiala
un profesor que €l considera que puede ayudar a sus estudiantes mds facilmente a “hacer el
camino, a descubrir, a que si yo los pusiera solos en una biblioteca, a decir: ‘mire usted con
un mes 'y veamos que paso con estas primeras ideas liberales en América Latina’, que
seguramente seria un trabajo muy largo; en cambio, para mi ensefiar seria acortarles ese
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trecho, indicarles donde estdn los textos, hacer la sintesis correspondiente* (E04, 113-122). En
un caso especifico de ensefianza del derecho, el profesor indica que lo crucial es que los
estudiantes aprendan a distinguir lo importante de lo sin importancia: “la manera mds obvia es
diciendo lo que es importante y no importante. Muchas veces uno se estudia todos los
contratos y va diciendo lo que es importante y no importante” (EQ7, 66-70).

Asociado a lo anterior se encuentra el antiguo y siempre nuevo modelo de la interrogacion ya
sea socratica o simplemente interrogacién como resultado de un proceso admirativo (en el
sentido aristotélico). El incitar la duda, remover o sacudir estructuras mentales o axioldgicas,
abrir las fronteras, son todas acciones que colaboran a que el estudiante pueda abrirse a una
nueva dindmica del saber: la pregunta, especialmente en un sistema que por doce o més afios le
ha ensefiado que lo Unico correcto son las respuestas. “A mi me ha dado mucho resultado en las
clases cuando ellos me ven a mi dudando de muchas cosas; el profesor se humaniza de alguna
manera y el alumno se entusiasma mds. Mds que tener al profesor que habla y habla y habla y
sabe, sabe todo, le preguntan, respuesta, le preguntan, respuesta, seguro que la pregunta es
muy fdcil, él sabe todo entonces como hacer, yo entiendo que hay disciplinas en las que se
puede y otras en las que no se puede, pero como hacerlo para que el profesor investigue en su
propio conocimiento, eso es muy interesante”. (E04, 636-650). La doble dimensionalidad que
presenta la cita es destacable: el profesor entrevistado no sefala que la pregunta es algo que
debe existir en el estudiante sino que también en el que ensefia. El acto de preguntar, como
siempre ha sido, es el acto fundamental del inteligir de la realidad. No se puede ser maestro ni
estudiante sin la capacidad de preguntar. Al hacerlo ampliardn sus horizontes y entonces “ya
pueden empezar a relacionar y a ser gozosos con el conocimiento”. (E04, 260-261).

El acto de preguntar, sin embargo, no es mecdnico ni se puede decidir de la noche a la mafiana,
sino que “tiene que haber una sensibilidad hacia los estudiantes”. (EQ5, 56-57), una capacidad
instalada y activa de escucha “ontoldgica” de la voz de los estudiantes (Echeverria, 1995).

(e) Estrategias de biisqueda de significacion.

Algunos docentes han encontrado que una forma eficiente y eficaz de enfrentar la ensefianza
proviene de la conexién que ellos puedan hacer —y llevar a los estudiantes a hacerlo- entre lo
que ensefian y las preocupaciones y realidades de la vida diaria o de la profesion para la que se
estan formando los estudiantes. Como sefiala una docente, “estoy todo el tiempo mirando el
diario, buscando... entonces yo uso eso, uso las revistas del Sernam como fuentes de
informacion” (EQ5, 266-269) a partir de las cuales desarrolla los problemas de trabajo en su
disciplina, de donde los estudiantes puedan asociarla con situaciones de la vida diaria.

Una alternativa a lo anterior la plantea la misma entrevistada cuando expresa que la
significacion puede encontrarse también con respecto a otras asignaturas que estén cursando.
Cita el caso en que los estudiantes tuvieron “una tarea en ecologia y yo justo tocoé que los
alumnos estaban haciendo estadistica y ecologia al mismo tiempo y entonces la resolvimos
juntos”. Por cierto, esta posibilidad enriquece y fortalece la docencia, si bien no siempre es
posible encontrar las oportunidades para establecer tales vinculos, lo que puede constituir todo
un desafio para una docencia que busca superar los moldes tradicionales de la rutina y la
dependencia.

En las expresiones anteriores encontramos una propuesta de aprendizaje funcional con
significado. La profesora se preocupa es establecer relaciones que asocien lo aprendido en la
propia asignatura (i) con eventos de la vida diaria, de la cotidianeidad, tanto de la profesion
como de la vida ciudadana, y (ii) con otras disciplinas en las que se encuentran involucrados los
estudiantes.
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El proceso implicado en esta modalidad estratégica es descrito como “trabajos prdcticos que
buscan que el alumno llegue al concepto, y ha sido muy rico como ellos llegan a él sin que uno
haya dicho nada y uno después los formaliza. No sé, eso es una experiencia realmente

exquisita. Entonces, si, jcomo producir esa magia? ;como ver a los alumnos descubriendo?”
(E05, 349-356).

(f) Establecimiento de contratos.

Una alternativa estratégica sefialada por un docente es establecer relaciones de contrato o
compromiso entre los estudiantes y el profesor, entendiendo que con ello los alumnos estardn
mads incentivados para el aprendizaje. Asi, seglin un profesor se “puede hacer un compromiso

con ellos, de tal manera que se incentiven, se preocupen. Yo creo que rinde mds, yo creo que es
posible” (EO8, 423-426).

La importancia de este aporte radica de manera principal en el desplazamiento del control. Si el
aula es considerada como un espacio politico, en ella pueden identificarse lugares donde se
concentra el poder, formas de negociacién y de mantenimiento de la estructura relacional (Ball,
1987). En este caso, el docente propone la transferencia de una cuota de poder hacia los
estudiantes, con lo que no sélo promueve la autonomia intelectual de los mismos sino que
comportamientos ciudadanos de primera importancia para la vida profesional futura.

(g) Estrategia de aprender haciendo.

El aprender por la accion tiene claras implicancias en la docencia de algunas asignaturas,
especificamente aquellas relacionadas con la tecnologia o procedimientos. Al respecto, un
docente sefiala que cuando “un auditorio escucha una clase lectiva, de eso mds o menos capta
el 20%, el 25%; si lo que él ve, las cosas que explica el profesor mediante grdficos,
fotografias, ahi adquiere un 40%; y si él trabaja en algo y se ejercita en algo ;no es cierto?,
hace un trabajo, aprende un 80%” (E03, 86-92). M4s alla de lo exactos que puedan ser estos
porcentajes, la expresion trasunta una conviccion que siempre ha estado presente en las teorias
del aprendizaje y la ensefianza y que en la actualidad ha recibido una fundamentacién
sustantiva de parte de la psicologia sociocognitiva constructivista.

Hay un caso especifico de una docente que ensefia una asignatura del campo tecnolégico, quien
sefala que “en cambio, con nosotros el alumno tiene que trabajar uno por uno, y es evaluado
en el momento y cada cosa que haga tiene que ser evaluada; no se puede ir. No le podemos
hacer nosotros una demostracion. Es eminentemente prdctica mi asignatura y es lo que tiene
que hacer después en su desarrollo profesional” (E12, 51-58).

Otro docente, ahora del campo de las ciencias naturales, plantea una posicién similar. Dice que
las “clases de fisica deberian ser todas, prdacticamente todas salvo algunos cursos de fisica mds
teorica, digamos, deberian ser con experimentos demostrativos durante la clase. [...] en los
laboratorios los alumnos manipulan las cosas. Eso es otra cosa y, naturalmente que también
es necesario, sobre todo en carreras de corte técnico como ingenieria’ (E14, 276-289).
Aparece claro el sesgo experimental del docente, pero lo més sefialado es la insistencia acerca
de la manipulacién experimental que deben hacer los estudiantes durante el laboratorio, asi
como la claridad con que plantea que ello es especialmente necesario en las carreras mas
asociadas con las tecnologias duras.

4.3. Fuentes de dificultad.

El desarrollo de la docencia, cualquiera sea la modalidad estratégica que se asuma, no esta
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exento de dificultades. Mds aun, podria decirse que cada modalidad o enfoque estratégico tiene
sus propias dificultades intrinsecas tanto como originadas en las condiciones contextuales y
especificas en que se realiza la tarea docente.

Una de las restricciones fuertes que se encuentran, especialmente en los cursos iniciales, tiene
que ver con el nimero de alumnos. Como lo sefiala un docente, “uno tiene que ir muchas veces
ajustando eso en funcion de la cantidad de alumnos que tiene, pero no siempre se puede, por
ejemplo, pedir trabajos individuales a noventa alumnos porque uno es incapaz de... y es
incapaz de presentarlos tampoco en clases” (EO8, 455-461).

El concepto de “gran nimero de alumnos” es relativo, dependiendo de cual es la estrategia
docente privilegiada. Un trabajo docente orientado a laboratorio o taller (independiente que
sean duros o blandos) va a demandar grupos mds pequefios. Pero, si la estrategia es
fundamentalmente la conferencia, entonces el problema no radica en la cantidad de estudiantes,
excepto en el caso de no disponer de salones de mayor capacidad o de sistemas de
amplificacion de la voz. También puede suceder que el argumento del exceso de alumnos sea
para evadir cualquier iniciativa orientada al cambio de los paradigmas docentes habituales.

Otra restriccidn importante se asocia a la escasez “de tiempo. También es cierto que hay poco
espacio (temporal) para hacer innovaciones”. (E11, 415-416). El tiempo disponible (tantas
horas de docencia por un numero determinado de semanas) no s6lo actiia como regulador de las
secuencias instruccionales sino que aparece como un regulador de los contenidos a ensefiar, los
que seran seleccionados (por el docente o por el departamento académico) en funcién de dicha
disponibilidad.

4.4. A modo de sintesis.

Los diversos elementos recogidos y estructurados en la comunicacién anterior pueden
sintetizarse en los siguientes acapites.

Hay conciencia de la falta de preparacion didactica de los docentes de la universidad;

La ensefianza se concibe como transmision, orientada al cambio conductual; también hay
docentes que conciben un rol de guia, estimulacién y modelamiento; sin embargo,
siempre se mantiene la asimetria de la relacion profesor-estudiante;

Entre las estrategias utilizadas se destacan las de

nivelacion de grupos;

agrupacién en funcién de niveles de dominio;

experimentacion didactica;

orientacién tanto por motivacién como por “coaching”;

bisqueda de significacion;

establecimiento de contratos;

o aprender haciendo;

m Los docentes manifiestan que el excesivo nimero de alumnos asi como las restricciones
en el tiempo de la docencia constituyen fuentes de dificultad para el ejercicio de su
trabajo.

O O O O O O

5. Conocimientos previos.

Este tema es una preocupacion abierta en la pedagogia actual. En el campo universitario
constituye un problema de la cotidianeidad de la tarea docente, en la cual los profesores se
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enfrentan a estudiantes con antecedentes diferenciales que obedecen a diversas fuentes. La
complejidad de la temdtica queda en evidencia en la Ilustracién 9. La mayor variabilidad que
presenta la ilustracion respecto de anteriores indica un grado menor de consenso entre los
docengtes respecto del punto.

En este apartado se intenta responder preguntas relativas a (i) la importancia que le asignan los
docentes a la evaluacion de conocimientos previos, (ii) los propdsitos que podria tener dicha
evaluacion, (iii) la forma en que visualizan la problemaética segin caracteristicas de los
estudiantes, y (iv) los efectos que se hacen sentir sobre la docencia.

Conocimientos
previos
—
w
Imporiancia ]
Instrumentos asignada... l Propositoes
—_—

| | |
|dwEmmn [h“lj;:iiné H Pusitiva J [ Negativa 1

—,
Resultados: . Casn: Primer Caso: Cursos
no sahen afin superiores

Relacidn
- cliente ——
Axume bajos Congtata interno
niveles hajos niveles )

Iustracion 9. Conocimientos previos
5.1. Importancia de su evaluacion.

Se consulté a los docentes si consideraban importante evaluar los conocimientos previos de los
estudiantes. Una respuesta tipica es “Si, yo creo que si, para saber sobre que base uno puede
partir, claro porque muchas veces recibe cursos que son muy heterogéneos, que vienen con
este nivel, con este otro nivel, con esta otra formacion, todos se juntan” (E12, 448-453).

La importancia asignada es alta, tanto asi que en una unidad académica adoptaron internamente
como norma el evaluar diagnésticamente a los estudiantes. Un académico sefiala que “S7, de
hecho cuando en el departamento de administracion nos pusimos como norma que (parte se
cumplio y en otras no) que cada profesor hiciera una prueba de diagnostico en los 15 primeros
minutos al inicio del semestre para poder saber, en términos vulgares, el lugar que ocupa,
como estaba, como partia.” (E01, 331-338). Entonces, la temdtica de conocer el nivel de
conocimientos con que los estudiantes ingresan a una determinada asignatura se convierte en
una norma importante para los docentes.

Existe también una posicion que considera que la evaluacion de los conocimientos previos es
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un ejercicio 0cioso, no porque no sea necesario conocer el nivel de ingreso de los estudiantes,
sino porque consideran que poseen hipétesis lo suficientemente fuertes como para poder obviar
el proceso. A diferencia del “profesor de primer aiio que ya lo obtuvo, quizds él requiera un
diagnostico previo, pero nosotros prdcticamente tenemos alguna clases de diagnostico y
realmente sabemos cual es el material que nos vamos a encontrar”. (E11, 301-306). Otro, de
manera similar, expresa que “para el tercer nivel de mi curso no, primeros aios creo que si’
(E08, 338-339).

Por cierto, también hay quien no concibe la evaluacién de los conocimientos previos o bien no
tiene interés en ello o, incluso, no tiene idea del sentido de la misma. Sefiala uno de ellos: “No
sé para qué, la verdad es que no sé. Hay un punto... bueno la verdad es que no sé para qué,
pero lo hago, lo hago, pero la verdad es que no sé para qué lo hago. Lo hago al iniciar cada
curso, en la primera sesion yo les hago un test. [Ah! se horrorizan por, dicen, es un test sin
nota.” (E02, 260-267). La expresion anotada también hace referencia a la actitud de los
estudiantes, quienes, seguin el docente, se opondrian a un examen que no llevara calificacion;
esto estaria en contradiccion con la tradicion, con una modalidad formativa durante mas de
doce anos, en que cualquier prueba o examen estd relacionada con una calificacion.

En todo caso, no queda claro el sentido de evaluar los conocimientos previos, ni el uso que se
da a la informacién. De hecho puede suceder (i) que se utilicen los resultados para establecer
puntos de partida préximos o ligados a los reales conocimientos de los estudiantes; (ii) que se
los mida, pero no se los utilice para ajustar la enseflanza sino sélo para establecer el grado de la
ignorancia; (iii) que se los mida pero no se los utilice con ningin proposito.

5.2. Propésitos de la evaluacion de conocimientos previos.

Esta tiene en la vision de los docentes al menos dos propdsitos: conocer el estado de ingreso de
los estudiantes y retroalimentar a los docentes del periodo anterior. Como lo expresa
claramente uno de ellos, “eso tenia dos objetivos. Uno, primero es saber eso, y el otro es poder
retroalimentar a los profesores que venian de antes. Decirles: ‘mire profesor fijese que el
curso que usted dejo pasar, o sus alumnos no saben tal cosa, por asi decirlo; no merece salir

de la carrera, no estd capacitado para salir porque esto que es fundamental no lo sabe™ (E01,
338-347).

El primer propdsito se plantea en al menos dos niveles: al nivel del primer afio y en los cursos
superiores. En los estudiantes de primer afio se examina en parrafos posteriores. Tratandose de
estudiantes de cursos superiores se advierte una hipétesis subyacente y que implica que los que
ingresan a una asignatura ya han pasado por otras que son requisitos de la presente y las han
aprobado, asi se infiere que han sido nivelados y poseen las condiciones para aprobar.

El segundo proposito es lo que se denomina la relacion del “cliente interno”, concepto que es
utilizado por los docentes, donde cada fase del proceso debe ser realizada con un nivel de
calidad tal que asegure que al final el producto cumplira los estdndares requeridos para su
ingreso al mercado. Andlogamente, cada profesor debe procurar que sus estudiantes salgan tan
preparados que puedan cursar la asignatura siguiente de manera eficiente, sin lagunas de
conocimiento, para que al final del proceso la universidad pueda acreditar ante la sociedad a
una persona para el ejercicio de una profesion determinada.

Un docente expresa que la evaluacion de conocimientos previos “de hecho no un diagnostico
pedagogico porque yo trato de ligar mis asignaturas con los aprendizajes de las asignaturas
anteriores, entonces no hago un diagnostico; quizds deberia tomar una prueba de
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conocimiento que son con los cuales estd directamente relacionada; quizds pudiera preguntar
por los conceptos que pudieran estar presente; quizds muchas veces haya diferencias; quizds
muchas veces no respondan; quizds sirviera para ubicarlos en la sabiduria o ignorancia de las
materia previas y la verdad que seria itil.” (E09, 202-215). A pesar de la utilidad que se
declara, de hecho no se hace una evaluacién de conocimientos previos, segin se desprende de
las propias palabras del entrevistado.

En otra entrevista el profesor sefiala: “porque yo creo que una asignatura que es continuacion
de otras, asignaturas que se dictan por profesores que de aqui mismo, -nosotros conversamos
mucho-, entonces yo sé exactamente cual es el nivel, o exactamente no, con un nivel de
exactitud cudl es el nivel de cada curso. ; Por qué? Porque ellos provienen de un determinado
curso de biologia que se da el primer afio con un profesor que estd en la oficina de mds alld,
entonces él me dice ‘mira estos cabros (Nota 5) vienen aqui, tienen tales problemas’. Mds o
menos sabemos con qué material nos vamos a encontrar y generalmente es acertado” (E11,
273-287). En este caso la informacién acerca del estado de los estudiantes no proviene de los
resultados de un examen que se les haya aplicado sino que del mismo docente que les ensefid
en el periodo anterior. Sin embargo, esta relacion es posible tan s6lo cuando se trata de
docentes que pertenecen a la misma unidad académica. Ahora bien, dado que la organizacion
de las escuelas profesionales es de cardcter matricial, puede suceder perfectamente que dos
profesores que ensefian materias relacionadas no tengan ninguna relacién entre ellos. Con ello,
entonces, careceran de toda articulacién, llevandose a cabo una ensefiaza basada en supuestos
gratuitos.

En una linea similar a la anterior, otro profesor dice que “Hay veces que si'y hay veces que no,
hay cursos que son secuenciales, de modo que si aprobé la fisica uno, por ejemplo, tomo la
fisica dos y si yo voy a dictar la fisica dos tengo una idea mds o menos clara de lo minimo que
saben esos alumnos, entonces creo que ahi casi puede ser innecesario” (E14, 206-213). En este
caso, no obstante, la informacion no proviene de los resultados de los estudiantes en un
examen, ni tampoco se origina en el profesor que ensefi6 el curso anterior. Existe la tercera
posibilidad que se relaciona con la estructura del curriculo: el examen del programa de Fisica |
le permite al profesor de Fisica Il tener “una idea mds o menos clara de lo minimo” que han de
saber los estudiantes si es que han aprobado Fisica I.

5.3. El caso de los alumnos de primer afio.

Los alumnos de primer afio representan una incognita y un desafio para los docentes
universitarios. La incdgnita tiene que ver con cudnto saben o no saben, cudnto son capaces o
incapaces de hacer, qué actitudes tendrdn hacia el estudio, su capacidad de autonomia y
administracion de la propia libertad en un ambiente radicalmente diferente al liceo. El desafio
proviene de tener que ensefiar un programa, generalmente de ciencia bésica de las profesiones,
cuyos requisitos de entrada exceden habitualmente a los estdndares de los estudiantes. Esta
actitud (ya sea institucional o personal) implica no prestar atencion a los niveles de entrada de
los estudiantes y pone la atenciéon més sobre la ensefianza mas que sobre el aprendizaje.

Ante lo inevitable de la situacion, una primera mirada es la de responsabilizar a la enseianza
media de los bajos niveles de sus egresados. La evidencia a que pueden aludir los docentes no
s6lo proviene de su propia experiencia personal ensefiando a estudiantes de primer afio o de los
exdmenes de diagndstico, sino que hay evidencia suficiente a partir de los examenes de
admision acerca del bajo nivel de dominio que tienen los estudiantes egresados de la ensefianza
media sobre las materias fundamentales. Como lo sefiala un docente, de seguir las cosas como
estdn en la “ensefianza media, pues al final la ensefianza media no va a aprender nada
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pensando que una vez entrado a la universidad ahi que me enseiien matemdtica, fisica y
quimica, o en inglés, qué se yo (E04, 411-415). No es posible inferir de aqui una
responsabilizacion de la institucionalidad escolar de la ensefianza media sino que una
referencia a que algo no ha funcionado apropiadamente durante el proceso de formacion, sin
llegar a identificar cuédles han sido los elementos y cémo se han combinado para producir tal
efecto.

Todo lo anterior tiene un efecto sobre la universidad, llegando al punto que un profesor sefiala
que “yo podria decir simplemente si corresponde que la universidad tape hoyos que vienen de
abajo y en esa primera parte por cierto que también hay un debate; algunos académicos te
dicen, bueno nosotros no podemos hacer el quinto medio o el sexto medio, porque les estamos
facilitando cada vez mds las cosas a la enseiianza media” (E04, 403-417), lo que vendria a
desvirtuar todo el planteamiento de lo que significa la educacién superior. Con todo, la vision
acerca del futuro no es positiva, maxime si se considera la oferta creciente de vacantes en la
educacion superior: “yo tengo la impresion que por una cuestion objetiva como la gran
existencia de universidades eso se va a transformar en un hecho, las universidades van a tener
que empezar a suplir seriamente los problemas de falencia, de conocimientos que llevan los
alumnos” (E04, 417-424). Pero no es s6lo una critica a la ensefianza media, sino que también
constituye una clara negacion de los estudiantes y sus personales caracteristicas, una
desvalorizacién de sus conocimientos previos, un desvirtuamiento del esfuerzo de doce afios de
estudio, y su nivelacion por el rasero de la “igualacién a cero”.

Ante esta situacion se genera una fuerte presion sobre los docentes, quienes se ven llevados a
reaccionar de alguna forma. La imagen més comiin que se tiene es que los estudiantes saben
poco menos que nada y que, en tal caso, lo mejor es hacer como que nada saben y comenzar a
ensenar desde cero, desde el inicio, como si se tratara de materias completamente nuevas.

5.4. Alumnos de cursos superiores.

La situacion respecto de los alumnos de cursos superiores no se presenta mejor. De hecho, las
opiniones de los docentes en relacion a la preparacion de los estudiantes que reciben siempre
son mds negativas que positivas. De acuerdo a un docente que ensefia en cursos superiores, “en
cuarto aio, la verdad es que no necesito hacer un diagndstico porque yo tengo mds o menos de
cuanto llegan sabiendo de filosofia, porque bdsicamente de cero, o sea sabiendo cero de
filosofia y teniendo cero entrenamiento para enfrentarse con cuestiones de una relativa
sofisticacion filosofica, la verdad es que cualquier diagndstico que yo haria me daria sino
cero, cero punto uno y no es mucha la diferencia.” (E07, 411-421).

Lo notable de la referencia anterior es que en el fondo es la misma critica que hacen los
docentes del primer afio sobre la ensefianza media. Ahora se trata de alumnos de cuarto ano, de
los cuales puede esperarse que hayan logrado las competencias necesarias para desempenarse
en ese nivel: mal que mal, han sido promovidos durante tres afios. Pero sucede que luego de
tres aios de arduo entrenamiento en las aulas universitarias, todavia permanece la misma queja.
Esto no parece consistente. Ya no es posible responsabilizar a la ensefianza media. Restan
solamente la propia institucionalidad y el estudiante como sujeto individual.

5.5. Instrumentacion.

Asumiendo que es relevante evaluar los conocimientos previos de los estudiantes, la pregunta
es ¢con qué medir? La respuesta més habitual seria con un examen o prueba escrita. De hecho
se habla de una “prueba de diagndstico en los primeros 15 minutos al inicio del semestre”
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(E01,334-336), asi como también de “un test o una prueba” (E06, 239). En breve, la confianza
casi ilimitada, ya sea por falta de conocimiento o por falta de imaginacién, en los instrumentos
de carécter escrito, en que el estudiante debe producir respuestas mas que preguntas, debe
converger antes que divergir, debe ceiiirse a los saberes consagrados antes que desafiarlos. La
referencia a 15 minutos que hace un docente ayuda a encuadrar la vision que se tiene de la
naturaleza de una evaluacion de conocimientos previos.

Pero también hay quienes confian en la intuicién o su propia experiencia. Dice un profesor:
“entonces, la verdad, no necesito hacer cada aiio un diagnostico porque ya mds o menos los
ubico” (E07, 407-409). Otro indica que “el hecho que un alumno ha hecho una asignatura u
otra hace la diferencia y eso se percibe inmediatamente” (E10, 217-219). También se dice que
a “veces ese diagndstico no es necesario que sea a través de un test o una prueba, yo creo que
puede ser también a través de una percepcion que se va haciendo a lo largo del curso y uno
tiene que ir” (E06, 238-242). El “impresionismo” con que reaccionan algunos docentes queda
claramente expresado en “tengo la impresion de que por lo menos en filosofia no varian
mucho, digamos, y habitualmente siempre es asi” (EQ7, 425-428). Esa expresion de “tengo la
impresion” permite visualizar de manera definitiva el alto grado de subjetividad que impregna
estos juicios, aunque no puede decirse que es infundada.

Por otra parte, no deja de llamar la atencion la confianza que estos docentes ponen en sus
propias percepciones en lugar de acudir a instrumentos u otra estrategia de evaluacién mas
confiables. Sin embargo, puede suceder que los instrumentos elaborados por ellos mismos y
luego administrados a los estudiantes produzcan resultados completamente previsibles. Pero
también debe considerarse que los instrumentos estarian midiendo lo que el profesor quiere que
los estudiantes sepan y no lo que éstos saben realmente. Esto implica desafios nuevos para los
docentes en términos de disefar estrategias de evaluacion que les permitan no s6lo conocer sino
hacerse cargo efectivamente de lo que los estudiantes conocen y no conocen.

5.6. Tipos de déficit en los alumnos.

Los déficit detectados en los estudiantes pueden agruparse en conocimientos y destrezas
intelectuales. Volviendo al tema de los alumnos de primer afio, se hacia referencia a que “al
final la ensefianza media no van a aprender nada pensando que una vez entrado a la
universidad, ahi que me enseiien matemdtica, fisica y quimica” (E04, 411-415). Similarmente,
una docente plantea que cuando los estudiantes llegan hasta “nosotros ya deberian tener un
background de conocimientos cuando llegan acd, como le digo todas esas asignaturas, tienen
que saber anatomia, biologia, matemadticas, estadistica, fisiologia, se supone que ya las
hicieron ya, deberia ser en la parte basica” (E12, 485-491). Aqui hallamos dos puntos de vista:
uno de negacion o sub-valoracién de lo que los estudiantes han vivido durante la ensefianza
media, y otro de lo que esperan que deberia haber ocurrido en ese ciclo de la formacién. Sin
embargo, ninguna de estas posiciones se acerca verdaderamente a lo que el estudiante es, con
toda su realidad, sus experiencias tanto dentro como fuera de las aulas escolares, con una
familia en la que muchas veces €l o ella es el primer profesional.

En segundo lugar encontramos la observacion referida a procesos y destrezas intelectuales.
Senala un docente que cuando comienza “a trabajar con ellos se da cuenta que hay muchos
problemas de método. Claro, uno no hace un diagndstico pedagogico antes sino en el momento
de recibir la evaluacion” (E08, 360-365). Al parecer, encontramos una docencia que se inicia
en el vacio; pero eso es tiempo y esfuerzo perdido, no sélo del docente sino de los estudiantes.
Al respecto es importante considerar lo que plantea Ausubel en términos de lo relevante que es
para la docencia el conocimiento de lo que el alumno es y sabe, y actuar en consecuencia con
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ello.
5.7. Efectos sobre la docencia.

Ciertamente el tener informacién o no acerca de los conocimientos previos de los estudiantes
de acuerdo al nivel en que se encuentran, asi como el tipo de instrumental que se utiliza,
provoca consecuencias en el plano docente. Entre éstas las mds notables son las de disponer un
recurso para retroalimentar a los colegas, el ajuste de la propia ensefianza a las caracteristicas
de los estudiantes, la reformulacion o re-ajuste del curriculo.

El efecto de retroalimentacion ya ha sido mencionado bajo el concepto de “cliente interno”, con
todas las restricciones que pueda tener una analogia como la hecha: “se trata de retroalimentar
a los profesores que venian de antes” (EO1, 340-341). Por cierto, es bueno tener con qué
retroalimentar a los otros docentes, pero mds importante ain es contar con informacion para
disefiar el trabajo que se realizara conjuntamente con los estudiantes.

En segundo término, los docentes pueden mejorar su ensefianza ajustando los topicos
(contenido, secuencia, ritmo) a las caracteristicas de los diferentes grupos segun estén
“preparados, entonces eso a lo mejor me ubico para tratar de empezar la explicacion de la
materia” (E02, 286-288), o como expresa otro profesor, “me interesaria si es que hay un
mecanismo para hacer un diagnostico que me sea iitil para cambiar la forma como enserio de
tal forma que el proceso de aprendizaje sea mds productivo” (E15, 337-342). Por cierto,
también la negativa a considerar los conocimientos previos o la confianza en la propia intuicion
son recursos con los cuales se decide no sélo el tipo de ensefianza sino que también el
contenido de la misma. Este docente muestra un claro interés en modificar lo que hace, lo que
es valioso y una puerta abierta para comenzar la innovacion.

5.8. A modo de sintesis.

Los principales conceptos referidos a los conocimientos previos encontrados en las opiniones y
expresiones de los docentes universitarios se pueden resumir en los siguientes:

e Hay opiniones diversas en torno a la importancia de evaluar los conocimientos previos de
los estudiantes: desde quienes dicen hacerlo y utilizar los resultados para determinar un
punto de partida, hasta quienes declaran hacerlo pero no tener idea del para qué de esa
evaluacion;

e No queda claro si la evaluaciéon de conocimientos previos tiene algun impacto sobre la
ensefanza (seleccion de contenidos, secuenciacion de la instruccién, ritmo de trabajo,
tipo y diversidad de la ejercitacidn, vinculacién con la realidad y la profesion, etc);

e Hay una doble vision de los alumnos de primer afio; por una parte, se desconocen sus
caracteristicas, sus conocimientos previos, sus historias; en otras palabras, se les hace
invisibles; por la otra, al partir de la base de que nada saben, se desvaloriza
completamente lo que pudieran saber;

e En el caso de los alumnos de cursos superiores se plantean también problemas de
conocimientos previos insuficientes, pero ahora el referente no es la ensefianza media
sino que la propia universidad;

e [a evaluacidn, cuando se hace, se hace de manera muy poco técnica, mas bien intuitiva.

6. Actitudes Docentes

El andlisis de esta seccidn esta orientado por preguntas tales como cudles son las actitudes
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consideradas “apropiadas” por los docentes universitarios, y cudles serian las no apropiadas a la
funcidn, cudles son las actitudes que se observan en la practica, como se plantean los docentes
hacia los estudiantes asi como en referencia a la propia tarea de ensefiar. La presenta
graficamente la estructura encontrada.

( Espet'adns]

Actitudes
docentes

[

—

Obhservadas

Principales ac- titudes:
- Dimension humana

Dncerte
universitario

Principales actitudes:
- Quierren ser buenos

- Amor por La que maestros

ensefianea - Bin formnacion

= Alegria profesional, no tienen
- Etica ¥ espiritualidad meferents

- Vocacion - Falta de vocacion por
- Responsahilidad enseiiar

- Criterio - Docencia como un

trabajo mas
- Acercamiento a los
estudiantss

S A

Iustracion 10. Actitudes docentes, esperadas y observadas

6.1. Las actitudes esperadas en los docentes.

(a) Un referente.

A través del andlisis de las respuestas es posible perfilar las actitudes esperadas de un docente
desde su propia visiéon como practicantes de una profesion que no es la propia. Existen variadas
respuestas, de las cuales la mas destacada es aquella que colabora a la construccién de un
referente: cudl es el espejo contra el cual se miran los docentes en su tarea de tales. En esta
relacién especular es donde luego podran contrastarse las contradicciones vitales y
conceptuales que se vayan dando en el ejercicio de la docencia, en el crecimiento y desarrollo
de la funcién. En otras palabras, el efecto de modelaje, no sélo para los docentes sino modelaje
de una actitud valiosa de vida para los mismos estudiantes.

Un segundo punto es que se trata de la vision de lo docente, no de la funcién académica
completa, de donde quedan en la penumbra los componentes relacionados con la investigacion
cientifica y tecnoldgica, la creacion artistica, la difusion, la asistencia técnica, la gestion.

Encontramos en las entrevistas una larga exposicion acerca de un referente de la docencia, que
es el profesor primario o basico. Un largo texto expresa el sentimiento del entrevistado: “yo
recuerdo mi profesor bdsico, por ejemplo, en el colegio puiblico en el que revisaba las manos,
las orejas, las ufias, los pies, se preocupaba como era la cosa en la casa, como estudiaba el
nifio y si podia estudiar o no podia estudiar, si comia o no comia, todas esas cosas eran parte
de la vida del profesor y eso tal vez en la ensefianza media pasaba algo similar. Yo creo que en
la ensefianza en general de hace algunos arios el profesor era también asi y uno recuerda, que
sé yo, por asi decirlo a unos grandes personajes de la educacion como Juan Gomez Millas, por
ejemplo, u otros, y en distintas escuelas personas que prdcticamente hacian clases por el
orgullo de ser profesor, por el amor a que otros aprendan lo que ellos sabian™. (EO1,
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La anterior es una imagen retocada por el tiempo, endulzada por la afioranza de una nifiez que
se ve a la distancia como una época de felicidad, comparada con las complejidades y
dificultades de la vida adulta. También es una época en que la educacion publica gozaba de un
prestigio que no habia sido arrinconada por la arremetida de la educacion privada, relegada al
rincon de la ineficiencia e inoperancia. Los profesores a los 0jos de los nifios no son lo mismo
que a los ojos adultos. Hay aspectos importantes que han de rescatarse de esta memoria.

(b) Actitudes esperadas.
Las actitudes esperadas o ideales de acuerdo a los docentes de la universidad son:

e La primera es que los recuerdos no hacen referencia a lo mucho que sabian sus
profesores, sino a la preocupacion personal del docente por aspectos “no académicos”, o
no profesionales tales como el aseo personal, la situacién familiar, las condiciones de
estudio.

e Una segunda dimension son las actitudes, que en este recordatorio destacan en los
auténticos profesores: orgullo por la profesion, y amor por la ensefianza. Con relacion a
esto, el mismo entrevistado agrega, quizds a manera de critica o quizds como resignada
comprobacidn de la realidad que “hoy dia de alguna forma también se ha transformado
en una forma de ganarse la vida y no por amor. Ha ido cambiando...” (EO1, 535-537),
perdiéndose aquello de antes cuando “los que hacian las clases en ensefianza bdsica y
enserianza media eran como apostoles de su disciplina” (EO1, 510-512).

e Se suma la alegria como un componente importantisimo de la profesién docente:
“realmente hacer un trabajo con alegria, no solamente porque hay que hacer clases”
(EO1, 547-548).

e También es importante la dimension ética y espiritual, que deben trasuntar la vida y
accion del docente. “Primero, el docente tiene que tener valores éticos altos y una
espiritualidad que lo motive” (E03, 220-222).

e La vocacion por la ensefianza es una condicién muy importante, tanto que para un
entrevistado es casi como un eje vital. En efecto, “yo creo que el buen profesor lo hace la
vocacion, lo hace el estar feliz de enseiiar, el considerar ‘tengo el mejor trabajo del
mundo” (E03, 378-382).

e Hacerse responsable de sus estudiantes, de su progreso y éxito se presenta como una
caracteristica adicional deseable del docente universitario. Segin un docente, existe “una
responsabilidad de cada profesor en el nivel donde estd de poder superar algo, a lo
mejor, las deficiencias que pudieran traer los alumnos” (E06, 95-98).

e Una caracteristica adicional viene dada por el criterio, esa forma moderada y ponderada
de enfrentar las cosas, los problemas y las dificultades especialmente: “una persona que
tiene un criterio flexible, eldstico, y sabe adaptarse” (EO8, 268-270).

6.2. Las actitudes observadas en los docentes.

Conceptualmente, las “actitudes observadas” corresponden a las referencias que hacen los
entrevistados a las préacticas concretas, tanto propia como ajenas, del ejercicio docente y cdmo
interpretan ellos esas practicas en términos de actitudes. Consiguientemente, el término
“observadas” no implica que se hayan hecho observaciones orientadas especificamente a
detectarlas, sino que son observadas para los entrevistados, quienes dan cuenta de ellas.

La primera y fuerte constatacion es la contraposicion que se hace del modelo ideal del docente
(representado por aquel profesor de la nifiez...) con lo que sucede hoy en las aulas. La
comparacion mds violenta es la que se hace entre el sentido apostdlico de la vocacién docente y
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el vulgar ejercicio de una profesion para ganarse la vida. Se sefialaba que la docencia se ha
transformado en nuestros dias en “una forma de ganarse la vida y no por amor” (EO1,
537-537), “lo que le interesa es ganar plata, no mas” (E03, 223-224). Por ello se plantea que el
profesor debe tener “una fuerte motivacion de ensefiar y no un profesor que se esté ganando un
sueldo; o sea, yo creo que eso hace una gran diferencia: el profesor que se estd ganando el
sueldo, ademads, los alumnos lo van a notar” (E03, 373-378).

Voluntad de ser entendida como “lo que ellos consideran buenos profesores para ellos quieren
serlo para sus estudiantes” (EO1, 422-424). En opinién de este entrevistado, no se trata que los
docentes eventualmente sean defectuosos o inhdbiles porque quieren serlo, sino porque no
tienen preparacion, aunque puede haber algo de “inercia, hablando en término general de los
docentes: muchos docentes hacen clases como ellos recibieron sus clases y las han hecho
durante un monton de tiempo” (E11, 411-415). El racional implicito en esta expresion es que
de hecho, todo profesor quiere ser un buen profesor y para ello, careciendo de formacion
profesional en el drea, entonces busca reproducir aquellos modelos que ha conocido. Esto
acarrea que se conserve con mucha fuerza el modelo tradicional, “‘el esquema autoritario, por
asi decirlo de alguna manera, anterior estd vigente. El profesor sabe... eh... y el alumno no
sabe nada” (E04, 166-169). Esta voluntad de ser se traduce en un compromiso con la funcién
docente, y lo que se advierte en la préctica es precisamente “una falta de, quizds, de
compromiso con lo que (es) el proceso de enseiianza aprendizaje” (EO1, 112-114).

Otra actitud, ya insinuada es la “vocacion” pero en cuanto se encarna en practicas
determinadas. La vocacién es un concepto complejo y bajo €l se espera que “sea el profesor
con vocacion es uno que quiere transmitir los conocimientos y las buenas cosas de la vida y el
preparar para que hagan, como le digo, este mundo mejor” (E03, 225-229), y que tenga
entonces “una fuerte motivacion de ensefiar” (E03, 373-374). Las tres caracteristicas de la
vocacion que anota el entrevistado: transmitir conocimientos, transmitir las buenas cosas de la
vida, y preparar para transformar el mundo, no concitan el consenso. De hecho, un docente
expresa que en su opinidn “no estd en los profesor universitarios formar una sociedad mds
humana, yo creo que mayoritariamente para ellos estd formar profesionales” (E04, 277-281).
Esto pone sobre la mesa la discusion acerca del grado de amplitud de la profesion docente o, en
otras palabras, hasta donde el profesor es profesor y cudndo comienza a ser una persona comun
y corriente: ;cudl es el limite entre lo publico (profesion) y lo privado (vida personal)?

6.3. Las actitudes de los docentes hacia los estudiantes.

Estas actitudes se enmarcan en la dimension relacional de la docencia, que es el eje mas
constitutivo de la misma: la ensefianza es un acto interpersonal, necesariamente y su esencia es
el encuentro de las personas en una situacion, una dindmica y una teleologia determinadas.

Las siguientes preguntas orientan nuestro andlisis: ;Cudles son, en opinién de los propios
docentes, aquellas actitudes que ellos deberian mantener hacia los estudiantes? ;Cuéles son las
actitudes menos recomendables?

Proximidad es un término clave: préximos hasta el grado de “involucrarse con los alumnos de
alguna manera, ;cierto?, comprender donde estd el problema en el aprendizaje...” (E02,
55-57). Se constata también que en la institucién ha habido progresos en ese sentido, “la
Universidad de N.N. ha cambiado, noto una mayor calidez, noto una mayor aproximacion a
los estudiantes” (E04, 161-163).

La ruptura de la dura verticalidad de la relacién docente-discente propia de épocas mas
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autoritarias implica que a los estudiantes se debe “tratarlos con esa consideracion” (E08, 245)
que se le otorga a la autoridad superior. En este sentido, ser considerado es tratar a otro como
un auténtico otro, como un yo real, auténtico y valioso, sin condicionarlo ni forzarlo. Para ello
“nosotros debemos estar abiertos todo el tiempo a escuchar a los jovenes, a la comprension de
lo que estamos tratando de iniciar” (E09, 225-228).

Otra importante actitud en la relacion docente con los estudiantes tiene que ver con el rol
orientador del profesor, “un encauzador, un orientador, una persona que mds bien enserfia a,
Jcomo se dice?... a aprender y no enseiia directamente” (E06, 193-195). En una palabra,
“nosotros debemos estar disponibles” (E08, 231).

Por otra parte, el mas importante correlato negativo de estas actitudes serd la indiferencia, la
que expresa el docente como ““se le paga para que haga clases y punto. Eso es lo que hace y
simplemente eso es lo que va a hacer” (E02, 60-63). La distancia o indiferencia ha sido una
caracteristica difundida en los medios universitarios por afios. “Hasta hace muy poco tiempo
los profesores universitarios eran distantes, (...) personas que, con una imagen de si mismos de
“el que sabe, tiene el conocimiento, el que tiene la informacion” (E04, 145-150). La
constatacion de otro docente es que “en términos generales, yo creo que el profesor
universitario mantiene una distancia con sus alumnos” (E06, 132-134), lo cual lleva finalmente
a esta misma distancia “deshumaniza el proceso; o sea, si no hay un contacto del profesor
directo con sus alumnos, en el cual pueda entenderlos, en el cual pueda interactuar con él,
pueda guiarlo, indudablemente se pierde la parte humana del proceso de enseiianza” (EQ6,
139-143).

6.4. Las actitudes de los docentes hacia la tarea de ensefar.

Entendemos que no sélo las actitudes hacia los estudiantes son relevantes sino que hacia la
propia tarea de ensefiar, mdxime cuando se trata de personas que ejercen una profesion para la
cual no han sido preparados formalmente, sino que la han asumido a partir de sus calificaciones
académicas.

En la cultura universitaria chilena la docencia es asumida como un componente de un conjunto
mads amplio de funciones, la denominada “carga” académica. Ahora bien, ha existido en el pais
en los dltimos 30 afios un énfasis crecientemente en la investigacion, lo que ha estratificado de
alguna manera estas funciones, poniendo a la investigacion en un rango superior a la docencia.
Si a esta situacion desmedrada le sumamos el hecho de que la mayoria de los docentes
universitarios no son profesores sino que provienen de otras profesiones, entonces el referente
para ellos serd su experiencia anterior como estudiantes, sumada a sus expectativas actuales
como investigadores.

Repetir esquemas es una estrategia con la cual los docentes universitarios se aproximan al
ejercicio profesional. Muchos de ellos intentan reproducir esquemas que en su opinién han
resultado exitosos en el pasado: “lo que ellos consideran buenos profesores para ellos, quieren
serlo para sus estudiantes” (EO1, 422-424). Entonces, ante la carencia de preparacion
profesional, actiian replicando estilos, criterios, formas de exposicidn, estrategias de
evaluacion. Claro estd que con el correr de los afios estas formas de accidn van cristalizando, se
van estableciendo como patrones casi paradigmaticos, de los cuales serd muy dificil escapar.

Sin embargo, también encontramos docentes que tienden a repetir modelos porque no tienen
tiempo o carecen de interés: “docentes universitarios como que repiten estas metodologias
historicamente o porque no tienen tiempo o, a veces también, porque no tienen interés en
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cambiarlas, o sea, estdn comodos en eso, significa trabajo cambiarlas, o no quieren
enfrentarse a lo mejor, a una situacion en la cual puedan verse aminorados en su prestigio”
(E06, 297-305).

Por otra parte encontramos que aparece el tema de la motivacién hacia la profesion, “una fuerte
motivacion de ensefiar y no un profesor que se estd ganando un sueldo” (E03, 373-375), de
forma que el profesor universitario puede “estar feliz de ensefiar, el considerar (que) tengo la
mejor profesion del mundo” (E03, 380-382). Por cierto una experiencia exitosa del acto de
ensefar es aquella en la cual el profesor “ve” como el alumno aprende, situacién que es
completamente gratificante. En palabras de un docente “es tan rico como uno tiene ese... como
se da esa chispita especial a los alumnos, o sea, es mdgico” (E0S, 338-340).

Sin embargo también existe la otra cara: la desmotivacion. Una critica que se hace es que los
“profesores estan adoleciendo de motivacion, de capacidad para incentivar, para estimular,
para hacer que el alumno o los estudiantes se sientan interesados en aprender” (E11,
179-183).

Finalmente, aparece la profesion de ensefiar como un rol modelar: “ir transmitiendo esas cosas
es a través del ejemplo, no creo mucho que se haga a través del discurso” (EO8, 214-216),
entendiendo que lo que se ensefia debe estar encarnado en la propia existencia del ensefante. Si
ensefa la honradez como un valor en los negocios entonces debe ser honrado en sus propios
negocios. Si ensefia la importancia de ser critico, entonces debe ser critico con lo que sabe y
aceptar la critica. Esta consistencia es la que permite finalmente que el profesor sea
considerado un modelo, “una especie de paradigma en sus alumnos, cosa que sea un modelo a
imitar, ojald” (E06, 220-222).

6.5. A modo de sintesis.
Los resultados encontrados se resumen en las siguientes expresiones.

e Al referirse a las actitudes esperadas de los docentes, hay una tendencia a una
identificacién roméntica del profesor, como afioranza del maestro o la maestra de
primaria;

e Diversas actitudes son esperadas en y por los docentes: preocupacion por los aspectos
humanos, “no académicos”; orgullo y amor por la profesion docente; alegria de ensefiar;
ética y espiritualidad; vocacion por la ensefianza como eje vital; hacerse responsable del
estudiante; criterio flexible, eldstico y adaptativo;

e Las actitudes observadas contraponen la imagen ideal (esperada) con la prosaica
preocupacién por ganar dinero, siendo la ensefianza un trabajo mds, no una vocacion; la
falta de compromiso con el aprendizaje es una consecuencia de ello;

e Las actitudes esperadas hacia los estudiantes tienen que ver con la proximidad, la
apertura, la disponibilidad. Alternativamente se observa distancia, autoritarismo,
deshumanizacién de la relacion profesor-alumno.

e En referencia a la tarea de ensefiar, la actitud mas habitual es la de repetir los esquemas
que, supuestamente, han sido exitosos con ellos mismos durante su proceso de formacién
en el pre o postgrado. También se constata una fuerte desmotivacion por la ensefianza.

7. Conclusiones y discusion.

En el texto se ha realizado una exploracién mediante expresiones, opiniones, juicios de valor,
relatos de experiencias, provenientes de quince docentes universitarios quienes dispusieron de
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su tiempo y reflexion para aportar a este trabajo.

Se han revisado cuatro acdpites fundamentales: aprendizaje, enseflanza, conocimientos previos,
actitudes docentes. En las siguientes lineas se sintetizan los hallazgos en cada una de las
dimensiones, y luego se discuten brevemente a la luz de la experiencia de la misma universidad
en que fueron hechas las obaservaciones.

7.1. Conclusiones en relacién a la concepcion de aprendizaje.

En relacién a la concepciodn del aprendizaje podemos sefialar que en general se sostiene una
vision mas proxima al conductismo, con fuerte peso de la pedagogia basada en objetivos
conductuales. Hay también algunas aproximaciones al modelo del cognitivismo més bien
piagetano, especialmente a través de la metafora del procesador de datos. También se encuentra
que los docentes asocian la modalidad esperada de aprendizaje con las caracteristicas
epistémica de la disciplina que ensefian. De esta forma, la naturaleza (semdntica, sintactica) de
la disciplina es la que rige la forma del aprendizaje de la misma.

La relacién profesor-alumno es valorada y apreciada por los docentes, aunque siempre en una
asimetria que mantiene el rol directivo del docente, concentrando el poder y el control. Los
docentes no conciben o, al menos, no lo expresan, el trabajo cooperativo o colaborativo como
una estrategia valiosa y valida de aprendizaje para sus estudiantes. El aprendizaje entonces es
concebido como un acto individual, solitario. En el plazo docente, esta asimetria se manifiesta
en la concepcion de “entrega” o “transmision” de saberes con el propdsito de “rescate” de los
estudiantes del estado de “conocimiento cero” en que se asume que estan.

Se valoran los aprendizajes relacionados con conocimiento simple, aplicacién de algoritmos,
resolucién de problemas. También hay una valoracion de las funciones de comprension,
especialmente respecto de un concepto amplio de cultura o mundo. Si bien se concibe el
aprendizaje como un cambio, como un paso, el alumno es concebido mds como sujeto al que le
acontecen los cambios que como el que los produce.

7.2. Conclusiones en relacion al concepto de ensefianza.

Respecto a como conciben la ensefianza los docentes, hay una fuerte tendencia a significarla
como un proceso de transmisién de contenidos de diverso tipo, orientada a la produccién de
cambios conductuales en los estudiantes. Estos cambios pueden ser de variadas formas: desde
repetir unidades de informacidn nuevas, a aplicar algoritmos o cuasi-algoritmos en la
resolucion de problemas mds o menos tipo, hasta la pretension de que los estudiantes
desarrollen conductas complejas de comprensidn, andlisis critico y reflexiéon metacognitiva.

La relacion profesor-alumno en la perpectiva de la ensefianza se mantiene siempre en la
asimetria, donde el profesor concentra el poder en sus mds variadas expresiones: el poder del
conocimiento, el poder aprobatorio, el poder sancionador. Al considerar al estudiante
meramente en su dimensién de individuo y no como miembro un grupo mds complejo que la
pura suma de las individualidades, se hace una reduccion de la vision de la persona del alumno,
y se lo trata aisladamente. LLas comparaciones con los demads estudiantes tienen sentido
solamente para determinar quién es mas o quién s menos que otros.

Hay conciencia de la falta de preparacion didactica de los docentes, pero también es cierto que
abundan las estrategias de ensefianza, se citan las de nivelacion de grupos; agrupacion en
funcién de niveles de dominio; experimentacion didactica; orientacion tanto por motivacion
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como por “coaching”; busqueda de significacion; establecimiento de contratos; aprender
haciendo. En general son estrategias de cardcter intuitivo, desarrolladas sin rigurosidad técnica
ni menos ain con un monitoreo sistematico ni un proceso reflexivo que las acompanara
construyendo conocimiento sobre las propias practicas. Este aspecto “reflexivo” de la docencia
(en el sentido del profesional reflexivo de D. Schon) estd completamente ausente de las
expresiones de los profesores universitarios entrevistados.

La ensefianza no es una tarea facil, y los docentes manifiestan que el excesivo nimero de
alumnos asi como las restricciones en el tiempo de la docencia constituyen fuentes de dificultad
para el ejercicio de su trabajo.

7.3. Conclusiones en relacion a los conocimientos previos de los estudiantes.

La idea de los conocimientos previos es andloga a las denominadas “‘conductas de entrada” en
la tradicion de la ensefianza basada en objetivos. El concepto de conocimiento previo, siendo
mads amplio que las conductas de entrada funcionales a las demandas de la instruccién en un
nuevo periodo o estadio de la misma, es asumido por los docentes precisamente como
sinénimo. Por consiguiente, encontramos entre los docentes universitarios una nocién de
conocimiento previo como conocimiento funcional para el inicio de la ensefianza y el
aprendizaje en una materia determinada. No se consideran en este concepto otros
conocimientos asociados, como tampoco las visiones ni, menos aun, las variaciones que
obedecen a peculiaridades de las diferentes subculturas que constituyen el bagaje cultural de los
estudiantes.

Manteniendo la prevencién anterior, hay opiniones diversas sobre la importancia de evaluar los
conocimientos previos de los estudiantes. Hay quienes dicen hacerlo y utilizar los resultados
para determinar un punto de partida, aunque el tiempo que destinan al proceso mismo del
examen es completamente infimo para el propdsito (quince minutos al inicio del semestre). Hay
también quienes declaran hacerlo pero no tener idea del para qué de esa evaluacion.

Asimismo, no queda claro si la evaluacién de conocimientos previos tiene algtin impacto sobre
la ensenanza (seleccion de contenidos, secuenciacion de la instruccidn, ritmo de trabajo, tipo y
diversidad de la ejercitacion, vinculacion con la realidad y la profesion, etc).

Los conocimientos previos constituyen un hito referencial tanto respecto de los estudiantes de
primer afio como de cursos superiores. Hay una doble distorsion en relacion a los alumnos de
primer aflo; por una parte, se desconocen sus caracteristicas, conocimientos previos, historias;
en otras palabras, se les hace invisibles. Por la otra, al partir de la base de que nada saben, se
desvaloriza completamente lo que pudieran saber; pero como nunca se sabrd, nunca podra ser
valorado. Para los alumnos de cursos superiores se plantean también problemas de
conocimientos previos insuficientes, pero ahora el referente no es la ensefianza media sino que
la propia universidad. Finalmente cabe destacar que la evaluacidon, cuando se hace, se lleva a
cabo de manera muy poco técnica, mds bien intuitiva.

7.4. Conclusiones en relacion a las actitudes de los docentes.

Los docentes evidencian una tendencia a la identificacién roméntica del profesor, como
afioranza del maestro o la maestra de primaria. En esta vision lejana, desdibujada, aparecen
algunos rasgos que serian las actitudes esperadas en y por los docentes: la preocupacion por y
prioridad de los aspectos humanos, “no académicos”; el orgullo y amor por la profesion
docente; la alegria de ensenar; la dimension ética y de espiritualidad; la vocacion por la
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ensefanza como eje de la propia existencia; el hacerse responsable del estudiante; tener un
criterio flexible, eldstico y adaptativo. Estas disposiciones son apreciadas por los docentes. No
obstante, constituyen una imagen ideal, no apropiada para los tiempos y condiciones actuales.

Por lo anterior, las actitudes observadas contraponen la imagen ideal (esperada) con la prosaica
preocupacion por ganar dinero, consistiendo la ensefianza en un trabajo mds, como cualquier
otro y no una vocacion en primer lugar. Como consecuencia, aparece la falta de compromiso
con el aprendizaje de los estudiantes, su tratamiento como “cliente” de segunda categoria, aquel
que no tiene donde elegir; en términos de mercadeo, una clientela cautiva.

Las actitudes esperadas hacia los estudiantes tienen que ver con la proximidad, apertura y
disponibilidad. Todas actitudes valoradas como importantes. Sin embargo, alternativamente se
observa distancia, autoritarismo, deshumanizacién de la relacién profesor-alumno.

En cuanto a la tarea de ensefiar, la actitud mas habitual es la de repetir los esquemas que,
supuestamente, han sido exitosos con ellos mismos durante su proceso de formacién en el pre o
postgrado. También se constata una fuerte desmotivacién por la ensefianza.

7.5. Discusion.

Los hallazgos que se informan ponen de manifiesto una serie de tematicas que no han sido
abordadas de manera frontal en el sistema educacional chileno. Especificamente en el &mbito
de los topicos relacionados con la docencia, existen cuestiones de relevancia tanto interna para
la universidad, como para el sistema educacional en su conjunto. Entre ellas destaca la relacién
entre la ensefianza media y la universitaria (como articulacién y como transicién), la formacién
de los docentes universitarios, la organizacion del curriculo de formacién en el pregrado, la
posicidn o jerarquia de la docencia en la estructura de la tarea académica.

Cambio y autonomia.

El caricter auténomo de las corporaciones universitarias hace imposible que se establezcan
regulaciones por el Estado sobre las practicas docentes. La autonomia permite la libertad mas
completa en relacién a qué, como y cuando ensefiar. La regulacion no ha de venir del Estado,
hacia el cual existe una desconfianza radical, sino que del mercado que se asume como el mejor
asignador de recursos. La ideologia que sustenta al sistema universitario es la que se implanta
por el gobierno militar desde 1981 y consagrada en la Ley Orgédnica Constitucional de
Ensenanza, dictada por el mismo gobierno y que tras de doce afios todavia no puede ser
reformada por carecerse del quorum calificado que requiere para su tramitacion.

Sin embargo, existen instrumentos del Estado por los que puede ejercer (y de hecho ejerce) una
presion indirecta; entre estos, los fondos concursables para investigacion, los aportes
diferenciales segin indicadores de eficiencia académica, los proyectos de mejoramiento de la
educacidn superior. Lo caracteristico de estos instrumentos es que son de caricter financiero: el
Estado condiciona la entrega de recursos al cumplimiento de ciertas metas o estandares.

Relacion enseiianza media y universitaria.

El tema de la relacion entre la ensefianza media y la universitaria ha sido discutido con
frecuencia pero no se ha logrado resolver los problemas que le afectan. Entre éstos, la
articulacién es uno de los mas trascendentes. De hecho, no existe relacion formal entre el
curriculo de la ensefianza media y el del primer afio universitario. Los programas universitarios
hacen caso omiso de los programas de formacién de nivel medio. Con ello no sélo se genera
una brecha de dimensiones desconocidas entre ambos curriculos sino que desde la universidad
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representa el desconocimiento y desvalorizacion de lo que ocurre en la educacién media.

Visto desde la 6ptica de los estudiantes, su transicion de la ensefianza media a la universitaria
tampoco es considerada de manera particular, si bien en los dltimos afios ha existido una mayor
preocupacion al menos en la institucion en la que se hace la investigacion. El desconocimiento
de los logros de los estudiantes les desvaloriza en cuanto personas y también los homogeneiza,
haciendo invisibles sus caracteristicas peculiares y transformandolos en un promedio, una
abstraccion completamente irreal.

Formacion pedagégica de los docentes universitarios.

La formacién de los docentes universitarios desde el punto de vista pedagdgico es una cuestion
crucial, méxime si practicamente la totalidad de ellos no tienen formacién sistematica en el
campo pedagdgico. Existen diversas iniciativas a través de programas de formacion pedagdgica
para docentes universitarios (diplomas o maestrias); sin embargo, su modalidad, en general
completamente similar al formato tradicional de la docencia universitaria, hace dificil la
transferencia al aula, por cuanto no ha logrado impactar las practicas pedagdgicas.

Tampoco ha existido un proceso de acompafiamiento o asesoramiento de los docentes que han
cursado dichos programas de perfeccionamiento, de manera que si hubo algin “aprendizaje” su
falta de monitoreo hace imposible rastrear el impacto de dichos programas. La universidad del
estudio ha puesto el cursar el programa de pedagogia universitaria como un requisito para
ascender en la jerarquia académica, pero s6lo para los niveles mas bajos; de esta forma, quienes
ocupan las mds altas jerarquias estdn exentos de dicha obligacién.

Organizacion del curriculo de formacion en el pregrado.

El curriculo de formacién profesional en el contexto de la universidad en estudio se caracteriza
por su rigidez, no existiendo para los estudiantes la posibilidad de elegir entre diversas
orientaciones al interior de sus carreras. De esta manera, la rigidez se convierte en una
propuesta de homogeneidad para los egresados y para la sociedad. A la vez, pone sobre la
institucién y los docentes la presion de ensefar “toda” la profesién en un marco de tiempo
completamente insuficiente. De ser asi las cosas, entonces al menos puede esperarse que cada
una de las piezas de este curriculo engrane completa y perfectamente con las restantes, en
particular con las vecinas. Es decir, se espera una adecuada articulacién del curriculo. No
obstante, es preciso considerar si la propuesta implicada de la plena articulacion tiene sentido
en el marco de la formacion profesional, no sélo por consideraciones relativas a la libertad de
elegir una orientacion por parte de los estudiantes, sino que fundamentalmente por la dindmica
de las profesiones en el mundo real. Todas las profesiones estan sufriendo procesos
transformacionales que las hacen tecnolégicamente mas dependientes, las especializan hacia
formatos mas restringidos, se abren a campos antes no concebidos. De esta forma, queda
pendiente la pregunta por la deseabilidad de esta articulacidn, y alternativamente se abre la
pregunta por las ventajas que ofreceria un curriculo més abierto, mas dindmico, con mayores
opciones.

De las opiniones vertidas por los docentes se deja entrever una cierta falta de coordinacion al
interior del curriculo de pregrado que tiene que ver también con temas de articulacién y
transicion. La articulacion se relaciona con la forma en que una asignatura engrana con otra

Posicion o jerarquia de la docencia en la estructura de la tarea académica.

La ensefianza en una funcién fundamental y propia de la tarea académica: este es un principio
sobre el cual no cabria discusién. Sin embargo, otro asunto es la jerarquia o posicion que la
docencia ocupa al momento de estructurar la tarea académica de cada docente o de una unidad
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completa. En este momento irrumpen otras demandas, todas académicas, como investigacion,
publicaciones, asistencia técnica, gestion, extension cultural. Una aproximacion racional es la
que utiliza la universidad del estudio, y consiste en establecer rangos de dedicacién a la
docencia, y restantes funciones. Sin embargo, al mismo tiempo los criterios para calificar el
desempefio, asi como para determinar la promocion en la jerarquia académica, favorecen los
antecedentes en materia de investigacion y publicaciones. La docencia practicamente no tiene
peso, con lo cual queda relegada a un segundo plano. Esto hace que los académicos tiendan a
tener menos docencia, a desplazar la tarea docente hacia el personal de contrato parcial o por
hora, y a desatender esta funcién que ha sido declarada tan fundamental.

Recuperar la posicion de la docencia en la jerarquia de las preferencias académicas es una tarea
importante, y requiere tanto un discurso apropiado, como sefiales claras acerca de cudnto y
como serd considerada. A la vez, se requiere un proceso formativo que no se plantee sélo en los
términos de la ensefanza tradicional, sino que constituya un sistema de auténtico
acompafiamiento y asesoramiento eficaz para los docentes.

Lo anterior demanda un cambio cultural en el &mbito universitario. Se requiere una “nueva
cultura” docente (Imbernén, 1998), una cultura en que se superen las précticas que hacen del
aprendizaje y la ensefanza procesos dificiles, ingratos, y poco motivadores. El argumento més
radical es el relativo al individualismo que reina en el medio académico. Se necesita con mucha
fuerza superar el aislamiento de y en las aulas: aislamiento de un aula con otra, de una
asignatura respecto de la otra, de una disciplina frente a la otra; y aislamiento en el aula, tal que
cuando se cierra la puerta comienza un proceso completamente aislado del conjunto,
completamente incontrolable y cerrado. Ciertamente el aislamiento no es solo fisico, también es
curricular, disciplinario, intelectual, profesional/estudiantil, vital. La formacion profesional, en
este marco, no puede ser solamente orientada al individuo, sino que precisa promover
competencias complejas relacionadas con la vida en comun, con la vida ciudadana, con el
trabajo colaborativo, con el establecimiento de redes tanto profesionales como amicales.

Por cierto, no es posible caer en la misma situacién que asume cero conocimiento en los
estudiantes, invaliddndolos y haciéndolos invisibles. Existe en los docentes universitarios una
visién de la docencia y una experiencia acumulada muy valiosa. Es preciso conocerla mas en
profundidad, mds auin de lo logrado en este estudio. De esta forma se podran disefiar apropiadas
estrategias para fortalecer una funcion tan relevante y trascendente para la vida de tantas
personas. El rescate de estos saberes —y la consiguiente legitimacion de los mismos- para su
analisis critico por parte de los mismos docentes puede ser un camino interesante por donde
iniciar procesos que lleven a cambios favorecedores del aprendizaje de estudiantes y maestros.

Notas

1. En sentido lakatosiano de la expresion “programa de investigacion”
2. Esto es muy notable en la revision de la base de datos de ERIC Clearinghouse.

3. Anualmente la Vicerrectoria Académica de la Universidad abre un concurso para
Proyectos de Innovacién Docente, a los que postulan académicos de las diferentes
unidades.

4. Hay otras acepciones del término como, por ejemplo, la que plantean Arancibia, Herrera

y Strasser en referencia a los procesos de perfeccionamiento de profesores: “consiste en
pequerios grupos de profesores que trabajan juntos, se observan mutuamente, se dan
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sugerencias, y comparten su experiencia a diario” (2000:238).

5. Expresién popular para designar “muchacho”.
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