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INTRODUCCION

Los balances respecto a la ensefianza en la universidad son poco utilizados para mejorar esa accion. Soélo
ofrecen un diagnoéstico de la realidad. Por ejemplo, Noel Entwistle (1995) expone el resultado empirico de mejora en tres
ambitos de la ensefianza en la universidad (ensefianza efectiva; coherencia en los métodos de evaluacién y disefio, y
gestién de cursos) cuyo uso para mejorar la ensefianza el autor no reconoce. Lo contrario también es cierto: las cuatro
caracteristicas de buena ensefianza propuestas por Biggs (1989) a partir de declaraciones de estudiantes -clima
emocional en el aula que motive a los estudiantes en la necesidad de conocer; alto grado de actividad del estudiante;
interaccion entre pares, y conocimiento de base bien estructurado- son recomendaciones que prescriben una accién de
ensefianza, pero cuya ejecucion es muy dificil si el docente no las ha construido con su propia experiencia.

La aproximacion a las tendencias que influyen en la construccién de la ensefianza es otra opciéon donde el
profesorado obtiene sus sefales para desarrollar la profesion docente. No se trata de definir tareas, sino el contexto
cultural, y social y las influencias psicosociales que contribuyen a elaborar la practica de la ensefianza. En el primer caso la
globalizacion del conocimiento y la institucion universitaria son dos referentes contextuales de primera importancia. Por otro
lado, concepciones sobre la ensefianza, la vida del alumnado, los cambios y las innovaciones posibles en las aulas, y el
mito de la calidad de la ensefianza son algunas de las influencias psicosociales desarrolladas en este trabajo. Por ultimo,
hay una propuesta metodologica para comprender la interaccion entre el contexto y la accion en el aula: la fenomenografia.
Esta aproximacion a la comprension de la realidad trata de cémo perciben las personas el mundo que les rodea -la
ensefianza y el aprendizaje- y como interactian con ese mundo (Marton, F. y Saljo, R. 1976). También, la reciente literatura
de investigacion en ensefianza y aprendizaje en las instituciones universitarias adopta esta perspectiva de la comprension
conceptual de los profesores respecto la ensefianza (Lecouteur, A. & Delfabbro, P.H. 2001). En este proceso de
construccion también influyen las decisiones institucionales en el ambito de la evaluacion del aprendizaje y de los
programas de ensefianza. Esta perspectiva fue iniciada por el trabajo de Samuelowicz y Bain (1992) y su posterior
revision (Samuelowicz y Bain, 2001) donde elaboran cinco dimensiones bipolares de ensefianza declaradas por docentes
universitarios: resultados de aprendizaje; conocimiento; concepciones de los estudiantes; ensefianza, y contenidos. Asi,la
concepcion de la ensefianza es una organizacién de las dimensiones asumidas por cada docente. Las tendencias que se
observan en esta ordenacion de las dimensiones son dos aproximaciones de ensefianza: una centrada en el aprendizaje
de cada estudiante, otra, orientada a privilegiar el trabajo del docente como transmisor de contenido académico.

Los estudios de caracter cualitativo distinguen entre concepciones (conceptions) méas acordes con la tradicién
fenomenografica y creencias (belief orientations) mas centrada en la etnografia.

En este trabajo me he centrado mas es una posicion “empirica” que “mitica”, esto es, en las acciones de
ensefianza y aprendizaje en el aula y en los conceptos que se derivan de esas practicas. He optado por la fenomenografia
para evidenciar concepciones de docentes y estudiantes universitarios en razén de la ensefianza y del aprendizaje
desempefiados y adquiridos, respectivamente, en las aulas universitarias. Estas manifestaciones se presentan en el
trabajo para apoyar las ideas expuestas y son el resultado de entrevistas semiestructuradas entre estudiantes y
profesores de la Facultad de Educacion de la Universidad de Granada.

1., QUE ESPACIO OCUPAN HOY EN DIA LA ENSENANZA SUPERIOR Y LA
UNIVERSIDAD?

La universidad moderna es una invencion del siglo XIX ligada al Estado-Nacion (la universidad liberal
representada por la tradicion humboldtiana -ensefianza e investigacion- y la tradicion politécnica-hégeskol -
ensefianza y empleo) y cuya evolucién hasta bien entrado el siglo XX estuvo ligada a una concepcion del Estado
del bienestar de la que surge la universidad de masas. Esta ha sido la politica del sector publico mantenida hasta
ahora. Asi, los cambios en la concepcion del Estado y la financiacion de los servicios publicos definiran el espacio
gue ocupa la universidad hoy en dia. El Estado es considerado, en el siglo XXI, como catalizador y regulador, en vez
de un proveedor directo de servicios. Esta tendencia es la consideracion del Estado centrada en el cliente, en el
ciudadano. El Estado promueve oportunidades, pero no interviene en las estrategias concretas; son las instituciones
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quienes proponen las acciones pertinentes para asegurar la igualdad de oportunidades y otros principios
democraticos. En otros términos, el cambio de un discurso econémico del conocimiento a otro centrado en la
sociedad y cultura plural. En el primer caso, la relacién universidad-sociedad adopta un pragmatismo centrado en la
formacion de perfiles profesionales tendentes a mejorar el capital humano caracteristico del paradigma
tecnoecondmico, donde se intentan acompasar las politicas de formacion con las tendencias productivas centradas
en las nuevas tecnologias (H.M.C. Vessuri, 1993). En el segundo caso, el referente es el perfil de aquello que se
considera, hoy en dia, una persona educada y con capacidad de aprendizaje. Los rasgos de la educacién y el
aprendizaje, sin eludir la formacion en un area especifica de la economia, son las habilidades y capacidades
necesarias para la construccion de conocimiento y posibilidades de innovacion o mejora de los procesos sociales
en diferentes ambitos, por ejemplo, cultura, produccién industrial, servicios sociales y, sobre todo, la formacion de
cientificos en investigacion basica, principalmente. Esta doble vision es fruto de la aparente contradiccion entre
formacion especifica y formacion generalista. Y digo aparente porque ambas son compatibles institucionalmente: las
grandes universidades presentan programas académicos centrados en una u otra vision mencionadas. Es, en otras
palabras, lo que se denomina “vivir en un estado permanente de crisis” (M. A. Rodrigues Dias, 1998) donde se
adoptan nuevos modelos de ensefianza universitaria para aproximarse a las transformaciones radicales de la
sociedad en sus diferentes vertientes econémicas y culturales: desarrollo de nuevo conocimiento; entrenamiento de
personal altamente cualificado; suministro de servicios a la sociedad, y una funcion ética que implica la critica social.
Algunas versiones de estas tendencias son erréneas: la busqueda permanente de la “convergencia”’ entre
universidad y sociedad es falsa si una realidad se supedita a la otra. En primer lugar, porque la sociedad
(ciudadanos y ciudadanas) participan en el desarrollo democratico de la institucion; segundo, cada institucion
selecciona aspectos del medio social que apoyen las necesidades de legitimacion , por ejemplo, el acceso universal
a la educacion superior universitaria. Tercero, el debate de las relaciones e influencias es mas funcional que
epistemolégico: qué conocimiento es valido en la sociedad y en la institucién universitaria; como se organiza el
conocimiento en ambas realidades; como se accede al conocimiento; como se transmite lo que cuenta como
conocimiento, y cudles son los principios éticos y politicos (equidad, justicia, solidaridad, libertad) implicitos en las
relaciones y contenidos del conocimiento académico.

Lecturaecondmicadel conocimiento: La educacion moderna se fund6 a partir de las ideas de Adam
Smith en lo relativo a su contribucién al desarrollo de la economia de mercado. La clave curricular de esta escuela
moderna era el desarrollo simultaneo de la norma y el estandar, ambos necesarios para proporcionar disciplina,
orden y midiendo inputs y outputs en términos de inspecciones o exadmenes. El conocimiento estandarizado y
Gnico tiene como contexto la escolarizacién cuya funcién principal es la promocién de masas de ciudadanos
inscritos en el orden econémico y, representado por el conocimiento uniforme, caracterizado por reglas y
normas universales que prescriben el conocimiento valido, cuyo actor mas representativo y visible es el profesor
que distribuye esta norma fielmente a las nuevas generaciones. El profesor es un experto en estas formas de
conocimiento que se dedica a influir en sus estudiantes para que adquieran los estados mentales y los procesos
del conocimiento uniforme. La caracteristica principal del conocimiento es la separacion teoria y practica, o dicho de
otro modo: el distanciamiento entre las necesidades formativas de estudiantes y el contenido académico de la
ensefianza. Los efectos de esta lectura han sido las reflexiones sobre la relacién entre escolarizacion y movilidad
social (P. Willis, 1988). Esta es quiza la mayor paradoja de esta aproximacion: la crisis de la meritocraciaenla
sociedad del siglo XXI, donde el valor de la formacion académica no influye tanto en la posicién social de los sujetos,
sino que es un requisito legitimador de la misma. Muchos estudiantes universitarios piensan que la formacion
universitaria es sélo un pasaporte que les permitira entrar en otras oportunidades formativas que les facilitaran
competir en el mercado del trabajo.

Lectura plural del conocimiento. Mas alla de la vision funcionalista de la escolarizacion -cuya
pretensién de ajuste nunca se vera cumplida debido a que los ritmos sociales de la economia y la escolarizacién
son diferentes- casi podriamos decir que tienen poco en comun. La tendencia, hoy en dia, es la elaboracion de un
curriculo relevante a la vida personal y social de los estudiantes (E.J. Lawler, 1986; J. Dewey, 1989) o de unos
conocimientos relevantes a sus vidas como ciudadanos o conformes a la sociedad plural, laica y abierta. Esta
lectura psicolégica aspira a deconstruir las relaciones entre estudiante y profesor para producir un modo de
organizacion y desarrollo democratico del curriculo y de la escolarizaciéon. Aqui, mas que ajuste entre
escolarizacion y economia, observamos la necesidad de integracion entre tres conceptos: capital cultural,
economia del conocimiento y cualificacion del aprendizaje. El primero es la caracteristica méas notoria de la
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sociedad de la informacion y la autonomia de los individuos para acceder al conocimiento fuera de los &mbitos
escolares; el segundo concepto es eminentemente econémico y es la indicacion de las tendencias del desarrollo
econdmico, y el tercer concepto es la constatacion del aprendizaje profundo (comprensién, metacognicion, cambios
en las personas) inexcusables en el contexto de la globalizacién de la economia y el conocimiento.

El concepto que abarca a todos los demas es sociedad plural, que es un nuevo mito contrapuesto a los
caracteristicos de la racionalidad econémica y de la uniformidad que nos acompariaron en el siglo XIX y en la mitad
del XX. En parte, estos cambios de mitos son fruto del conocimiento y del aprendizaje de otras posibilidades
economicas, sociales, culturales y politicas practicadas por comunidades o poblaciones que anteriormente eran
desconocidas y, también, debido a que los mitos de la racionalizacion-ilustracion han proporcionado instrumentos de
emancipacién y autonomia a la poblacién, de modo que han posibilitado el desarrollo de las ideas, la imaginacion y la
realizacion practica de las propuestas. Esta sociedad plural-democratica es, pues, wa manifestacion de la
diversidad de las comunidades y grupos cohesionadas por los principios antes mencionados: justicia, democracia,
igualdad y libertad. Asi, los nuevos conceptos de inteligencias multiples (H. Gardner, 1983; A. Kezar, 2001) y
aprendizajes multiples (J. Cowan, 1999) son influencias caracteristicas de la sociedad plural. Ello ha conducido
a la definicion de nuevos problemas para el conocimiento escolar: la bisqueda de equilibrios entre los aspectos
cognitivos, emocionales y metacognitives. La formacién universitaria, tal como la hemos entendido, premiaba un tipo
de inteligencia l6gico-deductiva y marginaba otras cualidades de los estudiantes -creatividad, capacidad de
innovacién, entre otras- que son imprescindibles en la sociedad del conocimiento. Ademas, la auto-estiima, el control
emocional y otras consideraciones afectivas son los rasgos caracteristicos de las organizaciones horizontales
basadas en la colaboracion y la cooperacion, al igual que la capacidad de aprendizaje autbnomo que es la
capacidad ineludible en las profesiones de media y alta cualificacion. Todo ello contribuye a una nueva forma critica
del conocimiento en la universidad: la deconstruccion.

Hay multiples aproximaciones a las formas criticas del conocimiento visible. Una de ellas es la
deconstruccion de la realidad y el reconocimiento del pluralismo (en lugar de conocimiento Unico, hay
conocimientos; en lugar de racionalidad, hay racionalidades; en lugar de cultura hay culturas) ,cuya razon critica es
el desarrollo de ciertos principios universales de igualdad y justicia social. En pocas palabras, la deconstruccion es
un concepto basado en la accion, donde se separan las partes de un todo y se reconstruyen en aras de la misma
aproximacion de ensefianza practicada en el aula, de modo que configura un método particular de ensefianza: la
transformacion de la informacién en comprensién del conocimiento. En este proceso de deconstruccion el
protagonista es cada estudiante. Esta participacion en la construccion del significado es la razén de ser del
concepto deconstruccion (G. Webb, 1997) entendido el concepto como un proceso abierto que otorga cierta
identidad al aprendizaje y, por lo tanto, a la ensefianza. Es un ejercicio de comprension de la realidad. Asi, la
comprension es la habilidad de pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que uno sabe. La comprension es la
capacidad de desempefio flexible: es pensar a partir de lo que se sabe. En oposicion a los modelos de transmision
de la ensefianza que se centran en el profesor, los modelos de transformacion lo hacen en los procesos cognitivos
en los que participan los alumnos cuando aprenden.

2. EL CONTEXTO FUNDACIONAL DE LAS POLITICAS DE APRENDIZAJE: LA
GLOBALIZACION

El pensamiento sobre el aprendizaje de los estudiantes de educacion superior ha evolucionado de la teoria
de Perry (1970) a la de Marton y Saljé (1976) que construyeron las dos categorias clasicas de aprendizaje
profundo y superficial, a la que posteriormente fue afiadida la perspectiva estratégica con la aportacion de Biggs
(1987). En este marco de como los estudiantes encaran el proceso de aprendizaje se ocupa este trabajo. De
acuerdo a estas tres perspectivas, la aproximacion superficial trata de la reproduccién de informacion que ha sido
ensefiada por el profesorado; la aproximacion profunda implica una comprension de lo que se aprende, y la
aproximacion estratégica es la maximizacion de recursos para obtener buenas calificaciones. Hoy en dia, las
demandas sociales, politicas, econdmicas y culturales pretenden que el alumnado de educacion superior
universitaria adquiera una aproximacion profunda del aprendizaje. La construccién de esta tendencia obedece a las
interdependencias de cuatro dimensiones: econémicas, politicas, culturales y tecnolégicas.
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Respecto la dimension econdmica los conceptos mas importantes son economia del conocimiento
(knowledge economy) y capital intelectual(intellectual capital). La economia del conocimiento se caracteriza por el
mercado global que demanda fuerza de trabajo cualificada y adaptada a estandares internacionales. El concepto
capital intelectual es la educacion de cada sujeto como propiedad intelectual valorable de acuerdo a exigencias
estandarizadas en el mercado de trabajo.

La dimensidn politica significa la existencia de organizaciones supranacionales que definen y regulan
los asuntos publicos mas alla del &mbito de las naciones distinguidas individualmente. La consideracion de cada
estudiante como cliente y competidor es este marco internacional (0 en nuestro contexto de la Union Europeay de la
Comunidad Iberoamericana de Naciones) influye en la definicién de nuevas demandas de formacién y educacion a
la poblacién de estudiantes de educacion superior y universitaria.

La dimensidn cultural esté relacionada con el flujo de iméagenes culturales e informacion sobre la
practica cultural alrededor del mundo; las formas de vida de la juventud tienden a intercambiarse, a seleccionar
elementos y construir nuevos hibridos que identifican a la juventud en un &mbito mas alla de lo local o lo nacional;
con otras palabras, la cultura se define por la diversidad de estrategias escogidas para trazar aspectos de la propia
cultura local y de otras culturas “externas”. Es lo que se denomina la cultura del mestizaje. Tales asuntos culturales
son directamente relevantes para la educacion superior en sus funciones de observacion de la produccion,
preservacion, transmision e innovacion de los valores y practicas culturales tanto local como internacionalmente. La
existencia de pluralidad cultural no significa abundar en lo local, si no al contrario, en el aprendizaje entre las
diferentes culturas.

Esta perspectiva basada en la pluralidad nos aproxima al concepto de postmodernidad, cuyas
caracteristicas (J. Shostak, 1990) son la produccién segmentada; la fragmentacion cultural; la toma de decisiones
periféricas; la variacion de los objetos; la identificacion local simultineamente con la global, y la manufactura de la
informacion. Mientras una sociedad industrializada moderna depende de la produccion de masas de objetos en una
factoria, la sociedad posmoderna, para exagerar el contraste, depende de la produccién segmentada de ideas e
imagenes.

La dimensidn tecnolégica redefine el tiempo, el espacio y las oportunidades de aprendizaje de
estudiantes universitarios alternativas o complementaria a la pizarra y a la palabra del profesor en el aula.

Estas cuatro dimensiones influyen en la definicién de aprendizaje. Por una parte, la descripcion del
aprendizaje adquirido en el aula y, por otra, la necesidad del desarrollo practico de definiciones alternativas. En la
primera circunstancia la practica del aprendizaje es: incremento de conocimiento; memorizacioén y reproduccion y,
ademas, aplicacion del conocimiento. Las alternativas a estas evidencias son: comprension; ver algo de diferente
manera, y cambio como persona. La constatacion de esta contradiccion ha sido observada mediante interrogatorios
a estudiantes en relacion a las preguntas: ¢,Qué significa para ti aprendizaje? ¢ Qué tipo de aprendizaje predomina
en el aula? Las respuestas de todos los estudiantes son, por un lado, propuestas de aprendizaje basados en la
accion y reflexion -como situaciones ideales- y aprendizaje basados en estandares como evidencias en el aula. En
otros trabajos (Rovio-Johansson, A. 2000) McCune,V. Y Entwistle, N. 2000) se han utilizado las mismas categorias,
pero con diferentes finalidades. Mi interés es observar las distancias entre las necesidades y las realidades. El
cuadro resultante de esta dicotomia es el siguiente:

Aprendizaje adquirido en el aula Demandas de aprendizaje

1. Incremento de lacomprension 1. Comprension
2.Memorizacion y reproduccion 2.Ver algo de diferente manera
3.Aplicacién del conocimiento 3. Cambio como persona

No puedo presentar una estadistica del porcentaje de opcion. Sélo la apreciacion de las dos tendencias
apuntadas, que conforman el dualismo explicito en ese cuadro. Por un lado, el aprendizaje adquirido en el aula
contradice las demandas de aprendizaje. Por otro lado, los estudiantes se conforman con el aprendizaje adquirido
aungue éste no sea el demandado. También hay que afiadir que el aprendizaje adquirido por la poblacién adulta no
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siempre obedece a la voluntad de cada estudiante, a sus preferencias (Reid, 1987), o al contexto institucional
donde se obtiene (Dunny al. 1889).

La aproximacion tanto a la adquision del aprendizaje como a las demandas del mismo son consecuencias
de como trabajan los estudiantes en el aula y fuera de ella (Prem Ramburuth y John McCormick, 2001) en la doble
dimension de psicologia de la percepcion y de psicologia social. En la primera, los modos visuales, orales,
“kinestésicos” y tactiles influyen en la definicion y en las preferencias de aprendizaje. Pero quiza las mas
importantes sean las definiciones y las preferencias influenciadas por las acciones psicosociales de trabajo en el
aula: el trabajo en grupo e individual, la colaboracion y la cooperacion en el desarrollo del aprendizaje son, entre
otras acciones, las que influyen en las definiciones propuestas por los estudiantes. En el siguiente epigrafe
desarrollo esta hipétesis de trabajo para entender la contradiccion entre realidades y demandas de aprendizaje.

3. CULTURA DE LA ENSENANZA EN LA UNIVERSIDAD

En los dltimos afios el cambio conceptual de “masificacion” de la universidad a “educacion superior para
las masas” constituye el contexto de la ensefianza en estas instituciones; porque en este proceso emerge la
consideracion de las experiencias de aprendizaje perfiladas individualmente como principal aportacion del cambio.

El objeto bésico de la formacion en las Facultades de Educacion es la competencia y destreza para
ensefar. El término competencia, segin Hager y Butler (1996), es la habilidad de una persona para cumplir
efectivamente una funcién. La(s) competencia(s), pues, son demandas externas caracterizadas por tareas, tipos
de conocimientos y la demostracion de las habilidades profesionales en la practica. La oportunidad de las
propuestas de estandares o normas que definen la competencia profesional es una aproximacion mas, pero no
definen la profesion de la ensefianza, la que habria que describir en el contexto institucional de la ensefianza, esto
es, en la adaptacion de normas y competencias universales a contextos locales y situaciones particulares. Las
destrezas son cualidades formadas y educadas a partir de las caracteristicas de los individuos, por ejemplo, la
busqueda y elaboracion de conocimiento; discernir lo esencial de lo trivial; habilidad para actuar en diferentes
contextos culturales; creatividad y actitudes éticas, son cualidades de cualquier sujeto humano susceptibles de
educacion y formacion. Cada propuesta académica desarrolla destrezas y competencias que, ademas del
contenido especifico de la ensefianza, son las “sefiales” que aprende cada estudiante.

La consecuencia es que cada universidad presenta su caracter distintivo: cada sistema refleja la cultura
y, por tanto, la relacion entre la ensefianza y el profesor revela esa cultura. Por consiguiente, la consideracion
institucional del profesor y de otros actores implicados institucionalmente son reflejo de la cultura de cada
institucion. Todo ello puede englobarse en el concepto institucion de la ensefianza (J. Calvo de Mora, 2001)
cuyas caracteristicas mas notorias son la transmision de contenidos y el aprendizaje superficial basado en la
memorizacién y reproduccién de informacion y, ademas, en el incremento de dicha informacion. Esto significa que la
ensefianza tiene normas, valores, rituales y otras caracteristicas que son comunes a todos los ensefiantes de una
misma institucion educativa. La caracteristica principal de la institucion de la ensefianza es la utilizacion de libros de
texto y apuntes de clase como los principales referentes para estudiar una asignatura. Las actividades en clase
son derivaciones de este marco de referencia tan rigido (trabajos en grupo, discusiones, ejemplos, claridad en las
explicaciones, anécdotas, recursos de entretenimiento, etc.) Todo ello constituye el objeto de percepcién de la
ensefanza. Asi lo percibe una estudiante:

Me gusta esta asignatura porque se tienen en cuenta las opiniones de los alumnos y en las clases los
alumnos somos protagonistas. También son clases en las que se fomentan la cooperacion entre los estudiantes y
se hacen muchas practicas de dindmicas de grupo.

Otra estudiante aporta el calor humano afadido a la ensefianza transmisiva:
Me gusta esta asignatura porque, en primer lugar, es un profesor al que le importan los alumnos y se
preocupa por ellos. Y ademas es una persona muy amable con los alumnos, nunca se suele enfadar. En los

examenes se suele comportar muy bien, siempre pone examenes para que aprueben todos sus alumnos. Y en las
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tutorias nos asesora sobre las salidas profesionales de la carrera, siempre nos dice que hay que moverse para
trabaja.

También, dentro de este marco institucional de la ensefianza centrada en el profesor y el contenido, se
observa cierto angelismo, un estudiante dice:

En esta asignatura utilizamos mucho la creatividad, es una asignatura donde la creatividad juega un papel
muy importante. EI[ el profesor] nos inculca que seamos creativos, participativos, responsables y obedientes. Y que
no dependamos de las personas en algunos aspectos, que los problemas los solucionemos nosotros. Y también
nos ayuda a ser autbnomos, que tengamos autonomia a la hora de llevar a cabo algun proyecto educativo.

En el contexto institucional de las asignaturas los estudiantes no tienen voz, son invisibles. En cambio, los
profesores que se centran en el aprendizaje usan la reflexion como un medio de integracion de la experiencia y de
creacion de significado, éstos -la minoria- descubren y dan voz a sus estudiantes. Es una metéafora del
protagonismo de cada estudiante en el proceso de formacion; es la cultura del didlogo contra la culturade la
asignatura. Esta Ultima fragmenta el saber y lo concatena en planes de estudios dispuestos sin integracion y
cohesion entre las diferentes asignaturas, como un puzzle, y, ademas, impiden la relacién entre investigacion y
ensefianza. En cualquier asignatura pueden adoptarse dos visiones de la ensefianza. Primero, aquella donde el
contenido a presentar a los estudiantes estd muy estructurado y no requiere interpretaciéon alguna por estos
estudiantes: el trabajo de interpretacion corresponde al profesor. Segundo, la ensefianza involucra a los
estudiantes en el proceso en el trabajo de interpretacion y estructuracion del contenido. La distincion entre ambas
acciones de ensefianza se aprecian en la seleccion, secuenciay organizacién de los contenidos de cada
asignatura.

Respecto a la seleccion de contenidos, los estudiantes tienen dificultad para precisar las metas y criterios
escogidos en dicha seleccion. Los limites/fronteras de cada asignatura no estan bien definidos en los estudios de
ciencias de la educacion: el solapamiento, la separacién teoria y practica y la cultura literaria pueden interpretarse
como una seleccion “académica” de los contenidos, mas referencias a la retdrica que a evidencias practicas.
Entonces ¢ cudl es la razén de ser de cada asignatura? La respuesta es la transmision de contenidos del interés de
cada docente, cuya descripcion méas acertada es la metafora del docente iluminador. Una estudiante lo define asi:

Nos ensefia a darnos cuenta de cosas que ocurren a nuestro alrededor, de las cuales no somos
conscientes en muchas ocasiones.

La interpretacion de la metafora se conceptualiza como paternalismo pedagdgico donde cada docente
piensa en la convenencia y el interés de todos sus estudiantes. En este marco de decisiones cabe la diversidad
ideolégica (mas bien pseudoideologia) en las referencias adoptadas. Son las diferentes teorias sociales aplicadas
a la educacion, los paradigmas u otras visiones globales de la realidad que son transmitidas a los estudiantes. Otra
caracteristica de la metafora descrita es el aislamiento del docente en cuanto a la seleccién de contenidos y
programas que refuerzan la idea de la asignatura como una realidad autosuficiente y cerrada, centrada en el
desarrollo de contenidos -por cada docente-, sin relacion con el mundo, la vida de los estudiantes o la profesion de
la ensefianza. También, la consecuencia de esta metéfora es la legitimidad otorgada por la especialidad en el
dominio de esos contenidos: son docentes que se han formado en la asignatura que imparten, que es otra forma de
expresar que son profesionales de una asignatura. Los especialistas expertos en el dominio del contenido. Asi,
los objetivos propuestos por los “super especialistas”, segun una profesora, son:

Conocer y profundizar en las aportaciones de la psicologia de la educacién al fenémeno educativo;
conocer, analizar y profundizar de forma critica en las aplicaciones de los postulados de las teorias conductuales,
instruccionales, cognitivo-social, socio-culturales; descubrir las aplicaciones, ventajas e inconvenientes de cada
una de las perspectivas anteriormente sefialadas...

La importancia del contenido sin mas referencias a evidencias e intereses, demandas u otras referencias

concretas. Cada estudiante asiste a un mundo con el que no se puede interactuar. Es muy dificil la critica y més la
comprension. Sélo queda la opcién de aceptar lo propuesto como exigencia de evaluacion del aprendizaje. Sin
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embargo cada estudiante tiene que aprender la secuencia de transmisién de los contenidos.

Las similitudes en la practica del concepto asignatura se observan también en las secuencias. La
secuencia de los contenidos obedece a la “légica” de la asignatura, por ejemplo, primero fundamentos, después
aplicaciones. Es una progresion de simple a complejo y de conocido a desconocido. O, por otro lado, una secuencia
aun mas simple, de simple a complejo. O, en el peor de los casos, la yuxtaposicion -unos contenidos detras de
otros- sin mas justificaciéon razonada que la ordenacién de los contenidos.

Por otra parte, la organizacion de los contenidos se fragmentan en lecciones independientes cuya
suma constituye el valor global de la asignatura. Otras formas organizativas de contenidos -centros de interés,
nucleos tematicos, proyectos, problemas practicos, etc.- son poco utilizados por los docentes universitarios. La
justificacién de esta organizacién es que los pueda hacer accesibles a las formas de conocimiento de los
estudiantes y a los procesos de conocimiento de acuerdo a sus circunstancias, por lo que serdn mas facilmente
comprensibles -dice un profesor-. Las exigencias a los estudiantes no son excesivamente complejas. Tienen que
adaptarse a un proceso de acumulacién de informacion que se “dosifica” en el aula.

El espacio institucional de esta cultura es el aula que se define en estos términos:

Los profesores dan una charla, explican lo suyo y luego van a su despacho, trabajan en lo suyo, en alguna
investigacion...

Los estudiantes ocupan mas del 70 por ciento de su tiempo de asistencia al aula, por ello su percepcion
de la institucion se construye a partir del espacio que ocupan, dice un estudiante:

Pienso que deben calificar también el ‘sacrificio’ de venir a clase, de levantarse a las ocho de la mafiana y
venir aqui. Se trata de un trabajo.

En este espacio de trabajo, las relaciones sociales estudiante-docente son las acciones a las que (los
estudiantes) otorgan més importancia:

Las asignaturas gustan mas o menos por la relaciéon que establezcan estudiantes y docentes. La
asignatura que mas me ha gustado ha sido aquella en la que el profesor tenia relacion con nosotros. No en
particular con cada uno, pero si trataba temas de la vida normal, por ejemplo psicologia de las cosas que le habian
pasado con sus hijos, temas que los lleva a la vida real. La [asignatura] que menos, no sé, alguna que era
demasiada la materia y el profesor no te ayudaba bien a trabajarla y ademas porque después en el examen veias
que no aprobabas...

Los estudiantes no tienen voz en este espacio (P. Coaldrake y L. Stedman, 1998; P. Candy, G. Crebert, y J.
O'Leary, 1994), el ciclo de aprendizaje se apoya en un proceso de acumulacién que se controla en la prueba de
examen. Por eso algunos estudiantes dicen: “Soy un nimero en vez de un nombre”. Este anonimato del alumnado
en el aula priva a cada profesor del conocimiento del pensamiento, concepciones, creencias, percepciones y
opiniones del alumnado que puedan contribuir a la mejora de la ensefianza; porque considera a cada estudiante
como rceptivo-pasivo en el proceso de aprendizaje. En todo caso, hay una opcién de mejora en el proceso
mediante optima explicacion de la asignatura, claridad en las ideas e intencién de ayuda a la comprension del
contenido, dice una estudiante:

Esta asignatura me gusta porque el contenido es bastante interesante para mi, pero también porgue el
profesor que la da me gusta su forma de explicar el tema, nos pone ejemplos, alguna anécdota que le ocurrié; lo
cual facilita bastante nuestra comprension y, como consecuencia, el aprendizaje. Y cuando no utiliza ejemplos se
suelen echar en falta, ya que éstos te ayudan bastante y ademas entretienen en clase, porque rompe la monotonia.

Son estudiantes espectadores en la institucion, cuya reflexién es construir una percepcion de la redlidad, a
partir de lo que se les ofrece. Es un proceso de relacion entre proveedor de un servicio y consumidor del mismo. Un

estudiante dice:
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En cuanto a los contenidos de la asignatura éstos son faciles de comprender, ya que éstos tienen un nivel
de vocabulario bastante accesible, por otro lado, si no se comprende alguna pregunta como el profesor lo explica
en clase no hay problema alguno

Esta pasividad, quizd sea voluntariamente aceptada (Larsson, 1983); porque Larsson, por ejemplo,
comprob6 gue sus estudiantes controlaban el proceso de aprendizaje e inducian al profesor a comportarse tal
como convenia a dichos estudiantes. Dicho de otra manera, estos estudiantes s6lo comprendian un tipo de
comportamiento en el docente -transmisor de informacion- y rechazaban otros centrados en el didlogo, la toma de
responsabilidad y compromiso personal con el proceso de aprendizaje. Es una contradiccion aparente. Por una
parte la demanda de una metodologia activa en el aula, con un perfil bajo de control por el docente no se
corresponde con el compromiso y responsabilidad que estan dispuestos asumir. Es una doble realidad de la que se
ignora su interpretacion. De todos modos, es una caracteristica de la cultura en las instituciones: Fingir un
pensamiento. El miedo a expresar lo que en realidad interesa realizar, de acuerdo a expectativas, motivaciones,
necesidades u otros justificantes.

4. CONCEPCIONES SOBRE LA ENSENANZA

Chris Argyris (1976) distinguia en ese articulo entre teorias generalistas y teorias en uso. Las primeras
son declaraciones oficiales sobre la realidad educativa y las segundas conducen directamente a la accién. Por
ejemplo, la teoria de la profesionalizacion de la ensefianza mediante un proceso de 6smosis donde un veterano
ayuda a un novel es una teoria en uso. En las universidades se transmiten, en las aulas, teorias generalistas que
constituyen un cuerpo de conocimiento consistente en si mismo, sujeto a reglas académicas, pero que dificilmente
son aplicadas a la accion. Estas teorias forman el contenido de cada asignatura. Estas teorias no sirven para
aprender una profesion. Pero también se transmiten teorias en uso, por ejemplo, la practica de control de la
comunicacion en aula, como veremos mas adelante.

En el caso de las Facultades de Educacion el alumnado aprende tanto las teorias generalistas implicitas en
las asignaturas como las teorias implicitas en uso, expuestas en las interacciones docente <—> estudiante, es
decir, los estudiantes aprenden las concepciones de la ensefianza y el aprendizaje que practican sus profesores.

En el aula se observa un intercambio explicito o implicito que influye en el nivel de comprension del objeto
de ensefianza; este intercambio es como el ascenso en una espiral de comunicacién y comprension entre docentes
y estudiantes, que puede categorizarse en control fuerte y débil de la comunicacion en el aula.

El control fuerte sobre la comunicacion significa que cada docente define concepciones de ensefianza y
aprendizaje, a partir de sus elementos mas significativos: interaccién con el contenido, evaluacion e intereses,
percepcion del contexto, accion en el aula y seleccion de estudiantes. Esta definicion es Unica y unilateral, noes
objeto de contrato didactico en el aula. Por el contrario, el control débil de la comunicacion en el aula significa la
negociacion -implicita o explicita- de las cinco dimensiones constituyentes de la vida en el aula: interaccién con el
contenido; evaluacion e intereses; percepcion del contexto; accion y seleccion de estudiantes. En el cuadro que
sigue se exponen dos valores extremos a cada una de estas dimensiones; tal que el primer valor es un indicativo de
un control fuerte de la comunicacién y el segundo del control débil de la comunicacion en el aula.

Concepciones de laensefianzay el aprendizaje Practica de control de la comunicacion en el
aula

Docente: Fuerte: Débil:
Interaccién con el contenido: seleccién, secuencia,
organizacién.

Evaluacién e intereses: sumativa <—> formativa.
Percepcion del contexto: vigilancia <—> libertad de
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estudiantes.
Accion en el aula: colectiva <—>individual
Seleccién de estudiantes: oculta <—> explicita

Estudiante:

Interaccién con el contenido: seleccién, secuencia,
organizacién.

Evaluacién e intereses: sumativa <—> formativa.
Percepcion del contexto: vigilancia <—> libertad de
estudiantes.

Accion en el aula: colectiva <—>individual
Seleccién de estudiantes: oculta <—> explicita

El profesorado universitario no suele negociar sus concepciones de ensefianzay aprendizaje. En la mejor
de las situaciones hay pequefias negociaciones respecto a calendarios de examenes, distribucion de material, toma
de apuntes entre otras acciones. La justificacion es que los profesores han construido un mapa conceptual de sus
estudiantes, que se reproduce afio tras afio. Los profesores piensan asi de sus alumnos:

1. Los estudiantes estan preocupados con pasar los examenes y completar académicamente sus cursos.
Solo estan preparados para adoptar una vision atomista/superficial del aprendizaje, que se caracteriza por
la focalizacion en partes que son independientes unas de otras y por el rechazo a buscar el significado
subyacente de las cosas;

2. Los factores contextuales, tales como el compromiso personal y el nimero de asignaturasinfiuyenenla
adopcion de esta aproximacion atomista/superficial;

3.Los estudiantes experimentan dificultades con la comprensiéon de conceptos fundamentales de las
asignaturas y, por lo tanto, estan forzados a adoptar una aproximacién atomista/superficial;

4. Los factores contextuales, tales como los requerimientos de cada curso restringen al profesor en el
desarrollo de un aprendizaje holistico/profundo.

Esta sintesis de muchos pensamientos de profesores es una caracteristica del control fuerte de la
comunicacion en el aula. En general no tienen en mucha estima a sus estudiantes. No los consideran capaces de ir
mas alla de la memorizacion y la reproduccion de la informacion, y, la mayor habilidad que quizé le concedan a sus
estudiantes sea la aplicacion del conocimiento en la solucién de problemas practicos.

El pensamiento de los estudiantes respecto al aprendizaje que promueven sus docentes es el siguiente:

1. Los docentes promueven un aprendizaje memoristico;

2. Los docentes no nos capacitan profesionalmente, ni para el desempefio de la capacidad para aprender
de manera auténoma;

3. El auténtico aprendizaje es aquel que ayuda a cambiar actitudes, creencias y comportamientos. Los
profesores no promueven ese aprendizaje en el aula.

Es evidente el desencuentro entre docentes y estudiantes. Cada parte percibe a la otra segin se
comporta, no segln piensa. Esta es quiza la interpretacion de la doble moral del alumnado. Tanto estudiantes como
docentes piensan una situacion deseable de aprendizaje profundo, definido por Noel Entwistle (1987), segun el
cuadro de abajo, pero practica un aprendizaje superficial. Mi hipétesis de trabajo es la existencia de un orden
negociado implicito, en la mayoria de los casos, respecto a este aprendizaje superficial.

Aproximacién profunda del Aproximacion superficial Aproximacion estratégica
aprendizaje
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1.Intencién de comprender.

2. Interaccion con el contenido.
3.Relacionar las nuevas ideas con
el conocimiento anterior.
4.Relacionar los conceptos con la
actividad diaria.
5.Examinar la
argumentos.

l6gica de los

l.intencion de cumplir con las
tareas.

2.Memorizar informacion.

3. Débil distincion entre los
principios y los ejemplos.

4.Tratar las tareas como una
imposicion del docente.

5. Los contenidos de aprendizaje

1.Intencién por obtener las mejores
calificaciones posibles.

2. Organizar el tiempo y distribuir el
esfuerzo de acuerdo a la
recompensa.

3.Asegurar los recursos
necesarios para el estudio.

4 .Estar alerta a las exigencias de

6.Estimar la evidencia de las calificacion de los docentes.

conclusiones.

no estan integrados.
6. Poca reflexion sobre los
contenidos de aprendizaje.

El aprendizaje superficial es la evidencia de un control fuerte de la comunicacion en el aula porque la
reproduccién de la informacién proporcionada por cada docente es la caracteristica fundamental. La aproximacion
profunda del aprendizaje se apoya en los procesos de comprension, entendida como transformacion del
conocimiento (Wiske, 1999). Las caracteristicas de la comprensién son la interrelacion de las ideas; el activo
cuestionamiento en el aprendizaje; la relacion de la informacion con otras partes del curso, y el interés en el
aprendizaje por el mismo aprendizaje. Ello evidencia un control débil en el aula porque estudiantes y docentes son
agentes activos en el desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje. Con otras palabras, la ensefianza
centrada en cada estudiante es la perspectiva coherente con el desarrollo de la comprensién en el aula. Las
dificultades institucionales para una ensefianza orientada a la comprension son, entre otras, nuevas funciones y
responsabilidades de docentes y estudiantes, contradictorias con la tradicién educativa de cada universidad,
también la autopercepcion de los profesores respecto de la accion de ensefianza y los pocos incentivos
institucionales para el cambio, por ejemplo, el tiempo de clase disponible en cada asignatura, el incremento de tiempo
en la preparacion de la ensefianza para la comprension, el nimero de estudiantes en cada aula y la necesidad de
nuevos recursos, materiales y equipamiento para la ensefianza. Pero quiz4, las dificultad mas importante es el
rechazo de los estudiantes que no deseen participar en la accién de comprension y, ademas, la pérdida de control y
la falta de habilidades necesarias para desempefiar una ensefianza activa, en el caso del colectivo docente. En el
primer caso, hay que estudiar como viven los estudiantes en la institucion universitaria: intereses, preocupaciones,
acciones, demandas, y, en general su comportamiento en el contexto institucional

5. VIDA DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO

Los estudiantes son los clientes de las instituciones. El concepto cliente admite diversas lecturas -unas
mas afortunadas que otras como consumidor, definidor de la oferta, etc. Esto plantea la cuestion de hasta qué
punto la educacion debe ser definida por las demandas de los estudiantes y, sobre todo, la eleccién de programas y
estudios. Ademas de las elecciones en aspectos institucionales, lo mas importante es la consideracion del tipo de
aprendizaje y la cualificacion promovida por cada institucién, asi como a los recursos a los que tienen acceso los
estudiantes: materiales de la biblioteca; atencién tutorial y de ensefianza; exdmenes y otras evaluaciones y asi
sucesivamente, los cuales combinados con éxito en el estudio y en el desempefio por parte de los estudiantes son
los elementos que constituyen su cualificacion. Esta estara relacionada con el auto-concepto de los propios
estudiantes, con la relacién que establezcan estudiantes y docentes en el aula y, en tercer lugar, con las
percepciones reciprocas de estudiantes y docentes. En este sentido un estudiante dice:

Casi nunca el aula es un medio para la expresion personal y colectiva, y por ello nos incita el docente a ser
alumnos pasivos y carentes de responsabilidad porque la mayoria de las veces se nos ignora y cuando nos
preguntan no sabemos hablar” [...] “dentro del contexto del aula la mayoria de los estudiantes se sienten como
seres andnimos en el proceso educativo, porque ni siquiera el profesor nos conoce o ¢acaso cuando nos ve por
los pasillos dice ‘hola’?

¢, Cudles son los factores que influyen en los resultados de aprendizaje? David Watkins (2000) argumenta
que la cultura de cada contexto social influye en la concepcién de la persona, y, por ello, la comprension de la
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educacion y las exigencias de aprendizaje implicitas, a partir de dos aproximaciones: primero, la aproximacion al
aprendizaje y los resultados del aprendizaje relacionados con las caracteristicas de los individuos y con el contexto
de aprendizaje y, segundo, como piensan estudiantes y docentes la practica la ensefianza y el aprendizaje. Ambas
aproximaciones apuntan al comportamiento de los estudiantes representado por la auto-confianza
(autoestima) y autoresponsabilidad (control interno) que desempefian el esfuerzo de comprension y, por lo tanto, el
desarrollo de aprendizajes profundos (M. Entwistle, 1988) Otra aproximacion complementaria es la perspectiva de la
vida de los estudiantes ( M. Killeavy, y M. O’Moore, 2000) con relacién al tiempo y a los recursos utilizados en el
desarrollo de diferentes ambitos académicos, culturales, recreativos y sindicales en el Carysfot College of
Education (Irlanda). Los estudiantes tienen que responder a la utilizacion diaria de cada una de estas actividades. El
perfil obtenido (la unidad de tiempo empleada es la semana) es la ocupacion académica de tiempo de estudio,
seguida de las actividades recreativas dentro y fuera de la facultad. Sin equivocarme puedo afirmar que los
estudiantes hacen una vida académica centrada en el cumplimiento de los requisitos propuestos para el aprobado
de las asignatura. En el cuadro que sigue el tiempo de estudio ocupa el 17% del tiempo en estudiar, sobre todo en
asistir a clase y a tutorias, seguido del estudio privado. También, el 14.50% lo ocupan los estudiantes en
actividades recreativas fuera y dentro de la facultad. Con otras palabras, hay una disciplina de trabajo localizada en
el espacio de la Facultad en dos vertientes apuntadas: trabajo académico y actividades recreativas. Tiempo de
trabajo y tiempo de ocio. En el cuadro que sigue se observan las proporciones de tiempo dedicadas a cada una de
estas actividades.
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Actividad del ler. afio de 22 afio de 32 afio de Media
estudiante carrera carrera carrera

Asistencia a clase
y tutorias 21.70 21.32 20.63 21.22
Estudio en la 5.39 5.95 8.75 7.33
biblioteca 9.50 9.33 11.31 10.05
Estudio privado
Total de tiempo 14.90 16.00 20.07 17.08
de estudio
Actividades 5.53 5.18 5.06 5.36
recreativas en la
Facultad 9.24 9.18 8.92 9.14
Actividades
recreativas fuera 14.77 14.36 13.98 14.50
de la Facultad
Total de tiempo 4.81 4.66 4.98 4.82
de actividades
recreativas 1.66 1.98 1.56 1.80
Actividades
deportivas 2.33 2.12 2.31 2.25
Actividades
culturales en la 3.99 4.10 3.87 4.05
Facultad 2.42 2.35 2.27 2.35
Actividades 1.60 2.05 1.30 1.66
culturales fuera de
la Facultad 0.60 0.80 0.58 0.66
Total de 0.28 0.53 0.77 0.52
actividades
culturales
Actividades
religiosas
Actividad laboral
Trabajo social
voluntario
Actividades
sindicales de
estudiantes

Fuente: M.
Killeavy, y M.
O’'Moore, 2000.

La cultura de cada organizacion es una expresion de las experiencias vividas y de los valores los actores
y actrices pertenecientes a la misma; manifestadas en las vertientes curriculares y pedagdgicas, cuyo objeto es
asegurar que el contenido y la metodologia de ensefianza son los apropiados para el éxito del aprendizaje de cada
estudiante. En este cuadro expuesto anteriormente la cultura académica se caracteriza por el trabajo en el aula y
el estudio privado. Otras culturas universitarias no distan de la reflejada en este cuadro, donde el aula y la
habitacion de estudio son los dos espacios mas importantes para los estudiantes. Y el complemento de los espacios
recreativos describen la vida de estos estudiantes. Quiza el aspecto mas importante de la cultura académica es la
evaluacion del aprendizaje; las exigencias, criterios, expectativas, técnicas y procesos utilizados por el
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profesorado para valorar a cada estudiante.

Effie Maclellan (2001) estudia el propésito de evaluacion del aprendizaje ejercido por los docentes, la
naturaleza y demandas del nivel de las tareas que se evalGan, de los procedimientos de evaluacion y de lamanera
de construir la calificacion. Y la percepcion de los estudiantes en relacion los mismos propésitos expuestos. La
teoria que subyace es “el poder de la evaluacién para determinar la calidad del aprendizaje se ha establecido con la
evidencia claramente concluyente que es tan alta (o tan baja) como el nivel de demandas cognitivas de las tareas
de evaluacion”. El aprendizaje esta siendo conceptualizado como un proceso de construccién de conocimiento,
situado en un contexto particular (y no necesariamente transferible a otro contexto) por lo que es un conocimiento
dependiente. Este contexto influye en la vida académica de los estudiantes (o en la interpretacion particular de la
cultura académica). La percepcion de las metas propuestas; carga de trabajo de cada asignatura; ensefianza
proporcionada a los estudiantes y la autonomia de los estudiantes para dirigir su propio aprendizaje. Otras
aproximaciones desde la fenomenografia (U. Lucas, 1999) definen el aprendizaje como relacional, es decir, los
estudiantes aprenden dentro de un contexto particular y su aproximacion al aprendizaje no sélo esta relacionada
con sus rasgos de personalidad, ni tampoco son Unicamente el resultado de una respuesta de la biografia de cada
individuo y la capacidad intelectual de cada estudiante; sino ademas, hay una relacién estrecha entre el aprendizaje
y las expectativas de sus profesores y profesoras. Por consiguiente, la aproximacion al aprendizaje es una
respuesta a la percepcion de los estudiantes de la situacion particular en la que ellos mismos se encuentran:
contexto social e institucional de la ensefianza y de las tareas de aprendizaje promovidas en las aulas y, por lo
tanto, en cada asignatura.

Es un proceso de percepcion de la realidad en dos vertientes: la interpretacion de la ensefianza
proporcionada en las aulas y las relaciones e interacciones que establecen los estudiantes con ese mundo (C.J.
Linder, 1993) La primera vertiente significa la valoracion o atribucion de valor a los requerimiento de cada docente
en los diferentes ambitos de la ensefianza (contenidos, evaluacion, préacticas, etc.) y, la segunda vertiente es la
organizacion de la vida académica a partir de las propuestas del profesorado (asistencia a clase, estudio privado,
actividades de ocio, etc.) y del contexto institucional donde estudian una carrera. Asi pues, queda por estudiar la
vida de los estudiantes inscritos en diferentes programas académicos, el tiempo que dedican a la asistencia a
clase, al estudio privado y a las actividades recreativas. Es evidente que las diferencias seran notorias, debido a
la jerarquia existente entre programas académicos desarrollados en la misma institucion universitaria, u otras
consideraciones mas amplias y de caracter cualitativo: ordenacion de programas, relacion teoria-practica, nimero
de asignaturas cursadas, secuencias y coherencia de los programas académicos, entre otras. La consecuencia de
las dos vertientes apuntada es la posibilidad de emprender innovaciones tanto en las estrategias de estudio de los
alumnos, como en la organizacion de los programas académicos ofertados por cada universidad.

6. LAS INNOVACIONES PERMITIDAS EN LAS UNIVERSIDADES

La palabra innovacion significa mejorar lo existente. El concepto cambio es una ruptura respecto a lo
existente basada en la existencia de una alternativa previa. En las universidades sélo podemos emprender
innovaciones. Una ellas es el aprendizaje en el aula mediante la solucién de problemas, entre otras que existen. Con
otras palabras, hoy en dia las innovaciones posibles en las universidades son aquellas orientadas a la aplicacion
del conocimiento y la formacion en el aula de un clima de cohesion y de participacion entre estudiantes y docentes.
Otras innovaciones posibles son el porfolio o registro de estudiantes y docentes de las acciones, practicas,
actividades y, en general, desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje necesario para la auto-evaluacion del
aprendizaje. A continuacion expongo la propuesta de John Schostak (2000) respecto a la metodologia de solucion
de problemas en el aula, apoyada en el desarrollo del concepto de accion educativa:

Los profesores necesitan afirmar la educacion como una disciplina critica, una perspectiva capaz de
producir sus propias formas de accién y organizacion en su propio derecho. La accién educacional y el aprendizaje
en la accion (action learning) (Bunning, 1991) se originan dentro de una relacién educacional la cual permite a todos
los miembros de la relaciéon formular y empefiarse en acciones para encontrar sus necesidades, intereses y
deseos. Una relacion educativa une a los individuos en un propésito comun para fortalecer el rango de posibilidades
a través del cual ellos pueden enriquecer su experiencia, desarrollar sus poderes y organizar sus vidas de acuerdo
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a sus intereses, necesidades y deseos. Es una vision horizontal de relaciones sociales, cuyo fundamento es: la
atencion a aquellos procesos en la formacion de oportunidades para los individuos, para empefiarse en la accion y
expresarse ellos mismos.

La accién educativa establece que las aulas son espacios de expresion personal y social opuestos a los
agentes propios de una organizacion que censura y vigila el pensamiento y el comportamiento del profesorado y el
alumnado. La cuestion bésica es ¢ qué recursos materiales y relaciones sociales son necesarias para la acciéon
educativa? La respuesta del procedimiento didactico es la evidencia del didlogo en el aula, los recursos materiales
son, por una parte, las posibilidades de acceso a la informacién y, por otra, la estructura académica del plan de
estudios. Respecto al dialogo en el aula, las decisiones son competencia de docentes y estudiantes; pero las
decisiones ligadas a recursos materiales son competencia de los administradores de la institucion y pertenecen al
ambito de la politica de cada universidad y de la facultad universitaria.

Asi, en el ambito de autonomia de estudiantes y docente la propuesta didactica es la ensefianza basada en la
resolucién de problemas.

Para el profesor Schostak (0.c.) el problema pretende reconciliar dos mundos: el mundo académico de los
contenidos de cada asignatura y el mundo de los intereses de cada estudiante. Es la interaccion entre la ensefianza
universitaria y la realidad educativa (en el caso de los estudios de Ciencias de la Educacion). En dicha interaccion
estan asociados el yo, las emociones y lo social como los espacios pertinentes al desarrollo social y personal de los
estudiantes universitarios. Este aprendizaje profesional no dista mucho de los desarrollos didacticos a emprender
en el aula con estudiantes de secundaria; es decir, la solucion de problemas en el aula es una accién educativa
trasladable a otros niveles del sistema educativo. Por ello, conviene pensar los problemas que comparten las aulas
universitarias y las aulas de ensefianza secundaria. La propuesta es la existencia de problemas conceptuales,
conductuales o de comportamiento y problemas sociales.

6.1.Actividad académica conceptual

Este es el problema mas comun. Es relativamente familiar ver a estudiantes trabajando en grupo
intentando resolver problemas que han sido propuestos por el profesor 0, menos frecuentemente, que han sido
determinados por las curiosidades o intereses propios de los alumnos.

La accion del profesor es crear una estructura de relacion estudiante-mundo: parametros
cerradamente controlados por el profesor. Estas decisiones son oportunidades para la eleccion y para un grado de
divergencia. La direccion del profesor se pone en evidencia en todas los aspectos. En esencia, la actividad de
solucién de problemas es un contrato didactico entre los intereses de los alumnos, curiosidades y necesidades y
las demandas de aprendizaje de cada docente, es decir, esta localizada dentro de las intenciones del profesor. No
obstante, estd completamente claro que este tipo de problemas esta siendo llevado para apelar al terreno cognitivo
el cual se ajusta facilmente al trabajo tradicional de cada profesor.

En la ensefianza universitaria la mayoria del profesorado se ocupa de problemas cognitivos. Los
estudiantes son adultos que disponen de estrategias para resolver otros problemas conductuales y sociales. Es
cierto, pero también que la condicion de adulto no exime a la existencia de problemas de comportamiento y
problemas personales. Las diferencias son la calidad y los contenidos de los problemas, no la existencia de los
mismos. A continuacion, se definen estos dos problemas mencionados.
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6.2. La resolucion de problemas en conducta/comportamientos

Las conductas y comportamientos estan en el reino de la disciplina y los estudiantes solamente tienen la
opcion de obedecer o sufrir las consecuencias de la desobediencia. El control de la conducta general es visto como
esencial al orden de la clase y al control del profesor. Estos problemas, respecto al compromiso y a la
responsabilidad de los estudiantes, han sido estudiados con el término de objetores escolares en la ensefianza
secundaria. El término hace referencia al rechazo a la disciplina escolar, implicaciéon permanente y perseverancia
en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

6.3. La resolucion de problemas sociales y personales en el aula

Las estrategias de solucion de problemas implican la autoimagen y la confianza que de buena gana han
entrado en los repertorios de muchos docentes. Estda ampliamente aceptado que la autoimagen es un factor
importante de aprendizaje. Acoso sexual, racismo, acoso moral y otras formas de comportamiento antisocial
frecuentemente caen bajo las funciones disciplinarias o los asuntos generalizados que afectan en negativo al
desarrollo personal y social y, por consiguiente, nadie duda la influencia de este desarrollo en el aprendizaje. Otros
problemas emocionales y sociales caen fuera del trabajo tradicional del profesor: problemas causados por el
divorcio de los padres, una muerte en la familia, violencia en la casa o en la calle, o las presiones de la pobreza o de
una enfermedad.

Esta metodologia didactica, basada en la resolucion problemas, puede juzgarse desde diferentes
perspectivas. La primera, de caracter funcionalista, si contribuye a construir la lectura cultural del conocimiento
mencionada al comienzo de este trabajo. También, puede emitirse un juicio valorativo: si desempefia las
dimensiones econémicas, politicas, culturales y tecnoldgicas expuestas en este trabajo. Y, tamhién, la metodologia
de resolucion de problemas, hay que estudiarla en el contexto del mito contemporaneo de calidad de ensefianza
universitaria. En principio, esta metodologia es una accion donde participa cada estudiante como sujeto
institucional y social, es decir, las necesidades, expectativas e intereses académicos y sociales tienen cabida. Por
otro lado, las dimensiones descritas estan implicitas sobre todo las de caracter cultural y tecnoldgico. El problema
es si la resolucion de problemas es una opcion didactica de calidad.

7. LA CALIDAD DE LA ENSENANZA EN LA UNIVERSIDAD

En diversas ocasiones las instituciones crean mitos que las legitima socialmente y, sobre todo, favorecen
cierta cohesion interna en la creencia de un proyecto colectivo. Este es el caso de la calidad. Tal como expuso
Harvey y Green (1993) hay multitud de aproximaciones a este concepto-mito, cuyas bases conceptuales son la
eficiencia, la eficacia y la efectividad referidas a los recursos instituciones, a las funciones o a los efectos sociales
de las instituciones en el aprendizaje de sus estudiantes, respectivamente. Ademas, en el contexto europeo y
occidental la proliferacién de Agencias de Calidad son las nuevas instituciones que aseguran el control de las
definiciones y conceptos oficiales de calidad. EI concepto de eficiencia es un desarrollo de la accién de
rendimiento de cuentas (accountability) en las tres facetas mencionadas anteriormente. El concepto rendimiento de
cuentas siempre es un control externo de las instituciones publicas o privadas que proporcionan recursos a las
universidades; ahora bien, cada institucion financiadora defiende conceptos de calidad particulares. Los conceptos
de eficacia y efectividad son conceptos centrados en las acciones de ensefianza y aprendizaje ( ensefianza
centrada en el cada estudiante vs. ensefianza centrada en el profesor) con el objeto de construir el concepto de
calidad mediante la evaluacion de la ensefianza (D. Kember, y A. Wong, 2000). La diferencia surge cuando
observamos quien define esa calidad, si los profesores, los estudiantes o los responsables politicos de la
institucion universitaria. Para las instituciones del Estado la calidad es un objeto de andlisis de utilizacién de
recursos (MEC, 2000) y asi sucesivamente.

Los términos, y en general, el lenguaje utilizado para definir la calidad difiere de las dos concepciones
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apuntadas. Por un lado se exponen términos referidos a ‘ensefianza’ y ‘aprendizaje’, ‘evaluacion del aprendizaje’,
entre otros similares, y en el otro caso los términos mas utilizados son ‘productos’, ‘proveedores’, ‘clientes’, etc.

En este trabajo he adoptado el primer lenguaje de la calidad, aquel que hace referencia al aula y las
relaciones sociales inscritas en ese espacio, por ejemplo aquellas centradas en cada estudiante, donde éstos son
ahora una parte integral de la evaluacion institucional (M. Escotet, 1984, 1990) y del proceso de evaluacion del
aprendizaje. El término calidad tiende a definirse en las acciones que ofrecen mas responsabilidady compromiso del
alumnado en el proceso de ensefianza y aprendizaje y las consecuencias institucionales de este nicleo
conceptual, por ejemplo, nuevas relaciones sociales en el aula; estructura de las instituciones universitarias;
cambios curriculares; utilizacion de nuevas tecnologias; proceso de negociacion para definir metas; liderazgo de
estudiantes; recursos en el aula, etcétera. Con otras palabras, se trata de otros paradigmas de ensefianza que
contextualizan el concepto de calidad, definido como aprendizaje en la accién (action learning), que busca la
interaccion de préacticay teoria apoyada en la reflexion, la autovaloracion y la responsabilidad moral. El efecto de
este concepto de calidad es construccion de teoria de la practica: comprension y exploracién de los aspectos
béasicos y esenciales de la realidad, entre otras caracteristicas expuestas por Gore y otros (2000) que sigue la
tradicion iniciada por Eisner (1998) de conocimiento cualitativo de la realidad. En el caso concreto de las Facultades
de Educacion, el objeto de la calidad es la preparacion profesional de estudiantes que han de aprender a ensefiar
en las aulas de educacion primaria y secundaria.

La reflexion sobre la practica profesional en orden a mejorar la calidad de la accion social eselobjetodela
metodologia de resolucion de problemas. En este esquema hay que centrarse mas en el profesor como persona
(Goodson y Walker, 1991) que como préactico. Con otras palabras, es mas importante cambiar a los profesores que
el curriculo: esto implica la realizacion en las universidades de procesos de desarrollo del profesor. El aprendizaje
no es una accion superficial/laboral/rutinaria, es un empefio personal de implicacion en los procesos: los docentes
ayudan a que cada estudiante realice un proceso de deconstruccion de la informacién proporcionada. Este
proceso de exploracion del terreno de la practica y reflexion de la practica, es una accién cultural. Laresolucion
de problemas es una practica cultural, también tecnolégica, politica y econémica. Es decir, es una practica critica de
los objetos o0 materias que se estudian. Por una parte, la critica a las instituciones universitarias y los estandares de
calidad propuestos, por otra parte, critica a la practica docente en las aulas universitarias y, también, autocritica de
los estudiantes y los docentes que han emprendido esta metodologia educativa.

Esta definicion de calidad como mejora del comportamiento de cada docente en el aula es una de las
“opciones oficiales”. La dificultad es como y por qué el profesorado ha de adoptar nuevos perfiles profesionales en
el aula. En el estudio de Fernandez Pérez (1990) se concluye que el profesorado universitario no necesita innovar
en el aula: estan conformes y satisfechos de su trabajo como docentes. Otros estudios posteriores (O. Saenz
Barrio, y otros, 1993) corroboran la satisfaccion del profesorado con la ensefianza transmisiva. En ambos estudios
el profesorado valora el dominio de contenidos, la claridad de las exposiciones en clase y las ayudas a la
comprension de sus asignaturas; solo las criticas e insatisfacciones son de caracter técnico. También, otras
encuestas afirman esa tendencia -satisfaccién con la practica de la ensefianza- declarada, a su vez por los
propios estudiantes de esos mismos profesores ¢,La conclusion de estos balances es la innecesaria innovacion
educativa en las aulas? Estas conclusiones ofrecen un aspecto de la realidad de la ensefianza centrada en el
profesor; pero si observamos la otra cara de la moneda -el aprendizaje- quizéa las conclusiones pueden discrepar
en algun aspecto de importancia: la formacién de estudiantes para una sociedad del aprendizaje. Por ello, propongo
otra metodologia de aproximacion a la relacién ensefianza y aprendizaje en la universidad, que complementa las
aportaciones expuestas anteriormente que han utilizado el cuestionario como instrumento de investigacion. La
justificacion de esta metodologia es comprender cémo el profesorado construye la ensefianza para facilitar asi la
innovacion y como percibe, conceptualiza y adquiere el aprendizaje el alumnado, para asi conocer cémo puede
mejorarse. De otro modo, es un estudio radical en su sentido mas etimoldgico: la busqueda de principios practicos
tanto de la ensefianza como del aprendizaje en la universidad.

8. FENOMENOGRAFIA
En este trabajo he centrado el modelo de calidad en la fenomenografia (Bowden y Marton, 1998; Prosser y
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Trigwell, 1999) centrada en la reflexion de la préactica profesional y del aprendizaje. Tanto docentes como
estudiantes construyen los conceptos y practicas de ensefianza y aprendizaje mediante la reflexion, las relaciones
teoria-practica, las aplicaciones de conocimientos, las transferencias de conocimientos y la comprensién de los
mismos tienen como base la reflexion y la comprension en el aula.

La fenomenologia, como dice Merleu-Ponty (1964) “ es el estudio de las esencias”; de acuerdo a ello, todos
los problemas buscan definir a éstas. Para definir una esencia es necesario encontrar una relacién o estructura
gue permanece invariante o constante a través de un nimero de situaciones relacionadas. La fenomenologia
comienza por la descripcion en lugar de la explicacién o por el analisis.

La fenomenologia es el estudio de la experiencia directa. Se intentd para proporcionar una fundamentacion
solida a las ciencias empiricas a través del estudio cuidadoso de la experiencia perceptual. Inesperadamente, habia
evidencia de una experiencia humana central y sutil, a través de cada cultura a través del tiempo. La
fenomenografia es el estudio empirico de un nimero limitado de las diferentes formas cualitativas en las que varios
fenémenos, o aspectos de ellos, a nuestro alrededor se experimentan, conceptualizan, comprenden, perciben y
aprehenden. Es una perspectiva de analisis de segundo orden (F. Marton, 1994), porque intenta ver el mundo desde
la perspectiva del individuo. El énfasis es en la experiencia que se refleja en el pensamiento de cada sujeto, en la
medida que dicha experiencia puede ser discutida y descrita por cada actor involucrado en mundo de vida
(lifeworld) del individuo como el foco principal de la investigaciéon. Cada sujeto va construyendo ese mundo, un
espacio en el gue emocionalmente y cognitivamente domina y desde ese espacio percibe e interpreta el mundo, y
las relaciones sociales que establece con el mismo.

Esta construccion del mundo de la ensefianza -como mundo de vida- nos ha permitido corroborar la
existencia de las categorias clasicas de la relacion de cada sujeto con el conocimiento: la primera categoria es la
ausencia de relacion entre el conocimiento académico y la vida de los estudiantes. Esta ausencia (0
presencia) de relacion impide (o favorece) que los estudiantes puedan experimentar y comprender el significado de
la realidad transmitida en las aulas y en las lecturas de libros de textos y apuntes de clase. Los estudiantes definen
esta ensefianza como la transmision de mundos imaginarios. No exiten evidencias de lo transmitido en las aulas,
son propuestas, intuiciones, supuestos, ideologias del mundo expuesto a los estudiantes. Las dos manifestaciones
de estos mundos imaginarios son el fuerte control sobre el conocimiento transmitido por el profesor y el aprendizaje
superficial obtenido por los estudiantes. La paradoja es la practica de esta ensefianza en primer y segundo cliclo
universitario; que es poco compatible con las demandas de aprendizaje propuestas por la sociedad del
conocimiento y la informacion. La segunda categoria opuesta a la anterior se caracteriza por la busqueda de
evidencias en el objeto de estudio. Esta ensefianza centrada en cada estudiante trata de construir una
relacién cualitativa y experimental con el contenido académico mediante las tareas de reflexion, cuestionamiento,
investigacion y accién en el aula y otros espacios academicos y no académicos que se localizan en el mundo de
referencia de los contenidos estudiados. La metafora de esta relacion es, como no podria ser de otra manera,
andamiaje. Las tareas del docente son la orientacion de la busqueda, las propuestas de claves de comprension, la
ayuda al esfuerzo de cada estudiante, las propuestas de recursos y las fuentes de informacion necesarios para la
busqueda, entre otras acciones de consejo y orientacién, mas acordes al trabajo de tutor-mentor que de instructor
propiamente dicho. El docente ejerce un control débil sobre la seleccion, secuencia y la organizacion: del contenido,
desarrolla la evaluacion formativa del aprendizaje, las formas de seleccion estan explicitadas en el proceso de
contrato didactico entre ensefiantes y estudiantes, y dicho profesor se centra en los intereses, demandas y
necesidades de aprendizaje de cada estudiante. Esta categoria es comun en los programas de tercer ciclo y de
formacion de doctores y doctoras en ciencias de la educacion.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARGYRIS, C. (1976): “Theories of action that inhibit individual learning”, en: American Psychologist, 31, pp. 638-654.
Bicss, J.B. (1987) Student approaches to learning and studying. Hawthorn, Australian Council for Educational
Research.

Bices, J.B. (1989): “Approaches to the enhancement of tertiary teaching”, en: Higher Education Research and
Development, nim. 8, pp.7-25

OEI-Revista Iberoamericana de Educacién (ISSN: 1681-5653)



Calvo de Mora Martinez, Javier. Tendencias en el estudio de la ensefianza 18

BunninG, G. (1991): “Turning experience into learning: the strategic challange for individuals and organisations”, en:
Training and development in Australia, Vol. 18, nim. 4, pp. 2-14.

Bowpen, J., Y MarTon, F. (1998): The university of learning. Londres, Kogan Page

CaLvo DE Mora, J. (2001): Institutionals difficulties for undertake a teaching based upon understanding. Facts and
fictions. Documento presentado en ECCER, Lille, France.

Canpy, P.; GReBerT, G., y O'LEARY, J. (1994): Developing lifelong learners through undergraduate education.
Camberra, AGPS.

ChOLDRAKE, P., y STEDMAN, L. (1998): On the brink: Australia’s universities confronting their future. Brisbane,
University of Queensland Press.

Cowan, J. (1999): On becoming an innovative university teacher: reflection in action. Buckingham, Open University
Press

Dewey, J. (1989): Cémo pensamos: nueva exposicion de la relacién entre pensamiento y proceso educativo.
Barcelona, Paidos.

BEisener, BEior W. (1998): El ojo ilustrado: indagacion cualitativa y mejora de la préactica educativa. Barcelona,
Paidos.

EscoTeT, M. (1984): Técnicas de evaluacion institucional. Madrid, MEC

EscoTeT, M. (1990): Evaluacion institucional universitaria. Buenos Aires, Losada

FERNANDEZ PERez, M. (1990): Asi ensefia la universidad. Madrid, Servicio de Publicaciones de la Universidad
Complutense.

Gorg, Bonp C., y STeVEN, V. (2000): “Organisational self-assessment: measuring educational quality in two
paradigms”, en: Quality assurance in higher education, Vol. 8, nim. 2, pp.76-84

HaGEeR, P., y BUTLER, J. (1996): “Two models of educational assessment”, en: Assessment and evaluation in higher
education, Vol. 21, nim. 4, pp. 367-378

Harvey, L., y Green, D. (1993): “Assessing quality in higher education: a transbinary research project”, en
Assessment and evaluation in higher education, Vol. 18, nim. 2, pp. 143-148

Dunn, R.; Dunn, K., y Pricg, G.E. (1989): Learning styles inventory (LSI). Kansas, Price Systems Inc.

EntwisTLE, N. (1995): “The use of research on student learning in quality assessment”, en Gibbs, G. (ed): Improving
student learning -Through assessment and evaluation. Oxford, Oxford Centre for Staff Development.
EntwisTLE, N. (1987): “A model of the teaching-learning process”, en: J.T.E. Richardson, M.W.

EntwisTLE, N. (1988): La comprension del aprendizaje en el aula. Madrid, Paidos.

Evsenk, y D. WaARREN PiPER (eds.): Student learning: research in education and cognitive psychology, pp. 13-28.
Milton Keynes, Open University Press.

GARDNER, H. (1983): Multiple intelligences: the theory in practice. Nueva York, Basic Books.

KeMBER, D., y Wong, A. (2000): “Implications for evaluation from a study of students’ perceptions of good and poor
teaching”, en: Higher Education ndm. 40, pp. 67-97.

Kezar, A. (2001): “Theory of multiple intelligences: implications for higher education”, en: Innovative Higher
Education,Vol. 26, nim.2, pp. 141-154.

KiLLeavy, M., y O'Moorg, M. (2001): “The lives of students teachers”, en: Day, Ch., y Vann. Veen, D. (2000):
Educational research in Europe. Yearbook, 2001. Lovaina, Garant Publishers.

LArssoN, S. (1983): “Paradoxes in teaching”, en Instructional Science, nim. 12, pp. 335-365

LawLer (1986): Advances in group processes: a research annual. Greenwich, JAI

LiINDER, C. J. (1993): “A challenge to conceptual change”, en: Science Education, nim. 77, pp. 293-300.

Lucas, U. (1999): “In a world of their own: student’s experiences of introductory accounting” A paper submitted to
the 5th Critical Perspectives on Accounting Conference, Nueva York, 22-24 abril de 1999.

MarTON, F., y SaLio, R. (1976): “On qualitative differences in learning- I: outcome and process”, en: British Journal
of Educational Psychology, nim. 46, pp. 4-11.

MarToN, F., y Sauio, R (1976) “On qualitative differences in learning- 1l Outcome as a function of the learner’s
conception of the talky”, en: British Journal of Educational Psychology, nim. 46, pp. 115-127

MarTON, F. (1994): “Phenomenography”, en Husen, T. y Postlesthwaite, T.N. (eds): International Encyclopedia of
Education Vol. 8 Segunda ed. pp. 4424-4429. Londres, Pergamon

Mccung, V., y EntwisTLE, N. (2000): The deep approach to learning: analitic abstraction and idiosyncratic
development. Edinburgo, Universidad de Edinburgo.

MERLEU-PoNTY, M. ( 1964): The primacy of Perception. Evanston, Northwestern University Press.

MiNiSTERIO DE Ebucacion Y CuLTura (2000): Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades.

OEI-Revista Iberoamericana de Educacién (ISSN: 1681-5653)



Calvo de Mora Martinez, Javier. Tendencias en el estudio de la ensefianza 19

Indicadores en la Universidad: informaciones y decisiones. Madrid, MEC.

Prosser, M., y TRiGwELL, K. ( 1998): Teaching and learning on higher education. Buckingham, Open University Press
RamBURUTH, P., y McCormick, J. (2001): “Learning diversity in higher education: a comparative study of asian
international and australian students”, en: Higher Education, nim. 42, pp. 333-350

Reid, J.M. (1987): “The learning style preferences of ESL students”, en: TESOL Quarterlyvol.21, nim. 1, pp.87-111.
RopricuEs Dias, M.A. ( 1998): “World Conference on Higher Education: vision and action”, en: The World
Conference on Higher Education: The long journey for a utopia becoming reality. 5 de Octubre de 1998. Paris,
UNESCO.

Rovio-JoHANssON, AIRI (2000): Teacher in higher education from a learning perspective. Comunicacion presentada al
congreso Innovation in Higher Education 2000, Helsinki.

SaENZ BARRIO, O., y otros (1993): La satisfaccion del profesorado universitario: informe de una investigacion
realizada en la Universidad de Granada. Granada, Servicio de publicaciones de la Universidad de Granada.
SamueLowicz, K., y Ban, J.D. (1992): “Conceptions of teaching held by academics teachers”, en: Higher Education,
nam.. 24, pp. 93-111.

SamueLowicz, K., y Bain, J.D. (2001): “Revisiting academic’s beliefs about teaching and learning”, en: Higher
Education, nim. 41 pp. 299-325

ScHosTAK, J. (1990): Enquiring into research, action and postmodernism. Norwich, Centre for Applied Research in
Education. Universty of East Anglia

ScHosTAK, J (2000): Problem solving and educational action. Norwich, Centre for Applied Research in
Education.Universty of East Anglia.

VEssURI, H.M.C. (1993): “Desafios de la educacion superior en relacion con la formacion y la investigacion ante los
procesos econdmicos actuales y los nuevos desarrollos tecnolégicos”, en (OEI): Revista Iberoamericana de
Educacién, nim.. 2.

WAaTkins, D. (2000): “Learning and teaching: a cross-cultural perspective”, en: School Leadership & Management,
vol. 20, nim.2. pp. 161-173.

WEess, G. (1997): “Deconstructing deep and surface: towards a critique of phenomenography”, en: Higher
Education, nim. 33, pp. 195-212.

WiLuis, P. (11988): Aprendiendo a trabajar. Madris, Akal.

Wiske, MARTHA S. (1999): La ensefianza para la comprension: valoracion entre la investigacion y la préactica.
Barcelona, Paidoés.

OEI-Revista Iberoamericana de Educacién (ISSN: 1681-5653)



Contactar

Revista Iberoamericana de Educacion

Principal OEI


mailto:weboei@oei.es
http://www.campus-oei.org/revista/
http://www.oei.es/

