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INTRODUCION.

En las dltimas décadas se ha acrecentado el interés por la mejora de la calidad de la
ensefianza en la universidad. De ahi que sean muchos los autores que han publicado trabajos
dedicados especificamente a la ensefianza universitaria de la psicologia, tales como Berjano
(1995), Echeburta, De Corral y Salaberria (2005) o Hartley y McKeachie (1990). En ellos late
la idea de que mejorar la ensefianza supone incorporar estilos y técnicas facilitadores del
aprendizaje y optimizadores del clima en el aula, asi como que una ensefianza universitaria
de calidad gira en torno a cuatro aspectos interrelacionados, que el profesor debe observar:
conocimiento en profundidad de la asignatura, comunicacién fluida con los alumnos,
conocimiento de los estilos de aprendizaje de los alumnos y conocimiento de la didéctica

universitaria.

Paulatinamente, en las universidades espafiolas se va imponiendo un enfoque
profesional de la formacion del docente universitario, esto es, una formacién integral del
profesor, referida tanto al dominio de los contenidos de las asignaturas que imparte, como a
los modos de facilitar el aprendizaje de los estudiantes. Existe una nueva concepcién alusiva
a que saber ensefiar requiere entrenamiento sistematico, motivacién, dominio de recursos y

formacién continuada.

Los estudios universitarios conducentes a la obtencién de la titulacion en psicologia
han de proporcionar a los alumnos una formacién adecuada para que sean capaces de

desarrollar su futura profesiéon dentro de las areas de actuacién que son propias de los



psicologos, o bien en la investigacion de los procesos implicados en el comportamiento
individual y colectivo, asi como en la docencia de la psicologia en cualquier &mbito
—universitario o no— en que ésta se requiera. El objetivo general de una titulaciéon
universitaria en psicologia es formar profesionales e investigadores que posean los
conocimientos cientificos necesarios para comprender, interpretar, analizar, explicar y
predecir el comportamiento humano individual y colectivo, asi como adquirir las destrezas y
competencias pertinentes para evaluar e intervenir eficazmente en lo individual y en lo
grupal, y a lo largo del ciclo vital. En relacién con lo anterior, la actuacién profesional que es
propia del psicélogo fue definida, para el ambito del Estado espafiol, por el Colegio Oficial
de Psicélogos (1998) en un documento marco titulado “Perfiles profesionales del psicélogo”.
Este documento delimita ocho 4reas de actuacion profesional: psicologia clinica y de la salud,
psicologia de la educacién, psicologia del trabajo y de las organizaciones, psicologia de la
intervencién social, psicologia de la actividad fisica y del deporte, psicologia juridica,

psicologia de las drogodependencias y psicologia del trafico y de la seguridad.

Dado que la del psicélogo es una profesion que solo existe en formas especializadas
(Roe, 2002), la ensefianza universitaria debe estar encaminada a integrar la diversidad de
alternativas profesionales y epistemolégicas dentro de un proceso educativo que asuma tal
diversidad —desde el principio y mostrandola explicitamente— y que se dirija a formar
profesionales e investigadores que compartan una capacitacion para un objetivo tan comuin
como multiforme: promover el bienestar y la calidad de vida de las personas en la sociedad.
En este sentido, como sefiala De la Fuente (2003), la integraciéon de los conocimientos
académico y profesional en psicologia supondra construir un tercer conocimiento factual
tedrico-aplicado, capaz de combinar e integrar el conocimiento de los hechos cientificos y el
de los profesionales, siendo especialmente relevante que no se elabore la idea de que uno de

ambos conocimientos puede supeditarse al otro o desligarse del otro.

LA ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LA PSICOLOGIA.

El desarrollo de las actividades propias del contexto educativo ha de ir precedido de
una reflexion sobre los principios que deben guiar dichas actividades. Siguiendo a

Echeverria (1995), resumiremos tales principios en los tres siguientes:

— El conocimiento cientifico en el d&mbito formativo debe ser entendido como el

resultado de un proceso de construcciéon en el que tanto profesores como alumnos deben



tomar parte activa. La ensefianza de cualquier disciplina cientifica no debe ser entendida
Unicamente como un proceso de transmision de informacion por parte del profesorado a los

alumnos, sino como un proceso de interaccién activa entre ambas partes.

— En el contexto de la ensefianza, el conocimiento tiene un caricter acumulativo. La
adquisicion de nuevos conocimientos podria verse enormemente dificultada si no se parte de
una base formativa desde la cual integrar los nuevos saberes. Este principio, sobre el que
descansa la regulacion de la ensefianza por parte de las instituciones educativas, debe

inspirar también la planificacién concreta de una actividad docente.

— La actividad en el contexto de ensefianza debe estar guiada por la idea de que la
educaciéon es, por definicién, una accién transformadora. El objetivo general de toda
enseflanza es transformar a los seres humanos para lograr que éstos estén en mejores
condiciones para desenvolverse en el mundo y para mejorar la sociedad. La ensefianza de la
ciencia depende del imperativo de la mejora. La mejora vendra determinada, obviamente,

por los valores vigentes en cada momento histérico y en cada disciplina.

La actividad en ese contexto de la educacién tiene que ser entendida, por tanto, como
una accién racional y razonable, cuya planificacion debe ser el resultado de una reflexién
previa sobre cuestiones como el perfil de los sujetos a los que dicha accién va dirigida, los
objetivos que se persiguen con la misma, los contenidos que van a ser transmitidos, la

metodologia docente y el proceso de evaluacién de los resultados.

Con independencia de los objetivos generales y especificos que se definieran en cada
asignatura concreta, la formacién universitaria del futuro psicoélogo también deberia

asegurar, transversalmente, un conjunto de objetivos competenciales en los estudiantes:
— Desarrollar, de manera genérica, sus capacidades reflexivas.
- Estimular e incentivar su capacidad para el trabajo en equipo.

— Potenciar y desarrollar sus capacidades de analisis y sintesis de los fenémenos

psicoldgicos y sociales.

— Estimular su capacidad de analisis critico sobre los modelos teéricos y metodolégicos

en las ciencias del comportamiento.

— Incentivar y desarrollar sus habilidades y capacidades para la toma de decisiones en

situaciones académicas y profesionales.

— Potenciar la especializacion, para facilitar la integracion laboral del alumno.



La ensefianza de la psicologia, como anteriormente ha sido apuntado, no ha de hallarse
ajena a un compromiso con la profesion, en la medida en que los contenidos de formacion
intentan garantizar la adquisicion de habilidades y competencias practicas para medir,
evaluar, diagnosticar y desarrollar programas de intervencion. Se trata, pues, de formar en
una psicologia con una clara vocacién interventora en el campo de lo personal, de lo grupal,
de lo comunitario y de lo social; y se trata, sobre todo, de formar en una psicologia
necesariamente comprometida con el bienestar y la calidad de vida de las personas, de los
grupos, de las comunidades y de las sociedades (Blanco, 1998). Asi, los estudios
universitarios de psicologia deberian garantizar el conocimiento y el manejo de habilidades y

procedimientos necesarios para desenvolverse en el amplio campo de las aplicaciones.

Pero a la dimension tedrica —compromiso con el conocimiento— y aplicada
—compromiso con la profesiéon— en la formacion de los psicélogos se deberia afiadir también
un conocimiento socialmente responsable, cifrando sus objetivos en: educar a los estudiantes
en los problemas de la sociedad, procurar que vivan de primera mano los temas sociales
relevantes y sensibilizarlos ante los problemas sociales para que apliquen sus conocimientos
y habilidades profesionales en la solucién de aquéllos (Blanco, 1998). La ética prosocial, como
afirma Quayle (2009), es una cuestion fundamental en la psicologia, pues es la guia
imprescindible de las decisiones y las acciones en todo momento, el ntcleo de la actividad

del psicologo en cualquier &mbito.

Del psicologo como profesional o como investigador se esperard un sélido compromiso
con la problematica social y con las personas. Por ello, serd necesario que en la formaciéon de
los estudiantes de psicologia se formulen unos objetivos de cardcter actitudinal, que,

siguiendo la propuesta de Gil (2004), se deberian concretar en los cuatro siguientes:

— Fomentar actitudes cooperativas y de didlogo, insistiendo en la necesidad de

empatia, respeto y comunicacién, desde un entorno plural y enriquecedor.

— Ejercitar el espiritu reflexivo y la capacidad de anélisis en el estudio metddico de

conflictos y problemas sociales.

— Participar activamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje, mediante la
participaciéon en el aula, el trabajo individual o en grupo y la elaboracion de

posicionamientos razonables y comprometidos.



— Integrar la informacién recibida y tomar decisiones sobre posibles aplicaciones en la
sociedad, siendo conscientes de las repercusiones que éstas pueden generar en los sistemas

sociales.

No hard que olvidar la ensefianza explicita de la deontologia profesional, cuyos
contenidos formen parte de un programa docente especifico que afecte al trabajo del
psicologo en dmbitos diversos, y apoyado por las comisiones deontolégicas de los colegios

profesionales (Del Rio, 2009).

En definitiva, de acuerdo con Blanco (1998), se hace necesario que la ensefianza
universitaria de la psicologia siga el modelo de formaciéon dindmica acufiado por la
UNESCO: formacioén transmisora de conocimientos béasicos, fomentadora de valores sociales
imprescindibles para la convivencia, alentadora de capacidades de reflexién y formacién
preparadora para enfrentarse al ejercicio profesional. Esto implicard una formacién en
psicologia integrada en la mas amplia idea de universidad vinculada la sociedad, ciencia
vinculada a la vida y teorfa vinculada a la utilidad social (Gil, 2004). Se tratara, pues, de
potenciar una unién indisoluble entre teoria, praxis y ética, proporcionando al estudiante
unos contenidos teéricos, metodolégicos, pragmaticos y éticos que sean Ttiles y relevantes

para la solucién de los problemas sociales.

LAS CUALIDADES DE UN PROFESOR UNIVERSITARIO.

De los trabajos sobre la educacion universitaria realizados por Rodriguez-Espinar
(2002) o por Yubero, Larrafiaga y Navarro (2004) podemos concluir que las principales

caracteristicas de un buen profesor universitario son las siguientes:
— Dominio competente del saber en su campo disciplinario.
- Capacidad y disposicion reflexivas sobre su propia préctica docente.
— Buen uso de los medios para el disefio, planificacién y gestion del curriculo.
— Motivacioén y actitud positiva hacia la innovacién docente.

— Capacidad para ser un facilitador del aprendizaje y un tutor en el proceso de

aprendizaje del estudiante.
- Capacidad y motivacion para el trabajo en equipo y colaborativo.

— Disposicién ética, deontoldgica y prosocial.



Estas caracteristicas podemos comprimirlas en tres categorias: ser un buen docente, ser
un buen investigador y asumir un compromiso social y ético. Sobre las tres reflexionaremos

en las paginas que siguen.

(Qué significa ser un buen docente? Dice Rodriguez-Espinar (2002) que un buen
docente es aquel profesor que analiza y expone clara y reflexivamente los contenidos de la
asignatura; que es democrético, tanto en clase como fuera de ella; y que tiene un espiritu
colaborador con equipos y unidades docentes. Un buen docente no es el que busca el
protagonismo en el aula, pues su rol es el de facilitador del aprendizaje. Para ello, debe
buscar permanentemente su propio aprendizaje y las mejores formas de transmitir lo que
sabe a los estudiantes. Esto conectard, ciertamente, con una buena capacidad investigadora.
No obstante, es paraddjico que, de cara a su promocién profesional en la universidad
espafola, un profesor no adquiere méritos por sus cualidades docentes, sino por sus
resultados de investigacion, actividad que, muchas veces, no es facilmente compatible con
una dedicaciéon docente en profundidad, ademds de requerir competencias laborales
diferentes. La universidad espafiola, sugieren autores como De la Fuente (2003), Romero
(1996) o Yubero et alii (2004), ha acabado por devaluar la docencia en favor de la actividad
investigadora, algo que contrasta vivamente con las expectativas de los alumnos. Ademéds, en
un extremo hipotético, un docente absolutamente comprometido con la preparacion y
seguimiento de las asignaturas acabaria por reducir su nivel de investigaciéon y
publicaciones, su curriculum vitae se volveria poco Competitivo y, consecuentemente,

quedaria excluido de los sistemas de promocién.

De hecho, Yubero et alii (2004) mencionan que los profesores universitarios mantienen
prioridades diferentes en funcién del estadio en que se encuentran dentro de su carrera
profesional. Asi, los profesores noveles se encuentran mas motivados a buscar la calidad de
su actividad docente y estdn mas preocupados por como motivar a los estudiantes, como ser
capaces de trasmitirles los conocimientos y cémo mejorar sus propias habilidades de
comunicacién. Por su parte, los profesores mds veteranos, explican estos autores, se
encuentran mds interesados por la participacion en actividades de investigacion,
publicaciones, encuentros cientificos,..., quizas conscientes de que, dadas las circunstancias,

son estas actividades las que les garantizaran el prestigio en el contexto académico.

Lo anterior nos lleva al segundo punto sobre el que pretendiamos reflexionar: ;qué
significa ser un buen investigador? Si nos atenemos a los criterios que se utilizan en la

promocion universitaria, un buen investigador es aquél que publica buenas investigaciones.



Bajo los actuales parametros de indicadores de calidad para la actividad cientifica, las buenas
investigaciones son las publicadas en revistas “de impacto”, esto es, las que aparecen asi
calificadas en el Journal Citation Reports, elaborado por Thomson Reuters, una empresa
privada estadounidense. El factor de impacto de una revista dada se calcula, basicamente,
mediante una ratio entre el namero de veces que sus articulos han sido citados por otras
publicaciones y el namero total de articulos publicados en un periodo de tiempo. Cuanto
mayor sea el nimero de publicaciones en revistas de alto impacto que tenga un mismo autor,
mayor se supondrd su categoria como investigador. Sin embargo, autores como Jiménez-
Burillo (2005) u Ovejero (1997) han expresado su opinién critica acerca del sistema
institucionalizado, incidiendo en el hecho de que muchas investigaciones en prestigiosas
revistas de psicologia no hacen sino presentar resultados obvios y/o sin relevancia social, tan

s6lo avaladas por la complicacién metodolégica que las envuelve.

Ciertamente, el afan de satisfacer las exigencias del establishment académico-editorial
lleva a muchos investigadores de la psicologia a componer sus trabajos mediante
enrevesados procedimientos metodolégicos que, incluso, dificultan la comprension de
muchos profesionales. El temor a que la psicologia parezca una disciplina puramente
especulativa o “poco cientifica” se halla a la base de esta practica (Lopez-Martinez, Blanco,
Scandroglio y Rasskin-Gutman, 2010). Todas estas reflexiones ilustran lo enormemente
complicado que es establecer criterios objetivos e imparciales para evaluar la calidad de la
actividad investigadora. La situacién contraria, es decir, no tener en cuenta el nivel o la

cantidad de las publicaciones, no seria tampoco deseable.

Siguiendo a Pelechano (2005), destacaremos seis cuestiones que deben ser tomadas en

consideracion para la mejora de toda actividad cientifica e investigadora en psicologia:

— El acento en la publicacién no debe perturbar la calidad de la actividad creadora. La

ciencia y la comunicacién de la ciencia no son una misma cosa.

— Debe existir una comunicacion y divulgacién de lo que se conoce, aunque de nada

sirve si no hay interés por lo que se esta haciendo y autocritica en el trabajo cientifico.
— La creatividad cientifica exige trabajo colaborativo en grupos no muy numerosos.

— Los grupos se ven favorecidos por trabajar en organizaciones dotadas de criterios de

calidad, lo cual requiere exigencias cientificas y no politicas o de “equilibrios”.

— Los grupos de trabajo deben ser heterogéneos en maneras de pensar y sentir la

realidad cientifica.



— Entre los componentes del grupo debe encontrarse inteligencia académica alta y

capacidad para disefiar y llevar a cabo nuevas hipétesis e ideas.

El tercer punto de reflexién que hemos propuesto es el del compromiso social y ético,
como rasgo del buen profesor universitario. Asumir este compromiso significa, para el
profesor, ser cumplidor de sus obligaciones laborales, asi como ser justo, prudente,
equitativo y razonable en sus juicios sobre las personas y en las relaciones con ellas. Pero
también implicara asumir un posicionamiento de responsabilidad social y una cierta
caracterizacion de su oficio: por un lado, la labor del profesor universitario esta
contribuyendo a la formacién de unas personas que, desde sus futuras ocupaciones, podran
incidir positivamente en el bienestar social y la calidad de vida de los sectores sociales; por
otro lado, el profesor de psicologia es responsable de difundir unas ideas sobre el ser
humano y la sociedad que, en todo momento, han de confirmar los valores de la democracia,
los derechos humanos y sociales, la igualdad, la solidaridad, la cohesién social, la justicia y la

cultura.

En el aula y en la relacion con los estudiantes, el profesor universitario debe huir de
favoritismos y prejuicios personales, evitar la critica destructiva sobre el estudiante, ser muy
cauto con las manifestaciones sobre si mismo y con respecto a su asignatura, pues ésta no

tiene porqué agradar a todos los alumnos y, desde luego, no es la tnica que van a cursar.

En el plano investigador, el profesor ha de ser consciente de las implicaciones sociales
de su trabajo: de nuevo, el compromiso con el beneficio social aparece como una motivacion

ética que deberia guiar la labor del investigador.
Fomentar el sentido critico.

Como premisa, asumimos que no se puede ser critico con aquello que no se conoce
bien. Por lo tanto, la adquisiciéon de conocimientos teéricos y procedimentales ha de ser la
base sobre la que se asiente cualquier anélisis critico que pidamos a los estudiantes. No hay
pensamiento critico valido sin un sélido conocimiento previo. Pero es igualmente cierto que
la educaciéon universitaria no consiste sélo en ensefar al alumno a hacer las cosas que seran
propias de su oficio, sino también en ayudarle a adquirir herramientas y habitos de
pensamiento que le permitan posicionarse, tomar decisiones, resolver dificultades, entender
la realidad y reflexionar sobre ella. Por ello, siguiendo a Gil (2004), consideramos que el
trabajo de todo profesor universitario de psicologia implica considerar como propios de su

labor una serie de objetivos:



— Fomentar en el alumno habitos de reflexién, de manera que sea capaz de desarrollar

su capacidad de analisis y el sentido critico ante la realidad.

— Aproximar a los estudiantes a los grandes debates historiograficos y epistemolégicos
de la disciplina a la que se refiera la asignatura, para que sepan contextualizar los conceptos

basicos de la misma y asi comprenderlos de manera integral.

— Fomentar en los estudiantes la curiosidad, la creatividad y la sensibilidad. Fomentar,
asimismo, la capacidad de contextualizar los fenémenos y comportamientos sociales, y de

analizar con precisiéon aquéllos que sean relevantes para la materia impartida.

— Facilitar al alumno la adquisicién y el empleo de los métodos de trabajo cientifico
mas usuales en la disciplina a la que se refiera la asignatura, asi como la adquisicién y
manejo con propiedad de la terminologia especifica y el uso con precisiéon de los

procedimientos de recogida y tratamiento sistematico de informacioén.

El desarrollo de un sentido critico razonable, con una cierta dosis de escepticismo,
facilitard un rol activo por parte del alumno universitario. Pero tiene, ademds, una
importancia capital en el futuro desarrollo profesional de los estudiantes de psicologia: si
éstos aceptan acriticamente todo lo que leen o escuchan, como si fuera lo tnico que se puede
leer o escuchar, corren el riesgo de convertirse en profesionales que, al relacionarse con
clientes o ciudadanos a los que prestan un servicio, se crean depositarios de todo el saber y
los tnicos conocedores de las “verdades tultimas”. Como afirma Herrero (2004), tales
creencias constituyen una potencial amenaza para el desarrollo eficaz de determinadas
practicas profesionales de los psicélogos; por ejemplo, en la relacién con el cliente en el
ambito clinico, con los grupos de ayuda mutua a los que asesora, con grupos comunitarios en

procesos de intervencion social e, incluso, en el &mbito organizacional o en el escolar.

Un aspecto crucial para fomentar ese sentido critico razonable sera el estatus que el
propio profesor otorgue a los contenidos de la asignatura. Esto, en tltimo término, tiene que
ver con la concepcién de “verdad” con que tales contenidos se presentan ante los estudiantes
y con las expectativas de éstos. Por ejemplo, si los alumnos estan preocupados por encontrar
“la verdad”, la opcién para tal sentido critico se estrechara. Es conveniente que el estudiante
reflexione sobre el hecho de que lo que llamamos “firmes convicciones” es, muy a menudo,
una expresion de pereza intelectual. Una buena formacién en psicologia ha de incluir la
nociéon de que los fendmenos analizados poseen una peculiar complejidad, que admite la
elaboracion de posiciones tedricas alternativas. Aunque, como ya ha sido dicho, sin llegar a

priorizar la actitud critica sobre el conocimiento y evitando el riesgo de banalizar el discurso



psicolégico, pues la admision de interpretaciones tedricas diversas no supone la

subjetivacion de cualquier dato ni la permisividad con postulados extracientificos.

SOBRE LAS ESTRATEGIAS DOCENTES.

Las estrategias docentes son el conjunto de acciones que el profesor realiza con una
clara y explicita intencionalidad pedagogica (Bixio, 1999). Se refieren tanto al tipo de
informaciéon que se transmite a los alumnos como a la forma de transmisién de dicha
informacion. De manera genérica, es posible distinguir dos modalidades generales en cuanto
a la finalidad de las estrategias docentes: estrategias de direccion del aula y estrategias

instructivas (Hartley y McKeachie, 1990; San Martin, 1995).

Las estrategias de direccion del aula son el marco que garantizara el funcionamiento de
las estrategias instructivas. Este concepto de gestién del aula implica el desempefio de una
correcta organizacion y control, asi como la administraciéon éptima de los recursos y del
tiempo disponible. En este proceso intervienen una serie de factores condicionantes que
afectardn al proceso, tales como la experiencia del docente, el tamafio del grupo, la
homogeneidad del mismo, la motivacién del alumnado, el conocimiento previo de éste o los
recursos y el tiempo disponibles. También serd necesario tener en cuenta estos factores para

el desempefio de las estrategias instructivas.

Por su parte, las estrategias instructivas se refieren propiamente al proceso
docente/discente, a su ejecuciéon y a las caracteristicas que lo definen. La naturaleza de la
informacién transmitida al alumno, asi como el método empleado para hacerlo, constituyen
el ndcleo central. Unos contenidos accesibles, motivadores y presentados de forma
estructurada con una secuencia légica, son los imperativos que debe seguir la transmisiéon de
conocimiento. En este proceso se hace pertinente introducir de forma global el objeto que se
va a transmitir, realizando ademads, al finalizar la exposicion, una sintesis de los aspectos

bésicos.

En relacién con la direccion de la clase, Bain (2006) sefiala ocho practicas del profesor

universitario que ayudaran a lograr tal objetivo:

— Crear un entorno para el aprendizaje natural. La nocién de “naturalidad” del
aprendizaje hace referencia a la disposicion intrinseca del alumno por conocer aquello que le

resulta interesante, curioso, intrigante o ante lo que se siente implicado.



— Captar la atencién del alumno y mantenerla. “Captar” la atencion significa “llamar”
la atencién. La labor del profesor, en este sentido, no es diferente a la de un anuncio
publicitario, aun salvando las pertinentes distancias y con el necesario nivel de contencién,

pues no se trata de banalizar sino de despertar interés.

— Comenzar con los estudiantes y no con la materia. El inicio de la explicaciéon debe
basarse en aquello que los estudiantes ya saben o, incluso, en lo que piensan sobre los

contenidos a trabajar, aunque aquello que piensen pudiera ser erréneo.

— Buscar compromisos. Se trata de llegar a pactos consensuados y asumidos sobre
cuestiones como la puntualidad, responsabilidad de las partes, el comportamiento en el aula

o la colaboracion del alumno.

— Ayudar a la planificacién del trabajo fuera de clase. Esto implica fijar plazos
razonables, evitar la ambigiiedad en las directrices del programa, facilitar el contacto con el

profesor fuera del aula, tutorizar y supervisar los trabajos individuales o grupales,...

— Hacer que los alumnos se dediquen al pensamiento en la disciplina. No habra que
presentar la materia, simplemente, como una asignatura que serd evaluada, sino como la
expresion de una disciplina cientifica que pretende solucionar problemas y solventar

interrogantes sobre algtin aspecto que afecta al ser humano, a la sociedad o a la naturaleza.

— Crear experiencias de aprendizaje diversas. Se concreta en el uso adecuado de
recursos didacticos y estrategias instructivas. Incluye la gestion correcta de medios
tecnologicos, de recursos tradicionales, de debates en el aula, de actividades de

descubrimiento, ...

— Emplear el oficio docente en el aula. La experiencia y el saber hacer del profesor en
un factor fundamental para gestionar la clase y sacar el maximo provecho a todos los

recursos y estrategias.

Por otro lado, y en cuanto a las estrategias docentes que pueden utilizarse para cumplir
los objetivos instructivos, las més empleadas son la leccién magistral —con sus actividades

complementarias—, las tutorias y los seminarios. A ellas nos referiremos a continuacion.
La leccién magistral.

La leccion magistral o leccién-explicacién sigue siendo el método por excelencia de la
enseflanza universitaria. De hecho, es la técnica docente mds antigua, cuyo origen se remonta

a las primeras universidades medievales. En efecto, la lectio magistralis, es decir, la lectura del



profesor a los alumnos de textos clasicos y posterior comentario por parte de aquél, era una
modalidad de ensefianza necesaria en tal época, al no existir libros impresos. En la
actualidad, y a pesar de la revolucién tecnolégica que caracteriza nuestros tiempos, la
explicaciéon por parte del profesor es atn la técnica docente mds utilizada en las aulas

universitarias.

Se trata de un procedimiento expositivo, ttil para facilitar a los alumnos visiones de
conjunto sobre las cuestiones fundamentales de cada tema y de las fuentes documentales
donde profundizar. A partir de esta presentacion del contenido, el estudiante estard
capacitado para trabajar individualmente y con intensidad el tema expuesto. El nivel minimo
de profundizacion posterior estara establecido por la bibliografia béasica de referencia; el
nivel maximo es alternativo para el alumno, y estara en funcion de las fuentes documentales
que consulte. En este nivel més alto entrardn en juego las lecturas monograficas, que

analizaremos posteriormente, como una actividad complementaria a la leccion magistral.

La leccion magistral puede evidenciar limitaciones cuando es el tnico elemento
didactico utilizado, de ahi la conveniencia de complementarla y de compaginarla con otros
elementos que constituirdn el conjunto estructurado del sistema didactico. En todo caso, en la
enseflanza universitaria el método expositivo sigue teniendo plena vigencia por si mismo. La
eficacia de la leccion magistral, como la de cualquier otro método, depende de cémo se
utilice y de su adecuacién a los objetivos que se pretendan conseguir. Por ello, la explicacién
tradicional resulta una estrategia necesaria en la ensefianza, siempre que el profesor logre
mantener la atencion de los estudiantes y un nivel 6ptimo de participaciéon y motivacién
(Keller, 1985; Montero, 1990). Estas condiciones podran cumplirse en la medida en que el
profesor domine la materia, adquiera experiencia en su oficio y muestre, él mismo, una

motivacion suficiente hacia su trabajo, ademas de manejar eficazmente la retérica.

Montero (1990) explica que este método docente es particularmente adecuado en las

siguientes circunstancias:

— En los casos en que la ensefianza verse sobre hechos y contenidos de caracter estable,

que no se presten a debate.

— Cuando se trate de trabajar con informacién reciente, inédita o poco conocida por los

alumnos.

- En situaciones que requieran de revisiones y sintesis de aprendizajes precedentes.



— Para facilitar al alumno una estructura previa que le permita integrar los

conocimientos que adquiere.

— Cuando los estudiantes son poco participativos o son inhibidos —o las circunstancias

son inhibidoras-.

— Si se cuenta con profesores con buenas cualidades de retérica, empatia, habilidad

para captar la atencién y flexibilidad para adaptarse al auditorio.

Pero es obvio que la leccion magistral, si no se utiliza adecuadamente, puede
desembocar en un cimulo de verbalizaciones en sentido tinico —de profesor a alumno-, cuya
finalidad primordial consiste en que los alumnos las transcriban para poder repetirlas en el
examen. Esta finalidad, evidentemente, es inapropiada, al menos por dos razones: en primer
lugar, porque la cantidad de informacién que el alumno puede transcribir es limitada; en
segundo lugar, porque puede ocurrir que entre el contenido expuesto por el profesor y el
transcrito en las notas del alumno existan discrepancias considerables. Es preciso, por tanto,
que el docente tome en consideracion tanto las condiciones en que la leccion magistral es
aconsejable, como el modo en que debe llevarse a cabo, con el fin de conseguir la méxima

eficacia.

En todo caso, es recomendable utilizar la leccién magistral como una mas entre las
estrategias didécticas a disposicién del profesor. No debe utilizarse como tnica alternativa,
ni tampoco en sesiones muy prolongadas, siendo conveniente, ademads, apoyarse en el uso de

recursos gréficos y audiovisuales, asi como en preguntas de y a los alumnos.

Algunos autores como Gage y Berliner (1988) o Joyce y Weil (1985) han sistematizado
las fases secuenciales de la leccién magistral, proponiendo un despliegue de la misma en tres
etapas: introduccién, desarrollo y conclusién. Cada una de estas fases se define por los

objetivos que persigue, como veremos en los parrafos siguientes.
La fase de introduccién pretende tres objetivos:
— Establecer un primer contacto, que favorezca la posterior relacién con los estudiantes.
— Motivar a los alumnos hacia el tema que va a ser explicado.

— Presentar los contenidos esenciales del tema que serd trabajado, tales como los

conceptos importantes y constructos especificos, analogias, generalizaciones,...

En la fase de desarrollo los objetivos a conseguir son cinco:



— Exponer detalladamente el contenido del tema: hechos, investigaciones, conceptos,

principios,...

— Brindar al alumno una organizaciéon légica, relacional y cronolégica de los

contenidos.

— Sefalar las semejanzas y diferencias entre lo que ya se conoce y lo que se pretende

aprender.
— Destacar las ideas mas importantes.

— Aclarar los conceptos de mayor dificultad comprensiva y aclarar la ambigtiedad

terminologica y conceptual.
Finalmente, la fase de conclusién se dirige hacia tres objetivos:

— Integrar la informacién ofrecida con el desarrollo total del programa, tanto con la
parte realizada como con la que queda por desarrollar.

— Aclarar dudas que hayan quedado a los alumnos acerca de cualquier aspecto de lo
que se ha explicado.

— Iniciar discusiones, preguntas o comentarios con los alumnos, suscitando un enfoque

reflexivo.

Conviene, al comenzar o continuar cada tema, facilitar a los estudiantes un esquema
pormenorizado del mismo. De este modo, los alumnos dispondran de una guia y visién de
conjunto de lo que se va a trabajar en clase y podrdn seguir con un mayor nivel de
aprovechamiento y compromiso las explicaciones del profesor. También es conveniente que

ese esquema de cada tema aparezca por escrito en el programa de la asignatura.

En la practica, es habitual que el contenido de las clases tedricas no pueda agotar
minuciosamente todas las cuestiones del programa, so pena de no acabarlo en el tiempo real
disponible. Por ello, no habrd que limitar el tiempo de clase expositiva a los aspectos
meramente descriptivos que pueden encontrarse en la bibliografia bésica de la asignatura. El
docente, en su exposicién, debera facilitar un marco general de referencia del tema y de sus
contenidos més relevantes, ademds de aportar una integraciéon reflexiva de las cuestiones
tedricas, metodoldgicas y aplicadas més significativas, haciendo uso de su propia experiencia

investigadora, educativay, si es el caso, profesional.



Complementos a leccion magistral.

En la docencia de la psicologia es necesario combinar los métodos magistrales con
otros mds participativos y reflexivos. Las clases expositivas pueden complementarse con
diversas actividades, cuyo objetivo béasico es mejorar el aprovechamiento y la calidad de
aquélla, mediante el fomento de habilidades de trabajo individual y/o grupal. Tales
alternativas incluyen el ejercicio por parte del alumno de tareas de discusion y reflexién, a la
vez que exigen del profesor el rol de guia, orientador, cooperador y facilitador de los
recursos. Nos referiremos a dos actividades complementarias a la leccién magistral: la

discusién dirigida y las lecturas monogréficas.

La discusion dirigida o debate en el aula es una actividad eficaz como complemento de
la exposicion oral, que puede realizarse en la misma aula y horario de clase dedicado a la
explicacion tedrica —asi como también, desde luego, dentro del horario dedicado a las
précticas presenciales—. Su éxito dependerd, en primera instancia, de que se realice desde un
conocimiento que los alumnos hayan podido adquirir previamente. Es ttil también su uso en
aquellos temas en los que el contenido presenta concepciones tedricas alternativas, que en
psicologia no serdn pocos. Precisamente, por la naturaleza del objeto de estudio de la
psicologia, la discusion dirigida adquiere un papel de gran relevancia y utilidad, ya que
permitira liberar visiones diferentes sobre un mismo asunto y contrastar afirmaciones.
Ademaés, el debate puede aportar feedback sobre el nivel de comprensiéon y adquisicion de
conocimientos de los estudiantes —detectar errores conceptuales, falsas concepciones, falta de
informacion,...—, asi como informacion sobre sus estilos de reflexiéon y trabajo intelectual y

sobre su nivel de interés, participacion e implicacién personal.

Los objetivos de la discusion dirigida se centran en el intercambio de opiniones
alternativas, la clarificacién de esquemas conceptuales y la estimulacién del pensamiento
reflexivo. La aplicacion de la discusiéon dirigida requiere cierta habilidad por parte del
profesor, sobre todo en la utilizacién de las preguntas y en el manejo del debate. Ademas, el
profesor ha de seleccionar y acotar el tema de discusion, proporcionando indicaciones para
su preparacion y estableciendo los objetivos y el clima necesario para su desarrollo. Con el
fin de incrementar la eficacia de esta estrategia, es esencial que los alumnos no se limiten a
expresar y defender sus opiniones, sino que partan de lecturas previas sobre los temas a

discutir.

Es un hecho que los grupos de clase muy grandes coartan o inhiben a los alumnos en

cuanto a su participaciéon. La masificacién en muchas aulas universitarias es un problema



que dificulta la aplicacion de la discusién dirigida, no sélo por el efecto de inhibicién ante un
alto namero de compafieros, sino también por el mero hecho de que no hay tiempo para que
participen todos. A pesar de ello, se puede utilizar como complemento a la clase expositiva,
con una predisposicién activa por parte del profesor, fomentando la confianza en si mismo
del alumno y respetando a aquéllos que no deseen participar —obviamente, el efecto grupal
de inhibicién serd més marcado en los alumnos mas timidos—. En todo caso, la discusién
dirigida sera mucho mas ttil con grupos pequefios, pues en éstos se reducird mucho la
inhibicién y se facilitara la participacion de los alumnos que suelen estar callados en grupos

mas grandes.

Desafortunadamente, el sistema educativo espafiol no se ha caracterizado por ensefiar
a debatir a los estudiantes, por lo que éstos llegan a la universidad con un marcado déficit
—compartido con los propios docentes— en este tipo de practicas educativas. Asi, es frecuente
observar que los alumnos manifiesten miedo a equivocarse en publico o a que otros
compafieros critiquen sus aportaciones, pues confunden una critica a una idea con una critica
personal. Aqui la labor de facilitador del profesor encuentra su méxima expresiéon: deben
fomentarse debates constructivos, tratando de reconceptualizar las aportaciones de los
alumnos en términos positivos y evitando, en todo momento, la critica destructiva y

personal, tanto de los estudiantes entre si como del profesor hacia ellos.

La segunda actividad complementaria a la leccién magistral a la que nos vamos a
referir es la de las lecturas monograficas. Consisten en el estudio auténomo, por parte del
alumno, de diversas fuentes documentales —libros, articulos,...— que complementen y
amplien la bibliografia basica de referencia y permitan profundizar en los contenidos del
programa. Resulta obvio que esta practica completa la formacion recibida por otros medios,
aparte de contribuir a la profundizacién y el perfeccionamiento permanente del estudiante

interesado.

El trabajo auténomo es una alternativa adecuada para conseguir un doble objetivo en
el alumno: profundizar en determinados aspectos de la materia a los que, por razones
diversas, no es posible dedicar espacio en el aula o en el programa; y adquirir capacidad para
actuar por si mismo, planificando sus propios objetivos, solucionando problemas,
seleccionando materiales y favoreciendo, en suma, la autonomia personal en el estudio.
Ademaés, ofrece al estudiante un contacto directo con las fuentes documentales de la

disciplina, estimula la adquisicion de métodos de trabajo intelectual y resulta



particularmente interesante para aquellos alumnos con especial interés en ampliar

contenidos concretos del programa.
Tutorias.

Uno de los roles inherentes a la labor del profesor universitario es orientar el estudio y
el trabajo personal del alumno, tarea que encuentra en las tutorias su lugar natural. Se
conciben las tutorias como una actividad orientadora sobre las clases tedricas y practicas, que
favorece el contacto personal y directo entre profesor y alumno y que facilita la consecucion

del aprendizaje.

A diferencia de la clase magistral, dirigida por el profesor y basada en un método
expositivo orientado al grupo, las tutorias suponen una adaptacién individualizada del
proceso educativo a las caracteristicas del alumno y a sus necesidades de un momento
determinado. Ademas, la relacién tutorial conlleva un nivel de directividad menor que en

otras situaciones docentes.

En la practica, la experiencia nos dice que los estudiantes hacen uso de las horas de
tutoria para resolver, mayoritariamente, cuatro cuestiones: buscar orientaciéon sobre los
trabajos précticos que deben realizar, consultar dudas previas a los exdmenes, consultar
dudas sobre plazos y procedimientos y revisar calificaciones de exdmenes o trabajos. Sin
embargo, las tutorias permiten la realizacién de un amplio rango de tareas de muy diversa

naturaleza, como pueden ser las siguientes:

— Resolver todo tipo de dudas sobre los contenidos de la asignatura y asesorar en la

solucién problemas.

— Dirigir y asesorar en la metodologia a seguir en la confecciéon de trabajos individuales

o de grupo.

— Dirigir los trabajos empiricos y asesorar en la realizacién de las actividades

encomendadas en las clases practicas.
— Proponer al alumno estrategias dirigidas a mejorar su eficiencia en el estudio.

— Resolver dudas sobre aspectos concretos del programa, incluyendo los que tienen

que ver con plazos y procedimientos.

— Ayudar al alumno a incorporar conocimientos previos, que no estuvieran bien
asimilados, y que fueran necesarios para llegar a comprender correctamente los

recientemente impartidos.



— Asesorar ante las alternativas que plantean las asignaturas optativas.

— Aportar ampliaciones u orientaciones bibliograficas. Facilitar, en general, el acceso a

las fuentes documentales.

— Revisar exdmenes y trabajos, asi como aclarar cuestiones relativas a la evaluacion

personal.

— Atender cualquier tipo de problema que pueda surgir en el desarrollo de la

asignatura.

— Asesorar sobre las posibilidades de mejorar la formacién: cursos de posgrado,
solicitud de becas y ayudas, colaboracién en departamentos, participaciéon en proyectos de

investigacion,...

El procedimiento por excelencia para realizar las tareas mencionadas es la entrevista
individual o en grupo, si bien también puede hacerse uso de otras alternativas, como las
comunicaciones a través del correo electrénico, una alternativa muy util para la
comunicacién profesor-estudiante, aun en una universidad presencial. Los estudiantes
matriculados en las universidades, asi como los profesores, tienen asignada una cuenta de

correo electrénico que facilita y simplifica la comunicacion entre ambas partes.

Ademas, esta ganando terreno la relacion con el alumnado a través de plataformas
virtuales. Estas aplicaciones informaticas permiten gestionar recursos de grupos de docencia
y ofrecen, entre otras opciones, la posibilidad de compartir documentos de interés, crear
foros de discusién, publicar noticias e informaciones y acceder a todos los correos
electrénicos de los alumnos matriculados en una asignatura. Sin embargo, convendria evitar
que las plataformas virtuales se convirtieran en el depésito de las presentaciones utilizadas
en el aula y que éstas alli depositadas fueran la fuente documental a la que los alumnos
acudieran en el estudio de la asignatura. Esta circunstancia pervertiria el sentido de tales
plataformas —muy especialmente en aquellas asignaturas con un contenido mas declarativo
que procedimental—, pues muchos estudiantes no verian la necesidad de acudir a los textos
impresos o de mantener en el aula un papel activo en la toma de apuntes o atenciéon

prestada.
Seminarios.

El tratamiento monogréfico de un tema especifico, en reuniones de trabajo
debidamente planificadas, en las cuales los participantes ponen a debate sus ideas, permite

crear y potenciar habitos de reflexion que favorecen el pensamiento critico y cientifico del



alumno. La colaboracion de expertos en estas reuniones aporta, ademds, una toma de

contacto directa con la realidad concreta de la que trate el seminario.

La estructura del seminario no es invariable, sino que depende de factores tales como
los objetivos planteados, el tema de estudio o el tipo de intervinientes. A pesar de estas
variaciones, existen algunos aspectos comunes: la definicién del problema que serd tratado,
la generacion de ideas para la aproximacion a la problematica, la puesta en comdn de esas
ideas, el debate sobre ellas y, finalmente, la elaboracion particular o colectiva de

conclusiones.

Este modelo de trabajo favorece tanto la experiencia reflexiva individual, como el
trabajo participativo y colaborativo, ademas de acercar a los alumnos a temas monograficos
que pueden ser expuestos por investigadores o profesionales expertos en un tema de interés.
Los seminarios en psicologia podrian consistir en la exposicién, a cargo de expertos, de
ciertas cuestiones relacionadas con las aplicaciones de la disciplina —bienestar social,
organizaciones, salud, educacion, relaciones sociales,...— o con problemas sociales relevantes
analizados desde la psicologia —desigualdades sociales, violencia, medios de comunicacién,
publicidad y consumo, problemética de la juventud, problemas politicos, salud
comunitaria,...—, pero también en la profundizacién en algunos articulos o trabajos clasicos

de psicologia.

Siguiendo la propuesta de Finkel (2008), en la ensefianza universitaria pueden
distinguirse tres tipos de seminarios: el seminario abierto, en el que los estudiantes formulan
sus propias cuestiones acerca de un tema, lectura o charla previa, siendo las intervenciones
de los alumnos las protagonistas en el proceso de indagacién y formacioén de conceptos de
cada uno; el seminario “tipo posgrado”, en el que los estudiantes presentan elaboraciones
formales a sus iguales, con la finalidad de recibir preguntas y criticas; y el seminario “tipo
socratico”, en el que el profesor o el ponente conduce a los estudiantes hacia una conclusiéon
preconcebida, por medio de preguntas y actividades. El método socratico tiene también
utilidad didactica como complemento a la lecciéon magistral. No obstante, el seminario se
beneficiard de la generaciéon de ideas y reflexiones, por ello, el seminario abierto cuenta con
la ventaja de la ausencia de preconcepciones y la amplitud de conclusiones a las que pueden
llegar los alumnos. No habra que olvidar el caracter de la psicologia como disciplina plural
en sus ambitos de aplicacion, teorizacién, metodologia y concepciones sobre la naturaleza de

lo humano.



SOBRE EL USO DE RECURSOS Y MATERIALES DIDACTICOS.

La aplicacién y desarrollo de cualquier programa docente requieren el uso de una serie
de recursos que ayuden a la consecucién de los objetivos planteados. En cuanto a los
recursos personales del profesor, es evidente que la eficacia viene dada por determinadas
caracteristicas personales: nivel de formacion, experiencia, competencia docente, motivaciéon
personal, capacidad para motivar, claridad expositiva, precision en la exposicion de
conceptos, dominio de los contenidos,... Pero también habra que contar con lo que aportan
los alumnos: motivacién al estudio, interés por la asignatura, nivel intelectual, conocimientos

previos, expectativas y aspiraciones,...

En lo que respecta a los recursos materiales y técnicos, hay dos categorias que resultan
imprescindibles para incrementar las posibilidades de aprovechamiento de los alumnos: la
bibliografia y fuentes documentales, por un lado, y los medios técnicos, por otro. Sobre ellos

trataremos a continuacion.
Bibliografia y fuentes documentales.

Con la finalidad de evitar en lo posible practicas docentes que fomenten la pasividad
en los estudiantes, es interesante dotar a éstos de autonomia y que lleguen a la conclusion de
que cada uno de ellos es el responsable tltimo de su propio aprendizaje. Si bien, no habra
que olvidar nunca que es responsabilidad del profesor guiar a los estudiantes y estar a su
disposicion durante todo el proceso. Un primer paso para conseguir esa finalidad consiste en
proporcionar a los alumnos bibliografia basica de referencia y fuentes documentales

relevantes para la materia.

Aportar bibliografia basica de referencia evita que el estudiante esté mas pendiente de
transcribir apuntes que de aprender: los contenidos estdn en los textos, que, ademas, son el
material de evaluaciéon. El profesor aclara, interpreta, comenta, critica y expone los
contenidos del texto, pero éste esta accesible al estudiante desde el primer dia de clase. El
alumno, por su parte, tiene la responsabilidad de consultar el texto previamente a las
sesiones tedricas y también después de las mismas, para valorar hasta qué punto ha
asimilado los contenidos. En todo caso, es una prioridad docente tratar de aclarar todas las
cuestiones y dudas que pudieran suscitarse tras la lectura de un texto basico. Sera
interesante, pues, que el profesor transmita, desde el primer dia de clase, los criterios en la

seleccion del material, asi como, por supuesto, la manera de acceder al mismo.



Seria conveniente dedicar, en los tltimos dias lectivos, unas sesiones monograficas en
el aula destinadas a que los alumnos resuelvan las dudas que les han quedado tras la lectura
de los textos basicos. Obviamente, la lectura del texto seria requisito para poder participar.
Estas sesiones permiten también apuntalar las ideas fundamentales vistas en las sesiones
tedricas y contrastarlas con lo que aparece reflejado en el texto de evaluacién. Interesa que
los estudiantes comprendan cémo la estructura y contenido del texto refleja lo que ha sido
trabajado en las sesiones de clase, en las que se habra dado una orientaciéon global y
esquematica que facilite el estudio de los temas. En esas sesiones finales, los estudiantes
pueden comentar algunos aspectos contenidos en los textos de evaluacion que, o bien les
resultan confusos, o sobre los que necesitan alguna aclaracién. Esto es asi, pues tras haber
trabajado la bibliografia basica es legitimo y posible que atin les queden dudas importantes.
Al ser sesiones grupales, los estudiantes no sélo se benefician de las respuestas a sus dudas,
sino que también aprenden a integrar mejor la informacién después de escuchar las dudas de

sus comparieros y las vias que el profesor ofrece para su resolucion.

Otro tipo de material que debe estar a disposicion del alumno y del profesor de
psicologia son las fuentes documentales sobre la disciplina. En este caso, se trata de articulos,
capitulos y libros que permiten la profundizacién y la ampliacién de conocimientos sobre
algin aspecto del programa de la asignatura. Muchos de ellos serdn textos originales de
autores clasicos de la psicologia, aunque otros serdn investigaciones significativas, textos
historiograficos, capitulos de otros manuales e, incluso, ensayos y revisiones. Es
responsabilidad del profesor proveer de informacién y orientacién sobre estos textos, sobre
la manera de acceder a ellos y sobre la manera de trabajarlos. Aunque en la mayoria de las
ocasiones estas fuentes no formaran parte de los contenidos evaluables —lo cual responde a la
pregunta que, legitimamente, suelen hacer los alumnos: “;esto va para el examen?”—, si
servirdn de apoyo y ampliacién para la formacién del estudiante, pues el objetivo dltimo no
es aprobar una asignatura, sino formar integralmente a los que seran profesionales e
investigadores que desempefiardn un rol de beneficio para la sociedad. En todo caso, acudir
a las fuentes documentales si puede tener un tipo de utilidad directamente relacionada con
las actividades evaluables, como es el caso de su consulta para la realizaciéon de ciertos

trabajos practicos de la asignatura.
Medios técnicos.

El equipamiento en la mayoria de las aulas universitarias ha sufrido una profunda

transformacion en las dos tltimas décadas. De la tradicional sesién basada sé6lo en la pizarra



—recurso didactico atin muy dutil-, se paso, en los afios noventa del siglo XX, a la utilizacién
de transparencias y video, que permitian una mejor dinamizacion de las sesiones docentes.
Tras ello, el siglo XXI trajo un paso mas en el equipamiento didactico, que generaliz6 la
disponibilidad de medios informéticos y audiovisuales en las aulas: ordenador, aplicaciones,

conexion a internet, cafién proyector, pantalla de proyeccién y reproductor de DVD.

En la practica, las nuevas tecnologias consiguen integrar los medios audiovisuales en
un dnico sistema informatico. En este sentido, las presentaciones con aplicaciones como
PowerPoint u otras han desplazado a las tradicionales trasparencias, permitiendo una
plasticidad muy superior, amén de una enorme eficiencia pedagodgica. Igualmente, la
tecnologia DVD asociada a los ordenadores ha logrado mejorar a la tecnologia analégica para
determinadas presentaciones audiovisuales, como documentales o peliculas que se

proyectan en el aula.

Este equipamiento no sélo atafie a la labor del profesor, sino que los propios
estudiantes pueden hacer uso de él en las exposiciones publicas de sus trabajos, en las que
suelen demostrar una excelente habilidad técnica y estética, que supera en muchas ocasiones

a las del propio docente.

La presencia de internet en el aula, por su parte, permite aumentar las posibilidades de
la presentacion de informacién. Del mismo modo, fuera del aula el recurso a internet permite
complementar a los imprescindibles materiales impresos. A través de las plataformas
virtuales, los profesores pueden facilitar a sus alumnos el acceso a pdaginas web
recomendables para la ampliacién de conocimientos o para el contacto con temas especificos.
No obstante, es muy necesario advertir a los estudiantes de los riesgos que pueden correr si
utilizan internet sin la orientacién del profesor. Por un lado, pueden encontrarse con
informacién de baja calidad y, en consecuencia, deberan aprender a discernir entre lo que es
fiable de la red y lo que no lo es. Por otro lado, el profesor debe hacer saber a los alumnos
que la tentaciéon de usar el método de “copiar y pegar” en la elaboraciéon de sus trabajos
académicos sera penalizada, pues resulta muy facil detectar cudndo se realiza tal

estratagema ilicita.



EL PUNTO DE VISTA DE LOS ALUMNOS: ALGUNAS IDEAS PARA
FINALIZAR.

Durante el curso 2007-08 la Facultad de Psicologia de la Universitat de Valencia llevé a
cabo un grupo de discusion estructurado, con los 22 delegados representantes de todos los
grupos de la Licenciatura en Psicologia. Ante la inminente puesta en marcha del Grado de
Psicologia, el propésito de este grupo de discusién estructurado fue conocer la visiéon de los
estudiantes y cudles eran sus propuestas de actuacion para mejorar la calidad de la
formacién universitaria de dicha titulacion. Las conclusiones obtenidas suponen una
detecciéon de problemas y de posibles soluciones propuestas por los representantes de los
alumnos. De entre las propuestas surgidas, seleccionaremos y expondremos, para finalizar el

presente trabajo, algunas de las que atafien al trabajo de los profesores:

— Planificar el desarrollo de los temas de las asignaturas a lo largo del curso o

cuatrimestre, evitando posibles “congestiones” que puedan producirse al final.

— Primar el grado de conocimiento y experiencia que los profesores tienen en las

materias para impartirlas.

— Fomentar en el profesorado la actualizaciéon y reciclaje de los conocimientos en las
materias, asi como habilidades de instrucciéon, uso de recursos didécticos y nivel de

implicacioén en la ensefianza.
— Aportar al profesorado formacion en estrategias de control de las clases.

— Incrementar la docencia en valenciano para aproximarla a la de castellano, asi como

perfeccionar las competencias lingtiisticas en valenciano de los docentes.
— Incrementar nivel de importancia de la evaluaciéon del profesorado.
— Fomentar procesos de reflexion sobre la metodologia de ensefianza utilizada.

— Evitar la utilizacién de metodologias “unidireccionales” y la ausencia de interaccién
significativa profesor-alumno en las clases. Evitar las clases monodtonas y escasamente

motivadoras.

— Fomentar la metodologia basada en la actividad del aprendiz y en el disefio y

realizacion de actividades, con el profesor como guia.

— Desarrollar las habilidades de planificacién del estudiante y ofrecerle apoyo en este

sentido.



— Facilitar materiales docentes a través del Aula Virtual y no sélo a través reprografia.

— Evitar las sesiones escasamente productivas en que se pierde el tiempo porque el

profesor se dedica a leer el texto o bien a dictar.

— Evitar clases en que la toma de notas supone copiar las verbalizaciones del profesor
y/o las diapositivas de las presentaciones, con lo que los recursos cognitivos se centran en

procesos de bajo nivel.
— Mejorar la relacion entre los materiales que se dan y las cuestiones del examen.

— Centrar los examenes en los aspectos mas relevantes y no en el “todo es igual de

importante”.

— Al explicar, hacer un esfuerzo para ejemplificar-conectar los contenidos conceptuales

mas importantes con su aplicacién al campo profesional y a situaciones de la vida cotidiana.

— Aplicar los conocimientos sobre el procesamiento de informacién para facilitar la

seleccion, organizacion e integracion de la nueva informacion.

— Mejorar las habilidades de comunicacién. Utilizar un lenguaje claro y facilmente

comprensible. Enfatizar las transiciones entre temas y contenidos importantes.

— Primar la utilizacién de actividades centradas en la aplicacién y el andlisis de la

informacion.
— Relacionar las sesiones de clase con el qué y como se evalta.
— Aplicar pruebas intermedias de evaluacion.

Obviamente, se puede mostrar desacuerdo con algunas de las propuestas de los
delegados, y ello por dos razones. En primer lugar, su perspectiva no es la misma que la del
docente ni ellos tienen el mismo nivel de informacién realista sobre los procesos de
programacién, imparticién y evaluacion de las materias. En segundo lugar, no puede
correrse el riesgo de reducir la calidad de la formacién universitaria, si se redujera el nivel de
exigencia del trabajo del alumno. No obstante, si es cierto que muchas de esas propuestas
son altamente razonables y, en general, considerar el punto de vista del estudiante serd un
ejercicio saludable y ventajoso para mejorar esos procesos de programacion, imparticion y

evaluacion.
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