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DOCENCIA E INVESTIGACION
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¢HAY INTERESES CONTRAPUESTOS?

1. INTRODUCCION

Estas notas recogen las reflexiones que expresé en la
conferencia que con ocasion de la celebracion del dia de
San Alberto Magno tuve el honor de impartir en la Fa-
cultad de Ciencias en un acto que se ha convertido ya en
tradicional. Lo hago con gusto y siguiendo el requeri-
miento que con tal fin me ha hecho la directora y «alma
mater» de la revista 100cias@uned, mi buena amiga la
profesora Carmen Carreras.

Dice el saber popular que es de «bien nacido ser
agradecido» y por eso para empezar quisiera expresar mi
agradecimiento al Decano de la Facultad, profesor Vic-
tor Fairén, que muy amablemente me invité para parti-
cipar en este acto en el que lo habitual es que sea un
profesor de la Facultad quien sea el encargado de tomar
la palabra. He sido miembro de la Facultad de Ciencias
desde mi incorporacidn a la UNED en el afio 1982 hasta
que se cred la Escuela Técnica Superior de Ingenieria
Informética hace ya algunos afios. Muchos de mis afec-
tos y recuerdos se situan en esta Facultad y no les ocul-

EIl profesor Dormido impartiendo la leccion magistral en el acto
académico de celebracion del patron de la Facultad.
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to que siempre me he considerado un miembro mas de la
misma. Asi me he sentido y asi me han tratado y por eso
me produjo una intima satisfacciéon la designacién con la
que el Decano me honré. Gracias de corazon Victor por
tu llamada que inmediatamente acepté.

El tema que elegi tiene que ver con los intereses
contrapuestos que se plantean en la Universidad entre la
investigacion y la docencia. Es un tema que a todos nos
concierne, que suscita un gran debate y para el que no
hay respuestas definitivas. Llevo mas de 40 afios ense-
fiando en la Universidad (de ellos, mas de 25 en la Uni-
versidad Nacional de Educacion a Distancia). El ejercicio
diario de la profesion, la prudencia que nos viene con el
paso de los afios, el cambio gradual de énfasis doctrinal
desde el «qué» hacia el «como», un mayor distancia-
miento entre lo que realmente se sabe y lo que en ultimo
término se transmite creo modestamente, y sin ninguna
petulancia, que me ha ido mejorando como docente y, en
definitiva, como profesor. Contamos al comenzar este
nuevo milenio con una sociedad cientifica més verte-
brada y vigorosa, mas motivada que la que los de mi ge-
neracion nos encontramos cuando a mediados de los
afios 60 llegamos a la Universidad. Una sociedad con
produccion cientifica mas ajustada en volumen y calidad
media a nuestro entorno occidental.

Parece pues fuera de cuestidn que la Universidad
mas adecuada en el presente es la Universidad cientifica
en la que la gran mayoria de sus académicos investigan
y enseflan. Pero /cudnto se investiga y cudnto se ense-
na?, ;donde estd el equilibrio que debe mantener un
profesor entre ambas actividades?, jcual se considera
que es la funcién preferente de la universidad: ensefiar o
investigar?, ¢;la Universidad debe rendir cuentas a la so-
ciedad en general y acoplarse a sus demandas o debe fi-
jarse con independencia sus propias metas?, ;debe bus-
car el saber por el saber o la aplicabilidad de la
investigacion y la empleabilidad de sus estudiantes?,
/debe primarse una evolucion similar, en busca de la
calidad para todas las universidades o es preferible cen-
trar los esfuerzos en las mas avanzadas? Estas y otras
muchas preguntas nos surgen de inmediato cuando tra-
tamos de analizar con espiritu critico el papel de la Uni-
versidad en la sociedad actual.
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En un libro! escrito a mediados de los afios 90, Bill
Reading, destacado profesor de la Universidad de Har-
vard, califica como de «estado en ruinas» a la universidad
tradicional enfrentando la concepcion de la Universidad
de la Cultura con la de la Uni-
versidad de la Excelencia. El
titulo elegido por Reading es
mas una provocacion al lec-
tor que una conviccion. La
llamada de atencion de su au-
tor por una universidad de la
excelencia la trata de acentuar
a partir de una institucion que
considera sobrepasada al se-
guir anclada en los valores

tradicionales de una universi-
dad de la cultura.

Naturalmente, Reading no propone renunciar a la
herencia del pasado sino dar una preponderancia a la
excelencia como justificacion social de su existencia y es
aqui donde comienza, desde mi modesto punto de vista,
el gran debate sobre las diversas «universidades» que
pueden configurarse en un futuro mas o menos inme-
diato. La excelencia per se no es un referente claro de las
funciones universitarias.

En primer lugar habra que decidir qué queremos ha-
cer y después intentar hacerlo con calidad, que nunca
podra ser lo mismo para todas las instituciones universi-
tarias. En segundo término, muchos pensamos que exis-
te y seguird existiendo una misién cultural en las uni-
versidades, que incluye la transmision de conocimiento y
valores a la sociedad asi como un compromiso en la re-
solucién de problemas que afectan al entorno en que
cada centro se localiza.

Como decia Ortega y Gasset? la funcion de la Uni-
versidad es difundir la cultura ya que es necesario dis-
poner de ella y no hay otro camino para moverse por la
jungla de la vida. Incluso avisaba de que el predominio
absoluto de la investigacion puede llevar a descuidar
tanto la educaciéon de profesionales como la transmi-
sién de la cultura, aunque inmediatamente matizaba que
una atmosfera cargada de entusiasmo y esfuerzo cienti-
fico es el supuesto radical para la existencia de la uni-
versidad.

! Bill Reading: The University in Ruins. Harvard University Press (1996).
2 Ortega y Gasset: Mision de la Universidad, Obras Completas (12
vol.), t. IV, pp. 313-353, Alianza, (Madrid, 1987).
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La Universidad de hoy se enfrenta a grandes retos a
los que debe dar respuesta:

e La globalizacion.

e Una competencia creciente.

e Las nuevas tecnologias de la sociedad del conoci-

miento.

e Nuevos tipos de estudiantes.

Hay pues que adoptar una actitud pro activa para
adelantarse a las nuevas situaciones que se nos avecinan.
De todas formas, lo que a nosotros nos parecen nuevos
problemas son en realidad viejos problemas adaptados a
la situacion actual que han sido consustanciales con la
historia de la institucion universitaria desde que a finales
del siglo XVIII Wilhelm von Humboldt sentd las bases de
la Universidad tal como la concebimos hoy dia.

2. ORIGENES DE LA UNIVERSIDAD MODERNA

La pretensién de que las universidades existen para
ensefiar e investigar parece un hecho incontrovertible a
muchos, aunque la importancia relativa de cada uno y la
relacion entre ambos ha sido fuertemente debatida por
los intereses contrapuestos que se manifiestan entre am-
bos®. Los origenes de la institucion universitaria proba-
blemente se inician en la cultura drabe como centros de
formacion y ensefianza en el periodo medieval. Asi, el
grado de bachiller deriva de un énfasis por la ensefianza
y toma su nombre del vocablo arabe baccalaureus que
significa «con el derecho a ensefiar por la autoridad de
otro».

Newman?, en su obra La Idea de una Universidad,
consideraba que «descubrir y

ensefiar son funciones distin- [
tas; son también dones distin- & The Idea f?}( a -
- University -

tos y no se encuentran nor-
malmente unidos en la misma
persona. Quien emplea su
tiempo en otorgar sus cono-
cimientos a otros es poco pro-
bable que tenga o el tiempo o
la energia para adquirir lo
nuevor. Newman recomenda-

ba que el objetivo principal de

? J. Hattie and H. W. Marsh: The relation between research and teaching:
A meta-analysis. Review of Educational Research, 66 (4), 507-542
(1996).
* J. H. Newman: The idea of a university. Garden City, NY, Doubleday
(1853).
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una universidad era ensefiar conocimiento universal,
mientras que la investigacion se hacia mejor fuera de
ella, estableciendo asi una clara distincion entre ense-
flanza e investigacion. Su idea de universidad esta rela-
cionada con la idea de una educacion liberal.

Por su parte von Humboldt, politico, ministro de
Educacion, filésofo y lingiiista, al que se le reconoce
como el arquitecto del sistema de educacion prusiano y
fundador de la Universidad Humboldt en Berlin, repre-
senta una corriente mas idealista donde la relacién entre
investigacion y docencia se considera esencial porque
ambas estdn intrinsecamente relacionadas. En sus pro-
pias palabras® «la universidad no es un lugar donde los
estudiantes aprenden a través de la ensefianza si no un
lugar donde los estudiantes aprenden a través de su par-
ticipacion en la investigacion.»

Su modelo fue utilizado como referencia de los sis-
temas de educacién superior en paises tales como Esta-
dos Unidos y Japon. En palabras de Margarita Bertilsson
el pensamiento «humboldtiano» era una ideologia ex-
travagante. En su concepcion la relacidn entre profesor y
alumno se hace diferente. En la educacion superior el
profesor como tal desde una vision tradicional no existe;
ambos, profesores y estudiantes, tienen su justificacion
en la persecucién comun del conocimiento como co-in-
vestigadores.

Su ideologia sirvid para abrir nuevos espacios con-
ceptuales y, especialmente, racionalizar las intenciones y
acciones de las nuevas disciplinas que emergieron con
fuerza en las décadas entre 1820 y 1870 en el sistema ale-
man y, muy especialmente, en la Quimica y en la Fisica.

Aqui encuentra sus raices el grupo de investigacion
académico como una unidad basica de organizacién en
la educacion superior. La herramienta principal de esta
nueva estructura no fue ni la clase magistral ni la lectu-
ra de textos candnicos sino la actividad orientada al
descubrimiento en los nuevos laboratorios y seminarios
de ensefianza-investigacion.

El primer ejemplo claro de esta nueva concepciéon
fue el laboratorio organizado y dirigido por el quimico
Justus Liebig en la pequefia universidad de provincia de
Giessen que comenzé a funcionar en 1836 y que perdu-
16 durante 3 décadas. El laboratorio comenzé como una
escuela de entrenamiento para farmacéuticos de forma

> W. Humboldt: On the spirit and the organizational framework of in-
tellectual institutions in Berlin. Minerva, 8, 242-267 (1970). (El traba-
jo original fue publicado en 1809.)
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similar a otras de su tipo. Pero Liebig estaba determina-
do a hacer investigacidon para contribuir al nuevo cono-
cimiento. Al hacerlo siguiendo los esquemas de Hum-
boldt le dio a su laboratorio una ventaja competitiva
sobre los que ya existian y rivalizaban con €l en otras
universidades.

Liebig concentraba las clases en el semestre del ve-
rano, lo que le dejaba libre todo el invierno para con-
centrarse en el trabajo practico en el laboratorio. Pro-
ponia problemas de investigacién a sus alumnos,
inventd instrumentacion mas sencilla y fiable para el
analisis quimico que hacian posible que todos los inte-
grantes del grupo pudiesen realizar su trabajo experi-
mental de forma mas rapida. La investigacion de los es-
tudiantes se convirtio en la norma del laboratorio,
primero centrada en los problemas que planteaba el
director y luego dando cierta libertad de accidon a todos
sus componentes.

Hacia 1840 la ventaja competitiva del grupo de Lie-
big era evidente. La creacion del grupo le permitio ex-
plorar nuevas avenidas en la investigaciéon con una ra-
pidez que no les era posible seguir a los quimicos que
trabajaban de forma solitaria o con un muy reducido
equipo de colaboradores. Esta misma linea de accion ra-
pidamente fue seguida por otros influyentes profesores
como Bunsen en Heidelberg, Kolbe en Leipzig, Bayer en
Munich o Franz Neuman en Konigsberg.

La ensefianza no se basaba ya esencialmente en la
clase magistral y en textos escritos. Ahora giraba alre-
dedor de ejercicios practicos con técnicas de cuantifica-
cidn, disefio de instrumentos innovadores y la revision
de los problemas y resultados en el seno del propio gru-
po. Los estudiantes aprendian a seguir ciertas reglas,
protocolos y técnicas rigurosas propias del campo de
investigacion. Se habia producido un cambio de para-
digma donde el profesor no presentaba el conocimiento
totalmente codificado y estructurado a sus alumnos con-
fiando que estos absorbieran lo mejor del pasado para a
partir de ahi intentar construir el futuro.

Desde esta base germana, la idea y la practica de
educar por medio del proceso de descubrir se expandid a
otros lugares durante la segunda mitad del siglo XIX y
primera parte del siglo XX a través de los paises mas
desarrollados.

Pero dos hechos basicos aparecen en la escena en la
segunda mitad del siglo XX que ponen en cuestion esta
estructura como esquema universal de funcionamiento
en la educacion superior:
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1. El paso de una educacién de élite a una educa-
cion de masas en la educacion superior que ha-
cian que este modelo no resultase viable a nivel
de una educacién de grado.

2. La tendencia de ir de lo simple a lo complejo
complica enormemente cada disciplina colocan-
do barreras en la investigacion que requieren ni-
veles avanzados de formacion que quedan muy
lejos del conocimiento bastante mas rudimenta-
rio que se lograba en una educacion al nivel de
grado. Es el llamado problema de poner en las
condiciones iniciales adecuadas a los componen-
tes de un grupo para poder hacer investigacion
en un campo.

Las ciencias biomédicas ofrecen el ejemplo mas es-
pectacular de un cambio muy rapido en el conocimien-
to en las ultimas décadas. La investigacion cada vez
mas requiere de una especializacion mas dirigida, lo
que plantea otros tipos de problemas que pueden en-
contrar cierto alivio en un sistema, que combine de for-
ma armdnica investigacién y docencia. Las cifras son
importantes. Por dar un ejemplo en matematicas, la cla-
sificacion de temas de investigacion incluyen 4.500 sub-
topicos dispuestos en 62 grandes dreas y esto es la nor-
ma en todas las disciplinas de ciencias e ingenieria.

Los costes en la educacion superior se disparan y los
gobiernos de los estados mas avanzados de manera cada
vez mas creciente indican que no estan preparados para
sufragar los costes unitarios de una educcion superior de
masas con los niveles de la educacion de elite.

3. RELACION ENTRE DOCENCIA
E INVESTIGACION

Hay quienes opinan que el poner el énfasis de una
institucion universitaria en la investigacion encuentra
una de sus justificaciones en la creencia de que con ello
se mejora la ensefianza. En realidad hay un fuerte deba-
te y una gran controversia al respecto sobre este tema
que, en mi modesta opinién, no tiene todavia una res-
puesta definitiva a pesar de la ingente y documentada
bibliografia que hay sobre el tema.

Se puede afirmar que una gran parte del mundo
académico y de los responsables de la administraciéon de
universidades con perfil investigador apoyan esta creen-
cia que otros muchos cuestionan. En realidad lo que
estd pasando es que ambas partes estan debatiendo dos
proposiciones que a mi juicio son diferentes:
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1. La investigacion tiene el potencial de ser capaz de

ayudar a mejorar la ensefianza.

2. La investigacion se ha demostrado en la practica

que ayuda a mejorar la ensefianza.

Aquellos que argumentan que la investigacion me-
jora la ensefianza ofrecen evidencias en linea con la pri-
mera proposicién, apuntando todas las formas y meca-
nismos con que los profesores podrian mejorar sus
métodos de ensefianza, tales como mantener el conteni-
do del curso actualizado o educar a los estudiantes en la
curiosidad intelectual y el pensamiento critico que ca-
racteriza a la buena investigacion.

La mayoria de los que argumentan de acuerdo con la
segunda proposicion rapidamente conceden que ense-
flanza e investigacion pueden ser actividades comple-
mentarias, pero inmediatamente citan los numerosos es-
tudios empiricos que se han realizado y que de forma
consistente muestran una correlacidn casi nula entre la
productividad de la investigacion y el rendimiento de la
ensefianza. En esta linea argumentan que la investiga-
cion y la ensefianza tienen objetivos diferentes y re-
quieren atributos y habilidades personales distintas.

El fin fundamental de la investigacion es avanzar en el
conocimiento mientras que el de la ensefianza es desarro-
llar y mejorar las capacidades de los que aprenden. A los
investigadores se les reconoce principalmente por lo que
descubren y por los problemas que resuelven. Aquellos
investigadores que consideramos de primer nivel suelen
ser observantes, objetivos, entrenados en realizar infe-
rencias y tolerantes con la ambigiiedad, mientras que
un profesor excelente debe de tener dotes de buen co-
municador y tener una cierta empatia con sus alumnos.

Teniendo bosquejados el conjunto de trazos que de-
linean ambos perfiles es claramente posible y deseable
aunque no necesario que tengamos un comportamiento
satisfactorio en un dominio o en el otro. La ensefianza y
la investigacion de calidad son tareas de dedicacidon
completa de forma que el tiempo que empleamos en una
de ellas generalmente se lo quitamos a la otra. No debe-
ria pues sorprendernos si los estudios empiricos no reve-
lan una correlacién significativa entre la investigacion de
un profesor y la efectividad de su ensefianza.

Aunque la productividad investigadora no excluye la
calidad de la ensefianza, las dos no estan relacionadas a
nivel individual. Son posibles todas las combinaciones:
excelentes profesores e investigadores, aquellos que des-
tacan solo en una faceta y finalmente quien no lo hace
en ninguna de ellas. El «mito del profesor super humano»
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es que no tenemos suficientes profesores-investigado-
res de la primera categoria para poder poblar todas las
aulas de nuestras universidades. La realidad es bastante
diferente.

A este respecto quisiera comentar la experiencia per-
sonal de Richard Felder, profesor de Ingenieria Quimica du-
rante los ultimos 40 afios en la Universidad de Carolina del
Norte, que personalmente comparto ya que refleja en bue-
na medida mi propia trayectoria personal como profesor.

Felder entra en la profesion de «profesor universita-
rio» en 1968 con el entrenamiento y formacion en peda-
gogia que la mayoria de los profesores reciben, es decir,
ninguno y por defecto procede a hacer con sus estu-
diantes lo que habian hecho antes con ¢él sus profesores.
Felder preparaba sus notas de clase y las transcribia en la
pizarra para que sus estudiantes las copiasen. Algunas
veces planteaba preguntas que ocasionalmente obtenian
respuestas de sus alumnos menos temerosos y periodica-
mente les hacia unos tests que en promedio obtenian
unas calificaciones de 55 puntos sobre 100 con algunas
puntuaciones por debajo de 20.

Después de una década con esta rutina, comienza a
pensar que las cosas no estaban yendo exactamente de la
forma en que se las habia imaginado. Siempre habia
considerado las bajas calificaciones en los tests como el
orden natural de las cosas en ingenieria, pero ahora co-
menzaba a preguntarse si la responsabilidad de este bajo
rendimiento de algunos de sus estudiantes podia ser par-
cialmente suya. No es que Felder se considerase un pro-
fesor no preocupado y carente de interés por sus alum-
nos. En realidad empleaba mucho tiempo preparando
las notas de sus clases y se las entregaba de una forma
clara y bien organizada a sus estudiantes. De manera
consistente obtenia excelentes evaluaciones docentes e
incluso habia ganado algun premio de ensefianza.

La verdadera medida de la efectividad de la ense-
nanza es la calidad del aprendizaje de los alumnos y
asi cuanto mas pensaba Felder en las bajas calificaciones
mas tenia que reconocer que sus ensefianzas no eran
efectivas. Estaba haciendo todo el trabajo intelectual de
organizar e ilustrar los conceptos del curso, lo cual lo
apreciaban realmente los estudiantes, pero haciendo todo
esto era lo que le llevaba a ¢l a una comprension de la
materia que estaba enseflando. El resultado era que el
profesor, jestaba aprendiendo el material del curso ex-
tremadamente bien! pero no asi sus alumnos.

En ese punto de reflexion comenzd por primera vez
en su carrera a pensar seriamente acerca de lo que esta-
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ba haciendo y si podrian haber alternativas para mejorar
su tarea como profesor. En los aflos siguientes vino a
concluir que nadie aprende cualquier cosa no trivial
simplemente porque alguien se la cuente, aunque esté
muy bien explicada. Para que los estudiantes aprendan
de una forma significativa deben estar activamente com-
prometidos en su propio proceso de aprendizaje.

Un compromiso activo es lo que hay que intentar
conseguir en la clase. En lugar de emplear todo el tiem-
po escribiendo deducciones detalladas y soluciones a los
problemas en la pizarra para que los estudiantes la co-
pien, lo que hay que hacer es que algunas veces trabajen
individualmente, otras en pequefios grupos para que
confronten ellos mismos las soluciones de sus problemas
durante la clase. Algunos de ellos son directos, con una
solucion correcta y otros tienen diversas soluciones que
son posibles que los estudiantes deben primero pensar y
luego evaluar criticamente para determinar cual es la
mejor. El que obtengan o no la respuesta correcta no es
tan importante, lo que realmente es fundamental es que
ellos se encuentren implicados de forma activa en su
busqueda. A menudo lo logran y cuando no lo hacen es-
tdn preparados para escuchar de una forma que no seria
posible en una clase impartida al modo tradicional.

Las asignaciones de tareas para después de las clases
asi como los tests que ahora realiza Felder son también
diferentes. Antes solian consistir casi en su totalidad en
sustituciones de férmulas del tipo «dado esto y esto cal-
cular aquello» y en deducciones de determinadas expre-
siones. También asigna nuevas tareas de formulacién de
problemas y algunos ejercicios que requieren que el
alumno «piense» poniendo lo mejor de si en buscar una
solucion y que implican la lectura de material que ex-
plicitamente no se ha considerado en las clases. Quizas el
cambio mas grande de como ahora ensefia Felder ha
sido su adopcion del aprendizaje cooperativo® como el
estilo vehicular que impregna toda su ensefianza.

Esta sinergia entre investigacion y docencia que se
suele proclamar es incluso mas dificil de justificar a nivel
institucional que a nivel individual.

¢ Es un subconjunto del aprendizaje colaborativo que tiene por objeti-
vo que los alumnos aprendan trabajando en equipo. Estas actividades se
estructuran de forma que cumplan 5 criterios: a) interdependencia po-
sitiva, b) rendicion de cuentas individual, ¢) interaccion cara a cara, d)
uso apropiado de las habilidades interpersonales, y e) auto-evaluacion
regular del funcionamiento del equipo.

7 A. W. Astin: What matters in college? Four critical years revisited,
San Francisco, Jossey-Bass (1993).
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En su monumental estu-
dio sobre la educacion supe-
rior en Estados Unidos, A. W.
Astin’ encontré una correla-
cién negativa significativa
entre el perfil investigador de
una universidad y el numero
de objetivos educativos al-

o
fe .'I?)IF'E Fm hgats

canzados. Concluia su trabajo
en los términos siguientes:
«Asistir a un centro universi-

tario cuyo profesorado esta
volcado esencialmente en la investigacion aumenta el
grado de insatisfaccion de los estudiantes e impacta ne-
gativamente sobre la mayoria de las medidas de su des-
arrollo cognitivo y afectivo. Por el contrario, en aquellas
instituciones académicas que estan fuertemente orienta-
das hacia el desarrollo del estudiante muestran una es-
tructura de efectos opuesta a la anterior».

Astin opina que esta correlacion negativa se debe al
menos en parte a que las universidades contratan a pro-
fesorado con una fuerte orientacion investigadora que
dan una prioridad baja a la ensefianza a nivel de grado
en lugar de a un conflicto inherente entre ensefianza e
investigacion. Por otra parte, estan también aumentando
los mecanismos de «rendicion de cuentas publicas» y en
los ultimos afios se observa que hay un interés creciente
en reforzar la conexion entre investigaciéon y docencia o
lo que se ha venido en denominar el «nexo investiga-
cion-docenciar.

El informe Boyer® de mediados de los 90 fue un al-
dabonazo para las universidades de perfil investigador
que habian desatendido la formacién de sus estudiantes
de grado. Entre otras muchas acciones dicho informe
proponia lo siguiente: «Las
universidades con perfil in-
vestigador deben hacer que
el nexo docencia-investiga-
cion sea el eje central de su
mision como formadores de
estudiantes a nivel de gra-
do» El informa ofrecia evi-
dencias muy persuasivas de
que habian fallado seria-

mente en esta tarea.

8 E. Boyer, Scholarship reconsidered: Priorities of the professoriate,
Princeton, NJ, Princeton University Press (1990).

.o BT

Hay que cambiar la cultura de estudiantes de grado
«receptores de informacion» a la de estudiantes de grado
«inquisidores del saber y el conocimiento», un escenario
en definitiva en el que profesores y alumnos compartan
la apasionante aventura del descubrimiento.

Es preciso disponer de un marco donde se premie el
interés por descubrir lo nuevo, de forma que cada una de
las materias de un programa de grado deberia ser una
ocasion de proporcionar una oportunidad para que los
estudiantes se superen a través de métodos basados en el
descubrimiento. Se trata de logar un equilibrio razonable
con la mirada puesta en el ideal de Humboldt en el na-
cimiento de la universidad moderna.

4. ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Ensefianza puede significar dos cosas completamen-
te diferentes. En primer lugar, puede simplemente signi-
ficar presentar informacion, de forma que si doy una
clase sobre un determinado tema yo puedo decir que
ensefio independientemente de que alguien haya apren-
dido. El segundo significado de ensefianza es ayudar a
alguien a aprender. De acuerdo con este significado —que
yo personalmente acepto— si doy una clase sobre algo y
los estudiantes no aprenden, yo no he ensefiado.

El enfoque tradicional de «ensefiar un curso» impli-
citamente utiliza el primer significado. Preparo un pro-
grama, explicitando los temas que planifico que voy a
cubrir, expongo los temas en clase y por esta tarea me
gano mi sueldo como profesor. No importa cuantos es-
tudiantes aprenden, si he explicado el programa he he-
cho mi trabajo.

El enfoque alternativo, en el que se fundamenta mu-
chas de las ideas del proceso de Bolonia, se suele denomi-
nar a veces educacion basada en resultados. En lugar de
definir un curso simplemente escribiendo un programa,
se intenta precisar con tanto detalle como sea posible los
conocimientos, habilidades y actitudes que deseamos que
adquieran nuestros estudiantes cuando finalice el curso.
Cuando enseflamos el curso debemos intentar presentar y
explicar el conocimiento especificado, proporcionar ejerci-
cios practicos y realimentacién a lo largo del curso y ofre-
cer ayudas y modelos para las actitudes que consideramos
que son importantes que nuestros estudiantes adopten.

Incluso si cubrimos el programa en su totalidad, si
nuestros estudiantes no aprenden lo que pensamos que
deberian aprender deberiamos aceptar que hemos fallado
en nuestra tarea.
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Las estrategias principales que hay que emplear para
seguir este enfoque son:
1. Escribir unos objetivos de aprendizaje claros y
usarlos para estructurar los cursos que ensefiamos.
2. Utilizar el espectro de estilos de aprendizaje que
emplean los estudiantes cuando enseflamos.
3. Emplear un aprendizaje cooperativo y activo.

4.1. Objetivos del aprendizaje

Los objetivos del aprendizaje deben formularse a través
de sentencias explicitas de lo que los estudiantes deberian
ser capaces de hacer si realmente han aprendido algo.

Un objetivo de aprendizaje tiene dos partes: un pre-
dicado, que dice cuando el estudiante deberia ser capaz
de realizar una accién especificada, seguida por la accion
propiamente dicha. Objetivos de aprendizaje tipicos se
expresan de la forma siguiente: «Cuando hayas termina-
do el tema 5 deberias ser capaz de ....» La frase que sigue
al predicado debe empezar con un verbo que refleje una
accion observable, tales como: «explicar», «calcular»,
«probam, «derivarm, «disefiar» u «optimizarm y tendria que
ser una sentencia clara de lo que se espera que el estu-
diante sea capaz de hacer. Verbos como: «conocer»,
«aprender», «comprender» y «apreciar no se deberian
usar —esas acciones no son observables directamente.

Aunque los objetivos reales que perseguimos son
que nuestros alumnos conozcan y comprendan el conte-
nido del curso, la unica forma que tenemos de asegurar-
lo es observando cdmo hacen algo que demuestre su
conocimiento o comprension. Por ejemplo, se puede de-
cir que el objetivo es que comprendan la ecuacion de es-
tado de un gas ideal y la pregunta es entonces ;como sa-
bemos que realmente lo comprenden? La respuesta
podria ser «si les doy algunas temperaturas y presiones
de un gas ideal y les pido que calculen el correspon-
diente volumen especifico». En este sencillo ejemplo ése
es el objetivo de aprendizaje.

Una razon de escribir objetivos de aprendizaje es dar a
los estudiantes «<benchmarks» contra los cuales puedan ve-
rificar su comprension. Cuanto mas explicitos seamos en
dar estos objetivos, especialmente aquellos que requieren
de altos niveles de pensamiento critico y creativo, mas
probable es que los estudiantes lo alcancen.

4.2. Estilos de aprendizaje

Los estilos de aprendizaje son las diferentes formas
que los estudiantes caracteristicamente adoptan para pro-
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cesar nueva informacion. Los estudiantes funcionan con
una panoplia de estrategias en las situaciones de apren-
dizaje. Algunos prefieren tratar con informacién concre-
ta —hechos, observaciones, datos experimentales— y otros
se encuentran mas comodos con conceptos abstractos y
modelos matematicos. Algunos retienen mas de la infor-
macion visual (figuras, diagramas, graficas) que de la in-
formacion estrictamente verbal (palabra hablada o escri-
ta) y otros progresan mejor de forma inversa.

Si ensefiamos a nuestros estudiantes de una manera
que entra fuertemente en conflicto con su estilo de
aprendizaje, con seguridad no aprenderan mucho. Des-
graciadamente estos desajustes son bastante comunes
entre la forma que la mayoria de los profesores de cien-
cias e ingenieria ensefian y los estilos de aprendizaje de
la mayoria de sus estudiantes.

Un ejemplo muy comun de esta situacion es que la
mayoria de los estudiantes son «aprendices visuales» y la
forma en que presentamos la informacion en nuestras
explicaciones es en su mayor parte de naturaleza verbal.
Utilizamos solo la palabra cuando damos clase y esen-
cialmente texto y formulas matematicas en la pizarra,
en las trasparencias y en los libros de texto.

Otro problema es que nuestros estudiantes apren-
den de una forma activa y obtienen su mayor grado de
asimilacion cuando hacen algo —resuelven problemas o
mantienen intercambios de ideas con otros—. Sin em-
bargo, la mayor parte de la ensefianza en nuestras uni-
versidades sigue un formato de clase magistral. Los cur-
sos basados en los laboratorios son excepciones notables.
Para el aprendizaje activo, sentarse pasivamente hora
tras hora mirando a los profesores dar una clase es una
gran pérdida de tiempo.

Quizas el desajuste mas serio en los cursos de cien-
cias e ingenieria a nivel de grado surgen del hecho de
que la mayoria de los estudiantes aprenden por un estilo
que podriamos llamar «aprendizaje sensorial». Se en-
cuentran incomodos si no pueden ver conexiones entre
lo que se les ensefia y el «mundo real». Desgraciada-
mente para ellos, la mayoria de los profesores de ciencias
e ingenieria enseflan de una forma, con la que se en-
cuentran confortablemente asentados en materias de tipo
tedrico-abstractas, que opera en su contra y en favor
de un tipo de «aprendizaje intuitivon.

Ya desde el primer aflo de carrera universitaria, en-
seguida introducimos a nuestros alumnos en técnicas
matemadticas fundamentales, principios cientificos basi-
cos, teorias moleculares, etc., y hacemos que esperen al-
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gunos afios para presentarles las aplicaciones de estas
abstracciones.

No es dificil inferir de este cuadro que aquellos es-
tudiantes a los que se les trata de ensefiar de una forma
que entra en conflicto con su estilo natural de aprendi-
zaje encontraran pocos incentivos en la ensefianza uni-
versitaria. Es como si el profesor les estuviese ensefiando
en una lengua extranjera que ellos desconocen por lo
que rapidamente se desconectan y de ahi a desalentarse
y fallar en los exdmenes solo hay un paso. No resulta
pues sorprendente que las investigaciones de naturaleza
empirica que se han llevado a cabo muestren que aque-
llos estudiantes a los que se les ensefia casi enteramente
utilizando estilos de aprendizaje que no estan en sintonia
con su estilo preferido no aprenden tanto como aquellos
estudiantes en los que si concuerda.

5. CONCLUSION

La buena actividad docente no tiene el reconoci-
miento social otorgado a la buena actividad investiga-
dora. Si no, comparese el tamizado producido por las
evaluaciones de los sexenios de investigacion con la to-
tal indiferenciacion resultante del «café para todos» en
la asignacién de los quinquenios docentes. Es injusto y
desalentador para quien cuida su docencia con mimo y
le dedica una parte sustancial de su tiempo. Estoy con-
vencido de que algun dia no muy lejano una sociedad
sensible y critica, como aspiro que sea la nuestra con la
calidad docente, condenara este desprecio por la do-
cencia.

El ex Rector de la Universidad de Harvard y desta-
cado educador estadounidense Derek Bok hacia al dejar
su mandato, en la década de los 90, unas interesantes re-
flexiones en Science sobre como las universidades debian
recuperar la confianza de la sociedad americana. Decia
Bok: «A pesar de que la calidad de la docencia ha mejo-
rado, que la oferta de cursos es mucho mas amplia y va-
riada que en el pasado, que hay muchas mas conferen-
cias, etc., hay ahora mas criticas que hubo antafio. ;A
qué se deben?» Para Bok, la razén estd en que en las
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universidades se ha dejado de considerar prioritaria la
educacion a nivel de grado. Hoy el prestigio social de
una universidad viene a través de la fama de sus profe-
sores como investigadores; a ver quién se atreve a decir
a un famoso investigador recién contratado que tiene
que dedicar mas tiempo a la ensefianza. Para que acepte
el puesto casi siempre hay que garantizarle que su carga
docente sera ligera. ¢Por qué mejora claramente el nivel
de investigacion de una generacion a otra y no el de la
docencia?

He aqui un problema que el mundo académico debe
corregir de inmediato para acallar las justas criticas que
recibe del contribuyente. Hay que impartir una educa-
cion superior adecuada a las grandes metas a que aspiran
los alumnos y esto no debe ser en absoluto una tarea se-
cundaria de la Universidad.

En un sentido similar se pronunci6 la prestigiosa
revista Nature hace algunos afios en su manifiesto «For
British Science». Entre otras cosas afirma lo siguiente: «la
experiencia comun demuestra la falsedad de que todos
los buenos profesores deben ser también investigadores
activos y prestigiosos. Es tipico que los buenos Departa-
mentos incluyan un puilado de gente interesada mas en
la docencia que en la investigacion, y matiza: «pero un
Departamento con éxito docente debe transmitir también
a sus alumnos una vision de primera mano de las fron-
teras de su tema. Ningun departamento universitario im-
portante con docencia en ciencia y tecnologia debe ca-
recer de investigacion».

Seria deseable que nuestros alumnos recordasen a
nuestra Universidad como lo hace John Updike con la
suya: «Cinco afios en Harvard fueron suficientes. Aun me
quedaba mucho por aprender, pero se me habia inculca-
do la liberadora idea de que ahora podria aprender por
cuenta propian.
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