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Las l‘CVISlOl‘Ic.s: sobre las estrategias metodolégicas ensayadas en la orientacién univer-
sitaria y sobre la oferta qe servicios de orientacién de las universidades espafiolas se vienen
realizando desde hace tiempo en nuestro pais. Los datos aportados por las mismas son de
enorme valor para seguir la evolucién del interés social por este tipo de oferta educativaen
]a ensefianza universitaria. Una de las dltimas realizadas es el interesante trabajo de Sénchez
(1998) en el que se analizan con bastante detalle un gran volumen de publicaciones sobre
el tema aparecidas en Espaiia en los dltimos 25 afios. Las conclusiones que la autora consi-
dera mds destacables respecto a la orientacion ofertada en ese periodo en nuestras univer-
sidades son las siguientes:

- Carencia de una praxis orientadora consolidada

- ausencia de modelos tedricos como base para la prestacion de servicios

- amplia variabilidad de las ofertas de unas universidades a otras

- ofertas polarizadas en el suministro de informacion laboral/profesional

- escasa integracion de la orientacion en el proceso educativo
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- Escaso interés de las autoridades académicas, que se traduce en
- escasez de recursos y de personal destinado a los servicios de orientacion
- coyunturalidad de las ofertas, no basadas en anadlisis sistemdticos de necesidades
- ausencia de evaluacién del impacto de los servicios

Como se desprende de ésta y de otras revisiones la orientacién universitaria se ha
dirigido tradicionalmente a los alumnos, aceptando ticitamente la imposibilidad factica de
incidir en otros elementos igualmente importantes para el proceso de la ensefianza en la
universidad: profesores, organizacion de la docencia, diferentes servicios de la universi-
dad, desarrollo de la investigacion..., etc. Y ademds, en lo que a los alumnos se refiere, las
limitaciones institucionales a la accién orientadora han originado asimismo una interven-
cion de objetivos restringidos: ofertas de informacién sobre exigencias administrativas del
estudio en la universidad (informacién sobre estudios y requisitos): un volumen bastante
reducido de acciones dirigidas a algunas de las dificultades relacionadas con el estudio
universitario (métodos de estudio en la universidad); y mayoritariamente informacién so-
bre las salidas profesionales de las diferentes carreras.

Una oferta de orientacién para la universidad debe ser, obviamente, mucho mas que
esto. Es decir, si de alumnos hablamos la orientacién deberad ofertar ayuda sistemadtica para
que los jévenes y adultos de la universidad puedan hacer frente a todos los requerimientos
de su desarrollo personal y social, y no solamente a los relacionados con sus resultados
académicos. Por otra parte, otros actores estdn implicados en la vida universitaria cuyas
necesidades habran de ser tenidas en cuenta para darles algin tipo de respuesta; asi los
profesores y la propia organizacién se convierten en destinatarios reales de la accién
orientadora.

Sin embargo, el alcance de esta ponencia va a estar limitado. No pretendemos realizar
una nueva revision de las estrategias de orientacién en la universidad; creemos que en este
momento los resultados serian en gran medida redundantes respecto a los datos de que
disponemos proporcionados por diversos trabajos como el aludido (Echeverria, 1997) . Lo
que nos proponemos es analizar Gnicamente las posibilidades de orientacion que se gene-
ran en torno a una sola de las dimensiones de la intervencion orientadora en la universidad:
la del aprendizaje universitario. Dicho aprendizaje concita en torno a si algunas de las
necesidades mds importantes a las que ha de hacer frente la orientacion, como son las
referidas a los procesos de adquisicion de los saberes (conocimientos, procesos y destre-
zas) y actitudes por los alumnos, y las relacionadas con los procesos de ensefanza (organi-
zacién, ejecucion, evaluacién y tutoria) ejecutados por los profesores.

Asi pues, en las paginas que siguen presentarcmos inicialmente una breve descripcion
de la situacion actual de la orientacion del aprendizaje en la universidad. Seguidamente
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abordaremos el andlisis de algunas de las caracteristicas del aprendizaje de los alumnos
universitarios, centrandonos en tres aspectos:

- los resultados de la ensefianza universitaria (cuantificados en porcentajes de aban-
donos y finalizacion de estudios)

- las teorfas mds sobresalientes sobre la permanencia y el abandono en la universidad

- algunos de los factores principales implicados en el aprendizaje en la ensefianza
superior.

" A continuacién abordaremos el tema de las caracteristicas y circunstancias que rodean
el proceso de enseiianza de los profesores analizando dos bloques de informacion:

- el valor hipotético de los datos procedentes de la evaluacién de la universidad

- el valor de las investigaciones especificas sobre las préicticas docentes de los profe-
sores; aportaremos al respecto algunos datos de una investigacion realizada en la
universidad de Sevilla

Todo ello con vistas a su posible utilizacién como punto de partida para conformar una
oferta de orientaci6n académica/del aprendizaje en la universidad que nos ha tocado vivir.

1.- LA ORIENTACION DELAPRENDIZA JE UNIVERSITARIO: ESTADO DELA
CUESTION

1.1.- La orientacién en la Universidad: una visién holistica como elemento de calidad

Nos parece necesario antes de entrar de lleno en el andlisis de la situacién de la orien-
tacién del aprendizaje en la Universidad realizar una reflexién en torno al sentido y signi- .
ficado de la orientacion en el contexto universitario. Entendemos que podemos partir de la
definicion de orientacion universitaria que realiza FEDORA (Forum Européen d’Orientation
Acéddemique) y que recoge Echeverria (1997):

«La orientacién es un proceso educativo, tendente a que los jévenes adquieran una
consciencia hermenéutica interpretativa, capaz de afrontar una gran cantidad de ‘inputs’
informativos, para elaborar sus propios proyectos de vida personal, especificos con
respecto a sus propias vivencias y contrastadas con las demandas sociales».

De esta definicion se deriva, por tanto, una vision holistica de la orientacién en la que
se integran, tomando como eje el proyecto de vida. los determinantes sociales y personales
y los procesos de toma de decisiones y autorrealizacion personal (Isus. 1995). Por otra
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parte, y siguiendo a Rodriguez (1997) la calidad de la institucidn universitaria tiene como
punto de partida y de mira su capacidad para lograr el mayor desarrollo posible de todos
sus miembros. Este mismo autor recoge las caracteristicas que segtin la ACPA (American
College Personnel Association, 1994) deben definir el producto universitario: complejas
habilidades cognitivas como la reflexién y el pensamiento critico; habilidad para aplicar
los conocimientos a problemas practicos en el campo profesional, familiar, personal y so-
cial; compresién y aprecio de las diferencias humanas; competencias practicas como reso-
lucién de conflictos, problemas, etc.; coherente e integrado sentido de la identidad,
autoestima, confianza, integridad, sensibilidad estética y responsabilidad como ciudadano;
desarrollo de actitudes, valores, perspectivas y capacidad para continuar el aprendizaje;
convertirse en una persona cultivada; desarrollo de la madurez emocional, tolerancia, empatia
y habilidad de liderazgo; saber evaluar criticamente lo que se ha aprendido... Este mismo
tipo de capacidades son propuestas por Brown (1980) o Valdivia (1997).

El desarrollo del tipo de competencias personales que se derivan de estas propuestas
pueden facilitar, por otra parte, la consecucién de objetivos de formacién profesional (una
de las finalidades de la Universidad) que van més alld de la mera preparacion intelectual y
técnica y que son necesarios en la actual estructura del mercado de trabajo (més ain si
consideramos el Mercado Unico) donde se hacen necesarias lo que Echeverria (1990, 1993)
denomina ‘destrezas de empleabilidad’. Estas concepciones de la orientacion y del ‘pro-
ducto de calidad’ universitario nos lleva directamente a la perspectiva del desarrollo de la
carrera, cuyos rasgos mas caracteristicos son sintetizados por Echeverria (1993): interven-
ci6n dirigida a propiciar un proceso madurativo permanente, a través del cual las personas
logren obtener y procesar la informacién correcta sobre ellas mismas y su entorno, dentro
de planteamientos intencionales de toma de decisiones razonadas; integrar la constelacién
de factores que configuran su trayectoria vital; afianzar su autoconcepto a través de expe-
riencias vitales en general y laborales en particular; desplegar las habilidades y actitudes
precisas, para lograr integrar el trabajo dentro del proyecto de vida global.

1.2.- La orientacién desde la perspectiva del proceso de ensefianza-aprendizaje

No obstante, es necesario tener muy en cuenta que ese desarrollo integral de los estu-
diantes universitarios se realiza en un contexto institucional, la universidad, con unas fun-
ciones socialmente asignadas que hay que integrar en la delimitacién de la praxis orientadora.
Desde esa perspectiva los procesos de ensenanza-aprendizaje se configuran como la razén
de ser de la universidad y su optimizacién como el “punto de encuentro” de todas las
estrategias en pro de la calidad, incluida la orientacion. El aprendizaje es algo mas que la
adquisicién de unos saberes, (Lazaro,1997):



LA ORIENTACION EN LA UNIVERSIDAD EN EL CONTEXTO DE UNA DOCENCIA... 213

«Aprendizaje es el proceso de adquisicién que todo sujeto realiza para lograr en si mismo
los componentes del curriculum y, en consecuencia, todas las estrategias didécticas y
organizativas que se supeditan a la consecucion de tales aprendizajes en todos los sujetos.
Por ello, entendemos aprendizaje en todos los dmbitos deseables, tanto si son de indole
intelectual, como de indole actitudinal o de valores, comportamientos, normas sociales

establecidas de comunicacidén y convivencia».

De esta concepcidn se deriva la necesidad de afrontar la orientacién del aprendizaje
desde una perspectiva superadora de la tradicional actuacion tendente a desarrollar el mé-
todo y hdbito de estudio; se trata de incidir sobre todo el proceso de desarrollo del estudian-
te como persona. Y por lo que refiere al otro polo del binomio que constituye este proceso,
la ensefianza, De Miguel la caracteriza muy acertadamente cuando sefiala que:

«La ensefianza constituye... una estrategia que debe estar orientada primordialmen-
te a suministrar los apoyos que faciliten la motivacién para aprender, la estructuracién
de la informacién, las habilidades relativas al procesamiento mental innovador y
las actitudes necesarias que potencian el trabajo independiente y las relaciones
interpersonales que conducen al aprendizaje» (De Miguel, 1997; basdndose en
Dunkin, 1995).

De una forma sintética podriamos decir que si el principal objetivo de la orientacién es
ayudar al alumnado a desarrollar un proceso auténomo de creacion de su propio proyecto
de vida (en el que se integra su proyecto de aprendizaje) es preciso incluir elementos
orientadores en el proceso de ensefianza cuya forma de proceder debe ser similar al tipo de
proceso que se pretende desarrollar: es decir, que debe adoptar (Guskin,1994) estrategias
activas que consigan la implicacién y el estudio personal y que motiven al alumnado para
realizar actividades con significacién educativa, dentro y fuera del aula (ACPA). De Mi-
guel establece dos estrategias para ayudar al alumnado, las dirigidas a potenciar el aprendi-
zaje (curriculares) y las que facilitan medios y recursos complementarios a dicho proceso
(extracurriculares); este autor subraya la necesidad de facilitar las primeras, «es decir, aqué-
llos (recursos) cuya finalidad es la consolidacion de las habilidades que intervienen en los
procesos de aprendizaje, especialmente en los cursos iniciales. Esto supone enfatizar todos
aquellos apoyos que incidan sobre lo que el sujeto que aprende ‘debe saber’ y no sobre lo
que el sujeto que enseiia ‘sabe’».

Sin embargo, el énfasis en el proceso de aprendizaje del alumno conlleva
ineludiblemente una reflexién sobre la propuesta de ensefianza del profesor. Las
implicaciones para la oferta orientadora en la universidad son entonces obvias: la investi-
gacién en y sobre la docencia y la puesta a punto de sistemas de asesoramiento asequibles
a los profesores (tipo consulta) son algunas de las propuestas que se estdn perfilando
(Rodriguez. 1997) como mds viables.
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1.3.- Situacion de la orientacion del aprendizaje

Un andlisis de las experiencias presentadas en las Jornadas sobre orientacién académi-
ca y profesional en la Universidad celebradas en Barcelona en 1996, con la participacién
de 37 universidades y del Congreso ‘Orientacién Universitaria y Evaluacién de la Calidad’
celebrado en Bilbao en 1997 dan una idea clara de la situacidn de la orientacién universita-
ria, la cual se topa, segtin Echeverria (1997) con los mismos problemas a los que se deben
enfrentar las diferentes universidades europeas: a) dificultad en la gestién debido princi-
palmente a la escasa tradicion de la orientacién en la universidad, unida a la confusién
existente entre los conceptos de informacion, publicidad y orientacién y a la tendencia a
centralizar los servicios por cuestiones econémicas; b) escasa coordinacién en el desarro-
llo de los programas de orientacién. Este tipo de dificultades no son diferentes a las que

relaciona Saulnier-Cazals (1997) al analizar la situacién de la orientacién en la universidad
francesa.

La situacién de la orientacion universitaria en Espafia se caracteriza en estos momen-
tos, como sefiala Sanchez (1998), por una oferta en casi todas las universidades de algiin
tipo de servicio de informacidn / orientacién. Respecto al tipo de actividades llevadas a
cabo por las universidades en relacién al alumnado de los prirneros cursos de carrera, pre-
sentamos el cuadro-resumen elaborado por Echeverria en base a las experiencias presenta-
das en las Jornadas celebradas en 1996 en Barcelona:

TABLA 1

Oferta de orientacion para los alumnos universitarios de los primeros cursos, segiin
Echeverria.

Actividades Universidades

Programa de acogida al alumnado de nuevo ingreso Barcelona Autonoma, Politécnica, Pompeu
y Central; Castellon Jaime |; La Laguna;
Leodn; Lleida; Madrid Pontificia; Murcia; Na-
varra; UNED; Valencia.

Cursos de técnicas de estudio y trabajo en la Universidad | Barcelona Auténoma; Castellén Jaime !; Is-
las Baleares; Gran Canaria; Lleida; Pais
Vasco; UNED; Zaragoza.

Tutoria /Asesoramiento individual Barcelona Politécnica y Ramén Liul; Deusto;
Girona; La Laguna; Madrid Pontificia; Na-
varra Publica; Pais Vasco; Salamanca,;

UNED.
Cursos-asesoramiento sobre itinerarios formativos Deusto; Granada; Navarra; Valencia
Asesoramiento psicologico, Juridico, etc. Islas Baleares; La Laguna: Madrid Pontificia;

Pais Vasco; Zaragoza.
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La modalidad de intervencién en lo que se refiere a la orientacién del aprendizaje
suele ser la de cursos o seminarios (Barcelona, Castellén, Lleida, Pais Vasco). En los casos
de la UNED. Islas Baleares y Zaragoza la atencién es de cardcter individualizado. A esas
iniciativas hay que afadir las aparecidas recientemente, como la oferta de estrategias de
estudio en la universidad de la universidades de Sevilla y Granada... etc. Como ejemplos
recogemos a continuacién las caracteristicas de los cursos desarrollados en las universida-

des de Barcelona y Pais Vasco.

El objetivo del curso ‘Cémo estudiar en la Universidad’ desarrollado por el SOU de
Barcelona es el de “introducir al alumnado de primer curso en la metodologia de estudio y
trabajo propia de un estudiante universitario y concretamente, dentro de la dindmica de las
caracteristicas de su propia carrera. El curso es desarrollado por los orientadores del SOU
durante el primer mes del curso académico. Al alumnado se le ofrece un dossier con la

informacién complementaria al curso.

El programa ‘Estilos de aprendizaje y trabajo en la Universidad’ desarrollado en la
universidad en el Pais Vasco pretende mejorar los estilos de aprendizaje universitarios a
través de diversas acciones y con el apoyo de estrategias diddcticas y la accion tutorial del
profesorado universitario. Se estd desarrollando a titulo experimental en el primer curso de
la Escuela de Ingenieria Técnica Industrial. Se ha elaborado un “Cuaderno de Metodolo-
gia” de trabajo universitario cuya finalidad es ofrecer ayuda en metodologia de estudio y

trabajo intelectual y maduracién de los estilos de aprendizaje.

Otra experiencia que debemos destacar y que no aparece reseiiada en el cuadro ante-
rior es la desarrollada en la Universidad de Granada por Castellano y Delgado (1996).
Estos autores han disefiado y evaluado un programa integral de orientacion universitaria
titulado *Participa’. El programa estd basado en las teorias psicosociales de la orientacién.

las del desarrollo cognitivo, los modelos madurativos y los de interaccion persona-entorno.
1) comprender la influencia de un

Los objetivos del programa son los siguientes:
decisiones. 3) aprender técnicas

autoconcepto positivo, 2) adquirir destrezas en la toma de
para superar dificultades de tipo académico, 4) adquirir destrezas para localizar, evaluar e
interpretar informacién y 5) comprender la relacion entre las elecciones académicas y la
planificacién de la carrera profesional. Cada uno de estos objetivos se desarrolla a través de
una unidad diddctica que se ejecuta en dos sesiones de tres horas. El programa estd siendo
validado en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada.

En lo que se refiere a la orientacion del profesorado respecto a la optimizacion de su
oferta de ensefianza las diferentes propuestas (formacién. innovacion...) estin siendo
vehiculadas mayoritariamente a través de los ICEs. Su consideracion requiere un trabajo

especifico de andlisis que no es posible abordar en esta ocasion.
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Para finalizar podemos sefialar que las experiencias que se estdn realizando, tienen atin un
cardcter muy parcial y puntual, quizds debido a las dificultades que entrafia el desarrollar
un tipo de intervencién mds procesual e integral, si bien se comienzan a realizar intentos de
mejora de esta situacion lo cual puede ayudar a cambiar el status de la orientacion en el
marco universitario. Valgan las palabras de S. Rodriguez (1997) para cerrar este apartado:

«El segundo curriculum tiene que estar, como el buen yogur. enriquecido intelec-
tualmente. La falta de nivel universitario del contenido de bastantes de las activida-
des de orientacién ha sido y es la causa de la dcida critica que desde la tribuna
académica se hace a los que hacen orientacién universitaria».

2.- ELAPRENDIZAJE DE LOSALUMNOS UNIVER§ITARIOS: CARACTERIS-
TICAS Y CONSECUENCIAS PARA LA ORIENTACION

La aportacién més valiosa de los planteamientos ecoldgicos en ciencias sociales es sin
duda la de la haber ligado indisolublemente la explicacion de cualquier hecho social al
contexto en que se produce, proponiendo ademds que se tengan en cuenta diferentes nive-
les en la consideracién analitica de cualquier contexto. En el caso del aprendizaje de los
alumnos universitarios el contexto de cada universidad y de cada unidad docente podrian
ser considerados como el contexto proximo y el contexto inmediato de la ensefianza y del
aprendizaje, con una influencia determinante en el proceso y en los resultados del propio
aprendizaje. La evaluacién de dichos ambientes docentes es el cometido de la evaluacién
institucional que se desarrolla actualmente en las universidades, y en cuya consideracion
no vamos a entrar ahora.

El contexto amplio del aprendizaje universitario podria ser definido por los resultados
globales que obtienen los alumnos en el conjunto de las universidades, asi como por las
estrategias que utilizan para producir dicho aprendizaje: y la fuente de datos para su carac-
terizacion se localiza en las investigaciones que se realizan en diversos campos pero en
especial en el de la pedagogia y en el de la psicologia sobre los procesos de aprendizaje de
los alumnos universitarios. Es sobre este nivel contextual sobre el que vamos a detenernos.

2.1.- Evolucién de la demanda de los estudios universitarios

Durante la dltima década, el incremento de alumnos matriculados en las universidades
espafiolas ha sido constante; como ejemplo de ello hemos recogido en la Tabla 2 algunas
cifras referidas al periodo comprendido entre los cursos académicos 1987-88 y 1992-93
(Consejo de Universidades, 1992), para el conjunto de las universidades espaiiolas y para
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un caso particular, el de la Universiéad de Sevilla (que hemos seleccionado por razones
obvias). En este periodo de tiempo, el nimero de alumnos matriculados se ha elevado en
un 33.6% para el total nacional, y en un 44.9% para la Universidad de Sevilla. Aunque no
ha sido posible obtener datos totales relativos a la poblacién universitaria desde €l curso
1993-94, dado que incluso las obras mds recientes sobre estadistica de la Ensefianza Supe-
rior en nuestro pais (Instituto Nacional de Estadistica, 1997) no aportan datos posteriores,
podemos aiiadir la estadistica correspondiente al curso 1995-96 para la Universidad de
Sevilla (Instituto de Estadistica de Andalucia. 1997). En este curso académico, el total de
alumnos matriculados se elevé hasta 73.189. confirmando la tendencia alcista que venia
observindose en los anos anteriores.

El crecimiento del alumnado universitario trae como consecuencia cambios importan-
tes en las caracteristicas del contexto de ensefianza-aprendizaje en la universidad. El incre-
mento de alumnos no ha ido acompaiiado de un crecimiento paralelo en profesorado, dota-
cion de medios, infraestructuras. etc. Una consecuencia inevitable de la evolucién apunta-
da ha sido la masificacién de la ensefianza en algunos centros, concretada en un aumento
del niimero de alumnos por aula. que ha condicionado el tipo de estrategias docentes pues-
tas en préctica. Este problema se ve agravado como consecuencia de la implantacion de los
nuevos planes de estudio, los cuales implican un incremento de la cuota del trabajo perso-
nal, mientras que no se ofrecen al alumnado los apoyos que necesita a lo largo del proceso
de enseiianza-aprendizaje (De Miguel. 1997). Este autor insiste en la escasa preocupacion
del profesorado por la docencia. como también lo hace Saulnier-Cazals (1997) al analizar
la situacién de la universidad francesa.

TABLA 2

Numero de alumnos matriculados en el total de las universidades espaiolas y de
alumnos matriculados en la Universidad de Sevilla, segiin dreas de enseiianza.

Areas 1987-88 1988-89 1989-90 1990-91 1991-92 1992.93
Humanidades 6.429 6.134 6.138 6.418 7.970 7.019
CC. Juridicas y Sociales 20.541 21.615 25.628 27.590 30.324 33.265
Ciencias Experimentales 3.209 3.480 1.320 4.308 4.088 4.547
Ciencias de la Salud 4.977 4811 6.391 5.331 5.525 5.551
Téenicas 9.475 10.446 14.333 13.245 11142 16.498
Universidad de Sevilla 44,631 46.486 56.810 56.812 59.049 66.880
Umversidades espaiolas 969.412 1.027.028 1.093.086 1.140.572 1.194.189 1.295.585
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En este marco de referencia, el éxito del alumno universitario dependera aun en mayor
medida de su capacidad para adaptarse a las exigencias académicas universitarias. y de los
métodos de trabajo con los que aborda el estudio de las materias incluidas en los respecti-
vos planes de estudios.

2.2.- El fracaso académico en la enseiianza universitaria

Una primera referencia que consideraremos acerca del fracaso académico en la ense-
flanza universitaria es la hallada en el estudio de Mufioz-Repiso y otros (1992), referida al
curso 1987-88. En este afio, el porcentaje de alumnos que finalizaron su carrera en las
universidades espaiiolas sin haber repetido ningtin curso se situaba en torno al 50% en el
caso de Facultades y Escuelas Universitarias no técnicas, y descendia por debajo del 20%
para Escuelas Universitarias Técnicas y Escuelas Técnicas Superiores (Tabla 3), centros
caracterizados tradicionalmente por la dificultad intrinseca a las materias estudiadas.

TABLA 3

Porcentaje de alumnos que finalizan estudios en las universidades espaiiolas
(curso 1987-88) sin haber repetido curso

Tipo de Centros % Alumnos
Escuelas Técnicas Superiores 19.51
Facultades 43.25
Escuelas Universitarias Técnicas 19.58
Escuelas Universitarias no Técnicas 53.70

Consultando la obra del Instituto Nacional de Estadistica (1997) sobre la Ensefianza
Superior en Espafia, hemos obtenido el nimero de alumnos que terminan sus estudios en el
curso 1992-93, tanto para el conjunto de las universidades espanolas como para el caso
particular de la Universidad de Sevilla (Tabla 4).
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TABLA 4
Nimero de alumnos que finalizan estudios universitarios en el curso 1992-93
Tipo de Centros Todas las Universidades Universidad de Sevilla
Escuelas Técnicas Superiores 6.869 73.788
Facultades 302 3.065
Escuelas Universitarias Técnicas 10.351 2104
Escuclas Universitarias no Técnicas 39.512

Con idea de calcular porcentajes de alumnos que no repiten curso a lo largo de su
carrera; hemos extraido del Anuario de Estadistica Universitaria (Consejo de Universida-
des, 1992). datos relativos al niimero de alumnos que iniciaron estudios en los cursos ante-
riores a 1992-93. Para las Escuelas Técnicas Superiores hemos considerado el curso de
inicio 1987-88, en el que comenzaron estudios todos aquellos alumnos que finalizaron, sin
repetir ninguno de ellos, en el afio académico 1992-93. Lo mismo hemos hecho en el caso
de las Facultades, tomando en consideracién datos relativos al curso 1988-89, en el caso de
las Escuelas Universitarias Técnicas (curso 1989-90) y las Escuelas Universitarias no Téc-
nicas (curso 1990-91). A partir de estos datos, hemos calculado el porcentaje que represen-
tan los alumnos que iniciaron estudios frente a los que varios cursos académicos después
lograron terminarlos. Los porcentajes calculados aparecen en la Tabla 5.

TABLAS

Porcentaje de alumnos que finalizan estudios universitarios en el curso 1992-93
respecto al niimero de alumnos que los iniciaron

Tipo de Centros Todas las Universidades Universidad de Sevilla
Escuelas Técnicas Superiores 48.32 42.36
Facultades 56.21 54.95
Escuelas Universitarias Técnicas 30.09 33.05
Escuelas Universitarias no Técnicas 59.21

En cualquier caso, el procedimiento seguido nos lleva a estimaciones optimistas de la
tasa de alumnos que no repiten curso, dado que en la cifra de alumnos que se graduaron en
1992-93 se incluyen no sélo los que lo hicieron sin repetir curso. sino también los que
habiendo iniciado estudios antes que éstos, los culminaron en el citado aino 1992-93. A
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pesar de ello, los porcentajes obtenidos no van mucho més alld de cifras que representarian
a la mitad de los alumnos, por lo que puede hacerse una valoracién del nivel de fracaso y
abandono sufrido en los distintos tipos de centros universitarios. Al igual que ocurria en los
datos correspondientes al curso 1987-88 (ver Tabla 3), las Escuelas Técnicas, tanto de ciclo
largo como de ciclo corto, siguen siendo las que en mayor medida registran niveles severos
de fracaso y abandono.

La magnitud de este problema en los diferentes tipos de centros remite claramente a la
adopcién de medidas preventivas con todos los alumnos que acceden al primer curso de
estudios universitarios. Dichas medida deberian corregir en primer lugar el desinterés
institucional que revela el hecho de que la casi totalidad de las ofertas de orientacién pues-
tas en practica hasta ahora (ver Tabla 1) carecen de una evaluacién sobre su impacto en el
problema analizado. Junto a esa informacidn seria necesario recoger otra de indudable
valor para la conformacién de una oferta de orientaciéon como es la relativa a las exigencias
de los profesores en los primeros cursos: {qué se les exige a los alumnos como trabajo
académico?. Ademds deberian tener en cuenta las percepciones de los alumnos respecto a
las exigencias del trabajo en la universidad: ;qué tipo de trabajo nos exigen los profeso-
res? La conversién de estas dos informaciones cruzadas en habilidades, destrezas y actitu-
des suministraria el contenido y el enfoque de las ofertas de orientacion para el aprendizaje
en la universidad.

2.3.-Teorias sobre el abandono/permanencia en la universidad

Tratar de explicar porqué los estudiantes abandonan la universidad antes de acabar sus
estudios o permanecen en ella sorteando dificultades y superando las exigencias que se les
impone, es una tarea compleja que ha alentado no pocas explicaciones mas o menos funda-
mentadas. Una manera de diferenciar entre si las teorias sobre la permanencia/abandono
del estudiante es examinar el diferente énfasis que tales teorias dan a las factores individua-
les y contextuales que intervienen en la propia conducta del estudiante. Desde esta orienta-
cién, es posible identificar hasta cinco perspectivas dentro de las que podrian incluirse las
diferentes teorfas formuladas, si bien cada una de ellas tiene su propio enfoque y nivel de
andlisis. Estamos hablando de perspectivas que se describen a partir de términos como
«psicolégica», «social», «econémica», «organizativa» e «interaccionista».

2.3.1.- Las teorias psicologicas

Las propuestas que se han venido desarrollado desde esta perspectiva psicoldgica ahon-
dan bien en los componentes intelectuales o bien en los relativos a la personalidad, motiva-
cion, etc. En el primer caso, modelos como los de Summerskill (1962) y Marks (1967)
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destacan sobre todo el papel de las habilidades intelectuales para hacer frente a las exigen-
cias y cambios que tienen lugar en la universidad; mientras modelos como los de Heilbrun
(1965), Rose y Elton (1966), Hanson y Taylor (1970), Hannah (1971), Rossmann y Kirk
(1970), Waterman y Waterman (1972) o Pozo y Herndndez (1997) se centran en el papel
que la personalidad, la motivacidn y otras caracteristicas disposicionales juegan al influen-
ciar la habilidad y/o voluntariedad del alumno para hacer frente a los problemas de la vida
universitaria.

No todas las teorias coinciden en el tipo de atributos del estudiante que condicionan su
conducta. Heilbrun dibuja un perfil conductual del estudiante que abandona la universidad,
en comparacion con el que permanecen en ella, en términos de falta de madurez, rebeldia
contra la autoridad, falta de seriedad al enfrentarse con las dificultades y escasa confianza.
Rose y Elton, por su parte, enfatizan el problema de los que abandonan la universidad en su
falta de ajuste a la universidad y a su hostilidad. Sin embargo, todas las teorias agrupadas
bajo este enfoque coinciden en que, aun existiendo fuerzas externas influyentes, es sobre el
alumno como sujeto individual sobre el que recae la principal responsabilidad de su deci-
sién de seguir o abandonar la universidad.

Para autores como Tinto (1992) existe poca evidencia de que «aquellos que abando-
nan tengan una personalidad bdsicamente diferente de la de aquellos que se quedan o de
que pueda hablarse de algo asi como la personalidad del que se retira». A lo sumo, sefiala
Tinto, podria decirse que se han observado diferencias en los atributos de personalidad
entre los que abandonan o permanecen en la universidad, pero esas diferencias estdn
situacionalmente determinadas de modo que en unos casos aparecen tales diferencias y en

otros no.

2.3.2.- Las teorias sociales

Sus planteamientos coinciden al sefialar que el problema del éxito o fracaso en la
universidad estd vinculado a las diferencias que afectan a los grupos humanos, a las institu-
ciones y a la sociedad (status social, raza, prestigio institucional, estructura de oportunida-
des). En esencia las perspectivas sociales del abandono de la universidad son parte de otras
teorfas sociales de cardcter mas general y sus diferencias reflejan las que pueden encontrar-
se en esas mismas teorias. Karabel (1972) y Pincus (1980) defienden. por ejemplo. que la
universidad es una institucion destinada a servir a los intereses de las €lites social y
educativamente privilegiadas. En sus planteamientos, el fracaso en la universidad seria
parte de un proceso de estratificacién social que hace posible que subsista la desigualdad
social: de igual modo. los mejores predictores de ese fracaso serian el status social del
alumno, su raza y sexo. Otras teorias, como las que formulan Duncan y otros (1972). Sewell
y Hauser (1975) o Featherman y Hauser (1978) vienen a sefalar que la importancia de
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variables tales como el status social y la raza no son definitorias del éxito o el fracaso en la
universidad. Son mds bien un conjunto de atributos individuales y organizativos -que pue-
den ser aprendidos por el alumno en el seno de una raza o una clase social- los que influyen
directamente en su habilidad para competir en la arena universitaria. Desde este enfoque
social se concede, por tanto, un escaso valor «propedéutico» a las propias instituciones
universitarias que quedarian a merced de las fuerzas sociales que las gobiernan.

2.3.3.- Teorias economicas

Hunden sus raices en las teorias econémicas sobre las capacidades educativas. Inves-
tigadores como Jensen (1981), Iwai y Churchill (1982), Manski y Wise (1983), Voorhees
(1984), Stampen y Cabrera (1988) o Manski (1989) vienen a sostener que las decisiones
individuales relativas al abandono o permanencia en la universidad no difieren, en esencia,
de otras decisiones econémicas que tienen que ver con la ponderacién de los costes y
beneficios en situaciones de escasez de recursos econémicos. Cuando un alumno toma la
decisién de dejar la universidad lo hace porque piensa que no le compensa invertir su
tiempo, esfuerzo y recursos para el beneficio que obtiene. Légicamente esta decision esta

mediatizada por el tipo de institucién universitaria en la que se ha matriculado el estudian-
te.

Tinto sostiene que en la explicacién ofrecida por las teorias econdmicas sobre el aban-
dono de la universidad se oculta otro razonamiento mds importante: el alumno no sigue sus
estudios porque lo que le ofrece una universidad concreta pesa menos que el esfuerzo
personal y econémico exigido; por contra, cuando el alumno decide seguir sus estudios es
porque, a pesar del esfuerzo econémico y personal que debe hacer, esta satisfecho con la
universidad en cuestién. Por tanto, en estas teorfas, la relacién entre individuo e institucién
estd presente al tratar de explicar el éxito o el fracaso del alumno.

2.3.4.- Las teorias organizativas

A diferencia de los modelos sociales y econémicos las teorias organizativas subrayan
que el abandono es una consecuencia del impactc que las organizaciones universitarias
tienen sobre la socializacién y satisfaccién de los alumnos. Teorfas como las de Kamens
(1971) y Bean (1983) tienen como principio fundamental que el abandono universitario es
tanto, si no mds, un reflejo del hacer institucional que de la propia conducta del alumno.
Respondiendo a ese principio, desde se han analizado el efecto de dimensiones organizativas
tales como la estructura burocritica, el tamafo de la facultad/escuela o de la propia univer-
sidad, las ratios estudiante/facultad o las metas y recursos institucionales.

La fortaleza de estas teorias descansa en el hecho de que nos recuerdan que la organi-
zacidn de las instituciones educativas, sus estructuras formales y los modelos de asociacién
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que preconizan impactan sobre la permanencia o el abandono de la universidad por parte
del alumno. No obstante, estas teorias no terminan de mostrar el modo en que las dimensio-
nes organizativas ocasionalmente impactan sobre las decisiones de quedarse o marcharse
de la universidad; no explican porque diferentes tipos de estudiantes adoptan diferentes

decisiones cuando estdn estudiando en los mismos centros.

2.3.5.- Teorias interaccionistas

Las teorias interaccionistas sostienen que la decision del estudiante ante su permanen-
cia 0 abandono de la universidad refleja de un modo conjunto la influencia de dimensiones
organizativas y de atributos individuales. Para estas teorias la decisién que adopta el estu-
diante es una muestra de cémo los individuos experimentan la cultura total de la institucién
universitaria, tanto en lo que se refiere a las organizaciones formales como informales de
esa institucion. En definitiva, estas teorias argumentan que el abandono universitario nece-
sariamente refleja el modo en que el estudiante entiende sus propias experiencias dentro de
una facultad o escuela universitaria.

Como en otras perspectivas anteriores, también dentro de las teorias interaccionistas
se encuentran variantes al explicar el abandono en la universidad. Desde propuestas que
explican esa interaccién entre individuo y ambiente en términos de la socializacién del
estudiante y su ajuste personal (Pervin y Rubin, 1967; Rootman, 1972) hasta teorias mas
complejas como las que propone Tinto (1975, 1987) y que revisaremos con algo mas de
detalle en un apartado siguiente. En nuestro contexto, los estudios analizados por Diaz
Allué (1987) caracterizan, en primer lugar, un grupo de investigaciones predictivas en las
que se toman como variables independientes factores centrados en el alumnado o en el
profesorado; que atienden a factores personales (sexo. edad, capacidades, personalidad,
estilo de aprendizaje, habitos de estudio), sociales (profesién paterna, origen geogréfico) y
académicos (calificaciones previas, curriculum académico) como predictores del rendi-
miento: entre ellos podemos los estudios realizados por Infestas (1986), Gonzalez Tirados
(1986) o Tourdn (1984).Y los que se centran en la relacién entre el estilo docente y el
rendimiento académico del alumnado (De la Orden, Garcia Ramos y Gaviria, 1985).Y por
otro lado, esta autora nos presenta otro conjunto de investigaciones en las que se analiza la
problemdtica de la desercion estudiantil atendiendo a un conjunto mas amplio de variables

entre las que se cuenta realizada por Latiesa (1986).

2.4.- Algunos modelos explicativos del fenémeno permanencia-abandono de los estu-

dios universitarios
De las teorias que hemos revisado, puede decirse que el Modelo de Integracion del
Alumno de Tinto y el Modelo de Abandono del Estudiante de Bean representan las dos
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propuestas mas comprensivas que se han formulado en relacidn con el fenémeno del aban-
dono en la universidad. Lo que sigue es una revision de tales modelos.

2.4.1.- Modelo de integracion del estudiante

La propuesta que realiza Tinto (1975, 1982, 1987), apoydndose en la teoria sobre el
suicidio de Durkheim (1951) y en el trabajo de Spady (1970, 1971). intenta explicar «el
proceso que motiva a los individuos a abandonar la universidad antes de graduarse». De
acuerdo con Tinto, «el abandono es resultado de las interacciones entre un estudiante y su
ambiente educativo durante su estancia en una institucién de ensefianza superior». Bdsica-
mente, el modelo postula que la permanencia en la universidad «es una funcion del empa-
rejamiento entre la motivacién del individuo y la habilidad academia, de una parte, y las
caracteristicas académicas y sociales de la institucién, de otra». El modelo vendria a afir-
mar que de la confluencia entre las caracteristicas del individuo y las propias de la institu-
cién se generan en el estudiante dos tipos de compromisos: un compromiso para completar
los estudios universitarios (compromiso relativo a una meta) y un compromiso con la uni-
versidad correspondiente (compromiso institucional). Seglin esta ultima formulacidn, la
probabilidad de que un estudiante permanezca en la universidad aumenta en funcién de la
fuerza con la que en se haya arraigado el proposito de acabar sus estudios o el compromiso
con su institucion.

Las variables claves en este modelo aluden, por tanto, a factores internos del estudian-
te o de la institucién tales como la integracién académica, la integracién social, el compro-
miso institucional, el compromiso con una meta y la intencién de permanecer en la univer-
sidad. La limitacién fundamental que se atribuye al Modelo de Integracién del Estudiante
tiene que ver con el escaso papel que en este modelo juegan los factores externos a la hora
de explicar el desarrollo de las percepciones, compromisos y preferencias del estudiante
hacia la permanencia o el abandono de la universidad.

2.4.2.- Modelo de abandono del estudiante

Desarrollado por Bean (1980, 1982a,1982b, 1983,1985) y por Bean y colaboradores
(1987,1990), esta propuesta se fundamenta en los modelos organizativos de movilidad del
personal (March y Simons, 1958) y en los modelos de interaccion aptitud-comportamiento
(Bentler y Speckart, 1979). Bean argumenta que el abandono del estudiante universitario
puede entenderse de forma andloga al fenémeno de la movilidad del personal en el mundo
del trabajo, al tiempo que subraya la importancia de las intenciones (irse o quedarse) como
predictores de la permanencia en la universidad. En este contexto. el Modelo de Abandono
del Estudiante postula que las intenciones se desarrollan a través de un proceso por el que
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determinadas creencias hacia una institucién darian lugar a ciertas actitudes hacia la misma
y esas actitudes, a su vez, serian las que conforman las intenciones de permanecer o aban-
donar la universidad. Las creencias, a las que se refiere este modelo, surgirian de las
propias experiencias de los estudiantes con los diferentes componentes de una institucién
(calidad institucional, programas, amigos).A diferencia del modelo de Tinto. esta teoria
concede un papel fundamental a los factores externos a la institucién, incluso por encima
de los factores intelectuales. La aprobacion de la familia, las actitudes hacia las finanzas y
la posibilidad de cambiar de universidad que suponen los estudios son factores que directa
o indirectamente influyen en las actitudes y decisiones que adoptan los estudiantes de cara
a su permanencia en la universidad. Las variables claves en este modelo aluden tanto a
factores internos al individuo o a la institucién (programas, calidad y ajuste de la institu-
cién, apoyo de los amigos) como a factores externos (aprobacion de la familia. actitudes
hacia las finanzas. posibilidad de cambiar de universidad).

Los modelos descritos presentan bastantes puntos en comin y algunas diferencias
apreciables. Ambos modelos destacan que la permanencia en la universidad resulta de un
conjunto complejo de interacciones que se van conformando a lo largo de la estancia del
estudiante en la universidad. De igual modo, los dos modelos subrayan la importancia de la
interaccion entre individuo e institucién como elemento bdsico para explicar la permanen-
cia en la universidad. Sin embargo, también pueden observarse puntos de desencuentro.
Asi. mientras el Modelo de Integracién del Estudiante destaca el rendimiento académico
como un indicador de la integracién académica. el Modelo de Abandono del Estudiante
contempla el progreso del estudiante en el plan de estudios como resultado de un proceso
psicosocial.

Un estudio realizado por Cabrera y otros (1992). utilizando modelos de estructurales
analizados a partir de LISREL 7. y en el que se comparan ambos modelos de permanencia/
abandono sobre una muestra compuesta por 2.453 estudiantes de una universidad urbana
concluye que si bien el Modelo de Integracion del Estudiante resulta mas robusto en térmi-
nos del numero de hipétesis validadas, el Modelo de Abandono del Estudiante explica un
mayor porcentaje de varianza en relacién tanto con el intento por permanecer (60.3% fren-
te a un 36%) como con el constructo de permanencia del estudiante en la universidad (44%
frente a un 33%). En lo que respecta a la cuestion de convergencia. los fesultados indican
que las dos teorias no resultarian mutuamente excluyentes: mds bien. serian complementa-
rias en la medida en que se asuma la posibilidad de incorporar el rol de los compromisos

organizativos y del propio estudiante.
2.5.- Otros factores implicados en el éxito académico

Las teorfas sobre el abandono de la universidad no ofrecen. a nuestro entender. una
explicacion suficientemente comprensiva del problema del fracaso en los estudios uni-
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versitarios. Pensamos que tales teorias, incluso las que estdn bien fundadas como el Mode-
lo de Integracion del Estudiante y el Modelo de Abandono del Estudiante, tienden a subes-
timar la influencia de dos dimensiones del problema que consideramos bdsicas: (a) los
procesos instruccionales que se desarrollan en el aula y su conexion con los resultados del
aprendizaje; y (b) los cambios cualitativos en los procesos a través de los que los estudian-
tes perciben y razonan sobre su propia experiencia, y que tienen lugar en esa etapa del
desarrollo que para muchos de ellos estd comprendida entre los 18 y los 22 afios.

2.5.1.- La evolucion del pensamiento del estudiante

En una de las teorias mds utilizadas por orientadores y consultores en el contexto
universitario estadounidense, Perry (1970) establece tres niveles para describir la evolu-
cién del pensamiento del estudiante en relacién con la naturaleza del conocimiento, la idea
de verdad, los valores y las responsabilidades individuales y colectivas. Los niveles de
desarrollo intelectual a los que Perry se refieren son el dualismo, el relativismo y el com-
promiso.

En un pensamiento dualista, el nivel mds bajo de elaboracion del pensamiento que
estd presente en no pocos alumnos de los primeros curses universitarios, los estudiantes
entienden las interpretaciones sobre la realidad fisica, individual y social en términos abso-
lutos. Desde esta perspectiva dualistica los estudiantes creen que las respuestas a los
interrogantes cientificos solo pueden presentarse bajo formas correctas o incorrectas. De
hecho miran a la autoridad, y por ende a la figura del profesor, como la respuesta correcta
ante los problemas que se plantean en una disciplina cientifica dada o incluso ante los
dilemas morales que se presentan en su devenir cotidiano; lo incierto y lo equivoco se ven
como errores. Los estudiantes que se encuentran en esta etapa evolutiva consideran que sus
profesores deberfan proporcionarles materiales bien estructurados y, en el desarrollo dc las
clases, ofrecerles informaciones claras e inequivocas.

En un pensamiento relativista los estudiantes interpretan la realidad fisica, individual
y social en términos contextuales. Cuando su pensamiento se sitia en una etapa relativista,
los estudiantes reconocen como legitimas no una sino muchas posibles perspectivas, por lo
tanto les gusta estudiar una gran diversidad de respuestas ante €l mismo problemas. En
relacién con el desarrollo de las clases, los estudiantes que exhiben un pensamiento
relativista, se sienten cémodos en una atmésfera de clase menos estructurada y piensan que
el papel del profesor no es otro que el de ayudar a los estudiantes a identificar y evaluar
perspectivas alternativas.

En cl dltimo escal6n evolutivo del pensamiento de los estudiantes, la etapa de compro-
miso, el alumno llega a ser hébil para evaluar las cuestiones y para explicar sus creencias
desde una perspectiva analitica y bien fundada. Los estudiantes que han alcanzado este
nivel de desarrollo intelectual comienzan a tener claros sus valores y a construir y asumir
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sus propios compromisos. En las primeras manifestaciones de esta etapa de los estudiantes
comienzan a ver cl rol del profesor como el de una persona que orienta la evaluacién y la
eleccion entre las diferentes perspectivas existentes frente a un problema fisico, individual
o social.

La teorfa de Perry ha contado con la inestimable aportaci6n ofrecida desde diferentes
instrumentos de evaluacién que han hecho posible conocer el nivel de evolucién del pensa-
miento del estudiante universitario, favoreciendo asi el propio desarrollo y aplicacién de
sus postulados. Asf, podemos aludir a instrumentos como “The Measures of Epistemological
Reflection” de Baxter Mangolda y Porterfield (1985) y “Measurement of Intellectual
Develpment” de Knefelkamp (1974). De igual modo, se han desarrollado diferentes expe-
rimentos siguiendo las aportaciones de Perry (Clinchy y Zimmerman, 1982; Rodgers y

Widick, 1980).

2.5.2.- Aprendizaje del estudiante y estrategias de estudio

En una revisién comprensiva de diferentes alternativas destinadas a ayudar al alumno
en sus estudios universitarios Entwistle (1992) identifica hasta cuatro enfoques diferentes
dentro de un campo que se esboza desde términos tales como técnicas de estudio, estrate-

gias de aprendizaje, estilos de aprendizaje, etc.

El fomento de habilidades de estudio puede considerarse como uno de los enfoques
tradicionales y, desde luego, de los mds extendidos en ese campo. No es raro encontrar
materiales o documentos, incluso en algunas facultades espaiiolas, que bajo el epigrafe
genérico de ;C6émo estudiar? agrupan diferentes habilidades de estudio. Los manuales al
uso abordan tépicos tales como: encontrar un lugar para estudiar cuyo emplazamiento fisi-
co facilite el estudio; mantener la motivacién y la concentracion; reforzar la memoria;
mejorar la velocidad lectora; tomar notas; escritura-facil; preparar informes de laboratorio;
organizar calendarios de trabajo; revisar; y preparar exdmenes. Por tanto, estos manuales
del tipo ;C6mo estudiar? contindan utilizando selectivamente la evidencia psicolégica exis-
tente para justificar determinadas practicas que, en realidad, se derivan de la experiencia

personal o que descansan en la I6gica o en el sentido comiin.

Aunque, efectivamente, aconsejar a los estudiantes que se apoyen en tales o cuales
habilidades de estudio no puede suponer sino un beneficio potencial para éstos, es posible
identificar al menos dos “contraindicaciones” asociadas a su utilizacién. La primera, estd
relacionada con el hecho de que el consejo que tales habilidades de estudio ofrecen resulta
en si mismo absolutamente irrealista, exigiendo un esfuerzo suplementario que supone un
sobre-aprendizaje que el estudiante no siempre puede mantener (Gibbs. 1981). La segun-
da, se deriva de la propia esencia bajo la que se formulan tales consejos a los estudiantes y
es que el dominio de las habilidades de estudio rara vez implica que una actividad como el
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estudiar se conciba como una forma itil de adquirir conocimiento, de llegar a comprender
los hechos, teorfas o aplicaciones o de desarrollar al alumno como persona.

Las estrategias de entrenamiento, que pueden considerarse como alternativa al fo-
mento de las habilidades de estudio, implican ofrecer a los estudiantes un conjunto de
procedimientos 16gicos a seguir que les proporcionan apoyos iniciales al enfrentarse con
las tareas académicas mds usuales. Este planteamiento se cimenta en la idea de que el
aprendizaje académico requiere el uso de estrategias y habilidades generales adecuadas
que, rara vez y de forma explicita, son ensefiadas a los estudiantes durante las clases.

Dansereau ha desarrollado un conjunto bastante elaborado de procedimientos relati-
vos a las estrategias de entrenamiento. Este autor distingue, en primer término, entre estra-
tegias primarias y estrategias de ayuda. De una parte, las “estrategias primarias” describen
los procesos cognitivos implicados en el propio aprendizaje. De otra parte, las “estrategias
de apoyo” aluden a aquellas actividades de concentracién y organizacién que permiten
aprender para seguir adelante de forma eficiente.

Existe alguna evidencia, aparte de los estudios realizados por Dansereau (1985, 1988),
de que los efectos de las estrategias de entrenamiento pueden verse favorecidos cuando
éstas se desarrollan enmarcadas en procesos de aprendizaje cooperativo en los que la lectu-
ra se realiza por grupos formados con dos estudiantes.

El desarrollo de los enfoques para aprender parte del supuesto de que los estudiantes
tienen intenciones diferentes cuando se enfrentan a una tarea de aprendizaje dada. Asi, a
partir de los trabajos pioneros de Marton y Saljo (1984) o Marton y otros (1984) y de las
aportaciones posteriores de Ramsden (1981), Biggs (1978) y Erekson (1992), es posible
afirmar que los estudiantes universitarios difieren entre si en funcién de los enfoques que
utilizan para leer un texto, escribir un ensayo o resolver un problema. Marton y sus colabo-
radores hablan de dos enfoques distintos: uno profundo y otro superficial. El primero, el
enfoque profundo, se apoya en la intencién del estudiante por alcanzar una comprensién
personal del material presentado; el estudiante que adopta este enfoque tiene que interactuar
criticamente con el contenido, relacionario con sus conocimientos y experiencias previas
asi como valorar las evidencias y juzgar los pasos 16gicos en que se apoyan determinadas
conclusiones. El segundo, el enfoque superficial, implica tan sélo la intencién de cumplir
con las exigencias de determinada asignatura, vistas como imposiciones externas que se
alejan mucho de lo que al alumno le interesa de verdad; el alumno que adopta ese enfoque
asume una concepcién del aprendizaje como memorizacion.

A los enfoques descritos por Marton y sus colaboradores, habria que sumarle un nuevo
enfoque para el aprendizaje que identificaron de forma independiente y que denominaron
“estratégico” (Ramsdem) y “de logro™ (Biggs). Este enfoque implica utilizar métodos de
estudio bien organizados y gestionar el tiempo de forma adecuada, pero también estar
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alerta ante las recomendaciones dadas por los profesores (y orientadores) sobre aspectos
tales como la seleccidn de asignaturas o la forma y contenido de los exdmenes. Es como si
el estudiante fuera consciente de dos focos de atencién por separado: el contenido acadé-
mico y el sistema de recompensas del profesor (Entwistle y Entwistle, 1991).

Finalmente los estilos de aprendizaje van encaminados a describir los esquemas de
comprensién utilizados por los estudiantes, Pask (1976) consigui6 identificar las diferentes
estrategias de aprendizaje que presentan los estudiantes cuando tratan de comprender de-
terminada realidad; ellos parecian manifestar ciertas preferencias en los estilos de aprendi-
zaje que adoptaban. Asi, algunos estudiantes adoptaron un estilo holistico en el que, desde
el principio, se enfrentaban a una tarea desde una perspectiva lo mds amplia posible, esta-
bleciendo un enfoque que iba mds alld incluso de la propia tarea. Su proceso de aprendizaje
buscaba construir una forma particular de comprender las cosas profundamente enraizada
en sus propias creencias y experiencias e implicaba el uso de ilustraciones, ejemplos, ana-
logias, anécdotas. Los holistas mas extremos resultaban impulsivos, incluso desdefiosos,
en su uso de la evidencia, tendiendo a generalizar demasiado rdpidamente y a llegar muy
pronto a conclusiones poco fundadas.

Otros estudiantes, en cambio, preferian un estilo serialista en el que afrontaban la
tarea comenzando por fijarse en un aspecto concreto, para con cautela concentrarse en los
detalles y en las conexiones légicas y, sélo al final del proceso, adoptar un contexto mds
amplio de andlisis. Los serialistas mas extremos eran demasiado cautos, no siendo capaces
de identificar relaciones fundamentales o analogias ttiles, de forma que su comprensién de
las situaciones a menudo resultaba empobrecida.

En el trabajo de Pask se descubrié, ademds, una relacion bésica entre los estilos de
aprendizaje de los estudiantes y los materiales con los que aprendian. Segun esa relacién
aquellos estudiantes que lograban armonizar su estilo de aprendizaje con los materiales de
estudio aprendian mejor y mds rapidamente. En este sentido Pask destacé el hecho de que
los estudiantes deberian ser habiles para adoptar lo que este autor describié como estilo
versdtil. En un estudio posterior (Pask, 1988) trabajé desde la posibilidad de ayudar a los
estudiantes a ser mds versatiles acomodando su estilo de aprendizaje en las tareas que asi lo
requieran, aunque sus preferencias estilisticas se mantuvieran con toda su fuerza, como de
hecho asi parece que ocurre. En este sentido, Entwistle (1988) viene a subrayar que los
estilos de aprendizaje presentan un grado de modificabilidad limitada, por lo que los estu-
diantes necesitan opciones desde las que elegir los métodos y materiales que les acerquen

a sus propios estilos de aprendizaje.

2.6.- Perspectivas de accién orientadora

Las propuestas de explicacion del abandono de los estudios universitarios por los
estudiantes proporcionan un marco de referencia dtil para la estructuracion de la accién
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orientadora en la universidad. No obstante, sera necesario que los planificadores de esta
accién se decanten por aquélla de esas propuestas que les ofrezca un mayor confianza en su
capacidad explicativa del fenémeno del abandono. Y las teorias interaccionistas parecen,
desde nuestro punto de vista, reunir esa cualidad en grado eminente. Desde esa perspectiva
la oferta de orientacion en la universidad irfa dirigida fundamentalmente a:

Facilitar la integracion del estudiante en la vida universitaria

Configurar una oferta de servicios asistenciales de calidad

Ofertar programas especificos de integracién en la vida de la universidad

Apoyar el ajuste a las exigencias académicas de la unidad de docencia

Asesorar el ajuste oferta (unidades de docencia)-demanda de formacién (alumnos)

Los datos que proporcionan las investigaciones sobre lo otros dos factores analizados,
la evolucion del pensamiento del estudiante y las estrategias de estudio, posibilitan igual-
mente la operativizacién de propuestas de orientacién dirigidas a la optimizacién del pro-
ceso de aprendizaje de los alumnos. Su contenido seria el siguiente:

Facilitar la adquisicion de estrategias de aprendizaje por los estudiantes
- Ofertas de diagnéstico del tipo de pensamiento aplicado

- Asesoramiento a los profesores sobre las caracteristicas del pensamiento de sus
alumnos

- Ofertas de orientacién sobre estilos y estrategias de aprendizaje individual y
cooperativo

- Asesoramiento para la adquisicién de habilidades de estudio

- Orientacién al profesorado sobre estrategias de prevencidn del fracaso académico

3.- ELPROCESO DE ENSENANZA: RELACIONES ENTRE DOCENCIA DE CA-
LIDAD Y ORIENTACION

El concepto de “docencia de calidad” constituye desde hace tiempo el motor de la
evaluacién de las universidades en Espaiia. Este empefio colectivo por justificar el coste
econémico y las funciones desempefiadas por las instituciones universitarias no tiene pa-
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rangén en ningiin otro dmbito de la administracién del estado (no parece que haya mucha
gente interesada en hacer una evaluacién similar, por ejemplo, en el ejército, en las admi-
nistraciones central o autonémicas..., etc.); y se espera de él que aporte una informacién lo
suficientemente valiosa como para basar en ella las decisiones de cambio y mejora
institucional que aseguren un razonable nivel de satisfaccién de los usurarios de la univer-
sidad: los estudiantes, los empleadores y la sociedad en su conjunto.

" Sin embargo, el concepto mismo de docencia de calidad estd por construirse en nues-
tras universidades y su definicién es una de las metas del movimiento de evaluacién de la
universidades espafiolas iniciado en esta década. Dicho concepto tiene diferentes niveles
de definicién (de expectativa social, normativo-institucional, comparado... etc.) y requiere
para su concrecion la integracién de las percepciones de diferentes actores, de entre los
cuales consideraremos en este trabajo solamente la de los profesores. Sin embargo, hay que
tener en cuenta que la docencia de calidad tiene, desde la perspectiva de los profesores, una
dimensién colectiva (constituida por la cultura de cada universidad y de cada centro de
ensefianza universitaria) y una dimensién individual (proceso de enseilanza aprendizaje
que el profesor oferta a sus alumnos). La evaluacion institucional puede proporcionar bastan-
tes datos sobre como se resuelve la tarea docente de los profesores en cada centro. incluso
cudles son algunas de las peculiaridades de la oferta de cada profesor; pero, es posible que
no sea capaz de captar las peculiaridades de la “cultura™ de cada departamento o las exi-
gencias/dificultades de los procesos de ensefianza aprendizaje en diferentes momentos de
la vida del estudiantes (alumnos de primero, alumnos con proyecto fin de carrera...) o bien
las exigencias/dificultades de la transmisién de conocimientos en asignaturas concretas.

3.1.- Aportaciones para la orientacién de la evaluacién institucional de las universida-
des

Las experiencias de evaluacién generalizada de la ensefianza universitaria se inician
en Espafia en 1981 (Tejedor, 1991). Durante mds de una década se realizada en prictica-
mente todas la universidades una evaluacién centrada exclusivamente en el profesor, “eva-
luacién del profesorado™, a partir de la opinién de los alumnos expresada en un cuestiona-
rio; las dimensiones generalmente evaluadas han sido las de calidad del programa, dominio
de los contenidos de las materias, forma de relacionarse con los alumnos. cumplimiento de
sus obligaciones. recursos didécticos utilizados, formas de evaluar y valoracién global del
profesor. La repercusion de estas précticas evaluadoras en la oferta formativo-orientadora
para el profesorado puede resumirse. con palabras de Rodriguez (1991). en una “escasa o
nula vinculacion de la evaluacion... con acciones institucionales de caracter formativo™.

Con un afdn de superacién de las grandes limitaciones de esa perspectiva, los plantea-
mientos en pro de la evaluacion de la calidad de todo el sistema de docencia universitaria (y
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no solo del profesorado) cristalizan definitivamente en nuestro pais a comienzos de la
presente década con la elaboracién del Programa Experimental de la Evaluacion de la
Calidad del Sistema Universitario, al que sigui6 el actual Plan Nacional de evaluacion de
la calidad de las Universidades. Refiriéndonos a éste dltimo. se han contemplado dos
estrategias bdsicas para la evaluacion: la autoevaluacion realizada por la propia unidad
docente (drea de conocimientos, departamento) y la evaluacion externa por pares que es
llevada a cabo por evaluadores pertenecientes a las mismas unidades de docencia pero
procedentes de otras universidades. Para unificar criterios y procedimientos de evaluacion
el Consejo de Universidades ha elaborado dos instrumentos, el “Protocolo de evaluacion™
y la “Guia de los evaluadores externos”.

La finalidad del actual plan de evaluacién es, como también se declaraba en el progra-
ma anterior, la de determinar la calidad de cada universidad; para ello se evalia cada uni-
dad de docencia (departamento, drea de conocimientos...) con objeto de “formular juicios
de valor sobre el disefio, la organizacidn y el desarrollo de los procesos y los resultados de
la ensefianza, la investigacidn y la gestién, en relacion con los objetivos propios de la
unidades evaluadas, con el fin de estimar su calidad y proponer acciones de mejora™.. Estdn
previstos 10 ambitos de evaluacién en relacién con la docencia (dimension ensefianza):

1- El contexto institucional
2- Metas, objetivos y planificacion
3- El programa de formacién
4- Desarrollo de la ensefianza
5- Alumnado
6- Profesorado y personal investigador
7- Instalaciones
8- Gesti6n de calidad
9- Relaciones externas
10- Puntos débiles y fuertes

De entre ellos, la informacién generada en los dmbitos 2, 3,4 y 5 serd de especial
relevancia para la elaboracién de ofertas de formacion y orientacion para el profesorado.

La aplicacién de este plan estd generando mayores expectativas en cuanto a la calidad
y significacién de la informacion que se recoge y su presumible valor para la elaboracion
de propuesta de mejora. Todavia es muy pronto para responder a la pregunta de en qué
medida esa informacién estd sirviendo para la configuracion de propuestas de formacion y



LA ORIENTACION EN LA UNIVERSIDAD EN EL CONTEXTO DE UNA DOCENCIA... 233

7

orientacién destinadas a los diferentes agentes de la ensefianza universitaria (profesores,
gestores, alumnos...). La informacién aparecida en las revistas de educacion sobre la eva-
luacién realizada en algunas universidades hace referencia a aspectos como (Vidal y Otros,
1998: Apodaca, 1998) la constatacién de deficiencias estructurales y organizativas (escasa
colaboracién entre los distintos departamentos, excesiva fragmentacion de los grupos de
investigacion); recomendaciones sobre estrategias para mejorar el propio proceso de eva-
luacién institucional de la universidades (peso insuficiente de la perspectiva de los alum-
nos): resultados del propio proceso de evaluacion (creciente aceptacion en la universidades
de la cultura evaluadora).

La proclamada validez de la informacién para elaborar estrategias de mejora necesita
concretarse en planes o programas de calidad en los que las ofertas de orientacién (didacti-
ca. metodoldgica. tutorial, de insercién profesional...) han de tener un papel importante.

3.2.- Aportaciones de investigaciones especificas sobre el proceso de docencia

La configuracién de esta oferta de orientacién requiere ademds aprovechar la propia
experiencia acumulada en cada universidad y en cada centro mediante la formalizacién de
lo que entienden por docencia de calidad sus profesores (y, naturalmente, también sus alum-
nos). Para ello serd necesario, a partir de los datos generados en la evaluacion institucional,
poner en marcha procesos de debate colectivo o programas de investigacion que recojan
las percepciones e interpretaciones de los profesores sobre el conjunto de funciones que les
son demandadas, las necesidades de formacién y orientacién subsecuentes... respecto a
una docencia de calidad tal como es percibida por sus actores (profesores y alumnos).

Y esto ha de ser asi porque el concepto de calidad de la ensefianza es siempre relativo:
no es posible definir la calidad si ésta no estd ligada a un contexto; es el contexto y sus
actores quienes establecen los estdndares de calidad. De ello se desprende que para
contextualizar las ofertas de orientacion serd necesario llevar a cabo investigaciones espe-
cificas para intentar comprender las formas que tienen los profesores de entender la docen-
cia, de describir las demandas y de responder a las demds funciones docentes.

Desde esta perspectiva presentaremos a continuacion una sintesis de la informacién
recogida recientemente entre los profesores de la universidad de Sevilla y de su posible
utilizacién a efectos de configuracién de una oferta orientadora. La investigacion se llevé a
cabo durante el curso 1997-98 (Alvarez y otros. 1998) patrocinada por el ICE de esta
universidad: la meta que persiguié fue la de recoger las aportaciones que sobre la docencia
universitaria podian realizar los profesores que habia sido mejor evaluados por los alum-
nos en la dltima evaluacion institucional; participaron 25 profesores: el mejor evaluado en
cada una de las facultades o escuelas universitarias. Con objeto de poder delimitar con



234 Victor Alvarez Rojo / Eduardo Garcia Jiménez / Javier Gil Flores /Soledad Romero Rodriguez

precision esas aportaciones sobre las pricticas docentes de calidad de estos profesores se
realiz6 inicialmente una entrevista en profundidad con cada uno de ellos; ademads se efec-
tué una aproximacién al concepto colectivo de docencia de calidad, es decir, al producido
en situacién de interaccién con otros colegas, para lo cual se organizaron tres foros de
debate mediante la técnica de “grupo de discusién” en los que participaron todos los pro-
fesores integrantes de la investigacidn.

Los que ahora nos interesan son los datos aportados por los profesores en esa situacién
de interaccién social, que hacen hincapié en que una docencia de calidad es el resultado de
la interaccién de un conjunto de variables que aparece en el la Tabla 6:
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Veamos a continuacién cudles pueden ser las implicaciones de este conjunto de varia-
bles para la orientacién del profesorado.

a) El oficio docente

Se entiende por tal conjunto de saberes y de concepciones sobre las funciones a desa-
rrollar por el profesor que dan como consecuencia una forma eficaz de enseiiar. El oficio
docente es la resultante de cuatro variables:

Profesionalidad: conjunto de responsabilidades que un profesional debe asumir de
cara al desempefio de su profesion y a la prestacién final de un servicio de calidad.

Conocimiento de las Caracteristicas y Necesidades del Alumnado (respecto al apren-
dizaje): cémo y qué han aprendido en las etapas educativas anteriores, cudles suelen
ser los problemas que les plantea la enseifianza universitaria y cudles son sus actitudes
hacia el proceso de ensefianza aprendizaje.

Destrezas Docentes: conjunto de habilidades basicas que un profesor ha de exhibir en
el aula, al menos a niveles elementales de dominio, para que su oferta docente pueda
ser entendida y aceptada por los alumnos.

Formas de Concebir la Ensefianza : ideas o presupuestos filoséfico- ideolégicos (fi-
nes de la ensefianza) y pedagdgicos (funciones y procesos) que el profesor asume para
el desarrollo de su actividad profesional de docente universitario.

Un andlisis de las mismas y de las subvariables componentes de cada una de ellas
permite delimitar las caracteristicas de las acciones susceptibles de ser ensayadas para su
modificacién. Existe un primer bloque de acciones de cardcter institucional, ajenas en prin-
cipio a cualquier finalidad orientadora, cuya meta es el control; factores como el “Dominio
de los conocimientos”, la “Dedicacién” o la “Claridad en los criterios de evaluacion” son
susceptibles de ser controlados por la institucidn, ya sea en el proceso de contratacién o
admisién de los profesores (caso de los conocimientos) o a durante su ejercicio profesional
(caso de la dedicacién y de los criterios de evaluacién).

La accién institucional puede dirigirse igualmente a promover entre el profesorado
determinados cambios en la oferta docente considerados deseables; seria por ejemplo el
caso del factor “Innovacion docente”;, y en ese plano se sitian los planes que generalmente
~ofertan los ICEs y/o los vicerrectorados da calidad mediante financiacion especifica o al-
gun sistema de premios a la innovacion.



LA ORIENTACION EN LA UNIVERSIDAD EN EL CONTEXTO DE UNA DOCENCIA... 237

Las subvariables que integran los factores “Conocimiento de las caracteristicas y ne-
cesidades del alumnado” y “Destreza docente”, asi como también las del factor
“Profesionalidad”, pueden ser modificadas a través de la accién formativo-orientadora
mediante ofertas institucionales de programas o servicios para los profesores; que en su
vertiente formativa han sido vehiculados tradicionalmente a través de los ICEs, pero no asi
en lo que se refiere a la oferta de orientacién.

Finalmente resta el conjunto de subvariables que aglutina el factor “Formas de conce-
bir la enseiianza”; son tres y fueron descritas asf:

“Funciones del Profesor respecto a los Conocimientos™: a) trasmisor de conoci-
mientos; b) iniciador / motivador para la adquisicién auténoma de conocimientos
por parte del alumno; c) tutor del proceso de adquisicién; y d) innovador y
cuestionador del conocimiento comiinmente aceptado.

- “Funciones del Profesor frente al Aprendizaje”: a) la que hace hincapi€ en el desa-
rrollo del sentido critico frente a esos contenidos; b) la que promueve la implica-
cién del alumno (participacién) en la configuracién del proceso y de los contenidos
de su aprendizaje; c) la que aboga por desarrollar la curiosidad cientifica e investi-
gadora; d) la de servir como modelo a los alumnos en el ejercicio de las funciones
anteriores; y €) la mediacién cognitiva que realizan los profesores para tender puen-
tes conceptuales y procedimentales entre los conocimientos y habilidades previas
de los alumnos y la estructura de las materias.

« . . . . - e s A" N
- “Posicionamiento frente al Binomio Docencia-Investigacion hace referencia a la
integracion o separacién de ambas actividades a efectos docentes.

La opcién personal respecto a las diferentes alternativas €s justificable desde diversos
puntos de vista y la accién orientadora, en consecuencia, irfa dirigida, en su caso, al andlisis
de las ventajas / inconvenientes de cada una de esas funciones.

b) El arte de enseiiar

El arte en la ensefianza y en la profesién docente es una macrovariable mencionada
por muchos profesores. No obstante, su definicion y operativizacion ha sido escasa por las
propias dificultades que entraiia el concepto. Tal como ha sido descrita se trata en cualquier
caso de una macrovariable no evaluable en el plano administrativo y escasamente trasmisible
en procesos de formacién. De las tres variables implicadas en su descripcion solamente la
“Puesta en Escena@”, una forma de actuar dirigida a conseguir determinados efectos (cap-

tar el interés, sorprender, deleitar...) es susceptible de ser orientada.
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¢) Condiciones estructurales y sociales

La tercera macrovariable conforma lo que es el contexto o la ecologia de la labor
docente. Las variables m4s frecuentemente manejadas por los profesores son las que des-
cribimos a continuacion.

Niuimero de Alumnos (por grupos de clase): condiciona la oferta docente y el estilo de
ensefianza del profesor.

Nuevos Planes de Estudios: mayor dificultad de coordinacién de la docencia, mayo-
res posibilidades de repeticién de contenidos y mayor volumen de practicas profesio-
nales, carencia de experiencia del profesorado.

Condiciones Materiales: contexto fisico en el que se desarrolla la docencia y dotacién
de recursos para llevarla a cabo.

Estructuras Administrativas: prescripciones organizacionales (departamentos, dreas
de conocimientos, responsabilidades de gestion, etc.) que condicionan la docencia.

Elementos Sociales: reflejo en los alumnos de las actitudes y comportamientos socia-
les del momento.

Condiciones de acceso a la carrera: bagaje cultural y motivacién con que los estu-
diantes inician sus estudios universitarios.

Condiciones de salida hacia el mercado de trabajo: posibilidades percibidas de in-
sercidn laboral y grado de conocimiento de la situacién y de las exigencias del 4mbito
profesional deseado.

Exigencias de la evaluacién: manejo de problemas éticos, solucién de dificultades
técnicas y adopcién de recursos y estrategias propias.

Esta macrovariable aglutina las condiciones en que se desarrolla la docencia y es, en
su mayor parte, dependiente de decisiones politicas o de situaciones sociales inasequibles
a la influencia del profesor (“Niuémero de alumnos”, “Nuevos planes de estudios”, “Con-
diciones materiales”, “Estructuras administrativas” y “Condiciones de acceso a la ca-
rrera”). La modificacién de la mayoria de estas variables es esencialmente una cuestién de
accién politica y sindical o bien de la ocurrencia de cambios en la sociedad dificilmente
manejables (“Elementos sociales”).

Las dos variables restantes son en una cierta medida modificables por el colectivo de
profesores o por los profesores individualmente considerados; la accién formativa en un
caso (“Exigencias de la evaluacion”) y orientadora en el otro (“Condiciones de salida
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hacia el mercado de trabajo”’) puede capacitar al profesor para abordar con mayor destre-
za los aspectos técnico-pedagdgicos de la evaluacién y para orientar profesionalmente a
sus alumnos e introducirles durante la carrera en la cultura laboral de las profesiones a las

que aspiran.

d) Dilemas y paradojas del ejercicio docente

Es la cuarta de las macrovariables definidas en la investigacién que estamos analizan-
do. Hace referencia a los conflictos de valores que debe afrontar el profesor derivados de la
confrontacién entre dos légicas distintas: la 16gica de la institucién universitaria y de la
sociedad que la sustenta, por una parte; y la légica del profesor (individualmente o como
grupo) respecto a la docencia. Supone la coexistencia ilégica de dos realidades, de modo
que la solucién de un problema enfrenta entre si dos fenémenos que en la mente del profe-
sor deberian ser complementarios..

Docencia vs. Investigacion

“... hasta ahora la carrera docente no existe; estd la carrera investigadora;
quiero decir, las dos cosas tienen que definir un buen profesor, pero hay una
pata que estd coja”

“La gente dice: jAh, éste publica, pues éste es un hombre que suenal, mientras
que si no publicas pues no eres nadie. Quiero decir, si ti eres un buen profesor
¢quién lo asegura?, nadie”.

Cultura vs. Ciencia vs. Tecnologia

“Qué es lo que tenemos que formar, ,técnicos con un cierto nivel de cultura o
gente culta que sepa hacer las cosas bien?”

Innovacion vs. Inercia

*...incluso en mi propio proyecto docente cuando aprob€ la oposicién (...) todos
son situaciones de ensefianza magnificas pero en la practica eso no lo mueve
nadie... Y ya llega la situacién de profesor estable y te dura el primer afio la
innovacion y luego se te va apagando como una llama porque, sobre todo. te ves
aislado™.
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Subir vs. Bajar el nivel

“... yo no puedo condenar a los alumnos que la escogen [la materia optativa] a
tener que sufrir como sufren con las demds, pero creo que aparte no puedo
rebajar la materia y no enseiiar bioquimica, porque en sus programas, en sus
planes de estudio y en su expediente sale que sabe bioguimica™.

Buen profesor vs. Buen alumno

“... aqui se habla de lo que es un buen profesor, vo no sé si tiene respuesta sin
hablar de lo que es un buen alumno (...). [A un profesor le ocurre esto] bueno,
pues mariana a ver si estos problemas los tenemos pensados, por lo menos para
poder hablar de ellos. Al dia siguiente: ; Habéis pensado los problemas?, bue-
no, no lo habéis pensado, vale, bueno, vamos a empezar a hacer un problema,
os propongo que intentéis hacer esto y se pone a pasear entre sus alumnos y
resulta que tres lo estdn intentando, cinco estdn hablando del partido de fiithol
de ayer, siete estdn hablando de las compras que han hecho para la fiesta de la
primavera y el resto, hasta treinta que tiene en clase, estdin mirando al techo
esperando que se canse de dar paseos por la clase para escribir en la pizarra el
problema”.

Como puede inferirse, se trata de situaciones problematizadoras que estdn en la esen-
cia de lo que es y supone la préctica docente. Podemos decir que los dilemas surgen y
cristalizan como fruto de la interaccién entre un modo de entender/proceder -el de un pro-
fesor o un grupo- y el modo en que entiende/opera la institucion universitaria en su conjun-
to y la sociedad que la alimenta. Los dilemas que hemos podido identificar abordan temas
como la motivacion y las expectativas del profesorado; el curriculum y el modo de ver que
estd detras de cualquier titulacién universitaria; la autonomia e iniciativa docentes; la defi-
nicién de roles; el individuo y el grupo; los fines y metas docentes: la interaccion profesor-
alumno; y el modelo social en que se inserta la ensefianza.

Un dilema no es una situacion facilmente resoluble sino que mds bien implica un
conflicto cognitivo y operacional que puede resolverse optando por una de los opciones
enfrentadas o adoptando una solucién heuristica que surge de la propia dialéctica de ese
enfrentamiento. Las posibilidades de una accién orientadora respecto a los dilemas y para-
dojas de la funcién docente se sitdan, desde nuestro punto de vista, en propiciar la discu-
sién y toma de decisiones colectiva respecto a los mismos.
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COMO CONCLUSION

... diremos que la orientacién en la universidad no puede quedarse al margen de las actuales
realizaciones en materia de evaluacion de la calidad de las universidades, so pena de man-
tener su oferta de intervencién orientadora en meros cursos de técnicas de trabajo intelec-
tual, de bisqueda de empleo... o similares, muy valiosa pero a todas luces insuficiente para
la nueva situacién. A nuestro juicio una propuesta institucional de orientacion para nuestras
universidades al dia de hoy deberi basarse primeramente en la informacion procedente de
los estudiantes. una de cuyas fuentes de datos —junto con los aportados por la investiga-
cién psicopedagdgica— es , sin duda, la evaluacién institucional de cada universidad, en la
que los alumnos transmiten su percepcién actualizada de la docencia y de los servicios que
se les ofrecen. Ambas informaciones pueden reportar a la oferta orientadora objetivos y
temiticas referidos tanto a los alumnos como a los profesores de las unidades docentes
evaluadas, a condicion de que sea bastante mds completa que la que han proporcionado los
cuestionarios utilizados hasta el momento.

... que la accion orientadora en la universidad habri de dirigirse también a los profesores,
co-actores de esta representacion social que es la formacion universitaria. Y al igual que en
el caso de los alumnos, la determinacién de los contenidos de la acci6n orientadora tendré
que basarse en la informacién que los profesores (y otras fuentes) proporcionen sobre las
exigencias de la funcién docente en relacién con las demandas sociales (docencia de cali-
dad) y con las demandas de los alumnos para el éxito académico (demandas para el apren-
dizaje de contenidos y procedimientos, y demandas de apoyo). Es a partir de esta informa-
cién desde donde la orientacién dirigida al profesorado universitario deberfa iniciar la arti-
culacién de sus ofertas: &mbitos de intervencién; posibles contenidos; estrategias viables:
programas y servicios a ofertar...

.. que la elaboracién de una propuesta de accién orientadora en la universidad requerira.
por una parte. el anilisis de los datos procedentes de las evaluaciones institucionales ac-
tualmente en curso; y, por otra, la obtencién de otros datos. mediante procesos de investi-
gacion especificos, relativos a los procesos “culturales™ particulares en los que se lleva a
cabo el aprendizaje de los alumnos y la docencia de los profesores.
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