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RESUMEN: El Modelo CARI es una herramienta utilizable en la formacion
psicopedagogica del profesorado universitario. Estimula a (1) “reflexionar en
grupo” sobre las actividades tutoriales que realiza cada profesor, (2) “compa-
rarlas” con las que realizan otros, y (3) “proponer” cambios para adaptarlas a
la “concepcion constructivista” de la ensenanza y el aprendizaje, y a los
“criterios de armonizacion” del espacio europeo de la educacion superior.

Ayuda a la interiorizacion progresiva del nuevo paradigma de la ensefan-
za universitaria. Promueve el cambio en grupo, por aproximaciones sucesivas,
y con el refuerzo intermitente del grupo. Guia el descubrimiento de
instrumentos y procedimientos mas eficaces para ayudar al alumno a adquirir
competencias profesionales.

El Modelo CARI organiza las actividades tutoriales en cuatro categorfas
“presenciales” y/o “virtuales”: (a) Consultas del alumnado, (b) Asesoramientos
personales y profesionales, (c) Retroalimentacion del funcionamiento de las
actividades docentes, y (d) Integracion social y académica de cada nueva pro-
mocion.

Se aportan evidencias de la “validez social” de este procedimiento de for-
macion psicopedagogica de profesorado universitario mediante la reflexion en
grupo sobre la practica.

ABSTRACT: The CARI Model is a tool that could be used in psychopeda-
dogic training university teacher. Incite to (1) “group reflection” over tutorials
activities realised by each teacher, (2) “compare them” with the other realised
by other people, and (3) “purpose” changes in order to adapt them to the
“constructivist conception” of teaching and learning, and the “harmonisation
criteria” of european space of the superior education.

This model helps to the progressive interiorization of new paradigm for the
university teaching. It increases the change in-group, through successive
approximations, and with the intermittent reinforcemt in-group. It guides the
discovery of more efficient instruments and procedures for helping the student
to acquire professional competencies.
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I/l

The CARI Model organise the tutorial activities in fourth “presential” and/or
“virtual” categories: (a) Consult to the student, (b) Personal and Professional
Advisition, (c) Feedback of Theaching activities functioning, and (d) Academic
and Social Integration of whit promotion new students.

To bring evidences of the “social validity” of this procedure of university
theacher psichopedagogic training through the reflection in-group over the
practice.

PALABRAS CLAVE: Tutorfa, ensefianza superior, Modelo CARI, formacién
de profesores, grupo de trabajo.

KEYWORDS: Tutorship, higher education, CARI model, professor training,
working team.

Introduccion

El modelo CARI es el resultado de una largo proceso de reflexion sobre la practi-
ca de las tutorias, implementacion de cambios, nueva reflexion sobre los cambios,
implementacion, etc. etc. con el objetivo puesto en mejorar la docencia universita-
ria; es decir, en perfeccionar y aumentar las ayudas que prestamos a los estudiantes
universitarios para que incrementen y mejoren sus aprendizajes (Roman y Pastor,
1979; Pastor y Roman, 1995; Roman, 2000a). A partir de 2000 lo hemos puesto a dis-
posicion del profesorado universitario de otras areas de conocimiento y universida-
des a través de talleres, como procedimiento de formacion psicopedagogica de pro-
fesores mediante “reflexion en grupo sobre la practica”, dentro de los programas de
formacion permanente organizados por las universidades (Roman, 2004a,b).

Los supuestos que orientan al modelo (una aportaciéon del nivel tecnolégico-ins-
trumental de la Psicologia de la Instruccién para promover el cambio cognitivo, afec-
tivo y conductual de las actividades docentes del profesorado) y gufan la reflexion
son:

(@) Una concepcioén constructivista de la ensefianza y el aprendizaje universita-
rios.

(b) Los criterios para la armonizacion del espacio europeo de la educacion supe-

rior.

(c) Las funciones y competencias profesionales del profesor universitario.

Tres dimensiones estan implicitas o subyacentes al modelo y se hacen explicitas
a lo largo del taller de formacién psicopedagogica. En la figura 1 puede verse una
representacion gréfica de estas ideas:

(1) Iniciativa. ;Quién toma la iniciativa a la hora de realizar las tareas o activida-

des tutoriales: el profesor o el alumno?

(2) Contenidos. ;Cual es el contenido o asunto a tratar en la tutorfa: docente o no-

docente?; o si se quiere jde naturaleza académica o de naturaleza personal?

(3) Implementacion. Forma de implementacion de la actividad tutorial: ;presen-

cial y/o virtual?

El modelo es un instrumento que sugiere reflexionar, de manera sistematica, sobre
lo que hace el docente universitario, para después tomar decisiones sobre lo que
quiere o deberfa hacer, y sobre las razones del cambio (el porqué y el para qué). Es
una herramienta que facilita el cambio de mentalidad docente; que ayuda al cambio
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de enfoque en la enseflanza universitaria. El cambio se promueve en grupo, por apro-
ximaciones sucesivas y es reforzado intermitentemente por el grupo. Si hay confian-
za en el grupo, si se “estd dispuesto a equivocarse” para aprender de los errores v,
también, a “celebrar los éxitos”, el cambio de enfoque es mas rapido y duradero.

La reflexion puede hacerse individualmente pero es menos eficiente; en grupo es
mas eficaz y enriquecedora. Reconsiderar y reordenar lo que hacemos, para propo-
ner nuevas acciones, y ejecutarlas, se logra mejor trabajando en grupos de 20/30 pro-
fesores. Y cuanto mayor sea la diversidad del grupo -en éreas, categorias y afios de
experiencia, mas variados, numerosos y valiosos son los productos de la reflexion y
mas facilitadores del cambio son los procesos.

3Qué tareas o actividades tutoriales hay que incrementar, decrementar o modifi-
car en funcién de las competencias que hay que ayudar a aprender a nuestros alum-
nos? Estamos ante un modelo de formacion -y autoformaciéon- mediante la reflexion
en grupo sobre la propia practica, con el objeto de descubrir -o redescubrir- formas,
maneras, procedimientos, instrumentos... mas eficaces y variados para ayudar al
alumnado universitario a adquirir competencias profesionales.

Figura 1: Modelo CARI de tutoria de alumnos en la universidad (Roman, 2000a).
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1. Procedimiento de formacion

En los talleres de “reflexion sobre la practica tutorial” (tres sesiones de cuatro
horas cada sesion es la temporalizacion recomendada) es menester comenzar por
hacer explicitos los tres grupos de supuestos que orientan al modelo: la concepcion
constructivista de la ensenanza y el aprendizaje; los criterios de armonizacion del
Espacio europeo de la Educacién Superior; y las funciones y competencias profesio-
nales del profesor universitario.
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1.1. Concepcion constructivista de la ensefianza y el aprendizaje. En los talleres
de “reflexion en grupo sobre la practica”, lo primero que se hace es concretar qué
vamos a entender por concepcién constructivista de la ensefianza y el aprendizaje o,
simplificando mucho, por paradigma constructivista.

El constructivismo o concepcién constructivista de la ensefianza y el aprendizaje
(Roman, 1987, 2003a), parte de cuatro principios explicativos generales, con apoyo
empirico suficiente, integradores y abiertos a la convergencia con otros principios
explicativos de segundo y tercer nivel:

Primero: La actividad mental constructiva del alumno es determinante para apren-
der significativamente y con sentido. De este principio se deriva que el alumno es el
responsable @ltimo de su propio proceso de aprendizaje. El construye significados y
él atribuye sentido a lo que aprende.

Segundo: La ensefianza es la ayuda que el profesor presta al alumno para que
realice antes y mejor ese proceso de construccion. De este principio se deriva que el
profesor debiera guiarse por teorias del proceso de aprendizaje para poder poner a
disposicion del alumno “ayudas adecuadas” a la construccion. Por tanto, ser mas
orientador y guia que transmisor de conocimiento, aunque siempre habra momentos
en que la ayuda consistira precisamente en esto. Ha de disponer de miltiples méto-
dos de instruccion y utilizar el mas adecuado a cada situacion educativa.

Tercero: Lo que hay que construir y ayudar a construir son “saberes” socialmen-
te construidos, histéricamente acumulados y educativamente compartidos. De este
principio se deriva que los contenidos son el objeto de la “construcciéon compartida”.
Qué contenidos son mas importantes, quién lo decide (politicos de la educacion,
equipos directivos de los centros, departamentos, el profesor) o qué parte le corres-
ponde a cada uno en la decision... son problemas abiertos. No obstante, un criterio
importante de seleccion es “entresacar” los potencialmente mas significativos y fun-
cionales en cada asignatura de entre los histéricamente acumulados.

Cuarto: Todo conocimiento nuevo se construye a partir de otro anterior. Hay
diversas formas de entender como esta almacenado en la memoria el conocimiento
previo: en forma enactiva, iconica, episddica y/o simbolica (proposiciones, produc-
ciones, esquemas...). Los mecanismos de ayuda de los profesores dependen en gran
medida de la forma de representacion del conocimiento previo. La ensefianza cons-
tructivista estimula la actividad mental del alumno, el procesamiento activo de la
informacion por parte del estudiante, la elaboracion de relaciones entre los nuevos y
viejos conocimientos de los sujetos.

En fin, la concepcion constructivista del aprendizaje y la ensefianza esta asocia-
da a una cierta revalorizacién de los contenidos en la ensefianza; a la inclusion de
los contenidos procedimentales, de valores y normas, junto a los tradicionales con-
tenidos declarativos; a la memorizacion significativa de los contenidos; a la “revi-
sion” de la idea de que el aprendizaje depende Gnicamente del nivel de desarrollo
cognitivo o de la competencia intelectual del alumno; a la importancia de los cono-
cimientos y experiencias previas de los alumnos; a la definicion de los objetivos en
términos de capacidad; al esfuerzo por incluir un amplio elenco de capacidades
(cognitivas, afectivas y sociales) en el curriculum universitario; al énfasis sobre la
“funcionalidad del aprendizaje” y a las actividades de evaluacién, entre otras
(Roman y Manso, 1999). Solemos “resumir” y “presentar” los principios constructi-
vistas anteriores, para su discusion en el taller, de esta manera:
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1- La actividad mental del alumno es imprescindible para aprender significati-
vamente.

2- Todo conocimiento nuevo se construye a partir de otro anterior.
3- Ensenar es ayudar a aprender.
4- El profesor es, ante todo, un mediador y un modelo de aprendizaje.

5- Ayudamos a aprender “saberes” socialmente construidos, histéricamente
acumulados e instruccionalmente compartidos.

6- Es menester hacer mas énfasis en los conocimientos procedimentales... y
valorativos.

7- Lo cognitivo es importante, pero también lo afectivo, lo social y lo motriz.

8- La autorregulacion del aprendizaje del alumno es imprescindible con los cré-
ditos europeos.

9- El estudiante universitario debe aprender a hacer mas uso de los mediadores
sociales.

10- Finalidad de la educacion superior: ayudar a desarrollar ciudadanos sabios.

1.2. Espacio europeo de la educacion superior. En segundo lugar, en los talleres
se discuten los mas relevantes “criterios de armonizacion” de la educacion superior
de los 25 paises de la Unién Europea. En la misma medida que seamos capaces de
llevarlos a la practica, estaremos creando el espacio europeo de la educacion
superior.

Implicaciones de la “convergencia europea”: cambia el rol docente del profesor,
los objetivos, la metodologia de ensefianza y el sistema de evaluacién; cambia el rol
discente de los estudiantes; cambia actitudes, sistemas de participacion e iniciativas
de unos y otros; implica una diferente utilizacién de los apuntes, los libros de texto,
las monograffas y los articulos de revistas; implica un cambio de mentalidad, un
cambio de paradigma. Un resumen de los criterios para la armonizacion lo presen-
tamos asi para su discusion en el taller:

1- Legibilidad y comparabilidad de las titulaciones: suplemento al diploma.

2- Estructura universitaria con dos ciclos o niveles: grado y postgrado: % de
troncalidad

3- Sistema de medida del aprendizaje: crédito europeo (ECTS) y sistema de cali-
ficaciones (nominal y cuantitativo).

4- Calidad de la docencia e investigacion universitarias: acreditacion.
5- Dimensién europea de la Educacion superior: actitudes y valores europeos.
6- Compatibilidad de los estudios universitarios.
7- Equilibrio diversidad/uniformidad.
8- Enfoque profesional (grados) y enfoque académico (postgrados).
9- Créditos europeos por curso: 60 (1 crédito = 30 horas)
10- 40 horas/semanales de estudio por 45 semanas/aio: trabajo del alumnado.

11- Titulacion de los grados: licenciado, ingeniero o arquitecto (180 6 240 cré-
ditos europeos).
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12- Titulacién de los postgrados: Master (60, 90 6 120 créditos europeos) y Doctor.

13- Enfoque profesional (asignaturas de grado) y enfoque profesional y/o acadé-
mico (asignaturas de postgrado).

14- Seleccion y secuenciacion de los contenidos de las asignaturas de acuerdo
con el enfoque.

15- Reconsideracion de las actividades instruccionales convencionales.

16- Disenar “actividades instruccionales” no convencionales contabilizables en
créditos europeos.

17- Adaptacion de la docencia del profesor en funcion de las “actividades de
aprendizaje” disefiadas para el alumnado.

1.3. Funciones y competencias profesionales del profesor universitario. En tercer
lugar, en los talleres de “reflexion en grupo sobre la practica tutorial” se explicitan y
discuten las funciones y competencias profesionales del profesorado universitario,
haciendo mas hincapé sobre las llamadas competencias transferibles, claves o gene-
rales comunes a todo el profesorado, idependientemente del drea de conocimiento
o nivel educativo en que se trabaje.

Funciones del profesorado universitario que se discuten en pequefios grupos pri-
mero y en el gran grupo después: docencia (preparacion, ejecucion y evaluacion de
actividades docentes convencionales y no-convencionales, en el aula, fuera de ella
y virtual); investigacion (preparacién, implementacion y diseminacion de resultados);
extension universitaria (servicios a la comunidad), gestion'y, en su caso, practica pro-
fesional (el profesor universitario que puede compaginar docencia, investigacion y
practica profesional tiene mas posibilidades de dar un enfoque profesional actuali-
zado a sus asignaturas).

1.3.1. Competencias generales. Las competencias transferibles, claves o genera-
les hacen referencia, unas, a inteligencia social, otras a inteligencia académica 'y
otras al manejo de instrumentos de primera necesidad para el profesor universitario:
las lenguas y la informatica (Manso, 2003; Roman, 2003b). Competencias generales,
claves o transferibles de todo profesor universitario que se discuten en el taller: E/
profesor universitario ha de ser...

1. Competente para: (a) ldentificar estados de animo de los demas. (b) Establecer
y mantener relaciones y amistades.(c) Liderar grupos. (d) Solucionar conflictos
entre personas. (e) Realizar andlisis sociales. (f) Identificar primero y controlar
después, los propios estados de animo. (g) Controlar los estados de animo de
los demas. (h) Automotivarse.

2. Competente para: (a) Analizar y sintetizar. (b) Aprender de forma continuada
o permanente. (c) Resolver problemas. (d) Aplicar los conocimientos en la
practica. (e) Adaptarse a nuevas situaciones. (f) Preocuparse por la calidad. (g)
Gestionar la informacion. (h) Trabajar de forma auténoma. (i) Trabajar en equi-
po. (j) Organizar y planificar.

3. Competente para: (a) Entenderse, al menos, en dos lenguas de la Union
Europea, ademas de la propia. (b) Manejarse, como minimo, en cuatro pro-
gramas informaticos.
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1.3.2. Competencias especificas. Las competencias especificas, se presentan
taxonomizadas; la estructura subyacente a estas competencias sigue un desarrollo
deductivo y circular; va desde la definicion de las funciones profesionales hasta la
evaluacion de las mismas, para terminar con iniciativas de mejora y desarrollo de
la “profesion” a través de la investigacion y/o con la practica profesional. Competen-
cias especificas que se discuten en el taller: El profesor universitario ha de ser...

4.

Competente para definir las funciones profesionales -asi como las tareas que
implica cada una de las funciones- del profesional que con la ensefianza de
su disciplina ayuda a formar.

Competente para identificar los conocimientos declarativos y procedimentales
fundamentales -de cada materia de su area de conocimiento- que sirvan para
ayudar a aprender cada funcién profesional, y secuenciarles adecuadamente.

Competente para: (a) Realizar programaciones que integren: objetivos a alcan-
zar (nivel y funcién profesional a la que sirven); contenidos fundamentales
(clasificados y secuenciados); actividades de aprendizaje (individuales y gru-
pales, presenciales y virtuales, aulares y tutoriales, tedricas y préacticas, acadé-
micas y empresariales, universitarias y sociales); materiales didacticos (libros,
articulos, CD, audiovisuales, internet, guias, guiones) y sistemas de evaluacion
(oral, escrita, practica, presencial y virtual, formativa y sumativa). (b) Disefar
distintos métodos de ensefanza (entendidos como secuencias de actividades
instruccionales) en funcién del tipo de alumnado y naturaleza declarativa o
procedimental de los contenidos de cada asignatura de su area de conoci-
miento.

Competente para: (a) Llevar a la practica o gestionar las actividades progra-
madas, calendarizando adecuadamente aquellas: a realizar en aulas o en
tutorfas (presenciales), en otros lugares o instituciones (no presenciales) o
mediante internet (virtuales), utilizando, en cada caso, las “habilidades docen-
tes basicas” y las “tecnologias de la informacién y de la comunicacion” mas
adecuadas. (b) Aplicar distintos métodos de ensenanza en funcion del tipo de
alumnado y naturaleza declarativa o procedimental de los contenidos en cada
asignatura de su area de conocimiento.

Competente para ensefar a sus alumnos “estrategias cognitivas de aprendiza-
je” de cada materia de su area de conocimiento que les ayude a hacerse
aprendices cada vez mas autbnomos.

Competente para utilizar las “habilidades de comunicacién” mas adecuadas
en cada situacién docente (aula, tutoria, red), para cada persona (alumno,
profesor o profesional), tipo de grupo (pequeno, mediano o grande) y con las
tecnologias de la informacion y de la comunicacién disponibles.

10.Competente para: (a) Disefiar, aplicar y corregir pruebas de evaluacion de, al

menos, seis niveles distintos de dificultad en cada materia de su area de cono-
cimiento (con y sin materiales). (b) Evaluar eficazmente aprendizajes de
individuos y de grupos, productos y procesos, presencial y virtualmente, con-
ceptos, habilidades y actitudes.

11.Competente para generar nuevos conocimientos tanto de naturaleza “pedago-

gica” como “disciplinar” que permitan ir definiendo mejor las “tareas profe-
sionales” (del profesor universitario y del profesional correspondiente); los
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conocimientos generados pueden ser tedrico conceptuales, tecnologico ins-
trumentales o técnico practicos; y puede hacerse mediante la investigacion y/o
mediante el ejercicio de su profesion de origen, siempre que esto sea necesa-
rio, para ayudar a aprender mejor a sus alumnos las competencias profesio-
nales propias de la carrera.

12.Competente para gestionar relaciones con empresas publicas y privadas, cole-
gios profesionales, sociedades cientificas afines, etc. para el desarrollo de
practicas y practicum; (b) buscar patrocinadores de investigaciones, responder
a convocatorias oficiales de [+D, etc.; (c) organizar reuniones cientificas, jor-
nadas, symposium, congresos, etc.

En este diseno de perfil profesional del profesor universitario, docencia, investi-
gacion y practica profesional se complementan -o pueden complementarse- y se
determinan reciprocamente dos a dos, en un triple determinismo reciproco.

2. Reflexion sobre los cuatro grandes grupos de tareas tutoriales

En los talleres de reflexion sobre la practica tutorial (ya hemos dicho que la tem-
poralizacién mas eficiente es tres sesiones de cuatro horas cada sesion), en cuarto
lugar se analizan los cuatro grandes grupos de tareas tutoriales, para después com-
pararlas con las que hacen los demas y, finalmente proponer cambios acomodados
a los tres grupos de supuestos o “ideas faro” parsimoniosamente descritas anterior-
mente.

Las tareas y actividades instruccionales se organizan dentro del Modelo CARI
(acronimo formado con las iniciales de los cuatro grupos de tareas tutoriales) en
torno a cuatro categorias “presenciales” y/o “virtuales”:

(@) Consultas del alumnado,

(b) Asesoramientos personales y profesionales,

(c) Retroalimentacién del funcionamiento de la actividad docente, e
(d) Integracién social y académica del alumnado de nuevo ingreso.

2.1. Consultas del alumnado. ;Qué tareas o actividades tutoriales realiza el pro-
fesorado universitario por iniciativa del alumnado? O dicho de otra manera, jpara
qué tipo de asuntos de naturaleza académica -docente y/o investigadora- acuden los
alumnos al profesor? A este tipo de actividad, alumnado y profesorado tradicional-
mente denominan “consultas”.

Después de reflexionar en pequenos grupos (4-6 profesores), estimulados por esas
preguntas, se pasa a exponer lo tratado a todos, con objeto de comparar y analizar
semejanzas, diferencias y causas de las mismas. Posteriormente se presentan datos
de otras universidades, para finalmente, a la luz de los principios orientadores des-
critos, hacer propuestas de cambio de las tareas tutoriales (cambios que se transfie-
ren a otras tareas docentes) adaptadas a cada gran area de conocimiento. Algunas de
las semejanzas y diferencias mas frecuentemente identificadas:

(1) El ndmero y tipo de consultas es una funcion de, al menos, estas variables:
Método de ensenanza utilizado por el profesor, sistema de evaluacion, tipo de
asignatura (area de conocimiento, enfoque de los contenidos, desarrollo de las
clases...), alumnado: nimero grande o pequefio,si son de primero o de lti-
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mos cursos, caracteristicas del profesorado (personalidad y especialidad que
imparte...), ubicacion de horarios (coincidentes o no con las clases) y época
del curso (antes de los examenes, entrega de trabajos...)...

(2) El tipo de consultas pueden ser docentes y no-docentes: personales, profesio-

nales... Hay muchos alumnos “poyaques”, que aprovechan la ocasién para
consultar todo tipo de temas, encabezando sus preguntas con un “pues ya que
estoy aqui...” .

(3) El tipo de alumnado que acude: masculino y femenino; alto y bajo rendi-

miento; con altas capacidades; que asisten a clase y no asisten.

Las propuestas de cambio -tercer momento de este subproceso de reflexion guia-
da y en grupo sobre la practica- pueden generarse (método de redescubrimiento)
haciendo esta pregunta: Para ayudar a aprender mejor: ;en qué sentido necesitas
incrementar, disminuir y/o modificar las consultas realizadas por iniciativa de los
alumnos y las alumnas?

Este es uno de los momentos méas enriquecedores del taller por la cantidad de pro-
puestas que se generan y por el esfuerzo de cada profesor por encontrar la viabilidad
de las propuestas en sus asignaturas. En el cuadro | una propuesta de procedimiento
de mejora de la lectura significativa de libros, capitulos de libros, articulos de revis-
tas, apuntes, etc. que se discuten en los talleres.

Cuadro I: Estrategia de Lectura Significativa de Textos.

La forma de trabajar, centrada mas en el alumnado que en el profesorado,
recomendada por la convergencia europea, precisa de instrumentos -técnicas,
estrategias- que ayuden al alumno a ser eficaz en la lectura de textos, dado
que con mas frecuencia que escuchar (dependiente de la ensenanza expositi-
va) tendra que leer. Por ello es necesario que el profesorado disponga de
instrumentos validados (Roman, 1997) que pueda recomendar. La siguiente
estrategia de lectura significativa de textos puede ser unos de esos instrumen-
tos, recomendados por el profesor y/o ensefiados en sus clases o tutorias:

Subrayado lineal. Lee tres o cuatro parrafos y subraya la frase o frases que con-
sideres mas significativa. Diferencia conceptos principal y secundarios, si pro-
cede. Lee otros tres o cuatro pdrrafos, e idem. Asi sucesivamente hasta termi-
nar cada capitulo. Simultaneamente...

Parafrasis. Anota en los margenes una idea (al menos una cada tres o cuatro
paginas): inferencia, aplicacion, relacion con experiencias, critica: limitacio-
nes, fallos, lagunas, contradicciones con tus creencias, comparacion con cri-
terio personal, con algo leido, etc. Al finalizar cada capitulo...

Autopreguntas. Para comprobar si una persona conoce lo mas importante de
este capitulo jqué tres preguntas le harias que al ser contestadas impliquen
responder a lo fundamental?. Puedes orientarte para hacer las preguntas por la
taxonomia de Bloom elaborando preguntas que obliguen a: conocer,
comprender, aplicar, analizar, sintetizar o valorar (criticar, relacionar con
experiencias...). Andtalas al final de cada capitulo.
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4. Mapa conceptual. Organiza las ideas principales y las secundarias jerarquica-
mente, al menos en tres niveles (superestructura, macroestructura y microes-
tructura). Dibuja uno al final de cada capitulo (no resumen, ni esquema, ni
cuadro sinéptico).

En los talleres también se discute sobre como guiarse a la hora de hacer pregun-
tas al alumnado, fundamentalmente de naturaleza académica, tanto cuando vienen
a consulta como en las clases convencionales. Un heuristico, entre otros, que sole-
mos poner a su disposicion esta tomado de la Taxonomia de Bloom y colaboradores.
Se pueden hacer preguntas cuya respuesta implique:

1. Conocimiento superficial de lo que se pregunta,

Comprension de lo que se pregunta,

Aplicaciones de conceptos que hay que dar por sabidos,

Analisis de conceptos complejos,

Sintesis de varios conceptos (encontrar la categoria subyacente), y

o AW

Evaluaciones o valoraciones de eventos, planteamientos, concepciones teori-
cas, etc.

Este heurfstico sugiere ideas también para ser utilizadas en los examenes conven-
cionales con o sin materiales (libros, apuntes, formularios, etc.). Las preguntas de la
zona alta deben responderse sin la ayuda de materiales presentes en el momento del
examen, mientras que las preguntas de la zona baja pueden hacerse con materiales
y, si es el caso, tiempos limitados.

2.2. Asesoramientos personales y profesionales. ;Para qué tipo de asuntos de
naturaleza no académica acuden los alumnos al profesor? Asuntos a los que, por lo
general, tnicamente podemos atender con asesoramientos mas o menos superficia-
les.

Tras reflexionar en pequefios grupos, se pasa a exponer lo tratado a todo el grupo
para comparar y analizar semejanzas, diferencias y sus causas. Después se presentan
datos de profesores de otras universidades, para finalmente, teniendo en cuenta los
tres principios orientadores, hacer propuestas de cambio adaptadas a cada area de
conocimiento. Algunas de las semejanzas y diferencias mas frecuentemente identifi-
cadas:

(@) Los asuntos personales y profesionales para los que solicitan asesoramiento
estan en funcién de caracteristicas del profesor como: especialidad (derecho,
psicologia, medicina...), inteligencia social, o inteligencia emocional, entre
otras.

(b) Muchas consultas de naturaleza no académica -ni docente, ni investigadora-
giran en torno a los frecuentes problemas de ansiedad ante los examenes o
pruebas universitarias en general. Si el profesor conoce alguna de las “técni-
cas sencillas” para el control de la ansiedad podria ayudarles, si no tnica-
mente puede asesorar sobre lugares o profesionales que se dedican a este tipo
de trabajos. Técnicas sencillas al alcance de cualquier profesor universitario
son las basadas en:
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- Respiracion: Inspiracion profunda, retencion del aire, espiracion lenta.

- Tension-distension de los mdsculos de la parte del cuerpo mas afectada.

- Verbalizaciones positivas.

- Visualizaciones positivas.

- Concentracién en la descripcion detallada del lugar en que te encuentres.

(c) Problemas de autoestima y autoeficacia: analisis de creencias irracionales.

Propuestas de cambio -tercer momento del subproceso- pueden producirse en el
taller haciendo esta pregunta: Para ayudar a aprender mejor: jen qué sentido necesi-
tas incrementar, disminuir y/o modificar los asesoramientos realizados por iniciativa
de los alumnos y las alumnas?

Este momento es, ademas de creativo, procedimentalizador, por como cada pro-
fesor trata de adaptar las propuestas a sus asignaturas, o de construir “conocimiento
situado”.

En el cuadro Il un resumen de las estrategias, habilidades y automatismos com-
ponentes de la inteligencia social, y de la inteligencia emocional, que se discuten en
el taller al tratar las caracteristicas del profesor universitario.

Cuadro II: Estrategias, habilidades y automatismos de la inteligencia social y de la
inteligencia emocional (Roman, 2003a)

INTELIGENCIA SOCIAL. La inteligencia social podria ser definida como un con-
junto de estrategias, habilidades y automatismos que una persona tiene, p.e. un pro-
fesor o un alumno, en un momento dado para resolver problemas de naturaleza
social o para crear nuevas situaciones sociales. Los grupos mas relevantes de esas
estrategias, habilidades y/o automatismos son:

1. Identificar estados de animo de los demas.

2. Establecer y mantener relaciones y amistades.
3. Liderar grupos.

4. Solucionar conflictos entre las personas.

5. Realizar anélisis sociales.

INTELIGENCIA EMOCIONAL. La inteligencia emocional podria ser definida
como un conjunto de estrategias, habilidades y automatismos que una persona tiene,
p.e. profesor o un alumno, en un momento dado para resolver problemas de natura-
leza emocional o para crear nuevas situaciones o manifestaciones emocionales. Los
grupos mas relevantes de esas estrategias, habilidades y/o automatismos son:

1. Identificar los propios estados de animo.

2. Controlar los propios estados de animo.

3. Automotivarse.

4. Identificar estados de animo de los demas.
5. Controlar estados de animo de los demas.
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En el cuadro Il vemos varias propuestas realizadas para mejorar la calidad de las
clases convencionales (de teoria, de problemas, de practicas, de laboratorio...), las
tutorfas y las actividades instruccionales no convencionales.

Cuadro llI: Para incrementar la calidad de clases y tutorias.

En Ifnea con la convergencia europea, estas son algunas de las recomendaciones
que dan los profesores a sus colegas (Roman, 2004b) para incrementar el clima afec-
tivo en las actividades docentes convencionales y no convencionales:

- Estimula a tus alumnos a: discutir lo que les interesa, colaborar, cuestionar lo
que “otros” dan por sentado.

- Valora las propuestas que hacen.

- Ayuda a tus alumnos a: aprender de los errores, tolerar la ambigtiedad, elabo-
rar y organizar informacion, recuperar informacion.

- Estimula su fantasia, imaginacion y produccién de iméagenes.
- Da tiempo para que piensen cuando hagas preguntas.
- Escucha activamente.

- Ayuda -si fuere el caso- a expresar sus sentimientos, de manera socialmente
aceptable.

2.3. Retroalimentacion del funcionamiento de las actividades docentes. ;Qué
tareas o actividades tutoriales realiza el profesorado universitario para retroalimentar
su actividad docente vy si es el caso su actividad investigadora?. Es decir, ;qué inicia-
tivas de supervision toma para identificar los puntos fuertes y los puntos débiles y
seguir mejorando y perfeccionandose?. A este tipo de tareas o actividades se deno-
mina actividades tutoriales de “retroalimentacion” o “supervision”.

Después de reflexionar en pequefios grupos (4-6 profesores), se expone lo trata-
do a todo el grupo con el objeto de comparar y analizar semejanzas, diferencias y
sus causas. Al mismo tiempo se presentan datos de profesores de otras universidades
para, finalmente, en funcién de los tres supuestos orientadores hacer propuestas de
cambio adaptadas a cada area de conocimiento. Algunas de las semejanzas y dife-
rencias mas frecuentemente identificadas son:

(a) Las iniciativas del profesor para mejorar la calidad docente puede concen-
trarlas, principalmente, con representantes y alumnos especialmente elegi-
dos; puede retroalimentar -obtener informacién que mejore nuestra compe-
tencia docente en los siguientes aspectos: contenidos disciplinares, activida-
des instruccionales convencionales y no convencionales, motivacion, estruc-
tura mental y clima de la clase

(b) ;Cuando y donde realizar las actividades de retroalimentacion?: Al terminar
la clase, en pasillos, cafeteria, despacho... con los alumnos citados.

(c) “Detalles” que mejoran la calidad docente: Preguntas presenciales ad hoc,
detalles por email ad hoc., notas escritas, teléfono...

(d) “Informaciones profesionales” que motivan: Sistemas de intercambio nacio-

Contextos Educ., 6-7 (2003-2004), 43-64 54



MODELO “CARI” DE TUTORIA DE ALUMNOS EN LA UNIVERSIDAD: PROCEDIMIENTO DE
FORMACION DE PROFESORES MEDIANTE “REFLEXION EN GRUPO SOBRE LA PRACTICA”

nal e internacional, practicas en empresas, problemas de la universidad, fun-
cionalidad profesional de los contenidos teoricos...

Las propuestas de cambio -tercer momento del subproceso de reflexiéon sobre la
practica- aparecen en el taller haciendo esta pregunta: Para ayudar a aprender mejor:
sen qué sentido necesitas incrementar, disminuir y/o modificar las actividades de
retroalimentacién realizadas por tu iniciativa?

Por razones de creatividad, procedimentalizacion de las ideas y apropiacion de
conocimientos situados, este es uno de los momentos clave del taller. Fruto de esta
experiencia compartida es el listado (cuadro 1V) de “habilidades docentes basicas”
que se describen, ejemplifican, justifican psicol6gicamente, discuten y acomodan a
las actividades docentes convencionales y no-convencionales de las cinco grandes
areas de conocimiento.

Cuadro IV: Habilidades docentes basicas (Roman, 2003a).

1-  Utilizar claves instruccionales (anécdotas, sentido del humor, breviarios cul-
turales)

2-  Presentar transparencias.

3-  Manejar niveles de abstraccion.

4-  Informacioén verbal + informacioén visual

5-  Utilizar informaciones funcionales.

6- Hacer preguntas.

7- Descansos en grandes grupos (por parejas).

8- Utilizar los silencios.

9-  Movimiento y ubicacion en el aula (adelante-atras en preguntas; izquierda-
derecha en explicaciones).

10- Interaccion visual.

11- Activar esquemas inclusores (resumir lo del dfa anterior; preguntas).

12- Utilizar organizadores previos.

13- Escribir en pizarra, no hablar.

14- Utilizar organizadores graficos.

15- Velocidad de explicacion.

16- Conflictos cognitivos.

17- Pensar en voz alta.

En el cuadro V encontramos los componentes de la estructura mental de cada asig-
natura (actitud hacia...) que se discuten y analizan en el taller, al tratar la necesidad
de conocer sus componentes, ya que es mas facil crearla que modificarla después. Si
es positiva todo funciona, pero si es negativa, entorpece el proceso de ensefanza
aprendizaje.
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Cuadro V: Componentes de la “estructura mental” de cada asignatura.

Al mes como maximo de clase, los alumnos universitarios ya se han formado una
idea de como se va a desarrollar cada asignatura. Y los componentes de esa estruc-
tura mental que condicionard positiva o negativamente el aprendizaje, son los
siguientes (Chambon , 1990):

- Esfuerzo que requiere la asignatura.

Formacion que tiene el profesor.
Capacidades necesarias para aprobar.

Clima de clase en la asignatura.

- Utilidad de los conocimientos de la asignatura.

Para desarrollar un “buen clima de clase”, elemento fundamental para no entor-
pecer los proceso cognitivos de aprendizaje, se discuten y analizan en el taller, al tra-
tar de la importancia del “clima” en las actividades instruccionales convencionales y
no convencionales, las sugerencias del cuadro VI.

Cuadro VI: Para desarrollar un buen “clima de clase”.

Rubinstein (1989), director del Departamento de Matematicas de la UCLA, daba
estas recomendaciones a los profesores noveles que se incorporaban a la docencia:
a) Da a tus alumnos oportunidad de ensefarte.
)

o

Concéntrate en pocos conceptos y ahonda.

c) Explicita siempre las conexiones teorfa-practica.

”

)
d) Estimula las preguntas y tdbmate tiempo para contestarlas.
) Adapta tus planes a la clase, nunca digas: “vamos atrasados”.

e
f)  No dudes de la capacidad de tus alumnos para aprender.

(
(
(
(
(
(

2.4. Integracion social y académica de cada nueva promocion. ;Qué tareas o
actividades tutoriales realiza el profesorado para favorecer la rapida integracion
social y académica de las nuevas generaciones? La rapida y eficiente integracion de
los nuevos alumnos repercute favorablemente en el rendimiento académico. Todo lo
que sea acelerar ese tipo de aprendizaje basico es tiempo y energia que el alumno
de primero puede dedicar al aprendizaje de las competencias profesionales de su
titulacion de grado o postgrado.

Tras reflexionar en pequenos grupos, se expone lo tratado a todos para comparar
y analizar semejanzas, diferencias y causas. Simultdneamente se presentan datos de
co6mo actlan en otras universidades para, finalmente, hacer propuestas de cambio de
las tareas tutoriales adaptadas a cada area de conocimiento. Algunas de las seme-
janzas y diferencias mas frecuentemente identificadas:

(a) Iniciativas del profesor en el ambito de lo personal:
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- Mejorar las “relaciones sociales”, dindmica de grupos...
- Incrementar la “informacién sobre departamentos, centro, universidad”.

(b) Iniciativas de equipos directivos en el ambito personal, curricular y profesio-
nal:

- Programas de tutorizacién de alumnos de nuevo ingreso, p.e.: Universidad
de Valladolid (1999), UPC Matar6 (1999).Universidad de Jaén (2000),
Universidad SEK (2000), Universidad de La Rioja (2002), Universidad de
Burgos (2003).

- Tutorizan, con elevada frecuencia: alumnos de 42y 52, becarios y profesores.
’ ’

- Se da apoyo, sobre todo, a alumnos de 12, repetidores, que trabajan, disca-
pacitados...

- Acciones casi universalizadas: Bienvenida, presentaciones, entrega de docu-
mentos.

- En algunos centros, sistematicamente, dindmica integradoras de los grupos...

Las propuestas de cambio -tercer momento del subproceso- pueden generarse en
el taller haciendo esta pregunta: Para ayudar a aprender mejor: ;en qué sentido nece-
sitas incrementar, disminuir y/o modificar las actividades de integracion social y aca-
démica realizadas por tu iniciativa y/o iniciativa de los equipos directivos de los cen-
tros?

Este momento es muy enriquecedores tanto por las propuestas que se generan,
como por los esfuerzos de cada profesor tratando de ver la viabilidad para él y/o para
su centro o departamento. En algunas universidades se dedican los dos o tres prime-
ros dfas de clase, ademas de a la presentacion del programa de la asignatura corres-
pondiente, a realizar unas sesiones de dindmica de grupos para la rapida formacion
de un grupo/clase, como alternativa al agregado de 40-60 alumnos, cada uno aisla-
do de los demés o a lo sumo formando diadas o triadas (NGiez y Loscertales, 2003).

Un listado de sugerencias hechas por distintos profesores y en distintas universi-
dades, fruto de la aplicacién en actividades tutoriales de integracion social (expe-
riencia), y de lecturas sobre habilidades sociales y dinamica de grupos para mejorar
las relaciones sociales con los alumnos, entre los alumnos y entre los profesores (cua-
dro VII). Este tipo de listados puede incrementarse y mejorarse a medida que se refle-
xione sobre estos temas en otros talleres.

Cuadro VII: Estrategias generales para mejorar las “relaciones sociales”.

1. Escucha la opinion de los demas. La “escucha activa” de la opinién de los
demas es la primera habilidad social de un lider.

2. Sonrie. La sonrisa facilita el acercamiento entre las personas.

3. Llama a las personas por su nombre. Para todos es agradable oir su propio
nombre.

4. Habla con las personas. Nada hay tan agradable y animador como unas pala-
bras cordiales y amables.

5. Sé cordial. Habla y act@a con sinceridad, con naturalidad, con “buenas for-
mas”; todo lo que hagas, hazlo con gusto y con afecto.
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6. Sé generoso en elogiar. Los lideres saben elogiar, animar, dar confianza, refor-
zar, motivar la realizacién de tareas.

7. Sé servicial. Todos los dfas ayuda a alguien; lo que mas vale en nuestra vida
es lo que hacemos por los demés sin nada a cambio.

8. Interésate por los demas. Siempre podemos aprender algo interesante de los
demas; a su vez fortalecemos nuestros vinculos.

9. Sé positivo al criticar. Indica como hacer algo en la proxima ocasion, mas que
indicar lo que esta mal de una ocasion pasada.

10.ldentifica los sentimientos de los demds. Darte cuenta del estado de animo
del otro facilita la comunicacion y el entendimiento.

3. Tercera dimension del modelo: la tutoria telematica

Las dos dimensiones subyacentes al modelo, que acabamos de describir, -tareas
realizadas por iniciativa del alumnado vy tareas realizadas por iniciativa del profeso-
rado- se complementan con una tercera dimension, que implica la posibilidad de
realizar todas o parte de las tareas tutoriales mediante la utilizacién de internet,
de manera no presencial o virtual.

En quinto lugar, o como momento quinto de este procedimiento de formacién psi-
copedagogica de profesorado universitario, se reflexiona sobre la practica con este
estimulo: ;En qué “grado” pueden -y podran- hacerse las tareas tutoriales de manera
virtual o no-presencial? ;Cuales son las ventajas y los inconvenientes de la tutoria no-
presencial o virtual?

Después de reflexionar en grupos de 4/6 profesores, se pasa a exponer lo tratado
al grupo con objeto de comparar y analizar semejanzas, diferencias y sus causas. Al
mismo tiempo se presentan datos de otras universidades para, finalmente, a la luz de
los tres principios orientadores, hacer propuestas de cambio de las tareas tutoriales
adaptadas a cada area de conocimiento. Algunas de las semejanzas y diferencias mas
frecuentemente identificadas:

(1) El grado en que pueden -o podran- hacerse las tareas tutoriales de manera vir-
tual o no-presencial depende, o va a depender, del grado de dominio que el
profesorado tenga de:

-Email o correo electrénico,

-Listas,

-Foros,

-Tablon,

-Pizarra,

-Paginas Web,

-Videoconferencia (utilizable p.e. hasta en lectura de tesis doctorales),
-Plataformas de trabajo cooperativo...

-Software educativo disponible en las distintas asignaturas universitarias: p.e.
lo hay ya para practicas de Fisiologia Humana, Diagndsticos de trastornos en
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humanos (Facultades de Medicina), Diagnéticos de perros y gatos (Facultades
de Veterinaria), Psicodiagnostico y tratamientos de acrofobia, fobia social,
aracnofobia, anorexia, bulima, ortorexia, estrés postraumatico, claustrofobia,
agorofobia... (Facultades de Psicologfa), entre otros muchos ya disponibles, en
experimentacion y en producciéon por universidades espafolas.

(2) Las ventajas o inconvenientes de la tutoria no-presencial o virtual esta en fun-
cion de:
- la edad, los recursos y la localizacion geografica de los alumnos.

- la naturaleza o tipo de las cuestiones académicas, personales o profesiona-
les que se consultan o para las que se pide asesoramiento.

- el desarrollo de la tecnologfa (capacidad de los ordenadores y de las redes
de transmision de datos), y de la adquisicion por las universidades (limitacio-
nes econémicas).

(3) En todo caso, la opinion unanime del profesorado que ha participado en los
talleres es que vamos hacia la integracion de lo presencial con lo virtual, apro-
vechando los puntos fuertes de cada una de las dos formas de ensefianza. Dos
razonamientos analégicos al respecto:

- El cuento de la sabidurfa milenaria hinda titulado Los ciegos y el elefante
(3.000 anos a.C) ilustraria este fendmeno.

- Otra buena ilustracion del fenémeno “integrar lo presencial con lo virtual”
surge al responder mentalmente a esta pregunta: ;Cuales son las ventajas de
ver el fatbol por TV? (ensefianza presencial) ;Y cudles son las ventajas de ver
un partido de fatbol en el campo? (ensefianza virtual).

Las propuestas de cambio -tercer momento del subproceso de reflexién guiada y
en grupo sobre la practica- pueden producirse en el taller haciendo esta pregunta:
Para ayudar a aprender mejor: en qué sentido snecesitas incrementar, disminuir y/o
modificar presencial vs virtual, las actividades realizadas por tu iniciativa y/o con el
apoyo de los equipos directivos de los centros?

Este es uno de los momentos mas enriquecedores del taller por la cantidad de pro-
puestas que se generan (método de redescubrimiento) y cbmo cada profesor trata de
encontrar elementos Gtiles para él y/o para su centro o departamento (actividad men-
tal de procedimentalizacion, es decir, de conversion de las “ideas” en secuencias de
“acciones” o de transformacion del “significado” en “conducta”) y por la adquisicion
de conocimiento funcionalmente situado.

4. El profesor como comunicador

Para el profesor es fundamental desarrollar un grupo de habilidades sociales
(componentes de la Ilamada inteligencia social) para ayudar, mas, mejor y antes, a
sus alumnos a aprender, tanto presencialmente, como virtualmente, sobre todo desde
la tutorfa, pero también desde las otras actividades docentes convencionales y no-
convencionales.

Ser un buen comunicador es un caracterfstica necesaria, aunque no suficiente,
para ser un eficaz profesor universitario. Datos cuantitativos de origen experimental
y correlacional, junto a datos cualitativos de origen “experiencial” indican que hay
cinco estrategias o habilidades que ayudan de manera significativa a ser un buen
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comunicador: estrategia para escuchar activamente, estrategia para afrontar quejas,
estrategia para criticar, estrategia para recibir criticas, y estrategia para pedir excusas.

Por ello, en el taller, en sexto y dltimo lugar: (a) se informa de la secuencia de
pasos o momentos de cada una de ellas, més frecuentemente utilizados para alcan-
zar el objetivo, (b) se modela, (c) se practica y, (d) se evalta (retroalimentacién para
volver a practicar).

4.1. Estrategia para “escuchar activamente”. Esta es la secuencia de pasos o
momentos, mas frecuentes para alcanzar el objetivo, aunque no siempre haya de ser
ese el orden (el profesor decide la secuencia en funcién del contexto y de la perso-
na a la que tiene que escuchar):

1.
2.

Elimine distractores. No realice otras cosas al mismo tiempo.

Escuche atentamente. Emplee gestos y posturas que denoten atencion.
Establezca contacto visual.

Refuerce. Asentimientos de cabeza y verbales. Haga que el que hable se sien-
ta cobmodo.

Deje hablar. Sea paciente, no juzgue, ni de ideas o soluciones prematuras.
Realice anotaciones, si procede. No interrumpa ni contra-argumente. Repita lo
mismo con otras palabras.

Concéntrese en lo que dice. Para resumirselo. Para hacerle preguntas poste-
riormente.

Empatice. Cuide tono y volumen de voz. Controle los silencios. Identifique sus
sentimientos. Controle las propias emociones.

4.2. Estrategia para “afrontar quejas”. La secuencia de pasos o momentos, mas
frecuentes para alcanzar el objetivo, aunque no siempre ese haya de ser el orden, es
esta (el profesor decide la secuencia en funcién del contexto y de la persona que
acude a quejarse):

1.

Escuche activamente. Deje que se queje. No conteste. Mire y escuche. Quien
se queja respira mas profundo, toma aliento, le falta aire... (descarga emocio-
nal). Frases de apoyo: p.e. -Te entiendo. -Te comprendo. -Yo en tu lugar tam-
bién...

Analice los hechos. Cuando la persona deje de estar acalorada... -3qué pasé?,
-;cuando pasod?, -;como paso?... Estimule la parte racional, no la emocional.

Tome decisones. Pregunte: ahora ;qué esperas de mi? Tal vez s6lo queria que-
jarse y ser ofda. Conteste: lo voy a pensar detenidamente; te daré una res-
puesta. Si es evidente el fallo, disctlparse y preguntar qué necesita.

4.3. Estrategia para “criticar”. Aunque el profesor decide la secuencia en fun-
cion del contexto y de la persona a quien haya que criticar, esta es la secuencia de
pasos o momentos, mas frecuentes para alcanzar el objetivo, aunque no siempre ese
haya de ser el orden:

1.

Esté presente. Cara a cara y en privado.
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2.

Sea concreto. Limitese al hecho concreto. Sefiale también hechos “positivos”
y “regulares”.

Ofrezca soluciones. Indique como se podrfa cambiar el hecho concreto criti-
cado (evita frustraciéon, desmoralizacién o desmotivacion).

Sea sensible. Sea empético (frena resentimiento, amargura, actitudes defensi-
vas y distanciamiento).

4.4. Estrategia para “recibir criticas”. Secuencia de pasos o momentos, mas fre-
cuentes para alcanzar el objetivo, aunque no siempre ese haya de ser el orden (el
profesor decide la secuencia en funcién del contexto y de la persona de quien se
reciba la critica):

1.

bt

Escuche activamente. Solicite aclaraciéon de términos. Sugiera cambios res-
pecto a las “formas” de como critica. Reformule y resuma las criticas.

Reconoza los hechos y muestre acuerdo, si la critica es adecuada.
Solicite o sugiera alternativas de actuacion.

Pida disculpas y acepte responsabilidades. Manifieste compromiso de rectifi-
car.

Agradezca la actitud del que critica.

4.5. Estrategia para “pedir excusas”. Esta es la secuencia de pasos o momentos,
mas frecuentes para alcanzar el objetivo. No obstante el profesor puede decidir la
secuencia en funcion del contexto y de la persona a quien haya que pedir excusas
(Rosenfeld y otros, 2003):

1.

2.

Declare la intencion de disculparse. Haga llegar, de forma indirecta, a la per-
sona que se tiene intencién de disculparse.

Exprese arrepentimiento. Haga directa, presencial y verbalmente a la persona
ofendida muestras diversas de arrepentimiento.

Ofrezca restitucion y compensacién. En aquellos aspectos en que pueda
hacerse.

Haga declaracion de auto-castigo. Como por ejemplo manifestar lo mal que
uno se siente o la vergtienza publica, o...

Pida perdon...Y manifieste que el “hecho” no volvera a ocurrir.

5. Validez social del modelo

Hay pruebas, indicios y evidencias de que el modelo funciona; es decir, es atil
para conseguir los objetivos para los que ha sido disefiado. Existen indicadores de
que es una herramienta Gtil para ayudar al profesorado a cambiar en la direcciéon que
sefiala el paradigma constructivista, la convergencia europea y las correspondientes
competencias profesionales del profesor universitario.

Un indicador es el grado de satisfaccion con los distintos elementos del taller,
manifestado anénimamente por el profesorado (cuadro VIII). Es un indicador habitual
de validez social del taller e indirectamente del Modelo que ha sugerido, o de donde
se han deducido, las actividades del taller de reflexion sobre la practica. En una esca-
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la de 0 a 10, oscila en todos los componentes entre 7 y 10. No hay apenas disper-
sion en funcion de: (a) area de conocimiento (humanidades, ciencias experimenta-
les, bio-medicina, ciencias sociales y tecnologias), y (b) universidad.

Otro indicador habitual de validez social del taller e indirectamente del Modelo
es el grado en que las universidades demandan repetir el taller, tras un afio de com-
probacién de sus efectos sobre el profesorado que ha participado en el mismo. Asf,
por ejemplo: una universidad lo repitié dos veces, otra lo repitio tres veces, otra cua-
tro veces y otra cinco veces. S6lo una no repitié la demanda, una vez realizado el
primer taller de reflexion sobre la practica de las tutorfas.

Un tercer indicador de validez del modelo -y esté es una propuesta- podria obte-
nerse del incremento de rendimiento de los profesores que han pasado por el taller.
O dicho de otra manera el % de incremento en la cantidad de aprobados con
respecto a la etapa anterior al proceso de formacién (comparacién intragrupo), y
comparados con un grupo equivalente que no hayan realizado el taller de formacion
(comparacion intergrupos): % de incremento de aprobados, % de incremento de
notables y % de incremento de sobresalientes. Ahora bien, este indicador debiera ser
calculado por los vicerrectorados correspondientes, como “indicio” —que no seguri-
dad, dada la complejidad de la variable dependiente “rendimiento académico”- de
que los recursos invertidos en formacion psicopedagoégica del profesorado universi-
tario son socialmente rentables (Roman, 2000b).

Cuadro VIII: Escala para calcular un indice de “validez social “ del taller.

INSTRUCCIONES: Califica de 0 a 10 cada una de las cuestiones siguientes. Todas
hacen referencia a las “actividades” del taller. Para puntuar con mas rigor oriénta-
te por esta escala:

No, Nadaoenabsoluto . ............. 0
Casinada ........................ 162
Unpocooalgo .................... 304
Aceptable . ....... ... ... ... ... . ... 5
Siobastante . ........... ... . . . . . .... 667
Simucho.............. ... ........ 809
Si, Totalmente . .................... 10
EIE I I A 3

1- Utilidad: ;Has aprendido en este taller algo utilizable en tus tutorfas? ____

2- Consistencia: ;Son adecuados los materiales empleados en el taller?

3- Consistencia: ;Se estimula la participacion de los asistentes al taller? __

4- Documentacion: ;Son interesantes los textos entregados en fotocopias? ____

5- Organizacion: ;Ha sido facil seguir el taller? ____

6- Eficacia: ;Te crees capaz de llevar a la practica las tareas tutoriales trabaja-
das?

7- Transferencia: ;Son aplicables con tus alumnos las tareas tutoriales practica-
das?

8- Duracion: ;El taller ha tenido una duracion adecuada? __

9- Satisfaccion: ;Son entretenidas las actividades de este taller?
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10- Metacognicion: ;Han sido valiosas las “reflexiones sobre la practica” de las
tutorias?

11- Modelado: ;Los ejemplos presentados por el profesor, han sido de interés?__

12- Actividades instruccionales: ;Las “practicas simuladas” fueron interesan-
tes?

13- Claridad: ;Grado de claridad expositiva del profesor? ____

14- Motivacion: ;Habilidad para motivar mostrada por el profesor?

Lo dos aspectos mas positivos del taller, o que mas te han gustado:

Lo dos aspectos mas negativos del taller, o que menos te han gustado:
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