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RESUMEN

Hemos superado el ecuador temporal de un proceso de convergencia sobre el que podemos escuchar
argumentos a favor y en contra, pero que indiscutiblemente esta configurando un nuevo escenario
para la docencia universitaria en Europa. Con este articulo se pretende invitar a profesores y orienta-
dores a adoptar una actitud critica y reflexiva ante los cambios que se estan produciendo, y que impli-
can la asuncién de nuevos papeles en los que docentes y orientadores deberan trabajar juntos. Solo
desde esta actitud critica y colaborativa se lograra un verdadero cambio significativo, que permitira
alcanzar de forma eficaz las metas del proceso de Bolonia.
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ABSTRACT

In the project of creating a European Higher Education Area, we have run out part of the time schedu-
led to achieve this objective. This process —letting aside arguments in favour or against— is undo-
ubtedly creating a new background (scenery) for European Universities. The aim of this article is to
promote, among teachers and counsellors, a reflective and critical attitude towards the changes this
new context implies. Both professionals will have to assume new roles, in which cooperation will be
necesary. Only then, a critical and collaborative attitude will be possible to achieve the goals of the
Bolonia process.

Key words: teaching-learning processes at the University, counselling in higher education, teaching
strategies, significant learning, Bologna Process.

Algunas pinceladas sobre
el Espacio Europeo de Educacion Superior

En 1999, un grupo de Ministros de Educacion de 29 paises de la Union Europea, reuni-
dos en la ciudad de Bolonia, se comprometen en un interesante y complejo proyecto: crear
un Espacio Europeo de Educacion Superior. Las metas compartidas que justifican y dirigen
este proceso quedaron recogidas en el informe del Consejo de la Unioén Europea (Council of
the European Union)', firmado el 14 de febrero de 2001 en la ciudad de Bruselas. En el ci-
tado informe se destacan “ambiciosas” propuestas: mejorar la calidad y efectividad de la
educacion, facilitar el acceso a la educacion y a los diferentes sistemas educativos, adaptar
la educacion y la formacion a un mundo en constante cambio en el que el proceso de ense-
flanza-aprendizaje se extiende durante todo el proceso vital (world of lifelong learning),
fortalecer la cooperacion entre los paises europeos, o facilitar la adquisiciéon de competen-
cias clave (key competentes).

Establecer las metas es s6lo el principio de un proceso de cambio cuya fecha limite ha
sido fijada, en nuestro pais, para el 2010. Se ha superado, por tanto, el ecuador de este reco-
rrido, y se han tomado importantes decisiones que afectan a la estructura y organizacion de
las ensefianzas universitarias que pueden sintetizarse en tres:

 La organizacion de los estudios universitarios en dos ciclos: el grado (R.D. 55/2005,
de 21 de enero) y el postgrado (R.D. 56/2005, de 21 de enero).

* El establecimiento de un suplemento europeo al titulo, con el que se pretende lograr
una mayor transparencia y facilitar los procesos de reconocimiento de estudios (R.D.
1044/2003, de 1 de agosto).

* La adopcion de un sistema compartido, los ECTS, que nos permita contabilizar el
trabajo que los estudiantes necesitan realizar para superar sus estudios universitarios.
(Tal vez sea mas correcto, como se argumentard mas adelante, hablar de contabilizar
el proceso de ensefianza-aprendizaje). Con este sistema se pretende no sélo consen-
suar una unidad de medida que facilite los procesos de intercambio universitario
—equivalencia de estudios—, sino reconocer la complejidad de los procesos de ense-
fanza-aprendizaje (R.D. 1125/2003, de 5 de septiembre).

1. Se puede consultar este informe en la siguiente direccion electronica: http:/europa.eu.int/comm/education/
policies/2010/doc/rep _fut obj en.pdf
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Los cambios encaminados a la construccion del EEES constituyen, en definitiva, un
nuevo “escenario” universitario que invita a la reflexion sobre la universidad que queremos
(Vieira y Vidal, 2006: 75). Esta reflexion ha generado argumentos a favor y en contra, tanto
desde el colectivo de profesores como de alumnos”. Desde las universidades se ha trabajado
para que el ambos colectivos estén debidamente informados —reparese, a modo de ejem-
plo, en las paginas “web” de las universidades en las que aparece siempre un enlace relacio-
nado con este tema—, y también se han venido desarrollando grupos pilotos que faciliten
esta transicion. No es nuestra intencion hacer una relacion exhaustiva de todas estas inicia-
tivas, pero si considerar la posibilidad de que todos estos cambios se estén produciendo de
una manera mecanica, sin suponer un verdadero cambio significativo para sus principales
protagonistas, en concreto, para los profesores universitarios.

La adaptacion al EEES:
Jpor qué un cambio significativo?

La regulacion legislativa de los cambios descritos no garantiza que se vaya a producir
una transformacion o adaptacion en el modo de entender y desarrollar la funcion docente
universitaria. El cambio puede abordarse desde dos posicionamientos estratégicos:

» Un planteamiento superficial, que busca soluciones a corto plazo, y que por tanto no
va a afectar a nuestro modo de vida.

» Un planteamiento reflexivo y critico, que busca soluciones duraderas, y que necesaria-
mente exige la reorganizacion y transformacion de nuestros planteamientos.

Es esta segunda interpretacion, este cambio significativo como lo denominarian los psi-
cologos cognitivistas (Norman, Rumelhart, Ausubel, etc.), exige adaptacion (tal y como re-
coge la ecuacion de Piaget: Asimilacion + acomodacion = adaptacion), el que todos los
agentes implicados en la educacion universitaria —alumnos, docentes y orientadores— de-
ben procurar y conseguir.

(Qué tipo de cambio —superficial o significativo—, estamos experimentando los profe-
sores universitarios? Para responder a esta pregunta, tomemos como ejemplo la implanta-
cion del nuevo sistema europeo de créditos o ECTS. Estas siglas esconden la expresion
European Credit Transfer System (sistema europeo de transferencia de créditos), sistema
disenado para valorar el volumen de trabajo efectivo del estudiante, de modo que sea posi-
ble comparar el trabajo académico de los estudiantes en los programas de intercambio (p.e.
el programa Erasmus). El sistema establece que un crédito suponer entre 25 y 30 horas de
trabajo, y que la carga de trabajo para un curso académico es de 60 créditos. Para algunos
profesores, la incorporacion de los ECTS supone sélo una medida administrativa que obliga
a realizar algunos calculos. Dado que el actual plan de estudios se contabiliza en horas de
docencia del profesor, sera necesario realizar una reconversion numérica para poder respon-
der a la pregunta ;ja cuantos ECTS equivale mi actual “crédito”?). Para estos profesores
solo se estaria produciendo un cambio superficial, porque no se estan preguntando por las
razones que justifican y hacen necesario este cambio (asimilacion), ni estan transformando

2. Recientemente, 11 y 12 de mayo, se ha celebrado en Santander un “Encuentro Interuniversitario de estudiantes

para el estudio y la implantacion del EEES.
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su sistema de enseflanza como consecuencia de la asimilacion de estos cambios (acomoda-
cion). Esta actitud es insuficiente como se justificara a continuacion.

El verdadero cambio, el cambio significativo, nos tiene que llevar a preguntarnos por
qué ahora hablamos de “horas de trabajo del alumno” y no de “horas de clase”, y descubri-
remos que tras los ECTS se esconde una importante revolucion metodologica que plantea
una nueva atribucion de significados de las tareas docentes y discentes, y que tiene como
consecuencia una nueva contabilidad del sistema de ensefianza-aprendizaje, en la que se
otorga valor a elementos ignorados en nuestro habitual sistema de “contabilidad docente”.
El crédito ECTS supone basicamente trasladar el foco de atencion del profesor al alumno.
El sistema actual de “medida de la docencia” contabiliza el nimero de horas de clase que
imparte el profesor; el sistema ECTS lo que pretende es estimar la carga de trabajo del estu-
diante necesaria para la consecucion de los objetivos del programa. Asi queda recogido en
el correspondiente Real Decreto:

“En esta unidad de medida se integran las ensefianzas tedricas y prdcticas, asi como otras
actividades académicas dirigidas, con inclusion de las horas de estudio y de trabajo que el
estudiante debe realizar para alcanzar los objetivos educativos.” (RD 1125/2003, de 5 de
septiembre, art. 3).

Tras las adaptaciones legislativas hemos de descubrir las verdaderas consecuencias para
la docencia universitaria de este nuevo escenario docente que podriamos sintetizar en:

* Plantear el proceso de ensefiaza como un sistema que integra los procesos de aprendi-
zaje —“sistema de enseflanza-aprendizaje”—, es decir, dejar de considerar nuestra
funciéon docente como una tarea unidireccional (ensefiar), para plantearnosla como
una tarea bidireccional (ensefianza-aprendizaje), que nos lleva a reconocer el prota-
gonismo del alumno en este proceso.

* Revisar nuestro papel como docentes, renunciando tal vez a nuestro habitual papel
de “dictadores” de apuntes, para transformarnos en facilitadores del aprendizaje, in-
corporando nuevos sistemas de ensefianza e integrando la funcion tutorial.

Replantearse el sistema docente

Los planteamientos que justifican el nuevo sistema de valoracion de la docencia no ha-
cen sino reflejar las exigencias y demandas de la sociedad actual. Tal y como se sefiala en el
informe Universidad 2000:

“Los cambios y las nuevas demandas sociales hacen que en la universidad el aprendizaje
adquiera progresivamente mds protagonismo: en el binomio ensefianza-aprendizaje es im-
prescindible poner el énfasis en este ultimo aspecto, entendiendo la ensefianza como un siste-
ma para facilitarlo; como un medio mas que como un fin en si mismo.” (Informe Universidad
2000: 16).

Se insiste en la necesidad de otorgar al alumno un mayor protagonismo en el desarrollo
del proceso de ensefianza aprendizaje, pero no se trata de “dar la vuelta a la tortilla”, sino de
lograr un cambio de actitud en el profesor universitario, que no puede limitar su preocupa-
cion al contenido cientifico, sino que ha de reflexionar sobre el modo como éste es aprendi-
do y el modo en que puede ser ensefiado. Este es el planteamiento implicito en los ECTS
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cuando se afirma que es necesario valorar el “volumen de trabajo” del estudiante. Para lo-
grar este proposito, necesito especificar en qué consiste ese trabajo, y éste, aunque parezca
una simplicidad, no es otro que el de “estudiar para aprender”. Pretender valorar el trabajo
del estudiante supone “situarse en la perspectiva del que aprende y tener en cuenta sus es-
tados mentales” (Delval, 2000: 26), supone admitir que los profesores deben hacer conjetu-
ras sobre los procesos mentales de sus alumnos, estimar su estado de conocimiento, deter-
minar las dificultades que pueden encontrarse, y muy especialmente, preguntase sobre
como pueden intervenir de forma eficaz para ayudar a sus alumnos a aprender.

¢/ Qué tipo de ensefnianza es mads adecuado para lograr que el alumno sea el protagonis-
ta de su propio aprendizaje?

Desde la institucion universitaria, y a la luz de la reforma iniciada en el proceso de Bo-
lonia, queda claro que lo que se pretende es dotar a los alumnos de unos conocimientos,
destrezas y valores que les permitan una adecuada integracion en la vida profesional. El
proposito de la formacion universitaria sera explicitado en términos de competencias. La
identificacion de estas competencias ¢tiene alguna implicacion metodologica? o mas espe-
cificamente, ;orienta la formacion universitaria hacia un determinado modo de aprender?
Para poder responder a esta pregunta, hemos de reflexionar sobre el modo como se produce
el aprendizaje y las tipologias de aprendizaje derivadas. Distintos estudiosos del tema (Au-
subel, Novak, Gowin, Piaget, Vygotsty ... por citar algunos de los autores mas relevantes),
han profundizado en el estudio de los distintos modos de aprender. Centremos esta reflexion
clarificadora sobre los tipos de aprendizaje en torno a dos grandes ejes:

+ Eje significativo - mecanico (grado de significacion y elaboracion de contenidos).

El aprendizaje significativo, concepto central de la teoria de Ausubel, se define como
“un proceso a través del cual una misma informacion se relaciona, de manera no
arbitraria y sustantiva (no literal), con un aspecto relevante de la estructura cogniti-
va del individuo” (Moreira, 2000: 11). Es decir, la nueva informacion ha de interac-
tuar con la que ya se posee, de modo que se genere una nueva informacion que real-
mente tenga significado para el individuo. En términos muy parecidos se expresaba
Piaget (1971) cuando definia el aprendizaje como el resultado de un proceso de asimi-
lacién y acomodacion (modificacion de la estructura congitiva), que da como resulta-
do nuevos esquemas. Por oposicion a este aprendizaje orientado a la construccion de
nuevos significados, Ausubel define el aprendizaje mecanico (o automatico) “como
aquel en que las nuevas informaciones se aprenden practicamente sin interaccion con
conceptos relevantes existentes en la estructura cognitiva” (Moreira, 2000: 12), sin
ligarse o interactuar con ninguna estructura cognitiva preexistente, por lo que la nueva
informacion es almacenada de manera arbitraria y literal, sin apenas elaboracion.

* Eje descubrimiento - recepciéon

Completa la caracterizacion del aprendizaje desde la perspectiva del modo en que la
informacion es presentada al alumno, o el modo como el alumno accede a la informa-
cion. Segun Ausubel “en el aprendizaje receptivo lo que debe aprenderse se le pre-
senta al aprendiz en su forma final, mientras que en el centrado en el descubrimiento,
el contenido principal objeto de aprendizaje debe ser descubierto por él mismo.”
(Moreira, 2000: 13).

Conocidas las opciones, nuestra eleccion debera tener siempre presente que “en definiti-
va, es el aprendiz el que tiene que tomar sus nuevos conocimientos y que el tutor (profesor)
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no puede transmitirselos hechos, sino solamente ayudarle a construirlos” (Delval, 2000:
29). Tal vez sea preciso recurrir a la Teoria Educativa de Novak (1981), para encontrar ar-
gumentos que nos ayuden a tomar una decision sobre el tipo de aprendizaje que considera-
mos mas adecuado facilitar en nuestros alumnos (y en nosotros mismos). La premisa basica
de la teoria de Novack es que los seres humanos hacen tres cosas: piensan, sienten y actiian.
El aprendizaje significativo es s6lo una parte integrante de este proceso en el que se combi-
nan un conjunto de experiencias (cognitivas, afectivas y psicomotoras), que contribuyen al
engrandecimiento (empowerment) del individuo para enfrentarse a la vida diaria. “Cual-
quier evento educativo implica una accion para intercambiar significados y sentimientos
entre el profesor y el alumno” (Moreira, 2000: 40), 1o que implica que los significados del
aprendizaje son contextuales.

La consideracion del aprendizaje no s6lo como generador de un desarrollo cognitivo,
sino como via hacia el enriquecimiento personal en al menos tres dimensiones: cognitiva,
afectiva y social, nos lleva a incluir nuevos requisitos en el aprendizaje que queremos faci-
litar en nuestros alumnos, requisitos que podriamos sintetizar en dos: critico y reflexivo. Si
desde la formacion universitaria pretendemos formar profesionales competentes, entendien-
do esa competencia como “la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones
andlogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida, pertinente y creativa,
multiples recursos, valores, aptitudes, esquemas de percepcion, de evaluacion y de razona-
miento” (Perrenoud, 2001:509), es necesario que definamos un sistema de ensefianza-
aprendizaje en el que el profesor actue como mediador o facilitador de un aprendizaje signi-
ficativo y critico que permita un desarrollo integral del alumno (cognitivo, afectivo y so-
cial), que le capacite para el desempefio competente de su profesion. Pero no nos gustaria
que la formacién se agotara en los planteamientos productivos, y que considerase que esa
integracion profesional forma parte del proceso de integracion y enriquecimiento personal y
social de nuestros alumnos.

Estrategias metodologicas que potencian el aprendizaje

Las reflexiones y argumentos tedricos expuestos hasta el momento nos han proporciona-
do materiales muy utiles para poder construir la respuesta a una pregunta importante:
(como potenciar el aprendizaje de nuestros alumnos? o dicho en términos mas precisos
(qué debe hacer el profesor para que el alumno aprenda significativamente? En definitiva,
lo que necesitamos es diseflar una buena metodologia didactica. Precisar lo que es la meto-
dologia mas alla de estos términos resulta bastante complejo. Es necesario indicar que bajo
esta denominacion se esconde un sistema de decisiones sobre distintas cuestiones que afec-
tan y configuran nuestra tarea docente. Nuestra postura coincide basicamente con la expre-
sada por Zabalza (2003: 103):

“El término método constituye un constructo quizdas excesivamente amplio e internamente
heterogeéneo. Se ha utilizado como una especie de cajon de sastre en el que caben muchos
componentes: la forma de abordar los contenidos, los estilos de organizacion del grupo de
alumnos, el tipo de tareas o actividades, el estilo de relacion entre las personas, etc.”

Lo mas correcto es abordar la solucién del problema en dos niveles de concrecion:
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* 1% nivel (general):

Delimitar o configurar nuestro “sistema” de enseflanza, el conjunto de “orientacio-
nes metodologicas o grandes lineas matrices” (Zabalza, 2003: 189), desde las que
nos planteamos nuestra intervencion docente. Hemos optado por la denominacion
“estilo de ensefanza”. Tomando como base la propuesta del citado autor, considera-
mos que nuestra manera de enfrentar la tarea docente (estilo docente), es la combina-
cion de nuestras respuestas (opcion o decision tomada), a las siguientes preguntas
(referidas a distintos componentes de la docencia). Representamos nuestra propuesta

en la tabla 1.

TABLA 1: Sistema de Ensefanza. Elaboracién propia.

Aspectos de la docencia

Opciones (posibles respuestas)

¢Coémo accede (el alumno) al conocimiento?

» Exposicion (leccion magistral).
» Descubrimiento.

¢Qué tipo de comunicacion se establece entre profesor y
alumno?

« Directa o presencial.
« Semi-presencial.
* No presencial.

¢Qué tipo de control realizo sobre el proceso de
aprendizaje?

« Directivo.
* Guiado.
¢ Auténomo.

¢,Cémo es la relacion
(Interaccién) profesor-alumno?

« Dogmatica (dependencia).
» Colaborativa (independencia).

Un profesor, por ejemplo, puede decantarse por un sistema de acceso a la informacion
basado en el descubrimiento, con un control moderado sobre el estudiante (guiado),
que exige una comunicacion semi-presencial y una relacion colaborativa entre profe-
sor y alumno. También supondria combinar el trabajo individual con el trabajo en
grupo. Es posible buscar una denominacion especifica para cada uno de estos sistemas
de accién; de hecho, existen propuestas interesantes. A modo de ejemplo, podemos
citar la propuesta de Tejada (2001), que diferencia tres grandes categorias: método
magistral, trabajo autdbnomo y trabajo por grupos.

¢Cual seria el estilo docente mas adecuado para potenciar el aprendizaje auto-
nomo?

Si respondemos que “todos”, estariamos dando una respuesta parcial. En realidad to-
dos pueden ser validos dependiendo de nuestras intenciones, del momento del proceso
de aprendizaje en que nos encontremos y del periodo evolutivo en que se hallen nues-
tros alumnos. Podemos concluir diciendo que, debemos adoptar un estilo de ensefian-
za flexible y critico, es decir, no “empefiarnos” en desarrollar siempre el mismo y
unico estilo, sino realizar todos los ajustes y cambios necesarios para lograr los objeti-
VoS propuestos y para ajustarnos a las exigencias del contexto.
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+ 2° nivel: (especifico):

Nuestro estilo de ensefianza se materializara en una serie de acciones, preferiblemente
justificadas y organizadas; a estas acciones especificas podemos denominarlas estrate-
gias o técnicas. Ambas palabras hacen referencia a procedimientos de accion, la dife-
rencia entre ambas esté en el control. Como sefiala Pozo (1999), las técnicas “son ru-
tinas de accion automatizadas”, mientras que las estrategias exigen Aun uso delibera-
do y planificado. Entre ambos términos se establece una diferencia de grado:
“Técnicas y estrategias son formas progresivamente mas complejas de utilizar un
mismo procedimiento” (Pozo, 1999: 300). La diferencia no esta, por tanto, en qué se
hace, sino en como se hace, o mejor dicho, como se usa, pudiéndose utilizar un proce-
dimiento (conjunto de acciones) de modo técnico, es decir, rutinario, sin planificacién
ni control, o de un modo estratégico (Monereo et al., 1994). Podemos hablar, por tan-
to, de estrategias didacticas que se concretan en técnicas (e incluso en instrumentos),
o simplemente hablar de técnicas didacticas y considerar que se puede hacer un uso
técnico o estratégico de las mismas. En un nivel puramente estratégico, podemos con-
siderar que, como sefiala Mayer (2002), para promover el aprendizaje significativo es
necesario reunir tres condiciones: seleccionar adecuadamente la informacion, organi-
zar el conocimiento e integrar los conocimientos aprendidos. Desde esta base, habre-
mos de considerar que, como profesores, deberemos elaborar estrategias que ayuden
al estudiante a:

— localizar y escoger la informacion adecuada.
— ordenar (clasificar y jerarquizar) el conocimiento.

— relacionar los conocimientos nuevos con los conocimientos previos, de manera que
se produzca reestructuracion (elaboracion) del conocimiento.

¢Cudles son las técnicas que van a permitirnos proporcionarle esta ayuda, y de las que
intentaremos hacer un “uso estratégico”?

No es posible presentar ninguna técnica o estrategia como la mas adecuada; nuestro tra-
bajo consiste nuevamente en justificar la eleccion y uso de una u otra estrategia. Disponer
de una relacion ordenada y estructurada de las distintas propuestas puede facilitar el proce-
so de toma de decisiones. Esta propuesta debe organizarse con referencia a elementos es-
tructuradores que a los profesores nos faciliten la toma de decisiones. Recogiendo los argu-
mentos tedricos que se han venido exponiendo, se propone una estructura de tabla con una
doble entrada: por un lado, tomaremos como referencia las tres grandes estrategias que, se-
gun Mayer, habremos de trabajar con nuestros alumnos para lograr el aprendizaje significa-
tivo (progresion vertical, y en la progresion vertical, diferenciaremos entre técnicas centra-
das en la ensefianza (el protagonista es el profesor), y técnicas centradas en el aprendizaje
(el protagonista es el alumno). La propuesta final queda recogida en la tabla 2.

Consideraciones finales: la necesidad de una estrecha
colaboracion entre orientadores y docentes

En la naturaleza funciona el principio de la inercia o tendencia a mantenerse en el mis-
mo estado hasta que se produce una circunstancia (fuerza) que nos obliga a modificar dicho
estado (cambiar). ;Son los cambios propuestos por el EEES suficientemente “fuertes” para
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TABLA 2: Estrategias, técnicas e instrumentos que podemos utilizar para
potenciar el aprendizaje significativo. Elaboracion propia.

Técnicas centradas en el
aprendizaje (alumno)

Técnicas centradas en la

SSIELEEED ensefianza (profesor)

Toma de apuntes.
Lectura de textos.
Busqueda de informacion:
* buscadores (internet)

* catalogos

Seleccion

Elaboracion de:

- Esquemas.

- Resimenes.

- Arbol 0 mapa semantico.
- Redes conceptuales.

- Mapas conceptuales.

- Mapas mentales.

-V de Gowin.

Nota: es de gran ayuda para el
profesor utilizar técnicas de
organizacion de la informacién para
la elaboracion de sus exposiciones.

Organizacion

obligarnos a cambiar el rumbo de nuestras acciones? La necesidad de abandonar nuestros
modos habituales de comportamiento aprovechando la oportunidad de andlisis y reflexion
que nos brinda el “espacio europeo” debe ser aceptada tanto por alumnos como por profe-
sores. Los profesores, debemos abandonar nuestro punto de vista y pensar desde la perspec-
tiva del alumno, redisefiando nuestras estrategias de ensefianza, pero los alumnos también
deben abandonar sus sistemas tradicionales de aprendizaje, basados en la memorizacion y
acostumbrados al directivismo, lo que les encasilla en una actitud receptiva y pasiva.

Profesores y alumnos han de enfrentarse a nuevos compromisos personales y profesio-
nales. El profesorado, acostumbrado a valorar la calidad de su docencia en relacion exclusi-
va a la claridad y estructura de sus exposiciones magistrales, y a concebir su relacion perso-
nal con el alumno desde planteamientos directivos y escasamente individualizados, debera
incorporar a sus preocupaciones docentes la planificacion de tareas de aprendizaje dirigido
y la atencidn personal en las tutorias con un caracter mas sistematico y frecuente. El disefio
y desarrollo de planes y programas debera superar los planteamientos individuales para ser
responsabilidad de los departamentos y grupos de profesores, obligando a los docentes a
abandonar sus dominios individuales. El alumno debera comprometerse en un aprendizaje
mas responsable y autdbnomo, a gestionar su tiempo y a trabajar en equipo.

En todo este proceso, el papel de la orientacion universitaria es esencial. Profesores y
alumnos necesitan ser apoyados para que, desde una actitud critica y colaborativa, puedan
afrontar con éxito los retos de este nuevo contexto, y asumirlos de forma significativa. Los
equipos de orientadores en las distintas instituciones universitarias europeas ya estan po-
niendo en marcha programas en los que se incluyen talleres y seminarios orientados tanto a
alumnos como a profesores, con resultados muy positivos’.

3. A modo de ejemplo, remitimos a las experiencias desarrolladas por la Universidad de Tampere (Finlandia) y de
Hamburgo (Alemania), que fueron presentadas en la conferencias de Fedora-Psyche (2007).
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Debemos considerar también, que cualquier iniciativa de apoyo que se plantee desde los
servicios de orientacidon universitarios puede resultar inutil si los docentes no comparten los
mismos principios de accion. De este modo, un interesante taller sobre “Estrategias de
aprendizaje” no tendra apenas valor si el profesor se limita a exigir a sus alumnos que me-
moricen los contenidos por ¢l presentados. Es por ello que insistimos en la necesidad de
que orientadores y docentes trabajen de forma colaborativa, pues en definitiva comparte un
mismo propoésito: ayudar a los estudiantes en su desarrollo personal y profesional.

Profesores, alumnos y orientadores han de reconstruir la docencia universitaria para
crear una verdadera comunidad de aprendizaje. Se trata, en definitiva, de un proceso de de-
mocratizacion de la docencia, reconociendo para todos los elementos personales el mismo
grado de compromiso y responsabilidad: el profesor y el orientador asumiran el papel de
“facilitadores”. Gaarder, en su obra “El mundo de Sofia”, lanzaba la siguiente acusacion:

“La gran diferencia entre un maestro (de escuela) y un auténtico filosofo es que el maestro
cree que sabe un monton e intenta obligar a sus alumnos a aprender. Un filosofo intenta ave-
riguar las cosas junto con los alumnos” (Gaarder, 1994: 84).

El colofon de esta argumentacion nos lleva a aceptar el reto de Gaarder. Invitamos a
orientadores y docentes universitarios a sentirse filésofos, y poder responder que los orien-
tadores y profesores universitarios no se diferencian de los filosofos.
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