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1. INTRODUCCION

La problematica de la ensefianza y el
aprendizaje de la estadistica, no tiene fron-
. teras. Los sintomas que producen preocu-
. paciéon son los mismos en todo el mundo.
. Muchos autores de diferentes latitudes como
- Garfield y Ahlgren (1989), Garfield (1991),
Dallal (1990), Hey (1983), Hogg(1991),
Ruberg (1992), Freedman (1991), Efrony
Tibshirani (1993), Kempthorne (1980},
- Rosenthal (1992), han puesto en evidencia
rasgos que caracterizan esta problematica.

Se habla por ejemplo de la angustia y de
la ansiedad que se genera en los cursos de
estadistica, que no suele presentarse en otros
cursos. Es frecuente que las personas que han
tomado un curso de estadistica desarrollen
una actitud negativa hacia la estadistica al
percibir su curso como monétono y aburridor
y desarrollar un sentimiento de frustracion
cuando al final del curso el estudiante no se
siente en capacidad de abordar problemas que
se relacionan con el mundo real.

Hogg (1991), ilustra esta situacion al decir
"Los estudiantes frecuentemente ven la
estadistica como el peor curso de su carrera.
Muchos de nosotros, somos pésimos profeso-
res y nuestros esfuerzos por mejorar son
muy timidos». Hey (1983), expresa: "Por mu-
chos anos he sido profesor de los cursos
introductorios de estadistica y econometria
para estudiantes de economia. Como muchos
profesores y estudiantes, soy consciente, que
esta puede ser una dolorosa experiencia
para todos. Muchos estaran familiarizados con
la busqueda, aparentemente sin fin, de

maneras de reducir el dolor, redisefiando
los cursos, usando diferentes textos o es-
cribiendo nuevos, pero los cambios, a me-
nudo son puramente cosméticos, con el
problema fundamental invariante».

Como parte del diagnéstico, se reconoce
que la educacién que reciben los estudian-
tes estd basada normalmente en una légica
deterministica y que en el curso de estadisti-
ca deben desarrollar una nueva légica que
en algunos aspectos puede reiiir con la que ha
desarrollado el estudiante.

Los profesores al ejercer su rol y los
estudiantes en el proceso de aprendizaje,
tenemos ciertas aprehensiones y prejuicios
construidos y consolidados a través del
tiempo, que pueden constituirse en limitacio-
nes al momento de dirigir le proceso en el caso
del profesor o de realizar su aprendizaje en el
caso del estudiante.

En este articulo se hace referencia a esas
limitaciones como "mitos" y "barreras".

El diccionario Larousse, define mito como:
"cosa que no tiene realidad concreta”. Esta
definicién se acomoda bastante bien a algu-
nos prejuicios que se forman las personas y
que no han sido debidamente contrastados con
la realidad. Por otro lado, el mismo dicciona-
rio define barrera como: "Lo que separa.
Impedimento, Obstaculo". En nuestro caso
podria pensarse que los mitos o prejuicios de
estudiantes y profesores, pueden convertir-
se en barreras, en obstaculos que sobre
simplifiquen la realidad y que pueden impedir
el aprendizaje o hacer ineficiente los esfuerzos
del profesor y/o los estudiantes.

2. ALGUNOS MITOS RELACIONADOS
CON LA ENSENANZA

Ramsden (1992), pone en evidencia algu-
nas creencias que tenemos los profesores que
pueden afectar la manera como se relaciona
el profesor con el estudiante y que define en
cierta forma el contexto de ensenanza. A
continuacién se presentan algunos de ellas.

Algunos profesores creen que como el
aprendizaje es, al fin y al cabo, responsabili-
dad del estudiante, entonces la ensefianza
efectiva es un fenémeno indeterminado. Aun-
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que es claro que por su complejidad, no
puede definirse a priori, una estrategia que
corresponda a "la mejor" manera de ensefiar,
paratodos los contenidos temaéticos, para todo
tipo de estudiante y para cualquier contexto
de ensefanza, no puede deducirse de esta
verdad de perogrullo, que no existen unas for-
mas mejores que otras de ensefnar ¢ que no
existan unos principios generales de ensenan-
za que propicien un buen contexto de apren-
dizaje.

Otro mito muy corriente es pensar que
como la parte del tiempo que el profesor
estd en contacto con el estudiante es tan
pequefa, comparada con el tiempo que el
estudiante esta fuera de su contacto,
entonces la ensefianza no es un factor tan
importante. Se cree que ya en la universidad
el estudiante debe dejarse suelto y con poca
supervisién para no reforzar los malos
habitos de dependencia que se generan en
la secundaria.

Este mito surge de la creencia de que la
ensefanza y el aprendizaje son cosas sepa-
radas, la funcién del profesor es ensenar y
por otra parte es tarea del estudiante apren-
der. Segin este mito, es responsabilidad
exclusiva del estudiante entender y aplicar
las habilidades expuestas en clase, si los es-
tudiantes no aprenden es porque ellos tie-
nen dificultades y la ensefianza no puede ser
culpada por eso, pues al finy al cabo los
estudiantes ya estan en la universidad. En
virtud de esta creencia, algunos profesores
sienten que ellos hacen las cosas mucho
mejor que sus profesores de secundaria, pues
con esta actitud les estan ayudando a los es-
tudiantes a ser independientes y no alimen-
tarlos a cucharaditas como sus antiguos
profesores.

En estadistica, se puede materializar este
mito en un curso introductorio, por ejemplo,
cuando un profesor ensefia la tematica de
"valor esperado”, con un enfoque matema-
tico, de la misma manera, independiente
del plan de estudios de sus estudiantes,
argumentando que la matematica es la mis-
ma para todos y cada cual deberé encar-
garse de ver la utilidad en su campo.

Otra falacia muy corriente en la educacion

superior es que ensenar en los cursos de
pregrado es mas facil que ensefar en los
cursos de postgrado, por esa razdn los
profesores mas experimentados deben estar en
los cursos mas avanzados, mientras que para
los cursos basicos pueden ir profesores
novatos. Este mito supone que el conocimien-
to de la materia es condicién necesaria y
suficiente para una buena ensefanza.

Otro mito muy corriente, sobre todo en

estadistica, es que el estudiante viene vacio
de conocimientos al curso y que el profesor
lo va llenando poco a poco. Alguna terminolo-
gia del lenguaje es consistente con esta creen-
cia, se habla de "asimilar" o de "digerir" el
conocimiento, se habla de "transmitir" el
conocimientoc a los estudiantes, lo cual
supone una transferencia del conocimiento
desde donde lo hay, el profesor, hacia donde
no lo hay, el estudiante. Aqui se concibe el
conocimiento como capsulas que se dosifican
a lo largodel curso,informacién descon-
textualizada que se ofrece de manera lineal,
con la esperanza de que el estudiante la "di-
giera", lo que probablemente signifique, que
es responsabilidad del estudiante encontrar
relaciéon entre los temas y entre estos y el
mundo real.
Este mito es de antiguo arraigo, a tal punto
que la palabra "alumno", en su etimologia,
parece significar la negaciéon de "lumini” (luz),
es decir aquel que no esta iluminado, que no
tiene luz.

Otro mito, consiste en creer que existe
buena ensefanza independientemente de los
logros en términos del aprendizaje, es decir,
que los juicios sobre buena ensefianza, se
pueden establecer solo escuchando las clases
del profesor, sin evaluar el aprendizaje de los
estudiantes. Es algo asi, como juzgar un buen
director técnico de un equipo de fitbol, con
solo escuchar las charlas que da a sus juga-
dores y con asistir a sus entrenamientos,
pero ignorando por completo los resultados de
los partidos que juegan sus pupilos.

Esto no quiere decir, que no existan
unos principios basicos de ensehanza que
propicien un buen contexto para el aprendi-
zaje, como mas tarde se expresara.

Otro mito muy extendido, sobre todo en
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profesores de matematicas y de estadistica,
es pensar que problemas de comprension
de conceptos se resuelven aumentando la
dosis de ejercicios y problemas a resolver.

Si bien es cierto que para desarrollar
ciertas habilidades operativas, la repeticion
puede ser un camino razonable, para com-
prender algunos conceptos hace falta mu-
cho maés que eso, analogias, un enfoque
holistico que le permita establecer relaciones
entre las distintas componentes conceptua-
les que intervienen; sondear los conoci-
mientos previos requeridos por el estudian-
te, la terminologia, las convenciones, el len-
guaje simbdlico. Este tema estéa relacionado
con otro mito muy frecuente y es de creer que
todos los estudiantes aprenden de la misma
forma y en el mismo tiempo, lo cual no es
cierto, pues mientras algunos encuentran muy
natural el lenguaje simbélico de la matemati-
ca, para otros los propios simbolos son su
tormento y cuando la clase se desarrolla casi
enteramente con base en la simbologia ma-
tematica, ellos estan como recibiendo la cla-
se en chino.

Otros estudiantes son muy afines a la
metéfora y la analogia, al enfoque sistémico,
holistico, son sensibies a la representacion
audiovisual. Con respecto a la diversidad en
el ritmo de aprendizaje, podria considerarse
distintas opciones metodolégicas que sean
robustas a esta variedad en los estilos de
aprendizaje, sin pretender simplificar en ex-
ceso, al reducir simplisticamente el panorama
del aprendizaje a esta Unica dimension.

Con respecto a la creencia de que el estu-
diante viene "vacio" al empezar el curso
introductorio de estadistica, existen reportes
en la literatura sobre el aprendizaje relaciona-
do con fendémenos que presentan aleatoriedad,
que desmienten esta creencia, pues aun cuan-
do el estudiante en la secundaria, no haya
tomado clases de estadistica, si se ha enfren-
tado muchas veces al azar que le propiciala
vida cotidiana y le ha correspondido tomar
decisiones en ambiente de incertidumbre.

Los principios en los cuales se basa el ser
humano para preferir unas opciones aleatorias
sobre otras ha venido siendo estudiado por
psiclogos, educadores y estadisticos pre-

ocupados por la pedagogia, obteniendo re-
sultados que son verdaderamente sorpren-
dentes, como se explica a continuacion.

3. ALGUNAS PRECONCEPCIONES QUE
PUEDEN CONVERTIRSE EN
BARRERAS

En este sentido, Khaneman, Slovic y
Tversky (1982), hacen planteamientos, ba-
sados en numerosas investigaciones empi-
ricas, sobre el impacto de algunas intuicio-
nes de los seres humanos, que ellos llaman
"heuristicas de la representatividad", median-
te las cuales se hacen juicios bajo incerti-
dumbre que conducen a asignacién de pro-
babilidades que presentan sesgos o que vio-
lan algunos principios de la logica estocéastica.
Sorprendentemente, estas preconcepciones
tiene tal arraigo, que muchas de ellas per-
manecen aun después de altos niveles de
formacidn en la tematica estocastica.

Dicen los autores que con frecuencia
tomamos decisiones basadas en creencias so-
bre la probabilidad de eventos inciertos. Estas
creencias son del tipo: "Yo creo que..."; " La
probabilidad de que...", "Es muy poco proba-
ble que...", normalmente tales creencias son
expresadas a través de nimeros mediante las
llamadas probabilidades subjetivas. ¢Qué
determinan tales creencias? ¢Cémo evalia la
gente la probabilidad de un evento incierto o el
valor de una cantidad incierta?

Khaneman, Slovic y Tverky (1982), afir-
man que la gente confia en un nimero limita-
do de principios heuristicos, los cuales redu-
cen las tareas complejas de evaluacién de
probabilidades y predicciéon de valores a mas
simples procedimientos de juicio; en general
estas heuristicas son muy utiles, pero algu-
nas veces conducen a graves errores siste
maticos. :

Entre estos principios de reduccién o sim-
plificacién, se encuentran las heuristicas de
representatividad. A continuacién se resumen
los planteamientos de Khaneman, Slovicy
Tversky (1982).
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Heuristicas de representatividad

Muchas de las situaciones probabilisticas
con las cuales se enfrenta la gente, pertene-
cen a uno de los siguientes tipos: ¢Cuél es la
probabilidad de que el objeto A pertenezca a
aclase B?. ¢ Cuél es la probabilidad de que el
objeto A se haya originado del proceso B?.
:Cuédl es la probabilidad de que el proceso B
haya originado el evento A?.

Para responder a esta preguntas, no pocas
personas normalmente confian en las
heuristicas de representatividad, mediante
las cuales asignan probabilidades de acuer-
do con el grado en que A es representativo
de B, es decir, el grado en que A se parecea
B. Asi, si A es altamente representativo de B,
entonces la probabilidad de que A se origine
de B es juzgada como alta. Por otro lado si A
no es similar a B, la probabilidad de que A se
origine de B se juzga como baja, ignorando
factores importantes que podrian afectar di-
cho juicio.

Kahneman, Slovic y Tversky (1382), en el
capitulo 6 de su libro, se refieren a la relacién
de representatividad como una relacién entre
un proceso o modelo, M, y aiguna instancia
o evento, X, asociado con el modelo. Esta
relacién es direccional: decimos que una
muestra es mas 0 menos represeniativa de
una poblacién particular o que un acto es re-
presentativo de una persona. Normalmente no
decimos que una poblacidén es representativa
de una muestra o que una persona es repre-
sentativa de un acto. En algunos problemas,
sin embargo, es posible reversar los roles de
modelo y resultado. Por ejemplo, uno podria
evaluar si una persona es representativa de
un estereotipo de libreros o si la ocupacién de
librero es representativa de una persona con
una descripcién particular.

Estos autores distinguen cuatro casos basi-
cos en los cuales se invoca corrientemente el
concepto de representatividad:

1. M es una clase y X es un valor de una
variable definida en esta clase. En este
sentido se habla de valores mas (o menos)
representativos del ingreso de profesores
universitarios o de la edad para casarse en
una cultura determinada. Naturalmente, la

mayoria de los valores representativos,
estaran cercanos a la media, la mediana, o
la moda de la distribucion relevante para las
unidades de la clase M. La relacion de
representatividad en este caso, estara dada
por lo que el juicio conoce sobre la
distribucién de frecuencia de la variable
relevante.

. M es una clase y X es una instancia de esa

clase. Muchas personas (especialmente los
Colombianos), probablemente juzgaran al
escritor Garcia Marquez mas representa-
tivo de los escritores colombianos que
Gustavo Alvarez Gardeazabal (un escritor
del ambito nacional). O cuando se habla
del "tipico mejicano”, se trae a la mente al
charro, con traje ajustado, con amplio
sombrero y dispuesto a cantar una cancién
ranchera. Este juicio no tiene su base en la
frecuencia, pues casi con seguridad hay
muchos mas escritores colombianos con
las caracteristicas de Gardeazabal y muchi-
simos menocs con las de Gabriel Garcia
Mérquez. En el otro caso, sabemos que los
mejicanos con la descripcion realizada,
son una minoria. Luego agui una instan-
cia es representativa de una categoria, si
tiene caracteristicas esenciales que son
compartidas y no tiene muchas carac-
teristicas distintivas que no sean com-
partidas por los miembros de su catego-
ria.

Kahneman, Slovic y Tversky (1982) citan
trabajos de investigacion de otros autores
sobre formacién de conceptos, memoria
semantica y patrones de reconocimiento
que han mostrado que la mayoria de los
elementos representativos o prototipicos
de una categoria, son mejor aprendidos, re-
cordados y reconocidos que otros elemen-
tos que son mas frecuentes pero menos
representativos. Sin embargo, dicen, mu-
chas personas a menudo se equivocan al
"reconocer" un estimulo prototipico que
nunca ha sido mostrado. La represen-
tatividad en estos casos, puede sesgar la
memoria de reconocimiento, tanto como el
juicio por frecuencia. Plantean, que vale la
pena destacar que hay dos maneras me-
diante las cuales un elemento puede ser
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altamente representativo de una clase.
Los dos sentidos de representatividad co-
rresponden estrechamente con las relacio-
nes de tipico y prototipico.

Un elemento es altamente representativo
de una categoria si es tipico o modal. Tam-
bién puede ser representativo si es de un
tipo ideal que materializa la esencia de la
categoria. Una prototipica mujer francesa
puede ser muy distinta de la tipica mujer
francesa. La primera es probablemente una
joven y elegante parisina, mientras que la
segunda muy probablemente puede ser una
rechoncha mujer de mediana edad de la
provincia. Igual ocurre en el caso del mexi-
cano, en el primer caso es un hombre alto
con patillas y bigote bien cuidados, con
poco mestizaje, grande sombrero de cha-
rro, traje bordado en oro y ajustado y
dispuesto a cantar un corrido, mientras que
el mexicano tipico podria ser de mediana
o baja estatura, lampifio,rasgos marca-
damente indigenas, de aspecto humilde.
. M es una clase y X es un subconjunto de M.
El criterio de representatividad no es el
mismo cuando X es una sola instancia que
cuando es un subconjunto, porque cuan-
do se tiene una sola instancia, esta solo
puede representar la tendencia central de
atributos, mientras que en un subconjunto
esta presente el rangoy la variabilidad. Un
hombre cuya estatura, peso, edad e ingre-
sos se parecen al promedio de un pais,
puede facilmente ser considerado como re-
presentativo de dicho pais. Un grupo de 100
hombres, con exactamente las mismas
caracteristicas del primero, fallaria en la
representaciéon de la variabilidad de di-
chos atributos.

Sila Clase M consta de distintos grupos, tal
que la variabilidad dentro de cada grupo,
es muy pequefia, comparada con la
variabilidad entre grupos, se tiende a consi-
derar cada grupo como una instancia indi-
vidual, es decir como un individuo, en lugar
que un grupo. Asi por ejemplo si en el con-
junto de las aves, se hace referencia a la
gallina, se piensa como un individuo, no
obstante que ella representa al conjunto de
las gallinas. En forma mas general puede

mirarse la situaciéon (2) como un caso es-
pecial de (3) en el cual X consiste en un
conjunto unitario. Analogamente (1) pue-
de ser considerado como una version
unidimensional de (2). Los tres tipos de
representatividad se diferencian en la com-
plejidad de X: (1) es un solo atributo y un
solo individuo. (2) es miiltiple atributo, un
solo individuo y (3) es uno o mas atributos
en varios individuos.

Un caso especialmente importante de
representatividad de un subconjunto surge
cuando dicho subconjunto es una muestra
aleatoria de una poblacién especifica. Una
muestra aleatoria se espera represente la
aleatoriedad del proceso de seleccién, no
solo las caracteristicas de la poblacién
de la cual es extraida. Por ejemplo: si se
toma una muestra aleatoria de 100 perso-
nas de una poblaciéon en la que la propor-
cién de hombres y mujeres es 50-50, pue-
de aparecer més representativa una que
arroja 53 hombres y 47 mujeres que una
que resulta en 50 hombres y 50 mujeres,
debido a que la primera representa la irre-
gularidad del muestreo aleatorio, mientras
que la segunda no.

. M es un sistema (una causa) y X es una

(posible) consecuencia. Este caso se di-
ferencia de los anteriores en que M antes
era una clase de objetos o de instancias y
ahora es un sistema que produce varios
efectos. Por ejemplo M puede ser la eco-
nomia de un pais y X ser la tasa de infla-
cién. M puede ser una persona y X un acto
realizado por ella, por ejemplo, divorcio, sui-
cidio, la eleccién de una profesién. Aqui X
es representativo de M bien porque es fre-
cuentemente asociado con M (Ej: fiebre alta
casi siempre acompaia a la neumonia) o
bien debido a que la gente cree correcta
o incorrectamente que M causa X. (Ej.: La
pena de muerte previene el secuestro).

En sintesis, una relaciéon de represen-
tatividad puede ser definida por (1) Un
valor y una distribucion. (2) Una instancia
y una categoria. (3) Una muestra y una po-
blacién. (4) Un efectoy una causa. En los
cuatro casos la representatividad se expre-
sa como el grado de correspondencia entre
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Xy M, pero sus determinantes no son igua-
les en los cuatro casos. En el caso (1), la
representatividad esta dominada por la per-
cepcién de la frecuencia relativa o aso-
ciacién estadistica. En los casos (2) y (3),
la representatividad estéa determinada pri-
mariamente por la similaridad, de una ins-
tancia a otras instancias o de muestras
estadisticas a los correspondientes
parametros de la poblacién. El caso (4) la
representatividad es controlada en gran
manera por las creencias causales (vélidas
o no).

4. RESTRICCIONES AL SISTEMA
EDUCATIVO QUE PUEDEN CONSTI-
TUIRSE EN BARRERAS PARA
EL PROCESO DE ENSENANZA
APRENDIZAJE

Es sabido que la diferencia entre un "enfo-
que profundo” y un "enfoque superficial"
hacia el aprendizaje puede estar en haber
desarrollado o no, motivacién intrinseca, es
decir auténtico interés y compromiso por las
tematicas objeto del aprendizaje. A tal punto
es cierta esta afirmacién, que algunos auto-
res expertos, han llegado a la conciusion que
sin motivacién intrinseca es imposible un
"enfoque profundo”, no obstante que con ella,
se aumentan las posibilidades de lograrlo,
pero no se garantiza el aprendizaje, es decir
es condicién necesaria, pero no suficiente.

Mucho se expresa sobre la importancia
de la motivacién del estudiante, paradéjica-
mente, se afirma que esta depende mucho
de la actitud y relacioén estudiante-profesor y
dicha actitud depende del grado de motivacién
del profesor. Esto hace mas complejala pro-
blematica, pues aun en el caso en que
conociéramos los cambios que es necesario
hacer en el contexto de ensefianza, para ha-
cerlos se requeriria de la conviccién del profe-
SOT.

Esta motivacién del profesor, puede excep-
cionalmente venir por apostolado, pero en la
mayoria de los casos, las restricciones del
medio ambiente que rodea el proceso tiene
bastante responsabilidad en ello.

Algunas de estas restricciones que po-

drian convertirse en barreras, estan relacio-
nadas con las politicas institucionales, asi por
ejemplo, una politica de asignacién de carga
académica, que obligue al profesor a dictar
muchos cursos, implica en la practica que el
profesor no dispondré del tiempo necesario
para pensar en evaluar apropiadamente sus
cursos, para inferir algunos cambios que
puedan mejorar el aprendizaje de sus estu-
diantes, tendera a sistematizar sus cursos para
cumplircon los requerimientos administrati-
vos. Sus labores de "evaluacién" se conver-
tiran en simple calificacién, desprovista de la
riqueza cualitativa que le permita su auto me-
joray la del proceso. El sistema de evalua-
cién estara de acuerdo con el tiempo disponi-
ble.

Las politicas de ascenso y mejora en el es-
calafén profesoral pueden afectar de manera
considerable, pues en muchas universidades,
el mayor peso lo tiene la investigacién y las
publicaciones y se le asigna muy poco peso o
ninguno a la calidad del aprendizaje de los es-
tudiantes, pues se llega al extremo que los
cursos no son evaluados de ninguna manera y
si se hace es mas con propoésitos administrati-
vos y punitivos que con la idea de mejorar el
aprendizaje. En este ambiente, el profesor ten-
deré a invertir menos tiempo en la labor
docente y mas tiempo en lograr publicacio-
nes que le mejoren su status.

La disponibilidad de recursos, es otra po-
sible restriccion, pues esto hace que los cur-
sos sean muy numerosos, limitando el aba-
nico de posibilidades, en cuanto a estrategias
que impliquen interaccién con los estudian-
tes o supervisién individual.

En algunas unidades académicas, que
ofrecen masivamente los cursos introductorios
de estadistica, se estandariza la logistica a
tal punto que todos deben usar las mismas
transparencias y al mismo ritmo, esto tiene
grandes ventajas desde el punto de Vvista
administrativo, pues cuando por fuerza mayor
falta un profesor, cualquiera puede sustituir-
lo, inclusive sin preguntarle que temas ha
cubierto, pues basta con mirar el almanaque
para saber que tema sigue, no obstante esto
podria constituirse en una barrera que limite la
libertad de céatedra, es decir, la forma par-
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ticular de concebir el proceso. Los examenes
no los disefian los profesores respectivos,
sino una comisién de evaluacién que con-
sulta los profesores, pero se realiza un tnico
examen a los estudiantes de todos los grupos.
Esto tiene la ventaja de la comparabilidad, que
hace que un profesor se evalie frente a sus
colegas, a través de los resultados relativos de
sus estudiantes, pero que restringen la
posibilidad de usar la evaluacién como un
medio de aprendizaje y retroalimentacion
del proceso.

Los profesores de estadistica, a diferen-
cia de muchas otras disciplinas, provienen
de muchas formaciones distintas, desde la
matematica, la ingenieria, la economia, la
sicologia, ciencias de la salud, etc. Durante
muchos anos, la docencia de la estadistica,
fue patrimonio casi exclusivo de los
matematicos, hoy, la situaciéon ha variado un
poco, pero los departamentos de matemati-
cas imparten la docencia en estadistica en
muchas universidades. Esto que parece una
sutileza, en realidad no lo es, pues la forma-
cién supone ciertos valores especificos, que
puede influenciar las estrategias de ensefianza
e inclusive sus contenidos. Asi por ejemplo,
un matematico, valora la demostracién
rigurosa, valora el método deductivo, podria
tender a menospreciar el valor de las
conclusiones que se obtienen mediante el
proceso inductivo de inferencia. La matema-
tica se asocia con solucién Gnicaa un
problema, mientras que en la estadistica
puede haber varias respuestas "correctas", de
acuerdo con los enfoques que se den a un
problema vy las simplificaciones que se
considere plausible hacer de la realidad. La
matematica es una ciencia formal, que puede
existir y desarrollarse al margen de la
realidad, mientras que la estadistica la
ensefiamos para que el estudiante involucre
nuevos paradigmas, que le son dtiles al
enfrentar una realidad en la cual la incerti-
dumbre es parte esencial. El curriculo podria
estar mas orientado hacia la probabilidad, poco
analisis exploratorio de datos y pocas aplica-
ciones al mundo real. Por otra parte, un inge-
niero, por su formacién de trabajo con
heuristicas, podria injustamente menospreciar

la componente matemaética, dando un énfasis
a lo "practico", cayendo en el pragmatismo
patolégico, pues no hay buena practica sin
buena teoria. ¢Donde esté el equilibrio?. Este
es un reto que aln no esta resuelto. ¢Cuél
es la mejor manera de usar las 48 o las 96
horas disponibles?

Si hablamos del estudiante, podemos
pensar en la restriccién econdmica, que hace
que en la practica no sea un estudiante de
tiempo completo, no obstante que el curricu-
lo fue disefiado bajo este.

Como se ve, las oportunidades de mejora
tienen sus restricciones que no dependen
directamente del profesor, sin embargo, hay
mucho por hacer.

Aunque no existe "la mejor" manera de ense-
fiar, si existen criterios generales plausibles,
sobre lo que significa una buena ensefianza.

5. ¢QUE SIGNIFICA UNA BUENA
ENSENANZA?

Ramsden (1982), afirma que una gran
meta, es anteponer la realidad a la mitolo-
gia, al intentar conocer cuales deben ser las
caracteristicas de una ensenanza universita-
ria efectiva. Este es un asunto muy complica-
do. Como resultado de investigaciones
desde varias oOpticas, incluyendo escuelas de
pedagogia, se han sacado las coincidencias.
Estas soportan, dice Ramsden, lo que los
buenos profesores han estado diciendo y
haciendo desde tiempos inmemoriales. Entre
las propiedades mas importantes que se
atribuyen a una buena ensefanza, vistas a
través del profesor estan:

. Un deseo de compartir con los estudiantes
su amor por la materia.

- Una habilidad para hacer estimulante e
interesante el material que estd siendo
ensenado.

. Una facilidad para compatibilizar la manera
de expresar los contenidos con el nivel de
entendimiento que tienen los estudiantes.
Mostrar interés y respeto por los estudian-
tes.

Compromiso para estimular a la indepen-
dencia de los estudiantes.
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Habilidad para improvisar y adaptarse a
nuevas demandas.
Usar los métodos de ensefianza y
tareas académicas que se requieran para
que los estudiantes aprendan activamen-
te, responsablemente y cooperativamente.
Usar métodos validos de evaluacién.
Enfoque sobre los conceptos claves y
sobre las concepciones erréneas de los
estudiantes, en lugar de preocuparse por el
cubrimiento de los temas a cualquier costo.
Dar retroalimentacion de la mas alta
calidad sobre el trabajo de los estudiantes.
-- Un deseo por aprender de los estudiantes y
de otras fuentes acerca de los efectos de la
ensenanza y como pueden ser mejorados.

6. A MANERA DE CONCLUSION

Lo que se ha mostrado en el desarrollo del

articulo, es en cierta forma, la complejidad
del proceso de ensefianzay aprendizaje, en el
que intervienen varios agentes, entre los
cuales estan el estudiante y el profesor, con
sus convicciones, sus creencias.
No existen recetas, no hay métodos universa-
les para garantizar el aprendizaje. El Objeto que
se pretende estudiar, plantea retos propios,
las creencias en ocasiones falsas, se
constituyen en barreras de aprendizaje. Las
restricciones marcadas por el ambiente de
aprendizaje, por las politicas universitarias y
por las sociales, tienen también su rol en el
proceso de aprendizaje. Sin embargo, esta
complejidad, no puede ser sinénimo de
fatalismo; el profesor como orientador del
proceso, sin recetas magicas, sin formulas
panaceas, pero conocedor de la forma como
pueden afectar los distintos factores, sin
aprenhensiones, puede jugar un impor-
tante rol, generando condiciones que
favorezcan el aprendizaje profundo.
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