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Este trabajo pretende ser una reflexidn sobre el modelo de formacién
pedagégica que se propone al profesorado de la Universidad de Sevilla. Paraello
se aportan de un lado, una serie de conceptos extraidos de la tradicidén
pedagdgica, a partir de una revisién critica de diferentes modelos. De otro lado,
se describen las propuestas pricticas que en coherencia con el modelo teérico
elegido se estan aplicando en la actualidad desde el Instituto de Ciencias de la
Educacién. La reflexidén sobre la prictica, el fomento de la innovacién en las
aulas o el uso de materiales que ayuden a resolver problemas educativos son
algunas de las claves del enfoque aplicado.

This paper presents a reflection on the pedagogical training model proposed
to the University of Seville’s lecturers. From a critical review of different models
from pedagogical tradition, a series of concepts is shown. According to the
theoretical model selected, some practical propositions, sponsored by the
University of Seville Instituto de Ciencias de la Educacion, currently applied are
described. Some cues of that applied approach are the reflection on practice, the
promotion of innovations in classrooms, or the use of materials that help to

resolve educational problems.

I. LA FORMACION PEDAGOGICA DEL
PROFESORADO DE ENSENANZA
SUPERIOR.

Aunque resulte paradéjico, el disefio
de planes y programas destinados a for-
mar y perfeccionar pedagodgicamente a
los profesores universitarios en las socie-
dades avanzadas no representa una tra-
dicién destacable si la comparamos con

las iniciativas formativas que se llevan a
cabo en otros niveles de la ensefianza.
Revisando la bibliografia especializada
producida en paises del primer mundo
nos encontramos con el referente coman
del reducido interés que ha despertado la
formacion pedagbgica del profesorado
universitario, Incluso en paises pioneros
en la puesta en marcha de iniciativas de
formacion en la docencia superior como
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pueden ser los casos de Australia o Cana-
di la impresidén mencionada queda con-
firmada. El panorama que nos encontra-
mos si dirigimos nuestra mirada hacia el
caso espaniol es similar (Fernindez Pérez,
1989; Lizaro, 1993).

¢Cuidles pueden ser los motivos de
esta situacion de hecho? Los autores que
abordan esta problemitica coinciden en
caracterizar a la universidad como una
institucioén compleja (Cfr. Zabalza, 1992),
determinada tanto por factores intrinse-
cos vinculables a su <historia internas,
como por factores externos influidos por
la politica universitaria que en cada mo-
mento se desarrolle (legislacién universi-
taria, dotaciéon de recursos financieros,
modelos de gestion, etc.). Este doble
caricterala vez autdbnomo y dependiente
que implica una libertad formal y que de
hecho se ha fomentado en base a estable-
cer una cierta competencia «empresarials
entre centros universitarios; pero que al
mismo tiempo envuelve una dependen-
cia econdmica que especialmente en casos
como el de la universidad espanola, que
tiene grandes dificultades para generar
recursos econémicos propios, da lugar a
instituciones con limitaciones para cubrir
determinadas facetas del modelo univer-
sitario tedrico.

En cualquier caso, como afirma el
profesor Dalceggio (1993) al plantearnos
la problemadtica de la formacién pedag6-
gica, de lo que estamos hablando es de si
es o no posible aprender a ensefiar. En el
caso especifico de la ensefianza universi-
taria resulta necesario asumir que se han
producido cambios estructurales desde
hace algunos afios. La evidencia de un
incremento espectacular en el nimero de
alumnos que ha dado lugar a nuevas
problematicas, entre ellas de tipo peda-
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gogico. Pero también estamos afronta
do otro tipo de cambios como la diver:
ficacién creciente de los contenidos,
existencia de nuevas exigencias social
dirigidas auna investigacion, tanto bisi
como aplicada, mis sensible hacia 1
consecuencias de sus aplicaciones,
formacién de profesionales o la basqu
da de nuevas soluciones tecnologic
que aporten eficiencia (adecuacion ent
medios y fines) y no solamente utilida

Centrindonos en las aportaciones «
la pedagogia entendida como ciencia, a
hora de estableceruna visién de conjun
sobre la problematica de la formacion d
profesorado, resulta imprescindible v¢
ver la mirada hacia el mundo anglosajé
fuente primaria en la elaboracidon ped
gbgica, de fuerte impacto entre los didact
universitarios en Espafia.

Siguiendo a Liston y Zeichner (1997
en los Estados Unidos de América .
pueden identificar en el tiempo al men
cuatro tradiciones contemporineas
modelos en la formacién del profesor
do: académica, de eficacia social, evol
tiva y reconstruccionista social.

LA TRADICION ACADEMICA

Esta primera tendencia sobre la fc
macién del profesorado, en el citac
contexto anglosajon, asume la idea <
que los docentes sean formados a par
del principio de que la formacién acad
mica mis la correspondiente experienc
enun centro de ensefanza, bajo el form
to de pricticas constituyen el baga
adecuado para el desempefio de los pr
fesores. Este enfoque hace hincapié en
papel del docente como especialista ¢
una materia, siendo fundamental en ¢
formacién el dominio de los contenid:
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que se desarrollen en su especifica irea
de conocimiento. Es decir, los defensores
de esta tradicién superponen el dominio
de una asignatura a otros aspectos
formativos, considerando los estudios
sobre la ensefianza irrelevantes y en todo
caso prescindibles (Flexner, 1930;
Koerner, 1963;-citados por Liston y
Zeichner, 1993-). Se trata de una tradicion
con una muy fuerte influencia, todavia en
nuestros dias, en la formacién de profeso-
res de ensenanza secundaria y de univer-
sidad.

LA TRADICION DE LA EFICACIA SOCIAL

Este segundo enfoque sobre la for-
macién del profesorado se apoya en el
valor del estudio cientifico de la ensefian-
za. La posibilidad de analizar la tarea
docente, dividiéndola en diferentes com-
ponentes susceptibles de ser estudiados
experimentalmente, posibilita 1a elabo-
racion de programas sobre formacion del
profesorado consecuentes con ese ani-
lisis técnico.

Una de las manifestaciones mis ca-
racteristicas de este enfoque en los Esta-
dos Unidos durante los afios sesenta y
setenta fue el programa C/PBTE
(«Competency and Performance Based
Teacher Educations). Fuertemente apo-
yado en principios de la psicologia con-
ductista, este programa se centra en la
adquisicion de destrezas («skills») docentes
especificas y observables, identificadas a
partir de que correlacionen posilivamente
con el rendimiento de los alumnos, con-
secuencia de una validacion empirica.
Precisamente parte de las criticas mds
consistentes aplicadas a este enfoque se
han apoyado en considerar dudosamente
cientificos los procedimientos de obten-

cién de estos datos sobre las destrezas ¢
competencias docentes. Una caracteristi
ca clave para Liston y Zeichner en rela
cién a la posible utilidad real del C/PBTE
es que <os conocimientos y destrezas que
los futuros profesores tenian que llegar ¢
dominar estaban especificados de ante
mano, en (érminos generalmente con
ductuales»(1993, 41). Los programas de
formacién del profesorado «basados en I
competencias, se tradujeron en la especi.
ficacion de cientos de destrezas vy Iz
elaboracion de los diferentes procedi
mientos para evaluar su aplicacién en e
aula. La universidad de Stanford desarro-
116 una metodologia, «microteaching» (I3
microensenanza), para impartir técnicas
docentes. Las estrategias docentes se ana-
lizaban y descomponian en destrezas
aisladas que se practicaban, por parte de
los docentes en formacion, en situaciones
de laboratorio con grupos de nifios du-
rante periodos breves de tiempo. El plan.
teamiento eficaz de preguntas, la
tutorizacidon, la gestidon de clase, o el
grado de elaboracién de los contenidos
eran algunas de las destrezas identifica-
das y analizadas. Con ayuda de grabacio-
nes en circuito cerrado de televisién de
estas pricticas, un supervisor controlaba
el nivel de destreza adquirido. La des-
cripcion del «acto didicticor en términos
de interacciones analizables y el desarrolla
de sistemnas de observacidn sistemdtica
en el aula han sido los ntcleos concep-
tuales mis caracteristicos de este enfoque.

Actualmente la tradicién de la efica-
cia social ha acumulado bastantes criticas
apoyadas en diferentes argumentos. A la
ya citada sobre el cuestionamiento de la
validez empirica de las investigaciones
que soportan las propuestas formativas
derivadas de este enfoque, se unen las
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criticas a la fundamentacién psicologica
que lo sostiene (conductismo), y la con-
cepcion individualista del papel del pro-
fesor, acusando recibo del «olvido» de las
dimensiones colectivas y socioldgicas que
conlleva la profesion de ensenar,

Si bien muchas de los instrumentos
caracteristicos de esta tradicion estin ac-
tualmente en desuso, como la
microensefanza, se¢ han mantenido hasta
nuestros dias una serie de estrategias
basadas en la ensefianza de competen-
cias que utilizan los descubrimientos de
la investigacidn educativa como «princi-
pios de procedimientos. Segiin el anili-
sis que desarrollan Liston y Zeichner, a
diferencia del enfoque C/PBTE, apoya-
do en estudios correlacionales del para-
digma proceso-producto, los enfoques
actuales se basan en estudios descripti-
vos de clases, a partir de elaboraciones
como la del «pensamiento del profesors,
donde la fundamentacién conductista ha
sido sustituida por enfoques cognitivistas,
fundamentalmente del «procesamiento de
la informaciéns, aunque también con
desarrollos desde perspectivas «construc-
tivistas». Desde el punto de vista del en-
trenamiento de destrezas, el «microtea-
ching» ha sido sustituido por otras opcio-
nes mis actualizadas como la simulacién
en ordenador, bajo la férmula de sistemas
expertos (SE), que proponen situaciones
en las que se solicitan al futuro docente
destrezas o habilidades especificamente
docentes (Kagan, 1989). En este sentido,
las criticas explicitadas anteriormente
sobre el C/PBTE son en gran medida
vilidas para esta versién actualizada de
algunos de sus priricipios. En Espania‘esta
tradicién tuvo un certo impacto hasta
. mediados de los afios ochenta,-funda-
mentalmente en el dmbito de los Institutos
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de Ciencias de la Educacién (Villar Ang
lo, 1977; 1980).

LA TRADICION EVOLUTIVA

El tercer enfoque sobre la formacio
del profesorado en los Estados Unidos, s
basa en el conocimiento del desarroll
evolutivo del nifio como nicleo basico d
referencia a la hora de establecer la
actuaciones del profesor. Se trata de u
enfoque mis progresista que los dos ante
riores, puesto que aquiel centro de interé
no gira exclusivamente entornoal profeso
por el contrario se dirige 4l alumno, cor
cebido éste como una persona sobre |
que se trata de influir. El disefio d¢
curriculum escolar se apoya en el estudi
evolutivo del nifio. Se trata de un enfoqu
queentronca con la denominada psicologi
humanista donde autores como Comb
Maslow, Rogers o Kelly han tratado d
destacar el caricter fundamentalment
personal de la relacién educativa.

Sin embargo es sin duda una line
minoritaria en los Estados Unidos. E
el viejo continente la formacién de
profesorado apoyada en una consis
tente formacién psicoldgica tiene un
mayor tradicién, especialmente en ¢
idmbito francdfono, donde autores com
Piaget han influido grandemente e
potenciar este enfoque. Si bien, ¢
caricter adulto de los alumnos univer
sitarios relativiza el posible interés d
este enfoque aplicado al nivel educat.
VO que nos ocupa.

LA TRADICION RECONSTRUCCIONISTA SOCIAL
Este cuarto enfoque sobre formacid

del profesorado se centra.en la necesida
de desarrollar una concienciacion soci:
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y una capacidad critica en el docente,
haciéndole exigente y reivindicativo ante
el propio sistema educativo en el que
desarrolla su accion. Autores como Giroux
o Apple plantean la necesidad de elabo-
rar un aparato conceptual que justifique
la idea de profesor como «ntelectual
transformador de la realidad», buscando
en altimo términe una sociedad mas justa
v solidaria.

Este planteamiento tiene un especial
interés para nosotros porque se esti apli-
cando, en cierto grado, en el nivel uni-
versitario estadounidense.

El reconstruccionismo social busca
que el profesor reflexione sobre su
prictica, sobre la influencia en su traba-
jo de sus creencias y su ideclogia, sobre
las implicaciones sociales y politicas de
la ensefianza en la sociedad. Dentro de
esta tradicion formativa, se manejan
fundamentalmente dos modelos de in-
vestigacion reflexiva: el modelo del ar-
gumento prictico de Fenstermacher
(1989) y el modelo de reflexién basado
en el conocimiento de la accién de
Schon (1983).

El modelo del argumento prictico de
Fenstermacher se basa en el principio de
que los argumentos précticos represen-
tan -«un instrumento analitico excelente
para ayudar a los docentes a convertirse
en profesionales mids reflexivos»
(Fenstermacher, 1988, 45). El <argumento
pricticor es un tipo de razonamiento
dirigido a identificar una forma de actuar
determinada, en funcidn de diferentes
premisas o antecedentes. Estas pueden ser
preferentemente empiricas o situaciona-
les. Las primeras «expresan afirmaciones
que los profesores realizan sobre la forma
en que los alumnos aprenden, suscepti-
bles de una comprobacidon empirica»

(Fenstermacher, 1988, 41y 42). Las premisas
empiricas constituyen el nexo de unién
entre la investigacion y la prictica educa-
tivas. Las premisas situacionales describen
aspectos circustanciales y contextuales de
la situacion de ensefianza, «necesarias para
completar la cadena de razonamiento des-
de el objetivo deseado hasta la intencion
de actuar» (Ibidem, p. 41).

En cualquier caso, para Fenstermacher
el conocimiento obtenido mediante la
investigacidon educaliva es cualilativamen-
te superior al conocimiento que obtiene el
profesional mediante su prictica. Justo el
punto de vista opuesto al de Schon, que
desarrolla su modelo de reflexién a partir
del conocimiento en la accion.

Siempre segin el anilisis de Liston
y Zeichner, para comprender la pro-
puesta de Schon, como fuente de refe-
rencia cara a la formacion de profeso-
res, resulta necesario establecer una
distincidon previa entre el conocimiento
técnico y la prdctica reflexiva. El pri-
mero supone la opcidn mis aceptada
de establecerla necesaria relacion entre
el conocimiento y la prictica. Parte de
que existe un cuerpo cientifico de cono-
cimientos que sirve de base al profesio-
nal -en nuestro caso el docente-, para la
resolucion de los problemas pricticos.
El conocimiento se relaciona con la
préctica a través de un doble componente
constituido respectivamente por «mode-
los prescriptivos» y el conjunto de des-
trezas y actitudes personales. La prictica
se resuelve como un problema
instrumental. Este enfoque, para Schon
destruye la posibilidad de un conoci-
miento en la accién, ya que se centra
inicamente en la solucion, pasando por
alto el proceso del planteamicento del
problema. Con sus propias palabras:
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«En la prictica que se desarrolla en el
mundo real, los problemas no se pre-
sentan como tales ante los profesiona-
les. Deben estructurarse a partir de los
materiales que presentan las situacio-
nes problemidticas, que son complejos,
incémodos e inciertoss.

(SCHON, 1983, 40)

La alternativa de Schon respecto a la
practica técnica es la prictica reflexiva. El
primer principio basico es que gran parte
de nuestro conocimiento cotidiano es
implicito. El conocimiento en la accion
entra en juego cuando algin factor, gene-
ralmente externo, altera la acciébn rutina-
ria. Ante esta situacién, el profesional
reflexivo se ve obligado a «centrar el
problemas, lo que implica llevar a cabo
un proceso interactivo frente a las situa-
ciones problemdticas. A partir de aqui, los
profesionales construyen repertorios de
«jemplos, imigenes, conocimientos y
acciones» que utilizan para centrar los
problemas. Para Schon, la clave de este
enfoque estd en que el profesional busca
una mejor comprension de los fendme-
nos, pero también una modificacion de la
situacién problemitica con instrumentos
conceptuales propios.

Como conclusidn sobre esta revision
de diferentes enfoques tedricos sobre la
formacion del profesorado, si bien es un
hecho que las tradicicnes académica y
eficientista son las que dominan los mo-
delos de formacidn del profesorado en el
contexto anglosajon, las ideas bdsicas
que constituyen el proyecto formativo
que estamos desarrollando en la Univer-
sidad de Sevilla, y que vamos a tratar de
formalizar en este trabajo, toma como
referencia algunos conceptos del modelo
reconstruccionista social.
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II. UN MODELO DE FORMACION
PEDAGOGICA PARA LA
UNIVERSIDAD DE SEVILLA

Es evidente que tratar de dar forn
a un proyecto pedagégico dirigido a
colectivo docente especifico pe;
heterogéneo en cuanto a su formaci¢
académica, es algo que siempre resul
complejo. A la hora de justificar fund
mentadamente una propuesta de est;
caracCleristicas es necesario tener e
cuenta distintas vertientes. En prim
lugar, no tendria ningan sentido extr,
polar linealmente cualquier modelo e:
terno, sin mas. El recorrido conceptu
que hemos hecho en el apartado ant
rior, resulta Gtil para enmarcar la prc
blemitica y conocer posibles opcione
cosa de agradecer cuando hay que tc
mar una decisién. Sin embargo, cuand
se trata de elaborar una propuesta qu
quiere responder a unas necesidade
especificas, generadas en un context
concreto hay muchos elementos a tene
en cuenta.

La primera cuestion que s encuentr
eco en la descripcién hecha sobre |
situacion formativa de los docentes estz
dounidenses en nuestro 4mbito cercan
es el escaso valor dado por el profesora
do universitario en ejercicio a la capaci
tacion pedagdgica. En funcién de ellc
es evidente que aquellos modelos qu
refuerzan esa vision no nos resulta;
Gtiles, para una perspectiva como la qu:
queremos fomentar. En nuestro casc
compartimos algunos de los principio
vinculados al enfoque del reconstruccio
nismo social, pero no de forma exclusiva
Otras elaboraciones teéricas como I
Investigacidn-accién o el enfoque so
ciocultural aportan, a nuestro criteric
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componentes de utilidad para configu-
rar un modelo formativo 1til y adaptado.

De hecho, el modelo formativo que
estamos tratando de aplicar desde el
Instituto de Ciencias de la Educacion
(I.C.E.) a partir del curso académico 1992/
93, dirigido al profesorado de la Univer-
sidad Hispalense, ya ha sido formulado,
aunque sea de forma parcial, por noso-
tros en anteriores trabajos (De Pablos y
Otros, 1991; De Pablos, Lucio-Villegas y
Gonzilez, 1991; De Pablos y Lucio-
Villegas, 1992; 1993).

Como sintesis de estos trabajos, cabe
decir que los principios bisicos por los
que se guia nuestra propuesta de forma-
cion pedagdgica universitaria son los si-
guientes:

A) El profesor universitario debe realizar
un anilisis reflexivo sobre su activi-
dad docente. Este andlisis se enriquece
cuando se lleva a cabo de manera
colectiva con otros docentes que com-
parten la misma situacidn.

B) Esta reflexion debe dar lugar a una
autoevaluacién que genere acciones e
iniciativas que repercutan en una
mejora de la docencia que se imparte,
ya que esla mejora se apoya en la
evaluacion de dimensiones pricticas
del desempefio profesional. En este
sentido, modelos de intervencién como
los basados en el concepto de la
investigacidén-accidon (Stenhouse,
1984), son un claro apoyo para desa-
rrollar este principio.

(C) La innovacion, es decir el cambio
cualitativo, como proceso que implica
la renovacidén en las concepciones,
explicitas o implicitas, que maneja el
profesor en su actividad docente, con
una repercusion cualitativa en ésta,

puede ser la consecuencia de la in-
fluencia de los dos principios anterio-
res, aunque no necesariamente siem-
pre se produce un efecto del tipo
causa-efecto. Porel contrario, los pro-
cesos de ensefianza estdn regidos en
un alto porcentaje por factores de
imprevisibilidad, riesgo decisional o
incertidumbre (Escudero, 1986). La
consecuencia de esto es que la con-
flictividad se constituye en una di-
mensidon muy representativa de las
dindmicas docentes. Las perspectivas
que analizan el hecho educativo des-
de este punto de vista, denominado
«paradigma conflictivor (Huberman y
Miles, 1984), son objeto de un crecien-
te interés por parte de los investigado-
res educativos.

D) La maduracion de la competencia pro-
fesional, en cuanto a docencia, se
apoya en un proceso evolutivo en el
que la experiencia vivida va enrique-
ciendo el repertorio de claves que le
permiten al profesor tomar decisiones
ajustadas y correctas. Es decir, un
enriquecimiento de la prixis, en el
sentido aristotélico del término. Una
prictica guiada en Gltimo término por
la «phrénesis», un concepto que impli-
cauna disposicién moral que regule la
accion de forma correcta y justificada.

E) Las consecuencias finales de la inter-
vencidon formativa del docente no
dependen exclusivamente de su la-
bor. Las condiciones de trabajo, las
circunstancias profesionales, acadé-
micas y personales tienen, como es
obvio, una influencia decisiva en la
funcion del profesor. Desde esta pers-
pectiva, el proceso de ensefianza no
se concibe como una iniciativa funda-
mentalmente individual, por el con-

63



Emilio Lucio-Villegas Ramos y Juan de Pablos Pons

trario asumir el cardcter colectivo (cul-
tural) de este proceso resulta funda-
mental. En este sentido autores como
Vygotski han hecho contribuciones
imprescindibles (Cfr. Wertsch, 1993).
Pero ademds, otros aspectos como los
modelos de desarrollo cientifico do-
minantes en cada 4drea de conoci-
miento, la capacidad de penetracién
en los problemas de la investigacién
que lleve a cabo la comunidad cien-
tifica a la que pertenece cada profesor
o el modelo de gestion que lleve a
cabo su universidad también son fac-
tores con una alta incidencia en la
labor final. Por tanto, es necesario
incorporar también el anilisis reflexi-
voaestos factores y, en iiltimo érmino,
tratar de reconducirlos cuando sea
preciso.

El principio que resume todos los
anteriores se sintetiza en la idea de que el

profesor universitario debe valorar la .

ensenanza, fundamentalmente porque
puede ser un factor de mejora, de trans-
formacion no solamente de sus clases,
sino también de su actividad global, de su
universidad, y en Gltimo término de la
sociedad en que vive,

Estos principios combinados en p!
puestas de intervencién convenien|
mente contextualizadas pueden dar lug
a una dinidmica de acciones, tales con
crear redes de comunicacidn, potenc
intercambios de experiencias, fomeni
la investigacion reflexiva de los profes
res sobre sus pricticas docentes, pote
ciar la innovacién.

Dentro de estas coordenadas n
parece importante destacar el trabajo
Smyth (1991) como una propuesta «
formacién que nace de la reflexidn sob
la prictica y vuelve a ésta en forma «
reconstruccion. Aunque su trabajo no
concreta en docentes universitarios,
que los pasos que nos propone tient
sentido en el desarrollo de una de |
figuras que componen nuestro model
el profesor como investigador.

Smyth (1991) plantea un proceso «
reflexién compuesto de cuatro pasos:

a) Descripcidn. ;Qué es lo que hago?.
partir de la realizacién de un diar
podemos registrar experiencias, inc
dentes criticos, que pueden ser ana
zados y compartidos.

b) Inspiracion. ¢Cual es el sentido de 1
ensefanza?. Por medio de la descri

PRINCIPIOS BASICOS

TEORIAS DE APOYO

AUTORES REFERENCIA

Andlisis reflexivo

Conocimiento en la accion

Schan

Auto evaluaden

Investigadn-accion

Stenhouse, Elliott, Mcaggart

Innovadon

Teoria del conflido

Doyle, Huberman

Desarrollo de la praxis Teoria ritica

Habermas, Carr, Kemmis

Confextualizacion

Enfoque Sodocultural

Vygotski, Wertsch

Figura 1. Dimensiones bdsicas de la propuesta de formacion pedagogica universitari:
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cion de las actividades se van constru-
yendo teoria locales que permiten dar
explicaciones sobre la naturaleza del
contexto de nuestro trabajo.

c) Confrontacién. ;Cémo llegué a ser de
este modo?. La reflexidn y teorizacion
tiene un importante componente de
transformacidn. La confrontacién es,
de esa forma, un intento de situar
nuestro trabajo en un contexto cultu-
ral, social, politico y laboral; y asumir
una reflexién sobre los supuestos que
subyacen a los métodos y las pricticas
que se realizan en el trabajo docente
cotidiano. En muchas ocasiones estos
problemas detectados pueden ser el
cansancio, o la falta de tiempo para
desarrollar una reflexién sobre nues-
tras pricticas.

d) Reconstruccion, ;Cémo podria hacer
las cosas de otro modo?. Partiendo de
la consideracidn de la ensefianza como
algo mis que un simple procedimiento
técnico, podemos, al trabajar reflexio-
nando sobre nuestro trabajo, plantear-
nos como ensefiar de forma diferente,

Hacer referencia a la mejora y la
innovacion introduce la consideracion de
suponer la formacidén del profesorado
universitario desde modelos ligados a Ia
prictica, como un esfuerzo por desa-
rrollar las actividades docentes con mis
calidad. Ello viene a plantear que no
proponemos actividades de formacién
desde una posicidbn concreta ligada al
aprendizaje de determinadas destrezas, o
de respuesta prefijadas que den salidas a
situaciones prefijadas, sino que nos situa-
mos en la necesidad de dar respuesta a las
zonas indeterminadas de la practica, aque-
llas de las que Schon indicaba que eran
innacesibles al conocimiento té&cnico.

Podemos situarnos, en funcidén de
estas dos cuestiones, alrededor de los
planteamientos de la Investigacién-ac-
cion («Action Research»), que nos parecen
los mis creativos de la innovacién curri-
cular. En esta direccién el cambio y la
mejora no estdn separados de los procesos
de aprendizaje ni de investigacion, y son
procesos colaberativos. Hacemos nues-
tras las afirmaciones de Kemmmis vy
McTaggart cuando indican que «no cabe
exagerar cuando se pone énfasis en la
importancia del grupo... Caer en el indi-
vidualismo equivale a destruir la dinimi-
ca critica del grupo y a correr el riesgo de
ser victima de la falsa idea liberal segiin la
cual todas las pricticas educativas y los
valores que éstas pretenden transmitir
son igualmente defendibles» (1988: 21).

Siguiendo pues los argumentos de la
Investigacién-Accién, y entendiendo que
optar por un modelo de formacién es un
deber moral, nos parece que ese caricter
colectivo es el Gnico que puede permitir
y fomentar cambios en tres aspectos que
tienen que ver con las dimensiones tanto
del trabajo individual como de la cultura
del grupo. Entendemos que con
Sucholdoski la querella entre indi-
vidualistas y colectivistas en educacién
estd superada. Estas cuestiones no son
independientes de los contextos que se-
fialaba Elliott sobre la actividad profesio-
nal, y de lo que Rodriguez Espinar sefiala
sobre diversas cuestiones en su articulo
en este mismo namero.

Dentro de esta visién hay tres 4mbi-
tos en los que se pueden producir cam-
bios 0 mejoras;

a) Lautilizacidn del lenguaje y los discur-
$0s, sobre todo en lo que respecta a
cémo los profesores interpretan vy
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b)

describen su mundo y su trabajo. Este
elemento nos parece eminentemente
colectivo y afecta a visiones de la
realidad que son compartidas por un
colectivo. Ejemplo de estas visiones
compartidas puede ser el desinimo
que provoca la masificacion, la lectura
de la investigacion como aquello que
transmile mds prestigio social, etc...
Estrategias de formacidn que no se
encuentran relacionadas exclusiva-
mente con la oferta de cursos al uso,
sino que promueven anilisis de la
realidad por sus propios participan-
tes y de los discursos que en ella se
crean, pueden producir mejoras y
por tantoun cambio enlaformaen la
que construyen y expresan estos dis-
Cursos.

Las actividades y las pricticas, en lo
que hace referencia mds claramente al
trabajo docente. No estamos hablan-
do de formacidn en destrezas puntua-
les que provocan cambios puntuales
en la forma que coger la tiza o utilizar
las transparencias, sino en cambios
producto de la reflexion sobre el tra-
bajo, en actividades y pricticas que
son compartidas. Esta reflexion que
mejora la actividad docente suele
realizarse normalmente con los cole-
gas, aunque no tiene aln cauces siste-
miticos de institucionalizacién, como
podrian ser por ejemplo las Comisio-
nes de Docencia de los Departamen-
tos como espacios de reflexion colec-
tiva sobre la docencia universitaria',
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c)

Normalmente el interés existe, pet
no el cauce, el tiempo, o el foment
de este tipo de iniciativas, que e
ocasiones chocan con la nocion gt
neral de que lo prioritario es 1a inve:
tigacion y lo secundario la docenci:
0 que, en Gltima instancia, <-nadie m
tiene que ensefar como ensefar n
materiar, lo que por otro lado no es«
caso general.,

Las relaciones y la organizacion soci:
como elemento en el que concluy
todo lo anterior. Lo que se transform
en todo proceso de formacién - y mj
en la direccidn que venimos plantear
do - son las relaciones sociales dentr
del proceso de ensefianza/aprendiz:
je. Todo ello se produce porque, e
concreto, lo que estamos planteand
cuando proponemos que las activid:
des docentes, y por tantolas discente:
se desarrollen de otra forma es u
cambio en la cultura de nuestra un
versidad, lo que no es poco. Est
cambio supone, como cualquier otr
proceso, un aprendizaje de lo qu
conocemos ahora, y un prepararno
para como puede ser la situacid:
futura, y esto es colectivo ya qu
afecta a todos.

EL DESARROLLO DE UN DETERMINADO ESTILC

DE TRABAJO. (APLICACION DEL MODELO)

Para analizar nuestro trabajo en ¢

[.C.E. vamosa senalaralgunas cuestione
que nos permitirin organizar lo realiza

1En este sentido conocemos algunos casos que han tenido entrada en el I.C.E. Uno de ellos, se refier
a las consultas realizadas por la Comisién de Docencia de un Departamento que desarrolla sus actividade
en varios centros del campus Juridico-Empresarial, en relacién a las pruebas objetivas. Desconocemos ¢
proceso que se siguio antes de conectar con el L.C.E., pero es evidente que indica un proceso de reflexid
sobre los problemas de la propia docencia.
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do. Comenzaremos partiendo del anilisis
del contexto en el que nos situamos.

En la Universidad de Sevilla no existe
una especial tradicion en el trabajo de
apoyo a la formacidn pedagogica del
profesorado y a lo relacionado con la
calidad de la educacién. Estd, en este
sentido, dentro de la norma general que
hemos planteado en la primera parte de
este trabajo. El esfuerzo mis sistemdtico
realizado en esta direccidon se produce en
Junio de 1989 con un «Seminario Debate
sobre Ensefianza Universitaria» celebrado
en La Rabida (Huelva) (Correa, 1991).
Aparte de esto no hay iniciativas genera-
les, sino puntuales y relacionadas con
grupos concretos de profesores, pero no
a nivel institucional, El propio.C.E. noes
ajeno a esta dindmica e historicamente se
ha encontrado enfocado hacia el trabajo
con docentes de niveles no universita-
rios, lo que supone -anadiendo a ello el
acaparamiento pedagodgico y la propia
historia de la institucidn- que no tenga
una especial tradicién de trabajo con los
docentes universilarios, y, mis en con-
creto, con los docentes de determinados
campus.

Dentro de este anidlisis aparece la
propia indefinicién del papel del .C.E. en
la estructura universitaria. Desde «el no
sirve para nada», hasta el simplemente«no
sabemos para que sirver, pasando por la
descalificacion general hacia los pedago-
gos como profesionales y a la pedagogia
como ciencia. Todo ello, ademis, sin que
quede claro el apoyo politico con el que
se parte para desarrollar un proyecto que
es, bdsicamente, de apoyo a la formacién
del profesorado universitario en destre-
zas pedagodgicas. De hecho, en este mo-
mento los Gnicos profesores que se dedi-
can cen exclusividad a las tareas del I.C.E.

y no las comparten con otras obligacio-
nes docentes, sobrecargando su trabajo
por este proyecto, son dos profesores de
niveles no universitarios que se encuen-
tran en Comisién de Servicios y dedica-
dos bidsicamente al Curso para la obten-
ci6n del Certificado de Aptitud Pedago gi-
ca. No hay ningiin docente universitario
dedicado en exclusividad al trabajo del
ICE, lo que supone una gran limitacion.

Partimos de un proyecto de trabajo
algunos de cuyos principios nos gustaria
aclarar aqui.

Planteamos desarrollar una serie de
actividades, no sélo cursos al uso, desde 1a
perspectiva de su caricter voluntario,
asumiendo de esa forma los planteamien-
tos que se vienen trabajando desde 1a
educacion de personas adultas con cues-
tiones como el aprendizaje autodirigido,
de forma que cada docente pueda ir
construyendo itinerarios de formacion, Esta
formacién no la entediamos separada de
los procesos de innovacién dentro del
aula universitaria, sino considerando que
los proyectos de innovacién deberian
traducirse en necesidades de formacién,
que, a su vez, crearian un circulo que
implicara el desarrollo de nuevos proyectos
Y su ejecucion en el aula universitaria.

En cuanto a la evaluacion del profe-
sorado universitario, nos parecia, en
nuestro proyecto inicial, que esta debia
irligada al desarrollo de propuestas que
formacion. La evaluacion debe asumir
un cardcter formativo y ser un
didgnostico que la situacién y no un
elemento distorsionante de la dinimica
universitaria. En este sentido no en-
tendiamos de evaluacion y formaciéon
pudieran ir separados, que se debia
realizar una evaluacién docente y no
s0lo administrativa,
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El marco en el que nos movemos se
resume en dos grandes afirmaciones: i)
falta de tradicion en el trabajo de forma-
cidn e investigacion e innovacidn sobre la
docencia; y ii) falta de una politica
potenciadora en este sentido. Desde este
marco estamos desarrollande una serie
de iniciativas que presentamos a conti-
nuacioéon.

CURSOS DIRIGIDOS AL PROFESORADO
UNIVERSITARIO

Las estrategias de formacion que se
desarrollan a través de cursos tienen una
amplia tradicion dentro de las ofertas de
perfeccionamiento del profesorado. En
esta direccién, se vienen articulando, en
muchas ocasiones, alrededor del apren-
dizaje de destrezas concretas que, a ve-
ces, no son acordes con el contexto o las
condiciones materiales en las que des-
pués se desarrollan los procesos de ense-
fanza/aprendizaje en el aula universita-
ria, y en concreto en el dmbito de la
Universidad de Sevilla.

No obstante se trata de una oferta
tradicional que viene desarrollandose con
cierta continuidad, y que podemos situar
desde dos parametros. Por un lado, en
cursos que pueda ofertar una determina-
da institucidon, el ICE en este caso, en
funcion de una determinada deteccion de
necesidades; por otro lado, el apoyo de
las propuestas que proceden de los pro-
fesores universitarios a partir de las ne-
cesidades que ellos mismos constatan en
sutrabajo cotidiano. Ahora presentaremos
la opcidn que hemos llevado a cabo.

Parece que las condiciones en las que
se lleva a cabo el trabajo docente univer-
sitario lo hacen diferente de otros niveles
y, por tanto, con unas prioridades dife-
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rentes, y sobre todo, con un estilo disy
to. Por ello, hemos introducido diver
novedades, la principal de las cuales e:
apoyo de los cursos propuestos por
propios docentes universitarios.
orientacién fundamental de los cursos
ha desarrollado en base a aspectos re
cionados con la utilizacién de recur:
metodolégicos concretos en el trab;
docente. En muchos casos se ha trata
de temdticas muy concretas que su pon
mds un ejercicio de reflexién sobre el ti
de prictica que realizan.

Con todo ello se pretende que |
profesores, normalmente de forma col¢
tiva, vayan intercambiando sus experie
cias de aprendizaje y docencia. Durar
los dos Gltimos cursos el I.C.E. ha apoy
do, en esta linea, la realizacion de quin
cursos en los que han participa:
aproximadamante 200 profesores/alu:
nos. Los cursos se han establecido sok
la base de mddulos entre 10 y 40 hor:
De estos quince cursos, la mitad, apro:
madamente, se han dirigido a la introdv
cién de software informitico en el traba
docente en el aula.

Otros apartados, menores en impc¢
tancia, se refieren a temiticas generalc
siempre de introducciéon en aspect
metodoldgicos, o cursos organizados pa
profesores noveles o principiantes.

Todos los cursos han derivado «
propuestas realizadas por profesores, qu
han sido apoyadas econémica y técnic
mente por el .C.E.

Este proceso se ha ido concretanc
ano a afo. En este sentido, y para
curso 94/95, como novedad se he
planteado temdticas prioritarias corr
las siguientes: I) el trabajo docente desc
una perspectiva colectiva; II) elaboraci¢
de materiales para la ensefianza; y II
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alternativas a la evaluacién pedagogica
universitaria.

No obstante, un elemento importante
que todavia no hemos desarrollado es el
de evaluar el impacto que la asistencia a
estos cursos tiene en el trabajo cotidiano
de los docentes, cuando estos trasladan
sus reflexiones y aprendizajes al aula.

APOYO A ACTIVIDADES DE INNOVACION EN
LA ENSENANZA UNIVERSITARIA.

Las actividades ligadas al propio de-
sarrollo del trabajo docente suponen una
determinada concepcioén de como se pro-
ponen y llevan a cabo los procesos de
formacién ligados al puesto de trabajo.
En este sentido, rompen con el concepto
espacial y temporal de los cursos al uso.
La innovacitn supone la implicacién en
un proceso de desarrollo profesional y de
compromiso con la propia autoformacion
desde una perspectiva diferente a la del
sujeto que recibe determinadas informa-
ciones por medio de cursos.

El planteamiento de Smyth sobre el
que ya nos hemos extendido anteriormen-
te concreta algunas de estas cuestiones en
la direccién de subrayar como se puede
realizar un programa de autoformacién
que parte de la reflexion sobre la prictica
y conlleva procesos de innovacién en el
trabajo docente cotidiano.

Durante estos dos afios se ha apoya-
dola realizacidon de treinta y seis proyectos
referidos a temiticas muy variadas, que
podriamos articular alrededor de cuatro
centros de interés: I) la introduccion de
elementos de software informdtico en las
aulas; 1) el ensayo y anilisis de nuevos
elementos relacionados con la gestion de
las clase; I1I) la realizacidn de materiales;
y IV) la introduccién de elementos exter-

nos al trabajo cotidiano en el aula, com
la muisica, en apoyo a actividades d
trabajo bastante relacionadas con activi
dades de disefio. Como curiosidad pued:
significarse que en cuanto al punto 1) I
mayor cantidad de proyectos se desarro
llan en los campus de Ingenieria y Tecno
logia 0 en el de Ciencias Exactas y Na
turales, mientras que ID) se produce sobre
todo en las disciplinas de Humanidades
siendo III) mis general a todas ellas, y IV,
por su propio cardcter se relaciona mi:
con la ensefianza de las disciplinas artisti
cas o de disefio. En estos proyectos de
innovacidn han participado 80 profesores

El apoyo econdmico aportado no he
sido espectacular, pero si autosuficiente
La falta de recursos, en algunos casos hs
impedido el desarrollo de las actividades
propuestas,

En otra direccién, aunque era una de
nuestras pretensiones, no hemos podidc
relacionar claramente las actividades de
formacién y de innovacién. Dicho de otra
forma: de las actividades de innovacién
no se han derivado, como en principic
crelamos, necesidades de formacién arti-
culadas mediante el formato de cursos.
Esto nos hace preguntarnos por la conti-
nuidad de la innovacién, en el sentido de
su ampliacién a otros colectivos y la
transmision de lo descubierto.

La novedad que ofrece, en este 4mbi-
to, la Gltima convocatoria, a la que ya nos
hemos referido mas arriba, es proponer
diversos tipos de ayudas, tanto cuantita-
liva como cualitativamente, para atender
peticiones que provengan de colectivos
amplios como Seminarios, Departamen-
tos, etc..., frente a solicitudes realizadas
por profesores a titulo individual o en
pequeiios grupos. De esta forma hemos
pretendido primar el trabajo colectivo.
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Hemos avanzado en este campo en
las puestas en comin entre los profeso-
res, si bien esta linea queremos
sistematizarla e incluso institucionalizarla
mediante la articulacién de alguna activi-
dad bajo el formato de Jornada o Congre-
50.

De esta forma, y siguiendo lo sefiala-
do por Smyth, los profesores han realiza-
do, sobre todo, procesos de reconstruc-
cion de su docencia, pero no parece
haber existido una reflexién anterior es-
pecialmente sistemdtica. Los aspectos de
reflexién, inspiracién y confrontacion
creemos que pueden desarrollarse a par-
tir de las puestas en comin que hemos
indicado y que pueden facilitar el progre-
so de una actividad sistemitica en este
punto,

RESPUESTA A ENCARGOS INSTITUCIONALES,

La apertura de espacios de reflexion
institucional supone la introduccién de
elementos diferentes a los ya menciona-
dos anteriormente. La implicacién de un
colectivo institucional introduce una di-
nimica que no se limita al cambio sobre
un grupo determinado sino que plantea
que el cambio debe hacerse efectivo
sobre una institucidon concebida
globalmente. Esto supone que las trans-
formaciones que se desarrollan deben
tener reflejo en la estructura del Centro y
superar algunas limitaciones dependien-
tes del contexto laboral en el que se
desarrollan las pricticas docentes.

Por otro lado, es evidente que este
lipo de iniciativas van transformando el
propio cardcter del I.C.E. ya que plantean
una forma diferente de trabajar que supo-
ne recibirun encargo institucional, tradu-
cirlo y ejecutarlo en relacion directa con
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los centros que realizan el encargo. E
importante recalcar el elemento de trans
formaci6n que produce en las propuesta
de formacién que se han ido propiciand
desde el I.C.E.

Se trata de un elemento que hemo
asumido desde la perspectiva de «forma
cidn a la carta» ligada al trabajo colectiv
que hemos querido introducir. Tiene u;
sentido fundamental en esta estrategia y:
que se trata de partir de preocupacione
concretas de un dmbito determinado. Fi
este caso no se trata de profesores que de
forma particular se dirigen al L.C.E. o qu
éste atiende de forma particular, sino d
Centros de la Universidad que se diriger
de forma institucional planteando pro
blemiticas que abordan de manera glo
bal el trabajo docente en el propio Cen
tro. En esta direccién hemos desarrolladc
dos lineas claramente diferenciadas er
funcidn de los diferentes pedidos.

Por un lado, y en funcién de I:
demanda de un Centro concreto, hemo:
realizado una evaluaci6n institucional de
dicho Centro. El pedido proviene de 1z
preocupacion expresada por un amplic
colectivo del Centro en relacién al fracasc
escolar. A partir de ahi se moviliza, se
conecta con el LC.E. y se desarrolla e.
estudio. Del anilisis de los resultados
deben articularse propuestas de forma-
cién que nazcan del propio Centro, que,
en este sentido, ya ha planteado algunas.

Por otro lado, un Departamento de
una Escuela Universitaria de reciente
creacidn solicitd un curso de formacién,
debido, sobre todo, a las carencias que
sobre destrezas docentes presentaba un
colectivo de profesores que provenia
fundamentalmente del trabajo profesio-
nal. La estructura organizativa del curso
ha basculado entre ponencias, conferen-
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cias y un sistema tutorial que garantizaba
la atencidn individualizada y la aplica-
cion concreta del trabajo a la prictica
docente, alrededor de la elaboracién de
los programas de las asignaturas.

ELIABORACION DE MATERIALES FORMATIVOS

El desarrollo de estrategias para tras-
ladar a la prictica docente una concep-
cion de la actualizacién pedagogica uni-
versitaria sobre las bases explicadas en
este trabajo exige, a nuestro criterio,
diversificar las opciones. Una de las estra-
tegias pricticas que consideramos de gran
importancia esla elaboracién de materiales
formativos, especificamente para el pro-
fesorado universitario,

Los materiales de ensefianza son, en
principio, un vehiculo idéneo para trans-
mitir con ellos, el enfoque, los procedi-
mientos o las pautas para desarrollaren la
préctica una concepcidn de la ensenanza.
Buen ejemplo de ello son los materiales
utilizados en otros niveles educalivos,
fundamentalmente el libro de texto que,
en muchas ocasiones es el auténtico
«disefiador de la situacién de ensefianza,
si se le utiliza de forma lineal. Es decir, la
seleccion de contenidos, la realizacion de
actividades, el desarrollo de ejemplos,
preguntas, evaluaciones, etc., que pro-
pone el libro son las que se realizan en
clase. En este caso, estariamos ante una
situacidon en la que el profesor, de ser
inicialmente autor y responsable de una
situacion de ensefianza, se convierte en
un mero aplicador y vehiculo de una
propuesta de trabajo que otro -el editor
del manual- ha elaborado.

Ciertamente, la ensefanza universita-
ria tiene unas caracteristicas diferentes a
otros niveles educativos. La libertad de

citedra parece reconocer, pero también
exigir en el docente universitario 1a
responsibilidad con «sello personals de 1a
propuesta docenlte que presente a sus
alumnos. En consecuencia, el papel de 1os
materizles de ensefianza que, persiguien-
do una mejora pedagodgica, pueden pro-
ponerse al profesor universitario deben
responder a unos criterios especificos.

Uno de los primeros objetivos que
nos planteamos, cuando hablamos de
actualizacién pedagogica, es que el pro-
fesor universitario asuma que su docen-
cia en la prictica es una consecuencia de
la presencia de un modelo o esquema
mental de intervencién en el aula, inde-
pendientemente de que él sea o no
consciente de la existencia de dicho
modelo. En muchas ocasiones se trata de
un esquema de intervencién aprendido
de forma mimética y apoyado en la expe-
riencia de lo vivido en el aula universita-
ria, primero como alumno, y en funcién
de posibles ejemplos de otros profesores.
El propiciar un proceso de reflexién en
torno a la idea de hacer subir a la superficie
ese modelo es un primer paso clave en
esa actualizacién pedagdgica. En conse-
cuencia, estamos hablando de unos ma-
teriales que ayuden al profesor a desa-
rrollar ese proceso de reflexion.

En esta direccién nuestros esfuerzos
se han encaminado en cuatro direccio-
nes: I la consolidacion de la «Revista de
Ensenanza Universitaria»; IT) la elabora-
cion de una «Guia del profesors; 1II) la
elaboracién de un <Fondo Bibliogrifico
de Ensefianza Universitaria»; y 1V) el de-
sarrollo de materiales para la evaluacidn
del alumnado.

DD La consolidaciéon de un vehiculo de
transmision de reflexiones y experiencias
sobre la Ensefianza Superior garantiza la
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existencia de una via de expresion y de
intercambio que se significa como un
elemento estratégico importante. En esta
direccién nos resulta especialmente sig-
nificativo que la existencia de este vehi-
culo no sea sodlo una revista al uso, sino
que lleve aparejada la ruptura de la sen-
sacién de soledad que solemos tener
cuando nos lanzamos a un trabajo
novedoso y sobre el que exisle poca
tradicion.

La posicion del I.C.E. con respecto a
la Revista ha ido cambiando, de ser un
gestor de las propuestas que nos eran
trasladadas, hemos pasado a proponer
direcciones monogrificas que enriquez-
can los contenidos, y generalicen los
debates. También hemos hecho un lla-
mamiento para la constitucién de un
«Consejo de Redaccion» amplio en el que
estén representados profesores de los
variados campos cientifico-docentes de
nuestra universidad.

Dos cuestiones quedan por resolver
en todo este desarrollo. Por un lado,
como equilibrar la existencia de la Revis-
ta, con la existencia de un medio de
comunicacidén que sea extensible a toda
la comunidad universilaria. Por otro, como
ir introduciendo experiencias que pro-
vengan de fuera de la Universidad de
Sevilla, para constituir una dindmica de
intercambios mis alld de nuestro entorno
mis cercano.

1D En una institucidén de las caracte-
risticas de la Universidad de Sevilla, don-
de se imparten mis de treinta titulos en
veintiséis centros, con mis de cien depar-
tamentos, con mis de tres mil profesores
y setenta y cinco mil estudiantes aproxi-
madamente, parece necesario que los
docentes, los de nuevo ingreso sobre
todo, pero también el resto, cuenten un
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inventario de los recursos de la instil
cibn para poder participar en ella y pa
como en cualquier organizacion soci
poder ir habituandose a las rutinas de
funcionamiento.

Bajo esta perspectiva se disefia
«Guia del Profesor, comoun elemento .
formacién que busca aportar orientaci
nes bisicas sobre un conjunto de aspe
tos administrativos, académicos, de i
vestigacion y pedagbgicos, enmarcad
en un contexto especifico como es
Universidad de Sevilla, Su finalidad co
siste en orientar a los docentes que
incorporan a la institucién sobre ui
serie de aspectos que se desarrollan ba
unas determinadas formas o pautas. R
cordemos, en este sentido, la gran can
dad de tiempo que cualquier docen
dedica a la variopinta gama de gestion:
relacionadas con la burocracia.

IT) Dentro de un proyecto que huy
del paternalismo y tiene como un obje
vo prioritario el fomento de la autonomi
la elaboracién de materiales de ficil ace
50 que pueden ayudar en el desempef
docente nos parecen de una gran utilidz
y validez. Este es el caso del Fonc
Bibliogrifico que busca sistematizar
ofrecer lecturas especificas sobre la Ei
sefanza Superior. Se trata de una base ¢
datos manejable tanto en soporte info
maitico como en soporte papel que pr
senta referencias bibliogrificas coment:
das sobre textos pedagogicos. Se trata ¢
una seleccién elaborada con criteric
introductorias que se ird desarrolland
por fases. (En este momento estd e
elaboracién el volumen 32). Con ell
hemos pretendido, fundamentalmente,
construyendo un tipo de materiales qu
sirvan de apoyo a la reflexion y al trabaj
cotidiano.
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IV) La evaluacidn es uno de los com-
ponentes del proceso de ensefianza que
se concretiza tanto en aspectos técnicos
como éticos. Desde el punto de vista
académico resultan fundamentales los
juicios y valoraciones que se hacen sobre
las actividades de los alumnos. Pero ade-
mis otros aspectos relacionados con la
educacidén también se ven influidos por
fendmenos evaluativos mids o menos
explicitados. La exigencia social sobre las
instituciones educativas ha ido amplian-
do los objetivos y 4mbitos de 1a evalua-
cion, de manera que ademis de los alum-
nos, los profesores, los programas, mate-
riales de ensenanza, o instituciones edu-
cativas son objeto de evaluacion. Y ello
justificado porque se obtiene una infor-
macién que puede y debe ser (til para la
mejora.

La institucion universitaria representa
una realidad en la que desde el punto de
vista evaluativo nos enfrentamos a aspec-
tos muy variados y que en muchos casos
entrecruzan sus campos de influencia. El
alumno universitario adquiere informa-
ciones, conocimientos, destrezas, capa-
cidades, actitudes, todo lo cual le exige
poner en juego procesos cognitivos de
distinto orden.

Uno de las dificultades practicas mis
habituales para muchos profesores uni-
versitarios se produce al tener que plan-
tear modalidades de evaluacion para gru-
pos de alumnos muy numerosos. Uno de
los posibles instrumentos a utilizar para
resolver la situacion descrita son las
pruebas objetivas, siempre que estemos
hablando de evaluar conocimientos bisi-
cos de caricier conceptual.

El Proyecto CERT (Proyecto Coopera-
tivo sobre la Evaluacion de los Resultados
del Aprendizaje) es una opcidn ofrecida

al profesorado de la Universidad de Sevi-
lla con el enfoque apuntado.

El origen de este proyecto hay que
buscarlo en la Universidad belga de Lieja,
donde el profesor Leclerc ha disefiado un
programa informitico que facilita el uso
de pruebas objetivas en la evaluacién
educativa. Tras una investigacion inicial
financiada por el programa europeo
EUROTECNET, la Universidad de Barce-
lona se vinculé al proyecto y decidio
iniciar un nuevo estudio con la coopera-
cién de otras universidades del Estado
espafiol, y entre ellas la Universidad His-
palense.

El programa CERT posibilita gestio-
nar gran cantidad de informacién recogi-
da a través de pruebas objetivas de op-
cidbn maltiple y analizarla, agilizando el
proceso de manipulacidn y célculos ma-
nuales para evaluar el rendimiento de los
alumnos. Este software ha sido apoyado
por una serie de materiales formativos.
Un «Manual del software CERT> , un
documento sobre <Introduccion a las
pruebas objetivass, una «Guia Ripida- de
consulta sobre conceptos y soltware, dos
videos, asi como materiales complemen-
tarios (De Pablos y Otros, 1993).

Han participado en una primera fase
de aplicacion durante el curso 1993-94,
profesores de las Facultades y Escuelas
Universitarias de Psicologia, Ingenieria
Técnica, Educacidn, y Ciencias Economi-
cas y Empresariales de la Universidad de
Sevilla.

III. A MODO DE CONCLUSION

¢Qué concluir de todo este conjunto
de iniciativas?. Parece evidente que tras
dos afios llevando a cabo un proyecto de
apoyo a la formacién en el dmbito del
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profesorado universitario podemos indi-
car diversas ensefianzas o conclusiones
que hemos extraido de nuestro trabajo. A
continuacion indicamos algunas.

En primer lugar debemos confirmar
la existencia de diversas opciones sobre
las que desarrollar iniciativas de apoyo a
la formacién. Estas diversas opciones
permiten crear proyectos 4 la carta, e ir
potenciando actuaciones propias que
movilizan a los propios profesores. En
Gltima instancia, las propuestas amplias
garantizan que una gran mayoria de per-
sonas sonatendidas. Sobre todo permiten
plantear accicnes desde las necesidades
que los sujetos detectan como tales y para
dar solucién a esas necesidades.

La importancia de un respaldo politi-
co es indispensable. No sélo en lo que
respecta a las intenciones de un determi-
nado equipo rectoral -que ya es impor-
tante- sino por la existencia de un clima
favorable y de preocupacién por estos
temas. Como ejemplo de inexistencia
podemos constatar como en las Gltimas
elecciones sindicales ninguna candidatu-
ra, en el nivel de personal docente e
investigador, contemplaba la cuestion de
la formacién del profesorado en lo que a
capacidades pedagogicas se refiere, como
un elemento prioritario.

La eleccidon que la Universidad de
Sevilla (su Comision de Docencia) ha
realizado para la evaluaciéon de su profe-
sorado -parte de cuyo proceso técnico de
recogida y tratamiento de las opiniones
de los estudiantes ha realizado el 1L.C.E.-
la ha convertido, en nuestra opinidn, en
un elemento administrativo. El propio
retraso de diez afios que por diversos
molivos arrastra nuestra universidad enla
aplicacion del mandato estatutario sobre
la evaluacién del profesorado, ha impedi-
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do un debate profundo en la comunida
universitaria sobre el sentido, la forma
la utilidad de la misma. Se ha desligado d
los dmbitos concretos de trabajo, y h
provocado, por ello, mis resistencias qu
apoyos. Sobre todo, no ha supuesto ¢
proceso de reflexion sobre las formas d
desarrollar la docencia y de deteccion d
necesidades de formacién al que creis
mos que podria dar lugar. La evaluacio
ha sido detectada por los profesores ma
como un acto administrativo de contrc
que como uninstrumento de mejora de 1
calidad de la docencia.

En otro orden de cosas, concluimo
que es fundamental crear cauces d
comunicacion e intercambio que rom
pan la soledad que normalmente s
produce entodas las macroinstituciones
Ademds, la necesidad de dar cuent:
piblica del trabajo convierte a las inicia
tivas en un proceso de reflexion compar
tido, lejos de tentaciones fagocitarias
De hecho, algunas memorias de los
proyectos realizados narran la gestior
del proyecto, pero no su introduccién er
el trabajo docente cotidiano, y la re-
flexion que deriva de esa introduccién
Este estilo de memoria, que hurta grar
parte de su riqueza a las iniciativas que
estamos apoyando, se rompe bajo e
formato de un articulo de revista -comc
hemos pedido la memoria en algunos
aflos- o de comunicacitn en un Congreso
o Jornada segin nos demuestra nuestra
experiencia en otros dmbitos, ya que
obliga a transmitir informacién, y no
s6lo a desarrollar un mero tramite admi-
nistrativo.

En definitiva, lo que venimos plan-
teando es un determinado modelo que
fomenta la autonomia en la direccion de
potenciar la reflexién sobre la actuacién
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profesional de cada docente universitario
para que transformen, si ello es necesario
y deriva de su propia reflexién, sus pric-
ticas profesionales.
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