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Resumen

La experiencia que se trata en este escrito representa la culminacién de un ciclo de tres afios
que nos propusimos al principio, para desarrollar una innovacion dirigida a crear motivaci6n en el
alumnado conducente a la toma de conciencia de los alcances de sus capacidades docentes e inves-
tigadoras de cara al futuro. Por ello se da noticia del tiltimo curso en que se ha aplicado tal innova-
cién y de los resultados generales y finales de la experiencia, con los aspectos positivos y negalivos
que se han detectado en el transcurso de su aplicacidn total,

Abstract

The experience described here is the end of a 3-year cycle that we initially established 10
develop an innovation aimed at motivating students with a view to becoming aware of the scope
of their future teaching and research capabilities, We are therefore informing of the last year in
which the information has been applied to the final and general results of the experience, with both
the negative and positive aspects detected during its application.

Conviene sefialar, ante todo, que en este
postrer informe sobre la innovacién docente
cuyo nombre titula este trabajo no cabe sélo
la relacién de los aconteceres de su trans-
currir en su dltima versién, sino, ademas, el
balance final de la experiencia en su totali-
dad. Porque desde el principio la intencién
era desarrollar la experiencia en un ciclo de
tres afios —O tres cursos, como quiera en-

tenderse- para de esta manera poder desarro-
llar cumplidamente todos los objetivos ini-
ciales y valorar adecuadamente los resulta-
dos finales.

Bien es verdad que la intencidn estaba
a expensas de la concesion de la socorrida
Beca de innovacién docente del ICE y, mds
que esto, a la importancia de la vinculacién
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con un programa institucional incardinado
en la linea de mejora de la calidad de Ia en-
sefianza universitaria, pero nunca perdimos
la esperanza de conseguir tal deseo y, afor-
tunadamente, se ha cumplido este propésito
de verificar el proyecto amparado por tal
institucién e integrado en las innovaciones
de ese programa. Por consiguiente, ahora es
¢l momento y este es el lugar de cerrar con
el informe definitivo y con sus resultados
finales y cumplidos.

Asi pues, se comenzard por exponer las
vicisitudes, logros y carencias de la inno-
vacién en el iltimo curso, para pasar luego
a las consideraciones generales sobre la
experiencia en su totalidad, exponiendo de
forma puntual sus aspectos positivos y ne-
gativos, asi como las conclusiones generales
de cardcter docente acerca de lo investigado,
desarrollado y aprendido en la aplicacién
global de la innovacién. Para finalizar, pa-
rece adecuado rematar con la pequefia licen-
cia de un apartado personal que verse sobre
la experiencia humana acumulada y las vias
hacia el futuro que ésta abre dentro del pro-
ceso curricular del que escribe estas lineas.

Por si1 el lector no estuviese al tanto de
lo ya expuesto en otros informes pasados
sobre la innovacién en cuestion, baste con
recordar que el proyecto intentaba que el
alumno se motivara en sus estudios de
Historia del Arte asumiendo, en un proceso
dirigido y coordinado por el profesor, el pa-
pel de éste. En este sentido, investigaba a
la manera de un “profesional” un tema re-
lacionado con el programa de curso, lo ex-
ponia como un docente universitario a un
publico que eran sus propios compafieros y
era evaluado por ellos, para terminar divul-
gando los conocimientos y los datos obteni-
dos a través de publicaciones, conferencias,
entrevistas en los medios de comunicacién
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social, CD Rom, pdginas web, etc., nc
portando en verdad la relevancia y a
cultural de éstos —aunque obviamente se
dase—, sino mds bien la recompensa qu
cibia el alumno al ver que su trabaji
quedaba en un mero ejercicio de curso,
que tenia una auténtica difusién social,
que sélo fuese en su dmbito cercano o I
De esta manera podia calibrar sus caj
dades docentes e investigadoras y con
tarlas con sus metas vocacionales.

VARIANTES RESPECTO
A LA EXPERIENCIA ANTERIOR

Se mantuvo que las investigaciones
sen necesariamente en equipos, form
por un minimo de dos componentes
mdximo de cinco; es decir, formamos lo
se ha llamado en pedagogia y trabaj
grupo, “microequipos de trabajo”. Por
puesto la agrupacidn era voluntaria y a
gir en su composicién en cuanto a pers:
por los alumnos, asi como los temas,
es verdad que siempre dentro de la ma
del programa y modulados por el proft
El profesor doctor Cruz Isidoro fue de m
mi colaborador como en el curso ante
para que, de esta manera, pudieran inv
crarse en la innovacién la totalidad de
tres grupos que comprende la asigna
(“Arte Espafiol Medieval”) en el actual ]
de Estudios de la Titulacién de Historia
Arte y en la Facultad de Geograffa e Hist
de la Universidad hispalense.

El principal cambio consistid, siguie
las indicaciones de la convocatoria de Bt
por parte del ICE y el Vicerrectoradc
Calidad y Nuevas Tecnologias, en la in
poracién decidida de los nuevos recu
informdticos en lo que atafie a la bisqu
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investigadora y formulacién de los trabajos,
esto es, intentamos potenciar al mdximo en
esta reedicién de nuestra innovacién lo que
se ha dado en llamar “teleformacion”.

En un principio, la gran mayoria del
alumnado confiaba plenamente en estos nue-
vos recursos. Tanto que en algunos casos la
confianza era “ciega”; en confidencia una
alumna me llegd a decir que los “profesores
tenéis las horas contadas”. .. pronto “estaréis
de mas”... “los ordenadores, internet, etc.,
hardn imitil vuestro trabajo”. Intuf entonces
que tan desmesuradas expectativas descu-
brian en el fondo un gran desconocimiento
de estos nuevos recursos: el desarrollo de la
innovacién me dio a la larga la razén. ..

Indudablemente, no hace falta ponde-
rarlo, las posibilidades que brindan estos
nuevos medios de cara al aprendizaje y
formacién es enorme (Vid. Marcelo, 2000,
pp- 430-443), pero mis alumnos se iban
“desinflando” rdpidamente conforme les
iba proponiendo nuevas experiencias en este
sentido. Hablando claro: los estudiantes ini-
ciaban la actividad con una fe total en la
“teleformacion” y poco a poco abandonaban
esta postura y volvian a los recursos tradi-
cionales.

Las razones sin lugar a dudas deben ser
muy variadas y van, en un amplio abanico,
desde consideraciones tan simples como la
humana pereza en aprender precedimientos
nuevos hasta la opcién por aprovechar el
tiempo mejor en sacar adelante el curso sin
méas. Hay que tener en cuenta, ante todo,
que nuestros alumnos no han tenido una ins-
truccién escolar con el ordenador, como le
ocurrird a la generacién venidera; su forma-
cién en este sentido es personal en el mejor
de los casos, han aprendido por interés pro-
pio y su grado o nivel resulta muy variado,
disparejo y no reglado “a priori”, por lo cual

se convierte en algo muy dificil al profesor
universitario trazar un proyecto de incorpo-
racién del uso del ordenador en particular
y de las nuevas tecnologias en general, sobre
todo en el campo de las humanidades, tradi-
cionalmente mds reacio en estas iniciativas.

Al mismo tiempo no se oculta al autor
de estas lineas sus propias carencias, que sin
duda repercuten en estos fracasos. La gran
mayoria de los profesores también han ido
aprendiendo por si mismos las destrezas en
las nuevas tecnologias, con férmulas y ni-
veles muy desiguales, en la mayoria de los
casos sin criterio cientifico. La aportacién
que podemos prestar es, por tanto, netamente
empirica, y la tratamos de superar a través
de cursillos y cursos paralelos a nuestro ca-
lendario profesional con orientaciones y me-
tas en absoluto programadas.

Como afirma B. Mena y otros autores,
los cursillos basicos sobre nuevas tecnolo-
gias no nos resultan plenamente iitiles: “Para
decirlo en términos generales, deben contar
con una formacién especial en utilizacién
pedagdgica de ordenadores y, consecuente-
mente, poder desarrollar nuevas actividades
de aprendizaje que respondan a su propia
estrategia didactica y a los objetivos que se
marquen con sus alumnos, Cuyos progresos
deben estar en condiciones de evaluar y
comprobar para diagnosticar sus errores y
realizar las correcciones continuas necesa-
rias” (Mena y otros, 1996, p. 114).

Corremos el riesgo de incorporar a nues-
tras clases toda una “cacharreria tecnold-
gica” superflua. Necesariamente no se en-
sefia mejor porque acopiemos més aparatos
y recursos técnicos en el aula; ademds hay
que tener siempre presente que el uso de
estos NUevos recursos no supone necesaria-
mente un cambio metodolégico. Volviendo
a la “amenaza” de la inutilidad de los profe-
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sores en el futuro de la alumna antes comen-
tada: estos recursos por si mismos no repre-
sentan nada; de cara al aprendizaje ha de
ser el profesor el que a través de los mismos
asegure el cambio. Como han dicho los auto-
res antes referidos: “Las nuevas tecnologias
son instrumentos que permiten codificar otro
tipo de lenguaje, generalmente distinto del
verbal. Son herramientas que permiten ana-
lizar el mundo exterior y, al mismo tiempo,
reconstruirlo de una manera particular, En
ese proceso de reproduccidén de la realidad
a través de diferentes medios tecnolégicos
un individuo puede convertirse en potencial
comunicador de signos de naturaleza distinta
a los verbales” (Mena y otros, 1996, p. 80).
Concluyo diciendo que tras la aplicacién de
la innovacidn estimo que nos falta aiin mu-
cho camino por recorrer en este sentido tanto
a mi como a mis futuros alumnos.

Otra novedad que tratamos de introducir
consistié en conseguir una mayor autono-
mia interna de los grupos. Para ello nos in-
hibimos de entrar en cualquier extremo que
interfiriera el funcionamiento de los mis-
mos, dejando esta cuestién en manos de los
alumnos. Seguimos de esta manera una se-
rie de normas sobre la actuacién de profe-
sores en grupos de educacién (Andueza,
1984. Cfr. pp. 15-17), sin embargo los re-
sultados no fueron todo lo halagiiefios que
en un principio pensamos; el profesor debe
intervenir lo menos posible si, pero debe
actuar en el fondo, procurando que el alum-
nado no lo note demasiado y se tenga por
auténtico protagonista de su actividad.

Parece lo mds adecuado, tomando inicia-
tivas ya ensayadas en la escuela primaria,
actuar por medio de “acercamientos indi-
rectos”, con reuniones extraordinarias en las
que se lleven a cabo, como seguimiento,
una serie de preguntas programadas sobre
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la cuesti6én, que obren en el sentido ds
sugestién de cambio si fuere men(
aunque, eso si, la iniciativa de este ca
ha de surgir siempre del grupo (Bany, -
Cfr. pp. 313-323 passim). Al mismo tie
las entrevistas, tanto las pactadas com
azarosas —en ocasiones mas provecl
éstas tltimas— han de asumirse comc
“relacién de ayuda” hacia el alumno y .
vés de ellas modular y corregir en lo po
el funcionamiento interno del grupo :
fuese satisfactorio (Marin, 1997. Cfr. p.

Con esta intencién de una mayor .
nomia en los grupos, con esa “supuesta”
de intervencién del profesor, perseguf:
en verdad coadyuvar hacia un “aprend
cooperativo” ajeno en gran medida a |
gura del profesor; eso, en bastantes ¢
si lo llegamos a conseguir. Nos basté
ficarlo, al comprobar en muchas ocasi
que algunos alumnos no venian a las tut
para preguntar las dudas usuales, y a
quirir de ellos la razén contestaban qu
se lo habia explicado “Juan” o ya se I¢
bia aclarado “Marta™; esto es, dentrc
grupo los individuos estaban dando y
biendo conocimientos de manera mut
superativa de la recurrencia al prof
(Lobato, 1998. Cfr. pp. 23-31 passim).
no significa, por supuesto, que éste s
hibiera completamente de la cuestién,
lo contrario: estdbamos estudiando la ¢
mica del microequipo, cémo interactu
sus componentes, cémo se movian y de
marnera se trasmitfan las cargas y los ¢
cimientos (Newble, 1991. Vid. p. 40)
sintesis y para finalizar, tratdbamos de d
rrollar el aprendizaje cooperativo comu
*“uso instructivo de pequefios grupos que
miten a los estudiantes trabajar juntos
maximizar su propio aprendizaje y el d
otros” (Johnson, 1994, p. 3).
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NUEVAS REFLEXIONES
SOBRE EL TRABAJO EN EQUIPO

Como corolario de lo dicho me decanto
por defender el trabajo en grupo, en la va-
riante de equipos pequefios, dtiles no sélo
en los sistemas ya experimentados en las
asignaturas y titulaciones de “Ciencias”, sino
también en el 4rea de “Humanidades”, en el
sentido que ya expliqué en la memoria del
curso anterior (Medianero, 2000, pp. 18-19).
Empero, no quiero ocultar que los resultados
no siempre fueron satisfactorios en la inno-
vaciéon; es mds, en la iltima aplicacién el
niimero de abandonos y fracasos fue preocu-
pante, mayor que en el curso anterior.

Conviene, por consiguiente, formular una
reflexion al respecto. En primer lugar no
hay que descartar que el azar juega aqui un
papel evidente como en todas las facetas de
la vida y pudiera no ser significativo que el
iiltimo curso de aplicacién haya sido preci-
samente el de mds manifiesta negatividad
en este punto. Sin embargo, en este curso
es cuando he sentido con mayor conciencia
que habfa grupos o equipos de trabajo ma-
duros e inmaduros, posiblemente porque fal-
taba “tradicién” de trabajo en equipo; ahora,
con mds experiencia en la innovacidn, tomé
conciencia de que no debia haber presupues-
to que los alumnos iban a saber desenvol-
verse o funcionar en equipo y que debia ha-
ber hecho hincapié en ello (Andueza, 1984,
pp- 21-22).

En efecto, muchos de los alumnos me
confesaron que era su primera experiencia
de trabajo grupal y que anteriormente, en la
Ensefianza Media, no habian tenido ninguna
vivencia relacionada con este proceder. Es
mds, una considerable proporcion de los que
participaron en la innovacién declaraban que
desconocian totalmente algo que no fuese

la preparacidn personal y la evaluacién g
través del examen tradicional; por consi-
guiente, los fracasos pueden achacarse lici-
tamente al hecho de la presuncién por mi
parte de que los alumnos disponian de al-
giin rudimento en las labores de trabajo en
equipo asimilado de sus estudios previos al
ingreso en la Universidad (Rudduck, 1999,
Cfr. pp. 67-76).

Indudablemente, hay que tener en cuenta
que 2 los alumnos a los cuales se dirigia la
innovacién eran de Primer Curso, es decir,
recién llegados a la Universidad; si la expe-
riencia se hubiese llevado a cabo con alum-
nos, digamos mds “maduros”, para entender-
nos, de Cuarto o Quinto Curso, el indice de
abandonos y fracasos hubiese sido segura-
mente menor.

Porque uno de los factores desencade-
nantes de estos fracasos de manera recu-
mrente era la falta de cohesién interna del
grupo. He comprobado que para conseguir
esa cohesién no es suficiente generar sim-
plemente las condiciones para que se cumpla
la definicion de la misma que da H. Bonner
(1959, p. 69): “un sistema de funciones en-
trelazadas e iniciadas y sostenidas por nor-
mas que o bien existen ya o son desarrolla-
das por los miembros del grupo al esforzarse
por alcanzar una meta comun”. No sélo la
meta, dirfa yo, sino también la empatia y
buenas relaciones previas entre los partici-
pantes.

Incluso en los casos mds 6ptimos siem-
pre surgian hostilidades entre los miembros
del grupo y hasta barruntos de menosprecio
hacia el educador. No llegué a la postura
adecuada en su momento de asumir que “las
divergencias de opiniones o de aspiraciones
son un fendmeno normal” y que “es nece-
sario también aprender a aceptar sin molestia
la oposicién y la contradiccién” (Johannot,
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1972, pp. 19-20). Precisamente ahora si
asumo que el papel del profesor, mi papel
en aquel momento, hubo de ser el de conci-
liador a ultranza, volviendo el problema en
remedio, es decir, haciendo ver a los alum-
nos “que el conflicto puede ser una fuerza
positiva” (Pallarés, 1993, p. 102).

Efectivamente debia haber rehecho la
cohesion del grupo a partir de la positiva-
cién de la descohesién como experiencia,
ejerciendo una supervisién en el sentido que
propone el profesor Villar Angulo (1994,
p- 1): “accién encaminada a estimar, apre-
ciar o juzgar el valor o mérito que tiene
algo”. Los episodios de tensiones y proble-
mas dentro del grupo eran factores a valo-
rar, estudiar, aprovechar y no simplemente
una consecuencia negativa. En dltima ins-
tancia tenfa que haber dirigido mds, o “en-
sefiado” mds, porque como dijo brevemente
H. Pasdermadjian (1947, p. 255), “Dirigir
es, y serd cada vez mds, ensefiar”.

De lo que no me cabe duda después de
los afios de innovacién es de que los grupos
reducidos funcionan, son menos problemiti-
cos que los grupos amplios; parece que desde
los mds remotos tiempos, desde cuando vi-
viamos en cuevas y la caza era nuestra
principal actividad, se nos da mejor formar
y mantener esfuerzos cooperativos en gru-
pos reducidos (Web, 1). La experiencia, ante
todo, mejoraba, o mejor dicho, aceleraba la
aceptacion de la funcién del estudiante como
potencial de aprendizaje integrado en una
estructura docente determinada, lo que se ha
llamado por algunos autores “la cultura del
oficio de estudiante” (Nuthall, 2000, p. 51).
Ademds, al desarrollar la actividad, el alumno
se da cuenta que el profesor aprende de una
manera parecida €l; s6lo que el alumno est4
en un grado inicial, mientras que el profesor
le lleva una ventaja, de tiempo, facilmente
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salvable por supuesto (Blumenfeld, 2(
Cfr. p- 165). En sintesis, el trabajo en y
el grupo me permitié acercarme mds a
y al alumno, hacerme mds persona ante e
y diluir la arquetipica autoridad del pr
sor (Meirieu, 1993. Cfr. pp. 36-37).

CONSIDERACIONES GENERALES
SOBRE LA EXPERIENCIA

Hora es ya, pues, de quintaesenciar
consecuencias generales de la aplicacior
la innovacién durante los tres cursos. Ei
tivamente, para no extenderme, utilizaré
sistema de afirmaciones estrictas y brey
procurando englobar a través de ellas el
lance total. Como sinceramente estimo «
las consecuencias positivas priman sobre
negativas, comenzaremos por las primei

ASPECTOS POSITIVOS:

* Motiva al alumno de forma considerat

* Facilita el trabajo desde la perspectiva
dividual.

* Al mismo tiempo, se inician en la cc
boracién mutua y el trabajo en grupo.

* Estimula el aprendizaje y la profundi
cién en aspectos mds complejos de la as
natura.

* Desarrolla el aprendizaje cooperativo.

* Ayuda a fijar vocaciones y descubrir :
titudes personales.

* Acerca personalmente la figura del p
fesor al alumnado.

* Entienden mejor el papel del profesor, s
alcances y limitaciones.

* Descubre en ellos sus potencialidades pi
fesionales.
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» Comienzan a conocer la naturaleza del
trabajo profesional futuro.

» Entienden mejor a la institucién univer-
sitaria y valoran las ayudas y becas de es-
tudio.

 Se autoafirman en su papel como alum-
1nos.

» Crean lazos con otros compafieros y es-
timula la tolerancia.

» Comprueban que la instruccién e infor-
macién no sélo se encuentra en la Univer-
sidad, sino que la sociedad exterior
“oferta”, si se sabe aprovechar, un amplio
abanico de posibilidades en este sentido
de aprendizaje.

e Se vinculan més alld de la duracién es-
tricta del curso con el profesor y se estre-
chan lazos personales perdurables.

Ahora bien, qué duda cabe sobre el aserto
de que no todo ha sido positivo; por supues-
to, se han detectado una serie de deficiencias
que conviene admitir para valorar adecuada-
mente la experiencia e informar con justeza
sobre la misma. Bien es verdad que muchos
de estos puntos negativos provienen de la
derivacién involuntaria de los positivos, dada
la oscilacién de polos tan caracteristica del
género humano, pero necesario es reconocer-
los y considerarlos para poder subsanarlos
cuando sea pertinente. Sintetizados son los
relacionados a continuacion:

ASPECTOS NEGATIVOS:

e Sélo participan en la innovacién, como
estd planteada, parte del alumnado.

* El sistema de evaluacién es perfectible y
debe profundizarse en el mismo.

e [a relacién entre los grupos diversos es
nula o muy escasa.

= No tiene la atraccién suficiente como para
involucrar a la totalidad del curso.

= El indice de abandonos y arrepentimien-
tos no es alto, pero si significativo.

¢ Puede sugerir en algunos alumnos postu-
ras paternalistas por parte del profesor.

» Hay una reticencia por parte del alum-
nado no al principio, pero si una vez
iniciada en serio la actividad, en la in-
corporacién de nuevos recursos y tecno-
logias.

+ Se tiende en algunos casos en valorar la
innovacién como una simple subida de
nota.

* Faltan bases y rudimentos del trabajo en
grupo 0 en equipo.

¢ Se crean algunas tensiones debido al di-
verso rendimiento de los componentes.

= Puede resentir las ilusiones del alumnado
al comprobar, quizd prematuramente, al-
gunos aspectos negativos de la realidad.

* En algunos casos se puede aprovechar el
trabajo en grupo, tal y como esté planteado
en la innovacidn, para sacar provecho de
otros companeros.

* Puede absorber demasiado la atencidn del
alumno en detrimento del rendimiento en
otras asignaturas y actividades de las
mismas.

* Podria incitar a alentar agravios compa-
rativos, desde la visién particular del alum-
nado, entre profesores del mismo afio de
titulacién.

= Quizé la exigencia de tiempo y dedica-
cién sea excesiva en razon de la carga
lectiva total del nuevo Plan de Estudios
en vigor.

CONCLUSIONES GENERALES

Todo hasta aqui son consideraciones dis-
cutibles y valorables de manera mis o me-
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nos objetiva, empero, lo que me parece real-
mente irrefutable es la necesidad de que el
profesor innove y a través de estas experien-
cias se autoperfeccione. No descubro nada
nuevo, lo sé, sélo ratifico el modelo identi-
ficado por la OCDE. como “profesionalismo
abierto”, es decir, “Este modelo considera
a los profesores como adultos autoafirma-
tivos que perciben su formacién inicial, su
formacién continuada y su adiestramiento
como una parte vital de su desarrollo pro-
fesional y estd disefiado para el aprendizaje
de por vida” (Vonk, 2000, p. 88).

Ademds, negarse a ello es no atender los
requerimientos del alumnado y las demandas
implicitas de la situacién que vivimos coti-
dianamente en nuestra universidad, porque
como ha advertido J. C. Tojar (2000, p. 35)
“Las experiencias de innovacién y de for-
macién pedagdgica permanente precisan de
un profesorado motivado de partida, o con
ciertas inquietudes que van apareciendo en
contacto con su préctica docente diaria. Se
trata de un profesorado sensible a ciertas
demandas de un alumnado que se manifiesta
inconformista con los modelos tradiciona-
les de ensefianza”.

Que el profesor se perfecciona a través
de los proyectos de innovacién ha de consi-
derarse hoy por hoy un axioma. Resulta una
necesidad ineludible no ya sélo para nuestro
cabal desarrollo profesional, sino también,
y a la postre mds trascendente, para satisfa-
cer nuestras inquietudes y ansias personales:
“Educar para lo nuevo es, ante todo y so-
bre todo, educar para la creatividad, para la
invencién de alternativas a lo caduco, para
la audacia de quebrar esquemas tedricos des-
conectados con la verdad de la realidad, para
la biisqueda de cimientos y cauces de com-
prension que puedan alojar lo que adviene
de indicador positivo y logrado y no puede
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vehicularse ni por los principios nj cc
repertorios de nociones al uso. Es me
zarse y mentalizar para la necesidad d
taurar contextos doctrinales que atinen
formativo con lo formativo, los aprend
paralelos con los formalizados e instit
nalizados, potenciando las decisiones
cepcién o de repulsa, de iniciativas
desdén, de aplauso o de denuncia” (F|
1991, p. 247).

Ademds supone un ejercicio de hum
enriquecedor que nos entrafia con los
ceptos didacticos y filosGficos sobre ¢
cimiento mds primitivos y basicos; ni
profesor, ninglin “ensefiante” puede s¢
prepotente que afirme que no es suscej
de perfeccionarse en su trabajo, siemp
cualquier faceta de la vida hay posibi
de mejorar y en nuestro oficio, por I
ineludible, cuanto més aprendamos md
sefiaremos o0, dicho de otra manera, «
no esté en proceso de aprender contint
mente no estd capacitado perfectamente
estar enseflando (Ferndndez Pérez, |
Cfr. p. 21).

Del mismo modo si queremos de al
manera dirigir a otras personas en su c
cimiento ante la vida, si pretendemos h
nos “conductores” de unas personas que
nen a aprender unas ensefianzas, debx
controlar sin cesar esta direccién y pro
que cada vez la misma sea mds perfec
cual se consigue sin duda a través del .
dio continuado de la faceta de la direc
en si (Johannot, 1972. Cfr. p. 51).

Una critica repetida por parte de
alumnos es que en las ensefianzas univ
tarias actuales existe una escasa proyec
profesional de los conocimientos impar
y que la “enseflanza se dirige casien s
talidad a formar cerebros mds que a p«
nas” (Garcia Jiménez, 2000, p. 26). El ¢
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perfeccionamiento como profesores a través
de las innovaciones nos permite perfeccio-
namos también como personas y, por ende,
estar en disposicién mds favorable de for-
mar a otras personas. Es ir mds alld de lo
que se nos exige como profesionales, pero
lo justo de lo que debemos exigirnos como
seres humanos conscientes y preocupados
por la validez de nuestra existencia: “Si que-
remos entender al hombre tenemos que pro-
porcionar una educacién integrada, que parta
de problemas y no de materias, y ensefiar
sobre todo a reflexionar con libertad sobre
las cosas, sin poner todo el énfasis en la tra-
dicién y en la reproduccién de lo que otros
ya sabian” (Delval, 1993, p. 101).

Efectivamente, la Universidad no debe
ser s6lo un sitio donde se va a estudiar y a
capacitarse para ejercer en el futuro una pro-
fesién, no podemos limitarla a esta cerrada
funcién tradicional, ha de ser ademds un
lugar que considere y apoye el proyecto de
vida que van a marcarse sus alumnos. Es
necesario trascender de “la asignatura” y
cultivar también a la persona potenciando
su autorrealizacién (Garcia Jiménez, 2000.
Cfr. p. 24). En este sentido, los procesos de
autoperfeccionamiento del profesorado y
autorrealizacién de los estudiantes se abocan,
aunque pueda parecer en principio contra-
dictorio, a marchar intimamente unidos.

EXPERIENCIA ACUMULADA
Y PERSPECTIVAS DE FUTURO

Todos somos conscientes de que existe
la opinién extendida que apunta a la degra-
dacién del aprendizaje como algo progresivo
e imparable. Cada vez el nivel de educacion
baja mds y poco puede hacerse para im-
pedirlo. Este pensamiento no es de hoy ni

mucho menos: ya Platén lamentaba en la
antigua Grecia que los jévenes de su época
no eran como los de antes (Delval, 1993,
Cit. p. 37).

Siempre he creido que este tépico nega-
tivo esconde una “autoinculpacién incons-
ciente” por parte de los profesores y edu-
cadores. Generalmente los profesionales de
la ensefianza que opinan de esta manera son
poco dados a las innovaciones y cambios
en los sistemas tradicionales. Si no trata-
mos de cambiar nosotros, ;jcémo podemos
pretender que cambie esa presunta marcha
inexorable hacia la ignorancia? Ademds in-
novar, inventar nuevos caminos para la en-
sefianza, es fundamental para mantener vivo
el interés del profesor por ensefiar y, en ul-
tima instancia, en desarrollar “la ensefianza
como forma de arte” (Randi y Corno, 2000,
p- 213).

Por cierto y por alusiones, ya que me
dedico a ensefiar Historia del Arte: ;puede
considerarse ensefiar —bien, por supuesto—
como un arte? No quiero alargarme en cues-
tiones mds 0 menos eruditas sobre la catego-
ria artistica, de escaso interés para mis co-
legas en particular y para todos los que lean
este articulo en general. Baste decir que con-
siderdndolo tal y como se concebia en la
Edad Media, esto es “arte” como oficio o
menester, si estoy de acuerdo con que en-
sefiar puede ser un arte; pero si lo con-
ceptuamos como lo hicieron el Idealismo y
los roménticos, como una dimensién su-
perior humana vinculada al estereotipo de
“El Genio”, no lo estoy. O, en todo caso,
consiento en que sea un arte en el sentido
de la consecucién lenta y laboriosa de diver-
sas destrezas y habilidades que conducen
hacia un perfeccionamiento progresivo si
bien nunca completo y, por supuesto, supe-
rable. Como ya dijo L. Stenhouse (1984,
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p. 70): “Afirmar que la ensefianza sea un
arte nos recuerda que los profesores, como
los artistas, deben trabajar duro para mejorar
su practica”. Yo me conformaria mds bien
con llegar a ser un buen “artesano” de la
ensefianza.

Y ese duro trabajo estd en verdad poco
considerado. Aunque evidentemente en los
iltimos afios hemos mejorado, el reconoci-
miento cientifico y académico es todavia es-
caso si se trabaja o publica sobre ensefianza
o docencia especifica en una materia deter-
minada, fuera légicamente de las facultades
“especializadas” como Pedagogia o Ciencias
de la Educacién. Sin duda la infravalora-
cidn de la actividad docente y lo que con-
lleva frente a la investigacién es un hecho
(Donoso y otros, 2000, pp. 49-53 passim).
Los que trabajamos en la “investigacién”
docente sabemos que estamos perdiendo
dinero, porque es evidente que en los dis-
tintos baremos de los sistemas de méritos
la investigacién “pura” apunta hacia una
mayor remuneracién econémica. Asimismo,
el apoyo y reconocimiento institucional re-
sultan hoy por hoy flagrantemente parcos
(Tojar, 2000, p. 35).

No obstante, afortunadamente, “no sélo
de dinero y reconocimientos oficiales” vive
el profesor. También, y no son menos recom-
pensadoras, se obtienen satisfacciones per-
sonales por el trabajo bien hecho —o0 al menos
eso creemos— y los lazos de amistad con al-
gunos alumnos que se convierten en discfpu-
los en el mejor sentido de la palabra.

Esta innovacién que he desarrollado du-
rante tres cursos ha de servirme como ex-
periencia acumulada para abordar otras que
sean desde luego mejores y que, impulsando
nuevos caminos de ensefianza, me perfeccio-
nen como profesional de la misma. Lo apren-
dido en técnicas de trabajo en grupo y equipo
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me servird para gestar nuevas férmula
dindmica grupal, porque lo que resulta i
dable es que “en el grupo se aprende s
grupos” y ademds hay que considerar
“dentro de la originalidad de cada er
uno se extraia cOmo se parecen tantc
grupo de otro puestos en idénticas circ
tancias” (Francia y Mata, 1999, pp. 50-
Efectivamente, lo aprendido es vilido

el futuro, pero no concluyente, por ellc
toy dispuesto a seguir aprendiendo.

Por eso no voy a dudar en corregir ¢
sistir en los defectos més sobresalientes
tectados en las experiencias efectuadas.,
duda uno de ellos es el tema de la evaluac
La evaluacion no debe ser s6lo de 1os con
fieros de curso que no han participado e
trabajo del equipo en cuestién, sino taml
de los miembros del grupo sobre si mis)
(Andueza, 1984, pp.101-2). Me propongc
troducir en innovaciones parejas unas f6n
las de autoevaluacién del grupo, tanto a n
individual como colectivo, aplicando mc¢
los ya experimentados que me conduzc:
establecer un cuestionario eficaz y objer
que habrdn de contestar para su evaluac
los propios miembros del equipo.

Otro extremo sobre el que hay que
tuar es el excesivo personalismo con que
llevado 1a innovacién; practicamente he
reconocer que he actuado solo. También
he de trabajar en equipo, con otros coleg
venciendo la inmovilidad departamenta
creando equipos de trabajo que den lug:
innovaciones. “Lo méximo que puedes ha
sin ayuda externa es pensar. No es poco
pero tampoco mucho. Cualquier pensamie
que desees convertir en acto deberd inter
tuar con tu entorno. No puedes comuni
si nadie te escucha. No puedes moverte
nada te sostiene. No puedes hacer nada
algo o alguien™ (Web 2).
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Es mds, cuantas mds personas y de am-
bitos mds diversos participen en la innova-
cién més enriquecedora y completa serd ésta:
administrativos, personal de la universidad
e incluso los propios padres de familia pue-
den estar involucrados en la innovacién,
ipor qué no? (Web 3). Si se me permite,
parafraseando a un poeta de todos conocido,
“un innovador solitario no es innovador”...
Partiendo siempre de la base, que debe estar
asumida “a priori”, de que “ninguna inno-
vacidn fracasa por si misma, sino por el inno-
vador que la lleva a cabo” (Ferndndez Pérez,
1992, p. 25). De esta manera, con todos
estos ingredientes que sin duda seguirdn in-
teractuando y aumentando en nuevas inno-
vaciones, daremos sentido tanto a nuestra
actividad profesional cuanto a nuestro ca-
mino personal, porque “autoperfeccionarse
es entonces un constante andlisis de la in-
formacién sobre los modos de actuar, los
procedimientos, motivaciones y conceptua-
lizaciones sobre la labor pedagdgica, que
genera procesos de bisqueda, y transforma-
ciones a partir de la propia experiencia y de
la experiencia ajena y que recodifica, reor-
ganiza y sistematiza todo el sistema de tra-
bajo del maestro hacia estados superiores
de desarrollo conscientemente determina-
dos” (Web 4).

Por dltimo, no puedo olvidar que mis
innovaciones futuras han de ir relacionadas
estrechamente con los avances de las nue-
vas tecnologias; lo contrario no es sélo un
erTor, sino una demencia en la falta de reco-
nocimiento de la marcha de los tiempos y
la historia. El camino que se nos abre es in-
menso en sus posibilidades: “Las tecnologfas
en ayuda del proceso de aprender no han
hecho mis que despegar. El futuro préximo
donde las tecnologias como la realidad vir-
tual”... las tecnologias del habla, el trata-

miento de la imagen...”nos conducirdn a
campos de desarrollo hoy no imaginados en
término de capacidades de adquisicién de
conocimientos y habilidades™ (Web 5). Esto
lleva como contrapartida, como es légico,
un reto de autoformacién y reciclaje del pro-
pio profesorado, que no sélo ha de aprender
¢l manejo de estos nuevos medios, sino, mas
importante aiin, cambiar su mentalidad para
la adecuada y fecunda aplicacion de los mis-
mos. Evidentemente, me queda mucho por
hacer; la innovacion sobre la que he infor-
mado en los tres dltimos cursos es ya agua
pasada, aunque agua que servird para seguir
moviendo el molino de la humilde experi-
mentacién pedagégica que me he propuesto
junto con otros caudales que tendré que ir
alumbrando en el futuro.
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