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RESUMEN. EI público en gcneral tiene la imagen dc una universidad conservado-
ra, suma de personalidades, cada una experta en su disciplina, poco interesada por la
calidad pedagógica de su enseñanza... al concrario que en los niveles de ensefianza
primaria y secundaria. En estos últimos, existe una auténtica formación didáctica.
En la universidad, esco no existe o, a lo sumo, hay una suma de «accioncs formativas
individuales fragmentadas».
En este trabajo, queremos demostrar yue dicha imagen es en gran partc falsa. Y para
ello, proccderemos en dos tiempos: primero describiendo el contcxto, puesto que la
universidad ciene unas caracterfsticas especfficas que deben cenerse en consideración
y, en segundo lugar, presentando un amplio invcnrario descriptivo sobre las prácú-
cas exisrentes de formación didáctica. Estas prácticas son tan numerosas y diferentes
que nos ha parecido convenicnte organizarlas en torno a lo que hcmos llamado «los
diez escenarios que favorecen la formacic5n didáctica y pedagógica en la universi-
dad». Al final de estr largo recorrido, nos detendremos unos instantes sobre la cucs-
tión «^a quE modelo de formación dar prioridad?».

ABSTRACT. Gcnerally, people has the imagc of a conservative univcrsity, inte-
grated by many important figures who are experts on their disciplinc, a university
with few interest in che pedagogical quality of teaching... contrary to whac is thought
of primary and sccondary levels, where there is an authentic didactic training.
In this arricle wc want to demonstrate that great part of that imagc is false. For this
purpc^se we work in two times: first, we describe the context, since university has
specific characteristics which should be taken into consideratic>n. Secondl,v, we pre-
sent a wide descriptive inventory of the existing practices of didacric rraining. 'I'hese
practices are so numcrous and diverse thar we have thought it convenirnt te^ orga-
niu them in what we call «the ten stages which favour didactic and pedagogical
training in the university». Finally, we will stop fc>r a mc^mcnt at thc question: 'I`o
what training model should wc givc priority?
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UN CONTEXTO PARADbJICO

La mayorla de los documentos oficiales
atribuyen una triple^unci6n al profesor de
universidad: la función tnvestigadora que
se materializa en publicaciones cientfficas;
la función docente que se traduce en una
carga horaria de cursos, seminarios y tra-
bajos prácticos; y una función relativa a
los servicios que presta a la comunidad in-
terna (principalmente tareas de gestión y
servicios en el interior de la universidad) y
externa (trabajos de representación de la
universidad> expertos, consejos, cursos de
formación...). La distribución de estas tres
funciones var(a mucho, no sólo de una
universidad a otra, sino también entre los
individuos de una misma universidad (ver
encuestas realizadas en la Universidad Li-
bre de Bruselas y en la Universidad Cató-
lica de Lovaina, uci.). La encuesta efectua-
da en la uc^ ha sido publicada por Guiat y
Bonami (Cahiers du ^,^RSE^^, 2000). Cite-
mos algunos ejemplos.

En algunas universidades, los profeso-
res asumen funciones de gestión aproxi-
madamenre un 100% de su tiempo. Si en
las universidades occidentales esta situa-
ción se da más a menudo al final de su ca-
rrera, en los pa(ses en vtas de desarrollo
esta carga recae a ^nenudo en los profeso-
res yue acaban de terminar su tesis de doc-
torado. Si la distribución de las cargas de
gestión no afecta de la misma manera a to-
dos los profesores, lo mismo sucede con la
distribución de los servicios a la comuni-
dad externa: as(, los ^rofesores de los de-
partamentos de las d^sciplinas fundamen-
tales son menos solicitados que los
profesores vinculados a los departamentos
de las áreas a^licadas, q ue generalmente
son muy solicitados desde el exterior
(ciencias de la educación, administración
y gestión, ciencias de la salud...).

En las universidades con muchos
alumnos -como sucede en los pa(ses en
vtas de desarrollo o en los primeros ciclos
de algunas de nuestras universidades occi-
dentales- algunos profesores se ven obli-
gados (algunos lo hacen gustosamente) a
dedicar la mayor parte de su tiempo a la
enseñanza y a la supervisión de los estu-
diantes. En otros casos, unos profesores
están enteramente dedicados a tareas de
investigación; incluso las enseñanzas que
asumen forman parte de su tarea de inves-
tigador.

Pero la mayor parte de las situaciones
encontradas son combinaciones de las cres
funciones citadas, principalmente de in-
vestigacián y de enseñanza. Y es aqu( don-
de aparecen una serie de problemas tanras
veces citados y raramente resueltos sacisfac-
toriamente. «Cuando se le dice a un profe-
sor de universidad que debe destacar tanto
en la ensefianza como en la investigación,
la mayor parte de las veces se aprecia cámo
se contrae su rostro por el esfuerzo, como el
Hércules de Miguel Ángel...^^' (Plourde,
1993). Y este autor analiza las razones de
tal rictus. Muchas universidades siguen el
modelo germano-americano cuya primera
preocupación es conseguir la excelencia en
el campo cientffico. En este caso, el presti-
gio se establece por el número de investiga-
dores-doctores, el número de estudiantes
de tercer ciclo, el número y lugar de I.u pu-
blicaciones y el número de subvenciones
recibidas para la investigación. Asf se en-
tiende que, a pesar de las declaraciones ofi-
ciales insisciendo en la calidad de la ense-
ñanza, «la exce/encia en la inr.^esti^a^^ión
conscituya la exigencia o el criterio númera
unn ^ara la concesión de los ascensos de los
profesores de universidad^^ (C'lourde,
p. 159). 1' Sta situación rs ratificada por va-
rios autores (Seldin et al., 1^)90; Méthor,
1993; Piccinin, 1993).

(I) Miihe^ 1'lourdr rn rl inloyuio de ^a Aio,irt^'i6n l^u^r^r,a^tnn^tl ^/^ /'erGtqnqfi 1!ntt^rrrrarna (nlPt'1 rn
Yauundé, 1')')l (vrr la^ .ut:^a puhliradas. 1991, p. Z59).
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Incluso cuando los profesores prepa-
ran sus dossiers para la promoción tienen
tendencia a poner en evidencia sus activi-
dades investigadoras, ^quiere esto decir
que los profesores aceptan esta situacióti?
Los resultados de dos encuestas ( Piccinin,
1992; Plourde, 1993) nos ilustran a este
respecto.

La primera encuesta, realizada a una
muestra compuesta Qor el 53% de los pro-
fesores de la Universrdad de Ottawa, pone
en evidencia los siguientes aspectos:

El 80% dc los profesores no ten(an ningún
tipo de iniciación a la docencia en el mo-
mento de su contratación y más del 70%
informaron que no se les interrogó sobre
ello. En cambio, el 86% piensa que debería
evaluarse la compecencia como docentr de
un candidato antes de contratarlo y el 90%
piensa que sc le deberfa iniciar en la ense-
ñanza antes de confiarle una clase. Entre es-
tos últimos, el 65c% estima que los nuevos
profesores deber(an srr animados a seguir
un programa de iniciacián a la docencia an-
tes de comenxar a ensefiar, mientras yue el
25% cree que deberfan estar obligados a
ello. [...j Una mayorta considerable (80%)
de los profrsnres piensa que serfa deseable
conceder un peso igual a la enscfianra y a la
investigación cuando se trata dc otorgar un
ascrnso o la pcrmanencia. Por otra partc,
más drl 60% dr Icys encuestados considera
que son pocns los profrsores que alcan•r.an la
excelrncia en dos actividades.

(1'iccinin, 19^2, pp. 478-479)

En la segunda encuesta, rralizada en
la Universidad de Montreal a 705 profeso-
res, se obtienen los resultados siguientes:

EI 60'% de los profesores quc rrspondirrnn
al sondro opinan yue son poros los qur
consigurn destacar a la vex rn la invrstiga-
ción y rn la rnscCrtnra; a su vez, rl (i3°/a dr
los encurstados no rstá cíc acurrdo ron la
afinnación yur sosticnr yur un protésor nc^
puede srr un burn docrntr a no srr yur rstc'
activamrnte compromrtido con proyrrros
dr invrstil;acián cirntítira; de il;ual modi+,

el 62% de los encuestados considera que un
profesor deber(a poder ensefiar en los gra-
dos superiores incluso si no está compro-
metido personalmente en un proyecto de
investigacifin.

(Plourde, 1993, p. 260)

Asistimos, por tanto, a una primera
paradoja: los profesores deben valorar ante
todo su carrera cienttfica y no su carrera
docente para ser promocionados, pero es-
timan que esta última es personal e insti-
tucionalmente importante.

Ante estos resultados, ^hay ^ue cons-
tatar que la institución untversrtaria no
cambia y que los responsables de las uni-
versidades no toman ninguna decisión
para valorar la función docente? Aunyue
la inscitución universitaria es una instttu-
ción esencialmente conservadora (Bour-
dieu, 1984), los responsables de algunas
de ellas han tomado muchas iniciativas
en estos últimos afios tanto en el área an-
glófana, coma muestra el estudio de
Wright (7éndances et prfoccupations péda-
gogiyues: survol du milieu universitairr
ang!opliorte, 1992) como en el área fran-
cófona, como muestra el documento
producido por un gru^o de investi gado-
res de todas las universidades francófonas
belgas ( Leclercy et al., 1993). Estos dos
trabajos realizan un inventario de las de-
cisiones romadas por las aucoridades para
valorar la función docente a[ igual yuc de
las iniciativas puestas en marcha o rcco-
nocidas por éstas.

Las conclusiones que extrae Wright en
el concexto anglófonu resultan i gu:>Jmrnte
v:ilidas para las universidades belgas:

L.:ts prruiupacionrs por cl drsarrollo dr Ias
institucionrs postsrcundarias en los mrdios
univrrsitarios angloFfinos, rn Canad:í y
I.st:tdcrs l.lnidos srrán numerosas v rsrnria-
Irs rn los prcSxímos dicr, aRos:
la ralidad dr la enseñanr.a dr primrr iirlo
ha xido uvrr.unrntr criticada en varins in-
ti^rmrs nacinn:tlrs, ahare^id^^s drsde 1^1R5,
rn lus Fst:ulos Unidos. EI drhatr rrlativu a
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la calidad de la ensefianza ha conducido al
cuestionamienco de la misión de la insticu-
ción, del sistema de evaluación de los profe-
sores, de la definición tradicional del uni-
versitario y de la sabidurfa que encierra la
primera regla de supervivencia del profe-
sor-investigador: to publúh or p^rish.
Nosotros sefialamos los cfectos tangibles en
varios planos: rcvisión de la misión institu-
cional, revalorización de la función docente
y mayor compromiso de las autoridades
académicas. Además, esta tendencia ha ge-
nerado un clima favorable a los universita-
rios comprometidos con la mejora del tra-
bajo docente y las condiciones de
aprendizaje.

(Wrighc, 1992, p. 573)

Asi, recientemente en la UCL, tras la
decisión tomada por el Consejo académi-
co durante el curso académico 2000-01,
los docentes son invitados a claborar un
avr (Dossitr de Ualorizacidn ptdag6gica)
en que cada profesor incorpora todo do-
cumento o producto de su actividad peda-
^ógica (docencia, formación, evaluación,
Investigación...) que demuestre la inver-
sión de esfuerzo dedicado a desarrollar
iniciativas pedagógicas de calidad.

Aqut nos encontramos ante una rt-
gunda paradoja: la inercia de la institución
que tiende a prolongar por medio de sus
actos la primacia de la función investiga-
dora (que de hecho se mantiene priortta-
ria en los nombramientos y ascensos) y la
voluntad de algunos responsables acadé-
micos que quieren promover la función
docente de los profesores.

DIEZ [NICIATIVAS
U ESCENARIU5 DIFERENTES
bE LA FORMACICSN DIDACI'ICA

En la actual situación paradó)'ica, a nivel
de las inrenciones y de los discursos, se
otorga cada vez más importancia a la fun-
ción docente de la universidad, Qero a ni-
vel de los hechos y las mentaltdades, la

función investigadora sigue siendo la más
valorada y la que ri^e la mayoría de los
comportamtentos. Stn embargo, sería fal-
so decir c^ue de hecho no existe una for-
macíón dtdáctica, más o menos formal o
informal, más o menos voluntarista, más
o menos coordinada, más o menos com-
partida por la comunidad de profesores y
estudiantes según los casos.

En esta sección, vamos a intentar rea-
lizar una relación descriptiva de las diver-
sos escenarios de formación encontrados
en las instituciones universitarias. Esto
nos parece primordial y prioritario en re-
lación con una tentativa de res^uesta a la
cuestión principal: «^Por qué tlpo de di-
dáctica?».

LA INICIATIVA PERSONAL EVENTUAL

O LA PRIMACfA DE LO INFORMAI.

En este escenario, la visión de la forma-
ción está relacionada con una concepción
tradicional de la libertad académica. Cada
académico ocupa una ^^cátedraN y es el
único sehor en ella. La organización de la
ensefianza se efectúa a dos niveles. En un
primer nivel, el académico responsable de
la cátedra gestiona con total independen-
cia las ensefianzas y al personal depen-
diente de dicha cátedra. En un segundo
nivel, el conjunto de los académicos orga-
niza toda la docencia en torno a un pro-
grama, concebido como un reagrupa-
miento de las asignacuras vinculadas a las
c3tedras, cuya importancia en términos dr
horas atribuidas refleja el peso ( el poder,
como lo definen Nizet y Bourgeois, 199G)
de los diferences titulares de cátedra.

En este escenario, la inscitución uni-
versitaria no ha previsto ningún tipo de
formación o supervísíón formalízadas.
Diversas razones, yue están lejos dc tener
los mismos fundamentos, pueden explicar
esta actitud: o bien la formación prda-
gógica es juz^ada inútil -incluso nociva-
o bten se esnma no prioritaria, o bien es
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juzgada importante pero considerada
como asunto personal de cada profesor.

Decir que en este escenario los rofe-
sores no se forman (o se deforman^serfa
demasiado ráp ido. La formación aquf es
puramente informal. Numerosos trabajos
recientes realizados por organismos inter-
nacionales, como el Banco Mundial y
otros, muestran la importancia de la for-
mación informal, de sus éxitos y fracasos
estrepitosos. Aunque muchos de estos tra-
bajos no se refieren a la universidad, se
puede estimar que algunas de sus conclu-
srones aportan hipótesrs interesantes a ve-
rificar en este sector.

La conferencia de Maurice Tardif en
el coloquio de la Asociación lnternacional
de Pedrtgogta Universitaria en Laval ( 1992)
aborda este mismo tema. Este autor dis-
tingue cinco tipos de saberes de los profe-
sores:

• EI saber cultural ( la culcura común,
los saberes cotidianos).

• El saber disciplinar ( la cultura uni-
versitaria, las disciplinas cient(fi-
cas).

• El saber de formación profesional
(la culrura pedagdgica y las «ideo-
log(as pedagógicas^^ desarrolladas
por los expertos en pedagogfa).

• EI saber curricular ( los discursos,
objetivos, contenidos, métodos y
procedimitntos de evaluación esta-
blecidos por la institucián univer-
sitaria en cuestión).

• El saber de la experiencia o saber
práctico ( los conocimientos esQec(-
ficos, basados en el traba J'o coudra-
no y el conocimiento del medio).

Fstimamos qur en este escenario, los
saberes disciplinar, curricular (cuando
está suficientemente formalizado) y sohrr
todo el dc la experiencia serán favorciidos
y constituirán los resultados principalrs
(juzgados positiva o negativamente srgún

los casos) de esta situacián de formación
informal.

La idea, demasiado extendida en
nuestra opinión, de que desde el punto de
vista formativo no sucede nada, no resiste
el examen de los hechos. Asf, por ejemplo,
una encuesta realizada en la Universidad
Catálica de Lovaina en los años ochenta
donde ninguna información instituciona-
lizada estaba prevista en aquella é^oca ha
inventariado al^unas centenas de rnnova-
ciones pedagógrcas (o pretendidas, como
resulta en algunos casos) conducidas por
los profesores, muy a menudo por volun-
tad propia. Con frecuencia, estas innova-
ciones estaban motivadas en su origen por
la existencia de un problema a resolver o
por una dificultad considerada importan-
te para los autores. A1 final, la mayor(a de
los autores destacaban el papel estimulan-
te y formativo que estas experiencias ha-
b(an supuesto no sólo para los estudiantes
sino sobretodo para ellos mismos.

Casi en la misma época y a instancias
de la Fundacidn Rry Baldurno, nosotros
conscituimos un grupo de trabajo para re-
coger las innovacrones pedagógicas en la
enseñanza secundaria. Nuestra sorpresa
fue enorme al consratar la pobreza de
nuestro inventario, lo que nos condujo a
plantearnos una serie dr preguntas. Por
un lado, ten(amos la universidad consti-
tuida por profesores yur no habfan tenido
una formación pedagó^ic:a inicial y a los
que no se les ofrec(a nrnguna estructura
formal de Formación. Por otra, nas en-
frentábamos a una sicuación caracterizada
por doccntes que habfan recibido una for-
mación prda ógica inicia) (dos o tres años
^ara al^unos^ y que tenfan programas dc
^ormaac5n continuada a su disposición.
En ambas insri[uciones, cncantramos una
minorfa activa de profesores abirrtos a la
«invrstigacióm^ pedagcSgica. Pera entre
rllas, una se revrla r^r^ás innovadora yur
otra. Nucstra explica^ic'in dc: rste hrcho rs
yue rl rntorno univrrsitario ofrrcc más
c^portunidadrs de farmacicín prdagógica
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informal. En efecto, el profesor-investiga-
dor tiene muchas ocasiones para contactar
con sus colegas extranjeros, lo que permi-
te intercambios de experiencias. Por otra
parte, todos los grandes departamentos
dlsciplinares tienen la posibilidad de valo-
rar sus «experiencias» pedagógicas dentro
de asociaciones cientfficas centradas en la
pedagog(a o la didáctica de su disci^lina,
las cuales disponen de revistas especiahza-
das (al^o muy normal en la cultura uni-
versitana). Finalmente, el profesor de uni-
versidad dispone de mucha más
autonom(a en sus actividades y en la mo-
vilización de los recursos necesarios para
sus proyectos.

Por tanto, el medio universitario es
potencialmente rico en formaciones peda-
gógicas informales. Sin embargo, en opi-
nión de los responsables instituaonales de
la calidad de ta ensefianza universitaria,
muy pocos profesores recurren a ellas y los
que más las necesitan menos las utilizan.

LA EVAI.UACIÓN DE LAS ENSEIVANZAS:

PRIMER PASO HACIA UNA FORMACION

DIDÁCTIGA EN Ir► UNIVERSIDAD

Con el desarrollo dc la gestión empresarial
(primero en las em resas privadas y des-
pués en las públicas^, nace a principlos de
los ahos setenta un importante movi-
miento en las universidades norteameri-
canas, a saber: la evaluación de las ense-
fianzas, particularmente bien estudiada en
los traba)'os de Huguette Bernard (Ber-
nard y Trahan, 1988; Bernard, 1992 y
1994). M.IS recientemenre tadavta, la re-
vista Mesure et Évaluation en Educ•ation

dedica un número especial, coordinado
por Huguette Bernard, a la evaluación de
la enseñanza en la ensehanza superior
(1999).

Las prácticas de evaluación de la ensefianza
en nuestras universidades se remontan a co-
mienzos de los abos setenta. En esta época
mostraban, ya fuera la iniciaciva de los pro-
fesores que, interesados por perfeccionarse,
exig(an a sus estudiances un fred-back sobre
su ensoñanza, ya de los estudiantes que frc-
cuentemente publicaban sus valoraciones
como medio para presionar a su institu-
ción. Estas prácticas, aunque han evolucio-
nado, siguen constituyendo pane dc las po-
1(ticas elaboradas por las instituciones.

(Bernard, 1994, p. 53)

Si esta últíma consideración (el carác-
ter más institucional) es particularmente
real en el caso de América del Norte, no
sucede lo mismo en el contexto francófo-
no donde las situaciones var(an enorme-
mente según las instituciones. As( en
Francia, la evaluación de las ensefianzas
por los estudiantes es muy común en al-
gunas Grandes Écoles 2 (sobre todo en las
que forman ingenieros); en cambio, las
autoridades de algunas universidades ne-
cesitartan mucha audacia para imponer (a
sugerir) tales prácticas. Alpunos prafesa-
res, a tfrulo individual, nI slqulera sc atre-
verfan a hacer ^úblico su deseo de yue se
pasara un cuestionario dc evaluación en su
propia clase, por miedo a ser presionadas
por sus colegas. En las universidades bel-
gas, las situacianes var(an igualmente,
pera la tendencia es favorabk a las prácti-
cas de evaluación de (as ensefianzas: desde
la recomendación o estímula instituc:ional

(1} N. ^i:: Sr trata ilc prrstigiosos a•ntros dc cnsrñan^a suprrior, qur ahrrn pasn a proFesioncs inFluyen-
tra. Su^ alumnos son ralutados hor concursa-oposicidn, grnrralmrntr tras dos .rños por lo mrnos dr prrpara
ción rn las Ilamadas rlassrs d^ prfpuratinn auxRrandes koles, rxistcntrs en detrrminaders crnrros de educac,icSn u-
^undaria Jr nivrl sulxrior. lln burn gruExr dr rsros crntros cst.4n drdicados a la^rrlsara^icín dc ingrnirros Jr
aho nivcl (F^colr polire^hnique, f:`rolt nationnld^^onu ^r chaussfn. ^tnl^ rlc mincs, ^ nl< «ntral dis rirts ^t drs nra
nû u^ rurrJ, rtc}: utro imlxirtantr gruFxs cs cl canstitui^lu Ix>r Lrs Ilam:r^ías E^acurlas nurmalra suprric,rrs; la r.v.a
(t.col^ n<<tion.Tlrl^tdministratio^tJ, asf ^onrn otras cuantas instituiionrs prrtrncCrn tatnhién al sclrctivu grulx^.
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hasta una obligación percibida en los últi-
mos a^ios como absolutamente normal
(Demal, 1985 y 1994. Ver trabajos de la
sección belga de la Asociaci6n Internacio-
nal de Pedagogfa Universitaria).

Incluso cuando se perciben favorable-
mente, las prácticas de evaluación de las
ensefianzas suscitan grandes debates de
fondo.

Un primer debate se centra en los ob-
jetivos perse^uidos por tal evaluación:
^Debe cumpltr una función administrati-
va, formativa o ambas a la vez?

Bernard analiza los términos de este
debate como sigue:

En nuestras instituciones universitarias, la
evaluación sirve a la vez para fines adminis-
trativos y formativos. El estudio dc Bernard
y Trahan ( 1988) demuestra que la totalidad
de las instituciones canadienses persigucn
ante todo un objecivo administrativo, es de-
cir yue los resultados de la evaluación son
considerados para elaborar el dossicr del
profesor con fines ya sea de ascenso, ya de
permanencia o de renovación del contrato.
La evaluacibn puedc as( poner fin a un
compromiso entre la institucibn y el em-
plrado, como es el caso de los profesnres
asociados.
En paraldo a la finalidad administrativa, la
evaluacicSn dr la ensefianra pretendc un fin
formativo. As(, en el 559h dc las pol(ticas de
las universidades canadienses, se menciona
qur la cvaluación sirve para la mejora de la
enscfianza. Incluso algunas institucioncs
Ilcgan a decir qur la consecución dcl tin ad-
mrnistrativo implica necesariamentr la
consrcución dd tin tixmativo. Otras, sin
embargo cursticrnan la consecucibn de rste
objrtivo, preguntándosr cbmo puede rneju-
rar su dase rl profesor si la cvaluación sr
hace únicrmentr al final del curso ( i)unald,
1991); a la ve•r, sr preguntan sohrr los rccur-
sos a disposición dr los profesorrs interrsa-
dos rn rncjorar su ensrfian•ra.

Por último, en ^>casioncs la evaluaci^Sn con-
duce a finrs ucultos, como facilir.rr infi,r-
mación en rl mcrmento cir una cvaluacidn

de los programas de estudio y suministrar
datos que utilizan los estudiantes a la hora
de elegir sus asignaturas.

(Bernard, 1994, pp. 53-54)

Si se reconoce que el profesor tiene el
deber de buscar la mejora de sus ensefian-
zas y los responsables de la institución el
deber de ^estionar los recursos humanos
para la melora de la calidad de la ensehan-
za, Willocq y Donnay ( 1993, pp. 329 y
ss.) defienden una separacidn de las dos
funciones:

Una evaluación que rrcoja la información
destinada a un responsable externo suscita
necesariamente un sentimienco de control
cn el observado, desposeyéndole de alguna
manera de una parte del poder privado yue
Este ejercta hasta entonces sobre su campo de
accibn socio-pedagbgico. Fsto lo sufre parti-
cularmcnte el profrsorado en general [...J

(p. 329)

Los autores lamentan que rnuy pocos
estudios se interesen por «los efectos di-
rectos de tal evaluación sobre la mejora de
la enseñanzaN. Creen que la evaluación de
las ense6anzas con fines de control o de
ascenso tiende a provocar «una disminu-
ción de la satisfacción en el trabajo y una
disrninución de las exigencias de cara a los
estudiantes^^. Se basan en un estudio lon-
gitudinal realizado a lo largo dr seis años
en Australia (experitncia Teval, $axter,
Universidad de (^ueenland). C;reen, sin
embargo que «si la evaluacián se realiza
sobre una base voluntaria y confidencial,
los efectos parecen positivos^^ (p. i3Q). Por
tancc:r, defienden la opción srgún la cual el
profesor de univcrsidad debe tencr ^^rl má-
ximo control sobre su p roceso de ense-
fianra^,, In qur implica lo sil;uiente: ^^Sr
trat:► dc favorerer la expusición del p rofe-
sor a las consecuenClas de las conductas
peda^;ágicas drj:índole el control del dis-
posttrvo perc^ ayuciát^dole, ^or una ^arte,
a reroger correctamente la ► nfc^rmartón y,
por otra, a pe^ner en prírtica las de^isiunes
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de cambio». Los autores preFieren, sin em-
bargo, renunciar a la expresión «evalua-
ción de la enseñanza» y hablar de «análisis
de la enseñanza».

Otro debate interesante gira en torno al
papel que se debe conceder a los estudiantes,
no solamente en la evaluación, sino también
en la mejora. Asf por ejemplo, en la Univer-
sidad Católica de Lovaina, los estudiantes
ocupan un papel primordial en el procedi-
miento puesto en marcha: aparte del hecho
de que evalúan por medio de un cuestiona-
rio anónimo cada asignatura cursada, parti-
cipan en todos los órganos donde se tratan
temas de enseñanza. Entre ellos, el «comité
de curso» (compuesto por profesores del
curso y por representantes elegidos por los
estudiantes) desempeña un papel particu-
larmente importante tanto a nrvel de análi-
sis de las situaciones de ensefianza como en
la búsqueda de los medios para subsanar las
dificultades encontradas o mejorar la cali-
dad de la enseñanza. Todas las encuestas rea-
lizadas en las Facultades y depanamentos
son muy positivas a este respecto: la accidn
de los comités de curso hace a8orar las difi-
cultades antes de que se instaure un clima de
tensión y crean un clima de serenidad y coo-
peración ( las propuestas de los esnxdiantes a
veces han dado lugar a interesantes innova-
ciones).

PREPARACIAN DE I.AS IN5TRUMENTOS

DE EVALUACION PARA MEDIR

LAS RENDIMIENT03 DE l.OS ESTUDIANTES:

UNO DE LOS ASPECTOS MAS SENSIBLES...

Y EFICACES PARA GENERAR

LA FORMACIbN PEDAGdGICA

En ios últimos tiempos, un cierto número
de cambios en las universidades ha ^enr-
rado, en torno a los problemas relaclona-
dos con la evaluación de los rendimientos
de los estudiantes, unas necesidades que
no pueden ser satisfechas sin romper cier-
tas rutinas caracterfsticas de la cultura in-
dividualista de la libertad académica.

La «masificación» en los primeros ci-
clos universitarios, sin un aumento pro-
porcional del profesorado, ha hecho im-
posible en muchos casos seguir con los
procedimientos clásicos de evaluación del
rendimiento de los estudiantes, a saber: el
examen oral por una parte, el examen es-
crito que priorizaba lo que comúnmente
se llama «belles questionsH (de tipo diserta-
ción o resolución de problema) por otra, e
incluso procedimientos mixtos que com-
binan las dos formas. En numerosas oca-
siones, en el lapso de tiempo disponible y
habida cuenta del número de estudiantes,
era materialmente imposible organizar es-
tos procedimientos que formaban parte
de la cultura universitaria secular donde
los profesores no ten(an que rend^r cuen-
tas a nadie. A partir del momento en que
se recurre a la utilización de pruebas obje-
tivas (preguntas verdadero-falso, ^regun-
tas con respuestas de elección multiple o
preguntas de relación) como único proce-
dimiento posible de organizar los exáme-
nes facilitado felizmente por las posibili-
dades del lector óptico, numerosos
interrogantes escasamente planteados
hasta el momento, hasta entonces en ma-
nos de los alumnos y sus padres, invaden
el espfritu de los académicos y las autori-
dades:

• çQué se evalúa con las pruebas ob-
^ettvas?

• QuE peso conceder a las respuestas
^alsas?, ^hay quc utilizar los índices
de certeza preconizados por unos y
rechazados por otros?

• Seguimos evaluando lo que eva-
^uábamos con los proccdimientos
anteriores, aun cuando nuestra en-
señanza no haya evolucionado ni
en el fondo ni en la forma?

• Finalmente, ^qué nos gustarfa eva-
luar en una formación universitaria
de calidad?, ^ qué forma de evalua-
ción es la ideal?, ^yué forma de eva-
luacián se debc preconizar p:ua
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conciliar calidad de la formación y
ahorro del tiempo dedicado a la
evaluación? y, en consecuencia,
^ qué forma de enseñanza se debe
adoptar para hacer coherentes en-
señanza y evaluación?

Semejante cambio en las condiciones
de evaluación ha generado este tipo de
preguntas entre los académicos interesa-
dos en su actividad cienttfica por com-
prender lo que se oculta tras los resultados
no previstos, al caer en la cuenta de que es
necesario cuidar canto la evaluación como
la investigación, las cuestiones de « perti-
nencia» ( • qué se debe evaluar?), «validez»
(•evalúo ^o que creo evaluar?) y «fiabili-
^ad» (• los resultados de mi evaluación son
repica^les?). Estas preguntas han suscita-
do y suscican la necesidad de salir del
«ghetto» en el que la antigua cultura de la
evaluación los habfa situado.

Si al principio estas preguntas eran
planteadas prrncrpalmente por los profe-
sores que tenían asrgnaturas en los prime-
ros ciclos, también han afectadv a los ro-
fesores de segundo ciclo a partir dé la
explosión de las «especialidades». El caso
de la medicina es parcicularmente elo-
cuente. En el nivel del segundo ciclo, cada
académico se preocupa por que los futu-
ros médicos tengan al menos una forma-
ción de base en su especialización (la que
es una condición sine qua non para que
un cierto numero de ellos pueda decidir
completar su formación en csa dirccción).
Esto lleva cansigo la multiplicación de las
clases can un número de Iroras poca im-
portante (ya que el horario total es inesti-
rable) puesto que cada es pecialir.acián de-
sea estar representada. Pero esto tiene
cambién como cansecuencia la multipli-
cacián del número de exámenes (lo que se
revela muy ráp idamente imposible) o la
concertación de un rocedimiento de eva-
luación integrada ^camo es el procedi-
miento de estudio de un c.^.tio común qur
requiera la activación de ce^nocimientos y

destrezas obtenidas de las diferentes espe-
cialidades). Y de esta manera, se genera
una nueva didáctica y una nueva organi-
zación de la doeencia. Hemos ^odido ob-
servar estos fenómenos en varras faculta-
des de la uc^ y en otras universidades en
las que hemos trabajado.

Más allá de la masificación y de la
multiplicación de las especialidades, un
tercer factor juega cada vez más a favor
de una mayor atención a todo lo referen-
te a la evaluación. Se trata de la exigen-
cia de una mayor publicidad y trans pa-
rencia, reclamadas Qor los usuarios. Un
ejemplar de una rcvrsta francesa de larga
nrada, publicó el palmarés de la calidad
de la formacián ofrecida por todas las
universidades francesas a sus cstudiantes
de primer ciclo. En los Estados Unidos,
los procesos judiciales contra los centros
de cnseñanza son cada vez más numero-
sos y esta ola comienza a afectar a Euro-
pa hasta el punto de que algunos aba ga-
dos se especralizan en tales asunros. Las
fuertes campafias de los medios de co-
municación en torna a las tasas de fraca-
so en el primer afio de universidad Ila-
man la atención sobre la calidad de la
evaluación y de la ensefianza, tanto en la
enseñanza secundaria como en la uni-
versidad. En las universidades belgas el
reglamento declara los exámenes públi-
cos, aunque a^enas se utiliza esta pasibi-
lidad contranamente a lo qur sucede en
las universidades italianas. I'or el contra-
rio, aña tras afio aumenta el número dc
estudiantes que piden revisar su rxamen
rras la corrección (algo impcnsable hace
diez años). Por atra parre, las autorida-
dcs de la uc^t. han rnviado una circular a
todos los prafesores ohligándoles a con-
servar las copias de los cxámenes y exi-
giéndoles anatar nominalmrnte las
cuestiones hechas en los exámenes ora-
les asf como las indicacionrs sobre el
comportamicnto drl interrogad^^. `(r^-
dos estos signos h.rn desarrc^llacía en los
prcitrsores una mayc^r vigilancia, taryto
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en la concepción y puesta en marcha de
los procedimientos de evaluación como
en la coherencia entre los métodos de
enseñanza y evaluación. En consecuen-
cia, estas exi encias han generado una
demanda cadga vez más fuerte de forma-
ción en la evaluación; dato a tener en
cuenta, que abordaremos más adelante.

Si la mayorfa de las universidades ha
vivido durante muchos años sin apenas
cuestionarse la evaluación -puesto que las
prácticas evaluativas les ^arecfan homogé-
neas- ya no sucede lo mtsmo, pues actual-
mente facultades enteras, incluso univer-
sidades, han rechazado el paradigma
clásico de la formación y de la evaluación
universitaria. El ejemplo bien conocido
de la universidad de Maastricht es parti-
cularmente ilustrativo en dos aspectos al
menos: cada dos años, la mitad del cuer po
profesoral dedica su tiempo de carga do-
cente a diseñar procedimientos de evalua-
ción mientras la otra mitad se dedica a la
enseñanza. Se pasa la misma bateria de
preguntas de evaluacibn a tados los alum-
nos, cual^uiera que sea su curso, con tasas
de éxito diferentes. Estos ejemplos se mul-
tiplican y son cada vez más conocidos,
más de 100 facultades de medicina practi-
can el ^^enfoque por problemas». Cada vez
más las Grandes ^éoles y las Facultades uti-
lizan el estudio de casos como procedi-
miento para evaluar el rendimiento de los
estudiantes.

Además, cada vez existen más traba-
jos (como los de Le Boterf, 1995;
Lévy-Leboyer, 199G; De Ketele y Hans-
sens, 1997) que demuestran que el esta-
tuto del conocimiento tiende a cambiar
balo la influencia de díferences factores,
pnncipalmente el medio económico. La
nocián de «competencia» se im^one ma-
sivamente: no basta con acumu ar cono-
cimientos para ser declarado com peten-
te; es competente yuirn es capaz, de cara
a una categor(a de situaciones-proble-
mas, de actrvar y combinar los conoci-
mientos y capacidades pcrtincntes para

resolverlos. La noción de competencia ha
afectado al mundo de la empresa; afecta
cada vez más a las Grandes Ecoles y a las
facultades universitarias más profesiona-
lizantes, ^afectará también a las faculta-
des más tradicionales?

LA ELABORACIÓN DE SOPORTES

PARA LAS CLASES

Como ya demostramos en una investi-
gación anterior (De Ketele y Roegiers,
1994), hay una gran variedad de situa-
ciones relativas a los materiales de curso:

(1) La ausencia de materiales, casi ine-
xistente en el primer ciclo, más fre-
cuente en el segundo ciclo;

(2) El dossier de lecturas, que recoge
textos básicos redacrados por diver-
sos autores;

(3) Una obra o un tratado de referencia,
reconocido local, nacional o incer-
nacionalmente;

(4) Un material abierto redactado por el
propio profesor; abierto en el senti-
do de que el estudiante debe com-
pletarlo con apuntes tomados en
clase, con su experiencia Personal,
con actualizaciones, mediante es-
quemas y cualyuier otra tarea que
requiera un tratarniento de la infor-
mación pertinente. Esto permite la
confrontación del saber desde la cx-
periencia del estudiante cnn el saber
teórico;

(5) Un material redactado por el profe-
sor de carácter cerrado yue incluye
ejercicios; coma es el caso frecuente
en ciertas disciplinas;

(G) Un material redactado por el profe-
sor de carácter cerrado pero sin
ejercicius (cerrado en el sentido de
yue el contenido del curso esrá
completamcnte determinado desde
su in^cio, asf como el soporte nece-
sario).
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FIGURA I

Categorízación de los materiales pedag6gicos escritos

1 ncxistcnte

Soport^
pedagGgicc,

/
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Redactado por / dc lecturas
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(Z)

3)
referencia

Existente

\
Abierto (4)/

Redactado Con ejercicios (5)
por el profesnt

\ Ccrrackc^

Sin cjercicios (G)

A1 observar [as categorfas de [os so-
portes, inmediatamente se aprecia que el
grado de acompafiamiento o gu(a peda-
gógica qur el profrsor facilita a sus alum-
nos var(a de modo sensible. La gufa expl(-
cita es inexistente o muy débil en e! caso
de ausencia de programa, cuando se utili-
za el dossier de lecturas o un soporte
abierto. Es netamente más eievada rn el
caso de un soporte cerrado que no re-
quiera ejercicios. Sin duda es intermedia
en el caso dr un soporte cerrado que tiene
ejercicios previscos y exigidos porque el
abanico de aplicaciones es infinito. I,ógi-
camente existe una relación entre el tlpo
de materiales qur el profesor utiliza rn
clase y la implicación de) estudiante en el
proceso de aprendizajc. Una ayuda prda-
gógica más cercana o próxima crcará en
el estudíante un sentimírnco de mayor
seguridad (a veces equivocado). Los ma-
tenales más abiertos son susceptibles de
exigir un gasto de rnergfa mayor que los
materiales crrrados, sobre todc) si no re-
yuirren cjcrcicios.

De ello podemos deducir 9ue rxis-
ten tres modos principales de tmplica-
ción de los estudiantes según el tipo de
ayudas o gu(as utilizadas en las clases: la
implicación por profundización, en la
que las clases se arienran a profundizar a
partir de un material complejo y sin te-
ner una gu(a ex^lfcita (lecciones ma^is-
trales), la implrcación por interacclón
cuando las clasrs tirnen un elevado gra-
do de guía (seminarios) y, por último, la
im^lieación por ejercítacrón cuando sr
Facllitan matcrtales que req uicrrn la par-
ticipación activa del estudiante. De ahf
yur la elaboración de materialrs haya su-
puesto un nuevo tipo de aprendízaje para
el profesorado univrrsitano sobre temas
did^lcticos.

1ErI. 1MPL11 RO

A LAS INICIATIVAS PEDAGOGI(;AS

Al hablar del escenario en yue prima lo
inforrnal, ya hemas visto yuc• existrn
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numerosas iniciativas pedagógicas, en
general poco conocidas por los colegas y
las autoridades. Desde el momento en
que se reconoce su importancia y se valo-
ran aquellas c)ue presentan un cierto nú-
mero de cuahdades deseadas, se entra en
un auténtico proceso de formación más
formal. La experiencia de la ucL en este
aspecto es particularmente interesante,
pues demuestra una «polltica de pasos
cortos» alargada en el tiempo que ya ha
dado sus frutos. Se puede resumir como
sigue:

1. Puesta en marcha por el Vicerrector
ean Demal) de un grupo informal
e«sabios» para mejorar la pedagogta

en la universidad y la toma de con-
ciencia de la existencia de iniciativas
pedagógicas interesantcs.

2. Encuesta sistemática a todos los pro-
fesores ^ara identificar y describir to-
das las tniciativas pedagógicas «inno-
vadoras», es decir, los métodos de
ensetíanza y de evaluación distintos a
las clases magistrales o los clásicos tra-
bajos prácticos.

3. Difusión de estas iniciativas en la co-
munidad universitaria para estimular
la innovacián.

4. Creación de un «fondo para materia-
les audiovisuales» de aproximada-
mcnte tres millones de francos bel^as
cada a[io para permitir la financia-
cián de proyectos peda^ógicos utili-
zando materiales audiovrsuales como
soporte.

5. A resultas de la experiencia adc^uiri-
da en los primeros proyectos, iden-
tificación de Ios cntenos priorita-
rios para seleccionar los proyectos y
orientar mejor las iniciativas, esen-
cialmente: la pertinencia de la ima-
gen para el proyecto (y más en con-
creto la ex p lotación de la
^<gramática de la imagen^^ en cohe-
rencia con el «escenario pedagá g i-
co»), el número de estudiantes a(os

que afecta el proyecto (en el espacio
y en el tiempo); la viabilidad y con-
fianza que se pueden tener en el
equipo en términos de res^eto de
los plazos (con los equi pos sin expe-
riencia, el proyecto se divide en dos
tiempos: una primera liberación de
fondos para una primera etapa; una
se^unda liberación de fondos si la
primera etapa ha sido efectuada co-
rrectamente en el plazo estableci-
do); las posibles oportunidades de
difusión del producto en el exterior
(este criterio no es una condición
necesaria).

6. Creación de una «comisión de aulas»,
encargada de estudiar el ec^uipamien-
to ópamo de los auditor^os en fun-
ción de su capacidad, de equiparlos
efectivamente y de poner en marcha
cam^añas de sensibilización y de for-
mación en la utilización de los equi-
pamientos disponibles.

7. A consecuencia del éxito obtenido por
este fondo audiovisual, la calidad de
los productos (de los que algunos han
sido reconocidos con ^remios) y las
competencias pedagóg^cas generadas
por estos proyectos, creación de un se-
gundo fondo Ilamado «fondo de ini-
ciativa pedagógica» para concebir y
expertmentar nuevos dispositivos dc
ensefianza orig^nales que pcrmitan
mejorar la calidad de la formación en
el primer ciclo.

8. Creación del tntrt (Insrituto de Peda-
gogta Universitaria y de las Multime-
dias) para atender las misiones de for-
mación pedagógica de los docentes
(profesores y ayudantes), y la coordi-
nación de las mictativas pedagó$ieas
y de ayuda al desarrollo de multtme-
dias.

9. Creación de un «Fondo multimediaN
y reagrupamiento de la gestión de to-
dos los fondos dentro del i^n^t (actual-
mente este fondo dispone de 33 mi-
Ilones de francos belgas).
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10. Creación dentro del »M de una uni-
dad que reúna la experiencia referi-
da a los modelos a poner en práctica
para la organización de cursos utili-
zando la videoconferencia y otras
técnicas modernas de comunica-
ción, encargada de recoger informa-
ción sobre las redes de formación
existentes y las posibilidades de in-
tegración en estos programas.

Hemos extra(do muchas lecciones de
esta experiencia a lo largo del tiempo. La
primera reside en el hecho de que una
nueva decisión en el área de la formación
pedagógica tiene más o^ciones para po-
nerse en marcha con éxrto si se apoya en
los resultados probados de una accrón re-
lacionada con una decisión anterior. La
segunda leccián está en relación con el
hecho de que la participación en la elabo-
ración de los medros es útil para la forma-
ción pedagógica, puesto que la calidad
del producto depende tanto o más de la
calidad del escenario pedâ  ógico, lo yue
imp lica un trabajo en proEundrdad sobre
todos los com^onentes esenciales de una
buena didáctrca. Una tercera lección
concierne al hecho de que empezar con
los medios de comunicación permitc cvi-
tar los frecuentes prejuicios de numero-
sos colegas, para quienes los pedagogos
no son personas realistas y la pedagogfa
es inútil; gracias a su paracipación en
proyectos multimedia, hemos visto
cómo los acérrimos enemigos de la peda-
gogta se convertían en los más ardrentes
det^ensores de un trabajo en equipo quc
incluya al especialista de la discrplma> un
técnico multimedia y un pedagogo. Fi-
nalmente y según los resultados de las
numerosas investi >aciones realizadas cn
tecnolo^fa dc la edhucación (por eĵ cmplo,
Gayeski, 1993; Kulik,1994; Lebrun, en
prensa), la plusvalfa en competencias pe-
dagógicas aportada a(os profesores que
partrrrpan en tales proyeccos es al menos
tan importantr como la plusval(a aporra-
da sobre criterios de rendimicntos de los

estudiantes o sobre criterios de satisfac-
ción.

LA INVESTIGACIÓN PEDAGhGICA

La mayor parte de los grandes sectores dis-
ciplinarios ha creado sus revistas pedagági-
cas. No nos referimos sólo a las revistas del
área de la peda^ogia médica o de la pedago-
gfa de las clencras. Por supuesto, este movi-
mrento se ha acelerado con la presión ejer-
cida por las autoridades académicas sobre
la mejora de la calidad de la enseñanza uni-
versitaria. Los profesores que publican en
estas revistas ven la oportunidad de renta-
bilizar la inversión consa^rada a la ense-
ñanza gracias a la publicactón, aunque son
cunscientes de que ésra no tiene el mismo
peso yue una publicación cient(fica sobre
su disciplina de basc. Asf, una revista de
tanto prestigio como Highrr Education edi-
ta cada vez con más frecuencia art(culos de
alto nivel firmados por investigadores que,
en un principio, no estahan especializados
en educacicín.

Ante la abundanria de investigacio-
nes en pedagogía universitaria cfectuada
en nuestra universidad, hemos decidido
crear una base de datos a disposicicSn de
las autoridades académicas y los prc:^fe-
sores. En un núrnero especial de la revis-
ta I'édagogirs yue hemos roordinado
(De Ketele, 1997) presrnrarnos así su
objetivo y metodología:

F.I ohjrrivo dc la base dr datos es rralizar rl
balanrr dr las difrrrntrs iniriativas dr in-
vrstigacic5n totnadas rn la tict, en I^^s últi-
mos ocho años, con rl tin dr mcjorar cl Exi-
to rn los primrrus afios dr univrrsidad ^...J
La rrcogida c1c informari<^nrs dc la hasr dr
datos ( invcsrigaciones r iniciativas pedagd-
^icas) sc ha organi^ado rn torno a cuatn^
principios hásicos:

1. 'I"rahajar únicamrntc romando ccrmu
h:rsr las produ^cionrt rcrrir,RS dr iualyuirr
prr^c^na rela.innada icin r1 ccma rn !a t c t
(puhlicaii^mrs ^^ dc^iumcnt^^s inrcrnusl.
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2. Hacerse eco de los trabajos actuaks,
realizados en un pasado reciente (ocho
años) o en un futuro próximo.

3. Partir de los actorts implicados, en in-
vestigación o enseFianza (...).

4. Situarse en una perspectiva diacrónica.
Hemos sefialado para cada proyecto su lu-
gar en una Ifnea del tiempo.

(Parmentier, De Ketele, Lebrun,
Draime, 1997, p. 8).

Cada investigación o iniciativa es
objeto de un abstract de una página de
extensión máximo que permite a los
lectores tener una tdea lo suficiente-
mente precisa del problema tratado, el
proceso seguido y los principales resul-
tados.

Resulta interesante y mu y revelador
examinar el contenido de la base de da-
tos, en lo referente a las investigaciones
presentadas sobre un eje temporal:

• Investigaciones referentes a la determinación de los prerrequisitos para el éxito en los pri-
meros afios de universidad:
- Los prerrequisitos en ciencias
- l.os prerrequisitos en medicina
- El papel de la Icngua materna
- La participación en los cursos de verano
- l.a ruptura de contexto entre la secundaria y la universidad

• Investigaciones sobre los indicadores predictivos del Exito:
- Impacto de los primeros resultados en medicina
- EI factor F, predictor del rendimiento acadEmico final

• Investigaciones sobre los enfoques de estudio, la percepción del contexto acadEmico y la
concepción del aprendizaje como Factores explicativos del éxito:
- Perfiles de aprendizaje en medicina
- Enfoques dc estudio en diferences facultades
- Percepción del conrexto acadEmico en diferentes facultades
- Concepción del aprendizaje en diferentes facultades

•[nvestigaciones sobre la gestión dd tiempo como factor explicativo del Exito:
- La gestión del tiempo cn derecho
- La gestión del tiempo cn medicina

• Investigación sobre la comprehensión dr las situaciones como factor explicativo del
Exito

• Invrsrigación sohre los factores de Exito en los primeros afios de universidad en la facultad
de ciencias aplicadas

• Invcstigación sohre el impacto de las estrategias de retroacción sobre los rendimirntos aca-
démicos rn medicina

• Investigación sohrr el impacto de los factores estructurales y procesuales sohre los resulta-
dos acadEmicos en medicina

• Invrstigación sobre el impacto de la interacción rn las sintaciones prdagágicas sohrr el de-
sarrolla de la autonom(a del estudiante

• Invrstigación sobre cl desarrollo del pensamiento post-formal a lo largo dr los estudios
universitarios

• Investigacibn sohre e) procrso de resolución de prohlemas maremáticos por partr de rstu-
diantes dr los primeros afios

^ InvesrigacieSn sohre el concrpto de la calidad de la formación univrrsitaria
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Un análisis de contenido de esta base
de datos es particularmente interesante
pues ofrece numerosas indicaciones para
la formación pedagágica, ya que las inves-
tigaciones hechas presentan una gran
coherencia, tanto en el plano de las pre-
guntas realizadas como en el de los resul-
tados.

Su análisis permite, en efecto, distin-
guir dos grandes 1(neas de traba)'o. La pri-
mera trata de demostrar el pa^el de ciertas
competencias (^a metodológrcas, ya disci-
plinares) el rm acto de ciertos rendi-
mientos ^esultadpos de la ensefianza se-
cundaria, exámenes parciales, exámenes
de enero) sobre el éxito académico en los
primeros años. Sus resultados generan:

• La necesidad de que el estudiante
domine determinados prerrequisi-
tos (variables según los planes de
estudios) incluso antes del inicio de
los estudios universitarios.

• La pertinencia de un diagnóstico
precoz, que permita al profesor di-
versificar sus estrategias de ense-
fianza y asignar los nrveles de ense-
ñanza.

EI segundo tipo de crabajos, con una
orientación más comprehensiva, busca
extraer las forrnas de aprender y estudiar
asociadas al éxito académico. En cierta
forma se crata de obtener «el perfil» del es-
tudiante con excelentes resulcados. Aqu(
también existen variaciones entre los pro-
gramas de rstudias. Más que un estilo 0
una manera de aprrnder, algunas capaci-
dades de ti po metacognitivo, talrs como
la capacidad de Ilevar adelante un proyec-
ro, la de anticipar (y adaptarse en conse-
cuencia) o autoevaluarse se revelan como
las más ^ercinentes a las careas dr los escu-
dios unrversitarios.

Con perspecciva temporal, rl análisis
de estas investrgaciones nos ha permitido
constatar que la mayor(a dr los trabalos
han tomado el rcndimiento académrcc^

como variable dependiente única o, al
menos, central. Ahora bien, son conoci-
dos los 1(mites tanto pedagógicos (ver el
debate competencias versus rendimien-
tos) como metodológicos (el dominio del
conjunto de factores de la varianza del
rendimiento académico resulta imposi-
ble) de este tipo de estudios.

Consecuentemente, esta constatación
nos ha permitido orientar los futuros pro-
yectos de investigacidn en torno al v(ncu-
lo transversal entre:

• Las cornpetencias efectivamente
adquiridas y dominadas por el es-
tudiancc.

• EI modo de implicación y la mane-
ra de comportarse de cara al apren-
dizaje.

• El grado de interacción presente en
los dispositivos pedagógicos pro-
puestos en la universidad.

• EI desarrollo del pensamiento
post-formal.

• Los procesos cognitivos y motiva-
cionales desarrollados por los estu-
diantes ante una tarea.

Por otra parte, es sorprendente obser-
var que las investigaciones estaban esen-
cialmente centradas en la persona del es-
tudiante. Ahora bien, no podemos
ignorar que el profesor y el sistema desem-
pefian un papel im portante en la forma-
aón universitaria. En rclación a csta cons-
tatación, las auroridades académicas han
dedicado una partida presupurstaria a in-
vestigar la implicación de los profesores dr
universidad respecto a su funcicSn docente
(C;uiot y Bonami, 2001).

Ue todo lo cual sr puede concluir yue
la investigación en pedagog(a universitana
drsempeña un triple papel formativo: pro-
mucve las enseñanzas contemplada. en la
investigación, e.stimula la acción agcSgi-
ca a nivrl rnstitucional ( las autori ades aca-
démicas se han basado, al mrnos parcial-
mentc, en algunas dr rstas investigacianes
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para tomar decisiones) y posibilita un
aprendizaje para los proyectos futuros de
investigación en pedagog[a universitaria.

LA FORMACIÓN

DE LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS,

UNA IDEA QUE SE ABRE PASO

Hace tan sólo unos pocos años, la forma-
ción pedagógica de los profesores parec[a
todavta impensable en la mayor[a de las
universidades. Poco a^oco la idea de c^ue
la formación pedagógrca es deseable, rn-
cluso necesaria, va abnéndose paso más o
menos deprisa según el grado de convic-
ción más o menos fuerte c(ue las institu-
ciones tienen sobre la necesrdad de la mis-
ma. Si se da tal convicción, una de las
^reguntas clave yue se hacen los responsa-
^les es saber qué modelo de formación tie-
ne más posibilidades de ser ace ptado por
los profesores, habida cuenta de la historia
y la cultura de la institución. Teniendo
presc.nte esta preocupación pasarnos a
describir brevemenre los procedimientos
dr formación que hemos podida encon-
trar en las numerosas universidades que
hcmos revisado. Una descripción y un
análisis más detallado pueden encontrarse
en De Ketele (199G).

Sin lugar a dudas, el procedimiento
►ninimalista es la ^^jornada Qedagcígica^^,
sobre todo si no sc vincula nrnguna obli-
gación ni incitacián excesiva para asistir a
ella. Pese a ello, se trata de un primcr nivel
dr fórrnalización.

Existen múltiples procedimientos vi-
gentes con resultados variables. Citemos
algunos de los más frecuentes:

• Una conferencia por parte de un
experto externo de reconocido
prestigio, seguida de un debate.

• Presentación del estado de la cues-
tión de algtin tema pedagógico
^^sensiblc>^, seguida de debate en
talleres y puesta en común en
asamblea para lograr una sfntesis.

• Una presentación de experiencias
pedagógicas originales ( internas
y/o externas a la institución) con el
fin de estimular otras iniciativas.

• El trabajo en pequeños grupos lo-
cales (profesores de un mrsmo pro-
grama, ^or ejemplo) centrado en la
resolucrón de problemas previa-
mente planteado, con o sin apoyo
de un experto externo.

• Un abanico de talleres oQcionales
centrados en el aprendiza^e de téc-
nicas precisas (como por e^emplo la
realización de transparencras de ca-
lidad, la manera de graduar la voz
ante un ^ran anfiteatro; la fabrica-
ción y utrlrzación de pequeños ma-
teriales de laboratorio para los tra-
bajos prácticos en ciencias...).

La elección del procedimiento a me-
nudo está más determinada por el nivel de
sensibilización del cuerpo docente que
por criterios de eficacia minuciosamenre
estudiados por las autoridades enc:argadas
de la promoaón de la enseñan7a. Asf, los
rres primeros dispositivos son rnls fre-
cuentemente observados en las institucio-
nes en que el componenre pedagógico to-
davía no es percibido verdadera y
realmente como una exigencia prioritaria
por la mayor(a del cuerpo docente; a veces
también constituyen -y no hay yue ocul-
tarlcr un medio para tener la conciencia
rranquila (^rya ven, hemos organizado ac-
tividades pedagógicas y eso nos ha costado
tanta^^). Los dos últimos ripos de procedi-
mirnto, sobre todn si han sido objeto de
un escudio de necesidades, son más fre-
cuentes en las insriruciones más imp lica-
das can los aspectos pedagcSgicos. Nasta
ahora, carecemas de estudios que evalúen
estas dos diferentes modalidades de for-
mación.

Además de las !̂ ornadas ^edagágicas,
un segundo nivel de farmahzación para
una institución consistr en ofrecer un pro-
grama de forrnacidn pedagógica basado en
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el principio de la oferta y la demanda. Una
persona u órgano de la universidad es el en-
cargado de hacer un inventario de las nece-
sidades de formación y proponer después
un programa a la carta.

La calidad y eficacia de este procedi-
miento depende de varios factores. Sobre
todo, de^ende de la calidad del análisis de
las necesrdades, como muy bien muestran
Roegiers, Wouters y Gérard ( 1993). En
efecto> resulta extrafio poder identificar
las verdaderas necesidades de formación a
partir de un cuestionario que pide que los
profesores formulen sus intereses de for-
mación. Un análisis de necesidades perti-
nente requiere un estudio de su aplica-
ción, de las dificultades encontradas, de
los recursos con que se cuenta, de las ca-
racterfsticas del contexto,

A su vez, la calidad y eficacia de los
programas de formación de pende de la
eleccrón de los formadores. Con un pú-
blico de profesores de universidad, no se
permiten muchos errores. La credibili-
dad del formador, sus cualidades de ca-
municación y de animación, una gestión
inductiva y práctica del tiempo, la aten-
ción aguda que presta a las dificultades
encontradas por los ^rofesores en el con-
texto en c^ue trabalan, una evaluación
formatrva ^nterna y externa de la forma-
ción impartida son los criterios funda-
mentales para tener éxito. Especialmente
si a esto se le afiade un criterio básico, ca-
pital para nosotros, aunque poco puesto
en práctica, a saber: el seguimiento de la
formacián. ^RM repite constantemente a
sus organizadores «Una formacidn no
puesta en práctica y supervisada en las se-
manas que siguen a la formación, cs una
formación perdida».

Un tercer nivel de formalización re-
side en la oferta de un programa siste-
mático pensado con el fin de alcanzar
ob!'etivos bien especificados sobre una
población a su vez rnuy delimitada.
Existen múltiples pracedimientos al rrs-
pecto. Una forma interesante es la qur

ha sido puesta en marcha estos últimos
afios en la uct,. EI público lo conforman
los nuevos ayudantes y profesores. En la
carta de nombramiento que reciben, el
rector les invita «firmemente» a asistir
en una fecha concreta a una prirnera jor-
nada de formación, jornada a la que se-
guirán otras cuatro semi-jornadas distri-
buidas en el primer cuatrimestre. Este
constituye un módulo de formación sis-
temática básica que forma parte de un
programa de «elaboración dc un plan de
curso» que trate de responder a cinco
preguntas clave:

1. tQué es aprender y ensefiar en la uni-
versidad?

2. ^Qué es un buen plan de curso?
3. ^CÓmo definir los objetivos pertinen-

tes?
4. ^De qué variedad de métodos y técni-

cas se dispone ^ara construir una
buena ensehanza.

5. ^CÓmo elaborar un procedimiento
de evaluación pertinente, válido y fia-
ble?

Junto a este rnódulo básico se ofrecen
otros opcionales abicrtos a todos los profe-
sores en función de sus necesidades y a
condición de que un número suficiente de
participantes a.sistan a ellos. Los fnrmado-
res se seleccionan minuciosamente, inter-
nos a externos según el caso, en función de
los criterios ya citados. Fste procedimienro
existe desde hace tres afias. F.ntre los indi-
cadores positivos, citamos los siguientes:

• Grupos de jóvencs profesores que
continúan reuniéndose regular-
mcnte, después dc haber finali^^;do
la formacián de base, para ayudarse
mutuamente en la mejora dc su en-
sefianza.

• Entre los profesores que han asisti-
da a los mádulos dc formación
donde sc fi^rrnan es^>ontáncatt^rnte
los grupos de traba^o yue preparan
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los proyectos presentados en el
Consejo Académico.

• Tras la formación, numerosos pro-
fesores se dirigen al irM para pedir
supervisón pedagógica.

• También son muchos los que pre-
sentan proyectos a los tres fondos
ya citados.

Finalmente existe un cuarto nivel de
formalización, consistente en un progra-
ma oficial de formación pedagógica con
una obligación estricta de seguirlo o una
validación en juego. Ya a mediados de los
afios ochenta, la Facultad de Medicina de
la Universidad de Laval en Quebec orga-
nizaba un programa de maestrla en peda-
gogfa universitaria de las ciencias de la sa-
lud, resultado de una colaboración entre
el Departamento de pedagogfa médica de
la Facultad de Medicina y la Facultad de
Ciencias de la Educación (ver Bordage,
1985). Describimos brevemente las gran-
des Ifneas de este programa, que ha inspi-
rado muchos proyectos posteriores.

El programa propuesro debe perrnitir
al «profesor-estudiante,r:

1. Adquirir una formación de base en pe-
dagog(a: dominar el vocabulario, los
principios y las tEcnicas básicas en psi-
copedagogfa, tecnolog(a educativa,
medida y evaluación.

2. Adquirir una formación pedagdgica
especffica en el sector de las ciencias de
la salud, por ejemplo, en rclación a la
formación cl(nica y a la cvaluación dc
la compctcncia profcsional.

i. Profundizar un campo particular de la
pedagogfa según las nccesidades de su
medio y sus intereses pcrsonales.

4. Mejorar su capacidad para establecer re-
laciones interpersonales y desarrollar un
esptritu crftico e innovar en pedagog(a.

(pp. 141-142)

La organización del programa totaliza
45 créditos repartidos como sigue:

• Clases obligatorias (25 créditos) que se-
rán seguidas por todos los estudiantes. EI
enfoque pedagógico hace especial Enfasis
en su participación activa.

• Clases optativas ( 12 crEditos) centradas
en un campo de profundización particu-
lar para cada estudiante [...].

• Un ensayo (8 créditos) a menudo relacio-
nado con el sector de profundización. Tie-
ne como objetivo permitir al estudiante
emplear sus conocimientos en un campo
de estudio y mostrar su aptitud para abor-
dar un tema de manera sistemática.

(p. 142)

EI hecho de que este programa sea un
programa académicamente reconocido y
validado ha atraído a numerosos (candi-
datos) profesores de universidades extran-
jeras.

Concebidos de una manera completa-
mente diferente, los programas de forma-
ción pe ógica organizados en Francia en
el marco el nmonitoruulo' de iniciación a
la ense6anza superiar> constituyen otra
iniciativa importante. El monitoriado es un
cuerpo intermedio constituido por estu-
diantes de tercer ciclo entre los que las au-
toridades universitarias espera reclutar a
sus futuros profesores. El monitor recibc un
complemento de salario a la beca de inves-
tigac^ón concedida por el Ministerio, con
la condición de garantizar una tarea de

(.i) N. `I^.: F.n Prancia, sc enrirnde por monitor sl prufcu,r rcmporal dc los ccncros dc cnscfian^^ su^,crior
p:rra aluninos dc I 8 afios cn :cdclante, cl cual asumc un tcrcio dcl volumen dc enscñanza prácrica dcl profcsor ri-
rular. k^a mnnitor prepara un doctorado y sigue una prcparación para las esreas dc proféu,r-invcsti^ador h:yn la
responsahilid.rd dc un cua,r Exdak;ógico. Es scleccionadu kx,r cl Dircctor dcl ccntrc, dc cnrrc lus brcarius Je in
vcxr ik;ación, tras la rrunión dc una )unta hahilitada Exrr cl C:unscjo de Administración dcl ienv„ rn ^ucstión. k'.n
Fsp.rna, la (igura dc dichu mmirror xc iurrrskwndcrta ri,n Ir dr^ ductorandu al yuc sc Ic ha c,rnrgado una f,cc.+ ^ i't
(Formacic5n dr Profrsorado Univcrsiraric,) u t Pl (Furtnaricin dr Pcrsonal Invesci^,ador).
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ayudante (64 horas de prácticas bajo la su-
pervisión de un tutor) y seguir el programa
de fortnación organizado por el Centro de
Iniciación a la Enseñanza Superior (c;lt^s),
todo ello durante los tres años que dura la
tesis. «El ctN's es un organismo abierto ubi-
cado en la universidad o el rectorado, diri-
gido por un universitario ayudado por un
secretartado» (Guimont, 1993, p. 271).

Los ctES deben asegurar un mtnimo
de 60 horas ^or a6o y monitor. Dis^onen
de absoluta ltbertad en la organizactón de
la formación tanto en el fondo como en la
forma. Sin ser una estructura que cuente
con sus formadores en exclusiva, los etes
tienen la misión de encontrar, dentro 0
fuera de la institución, a los Formadores
adecuados y establecer con ellos los con-
tratos de formación. Kandel y Gaymard
(1993) han realizado un análisis de los
programas ofrecidos por los 14 c:Irs fran-
ceses y constatan una heterogeneidad
muy grande en los contenidos: algunos
cles centran lo esencial de su formación
en los aspectos estrictamente relacionados
con la docencia (didáctica de la disciplina,
ciencias de la educación, práctica de he-
rramientas como audiovisuales, informá-
tica...); otros caFti ofrecen una gama de
contenidos extremadamente variada,
como los aspectos relativos a la orienta-
ción y a la vida estudiantil, la cooperación
internacional, la administración y gestión
de los centros, las rdaciones con la tmpre-
sa y la investigación. A pesar de, pero tam-
bién gracias a esta hetcrogeneidad, los au-
tores de este análisis extrarn un balance
globalmcnte favorable:

Los objetivos de (os c'Il^ti eran atraer más jb-
venes a la profésión dr profesor-invrstiKador
y formarlos rn ello. ^...]. I'or tanto el primer
objrtivo qucda aparrntrmrnte cumpli-
do. En cuantu a la Formarión, aunyue hay
progresos que hacer (particularmrntr en el
intercambio de rxprrirncias y una coordina-
ción rral rntrr lus divrrsos c:!!'^), dicha for
mación tiene un caráctcr priuritariamrntr

pedagógico, y eso es lo que cuenta. Afiadire-
mos aqu( que las formaciones de los caFS,
que reúnen a los jóvenes doctorandos de to-
das las disciplinas, permiten a estos estudian-
tes un encuentro, un cotejo de experiencias y
tareas. Se trata de una rxperiencia única en
nuestra universidad yue podrfa mantener la
esperanza de que esra comunidad no sea un
mero apilamiento de Unidades de Forma-
ción e Investigacián (UFtt), en la que sus pro-
tagonistas no se encuentren, sino un auténci-
co medio fecundo.

(P. 278)

EL ACOMPAIVAMIENTO O

GUÍA PEDAGÓGICA, iJN PUNTO DE APOYO

ESENCIAL PARA LA FORMACIÓN DiDÁCTICA

A menudo se cita a Canadá como ejem-
plo por sus c<Servicios de recursos peda-
gógicos». Estos han inspirado a numero-
sas universidades o Grandes Écol^s
interesadas en disponer de un órgano in-
terno permanente al servicio de las facul-
tades o unidades de enseñanza, con el
propósito de mejorar la calidad de la en-
sefianza -motivación nada desdefiable
para algunas de ellas- y mantenerse com-
petitivo en el «mercada de la formación».
No resulta ingenuo constatar que tales
iniciativas se han desarmllado sobre todo
en los contextos rn que la institución tie-
ne más libertad de gestián y más cuentas
que rendir, así como en las facultades o
unidades docentes que ofrecen titulacio-
nes muy valoradas (como las escuelas po-
litécnicas y las facultades de medicina,
por ejemplo).

Las Funciones ejercidas por cales servi-
cios pueden ser más a menos numerosas
según los casos:

• Función dr Formación: organizar y
garantizar módulos de forma^icín
de base para preparar a lus nuevos
profesores en su trabajo como pro-
Fesor; organiTar ralleres de forma-
ricSn a petición; c^rganizar sesioncs
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de micro-enseñanza o de auto-exa-
men...

• Función de asesoramiento: poner-
se a disposición de los profesores y
ofrecer consultas para problemas
tan variados como la preparación
de las clases, el diagnóstico poste-
rior a los problemas encontrados
por un profesor en su clase, la bús-
queda de estrategias para solucio-
narlos, la pucsta cn marcha de una
innovauón, la evaluacián de los
efectos de una nueva práctica.

• Función de documentación: pro-
porcionar una biblioteca básica so-
bre la pedagogía universitaria (re-
vistas, libros, publicacioncs,
literatura eneral, documentos
multimedia^, sobre textbooks utili-
zados en otras universidades, sobre
los métodos de estudio y de apren-
dizaje, sobre iniciativas interesan-
tes, métodos y técnicas susceptibles
de ser utilizados en la ense8anza...

• Funcián de comunicación y de in-
tercambios: publicaciones internas,
conexión en red interna o externa
entrc los profesores, administrado-
res y estudiantes, organización de
reumones, incitación a participar en
jornadas de formación, en equipos
de investigación sobre la ensefianza,
en asociactones y coloquios de pe-
dagogfa universitaria.

• Función logística: Préstamo dc
equipamunto audiovisual o multi-
media, ayuda a su correcta utiliza-
ción, serv^cios técnicos, imprenta,
aYuda a la creación, puesta a dispo-
s^c^ón de técnicos espccializados...

• Función de evaluación: estión de
la evaluacián de los pro^esores en
diferentes aspectos (organización,
codificación, procesamiento, co-
municación, control...) y según
unos modelos que pueden variar
bastantc dependiendo de las insti-
tuciones.

• Función de expertos: participación
en auditorías, en órganos de refor-
ma, en equipos de investigación...

Las funciones de los servicios de re-
cursos pedagógicos u órganos asimilados
pueden variar en número y modularse de
diversas maneras según las instituciones.
Su punto común es la «ayuda pedagógi-
ca», es decir, un apoyo a los profesores en
su trabajo de profesor y en su deseo cven-
tual de concebir nuevas prácticas o nuevos
procedimientos de ensefianza.

EI impacto de tales servicios no es fá-
cil de evaluar, lo qlue explica que regular-
mente se plantee a cuesttón de saber si
hay que suprtmirlos, reducir el abanico de
sus funciones o al contrario reforzarlas.
Más frecuente todavfa es la cuestión de sa-
ber si, en las grandes instituciones, dicho
servicio debe ser común al conjunto de las
facultades o unidades de ensefianza (lo
que permite aumentar y racionalizar los
recursos del servicio tanto materiales
como humanos) o si es preciso crear servi-
cios espec(hcos para cada facultad o uni-
dad significativa de ensefianza (lo que per-
mite acercarse a los usuarios). La solución
está lejos de ser untvoca: segun los lugares
y las culturas institucionales, los proble-
mas y las esferas de lo posible pueden va-
riar (Re^e-Colet, en prensa; Wouters y
Parmenner, en prensa).

En nuestra opinión, los servicios de re-
cursos pedagógicos son esenciales para di-
namizar una institución, pcro esto supane
et cumplimiento de muchas condiciones.
Canadá, pa[s ^iloto, ha conocido algunos
fracasos estrepttosos y también Exitos ^nter-
nacionalmente reconocidos. Un análisis de
estas experíencias nos permite identificar
las condiciones requeridas:

• La capacidad real de las personas
que componen tales servicios en el
área o áreas en las que se supone
que trabajan (no se trata de colocar
aqu! a personas excedentes de otro

lG2



lu ar, lo que de hecho ya ha sucedi-
do^.

• Una credibilidad del servicio, tanto
para las autoridades como para los
usuarios a las que se pueda recurrir.

• Una independencia frente a las au-
toridades (sobre todo en lo relativo

^ a las funciones de evaluación y ase-
soramiento) y la obligación de dar
cuenta de las actividades en el res-
peto de las reglas deontológicas.

• Una constante actualización de los
recursos por medio de un contacto
frecuente con otras instituciones
de calidad, un retorno episódico a
las instituciones en que se practica
y desarrolla la especialidad...

Si se cumplen estas condiciones, tales
servicios constituyen puntos de apoyo
esenciales para la formacrón didáctica.

EL CAMBIO DEL PARADIGMA DIDACTICO:

UN PROCESO DELICADO QUE SE DEBE

ASUMIR EN DETERMINADOS CONTEXTOS

El medio universitario es un medio com-
plejo, en el cual conviven el conservadu-
rismo y las innovaciones, a la vez lleno de
certidumbres y de cuestionamientos, a la
vez tan crftico respecto a la competitivi-
dad internacional y capaz de afrontarla si
realmente lo desea, corno ca paz de conce-
bir programas desprofesionalizados y pro-
gramas altamente profesionalizados...
Esta complejidad y riqueza se deben, sin
lugar a dudas, a la cantinua y amplia cir-
culación de estos profesores-ínvestrgada-
res por todo el mundo.

Por ello es normal que en un terreno
tan fértil hayan surgido nuevos paradig-
mas didácticos. Uno de los más célebres es
sin lugar a dudas «el enfoyue por proble-
mas» que, por otra parte, ha sido ob^eto dr
gran número de investigacianes, pasando
además por el tamiz de dos metaanálisis.

Ya hemos hecho alusión al ca.so de la
universidad de Maastricht que ha adoprado

una orientación metodolágica basada en el
enfoque por problemas y sobre todo un en-
foe^ue poco común de la evaluación certifi-
cauva.

Canadá es también un pa(s interesante
a analizar, pues todas sus facultades de me-
dicina sin excepcián (algunas más que otras)
han adoptado el enfoque por problemas, no
sólo las facultades de creación más reciente
sino también las más antiguas y tradiciona-
les. La «conversión» de estas úlcimas se debe
sin lugar a dudas a tres factores:

• Los traba)'os del Profesor Bordage
sobre pedagogfa médica, interna-
cionalmente reconocidos.

• EI programa de pedagogfa univer-
sitarra en ciencias de la salud que
ha contribuido a impulsar en la
Universidad de Laval en Quebec.

• EI interés suscitado por la expe-
riencia de la 1"oven facultad de me-
dicina de Sherbrooke, que ha
atrafdo a responsables de ^rogra-
mas de formación médrea del
mundo entero, Ilegando a desper-
tar el interés de las facultades tra-
dicionales canadienses de medici-
na (y algunas más) qut finalmentc
han decidido transformar su pro-
pio sistema.

EI paradigma didáctico de la universi-
dad de Sherbraoke, que hemos tenido la
ocasión de examínar de cerc:a, difiere del
paradigma universitario tradicional que,
como ya se sabe, se basa en la transrnisión
par parte de expertos reconocidos de co-
nocimientos fundamentadas cientffica-
mence y la acurnulación de escos conoci-
mientos por parre de los estudiantes. El
paradigma cenrrado en la resolucián de
problemas tiene otros principios:

• Aprender no consiste en acumular
conocimientos, sino en resolver
problemas, lo que implica la supre-
sión de las clases y grandes aulas.
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• Ensefiar, no es transmitir unos co-
nocimientos, sino proponer una
sucesión bien pensada de proble-
mas a resolver y situar a los estu-
diantes en las condiciones que les
permitan buscar por sI mismos (in-
dividualmente o en pequefios gru-
pos, con determinados momentos
de supervisión) los conocimientos
indispensables y los pasos a seguir
para resolverlos.

• El trabajo del estudiante es aprender
a aprender y ponerse en situación de
formación continua, de ah( el énfa-
sis en la investigación documental
individual a partir de un dossier de
lecturas básicas y el acceso a fuentes
documentales más amplías, la con-
frontación en pequeños grupos de
los conocimientos elaborados indi-
vidualmente, la obligación (al me-
nos en Sherbrooke) de analizar si-
tuaciones de medicina comunitaria
en contacto con personas que traba-
jan en el campo paramédico con el
fin de adquirir una visión sistémica
de la salud.

• El trabajo del profesor consisre
principalmenee en la elaboración
en equipo de los ^roblemas que se
presentarán sucesivamente a los es-
tudiantes, de puesta en marcha de
las condiciones para facilitar los
a^rendizajes en forma de orienta-
ciones y de concepción de las he-
rramientas de evaluación.

Fstas indicaciones someras muestran
cómo tal paradi^tna revoluciona el modo de
concebir la func^ón docente y cómo el con-
cepro de formacián peciagcSgica se encuen-
tra en el ccntro del enfoqué por problemas.

Este enfoyue está de accualidad por-
que corresponde a una evolución del esta-
tuto del conocímiento. En efecto, De Ke-
tele y Nanssens ( 1997) distin^uen
histáricamente algunas etapas prmapales

en la evolución del estatuto del conoci-
miento:

1. El conocimiento se adqûiere gracias
al estudio de los textos fundamenca-
les (desde esta óptica, la rama más no-
ble la representan, a nivel de ensefian-
za secundaria, las «humanidades
antiguas» y las facultades de Filosof(a
y Letras>.

2. El conocimiento se adquiere ^or la
transmisión de los conocimtentos
cientfficos más actuales (en este mar-
co, las «humanidades modernas» y las
facultades cient(ficas suplantan poco
a poco a las humanidades antiguas y a
las facultades de Filosof(a y Letras).

3. La explosión de los conocimiencos y
la multiplicación de las especialida-
des son cales que ya no resultan abar-
cables, por lo que importa más apren-
der habilidades intelectuales con el
fin de poder aprender toda la vida
(retorno a la ensehanza secundaria de
la ense^ianza general y tendencia más
clara de las universidades a formar ge-
neralistas).

4. Bajo la presión del mundo económico
(fenómenos de globalización, mun-
dializacidn y de campetitividad en au-
mento, impulsados por el neolibera-
tismo) y la progresiva ntcesidad de ser
experto en algo frente a la compleji-
dad creciente de los sistemas, más la
voluntad de ser eficaz ( incluyendo el
área social); no basta con ^^conoccr» o
tener un «cerebro bien amueblado»,
hay que ser competente, es decir acti-
var y combinar los conocimientos y
descrezas pertinentes para afronrar las
categor(as de problemas que se ^re-
sentan. En este marco, el conoamien-
to en el sentido más amplío de la pala-
bra tiende a coincidir con la
competencia (cllo explica el que ac-
tualmenre la enseñanza secundaria se
agite un poco en todo el munda con
unos concepte^s que giran en «^rno a
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la competencia, como son las «com-
petencias superiores», «las competen-
cias m[nimas», «las basic-skillsN, etc.;
esto explica también el interés del
mundo universitario por unos para-
digmas, como el enfoque por proble-
mas o por proyectos).

Aúnque estas dikrentes etapas de evo-
lución se presentan linealmente por razones
de claridad, ello no quiere decir que existan
rupturas netas entre las etapas o que las eta-
pas anteriores hayan desaparecido comple-
tamenre. Asf, en la ensefianza secundazia to-
davfa coexisten formas de ensefianza
insprradas cn las humanidades anti guas, en
las humanidades modernas o quc desarro-
Ilan ca^acidades cognitivas de base o com-
petenclas superiores. También se pueden
encontrar en universidades distintas o en
una misma universidad modelos tan dife-
rentes como la adhesión para trabajaz en los
textos fundamentales, cl interés por trans-
mitir los conocimientos más punteros, la
voluntad de formar mentes cientificas rigu-
rosas o la preocupación por formar expertos
(es decir, profesionales competentes e rnte-
lectuales capaces de realizar análisis pcrti-
nentes ante los problemas de la sociedad).
Esto tampoco quiere decir que cada uno de
sus modclos deba ser rechazado.

^Qué si^nifica esto en términos de
formación didáctica? Quiere decir que, en
este ámbito, existen problemas funda-
mentales de elección y quc estas elecciones
deben hacerse, no en función de lo que es
teórica y tEcnicamente Posible, sino en
función de lo que es socralmence posible
en un contexto dado (hic et nunc). Podr(a-
mos citar numerosos ejemplos que de-
mucstran c^ue el cnfoque por problemas
ha sido ráprdamente implantado en facul-
tades jóvenes (es el caso de Sherbrooke y
Maastricht) y postergado res^ecto a los
planes previstos por las autondades, que
srn embargo lo deseaban con gran interés,
en otras unrversidades de tradiciones bien
instaladas.

LOS PROYECTOS DE COLABORACIÓN

INTERNACIONAL, 2tJN AVANCE DEL FUTURO?

Sin lugar a dudas, uno de los mayores
atractivos del sistema universitario en re-
lación con los otros sistemas es su apertura.
internacional, lo que por confrontación
permite conocer otras posibilidades, to-
mar distancias respccto al propio sistema,
apreciar mejor las fortalezas y debilidades,
y haccrlo cvolucionar.

Visto en la distancia, podemos afir-
mar hoy que programas como los Erasmus
o Sócrates, o más en general los programas.
interuniversitarios, han desempeñado un
papel a tener en cuenta en la formación
pedagógica.

Efectivamente, los intercambios de es-
tudiantes y de profesores, sobre todo cuan-
do implican convalidaciones reconocidas
por ambas partes, obli^an a las partes intc-
resadas a precisaz y ^ustrficar un determina-
do número de elecciones. Asf hemos visto
nacer la idea de los dossiers de curso en quc
consignan los objetivos de los cursos, los
prerrequisitos, los soportes, los mEtodos, la
asignación de los estudiantes cn los distin-
tos grupos, las modalidades de evalua-
ción... Ayuf encontramos un autEntico tra-
bajo de formación, el cual ha beneficiada
ampliamentc a las instituciones habituadas
a tratar únicamente con las tltulos dc los
cursos de los profesores titulares.

Los intercambios de profesores son
particularmente fErtiles, puesto que han
permitido concretizar los contenidos abs-
tractos en los dossiers de cursos y mejorar-
los gracias a una codirección de ellos sobre
el terreno. L,a finalidad del intercambio es
que un amplio grupo dc profesores y
alumnos se pueda beneficiar de ello.

Semejantes proyrctos han contribui-
do a desarrollar una reflexión sobre los cri-
terios de calidad de una formación univcr-
sitaria e inclusa han cmpujado a algunas
instituciones a entrar en un proceso de
«certificación» (como las normas isc^).
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Pero todas las iniciativas ya citadas
sólo deben ser consideradas como fenó-
menos precursores de una evolución oca-
sionada por las posibilidades ofrecidas de
las nuevas tecnolog!as de la información y
de la comunicacidn, cuya magnitud hoy
resulta imposible de precisar. Ciertamen-
te, se habla de «sociedad cognitíva» (cfr. Ia
Comisión Jac ues Delors), de «universi-
dad virtual» q(cfr. Naciones Unidas o
AUPELF-UREF), de clases par videoconfe-
rencia, de internet...

Más allá de lo técnicamente posible,
^cuáles serán sus usos efectivos?, ^serán del
orden del zapp ing pedagó^ico dentro de un
gran bazar de Ia formactón., ^serán de carác-
cer global o una instancia decretarta la mejor
combinación a seguir?, ^o asistiremos a ver-
daderas estrategtas concenadas y evolutivas
de formación frence a la inmensidad y a la
heterageneidad de la oferta disponible? Y en
medio de todo esto, ^cuál será el lugar de lo
prestable (lo «descatgable») de lo local (pa-
pcl del apoYo modaltdadyde tratamiento
de la rnatena dyescargada)?

Asf vemos cómo se plantean numero-
sas preguntas. Hoy más que nunca la for-
macián pedagógica es un problema fun-
damental. Y lo será más todavla en Europa
con la Declaración de Bolonia (2000) cuya
operacionalización constituye el tema de
la próxima reunión de Berlln en 2003.

EN CONCLUSIÓN,
^QUÉ PORMACICSN?

A1 término de este recorrido descriptivo e
interrogativo, tenemos el deber de plan-
tearnos una pregunta axiológica «^qué for-
mación y por qué?».

De hecho, resultarfa más justo hablar
de distintas formaciones, en ptural. Efec-
tivamente, existen niveles de formación
que deber(an imbricarse armoniosamen-
te: una formación a nivel macro de ti po
inter-institucional que plantea el proble-
ma del papel de las universidades en una

sociedad; una formación a nivel medio
de tipo intra-institucional que operacio-
naliza y«personaliza» en un contexto
preciso las orientaciones de la formación
macro, define las pollticas de incentivos y
evalúa sus efectos; una formación a nivel
micro que surge del triángulo didáctico:
el saber (^cuál es su estado?, ^conoci-
miento a transmitir?, • saber a construir?,
competencia a movi^izar?), el profesor

^sus concepciones, sus motivaciones y re-
tos, sus exi encias, sus prácticas...) y el
estudiante ^su repertorio heredado de su
pasado escolar, sus motivaciones, sus
proyectos...).

Creemos, como ya hemos descacado
(De Ketele, 1996), que uno de los mayo-
res problemas de la formación es encon-
trar la combinación óptima en un lugar y
un momenco determinados entre las lógi-
cas institucionales del centro y las lógicas
personales de sus actores, Las formaciones
son estériles cuando las lógicas se oponen
o, y esto también es grave, cuando se igno-
ran mutuamente. La farmación se consi-
gue cuando es voluntaria, pero trata de ar-
monizar y complementar las diferentes
lógicas y hacerlas evolucionar progresiva-
mente en una dirección axiológica que se
constru^e y se comparte.

Quten dice formación dice evalua-
ción, es decir, toma regular de informario-
nes y tratamiento de éstas para fundamcn-
tar tomas de decisión que regulen el
sisterna (De Keteic y Roegiers, 1993).
Pero ^cuáles son las companentes esencia-
les de esta evaluación?

Para responder a esta pregunta, que-
rrlamos establecer un paralelismo entre el
desarrollo de la persona y el desarrollo de
una institucián, como hemas hecho cn
otro esrudio (De Ketele, 1994). El desa-
rrollo de la persona descansa esencialmen-
te en la construcción de su ^<autonom(a»,
es decir, la construcción de su propia ley
(autos=propia y nomos=ley). pero una no
puede construtr su propia ley sin tener en
cuenta la ley de los otros; el desarrollo de
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la autonom[a no puede hacerse sin enfren-
tarse a la «hetero-nomía» (hetero=otro).
No se puede ser autónomo haciéndose
con la ley del otro o imponiendo la pro-
pia, sino construyendo su ley con los
otros; la autonomía precisa la «co-nomía»
(co=con). Finalmente, el desarrollo de la
autonomía no puede hacerse sin tener en
cuenta las leyes del medio (físico, cultural,
económico...); el desarrollo de la autono-
mía pasa por la «eco-nomía» (eco=medio}.

Paralelamente, la gestión de un sistc-
ma pasa por una utilización sensata y ar-
moniosa de las cuatro formas comple-
mentarias de la evaluación: la
auto-evaluación, la hetero-evaluación, la
co-evaluación y la eco-evaluacián. Sólo
esta complementariedad permite armoni-
zar lógicas institucionales y lógicas perso-
nales.

(Traducción: Silvia Manttro)
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