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RESUMEN. El piblico en general tiene la imagen de una universidad conservado-
ra, suma de personalidades, cada una experta en su disciplina, poco interesada por la
calidad pedagégica de su ensefianza... al contrario que en los niveles de ensefianza
primaria y secundaria. En estos tltimos, existe una auténtica formacién did4ctica.
En la universidad, esto no existe o, a lo sumo, hay una suma de «acciones formativas
individuales fragmentadas».

En este trabajo, queremos demostrar que dicha imagen es en gran parte falsa. Y para
cllo, procederemos en dos tiempos: primero describiendo el contexto, puesto que la
universidad tiene unas caracterfsticas especfficas que deben tenerse en consideracién
y, en segundo lugar, presentando un amplio inventario descriptivo sobre las précti-
cas existentes de formacién did4ctica. Estas précticas son tan numerosas y diferentes
que nos ha parecido convenicnte organizarlas en torno a lo que hemos llamado «los
diez escenarios que favorecen la formacidn diddctica y pedagégica en la universi-
dad». Al final de este largo recorrido, nos detendremos unos instantes sobre la cues-
tién «;a qué modelo de formacién dar prioridad?».

ABSTRACT. Generally, people has the image of a conservative university, inte-
grated by many important figures who are experts on their discipline, a university
with few interest in the pedagogical quality of teaching... contrary to what is thought
of primary and secondary levels, where there is an authentic didactic training.

In this article we want to demonstrate that great part of that image is false. For this
purpose we work in two times: first, we describe the context, since university has
specific characteristics which should be taken into consideration. Secondly, we pre-
sent a wide descriptive inventory of the existing practices of didactic training. These
practices are so numerous and diverse that we have thought it convenient to orga-
nize them in what we call «the ten stages which favour didactic and pedagogical
training in the university». Finally, we will stop for a moment at the question: To
what training model should we give priority?

(*)  Universidad Catélica de Lovaina.
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UN CONTEXTO PARADOJICO

La mayorfa de los documentos oficiales
atribuyen wuna triple funcidn al profesor de
universidad: la funcién investigadora que
se materializa en publicaciones cientfficas;
la funcién docente que se traduce en una
carga horaria de cursos, seminarios y tra-
bajos précticos; y una funcién relativa a
los servicios que presta a la comunidad in-
terna (principalmente tareas de gestién y
servicios en efintcrior de la universidad) y
externa (trabajos de representacién de la
universidad, expertos, consejos, cursos de
formacién...). La distribucién de estas tres
funciones varfa mucho, no sélo 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 Caté-
lica de Lovaina, UCL). La encuesta efectua-
daen la uct ha sido publicada por Guiot y
Bonami (Cabiers du GirseLr, 2000). Cite-
mos algunos ejemplos.

En algunas universidades, los profeso-
res asumen funciones de gestién aproxi-
madamente un 100% de su tiempo. Si en
las universidades occidentales esta situa-
cién se da mds a menudo al final de su ca-
rrera, en los pafses en vias de desarrollo
esta carga recae a menudo en los profeso-
res que acaban de terminar su tesis de doc-
torado. Si la distribucién de las cargas de

estién no afecta de la misma manera a to-
ﬁos los profesores, lo mismo sucede con la
distribucién de los servicios a la comuni-
dad externa: asf, los profesores de los de-
partamentos de las disciplinas fundamen-
tales son menos solicitados que los
profesores vinculados a los departamentos
de las dreas aplicadas, que generalmente
son muy solicitados jcsde el exterior
(ciencias de la educacién, administracién
y gestion, ciencias de la salud...).

En las universidades con muchos
alumnos —como sucede en los pafses en
vlas de desarrollo o en los primeros ciclos
de algunas de nuestras universidades occi-
dentales— algunos profesores se ven obli-

ados (algunos lo gacen gustosamente) a
gedicar la mayor parte de su tiempo a la
ensefianza y a la supervisién de los estu-
diantes. En otros casos, unos profesores
estdn enteramente dedicados a tareas de
investigacién; incluso las ensefianzas que
asumen forman parte de su tarea de inves-
tigador.

Pero la mayor parte de las situaciones
encontradas son combinaciones de las tres
funciones citadas, principalmente de in-
vestigacion y de ensefianza. Y es aquf don-
de aparecen una serie de problemas tantas
veces citados y raramente resueltos satisfac-
toriamente. «Cuando se le dice a un profe-
sor de universidad que debe destacar tanto
en la ensefianza como en la investigacion,
la mayor parte de las veces se aprecia cémo
se contrae su rostro por el esfuerzo, como el
Hércules de Miguel Angel..»' (Plourde,
1993). Y este autor analiza las razones de
tal rictus. Muchas universidades siguen el
modelo germano-americano cuya primera
preocupacién es conseguir la excelencia en
el campo cientffico. En este caso, el presti-

io se establece por el nimero de investiga-
§orcs-doctorcs, el nimero de estudiantes
de tercer ciclo, el nimero y lugar de las pu-
blicaciones y el nimero de subvenciones
recibidas para la investigacién. Asf se en-
tiende que, a pesar de las declaraciones ofi-
ciales insistiendo en la calidad de la ense-
fanza, «la excelencia en la investigacion
constituya la exigencia o el criterio némero
uno para la concesién de los ascensos de los
protesores de universidad» (Plourde,
p. 159). Esta situacién es ratificada por va-
rios autores (Seldin et al., 1990; Méthot,
1993; Piccinin, 1993).

(1) Michel Plourde en ¢l coloquio de la Asociacidn Internacional de Pedugogha Universitaria (AC) en

Yaoundé, 1992 (ver las actas publicadas, 1993, p. 259),
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Incluso cuando los profesores prepa-
ran sus dossiers para la promocién tienen
tendencia a poner en evidencia sus activi-
dades investigadoras, ;quiere esto decir
que los profesores aceptan esta situacién?
Los resultados de dos encuestas (Piccinin,
1992; Plourde, 1993) nos ilustran a este
respecto.

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

El 80% de los profesores no tenfan ningiin
tipo de iniciacién a la docencia en el mo-
mento de su contratacién y mds del 70%
informaron que no se les interrogd sobre
ello. En cambio, el 86% piensa que deberfa
evaluarse la competencia como docente de
un candidato antes de contratarlo y ¢l 90%
piensa que se le deberfa iniciar en la ense-
fianza antes de confiarle una clase. Entre es-
tos tltimos, el 65% estima que los nuevos
profesores deberfan ser animados a seguir
un programa de iniciacién a la docencia an-
tes de comenzar a ensefiar, mientras que el
25% cree que deberfan estar obligados a
ello. [...] Una mayorfa considerable (80%)
de los profesores piensa que serfa deseable
conceder un peso igual a la enscfianzay ala
investigacién cuando se trata de otorgar un
ascenso o la permanencia. Por otra parte,
mis del 60% de los encuestados considera
que son pocos los profesores que alcanzan la
excelencia en dos actividades.

(Piccinin, 1992, pp. 478-479)

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

El 60% de los profesores que respondieron
al sondeo opinan que son pocos los que
consiguen destacar a la vez en la investiga-
cién y en la ensehanza; a su vez, el 63% de
los encuestados no estd de acuerdo con la
afirmacién que sosticne que un profesor no
puede ser un buen docente a no ser que esté
activamente comprometido con proyectos
de investigacién cientitica; de igual modo,

el 62% de los encuestados considera que un
profesor deberfa poder ensefiar en los gra-
dos superiores incluso si no estd compro-
metido personalmente en un proyecto de
investigacién.

(Plourde, 1993, p. 260)

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

Ante estos resultados, chay que cons-
tatar que la institucién universitaria no
cambia y que los responsables de las uni-
versidacf;s no toman ninguna decisién

ara valorar la funcién docente? Aunque
a institucién universitaria es una institu-
cién esencialmente conservadora (Bour-
dieu, 1984), los responsables de algunas
de ellas han tomado muchas iniciativas
en estos ultimos afios tanto en el 4rea an-

l6fona, como muestra el estudio de
%(’ri ght (Tendances et préoccupations péda-
gogiﬁues: survol du miliew universitaire
anglophone, 1992) como en el drea fran-
cétona, como muestra ¢l documento
producido por un grupo de investigado-
res de todas las universidades francéfonas
belgas (Leclercq et al., 1993). Estos dos
traEajos realizan un inventario de las de-
cisiones romadas por las autoridades para
valorar la funcién docente al igual que de
las iniciativas puestas en marcha o reco-
nocidas por éstas.

Las conclusiones que extrac Wright en
el contexto angléfono resultan igualmente
vdlidas para las universidades belgas:

Las preocupaciones por ¢l desarrollo de las
instituciones postsecundarias en los medios
universitarios anglofénos, en Canadd y
Estados Unidos serin numerosas y esencia-
les en los préximos diez afios:

La calidad de la ensefianza de primer ciclo
ha sido severamente criticada en varios in-
formes nacionales, aparecidos desde 1985,
en los Fstados Unidos. El debarte relativo a
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la calidad de la ensefianza ha conducido al
cuestionamiento de la misién de la institu-
cién, del sistema de evaluacién de los profe-
sores, de la definicién tradicional del uni-
versitario y de la sabidurfa que encierra la
primera regla de supervivencia del profe-
sor-investigador: o publish or perish.
Nosotros sefialamos los efectos tangibles en
varios planos: revisién de la misién institu-
cional, revalorizacién de la funcién docente
y mayor compromiso de las autoridades
académicas. Ademds, 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.

(Wright, 1992, p. 573)

Asf, recientemente en la ucL, tras la
decisién tomada por el Consejo académi-
co durante el curso académico 2000-01,
los docentes son invitados a elaborar un
ove (Dossier de Valorizacion Pedagégica)
en que cada profesor incorpora toﬁo do-
cumento o producto de su actividad peda-
gogica (docencia, formacién, evaluacién,
investigacién...) que demuestre la inver-
sién de esfuerzo dedicado a desarrollar
iniciativas pedagégicas de calidad.

Aquf nos encontramos ante unra se-
gunda paradoja: la inercia de la institucién
que tiende a prolongar por medio de sus
actos la primacfa de la funcién investiga-
dora (que de hecho se mantiene priorita-
ria en los nombramientos y ascensos) y la
voluntad de algunos responsables acadé-
micos que quieren promover la funcién
docente de los profesores.

DIEZ INICIATIVAS
O ESCENARIOS DIFERENTES
DE LA FORMACION DIDACTICA

En la actual situacién paradéjica, a nivel
de las intenciones y de los Jiscursos, se
otorga cada vez mds importancia a la fun-
cién docente de la universidad, pero a ni-
vel de los hechos y las mentalidades, la
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funcién investigadora sigue siendo la mds
valorada y la que rige E mayorfa de los
comportamientos. Sin embargo, serfa fal-
so decir que de hecho no existe una for-
macién did4ctica, m4ds o menos formal o
informal, m4ds o menos voluntarista, mds
o menos coordinada, m4s o menos com-
partida por la comunidad de profesores y
estudiantes segun los casos.

En esta seccién, vamos a intentar rea-
lizar una relacién descriptiva de los diver-
sos escenarios de formacién encontrados
en las instituciones universitarias. Esto
nos parece primordial y prioritario en re-
lacién con una tentativa de respuesta a la
cuestién principal: «;Por qué tipo de di-
déctica?».

LA INICIATIVA PERSONAL EVENTUAL
O LA PRIMACIA DE LO INFORMAL

En este escenario, la visién de la forma-
cién esté relacionada con una concepcién
tradicional de la libertad académica. Cada
académico ocupa una «cdtedra» y es el
tnico sefior en ella. La organizacién de la
ensefianza se efectia a dos niveles. En un

rimer nivel, el académico responsable de
a cétedra gestiona con toral independen-
cia las ensefianzas y al personal depen-
diente de dicha cdtedra. 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 asignaturas vinculadas a las
c4tedras, cuya importancia en términos de
horas atribuidas refleja el peso (el poder,
como lo definen Nizet y Bourgeois, 1996)
de los diferentes titulares de cdtedra.

En este escenario, la institucién uni-
versitaria no ha previsto ningin tipo de
formacién o supervision formalizadas.
Diversas razones, que estdn lejos de tener
los mismos fundamentos, pueden explicar
esta actitud: o bien la formacién peda-
gégica es juzgada initil ~incluso nociva-
o bien se estima no prioritaria, o bien es



juzgada importante pero considerada
como asunto personal de cada profesor.

Decir que en este escenario los profe-
sores no se forman (o se dcformang)scrfa
demasiado rdpido. La formacién aqui es
puramente informal. Numerosos trﬁ)ajos
recientes realizados por organismos inter-
nacionales, como el Banco Mundial y
otros, muestran la importancia de la for-
macién 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-
siones aportan hipétesis interesantes a ve-
rificar en este sector.

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

o Elsaber cultural (la cultura comiin,
los saberes cotidianos).

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

e El saber de formacién profesional
(la cultura pedagégica y las «ideo-
logfas pedagégicas» desarrolladas
por los expertos en pedagogfa).

¢ El saber curricular (los discursos,
objetivos, contenidos, métodos y

rocedimientos de evaluacién esta-
glccidos por la institucién univer-
sitaria en cuestién).

e El saber de la experiencia o saber

rictico (los conocimientos especi-
FlC()S, basados en el trabajo cotidia-
no y el conocimiento del medio).

Estimamos que en este escenario, los
saberes disciplinar, curricular (cuando
estd suficientemente formalizado) y sobre
todo el de la experiencia serdn favorecidos
y constituirdn los resultados principales
(juzgados positiva o negativamente segun

los casos) de esta situacién de formacién
informal.

La idea, demasiado extendida en
nuestra opinién, 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
Catélica de Lovaina en los afios ochenta
donde ninguna informacién instituciona-
lizada cstaEa prevista en aquella época ha
inventariado algunas centenas de innova-
ciones pcdaFéglcas (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. Al final, la mayorfa de
los autores destacaban el papel esumulan-
te y formativo que estas experiencias ha-
bfan supuesto no sélo para los estudiantes
sino sobretodo para ellos mismos.

Casi en la misma época y a instancias
de la Fundacién Rey Balduino, nosotros
constituimos un grupo de trabajo para re-
coger las innovaciones pedagégicas en la
ensefianza secundaria. g\lucstra sorpresa
fue enorme al constatar la pobreza de
nuestro inventario, lo que nos condujo a
plantearnos una serie de preguntas. Por
un lado, tenfamos la universidad consti-
tuida por profesores que no habfan tenido
una formacién pedagégica inicial y a los

ue no se les oE’ccfa ninguna estructura
ormal de formacién. Por otro, nos en-
frentdbamos a una situacién caracterizada
por docentes que habfan recibido una for-
macion pedagégica inicial (dos o tres afios
para algunos) y que tenfan programas de
¥ormac1c'>n continuada a su disposicion.
En ambas instituciones, encontramos una
minor{a activa de profesores abicrtos a la
«investigacién» pedagdgica. Pero entre
cllas, una se revela mis innovadora que
otra. Nuestra explicacién de este hecho es
que el entorno universitario ofrece mis
oportunidades de formacién pedagégica
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informal. En efecto, el profesor-investiga-
dor tiene muchas ocasiones para contactar
con sus colegas extranjeros,qo que permi-
te intercambios de experiencias. Por otra
parte, todos los grandes departamentos
disciplinares tienen la posibilidad de valo-
rar sus «experiencias» pedagégicas dentro
de asociaciones cientificas centradas en la

edagogfa o la diddctica de su disciplina,
EIS cuales disponen de revistas especializa-
das (algo muy normal en la cultura uni-
versitaria). Finalmente, el profesor de uni-
versidad dispone de mucha mds
autonomfa en sus actividades y en la mo-
vilizacién de los recursos necesarios para
sus proyectos.

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

LA EVALUACION DE LAS ENSENANZAS:
PRIMER PASO HACIA UNA FORMACION
DIDACTICA EN LA UNIVERSIDAD

Con el desarrollo de la gestidén empresarial
(primero en las empresas privadas y des-

ués en las pl’xblicas;’. nace a principios de
ﬁ)s afios setenta un importante movi-
miento cn las universidades norteameri-
canas, a saber: la evaluacién de las ense-
fianzas, particularmente bien estudiada en
los trabajos de Huguette Bernard (Ber-
nard y 1lrahan, 1958; Bernard, 1992 y
1994). Mis recientemente todavia, la re-
vista Mesure et Fvaluation en Education

dedica un ndmero especial, coordinado
ror Huguerte Bernard, a la evaluacién de
a ensenanza en la ensefanza superior

(1999).

Las précticas de evaluacién de la ensefianza
en nuestras universidades se remontan a co-
mienzos de los afios setenta. En esta época
mostraban, ya fuera la iniciativa de los pro-
fesores que, interesados por perfeccionarse,
exigfan a sus estudiances un feed-back sobre
su ensefianza, ya de los estudiantes que fre-
cuentemente publicaban sus valoraciones
como medio para presionar a su institu-
cién. Estas pricticas, aunque han evolucio-
nado, siguen constituyendo parte de las po-
liticas elaboradas por las instituciones.
(Bernard, 1994, p. 53)

Si esta tltima consideracién (el cardc-
ter mds institucional) es particularmente
real en el caso de América del Norte, no
sucede lo mismo en el contexto francéfo-
no donde las situaciones varfan enorme-
mente segin las instituciones. Asf en
Francia, la evaluacién de las ensefanzas
por los estudiantes es muy comin en al-
gunas Grandes Ecoles * (sobre todo en las
que forman ingenieros); en cambio, las
autoridades de algunas universidades ne-
cesitarfan mucha audacia para imponer (o
sugerir) tales prdcticas. Algunos profeso-
res, a tfrulo individual, ni siquiera se atre-
verfan a hacer publico su desco de que se
pasara un cuestionario de evaluacién en su
propia clase, por miedo a ser presionados
por sus colegas. En las universidades bel-
gas, las situaciones varfan igualmente,
pero la tendencia es favorable a las précti-
cas de evaluacién de las ensefianzas: desde
la recomendacién o estimulo institucional

(2)  N.T.: Se trata de prestigiosos centros de ensefianza superior, que abren paso 4 profesioncs influyen-
tes. Sus alumnos son reclutados por concurso-oposicién, gencralmente tras dos aftos por lo menos de prepara-
<i6n en las Hamadas classes de préparation aux grandes écoles, existentes en determinados centros de educacidn se-
cundaria de nivel superior. Un buen grupo de estos centros estdn dedicados a la;rcparaci(')n de ingenieros de

alto nivel (Feole politechnigue, Feole national de ponts et chaussées, Fcole de mines,

-cole central des arts et des ma-

n;ymmm, etc.): otro importante grupo es cl constituido por las lamadas Escuelas normales superiores; la £xa
(Ecole national dadministration), ast como otras cuantas instituciones pertenecen también al selectivo grupo.
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hasta una obligacién percibida en los tlti-
mos afios como absolutamente normal
(Demal, 1985 y 1994. Ver trabajos de la
seccién belga cf; la Asociacién Internacio-

nal de Pedagogia Universitaria).

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

Un primer debate se centra en los ob-
jetivos perseguidos por tal evaluaci6n:
:Debe cumplir una funcién administrati-
va, formativa o ambas a la vez?

Bernard analiza los términos de este
debate como sigue:

En nuestras instituciones universitarias, la
evaluacién sirve a la vez para fines adminis-
trativos y formativos. El estudio de Bernard
y Trahan (1988) demuestra que la totalidad
de las instituciones canadienses persiguen
ante todo un objetivo administrativo, es de-
cir que los resultados de la evaluacién son
considerados para elaborar el dossier del
profesor con fines ya sea de ascenso, ya de
permanencia o de renovacién del contrato.
La evaluacién puede asf poner fin a un
compromiso entre la institucién y el em-
pleado, como es el caso de los profesores
asociados.

En paralelo a la finalidad administrativa, la
evaluacién de la ensefianza pretende un fin
formativo. Asf, en el 55% de las politicas de
las universidades canadienses, se menciona
que la evaluacién sirve para la mejora de la
ensefianza. Incluso algunas institucioncs
llegan a decir que la consecucién del fin ad-
ministrativo implica necesariamente la
consecucién del fin formativo. Otras, sin
embargo cuestionan la consecucién de este
objetivo, preguntdndose cémo puede mejo-
rar su clase el profesor si la evaluacién se
hace tinicamente al final del curso (Donald,
1991); a la vez se preguntan sobre los recur-
sos a disposicién de los profesores interesa-
dos en mejorar su ensefianza.

Por dltimo, en ocasiones la evaluacién con-
duce a fines ocultos, como facilitar infor-
macién en el momento de una evaluacién

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 institucién el
deber de gestionar los recursos humanos
para la mejora de la calidad de la ensefian-
za, Willocq y Donnay (1993, pp. 329 y
ss.) dcﬁengcn una separacién de las dos
funciones:

Una evaluacién que recoja la informacién
destinada a un responsable externo suscita
necesariamente un sentimiento de control
en ¢l observado, desposeyéndole de alguna
manera de una parte del poder privado que
éste ejercfa hasta entonces sobre su campo de
accidn socio-pedagégico. Esto lo sufre parti-
cularmente el profesorado en general [...]

(p- 329)

Los autores lamentan que muy pocos
estudios se interesen por 305 efectos di-
rectos de tal evaluacidn sobre la mejora de
la ensenanza». Creen que la evaluacién de
las ensefianzas con fines de control o de
ascenso tiende a provocar «una disminu-
cién de la satisfaccion en el trabajo y una
disminucién de las exigencias de cara alos
estudiantes». Se basan en un estudio lon-
gitudinal realizado a lo largo de scis afios
en Australia (experiencia Teval, Baxter,
Universidad de Queenland). Creen, sin
embargo que «si la evaluacién se realiza
sobre una base voluntaria y confidencial,
los efectos parecen positivos» (p. 330). Por
tanto, defienden la opcion segin la cual el
profesor de universidad debe tener «el mi-
ximo control sobre su proceso de ense-
fianza», lo que implica qn siguiente: «Se
trata de favorecer la exposicién del profe-
sor a las consecuencias de las conSucras
pedagégicas dejdndole el control del dis-
positivo pero ayuddndole, por una parte,
a recoger correctamente la informacidn y,
por otra, a poner en prictica las decisiones
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de cambio». Los autores prefieren, sin em-
bargo, renunciar a la expresién «evalua-
cién de la ensefianza» y hablar de «andlisis
de la ensefianza».

Otro debate interesante gira en torno al
papel que se debe conceder a los estudiantes,
no solamente en la evaluacién, sino también
en la mejora. Asf por ejemplo, en la Univer-
sidad Catélica de Lovaina, los estudiantes
ocupan un papel primordial en el procedi-
miento puesto en marcha: aparte del hecho
de que evaliian por medio de un cuestiona-
rio anénimo cada asignatura cursada, parti-
cipan en todos los érganos donde se tratan
temas de ensefianza. Entre ellos, el «comité
de curso» (compuesto por profesores del
curso y por representantes elegidos por los
estudiantes) desempefia un papel particu-
larmente importante tanto a nivel de andli-
sis de las situaciones de ensefianza como en
la bisqueda de los medios para subsanar las
dificultades encontradas o mejorar la cali-
dad de la ensenanza. Todas las encuestas rea-
lizadas en las facultades y departamentos
son muy positivas a este respecto: la accién
de los comités de curso hace aflorar las difi-
cultades antes de que se instaure un clima de
tensién y crean un clima de serenidad y coo-
peracién (las propuestas de los estudiantes a
veces han dado lugar a interesantes innova-
ciones).

PREPARACION DE LOS INSTRUMENTOS

DE EVALUACION PARA MEDIR

LOS RENDIMIENTOS DE LOS ESTUDIANTES:
UNO DE LOS ASPECTOS MAS SENSIBLES...

Y EFICACES PARA GENERAR

LA FORMACION PEDAGOGICA

En los Gltimos tiempos, un cierto nimero
de cambios en las universidades ha gene-
rado, en torno a los problemas relaciona-
dos con la evaluacién 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.
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La «masificacién» en los primeros ci-
clos universitarios, sin un aumento pro-
porcional del profesorado, ha hecho im-
posible en muchos casos seguir con los
procedimientos clésicos de evaluacién del
rendimiento de los estudiantes, a saber: el
examen oral por una parte, el examen es-
crito que priorizaba lo que cominmente
se llama «gelles questions» (de tipo diserta-
cién o resolucién 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 nimero de estudiantes,
era materialmente imposible organizar es-
tos procedimientos que forma%)an parte
de la cultura universitaria secular y donde
los profesores no tenfan que rcnd)i'r cuen-
tas a nadie. A partir del momento en que
se recurre a la utilizacién de pruebas obje-
tivas (preguntas vcrdadcro-fglso, pregun-
tas con respuestas de eleccién multiple o
preguntas gc relacién) como tinico proce-
dimiento posible de organizar los exdme-
nes facilitado felizmente por las posibili-
dades del lector 6ptico, numerosos
interrogantes escasamente planteados
hasta el momento, hasta entonces en ma-
nos de los alumnos y sus padres, invaden
el espiritu de los académicos y las autori-

dades:

* ;Qué se evaliia con las pruebas ob-
jetivas?

o :Qué peso conceder a las respuestas
falsas?, shay que utilizar los indices
de certeza preconizados por unos y
rechazados por otros?

o Seguimos evaluando lo que eva-
fugbamos con los procedimientos
anteriores, aun cuando nuestra en-
sefianza no haya evolucionado ni
en el fondo ni en la forma?

¢ Finalmente, ;qué nos gustarfa eva-
luar en una formacién universitaria
de calidad?, ;qué forma de evalua-
ciénesla idea%. ¢qué forma de eva-
luacién se debe preconizar para



conciliar calidad de la formaci6n y
ahorro del tiempo dedicado a la
evaluacién? y, en consecuencia,
:qué forma de ensefianza se debe
agoptar para hacer coherentes en-
sefianza y evaluacién?

Semejante cambio en las condiciones
de evaluacién ha generado este tipo de
preguntas entre los académicos interesa-
dos en su actividad cientffica por com-
prender lo que se oculta tras los resultados
no previstos, al caer en la cuenta de que es
necesario cuidar tanto la evaluacién como
la investigacién, las cuestiones de «perti-
nencia» (;qué se debe evaluar?), «validez»
(;evalio fo que creo evaluar?) y «fiabili-
nfad» (:los resultados de mi evaluacién son
rcpicaélcs?). Estas preguntas han suscita-
do y suscitan la necesidad de salir del
«ghetto» en el %uc la antigua cultura de la
evaluacién los habfa situado.

Si al principio estas preguntas eran
planteadas principalmente por los profe-
sores que tenfan asignaturas en los prime-
ros ciclos, también Ean afectado a los pro-
fesores de segundo ciclo a partir de la
explosién de las «cspccialidacrcs». El caso
de la medicina es particularmente elo-
cuente. En el nivel del segundo ciclo, cada
académico se preocupa por que los futu-
ros médicos tengan aﬁ) menos una forma-
cién de base en su especializacién (lo que
es una condicién sine qua non para que
un cierto numero de ellos pueda decidir
completar su formacién en esa direccién).
Esto lleva consigo la multiplicacién de las
clases con un nimero de horas poco im-
portante (ya que el horario total es inesti-
rable) puesto que cada especializacién de-
sea estar representada. l;’cro esto tiene
también como consecuencia la multipli-
cacién del nimero de exdmenes (lo que se
revela muy rdpidamente imposible) o la
concertacién (ﬁ un procedimiento de eva-
luacién integrada &omo es el procedi-
miento de estudio de un caso comin que
requiera la activacién de conocimientos y

destrezas obtenidas de las diferentes espe-
cialidades). Y de esta manera, se genera
una nueva did4ctica y una nueva organi-
zacién de la docencia. Hemos podido ob-
servar estos fenémenos en varias faculta-
des de la uct y en otras universidades en
las que hemos trabajado.

ds alld de la masificacién y de la
multiplicacién de las especialidades, un
tercer factor juega cada vez mds a favor
de una mayor atencién a todo lo referen-
te a la evaluacién. Se trata de la exigen-
cia de una mayor publicidad y transpa-
rencia, reclamadas por los usuarios. Un
ejemplar de una revista francesa de larga
tirada, publicé el palmarés de la calidad
de la formacién ofrecida por todas las
universidades francesas a sus estudiantes
de primer ciclo. En los Estados Unidos,
los procesos judiciales contra los centros
de ensefianza son cada vez mds numero-
sos y esta ola comienza a afectar a Euro-
pa hasta el punto de que algunos aboga-
dos se especializan en tales asuntos. Las
fuertes campafias de los medios de co-
municacién en torno a las tasas de fraca-
so en el primer afio de universidad lla-
man la atencién sobre la calidad de Ila
evaluacién y de la ensefianza, tantoen la
ensefianza secundaria como en la uni-
versidad. En las universidades belgas el
reglamento declara los exdmenes publi-
cos, aunque apenas se utiliza esta posibi-
lidad contrariamente a lo que sucede en
las universidades italianas. Por ¢l contra-
rio, afio tras afio aumenta el nimero de
estudiantes que piden revisar su examen
tras la correccién (algo impensable hace
diez afios). Por otra parte, las autorida-
des de la uct han enviado una circular a
todos los profesores obligdndoles a con-
servar las copias de los exdmenes y exi-
giéndoles anotar nominalmente las
cuestiones hechas en los exdmenes ora-
les asf como las indicaciones sobre el
comportamicnto del interrogado. To-
dos estos signos han desarrollado en los
profesores una mayor vigilancia, ranto
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en la concepcién y puesta en marcha de
los procedimientos de evaluacién como
en la coherencia entre los métodos de
ensefianza y evaluacién. En consecuen-
cia, estas exigencias han generado una
demanda cada vez m4s fuerte de forma-
cién en la evaluacién; dato a tener en
cuenta, que abordaremos més adelante.

Si la mayorfa de las universidades ha
vivido durante muchos afios sin apenas
cuestionarse la evaluacién —puesto que las
pricticas evaluativas les parecfan homogé-
neas— ya no sucede lo mismo, pues actual-
mente facultades enteras, incluso univer-
sidades, han rechazado el paradigma
clésico de la formacién y de la evaluacién
universitaria. El ejemplo bien conocido
de la universidad de Maastricht es parti-
cularmente ilustrativo en dos aspectos al
menos: cada dos afios, la mitad del cuerpo
profesoral dedica su tiempo de carga cﬁ)—
cente a disefiar procedimientos de evalua-
cién mientras la otra mitad se dedica a la
ensefianza. Se pasa la misma baterfa de
preguntas de evaluacién a todos los alum-
nos, cualquiera que sea su curso, con tasas
de éxito diferentes. Estos ejemplos se mul-
tiplican y son cada vez mds conocidos,
mds de 100 facultades de medicina practi-
can ¢l «enfoque por problemas». Cada vez
mds las Grandes Ecois y las facultades uti-
lizan el estudio de casos como procedi-
miento para evaluar el rendimiento de los
estudiantes.

Ademis, cada vez existen mds traba-
jos (como los de Le Boterf, 1995;
Lévy-Leboyer, 1996; De Ketele y Hans-
sens, 1997) que demuestran que el esta-
tuto del conocimiento tiende a cambiar
bajo la influencia de diferentes factores,
principalmente el medio econémico. La
nocién de «competencia» se impone ma-
sivamente: no basta con acumular cono-
cimientos para ser declarado competen-
te; es competente guicn es capaz, fc cara
a una categorfa de situaciones-proble-
mas, de activar y combinar los conoci-
mientos y capacidades pertinentes para
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resolverlos. La nocién de competencia ha
afectado al mundo de la empresa; afecta
cada vez més a las Grandes Ecoles y a las
facultades universitarias més profesiona-
lizantes, ;afectard también a las faculta-
des mds tradicionales?

LA ELABORACION DE SOPORTES
PARA LAS CLASES

Como ya demostramos en una investi-

acién anterior (De Ketele y Roegiers,
%994), 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, mis fre-
cuente en el segundo ciclo;

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

(3) Unaobra o un tratado de referencia,
reconocido local, nacional o inter-
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 cualquier otra tarea que
requiera un tratamiento de la infor-
macién pertinente. Esto permite la
confrontacién del saber desde la ex-
periencia del estudiante con el saber
reérico;

(5)  Un material redactado por el profe-
sor de cardcter cerrado que incluye
ejercicios; como es el caso frecuente
en ciertas disciplinas;

(6)  Un material redactado por el profe-
sor de cardcter ccrratfo pero sin
ejercicios (cerrado en el sentido de
que el contenido del curso estd
completamente determinado desde
su inicio, asf como el soporte nece-
sario).



FIGURA I
Categorizacidn de los materiales pedagdgicos escritos

Inexistente

M

Dossier @
Sog()rrlc ‘ Redactado por de lecturas
pedagogico terceros
\ Obra de 3
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Redactado
por ¢l profesor

\ Cerrado

Al observar las categorfas de los so-
portes, inmediatamente se aprecia que el
grado de acompafiamiento o gufa peda-
gégica que el profesor facilita a sus alum-
nos varfa de modo sensible. La gufa expli-
cita es inexistente o muy débil en el caso
de ausencia de programa, cuando se utili-
za el dossier gc ecturas o un soporte
abierto. Es netamente mds elevada en el
caso de un soporte cerrado que no re-
quiera ejercicios. Sin duda es intermedia
en el caso de un soporte cerrado que tiene
e{)crcicios previstos y exigidos porque cl
abanico de aplicaciones es infinito. Logi-
camente existe una relacién entre el tipo
de materiales que el profesor utiliza en
clase y la implicacién gel estudiante en ¢l
proceso de aprendizaje. Una ayuda peda-
gogica mds cercana o préxima crcard en
el estudiante un sentimiento de mayor
seguridad (a veces equivocado). Los ma-
teriales mds abiertos son susceptibles de
exigir un gasto de energfa mayor que los
materiales cerrados, sobre to«.{o si no re-
quieren ¢jercicios.

/ Abierto “

Con ejercicios  (5)

Vs
AN

Sin ejercicios  (6)

De ello podemos deducir que exis-
ten tres modos principales de implica-
cién de los cstu&fiantcs segun el tipo de
ayudas o gufas utilizadas en las clases: la
implicacién por profundizacién, en la
que las clases se orientan a profundizara
partir de un material complejo y sin te-
ner una gufa explicita (lecciones magis-
trales), la implicacién por interaccién
cuando las clases tienen un elevado gra-
do de gufa (seminarios) y, por dltimo, la
implicacién por ejercitacién cuando se
facilitan materiales que requicren la par-
ticipacidn activa dc? estudiante. De ahi
que la elaboracién de materiales haya su-
puesto un nuevo tipo de aprendizaje para
el profesorado universitario sobre temas
did4cticos.

EL IMPULSO
A LAS INICIATIVAS PEDAGOGICAS

Al hablar del escenario en que prima lo
informal, ya hemos visto que existen

153



numerosas iniciativas pedagégicas, en

eneral poco conocidas por los colegas y
Fas autoridades. Desde el momento en
que se reconoce su importancia y se valo-
ran aquellas que presentan un cierto ni-
mero de cualidades deseadas, se entra en
un auténtico proceso de formacién mds
formal. La experiencia de la ucL en este
aspecto es particularmente interesante,
pues demuestra una «polftica de pasos
cortos» alargada en el tiempo que ya ha
dado sus frutos. Se puede resumir como
sigue:

1.
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Puesta en marcha por el Vicerrector
E{lean Demal) de un grupo informal
e «sabios» para mejorar la pedagogfa
en la universidad y la toma de con-
ciencia de la existencia de iniciativas
pedagdgicas interesantes.
Encuesta sistemdtica a todos los pro-
fesores para identificar y describir to-
das las iniciativas pedagégicas «inno-
vadoras», es decir, los métodos de
ensefianza y de evaluacién distintos a
las clases magistrales o los cldsicos tra-
bajos précticos.
Difusién de estas iniciativas en la co-
munidad universitaria para estimular
la innovacién.
Creacién de un «fondo para materia-
les audiovisuales» de aproximada-
mente tres millones de francos bel
cada afio para permitir la financia-
cién de proyectos pedagdgicos utili-
zando materiales audiovisuales como
soporte.
A resultas de la experiencia adquiri-
da en los primeros proyectos, iden-
tificacién de los criterios priorita-
rios para seleccionar los proyectos y
orientar mejor las iniciativas, esen-
cialmente: la pertinencia de la ima-
gen para el proyecto (y més en con-
creto la explotacién de la
«gramdtica de la imagen» en cohe-
rencia con el «escenario pcdag(’»Fi-
co»), el nimero de estudiantes a fos

6.

que afecta el proyecto (en el espacio
y en el tiempo); la viabilidad y con-
fianza que se pueden tener en el
cqu?o en términos de respeto de
los plazos (con los equipos sin expe-
riencia, el proyecto se é)ividc en 505
tiempos: una primera liberacién de
fondos para una primera etapa; una
segunda liberacién de fondos si la
primera etapa ha sido efectuada co-
rrectamente en el plazo estableci-
do); las posibles oportunidades de
difusién del producto en el exterior
(este criterio no es una condicién
necesaria).
Creacién de una «comisién de aulas,
encargada de estudiar el equipamien-
to 6ptimo de los auditorios en fun-
cién de su capacidad, de equiparlos
efectivamente y de poner en marcha
campafias de sensibilizacién y de for-
macién en la utilizacién de f(’)s equi-
pamientos disponibles.
A consecuencia del éxito obtenido por
este fondo audiovisual, la calidad de
los productos (de los que algunos han
sido reconocidos con premios) y las
competencias pedagdgicas generadas
por estos proyectos, creacién de un se-
gundo fondo llamado «fondo de ini-
ciativa pedagégica» para concebir y
experimentar nuevos dispositivos de
ensefianza originales que permitan
mejorar la calidad de la formacién en
el primer ciclo.
Creacién del irm (Instituto de Peda-
ogfa Universitaria y de las Multime-
gias) ara atender las misiones de for-
macion pedagégica de los docentes
(profesores y ayudantes), y la coordi-
nacién de las iniciativas pedagégicas
y de ayuda al desarrollo &: multime-
dias.
Creacién de un «Fondo multimedia»
y reagrupamiento de la gestién de to-
dos los £ndos dentro del 1M (actual-
mente este fondo dispone de 33 mi-
llones de francos belgas).



10. Creacién dentro del 1Pm de una uni-
dad que retna la experiencia referi-
da a los modelos a poner en prictica
para la organizacién de cursos utili-
zando la videoconferencia y otras
técnicas modernas de comunica-
cién, encargada de recoger informa-
“cién sobre las redes de formacién
existentes y las posibilidades de in-
tegracién en estos programas.

Hemos extrafdo muchas lecciones de
esta experiencia a lo largo del tiempo. La
primera reside en el hecho de que una
nueva decisién en el 4rea de la formacién
pedagégica tiene mds opciones para po-
nerse en marcha con éxito si se apoya en
los resultados probados de una accion re-
lacionada con una decisién anterior. La
segunda leccion estd en relacién con el
hecho de que la participacién en la elabo-
racién de los medios es ttil para la forma-
cién pedagdégica, puesto que la calidad
del producto depende tanto o més de la
calidad del escenario pedagégico, lo que
implica un trabajo en profundidad sobre
todos los componentes esenciales de una
buena diddctica. Una tercera leccién
concierne al hecho de que empezar con
los medios de comunicacién permite evi-
tar los frecuentes prejuicios de numero-
sos colegas, para quienes los pedagogos
no son rcrsonas realistas y la pedagogfa
es inutil; gracias a su participacién en
proyectos multimedia, hemos visto
cémo los acérrimos enemigos de la peda-

ogfa sc convertfan en los mds ardientes
ﬁeﬁ:nsorcs de un trabajo en equipo que
incluya al especialista de la disciplina, un
técnico multimedia y un pedagogo. Fi-
nalmente y segin los resultados de las
numerosas investigaciones realizadas en
tecnologfa de la educacién (por ejemplo,
Gayeskr, 1993; Kulik,1994; Lebrun, en
prensa), la plusvalfa en competencias pe-
dagégicas aportada a los profesores que
participan en tales proyectos es al menos
tan importante como la plusvalfa aporta-
da sobre criterios de rendimicntos de los

estudiantes o sobre criterios de satisfac-
cién.

LA INVESTIGACION PEDAGOGICA

La mayor parte de los grandes sectores dis-
ciplinarios ha creado sus revistas pedagégi-
cas. No nos referimos sélo a las revistas c%el
drea dela pedagogfa médica o de la pedago-
gfa de las ciencias. Por supuesto, este movi-
miento se ha acelerado con la presién ejer-
cida por las autoridades académicas sobre
la mejora de la calidad de la ensefianza uni-
versitaria. Los profesores que publican en
estas revistas ven la oportunidad de renta-
bilizar la inversion consagrada a la ense-
flanza gracias a la publicacién, aunque son
conscientes de que ésta no tiene el mismo
peso que una publicacién cientifica sobre
su disciplina de basc. Asf, una revista de
tanto prestigio como Higher Education edi-
ta cada vez con mds frecuencia articulos de
alto nivel firmados por investigadores que,
en un principio, no estaban especializados
en educacidn.

Ante la abundancia de investigacio-
nes en pedagogia universitaria efectuada
en nuestra universidad, hemos decidido
crear una base de datos a disposicién de
las autoridades académicas y los profe-
sores. En un nimero cspecia{dc la revis-
ta Pédagogies que hemos coordinado
(De Ketele, 1997) presentamos asi su
objetivo y metodologfa:

El objetivo de la base de datos es realizar ¢l
balance de las diferentes iniciativas de in-
vestigacién tomadas en fa vct, en los uld-
mos ocho afios, con ¢l fin de mejorar el éxi-
to en los primeros afios de universidad |...]
La recogida de informaciones de la base de
datos (investigaciones ¢ iniciativas pedago-
gicas) se ha organizado en torno a cuatro
principios bdsicos:

1. Trabajar dnicamente tomando como
base las producciones escritas de cualquier
persona relacionada con el tema en la val
(publicaciones o documentos internos).
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2. Hacerse eco de los trabajos actuales, Cada investigacién o iniciativa es
realizados en un pasado reciente (ocho objeto de un abstract de una pégina de

afios) o en un futuro préximo. extensién mdximo que permite a los
3. Partir de los actores implicados, en in- lectores tener una idea lo suficiente-
vestigacién o ensefianza (...). mente precisa del Froblcma tratado, el

proceso seguido y los principales resul-

4. Situarse en una perspectiva diacrénica.  yados.
Hemos sefialado para cada proyecto su lu-

gar cn una linea del tiempo Resulta interesante y mug revelador

examinar el contenido de la base de da-
(Parmentier, De Ketele, Lebrun,  tos, en lo referente a las investigaciones
Draime, 1997, p. 8).  presentadas sobre un ¢je temporal:

o Investigaciones referentes a la determinacién de los prerrequisitos para el éxito en los pri-
meros afios de universidad:
- Los prerrequisitos en ciencias
— Los prerrequisitos en medicina
— El papel de la lengua materna
— La participacién en los cursos de verano
~ La ruptura de contexto entre la secundaria y la universidad

e Investigaciones sobre los indicadores predictivos del éxito:
— Impacto de los primeros resultados en medicina
— El factor F, predictor del rendimiento académico final

e Investigaciones sobre los enfoques de estudio, la percepcién del contexto académico y la
concepcién del aprendizaje como factores explicativos del éxito:
— Perfiles de aprendizaje en medicina
- Enfoques de estudio en diferentes facultades
~ Percepcién del contexto académico en diferentes facultades
- Concepcién del aprendizaje en diferentes facultades

e I[nvestigaciones sobre la gestién del tiempo como factor explicativo del éxito:
- La gestién del tiempo en derecho
— La gestién del tiempo en medicina

e Investigacién sobre la comprehensién de las situaciones como factor explicativo del
éxito

® Investigacidn sobre los factores de éxito en los primeros afios de universidad en la facultad
de ciencias aplicadas

® Investigacién sobre el impacto de las estrategias de retroaccién sobre los rendimientos aca-
démicos en medicina

® Investigacién sobre el impacto de los factores estructurales y procesuales sobre los resulta-
dos académicos en medicina

® Investigacién sobre el impacto de la interaccién en las situaciones pedagégicas sobre el de-
sarrollo de la autonomfa del estudiante

* Investigacidn sobre el desarrollo del pensamiento post-formal a lo largo de los estudios
universitarios

® Investigacién sobre el proceso de resolucidn de problemas matemdticos por parte de estu-
diantes de los primeros afios

e Investigacién sobre el concepto de la calidad de la formacién universitaria
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Un andlisis de contenido de esta base
de datos es particularmente interesante
ues ofrece numerosas indicaciones para
a formacién pedagégica, ya que las inves-
tigaciones hechas presentan una gran
co%'\ercncia, tanto en el plano de las pre-
guntas realizadas como en el de los resul-
tados.’

Su andlisis permite, en efecto, distin-
guir dos grandes lfneas de traba{'o. La pri-
mera trata de demostrar el papel de ciertas
competencias (ya metodoldgicas, ya disci-
plinares) y el impacto de ciertos rendi-
mientos (resultados de la ensefianza se-
cundaria, exdmenes parciales, exdmenes
de enero) sobre el éxito académico en los
primeros afios. Sus resultados generan:

e La necesidad de que el estudiante
domine determinados prerrequisi-
tos (variables segin los planes de
estudios) incluso antes dcrinicio de
los estudios universitarios.

e La pertinencia de un diagnéstico
precoz, que permita al profesor di-
versificar sus estrategias de ense-
fianza y asignar los niveles de ense-
fianza.

El segundo tipo de trabajos, con una
orientaciéon mds comprehensiva, busca
extraer las formas de aprender y estudiar
asociadas al éxito académico. En cierta
forma se trata de obtener «el perfil» del es-
tudiante con excelentes resultados. Aquf
también existen variaciones entre los pro-
gramas de estudios. Mds que un cstiYo o
una manera de aprender, algunas capaci-
dades de tipo metacognitivo, tales como
la capacidas de llevar adelante un proyec-
to, la de anticipar (y adaptarse en conse-
cuencia) o autoevaluarse se revelan como
las mds pertinentes a las tareas de los estu-
dios universitarios.

Con perspectiva temporal, el andlisis
de estas investigaciones nos ha permitido
constatar que Ea mayorfa de los trabajos
han tomaﬁo el rendimiento académico

como variable dependiente tnica o, al
menos, central. Ahora bien, son conoci-
dos los lfmites tanto pedagégicos (ver el
debate competencias versus rendimien-
tos) como metodoldgicos (el dominio del
conjunto de factores de la varianza del
rendimiento académico resulta imposi-
ble) de este tipo de estudios.
Consecuentemente, esta constatacién
nos ha permitido orientar los futuros pro-
ectos de investigacién en torno al vincu-
o transversal entre:

e Las competencias efectivamente
adquiridas y dominadas por el es-
tudiante.

e El modo de implicacién y la mane-
ra de comportarse de cara al apren-
dizaje.

e Elgrado de interaccién presente en
los dispositivos peda (F icos pro-
puestos en la universi a§.

e El 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 importante en la forma-
cién universitaria. En relacién a esta cons-
tatacién, las autoridades académicas han
dedicado una partida presupuestaria a in-
vestigar la impricacién de los profesores de
universidad respecto a su funcién docente
(Guiot y Bonami, 2001).

De todo lo cual se puede concluir que
la investigacién en pedagogfa universitaria
desempefia un triple papel tormativo: pro-
mueve las ensefianzas contempladas en la
investigacién, estimula la accién Scdagégi-
ca a nivel institucional (las auroridades aca-
démicas se han basado, al menos parcial-
mente, en algunas de estas investigaciones
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para tomar decisiones) y posibilita un
aprendizaje para los proyectos futuros de
investigacién en pedagogfa universitaria.

L.A FORMACION
DE LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS,
UNA IDEA QUE SE ABRE PASO

Hace tan sélo unos pocos afios, la forma-
cién pedagégica de ros rofesores parecfa
todavia impensable en la mayorfa de las
universidades. Poco a poco la idea de que
la formacién pedagégica es deseable, in-
cluso necesaria, va abriéndose paso mids o
menos deprisa segiin el grado de convic-
cién més o menos fuerte que las institu-
ciones tienen sobre la necesidad de la mis-
ma. Si se da tal conviccién, una de las
rreguntas clave que se hacen los responsa-
Llcs es saber qué modelo de formacidn tie-
ne mds posibilidades de ser aceptado por
los profesores, habida cuenta de la historia
y la cultura de la institucién. Teniendo
presente csta preocupacién pasamos a
describir brevemente los procedimientos
de formacién que hemos podido encon-
trar en las numerosas universidades que
hemos revisado. Una descripcién y un
andlisis mds detallado pueden encontrarse
en De Ketele (19906).

Sin lugar a dudas, el procedimiento
minimalista es la «jornada pedagdgica»,
sobre todo si no se vincula ninguna obli-
gacion ni inciracién excesiva para asistir a
ella. Pese a ello, se trata de un primer nivel
de formalizacién.

Existen miltiples procedimientos vi-
gentes con resultados variables. Citemos
algunos de los mds frecuentes:

e Una conferencia por parte de un
experto externo de reconocido
restigio, seguida de un debate.
Frcscntacién del estado de la cues-
tién de algin tema pedagégico
«sensible», seguida de debate en
talleres y puesta en comin en
asamblea para lograr una sintesis.
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e Una presentacién de experiencias
pedagégicas originales (internas
y/o externas a la institucién) con el
fin de estimular otras iniciativas.

e El trabajo en pequefios grupos lo-
cales (profesores de un mismo pro-
grama, por ejemplo) centrado en la
resolucién de problemas previa-
mente planteado, con o sin apoyo
de un experto externo.

e Un abanico de talleres opcionales
centrados en el aprendizaje de téc-
nicas precisas (como por ejemplo la
realizacién de transparencias (fc ca-
lidad, la manera de graduar la voz
ante un gran anfiteatro; la fabrica-
cién y utilizacién de pequefios ma-
teriales de laboratorio para los tra-
bajos pricticos en ciencias...).

La eleccién del procedimiento a me-
nudo estd mds determinada por el nivel de
sensibilizacién del cuerpo docente que
por criterios de eficacia minuciosamente
estudiados por las autoridades encargadas
de la promocidn de la ensefianza. Asi, los
tres primeros dispositivos son mds fre-
cuentemente observados en las institucio-
nes en que el componente pedagégico to-
davia no es percibido vcrgadcra y
realmente como una exigencia prioritaria
por la mayorfa del cuerpo docente; a veces
también constituyen —y no hay que ocul-
tarlo- un medio para tener la conciencia
tranquila («ya ven, hemos organizado ac-
tividades pedagégicas y eso nos ha costado
tanto»). Los dos dltimos tipos de procedi-
miento, sobre todo si han sido oﬂjeto de
un estudio de necesidades, son mds fre-
cuentes en las instituciones mds implica-
das con los aspectos pedagdgicos. Hasta
ahora, carecemos de estudios que evalien
estas dos diferentes modalidades de for-
macién.

Ademds de las jornadas pedagdgicas,
un segundo nivel Je formahmci«%n para
una institucién consiste en ofrecer un pro-
grama de formacién pedagégica basado en



el principio de la ofertay la demanda. Una
persona u 6rgano de la universidad es el en-
cargado de hacer un inventario de las nece-
sidades de formacién y proponer después
un programa a la carta,

La calidad y eficacia de este procedi-
miento depende de varios factores. Sobre
todo, dcpcnde de la calidad del andlisis de
las necestdades, como muy bien muestran
Rocgiers, Wouters y Gérard (1993). En
efecto, resulta extrafio poder identificar
las verdaderas necesidades de formacién a
partir de un cuestionario que pide ﬂuc los
profesores formulen sus intereses de for-
macién. Un andlisis de necesidades perti-
nente requiere un estudio de su aplica-
cién, dc(‘as 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 formacién depende de la
eleccién de los formadores. Con un pu-
blico de profesores de universidad, no se

ermiten muchos errores. La credibili-
dad del formador, sus cualidades de co-
municacién y de animacién, una gestién
inductiva y préctica del tiempo, lg aten-
cién aguda que presta a las dificultades
encontradas por los profesores en el con-
texto en que trabajan, una evaluacién
formativa interna y externa de la forma-
cién impartida son los criterios funda-
mentales para tener éxito. Especialmente
si a esto se le afiade un criterio bésico, ca-
pital para nosotros, aunque poco puesto
en prictica, a saber: el seguimiento de la
formacién. 1BM repite constantemente a
sus organizadores: «Una formacién no
puesta en préctica y supervisada en las se-
manas que siguen a la formacién, es una
formacién perdida».

Un tercer nivel de formalizacién re-
side en la oferta de un programa siste-
mitico pensado con el fin de alcanzar
objetivos bien especificados sobre una
Eo{)lacién a su vez muy delimitada.

xisten multiples procedimientos al res-
pecto. Una forma interesante es la que

ha sido puesta en marcha estos dltimos
afios en ra ucl. El publico 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 primera jor-
nada de formacién, jornada a la que se-

uirdn otras cuatro semi-jornadas distri-
Euidas en el primer cuatrimestre. Este
constituye un médulo de formacién sis-
temdrica bdsica que forma parte de un
programa de «elaboracién de un plan de
curso» que trate de responder a cinco
preguntas clave:

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

2. ;Qué es un buen plan de curso?

3. ;Cémo definir los objetivos pertinen-
tes?

4. ;De qué variedad de métodos y técni-
cas se dispone para construir una
buena ensefianzas

5. ¢Cémo elaborar un procedimiento
de evaluacidn pertinente, vélido y fia-

ble?

Junto a este médulo bisico se ofrecen
otros opcionales abiertos a todos los profe-
sores en funcién de sus necesidades y a
condicién de que un nimero suficiente de
participantes asistan a ellos. Los formado-
res se seleccionan minuciosamente, inter-
nos o externos segtin el caso, en funcién de
los criterios ya citados. Este procedimiento
existe desde hace tres afios. Entrc los indi-
cadores positivos, citamos los siguientes:

e Grupos de jévenes profesores que
continian reuniéndose regular-
mente, después de haber finalizado
la formacién de base, para ayudarse
mutuamente en la mejora de su en-
sefianza.

o Entre los profesores que han asisti-
do a los médulos de formacién
donde se forman espontdneamente
los grupos de trabajo que preparan
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los proyectos presentados en el
Consejo Académico.

e Tras la formacién, numerosos pro-
fesores se dirigen al IPM para pedir
supervisén pedagdgica.

¢ También son muchs los que pre-
sentan proyectos a los tres fondos
ya citad%s.

Finalmente existe un cuarto nivel de
formalizacidn, consistente en un progra-
ma oficial de formacién pedagégica con
una obligacién estricta de se uirFo o una
validacién en juego. Ya a mediados de los
afios ochenta, la lgacultad de Medicina de
la Universidad de Laval en Quebec orga-
nizaba un programa de maestrfa en pcga—

ogfa universitaria de las ciencias de la sa-
Fuf, resultado de una colaboracién entre
el Departamento de pedagogfa médica de
la Facultad de Medicina y la Facultad de
Ciencias de la Educacién (ver Bordage,
1985). Describimos brevemente las gran-
des lfneas de este programa, que ha inspi-
rado muchos proyectos posteriores.

El programa propuesto debe permitir
al «pro esor—estucﬁante»:

1. Adquirir una formacién de base en pe-
dagogfa: dominar el vocabulario, los
principios y las técnicas bésicas en psi-
copedagogfa, tecnologfa educativa,
medida y evaluacién.

2. Adquirir una formacién pedagégica
especifica en el sector de las ciencias de
la salud, por ejemplo, en relacidn a la
formacién clinica y a la evaluacién de
la competencia profesional.

3. Profundizar un campo particular de la
pedagogfa segun las necesidades de su
medio y sus intereses personales.

4. Mejorar su capacidad para establecer re-
laciones interpersonales y desarrollar un
espiritu critico ¢ innovar en pedagogfa.

(pp- 141-142)

La organizacién del programa totaliza
45 créditos repartidos como sigue:

o Clases obligatorias (25 créditos) que se-
rén seguidas por todos los estudiantes. El
enfoque pedagdgico hace especial énfasis
en su participacién activa.

o Clases optativas (12 créditos) centradas
en un campo de profundizacién particu-
lar para cada estudiante [...].

¢ Un ensayo (8 créditos) a menudo relacio-
nado con el sector de profundizacién. 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 sistemdtica.

(p. 142)

El hecho de que este programa sea un
programa académicamente reconocido y
valiﬁado ha atraf{do a numerosos (candi-
datos) profesores de universidades extran-
jeras.

Concebidos de una manera completa-
mente diferente, los programas de forma-
cién pedagdgica organizados en Francia en
el marco del «monitoriado * de iniciacién a
la ensefianza superior» constituyen otra
iniciativa importante. E/ 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 recibe un
complemento de salario a la beca de inves-
tigacién concedida por el Ministerio, con
la condicién de garantizar una tarea de

(3) N.T.: En Francia, sc entiende por monitor al profesor temporal de los centros de ensefianza superior
para alumnos de 18 afios en adelante, ¢l cual asume un tercio del volumen de ensciianza prictica del profesor ti-
tular. Bl menitor prepara un doctorado y sigue una preparacion para las tareas de profesor-investigador bajo la
responsabilidad de un tutor pedagégico. Es seleccionado por el Director del centro de entre los becarios de in-
vestigacion, tras la reunion de una Junta habilitada por ¢l Consejo de Administracion del centro en cuestién. kn
Espana, la figura de dicho menitor sc corresponderfa con la del doctorando al que se le ha otorgado una beca ree
(Formacion de Profesorado Universitario) o kr1 (Formacion de Personal Investigador).
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ayudante (64 horas de précticas bajo la su-
ervisién de un tutor) y seguir el programa
de formacién organizado por el gcntro de
Iniciacién a la Ensefianza Superior (CIES),
todo ello durante los tres afios que dura la
tesis. «El CIES es un organismo abierto ubi-
cado en la univcrsidacf o el rectorado, diri-
gido por un universitario ayudado por un
secretariado» (Guimont, 1993, p. 271).
Los cCies deben asegurar un minimo
de GO horas por afio y monitor. Disponen
de absoluta libertad en la organizacién de
la formacién tanto en el fondo comoen la
forma. Sin ser una estructura que cuente
con sus formadores en exclusiva, los CIEs
tienen la misién de encontrar, dentro o
fuera de la institucién, a los formadores
adecuados y establecer con ellos los con-
tratos de formacién. Kandel y Gaymard
(1993) han realizado un andlisis de los
programas ofrecidos por los 14 CIEs fran-
ceses y constatan una heterogeneidad
muy grande en los contenidos: algunos
cies centran lo esencial de su formacién
en los aspectos estrictamente relacionados
con la docencia (did4ctica de la disciplina,
ciencias de la educacidn, prictica de he-
rramientas como audiovisuales, inform4-
tica...); otros CIES ofrecen una gama de
contenidos extremadamente variada,
como los aspectos relativos a la orienta-
cién y a la vida estudiantil, la cooperacién
internacional, la administracién y gestién
de los centros, las relaciones con la empre-
say la investigacién. A pesar de, pero tam-
bién gracias a esta heterogeneidad, los au-
tores de este andlisis extracn un balance
globalmente favorable:

Los objetivos de los CIES eran atraer mds jé-
venes a la profesién de profesor-investigador
y formarlos en ello. [...]. Por tanto ¢l primer
objetivo queda aparentemente cumpli-
do. En cuanto a la formacién, aunque hay
progresos que hacer (particularmente en el
intercambio de experiencias y una coordina-
cién real entre los diversos Ciks), dicha for-
macién tiene un cardcter prioritariamente

pedagégico, y eso es lo que cuenta. Afiadire-
mos aquf que las formaciones de los CIES,
que retinen a los jévenes doctorandos de to-
das las disciplinas, permiten a estos estudian-
tes un encuentro, un cotejo de experiencias y
tareas. Se trata de una experiencia Unica en
nuestra universidad que podrfa mantener la
esperanza de que esta comunidad no sea un
mero apilamiento de Unidades de Forma-
cién e Investigacién (UFR), en la que sus pro-
tagonistas no se encuentren, sino un auténti-
co medio fecundo.

(p. 278)

EL ACOMPANAMIENTO O
GUIA PEDAGOGICA, UN PUNTO DE APOYO
ESENCIAL PARA LA FORMACION DIDACTICA

A menudo se cita a Canad4 como ejem-
plo por sus «Servicios de recursos peda-
gégicos». Estos han inspirado a numero-
sas universidades o Grandes Ecoles
interesadas en disponer de un érgano in-
terno permanente al servicio de las facul-
tades o unidades de ensefianza, con el
propésito de mejorar la calidad de la en-
sefianza —motivacién nada desdenable
para algunas de ellas— y mantenerse com-
etitivo en el «mercado de la formacién».
Rlo resulta ingenuo constatar que tales
iniciativas se han desarrollado sobre todo
en los contextos en que la institucidn tie-
ne mds libertad de gestién y mds cuentas
que rendir, asf como en las facultades o
unidades docentes que ofrecen titulacio-
nes muy valoradas (como las escuelas po-
litécnicas y las facultades de medicina,
por cjcmpf;).
Las funciones ejercidas por tales servi-
cios pueden ser mds 0 menos numerosas
segun los casos:

e Funcién de formacién: organizar y
arantizar mddulos de formacion

ﬁc base para preparar a los nuevos
rofesores en su trabajo como pro-
chor; organizar talleres de forma-
CIén a peticion; organizar sesiones
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de micro-ensefianza o de auto-exa-
men...
Funcién de asesoramiento: poner-
se a disposicién de los profesores y
ofrecer consultas para problemas
tan variados como la preparacién
de las clases, el diagnéstico poste-
rior a los problemas encontrados
por un profesor en su clase, la bus-
queda de estrategias para solucio-
narlos, la puesta en marcha de una
innovacién, la evaluacién de los
efectos de una nueva prictica.
Funcién de documentacién: pro-
orcionar una biblioteca bésica so-
re la pedagogfa universitaria (re-
vistas, libros, publicaciones,
literatura general, documentos
multimcdia%, sobre textbooks utili-
zados en otras universidades, sobre
los mérodos de estudio y de apren-
dizaje, sobre iniciativas interesan-
tes, métodos y técnicas susceptibles
de ser utilizados en la ensefianza...
Funcién de comunicacién y de in-
tercambios: publicaciones internas,
conexién en red interna o externa
entre los profesores, administrado-
res y estudiantes, organizacién de
reuniones, incitacién a participar en
jornadas de formacién, en equipos
de investigaci6n sobre la ensenanza,
en asociaciones y coloquios de pe-
dagogfa universitaria.
Funcién logfstica: préstamo de
equipamiento audiovisual o multi-
media, ayuda a su correcta utiliza-
cién, servicios técnicos, imprenta,
ayuda a la creacién, puesta a dispo-
sicién de técnicos especializados...
Funcién de evaluacién: gestién de
la evaluacién de los profesores en
diferentes aspectos (organizacién,
codificacién, procesamiento, co-
municacién, control...) y segin
unos modelos que pueden variar
bastante dependiendo de las insti-
tuciones.

o Funcién de expertos: participacién
en auditorfas, en 6rganos de refor-
ma, en equipos de investigacion...

Las funciones de los servicios de re-
cursos pedagégicos u érganos asimilados
pueden variar en nimero y modularse de
diversas maneras segtin las instituciones.
Su punto comiin es la «ayuda pedagégi-
ca», es decir, un apoyo a los profesores en
su trabajo de profesor y en su deseo even-
tual de concebir nuevas pricticas o nuevos
procedimientos de ensefianza.

El impacto de tales servicios no es f4-
cil de evaluar, lo que explica que regular-
mente se plantee la cuestién de saber si
hay que suprimirlos, reducir el abanico de
sus funciones o al contrario reforzarlas.
Ms frecuente todavfa es la cuestién de sa-
ber si, en las grandes instituciones, dicho
servicio debe ser comiin 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 especificos para cada facultad o uni-
dad significativa de ensefianza (lo que per-
mite acercarse a los usuarios). La solucién
estd lejos de ser unfvoca: segtin los lugares
y las culturas institucionalgcs, los proble-
mas y las esferas de lo posible ucgcn va-
riar (Rege-Colet, en prensa; %’Vourcrs y
Parmentier, en prensa).

En nuestra opinién, los servicios de re-
cursos pedagdgicos son esenciales para di-
namizar una institucién, pero esto supone
el cumplimiento de muchas condiciones.
Canad.f pals piloto, ha conocido algunos
fracasos estrepitosos y también éxitos inter-
nacionalmente reconocidos. Un andlisis de
estas experiencias nos permite identificar
las condiciones rcqucrici;:

e La capacidad real de las personas
que componen tales servicios en el
4rea o 4reas en las que se supone
que trabajan (no se trata de cofocar
aquf a personas excedentes de otro



lugar, lo que de hecho ya ha sucedi-

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

e Una independencia frente a las au-

toridades (sobre todo en lo relativo

- a las funciones de evaluacién y ase-

soramiento) y la obligacién de dar
cuenta de las actividades en el res-
eto de las reglas deontolégicas.
EJna constante actualizacién de los
recursos por medio de un contacto
frecuente con otras instituciones
de calidad, un retorno episédico 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 formacién did4ctica.

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 critico respecto a la competitivi-
dad internacional y capaz de afrontarla si
realmente lo desea, como capaz de conce-
bir programas desprofesionalizados y pro-

ramas altamente profesionalizados...
Esta complejidad y riqueza se deben, sin
lugar a dudas, a la continua y amplia cir-
cu%acién de estos profesores-investigado-
res por todo el mundo.

Por ello es normal que en un terreno
tan fértil hayan surgido nuevos paradig-
mas did4cticos. Uno de los mds céfcbrcs es
sin lugar a dudas «el enfoque por proble-
mas» que, por otra parte, ha sido objeto de
gran nimero de investigaciones, pasando
ademds por el tamiz de dos metaandlisis.

Ya hemos hecho alusién al caso de la
universidad de Maastricht que ha adoptado

una orientacién metodoldgica basada en el
enfoque por problemas y sobre todo un en-
foque poco comtin de la evaluacién certifi-
catva,

Canad4 es también un pafs interesante
a analizar, pues todas sus facultades de me-
dicina sin excepcién (algunas mds que otras)
han adoptado el enfoque por problemas, no
s6lo las facultades de creacién miés reciente
sino también las mds antiguas y tradiciona-
les. La «conversién» de estas tltimas se debe
sin lugar a dudas a tres factores:

® Los trabajos del Profesor Bordage
sobre pedagogfa médica, interna-
cionalmente reconocidos.

¢ El programa de pedagogfa univer-
sitaria en ciencias de la salud que
ha contribuido a impulsar en la
Universidad de Laval en Quebec.

¢ El interés suscitado por la expe-
riencia de la joven facultad de me-
dicina de gherbrookc, que ha
atrafdo a responsables de progra-
mas de formacién médica del
mundo entero, llegando a desper-
tar el interés de las facultades tra-
dicionales canadienses de medici-
na (y algunas mds) que finalmente
han decidido transformar su pro-
pio sistema.

El paradigma didéctico de la universi-
dad de Sherbrooke, que hemos tenido la
ocasién de examinar de cerca, difiere del
paradigma universitario tradicional que,
como ya se sabe, se basa en la transmisién
por parte de expertos reconocidos de co-
nocimientos fundamentados cientifica-
mente y la acumulacién de estos conoci-
mientos por parte de los estudiantes. El
paradigma centrado en la resolucién de
problemas tiene otros principios:

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

e Eltrabajo del estudiante es aprender
aaprender y ponerse en situacién de
formacién continua, de ahf ¢l énfa-
sis en la investigacién documental
individual a partir de un dossier de
lecturas bisicas y el acceso a fuentes
documentales mds amplias, la con-
frontacién en pequefios grupos de
los conocimientos elaborados indi-
vidualmente, la obligacién (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 visién sistémica

de la salud.

® El trabajo del profesor consiste
principalmente en la elaboracién
en equipo de los problemas que se
presentardn sucesivarmente a los es-
tudiantes, de puesta en marcha de
las condiciones para facilitar los
aprendizajes en fgrma de orienta-
ciones y de concepcién de las he-
rramiencas de evaluacién.

Estas indicaciones someras muestran
cdmo tal paradigma revoluciona el modo de
concebir la funcién docente y cémo el con-

cepto de formacién gcdagégica se encuen-
tra en el centro del enfoque por problemas.

Este enfoque estd de actualidad por-
que corresponde a una evolucién del esta-
tuto del conocimiento. En efecto, De Ke-
tele y Hanssens (1997) distinguen
histéricamente algunas etapas principales
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en la evolucién del estatuto del conoci-
miento:

1. El conocimiento se adquiere gracias
al estudio de los textos fundamenta-
les (desde esta Gptica, la rama m4s no-
ble la representan, a nivel de ensefian-
za secundaria, las «humanidades
antiguas» y las facultades de Filosoffa
y Letras).

2. El conocimiento se adquiere por la
transmisién de los conocimientos
cientfficos m4s actuales (en este mar-
co, las chumanidades modernas» y las
facultades cientfficas suplantan poco
a poco a las humanidades antiguas y a
las facultades de Filosoffa y Letras).

3. La explosién de los conocimientos y
la multiplicacién de las especialida-
des son tales que ya no resultan abar-
cables, por lo que importa mds apren-
der hagilidadcs intelectuales con el
fin de poder aprender toda la vida
(retorno a la ensefianza secundaria de
la ensefianza general y tendencia més
clara de las universidades a formar ge-
neralistas).

4. Bajo la presién del mundo econémico

(fenémenos de globalizacién, mun-
dializacién y de competitividad en au-
mento, impulsados por el neolibera-
lismo) y la progresiva necesidad de ser
experto en algo frente a la compleji-
dad creciente de los sistemas, mis la
voluntad de ser eficaz (incluyendo el
4rea social); no basta con «conocer o
tener un «cerebro bien amueblado»,
hay que ser competente, es decir acti-
var y combinar los conocimientos y
destrezas pertinentes para afroncar las
categorfas de problemas que se pre-
sentan. En este marco, el conocimien-
to en el sentido mds amplio de la pala-
bra tiende a coincidir con la
competencia (ello explica el que ac-
tualmente la ensefanza sccungaria se
agite un poco en todo ¢l mundo con
unos conceptos que giran en torno a



la competencia, como son las «com-
petencias superiores», «las competen-
cias mfnimas», «las basic-skills», etc.;
esto explica también el interés del
mundo universitario por unos para-
digmas, como el enfoque por proble-
mas O por proyectos).

Aunque estas diferentes etapas de evo-
lucién 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-
tamente. Asf, en la ensefianza secundaria to-
davfa coexisten formas de ensefianza
inspiradas en las humanidades antiguas, en
las};mmanidadcs modernas o que desarro-
llan capacidades cognitivas de base o com-
petencias superiores. También se pueden
encontrar en universidades distintas o en
una misma universidad modelos tan dife-
rentes como la adhesién para trabajar en los
textos fundamentales, ¢l interés por trans-
mitir los conocimientos mds punteros, la
voluntad de formar mentes cientfficas rigu-
rosas o la preocupacién por formar expertos
(es decir, profesionales competentes ¢ inte-
lectuales capaces de realizar andlisis perti-
nentes ante los problemas de la sociedad).
Esto tam uiere decir que cada uno de

sus modelos deba ser rechazado.

¢Qué significa esto en términos de
formacién diddctica? Quiere decir que, en
este 4mbito, existen problemas funda-
mentales de eleccién y que estas elecciones
deben hacerse, no en funcién de lo que es
tedrica y técnicamente posible, sino en
funcién de lo que es socialmente posible
en un contexto dado (bic et nunc). Podrfa-
mos citar numerosos ejemplos que de-
muestran que el enfoque por problemas
ha sido rdpidamente implantado en facul-
tades jévenes (es el caso de Sherbrooke y
Maastricht) y postergado respecto a los
planes previstos por las autoridades, que
sin embargo lo deseaban con gran interés,
en otras universidades de tracﬁcioncs bien
instaladas.

LOS PROYECTOS DE COLABORACION
INTERNACIONAL, s;UN AVANCE DEL FUTURO?

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

Visto en la distancia, podemos afir-
mar hoy que programas como los Erasmus
0 Sdcrates, o més en general los programas
interuniversitarios, Ean desempefiado un
papel a tener en cuenta en la formacién
pedagégica.

Efectivamente, los intercambios de es-
tudiantes y de profesores, sobre todo cuan-
do implican convalidaciones reconocidas
por ambas partes, obligan a las partes inte-
resadas a precisar y justificar un determina-
do niimero de elecciones. Asf hemos visto
nacer la idea de los dossiers de curso en que
consignan los objetivos de los cursos, los
prerrequisitos, los soportes, los métodos, la
asignacién de los estudiantes en los distin-
tos grupos, las modalidades de evalua-
cién... Aquf encontramos un auténtico tra-
bajo de formacidn, el cual ha beneficiado
ampliamente a las instituciones habituadas
a tratar inicamente con los tftulos de los
cursos de los profesores titulares.

Los intercambios de profesores son
particularmente fértiles, puesto que han
permitido concretizar los contenidos abs-
tractos en los dossiers de cursos y mejorar-
los gracias a una codireccién de ellos sobre
el terreno. La finalidad del intercambio es

ue un amplio grupo de profesores y
alumnos se pueda beneficiar de ello.

Semejantes proyectos han contribui-
do a desarrollar una reflexién sobre los cri-
terios de calidad de una formacién univer-
sitaria e incluso han empujado a algunas
instituciones a entrar en un proceso de
«certificacién» (como las normas 150).
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Pero todas las iniciativas ya citadas
s6lo deben ser consideradas como fené-
menos precursores de una evolucién oca-
sionada por las posibilidades ofrecidas de
las nuevas tecnologfas de la informacién y
de la comunicacion, cuya magnitud hoy
resulta imposible de precisar. Ciertamen-
te, se habla de «sociedad cogpnitiva» (cft. la
Comisién Jacques Delors), de «universi-
dad virtual» q(cfr. Naciones Unidas o
AUPELF-UREF), de clases por videoconfe-
rencia, de internet...

Mis alld de lo técnicamente posible,
¢cudles serdn sus usos efectivos?, ;serdn del
orden del zappin, pcdagégxco dentro de un
gran bazar de fa fgrmacién‘ , ¢serdn de cardc-
ter global 0 una instancia decretarfa la mejor
combinacién a seguir?, ;o asistiremos a ver-
daderas estrategias concertadas y evolutivas
de formacién frente a la inmensidad y a la
heterogeneidad de la oferta disponible? Y en
medio de todo esto, ;cudl serd el lugar de lo
prestable (lo «dcscargablc»)({ de lo local (pa-
pel del apoyo y modalidad de traramiento
de la matena descargada)?

Asf vemos cémo se plantean numero-
sas preguntas. Hoy mds que nunca la for-
macién pedagdgica es un problema fun-
damental. Y lo serd més todavfa en Europa
con la Declaracidn de Bolonia (2000) cuya
operacionalizacién constituye el tema de
la préxima reunién de Berlfn en 2003.

EN CONCLUSION,
{QUE FORMACION?

Al término de este recorrido descriptivo e
interrogativo, tenemos el deber de plan-
tearnos una pregunta axioldgica «;qué for-
macién y por qué?».

De hecho, resultarfa mds justo hablar
de distintas formaciones, en plural. Efec-
tivamente, existen niveles de formacién
que deberfan imbricarse armoniosamen-
te: una formacién a nivel macro de tipo
inter-institucional que plantea el prob{’c-
ma del papel de las universidades en una
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sociedad; una formacién a nivel medio
de tipo intra-institucional que operacio-
naliza y «personaliza» en un contexto
preciso las orientaciones de la formacién
macro, define las polfticas de incentivos y
evalda sus efectos; una formacién a nivel
micro que surge del tridngulo did4ctico:
el saber (;cudl es su estado?, ;conoci-
miento a transmitir?, ;saber a construir?,
scompetencia a movilizar?), el profesor
zsus concepciones, sus motivaciones y re-
tos, sus exigencias, sus pricticas...) y el
estudiante ?su repertorio heredado de su
pasado escolar, sus motivaciones, sus
proyectos...).

Creemos, como ya hemos destacado
(De Ketele, 1996), que uno de los mayo-
res problemas de la formacién es encon-
trar la combinacién éptima en un lugar y
un momento determinados entre las %(Sgi-
cas institucionales del centro y las 16gicas
personales de sus actores. Las formaciones
son estériles cuando las légicas se oponen
0, y esto también es grave, cuando se igno-
ran mutuamente. La formacién se consi-
gue cuando es voluntaria, pero trata de ar-
monizar y complementar las diferentes
légicas y Kaccrlas evolucionar progresiva-
mente en una direccién axiolégica que se
construye y se comparte.

Quien dice formacién dice evalua-
cién, es decir, toma regular de informacio-
nes y tratamiento de éstas para fundamen-
tar tomas de decisién que regulen el
sistema (De Ketele y Roegiers, 1993).
Pero ;cudles son las componentes esencia-
les de esta evaluacién?

Para responder a esta pregunta, que-
rrfamos cstaglcccr un para&lismo entre el
desarrollo de la persona y el desarrollo de
una institucién, como hemos hecho en
otro estudio (De Ketele, 1994). El desa-
rrollo de la persona descansa esencialmen-
te en la construccién de su «autonomfan,
es decir, la construccién de su propia ley
(autos=propia y nomos=ley). Pero uno no
puede construir su propia ley sin tener en
cuenta la ley de los otros; el desarrollo de



la autonomfa no puede hacerse sin enfren-
tarse a la «hetero-nomfa» (hetero=otro).
No se puede ser auténomo haciéndose
con la ley del otro o imponiendo la pro-
pia, sino construyendo su ley con los
otros; la autonomfa precisa la «co-nomfa»
(co=con). Finalmente, el desarrollo de la
autonomfa no puede hacerse sin tener en
cuenta las leyes del medio (fisico, cultural,
econémico...); el desarrollo de la autono-
mfa pasa por la «eco-nomfa» (eco=medio).

Paralelamente, la gestién de un siste-
ma pasa por una utilizacién sensata y ar-
moniosa de las cuatro formas comple-
mentarias de la evaluacién: la
auto-evaluacién, la hetero-evaluacién, la
co-evaluacién y la eco-evaluacién. Sélo
esta complementariedad permite armoni-
zar ldgicas institucionales y légicas perso-
nales.

(Traduccién: Silvia Mantero)
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