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1.- BREVE ANOTACION INTRODUCTORIA

A formacién de formadores aparece no actual panorama da educacion, tanto formal como
non formal, baixo unha perspectiva asociada d necesidade de innovacién no texido social e
productivo, pofiendo énfase en novas maneiras de xestionar o cambio necesario nun contexto
cultural que xa non ¢ posible entender 6 marxen do impacto extraordinario das novas tecnoloxias.
A sociedade da informacién, do aprendizaxe, e do cofiecemento obriga a unha mudanza cognitiva
de amplio alcance na cidadanfa. Esa mudanza ten moito que ver cunha nova alfabetizacion, na que
o sistema educativo se xoga, nada mais e nada menos, que a sia mesma supervivencia como tal.

O alicerce da formacioén inicial e continua estd na base de calquer proxecto de mellora nunha
dindmica socioeconémica e cultural caracterizada pola globalizacion e a competitividade.
Curiosamente, nestes tempos, o logro de axeitados niveis de calidade nos servicios que se ofertan
6s usuarios marca a diferencia entre as organizacions, sexa cal sexa o dmbito de actividade 6 que
dirixamos a nosa mirada.

O paso dunha universidade de acceso restrinxido a outra de masas, feito acontecido desde
a década dos setenta, ten incidido bastante na calidade dos servicios educativos proporcionados 6s
estudiantes universitarios, sen que iso supofia afirmar que a houbera con anterioridade. Pero a
universidade de masas ten servido, entre outros aspectos, para sacar 4 luz moitos dos problemas
pedagéxicos da universidade. Esa expansion fixonos ver, como apunta Schulmeister (1993) o déficit
pedagéxico da antigua universidade, 6 tempo que puxo diante don nosos ollos outra realidade, que
as Facultades e Escolas Superiores non eran, non son, para nada, institucions de corte pedagéxico.

Ademais da masificacién na ‘educacién superior’ (termo que aqui homologamos co de
‘educacién universitaria’), outros aspectos que estdn afectando 4 docencia na universidade tefien
que ver coas restriccions orzamentarias dos derradeiros anos (como consecuencia, moitas
universidades vense na obriga de ‘facer mais con menos cartos’), o imperativo da calidade nun clima
social caracterizado polo crecente ‘rendemento de contas’ (accountability), o cambio nos métodos
de ensino e no rol dos docentes universitarios, e a perda do monopolio na producciéon do
cofiecemento cientifico.

Na terminoloxia educativa emprégase ds veces a expresion ‘educacion postsecundaria’ para
referirse a unha maneira mais amplia de ver a educacion universitaria, posto que, en certa maneira,
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vale a pena analizar o alcance e contido dunha educacién superior concebida como formacién bdsica
dentro dun proceso de educacién permanente (Vdzquez Goémez, 1999). Xusto por iso resulta
elocuente oir falar de ‘educacién postsecundaria’.

Se agora xurde con certa forza a demanda de formar pedagoxicamente ¢ profesorado
universitario débese, nunha apreciable medida, 6s procesos de avaliacion do ensino que se vefien
desenvolvendo. Non podemos engafiarnos, e agora menos que nunca. Sen avaliacién seria dos
procesos educativos tampouco podemos agardar moita mellora sostible deses MEesmos procesos.
Cousas moi sinxelas, desde logo, pero que ainda contindan soando extrafio no aparello cognitivo-
social da nosa ‘Alma Mater’. Dito con brevidade, e recollendo unha cita de Dalceggio (1993, p.
33), cando falamos de formacién pedagéxica do profesorado, mentamos actividades con un
propésito: mellorar a calidade do ensino. Pensando na profesora ou no profesor como individuo,
pero tamén como profesional da docencia, ¢ como membro dunha organizacion, que ten misién
¢ obrigas.

2.- A CALIDADE NO ENSINO UNIVERSITARIO: SENTIDO E SENSIBILIDADE

Con t6dolos riscos da afirmacion, pédese dicir que unha das poucas instituciéns donde non
se aprecia suficiente ansiedade real por camifiar de presa na direccién da calidade é a Universidade.
Fai unhas semanas que a directora do Instituto de Ciencias da Educacién da Universidade Politécnica
de Madrid (Gonzdlez Tirados, 1999) recofiecia abertamente que a metodoloxfa do ensino permanece
relativamente invariable, e que moitos profesores seguen, s portas do ano 2000, utilizando s6 a
pizarra ¢ a tiza.

Non se trata de negar a tedrica sensibilidade dos equipos de goberno hacia o tema, nin
tampouco de rebaixar os edificantes esforzos desplegados nalgunhas instituciéns, sobre todo a
resultas do plan nacional de avaliacién da calidade das universidades, reparando en indicadores que
poidan orientar a xestién de xeito piblicamente presentable.

Compre igualmente saudar, facendo xustiza, 6s equipos que se interesan a cotio polos
proxectos ou actividades de mellora do ensino e da aprendizaxe do alumnado universitario. Pero
0 que importa sulifiar, eiquf e agora, coa frialdade que a situacion aconsella, é que os resultados
non estédn sendo satisfactorios. Pédese dicir, eso si, como nota esperanzadora, que nunca coma hoxe
se ten falado, e discutido, da cuestién en relacién coa educacién superior no noso pafs.

Tense dito, e con bastante raz6n, que o problema é de orden simbélico mais que de estructuras
e regulamentos. Debemos cambiar, pero en serio, a valoracién da docencia, establecer pardmetros
de esixencia na mesma, contemplar servicios de soporte técnico e axuda pedagéxica 6s profesores
noveis, comprometer a colegas experimentados dentro da institucién, marcar espacios e tempos de
interaccion e debate experiencial.

Cando falamos dunha nova cultura na universidade temos que revitalizar vellas esencias,
e unha destas esencias é a da cultura docente que, como din Esteve, Gross, e Romafia (1997), non
se fai ou se xenera por decreto, senén compartindo proxectos, integrando nunha mesma dimensién
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a formaciodn inicial e a formacién continua do profesorado universitario, que € xustamente 0 mesmo
que promover un traballo conxunto entre profesores expertos e novos, tendo coidado de evitar a
prevalencia categorial dentro da plantilla académica para estes efectos.

E totalmente certo que o concepto de calidade € polisémico; incluso ten servido como unha
sorte de paraguas para incluilo todo, sen concretar aspectos que en calquer modelo de universidade,
liberal ou intervencionista, conforman eixos fundamentais na misidén a desenvolver, cara adentro
e cara afora.

Nese senso, a formacion do profesorado universitario en clave pedagdxica, complementando,
se asi se prefire, o soporte de coficcementos e técnicas da propia especialidade, non é merecedora
-nos centros e departamentos- da receptividade que caberia outorgar a unha dimensién central da
calidade na educacién superior. E tan sinxelo como que os alumnos ¢ a sociedade conciben a
universidade como lugar de aprendizaxe; xa que logo, tefien dereito a esperar que a institucion
encargue o servicio da ensinanza a persoas que saiban de técnicas e estratexias para dar pulo a unha
dindmica de aprendizaxe con significado educativo na formacién cientifica ¢ profesional dos
estudiantes.

Que esta non sexa a ténica xeral da universidade non quere dicir que non haxa nela
magnificos profesores, nen que esa necesidade de preparacion ou entrenamento diddctico tefia que
ser satisfeita exclusivamente por pedagogos. A biisqueda da calidade na docencia universitaria non
ten por qué discurrir polos mesmos vieiros en tédolos dmbitos do cofiecemento, ainda que sexan
claras determinadas consistencias, caso, por exemplo, dos plans de formacién inicial do profesorado,
que xa empezan a ser unha realidade nalgunhas universidades, incluido o explicito recofiecemento
institucional en concursos e principio de carreira académica.

Estamos convencidos de que nas actuais circunstancias do noso pais, a mesma idea da
formacion pedagéxica dos que desexen adicarse 4 docencia na universidade supén, como condicién
previa, o apoio 4 colaboracién eficaz, cos medios oportunos, entre especialistas seniors en pedagoxia
universitaria e profesores seniors, con recofiecida trayectoria na respectiva especialidade, para
proceder con proxectos de innovacion que, sen desatencion ds tarefas de investigacion, axuden a
recuperar o valor da boa ensinanza. Non pode haber desenvolvemento profesional no marco dunha
carreira docente sen atencidn especial 6s patrdns bdsicos da intervencion didédctica na universidade.
Sen embargo, o desafio nuclear estd situado nos chamados plans de desenvolvemento estratéxico
que tanto proliferan nestes intres nas instituciéns de ensino superior.

Precisamente, o terceiro dos capitulos do documento de bases para un plano estratéxico da
USC facfase eco dunha paradoxa, xa cldsica e ben cofiecida entre nos, a tedrica presencia de
controles de calidade (avaliacién do profesorado), que pode contribuir en algo, pero que non garante
nengunha mellora. Para isto, como alf se advirte, € imprescindible que os mecanismos de control
tefian efectos, xa que non ten moito sentido recoller unha informacién que despois non se emprega
para mellora-lo sistema e, en xeral, é contraproducente establecer sistemas de avaliacion e control
que non teflan consecuencias précticas.
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Afondando nesta cuestion, € suficientemente claro o texto do plan estratéxico da universidade
holandesa de Utrecht, unha das mais prestixiosas do continente, no que se apela ¢ efectivo
aproveitamento dos centros de excelencia que poida ter a universidade nestes mesmos intres, a fin
de poder desenvolver o vector da profesionalizacion docente (incluso como via Unica de carreira
académica) xunto cun sistema de acreditacién apropiado a esa tarefa (Santos Rego e Van Vucht,
2000, en prensa).

3.- CAMBIO DE ENFOQUE E VECTORES DE FORMACION PEDAGOXICA

Chamamos 4 defensa dun cambio de enfoque en relacion co modelo de profesorado na
universidade. A normatividade anacrénica dun enfoque modélico (“conxunto de cualidades
atribuidas & bo profesor nunha sociedade e momento histérico determinados”), de perfil estereo-
tipado, ainda moi presente no imaxinario colectivo da nosa comunidade, debe ser sustituida polo
mais amplio espectro dun enfoque descriptivo, considerando as caracteristicas do profesor no marco
da interaccién dindmica que se da nas aulas, seminarios, laboratorios, etc.

Lonxe de marcar o ‘deber ser e actuar’, trdtase de describir a actuacién co obxecto de
identificar estilos e pautas de mellora. Sobresae, pois, unha dimension relacional, interactiva,
susceptible de ser abordada desde un paradigma de corte holistico na pedagoxia. Nese operativo
estamos obrigados a encontrarnos se pensamos en serio unha pragmdtica da calidade no ensino
universitario.

Pensamos, xa que logo, que é manifestamente contrario a calquer I6xica educativa seguir
esquecendo vectores de formacion pedagdxica na seleccién do profesorado universitario, e resultard
ainda mais extrafio se non se aproveitan os plans estratéxicos para dinamizar e asentar novas formas
de acceso e permanencia na funcién docente. E unha ledicia, por iso, saudar a recente aprobacion,
nalgunhas universidades, ¢ coa entidade, duracién, recofiecemento, e demdis esixencias do caso,
de accions-tipo en relacién coa formacién para a docencia universitaria, tamén denominados
“diploma de formacién pedagéxica para o profesorado universitario”.

Permitasenos referir, a modo de exemplo, os eixos programdticos do chamado “diploma de
formacién pedagégica para el profesorado universitario” que ven de convocar para o ano 1999-
2000 o ICE da Universidade de Zaragoza. Cunha duracidén de doce créditos e dous bloques
organizativos, o programa aprobado pola Xunta de Goberno daquela universidade marca unhas
condicions de participacion, estipuladas do seguinte xeito:

— As candidatas ¢ os candidatos deben amosar un interese persoal na participacién no
programa.

— As persoas que presenten unha solicitude de participacién no programa deben dispor de
tempo suficiente para implicarse nas actividades previstas.

— A necesidade de contar coa aprobacion do departamento 6 que pertenza o solicitante en
cuestion.
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No que atinxe s obxectivos, fdlase, entre outros, de cofiecer 0 marco no que se desenvolve
a labor docente e investigadora, que inclie aspectos organizativos e legais, asi como de identificar
os problemas bésicos que plantexa unha axeitada planificacién e desenvolvemento da docencia. Pero
tampouco se deixa de lado a andlise dos problemas de aprendizaxe no alumno universitario, nen
tampouco a programacién, o dominio de estratexias de intervencion diddctica, os procesos
comunicativos nas aulas, e mesmo as técnicas de avaliacién que poden favorecer a aprendizaxe
das alumnas e alumnos.

Léxicamente, os contidos, que aparecen distribuidos en moédulos de duracién variable,
destilan correspondencia instructiva coas metas sulifiadas, incluindo a relacién entre motivacion e
aprendizaxe ¢ a titorfa ¢ orientacién do estudio dos universitarios.

Sen maximalismos nen retérica de ningtn tipo, acciéns asf enfocadas son as que supofien
verdadeiras apostas ¢ compromisos, non precisamente etéreos ou voldtiles, coa xestién do cambio
e a introduccién de patréns innovadores na cultura docente das nosas universidades.

Somos moitos, por isto, quenes pensamos que o enganche histdrico para esta e outras tarefas
debe situarse no reforzo institucional do papel outorgable 6s Institutos de Ciencias da Educacién
(que poderfan reorientar a sda funcién como instancias para o estudio da educacién superior) nun
proceso que xa non admite moitas mais dilaciéns. Todo elo, por suposto, sen perxuicio da
imprescindible colaboracién entre os ICEs e os Departamentos que estean en disposicion de ofrecer
medios humanos e tecnoldxicos apropiados. Pero dividir artificialmente as tarefas, inducir confusién
na comunidade universitaria, ou non artellar con firmeza as canles de coordinacion interna,
conducirdn 6 des4nimo e, o que é moito peor, 4 perda de credibilidade e de competitividade social
por parte da institucidn.

Tamén desde o mesmo Instituto de Ciencias da Educacién da USC pensamos que 0s cursos
e acciéns que vimos ofrecendo (ver ICE, 1999), algins con notable éxito de audiencia, non son
suficientes, nen poden conformar por si mesmos ningtin modelo de formacion docente. Pero st
estamos convencidos de que as cousas serfan doutro xeito si as universidades empezaran a pedir
compromisos, cos oportunos recofiecementos no desenvolvemento profesional dos profesores, no
ambito dos centros e departamentos, respecto da formacion pedagdxica para mellora-la interaccion
e os procesos de aprendizaxe dos alumnos.

O contexto préximo de docencia en cada campo do cofiecemento debe ser unha referencia
fundamental no discurso practico da formacién. Sé asf serd posible dinamizar mais participacion,
mellores lugares para intercambiar experiencias reais, e foros de comunicacién (o didlogo na Rede
estd propiciando mais intercambio do que creemos a simple vista) que sirvan 0s obxectivos dunha
formacién continua.

Cémpre tamén aproveitar a preocupacion polo tema, que se empeza a vislumbrar nalgunhas
dreas de cofiecemento. Axudarfa a neutralizar o efecto da “excesiva” presencia dos pedagogos no
tratamento da cuestion. E contribuirfa a ir clarexando dentro de cada institucién espacios de
responsabilidade e dmbitos de competencia sobre a calidade do ensino.
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Tratase dunha tarefa donde sobran discusions estériles ou a demagéxica bisqueda de
prebendas para un centro ou drea determinada dentro da universidade. E unha tarefa a privilexiar
na dindmica estratéxica de cambio e mellora dos recursos humanos, presentes e futuros, que debe
alentarse sen complexos e de xeito coherente cunha cultura da calidade, da avaliacién dos servicios,
e da responsabilidade institucional na implementacion de politicas publicas. Do que se trata é de
que os ventos da universidade soplen, por fin, na mesma direccién dos que soplan nas organizaciéns
innovadoras.

A formacién para o exercicio da docencia concibese tamén como desenvolvemento de
habilidades que permitan pofier en prictica novos modelos e métodos de ensino, aproveitando, desde
logo, 0s recursos tecnoldxicos 6 noso alcance. Témonos que decatar de algo que xa respiramos no
ambiente: que a formacién do profesorado e a do alumnado neste novo século serd parella con esta
constante tecnoldxica e a sta irrupcién masiva no decurso vital da cidadanfa.

Cofiecemos xa algtin que outro manual de civilidade para ir acostumbrandonos a vivir no
ciberespacio ou, facendo uso da mellor expresién de Echeverria (1995, 1999), en Telépolis, esa urbe
que identifica un terceiro entorno, no que todo cambia; sobre todo, as formas de vida, porque as
relacions serdn menos proximas e mdis a distancia, menos presenciais ¢ moito mais representacionais,
todos situados en nodos reticulares dunha Rede que nos abrangue como nunca ningin outro
dispositivo na historia humana.

Pensemos na importancia das redes telemdticas na transformacion dos intercambios
informativos no mundo, xunto cos efectos extraordinarios sobre a maneira de concebir o traballo
e as relacidns laborais. Non serd posible desligar a xestién do cambio nas universidades das
tecnoloxias multimedia, pero tampouco da pericia pedagéxica no seu uso. Do contrario, podemos
entrar nunha fase, se € que non temos entrado xa, de utilizacidn ritual das tecnoloxias (“efecto dunha
especie de mitificacién que atinxe & maneira de percibir a chamada ‘Era da informacion’), 4 marxe
da stia utilidade educativa e pedagdxica.

Teremos que ter en conta, desde logo, as novas facianas comunicativas desta sociedade-rede,
que ten en Internet o seu canon principal por antonomasia, a cota mdis alta, polo de agora, da
revolucion tecnoléxica. As novas formas de coordinar as acciéns de persoas ubicadas en distintos
lugares implican tamén outras formas de relacién entre os profesores, provocando reagrupamentos
externos, creando comunidades de docentes entre colegas distantes. E isto pode ser, de feito, un
problema ¢ transformar as relaciéns persoais e profesionais no seo das dreas e departamentos.

Sen embargo, por mais que cambien os conceptos de espacio ¢ tempo, as tecnoloxias da
informacién e da comunicacién poden afianzar os vinculos intelectuais e os intereses comins entre
os docentes se a institucién promove e reforza canles de colaboracién acordes coa misién da
universidade.

Considerar, en definitiva, como algo exdtico a xestiéon de competencias pedagéxicas na
universidade define a quen sostén tal perspectiva pero, o que é peor, proxecta unha lamentable
imaxen da institucion que o permite. Temos claro, naturalmente, que esa xestién de competencias
tense que levar adiante en sintonfa coa preparacién cientifica ou tecnoldxica. Pero o novo profesional
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da docencia universitaria, o que precisa unha sociedade aberta e interculturalmente comunicable,
non ¢ concebible desde os marxes estreitos dun modelo profesoral anclado na racionalidade técnica
(que se expresa, mais ou menos, do seguinte xeito: “son un profesional e un cientifico que non
necesito para nada cofiecer e comprender cémo se produce a aprendizaxe, a comunicacion que se
da nas aulas, ou os procesos de avaliacién..”.).

Temos que rentabilizar, con outra mirada universitaria, unha visién profesoral acorde cunha
racionalidade practica (expresable nestes termos: “son un profesional que podo desenvolverme por
min mesmo, traballando no seo dun equipo, buscando como facer as cousas mellor desde a
observacion e reflexion sobre o que ocurre nas aulas, laboratorios, seminarios,ete.”). Estes modelos,
que parten dunha concepcion dos profesores como pricticos que exploran e indagan sobre o
significado e os valores da sta actividade (Santos Guerra, 1993; Pérez Gémez, Barquin Ruiz, e
Angulo Rasco, 1999) facilitan vieiros de cambio ¢ fornecer nos docentes outros marcos de
comprensién da realidade.

Serd fundamental espolear no profesorado unha inquedanza colectiva dirixida 4 mellora da
practica mediante novas vias de accién. Para isto, ou se dan canles racionais, con criterios
homologables, a determinadas visiéns, interesadas ¢ maniqueas da carreira académica universitaria,
na que priman, ‘de facto’, conductas insolidarias e de pura ganancia individual, ou nos veremos
abocados 4 desilusién permanente neste eido da vida universitaria.

Para mellorar a préctica, ¢ importante que os profesores nos convenzamos da necesidade
de destrezas que favorezan a conducta apropiada a cada situacién. Sostia Imbernén (1994) que isto
consiste, sinxelamente, na capacidade de decidir, con fundamento, qué facer en situacidns reais ¢
concretas, cando hai que tomar decisiéns ante situacions dilemdticas e que provocan unha enorme
incertidume.

4.- PLANTEXANDO OBXECTIVOS NO MARCO DUN PROGRAMA DE FORMACION

Ainda que os diagndsticos e avaliacidén de necesidades marquen os patréns centrais da accién
a medio e longo prazo, pouca dibida cabe de que debemos proceder de inmediato, situando
determinados elementos e estratexias como xeito de avanzar nunha direccién de mellora respecto
do que temos nestes intres.

E isto hai que facelo con decision, ordenando os pasos a dar nun camifio que, por ser bastante
novo, terd que reclamar —sobre todo na primeira fase- condiciéns de efectividade no imprescindible
compromiso institucional.

A estas alturas as ddbidas non son de recibo si de verdade se quere cambio e innovacién
en dosis consistentes cos retos do futuro inmediato. Os érganos de goberno da universidade deberfan
considerar xa aspectos de formacién minima, axeitados ds metas proclamadas, nun contexto de
andlise institucional sobre pertinencia e calidade, formas de estimular a participacion dos axentes
e protagonistas, valoracién desa implicacién, e mesmo avaliacién permanente dos procesos de
formacion e de innovacién docente.
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Con todo, creo que os principais obxectivos a considerar no plan de formacién poden pasar
polos seguintes:

— identificar eixos de interese formativo, referidos 4 calidade da docencia, nos profesores
universitarios, atendendo especialmente a quenes estdn a iniciar unha carreira académica.

— creacién dunha infraestructura bdsica, con previsién de dispositivos de formacidn,
innovacion e avaliacién da calidade educativa no ensino universitario.

— liderar o establecemento de redes de formacion e innovacién na docencia universitaria
como medio estratéxico para a xestion do cambio diante dos novos enfoques
organizativos € o impacto das novas tecnoloxias.

— Reforzar a consideracién e dignificacion da docencia de calidade como mecanismo de
socializacién profesional e de motivacién persoal no marco dunha carreira docente
universitaria.

5.- AS PROPOSTAS. TIPOLOXIA DE ACCIONS POSIBLES

A tipoloxia de acciéns para a formacion inicial, innovacidn docente, e desenvolvemento
profesional na educacién superior ten adquirido, en lectura comparada, unha fisonomfa moi
variopinta. Relaciondnse, I6xicamente, co perfil da institucién e coa mision, estratéxicamente
proxectada, que a universidade quere realizar nun tempo histérico determinado.

Non se pode esquecer que o avance na calidade da universidade como institucién de
educacién superior, ainda recofiecendo a necesidade de proxectos macropoliticos, atinxe moito mais
a reformas micropoliticas no seu seo, porque ¢ nese nivel donde se mixtura o influxo que exercen
as persoas cos elementos organizativos ¢ de xestién, que tanto afectan s procesos de ensino-
aprendizaxe.

E algo obvio que a realidade universitaria proxima suxire a calquer analista mais cantidade,
e calidade, de acciéns que poidan contribuir a optimizala. Imos sulifiar de seguido acciéns e
dindmicas que cémpre acometer nos nosos campus. Estamos persuadidos de que as propostas que
siguen poden supor, como valor engadido, vias interesantes para a desexable xestién do cambio
nos vindeiros anos.

a) Formacion inicial. Profesores noveis

Como ninguén nace formado en nada, é hora xa de predicar tal mdxima cando falamos de
preparar profesores para que cheguen a ensinar axeitadamente na universidade. E isto mesmo,
ensinar axeitadamente, supén hoxe pensar en cémo aprenden, como entenden, os alumnos aquelo
que pretendemos ensinariles (Davies, 1998).

E indiscutible, polo tanto, que os candidatos a un contrato (e non esquezamos que a razén
docente informa algo -jnétase a ironfa!- a [6xica da contratacién) na universidade no sempre posten
as cualidades e competencias que demanda a funcién que van a desenvolver. Se isto € asf, temos
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que argallar programas de induccién (que non son nengunha novedade en universidades cunha
cultura docente desenvolvida) que axuden 6s profesores novos a entender o sentido do traballo na
institucién universitaria. Lembrarei sempre o silencio que invadeu a sala do seminario no que
participaba fai dez anos na Universidade de Illinois cando confesei que no meu pafs un ‘programa
de induccién’ para novos profesores poderia ser confundido cunha viaxe espacial.

Asi pois, falamos de acciéns e programas dirixidos 6s novos profesores (axudantes,
asociados, etc.) que se incorporan por primeira vez 4 docencia universitaria. Tamén se poderfa incluir
bolseiros de investigacién nos dltimos anos de vixencia da bolsa. Esa implicacién poderia ser de
xeito xeral, ou seleccionando dreas cunha meirande posibilidade de crecemento, sempre que non
se estime a pertinencia de acciéns concretas por grandes dreas.

Tales acciéns de formacion inicial, en forma de cursos ¢ seminarios, a combinar con
proxectos de innovacién nos departamentos, serdn de duracién variable, e dirixiranse a conseguir
ou mellorar, entre outros, os seguintes cofiecementos ¢ habilidades:

— Habilidades de programacion didédctica no ensino universitario, incluindo estratexias de
avaliacion.

— Habilidades de comunicacién pedagéxico-diddcticas en grupos pequenos, medianos e
grandes.

— Habilidades relacionadas coa funcién titorfal na universidade.

- Cofiecemento ¢ aplicacién de medios tecnoléxicos no ensino universitario.

— Elaboracién de proxectos relacionados coa docencia, investigacién, cooperacion
internacional, etc.

— Habilidades sociais, de xestion e manexo de xuntanzas, grupos, etc.

— Habilidades organizacionais: ser capaz de traballar eficazmente con outros colegas.

A participacién e aproveitamento nas accidéns de formacién terfa que ser obxecto de
consideracién especifica no correspondente apartado da normativa para a seleccion de persoal
docente, interino ¢ contratado da universidade. Congruentemente, esa mesma consideracion
asumirfase no recofiecemento da docencia a tédolos niveis.

Queremos reiterar aqui un punto que mencionamos pdxinas atrds. E moi aconsellable poder
contar nos seminarios, cursos ou calquer outra actividade, non sé con profesores axeitados da
universidade e de fora, segundo cada caso, sendén con profesores ‘seniors’, con dotes de liderazgo
e calidade motivacional, nas respectivas dreas de cofiecemento.

E a través desa implicacién como poder xurdir o que se ven chamando “grupos de formacion
na accién”, donde o profesorado ‘senior’ (que ben poidera estar formado por profesores permanentes
con mais de dez anos de antigiiidade) e o profesorado mais xoven ou con menos experiencia
elaboran, conxuntan, e comparten unha dindmica de andlise e tratamento dos problemas docentes.
Nen que decir ten que os principais catalizadores do procesos son decanos e directores de
departamento.
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b) Proxectos de innovacion docente

Compre dicir, de entrada, o que entendemos por innovacién educativa na universidade,
tratando despois de artellar esa concepcion nunha dindmica de mellora ¢ desenvolvemento
profesional, neste eido concreto do profesorado.

Falar de innovacion non significa outra cousa que falar de ideas e précticas que tratan de
introducir melloras, normalmente planificadas, en relacién con procesos ou metas que se tefien ou
sinten como axeitadas na optimizacidén do ensino-aprendizaxe dos alumnos das distintas dreas e
titulacions. Tratarfase, xa que logo, de fuxir do cambio polo cambio, sendén de pensar en cambios
secuenciados, conectados cos obxectivos estratéxicos da institucion.

Os procesos de innovacién na universidade non poden depender exclusivamente da
formacion externa, ou sexa, da que recibimos de outros, senoén que a sda forza real se ten que
vencellar 6s contextos intersubxectivos das dreas, centros e departamentos porque s6 ahf é posible
esperar cambios progresivos no que atinxe ds metas, estructuras de funcionamento organizativo,
e mesmo nas estratéxicas pedagéxico-diddcticas. Neste senso, a constitucién de redes entre o persoal
docente, e mesmo a colaboracién en proxectos de investigacidn-accion, pode afectar positivamente
4 mellora do ensino superior.

No ano 1997, sen ir mais lonxe, a Universidade Compostelana xa fixo, a través do seu
Vicerrectorado de Profesorado, a que ainda segue a ser primeira convocatoria de proxectos de
innovacién docente na USC. Esa convocatoria, en linea con programas ben avaliados dentro do
Estado, permitira operativizar unha linea de axudas a unha ducia de proxectos ¢ iniciativas de
distinto alcance. Por algo comenzan sempre as novas dindmicas. Cando hai precedentes innovadores
nunha organizacién universitaria, o sensato € aproveitalos, facendo, por suposto, as modificacions
oportunas 4 nova coxunctura e axeitando os termos, medios e detalles 6s obxectivos que se
propofien, e que o plan estratéxico sanciona en funcién do rumbo a tomar. A fin de direcciona-
los esforzos con didfana vigorosidade, seria importante dispor dalgin departamento ou centro
disposto a comandar un verdadeiro proxecto integrado de mellora da calidade docente.

Os proxectos arrancardn da reflexiéon compartida sobre temas que atinxen & docencia
universitaria, tal como son percibidos a cotfo, nas sdas diversas manifestaciéns (teorfa, prictica,
titorfa, coordinacién, practicum, etc.). Deste xeito, non ten por que ser complicado elaborar un
proxecto centrado na andlise e planificacion dalgunha estratexia de cambio, acorde co obxectivo
que se pretenda, avanzando unha metodoloxia de traballo, especificando un tempo de realizacidn,
e prevendo de que maneira se poden avaliar as innovaciéns introducidas para mellorar a docencia.

Posto que os recursos son poucos, compre clarificar criterios, que deben ser piblicos antes
da convocatoria, que informen a seleccién de propostas presentadas. Indiquemos algtins.

—~ Os temas de traballo deben estar absolutamente claros e tefien que procurar algin tipo
de innovacién no seu marco de referencia docente.
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— Os proxectos deben ter conexién coa experiencia do profesorado na nosa Universidade.
E necesario fuxir dos experimentos, e tamén da mera elucubracion, neste ambito de
implicaciéon no ensino superior.

— Serd de menos utilidade apoiar proxectos que non supofian a colaboracién de distintos
profesores da drea ou departamento. O ideal € a colaboracion de distintas dreas e
departamentos, do mesmo ou distinto centro. Nunha primeira fase, poderian ter
preferencia os proxectos feitos conxuntamente entre dous campus.

— Pode que non haxa mdis remedio que admitir proxectos instalados nunha soa materia
de estudio, pero mellor serfa un meirande radio de accion.

— Parte importante da efectividade dun proxecto de innovacion na universidade ven dada
pola participacion dos alumnos na sta implementacion. Recoméndase ter moi presente
este aspecto.

— Cada proxecto debe ser identificado cun profesor ou persoa responsable. Estardn
obligados a entregar un informe cando remate a experiencia.

Por outra banda, serd indispensable crear a figura de coordinador xeral de proxectos de
innovacién docente na universidade. A tales efectos, hoxe por hoxe, a mellor posibilidade consiste
en definir unha drea na instancia mais preparada para esos menesteres, I€ase Instituto de Ciencias
da Educacion ou equivalente, en asociacién co que poidera ser un “Gabinete de Avaliacion e
Innovacion Docente”.

A facilitacion de medios, recursos e contactos, xunto coa informacion, asesoramento e
planificacién de procesos e accidns, dependerd desta figura, que se relaciona co mellor xeito de
difundir as boas experiencias. Precisamente estas, as experiencias dignas de ser contadas, poideran
dar lugar a publicacions, plataformas de debate internas e con outras universidades, ou ser motivo
para actividades de formacion desde o ICE, en colaboracién con centros, departamentos, € mesmo
outros institutos universitarios.

Alguns centros de interese a considerar neste proceso de innovacién docente poderfan ser:

— Proxectos vencellados 4 realizacion de documentos breves (textos-guia), a fin de artellar
conexions mdis directas entre teoria e préictica nalgins dmbitos de cofiecemento.

— Proxectos para unha nova accién titorial na Universidade.

— Proxectos dirixidos 4 elaboracién e aplicacion de novos recursos no ensino universitario
(videos, discos, materiais especificos, etc.)

— Proxectos co seu epicentro situado na innovacién organizativa da docencia (coordinacién
de programas, prdcticas, seminarios, etc.).

— Proxectos pensados para introducir novas estratexias de accién docente e de avaliacion
dos aprendizaxes discentes.

— Proxectos multimedia, que estarian enfocados a modo de desenvolvemento ¢ disefio de
recursos tecnoléxicos para o cambio nos procesos de ensino-aprendizaxe. Poderfan supor
a creacion dalgtn grupo de traballo que primara o disefio de aplicaciéns informadticas
con este cometido.
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¢) As novas tecnoloxias da informacién e a comunicacion no ensino universitario

Neste intre, un dos factores que con mdis insistencia se asocia coa calidade docente e coa
innovacion educativa € a utilizacién das novas tecnoloxias da informacién e a comunicacién. Agora
ben, para que esas posibilidades se concreten na préctica, é necesario ter en conta algo méds que
0s aspectos técnicos destas ferramentas. Cémpre centrarse nos aspectos diddcticos e organizativos
da sda integracién no proceso educativo e, de xeito especial, no apoio que hai que prestar 6s
profesores para facilita-lo seu uso ¢ aproveitar as sdas potencialidades.

No que atinxe &s liflas de actuacién, o importante e que a tecnoloxia posibilite novas
modalidades na interaccién profesor-alumno. Asi, terfamos:

* Comunicacién Sincrénica: relaciénase con cursos en directo (tele-educacion e tele-
ensino), con interaccién e participacién en tempo real de alumnos situados en diferentes
lugares.

*  Comunicacidén Asincrona: posibilidade de participar e intercambiar informacién desde
calquer sitio e en calquer momento, permitindo a cada suxeto traballar 6 seu propio ritmo,
tomando o tempo necesario para leer, reflexionar e revisar antes de compartir a
informacién cos outros.

A modo de sintese, podense sinalar unha serie de momentos ou aspectos do proceso educativo
que parecen susceptibles dunha aplicacién de tecnoloxias audiovisuais, informaticas e de
telecomunicacions:

— apresentacién da informacién do profesor 6s alumnos: coa posibilidade de integrar varios
soportes (transparencias, videos, software de presentacién, etc.) e mesmo de empregar
canles de comunicacién diferentes 6s convencionais (videoconferencia, redes locais ou
Internet).

— a interaccion profesor-alumno: a través do envio de tarefas en soporte informdtico ou
telemdtico, a correccion interactiva dos traballos e exercicios ou a titoria telemdtica.

— o material de consulta e estudio dos alumnos: os soportes multimedia facilitan a
interaccién cos contidos; a integracion de textos, imaxes fixas e en movemento ¢ sons;
o rdpido acceso a grandes cantidades de informacidn; as consultas relacionais (e non
secuenciais) mediante os sistemas de hipertexto ou hipermedia; a repeticién sen limites
dos contidos, auto-avaliacion inmediata, etc.

As posibilidades das novas tecnoloxias abranguerian, entre outras, o acceso remoto a
materiais educativos. Nese senso, Internet e, nomeadamente, a World Wide Web (WWW)
consolidase como via de difusién informativa na Universidade. Teriamos tamén a titorfa telemadtica,
coa stia modalidade mdis simple que € o correo electrénico, combinable con outras que facilitan
a aprendizaxe cooperativa mediante a comunicacién de grupos (foros de debate, noticias,..). O
mesmo que a videoconferencia, permitindo reproducir no ensino a distancia as condicidns das clases
presenciais.
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Reitérase, sen embargo, que aparte do problema de infraestructuras, a xestién do cambio
na Universidade, no marco dos obxectivos estratéxicos, precisa dunha inequivoca decisién sobre
o tipo de incentivos e a valoracién que outorguemos a estas tarefas nos campus e na carreira docente
das profesoras e profesores.

En canto 4s implicaciéns nun plan de formacién, compren algunhas recomendacions,
coincidentes coas dos mellores expertos na materia:

— aplicacién das novas tecnoloxfas da informacidn e a comunicacion d formacion continua
e de postgrado, prestando especial atencién ds posibilidades do ensino a distancia.

~ configuracién de grupos de profesores para iniciar e desenvolver experiencias (seminario
permanente, grupos de traballo, proxecto de innovacién en disciplinas concretas, etc.).

— creacién dunha unidade de apoio técnico ¢ metodoldxico, que actie como interlocutor
e preste asistencia respecto das aplicaciéns concretas, desefio de experiencias, eleccion
das tecnoloxias mdis apropiadas, aprendizaxe de sistemas, axuda na produccidn de
material didéctico, avaliacién dos procesos, € outras.

Con todo isto, atrévome a suxerir, pola bondade e alcance da dindmica estimulante que
poderfa xerar nas nosas universidades, a posta en marcha de experiencias-piloto en centros e
departamentos en torno 4 introduccion das novas tecnoloxias (por exemplo, configuracion de redes
locais, posteriormente ampliables), que combinen ensino presencial con ensino a distancia. A
experiencia de cambio que representa a Universitat Oberta de Catalufia debe terse presente. Non
esquezamos que moitos dos estudiantes do sistema universitario galego sono precisamente a tempo
parcial nas aulas dos respectivos campus.

Rematamos sinxelamente cunha mensaxe esperanzadora. O tempo e o progreso histérico
acostuman a pofier as cousas no seu sitio. As contradicciéns non dan para mais, nen os desafios
que xa estdn aqui van permitir mirar para outro lado que non sexa o da innovacion nos procesos,
incluidos aqueles que atinxen & comunicacion educativa na universidade.

Poucos dubidan dos avances na investigacién social en xeral. Ent6n, ;por qué seguir
renuentes diante da boa investigacién educativa, que hoxe proporciona cofiecementos sélidos
(contra-intuitivos) nunha faceta tan central da nosa condicién de universitarios?.
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