


@ Divisi6 de Ciéncies de I’Educacié
Departament de Didactica i Organitzacié Educativa
UNIVERSITAT DE BARCELONA

Pg. de la Vall @’Hebron, 171
Edifici de Llevant
08035 Barcelona

Tel. 93 403 5004
Fax 934035014

ALGUNES LECTURES PROPOSADES PER A LA
REFLEXIO CONJUNTA ENTRE EL PROFESSORAT

MENTOR I EL PROFESSORAT NOVELL

Curs d’Induccio 2001-2002









INTRODUCCIO

Teniu a les mans un recull de documents sobre I'ensenyament universitari. Com
veureu, estan endregats seguint els mateixos apartats de la carpeta docent que
s’ha previst que realitzi el professorat novell. Per aixd aquesta carpeta consta de
materiat sobre la situacié actual de la universitat a l'estat espanyol, sobre la
planificacio, la metodologia i lavaluacié dels processos d‘ensenyament i
aprenentatge o sobre els recursos i els serveis propis de I'ambit universitari. Tot
plegat constitueix una base bibliografica a modificar, ampliar, reestructurar, etc.
per part vostre.

L'objectiu de lliurar-vos aquest material és facilitar-vos el trebail conjunt amb el
professorat novell que mentoritzeu. Podeu suggerir lectures compartides i generar
processos de debat a partir d'aquesta revisid comuna. També podeu elaborar
alguns interrogants que facilitin la transferéncia per part dels nous professors i
professores entre els textos i les situacions viscudes. Podeu, en definitiva, fer
servir el material com us sembli més adequat per orientar el professorat en la
construccio del seu aprenentatge com a professionals reflexius. També esta pensat
per a utilitzar-lo en les sessions presencials de trobada i intercanvi, on sera
comentat conjuntament.

El material esta classificat, com s'ha dit, seguint els apartats de la carpeta docent i
els documents que es troben inclosos a cadascun dels apartats shan endrecat
alfabeticament. D‘altra banda, a cada apartat s'ofereix també alguna bibliografia

recomanada per ampliar, si s'escau.

Els documents que us oferim tenen un tractament divers. Hi ha alguns documents
propis del camp disciplinar de la didactica universitaria d‘autors forca reconeguts,
hi ha articles de premsa, hi ha textos de caracter més IGdic, etc. tot plegat amb la
intencié d‘acostar-vos algunes propostes per al treball sobre la propia docéncia.









Si entenem que el rendiment (entés en sentit ampli) i el creixement de I'alumnat
és un indicador important de la nostra tasca, ponderant-lo amb daltres aspectes,
aleshores cal qiiestionar-se sobre quines sén les taxes d'egressats, sobre les
qualificacions que obtenen els i les alumnes, sobre Fevolucié que mostren en els
seus estudis, etc. Per aix0 es proposa meditar sobre els resultats que assoleixen
els estudiants a partir de textos com el seglient.

Documents:

ESPIN, 1.V.; RODRIGUEZ, M. (1993), L4valuacid dels aprenentatges a Ia
universitat. Barcelona: Publicacions de la Universitat de Barcelona, pp. 41-51 i 113-
124,
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Aixd fa que els alumnes tinguin una actitud desfa- 4 com avaluarem?

vorable vers aguest tipus d’avaluacié i la rebin amb
ansietat. Les decisions de seleccid que comporta
aquest tipus d'avaluacid, que incideixen i repercuteixen
directament sobre els alumnes, han convertit aguest
fipus d'avaluacio en "centre de maxima atencia”.

AVALUAGIO SUMATIVA
Delerminar una mostra
representativa dels objeclius
d'aprenentatge a mesurar
v ' Un cop examinat el qué avaluarem i el per qué avalua-
; rem, ara es planteja el com avaluarem. Aixd implica
li:;g::iﬁ;g:rﬁ::: Zfe?.ﬂats ' donar resposta a dos tipus de gilestions:
Feco:

1) Com recollirem la informacié | quin tipus d'ins-
truments utilitzarem? Respondre aquesta glestié impli-
\d

ca concretar els procediments | instruments de reco-
( Delerminar el nivell assolit peq llida d'mformacio.
al

i objectius instruclius . .
e en el obpetls 2) En relacio a qué compararem els resuttats dels

] aprenentatges? La resposta a aquesta segona glestié
¥ I implica establir els criteris de valoracié i fixar nivells de
l l realitzacio.

Superacio del nivell sstablert, No supsracit del nive:li
Promecié de ‘alumna. establert, No promocid.
4.1 Técniques i instruments
Esquema 7 de reCo"ida d’informaCié

Com ja hem assenyalat, una fase important en el pro-
cés avaluatiu és la recollida d'informacié sobre I'objec-
te valorat —en el nostre cas els aprenentatges duts a
terme pels alumnes a la universitat—,

Aquesta recollida d'informacia comporta seleccio-
nar | descriure les técniques avaluatives a utilitzar i
determinar els instruments segons el tipus d'informacio
necessitada, les seves qualitats i la seva adequacid a
les finalitats perseguides.

En primer lloc, volem clarificar Ia diferéncia entre
técnica avaluativa i instrument de recollida d’informa-
cid. Quan parlem de técnica ens referim al procediment
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adoptat per a I'obtencid de dades (informacié) que es
caracteritza per una peculiar estratégia metodologica
en la planificacid | procés de recollida d'informacio. En
canvi, es denomina instrument a tot aquell “dispositiu”
en qué es registra d’una forma ordenada i sistematica
la informacié que es recull.

Respecte a I'avaluacid d’aprenentatges en Pambit
universitarl, podem parlar de dos grans blocs de técni-
ques avaluatives: les denominades técniques de prova i
les tecniques d'observacis.

En les técnigues de prova s’obié la informacio
desitjada presentant al subjecte, en un moment donat,
un conjunt de tasques (qllestions) que es considersn
representatives de la conducta que es vol mesurar, i a
partir de la seva execucié en aquestes tasques, s'infe-
reix la preséncia o grau de domini d'aquella conducta
en el subjecte.

Les notes caracteristiques de les técniques de
prova son:

¢ Intent de mesurar resultats o execucions maxi-
mes.

* L'existéncia d’un patrd de correccit de respos-
tes amb una clara distincié entre alld correcte | aild
incorrecte.

* Presentacio d'un conjunt de tasques uniformes
per a tots els alumnes que hauran de ser avaluats.

¢ Condicions d'aplicaci¢ estandarditzades, és a
dir, iguals per a tots els subjectes.

* L'alumne té consciéncia que esta sent examinat.

Denominem técniques d’observacié a aquells pro-
cediments mitjangant els quals la informacié que inte-
ressa s'obté a partir de I'observacié intencionada de la
conducta o interaccions humanes, manifestades de
manera meés o menys espontania pel subjecte o sub-
jectes d'acord amb el nivell d’estructuracié i sistematit-
zacié de la situacio,

Les técniques d'observacié es caracteritzen per:

* Intent de mesurar les execucions tipigues dels
subjectes, la manera com la persona sol comportar-se
de forma habitual.

s

¢ Control o no de la situacio. Les situacions poden
ser naturals o estar més o menys controlades.

* L'individu no necessariament té consciéncia que
estd sent examinat.

La distincié enire aquestes técniques i les de prova
radica en el fet que mentre les t&eniques d’observacio
van dirigides a conductes o situacions tipiques {com es
comporten normalment els subjectes), les técniques de
prova poden estar més identificades amb resultats o
productes i estan clarament referides a execucions
maximes.

Les técnigques d'observacié inclouen una amplia
gamma de tipologies en atencio a les diferents dimen-
sions considerades, com poden ser el nivell de siste-
matitzacié de ['observacio {major o menor sistematitza-
cid), el paper de I'observador (observador participant o
no participant), escenari de I'observacis (observacis de
camp o de laboratori), situacions naturals o produides,
etc.

A I'esquema 8 es recullen diferents tipus d'instru-
ments avaluatius per a cadascuna de les técniques
mencionades.,

Els instruments que apareixen dins Ia técnica de
prova son classificats segons el tipus de resposta que
exigeixen. Tanmateix, aquest no és I'Ginic criteri de
classificacié, ja que hi ha daltres criteris com ara:

* La finalitat que es persegueix amb la seva infor-
macio (segons gue I'avaluacis sigui inicial, formativa o
sumativa, podem parlar de proves inicials, formatives o
sumatives).

* El referent utilitzat en Ia interpretacid de les
seves puntuacions (en relacié a 'avaluacié normativa-i
criterlal —proves normatives o criterials—),

* Eltipus de qualificacié que permet (segons sigui
objectiva o subjectiva).

* O bé, pel tipus d’'aprenentatges que permeten
mesurar millor. Aquest darrer aspecte es r_eclull ala
segona part d’aquest document, en parlar més detin-
gudament de cadascun dels diferents instrume'n’té ava-
tuatius,

Aquests criteris assenyalats no s'exclouen ja que

una “prova objectiva” pot ser al seu torn formativa i cri-
terial.



I ES
INSTRUMENTS PER A L’AVALUACIO D'APRENENTATG
DINS LES TECNIQUES DE PROVA | D'OBSERVACIO

[ Teonigues de prova J

Reconsixement de respostes =

o elaboracié de resposta breu

Proves objectives

r—m| Escrites

Segons el tipus LP Produccid de respostes
de resposta o

- Orals

[Técnlques d*observacid ]

Ragistres narratius {diaris de camp}

Registres descriptius
Reglstres oberts {mostres da conducta, anecdotaris)

Registres lecnologics
(video, casseltes)

Llistes de comtrol

Registres tancals Escales de valoracit
sistematitzats

Escales de producte

Proves d'assaig
ampli

Proves d'assaig

restringit

Esgquema 8
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Igualment hem d’assenyalar que els instruments
recollits en la técnica d'observacié poden utilitzar-se en
I'observacié de conductes o realitzacions mentre es
produeixen, o bé, per a I'avaluacia de productes ja aca-
bats, com és el cas dels treballs o realitzacions. Per
exemple, treballs individuals o en grup, pintures, ma-
quetes, dibuixos, projectes, execucions musicals, etc.

La utilitzacié de tots aguests tipus d'instruments | .
la seva apiicacié en exemples practics es reculi ala
segona part d'aquest document,

Qualitats técniques dels instruments de redollida
d'informacid

Sempre que volem utilitzar un instrument per recopilar
informacis, ens enfrontem al probiema de quin utilitzar
o si realment n’hi ha un que ens ajudi a prendre la deci-
sid adequada. Per tant, ens plantegem preguntes com
ara: quin és el millor instrument a utilitzar? com fer la
seleccid d’aquest?... Per respondre aguests interro-
gants, ens pot ajudar el coneixement de quins son els
avantatges I inconvenients de la utilitzacié dels dife-
rents tipus d'instruments. L'adequacié de Finstrument
per mesurar alld que pretén ens remet a la qualitat tec-
nhica dels instruments, denominada validesa,

La validesa ens informa del grau en qué un instru-
ment mesura allé que es pretén mesurar | proporciona
informacié adequada en relacié al seu Us o utilitzacio.
Quan ens plantegem la validesa, hem de respondre les
seglents preguntes: mesura |'instrument alld que
volem mesurar?, en quin grau ho mesura?, proporciona
la informacié necessaria per als nostres proposits ava-
luatius?

La validesa no es congep cam una propietat gere-
ral dels instruments de mesura, siné que és validesa
per a un propdsit determinat d'utilitzacié. Per conse-
gilent, no es valida un instrument sing algun s o utilitat
de I'instrument quan s'aplica, de manera que nb es pot
parlar d'una validesa general siné d’una validesa relati-
va al tipus de decisié que es prendra amb la informacio
Que ens proporciona I'instrument. Aixi per exemple, si
elaborem una prova objectiva amb caracter sumatiu,
sera molt important que aguesta inclogui una mostra
representativa dels aprenentatges gue s’han fomentat
durant el procés instructiy i que es pretenen mesurar.
Si la prova té un caracter inicial, aleshores ha d'incloure



aprenentatges previs, necessaris per iniciar el procés Els criteri y o
h =} ; . criteris de valoracio
instructiu. Si aquesta prova fos formativa, hauria d'es- exttinaecs poden ser intrinsecs ©

tar construida de forma que permetes la deteccid d'er-
rors i fallades caracteristiques d'aquells aprenentaiges.

Una altra qualitat técnica dels instruments és la fia-
bifitat. La fiabilitat fa referéncia a Yexactitud i precisio
dels resultats obtinguts amb I'aplicacio d'aquests ins- ren els efectes o resultals que I'objecte de valoracio

truments. Quina és la precisio de la nostra puntuacié ;
k ] g T produeix en el context, A ts :
resuitant?, amb quina exactitud es podria produir si subjectius S SLSSER RS S

mesuréssim 'individu diverses vegades? Per tant, la
fiabilitat es refereix al grau de consisténcia o acord
entre conjunts de puntuacions ohtingudes amb I'aplica-
ci6 de llinstrument.

Existeixen diferents procediments per estimar la
validesa i la fiabilitat dels instruments de mesura. El seu
estudi no és objecte d'aquesta monografia.

Els criteris s6n intrinsecs quan es refereixen a
aspectes que els especialistes | professionals conside-
ren com atributs d’excel-iéncia en relacié a I'objecte
que es valora. Els criteris son extrinsecs quan es valo-

Si, per exemple, valorem una exposicid a classe, la
“claredat d'exposicid” o “I'estructuracié dels contin-
guts” serien criteris intrinsecs, mentre que el “convin-
cent que resulten els arguments gue s'hi presenten” o

“t'agradable que resulta la seva exposicio” son criteris
extrinsecs. '

* Existeixen uns altres dos tipus de criteri per a la
valoracio de les puntuacions obtingudes pels subjectes
en els instruments de mesura: “L’execucio del grup-al

4.2 Criteris de valoraci6

dels

de les puntuacions

aprenentatges i interpretacio

qual se li aplica Vinstrument” i “el conjunt d'objectius
d’aprenentatge mesurats en l'instrument”. Aquests dos
tipus de criteris donen lloc a dos tipus d'avaluacié:
i'avaluacio normativa i "'avaluacié criterial.

En relacié a qué valorarem els resultats dels aprenen-
tatges?

Els resultats dels aprenentatges es valoren compa-
rant-los sempre amb “alguna cosa” que de manera

4.2.1 Avaluacié normativa

genérica es denominen “criteris de referéncia’. AVALUACIO NORMATIVA
Hi ha diferents tipus de criteris:
» Quan parlem de “criteris” en general, ens estem DE?i“Egéng > NIVELL ASSOLIT
referint a aspectes o dimensions rellevants de I'objecte - PEL GRUP
que avaluem. l l
Aixi, per exemple, un treball escrit es pot avaluar PROCES INSTRUGTIU COMPARAGIO
d'acord amb: 'Iv
» Lorganitzacio i estructuracit del contingut. ; ,
) . . ) RESULTATS B CREY S0
o |'actualitat i rellevancia del tema.

Les aportacions personals de ['autor al tema.
Condiclons  » Simitars caracteristiques entre subjecte i grup
= lgualtat en les condicions de recollida d'informacio

Els aspectes formals de presentacio.

¢ ['originalitat.

. o § L.
Les fonts d'informacid i documentacio. Esquenin 0

AR | 'k inein dels aprenentataes 4 1a yniversitat

Com avalusgrem? - 47



En Pavaiuacié normativa, la puntuacié de cada subjecte
s'interpreta comparant-la amb la que obtenen els indi-
vidus del seu grup. Es a dir, es compara la seva pun-
tuacié amb la dels altres. L'execucio del grup es cons-
titueix en el referent per a la interpretacid. La mateixa
realitzacié d'un subjecte es jutjard de diferent manera
segons sigui el nivell mig de realitzacié del grup amb el
qual se li compara; segons sigui el grup millor o pitjor
en els aprenentatges mesurats, canviara el judici emés
sobre aquell subjecte en particular. Aquest criteri o
referent és relatiu. A 'esquema 9 se sintetitza aquest
tipus d'avaluacid.

4.2.2 Avaluacio criterial

£n l'avaluacio criterial, les puntuacions de cada subjec-
te s’interpreten comparant-les amb un nivell d’execu-
cio especificat per endavant, en relacio ai conjunt
d'aprenentatges que mesura la prova.

El judici ve donat per alld que cada subjecte és
capag de realitzar respecte a aguests objectius, inde-
pendentment del que facin o siguin capagos de realit-
zar els alires subjectes del grup.

Aquest és un criteri o referent absolut. Ja que els
objectius i els seus nivells d'exigéncia son préviament
establerts, no es veuen afectats pe! nivell de realitzacio
del grup. L'esquema 10 sintetitza aquest tipus d’ava-
luacid.

El fer Us d'un tipus de referent o d'un altre és
important per saber el que realment signifiquen els judi-
cis 0 “qualificacions” que s'emeten. Si la interpretacio
és normativa, el judici emés significa com és la realitza-
ci6 del subjecte en comparacié amb els individus del
seu grup, mentre que si la interpretacié és criterial sig-
nifica com és la realitzacio del subjecte respecte als
objectius d'aprenentatge mesurats. Aquesta darrera
forma d'interpretacio ens hauria de permetre expressar
la seva significacio, no només de forma global —en
relacic al conjunt d’objectius— sind també de forma
més concreta i analitica, en relacié a cada un dels
objectius mesurats.

Si bé és cert que els instruments es construeixen
sempre a partir d'uns objectius, no hem d'oblidar que
si aquests no estan ben representats en les proves, no
podrem fer una interpretacié criterial analitica respecte
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AVALUACIO CRITERIAL
OBJECTIUS | NWELL D'ASSOLIMENT
DEL PROGRAMA v ESTABLERT
PROCES INSTRUCTIU COMPARACIO
RESULTATS
Condicions = Clara especificaci dels objectius
+ Establiment de nivells d'assofiment conslderats
com a acceptlables

Esquama 10

als diferents objectius | només podrem fer-la de forma
global. Si després de l'aplicacid d'un examen pregun-
tem al professor: quin és el nivell d'adquisicid de
I'alumne X en relacio a 'obhjectiu A, B, C... mesurats en
la prova?, i ens pot donar resposta a aquesta pregunta,
direm que la interpretaci¢ d’aguesta prova ha estat cri-
terial i que permet denar una informacio més concreta
a I'alumne sobre el que signifiquen els seus resultats.

La diferéncia essencial entre la interpretacié crite-
tial i la normativa rau en el diferent tipus d'informacio
que es pot extreure de |'analisi de resultats dels subjec-
tes. Tot i que aguestes dues formes d’interpretacié no
s'exclouen, 'avaluacio criterial és la més adequada per
a la valoracid dels aprenentatges.

4.3 Nivells de realitzacio

Sobre els criteris d'avaluacié s'han d’establir "nivells de
realitzacié”. Aixd suposa establir graduacions entre
“allo correcte” i “alld incorrecte” | impliguen Pexisténcia
d'un patrd de respostes correctes.

L.'avaluacio normativa no exigeix establir nivells, ja
que aquesis vindran donats per I'execucio mifjana del
grup. En canvi, en 'avaluacio criterial, o quan es valora
“per criteris”, és necessari establir aquests nivells.

MNam aunloaraem™ AN



En "avaluaci¢ criterial, aquests nivells de realitza-
ciG es poden establir de diferenis maneres: per a
cadascun dels objectius, per a grups d’objectius o
sobre la realitzacié global, i es poden expressar en
forma de puntuacions, valors mitjans, o descripcions
de realitzacio.

De manera similar, quan es valora “per criteris”, als
nivells de realitzacioé es poden establir per a cada criteri
0 per ponderacid i combinacié de criteris i es poden
expressar igualment en les formes anteriorment men-
cionades.

Vegem una forma de com poden ponderar-se cri-
tetis | establir-se nivells de realitzacié, prenent I'exem-
ple ja mencionat de {'avaluacié d'un treball escrit. En
aguest exemple indiquem la puntuacié que tindria un
suposat treball en el qual s’haguessin donat els nivells
de realitzacid assenyalats.

Nivells de Puntuacié
Criteris Pes realitzacid* ponderada
o112
* Organitzaci6 i estructura 3 X 6
» Actualitat i rellevancia 2 X 2
¢ Aportacions personals 2 X 2
* Originalitat 1 X 1]
» Aspectes formals 1 X 1
¢ Fonis d'informacio 1 X 1
Total = 12

* 00 = Execucio deficlent; 1 = Execuicié mitjana; 2 = Execucio suparior

Segons els pesos atorgats a aquests criteris, la
puntuacié ponderada d'un treball pot oscil-tar entre 0
i 20. La puntuacié d'aguest treball ha estat de 12 sgbre
20.

A vegades els criteris es desprenen de la propia
definicio dels aprenentatges i de la correcta realltzacio
de les tasques implicades, aleshores, el seu patrd de
respostes correctes és clar. Aixd succeeix, per exem-
ple, en matéries com ara matematiques o estadistica.

Altres vegades és fins 1 tot convenient que els cri-
teris siguin amplis {encara que continguin diferents indi-
cadors) | ofereixin un marc més flexible que faciliti la

seva articulacio, on s'estableixin diferents nivells de
realitzacié. Aixd succeeix més sovint en matéries en
que es mesuren a més a més de coneixements, destre-
ses d’expressid i raonament verbal.

En I'apartat 8.2 d'aquesta moenografia es recull un
exemple de nivells de realitzacié i les seves descrip-
cions'. aplicat a I'expressié escrita del subjects,

Es important expiicitar i donar a congixer els crite-
fis, precisament per la seva funcié orientadora. Gom
veurem més endavant, aquesta tasca no és facit i no
estd exempta de problemes,



¢ Cada objectiu ve expressat per un rectangle de
longitud proporcional a la seva importancia (els ob-
jectius amb un asterisc es consideren essencials).

* La porcié d'area del rectangle de color negre
marca el nivell minim de domini exigit.

s |La porcié d'area del rectangle puniejada mostra
{a puntuacio assolida en aguest objectiu pel subjecte.

* Per sota de cada rectangle apareix la puntuacio
en base 10 obtinguda pel subjecte en cada objectiu
multiplicada pel pes d'aquest.

+ La suma de pesos expressa la importancia con-
cedida als objectius mesurats en la prova dins el total
d'objectius de I'assignatura.

* Finalment, hi apareix la puntuacié global del
subjecte en la prova, expressada en base 10.

Exemples de “grafics de seguiment”

« Alumne amb un bon nivell d'execucié global que falla
en un dels objectius essencials.

Subjecte nim. 36

wi B TR
5.68 x 4.39 ={19.26)

75 x 638  ={47.85

SUMA PESOS = 22,16
{TOTAL) = (157.99)
BASE 10=7.13

e Alumne amb un nivell aceptable d’execucié global,
perd amb execucions molt heterogenies en els dife-
rents objectius.

Subjecte nom. 38

358 x 414 = [14.81)

SUMA PESOS = 22.15
{TOTAL) = {121.93}
BASE10=55
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8 Altres formes d’avaluacié
dels aprenentatges

Com ja hem assenyalat anteriorment, hi ha altres p1
duccions o realitzacions de ['alumne que s’utilitzen
avaluar els seus aprenentatges i que difereixen de |
técnigues de prova.

En aquests casos el focus d'atencié de I'avaluac
se situa no tant en el que sap 'alumne com en el g
“sap fer", és a dir, la seva capacitat o destresa per fe
executar guelcom, ja que a vegades allb que sap u
persona no significa que ho pugui fer.

D'altra banda, pot interessar valorar el procés
procediment de realitzacid, {passos que se segueix
en la realitzacio), o la realitzacié ja finalitzada. En alg
nes arees, I'avaluacio de procediments acostuma a =
un focus d’atencié més important en les primeres fas
de I'aprenentatge, i es deixa de banda l'interés per |
realitzacions per a fases posteriors.

En aquest apartat es diferencia entre “product
acabats” com poden ser: treballs escrits (individuals
en grup), obres d'art (per ex.: escuitures, pintures...}
projectes (per ex.: en arquitectura) | “realitzacions” oc
per ex.: exposicions a classe, debats, execucions mu:
cals, destreses comunicatives verbals o auditives (i
ex.: en llengilies estrangeres) i tot tipus de practiqu
{de laboratori, en infermeria, medicina, educacid, etc.)

La diferéncia essencial entre tols dos és que ¢
productes acabats romanen o perduren després de
seva execucio, mentre que les realitzacions no.

La seva avaluacié exigira al professor que establ
i a priori els criteris de qualitat i se serveixi, en major
menor grau, de I'observacié. Per a aixd pot utilitzar in
truments d'observacié com ara: els registres, les [list

Altres formes d'avaliianit dele aprenontatrac - 1



de contral o les escales de valoracié, els quals perme-
ten sistematitzar la recollida d'informacié necessaria.
Després d'especificar els criteris de valoraci6, i
Comprovar la seva relacio amb els objectius d'aprenen-
tatge, els podra assignar diversos pesos o pondera-
cions, segons la importancia que se'ls concedeixi.

8.1 Teécniques i instruments
d’observacié

El terme de técniques d'observacio es refereix al pro-
ces d'observacio i de registre de la conducta d’un indi-
vidu. .
A causa que moltes de les observacions poden ser
molt subjectives, hi ha suggeriments encaminats a
intentar objectivitzar-les, de manera que resultin més
vialides. Aquests suggerimenis s6n aplicables, en major
0 menor grau, als diferents tipus d'instruments o regis-
tres d'cbservacid, encara que cada un tindra els seus
propis segons les seves peculiaritats.

Entre aquests suggeriments citem els segilents:

* S'ha de determinar per endavant la/les conduc-
ta/es a observar i preparar una guia d'observa-
cio, amb la finalitat que les observacions siguin
objectivas i sistematiques.

¢ L'observador no s'haura de concentrar en més
d'una o dues conductes. (Per ex.: grau de parti-
cipacio de I'alumne.)

* S'ha d'utilitzar una terminologia precisa, lliure
d'ambigtiitats.

* Cal procurar que els diferents indicadors de les
dimensions de la conducta a observar siguin
excloents entre si.

S'han de registrar i resumir immediatament les
observacions, | posposar la interpretacié de Ia
conducta observada.

* S’han de construir categories o sistemes de
codificacié facils d’ulilitzar, que especifiquin les
conductes a observar i que permetin un registre
senzill de les observacions.
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A continuacid tractarem els diferents instruments
d’observacio.

8.1.1 Els registres anecdotics

S6n registres d'incidents especifics de la conducta dels
alumnes que descriuen algun comportament ohservat
que sembla impartant per a Favaluacié,

Les seves caracteristiques sén:

* Han de contenir una descripcio objectiva de qué
va ocdrrer i sota quines circumstancies es va ob-
servar la conducta descrita.

* La interpretaci6 de la conducta observada i les
possibles recomanacions d'accld s*han d'anotar
de manera que es diferenciin de la dascripcid de
la conducta.

* Cada registre anecdotic ha de contenir un sol in-
cident i aquest ha de ser significatiu per al pro-
posit avaluatiu.

Entre els seus avantatges podem assenyalar;

¢ Descriuen incidents critics de conducta esponta-
iia en un context natural,

+ Ofereixen al professor descripcions concretes,
en lloc de vagues generalitzacions.

* Dirigeixen I'atencié dei professor cap a un sol
alumne.

* Es poden utilitzar com a complement de dades
quantitatives obtingudes per altres procedi-
menis.

* Permeten una descripcié més exhaustiva de
Palumne, fa que s6n descripcions contextualit-
zades,

Entre les seves limitacions s'ha de destacar:

* La més important és que a causa de les seves
caracterlstiques son menys formals | sistematics
que aitres.

¢ La seva redaccid porta molt de temps.

Adaas e .



» Es dificil per a 'observador romandre objectiu
davant l'incident observat.

* Sovint es descriuen incidents sense mencionar
la situacid en qué es va observar la conducta, la
qual cosa porta a que perdin el seu significat.

Exemple:

Registre anecdétic

Data Alumne Curs
Observador Lloc d'observacio

Descripeié:  L'alumne X surt a exposar el seu treball davant fa
resia de la classe. Comenqga a parlar en veu balxa i
ii tremelen les mans; se I trenca la veu. Un com-
pany situat al final de la classe li interromp par dir-li
que parli en veu meés alta. L'alumne X tanca els
seus papers i es dirigeix a posar unes transparén-
cles. En fer-ho les col-loca malament i el retropro-
jector no esta ben enfocat. A la classe s'aixeca un
murmuri. Aleshores recull els papers iradament i
torna al seu Hoc.

Interpretacié: Encara que sl treball estava molt ben realitzat, 1a
seva exposicio ha estat deficient, perqué és un
alumne timid i es posa molt nervids quan ha
d'actuar davant el grup. Se Il recomana que en
futures expaosicions prepari préviament en una
transparéncia clara les idees fonamentals del ire-
ball a exposar i es familiaritzi préviament amb el
retroprojector.

Les caracteristiques del registre anecdbtic fan que

aquest sigui poc practic i poc utilitzat en el context uni-
versitari.

8.1.2 Llista de verificaci, control o check-list

Consisteix en una relacié de caracteristiques, pravia-
ment preparada, que es refereix a aspectss del com-
portament, actuacions en una area determinada, o a
caracteristiques d’una realitzacié acabada. Aquesta llis-
ta només permet a I'observador anotar si un tret o
caracteristica estd o no present. No i permeten avaluar
la qualitat, grau o freqiiéncia d’una conducta donada.
Aquest és el seu major inconvenient.
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Entre els seus avantatges podem assenyalar que:

* S0n Utils per a I'avaluacio d’aquelles destreses
susceptibles de poder-se dividir en una série
d'actes especifics clarament definits, com per
exemple: manejar un microscopi, utilitzar mitjans
audio-visuals o informatics. Si es tracta d'avaluar
un procés, les conductes a observar han d’estar
ordenades segons Pordre logic d’aparicio.

» Obliguen I'observador a dirigir [a seva atencid
vers caracteristiques o trets molt ben especifi-
cats.

* Representen un métode molt senzill per registrar
observacions.

Cal assenyalar que en la seva preparacio, a més
de les conductes especifiques que es desitgin obser-
var, convé, en ocasions, afegir aquelles conductes que
representen errors comuns. Per a la seva utilitzacic
s'haura d’elaborar una flista separada per a cada alum-
ne i limitar les observacions als punts especificats er
aquesta.

A continuacio incloem un exemple de llista de veri-
ficacid per comprovar |'adequacié d’items objectius
d'eleccio multiple, pel que fa a la seva formulacia:

LLISTA DE VERIFICACIO PER A’L'ELABDHACIO
D'ITEMS D'ELECCIO MULTIPLE
s | NO
*+ Estaredactat de forma clara i precisa? X
* {ainformacid basica esta Inclosa en ef tronc?
* Va eliminar-sa’n qualsevol verbomea initil? X
* Les allemnalives es presenten ben diferenciades
det ronc?
* 50n plausibles tots els distractors?
= S'ha evitat ulilitzar enunciais negatius?
¢ S'han evitat lot tipus de pistes per a la resposta? A
* Shan distribuit a Fatzar les respostes cormectes?
» Esta justificada la utilitzacio de respostes com:
“no ho sé", “cap de les anteriors” o "totes les X
anleriors™?
+ ;5'ha comprovat la representativilat dels items
de la prova en relacio amb els aprenentatges X
mesurals?




8.1.3 Escales de valoracio

Les escales s’assemblen a les llistes de verificacié en el
fet que les conductes o caracteristiques a observar
poden ser les mateixes, perd difereixen pel fet que en
aquestes 'observador no ha d’assenyaiar la presancia
o abséncia de la caracteristica sing que ha d'ametre un
judici personal de la intensitat amb qué aguesta es pre-
senta. Permeten, per tant, comprovar el grau d'intensi-
tat en qué difereixen els subjectes en relacié a les
caracteristigues mesurades.

Aquestes escales impliguen I'establiment d'unes
“unitats d’observacié” redactades en termes de cate-
gories. No convé fer-ne una llista exhaustiva, sind cen-
trar-nos en aspectes significatius.

Hi ha diferents tipus d’escales. Aquestes difereixen
en la manera de presentar els diversos nivells o valors
escalars. En les escales numétiques, la conducta a
observar ve expressada per un ntimero, d’'acord amb
F'equivaléncia préviament establerta; en les escales
grafiques, les observacions es fan de forma grifica,
marcant amb un senyal la posicié en un punt qualsevol
al llarg d'un cantinu; en les escales descriptives es des-
criven de forma verbal i escarida el que signifiguen
cadascun d’aquests nivells.

Per a I'elaboracié de les escales s'ha de:

* Especificar amb claredat els aspectes o conduc-
tes a observar.

* Decidir quants nivells o categories s’utilitzaran
en l'escala.

¢ Decidir el tipus d'escala a utilitzar,

A continuacié es presenta un exemple d'escala
numeérica, en la qual s’indica e significat de cada nivell,
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ESCALA NUMERICA
5 %
3 a -
W [1] [}
§ & & 3§ %

1. Compleix ¢! professor amb ef seu horari
de tulories?

2. La seva exposicid 8s clara i ordenada?

3. Acompanya la seva exposicid
d'exemples practics?

4. Respon les preguntes que se i fan
a classe?

8.2 Altres exemples d'utilitzacié
dels registres d’observacio

En 'avaluaci6 dels aprenentatges dels alumnes
aquests instruments poden ser ttils per valorar realitza-
cions concretes dels subjectes: proves d’assaig, practi-
ques dels alumnes, productes acabats, exposicions
orals, treballs en equip, discussions i dinamiques de
grup, ete.

S’ha de tenir present que els aspectes a avaluar
que apareixen en aquests registres no s6n altra cosa
que els criteris de valoracit i els indicadors dels matei-
xos. Aquests instruments, no hi ha dubte, que ajuden |
obliguen a especificar de forma ordenada els criteris
d'avaluacio. El fet d'ajustar-se a aquests produeix una
major objectivitat en 'avaluacia.

Exemple 1

El segiient exemple és un tipus d’escala que pot ser
utifitzada tant psl professor com pels alumnes; serveix
perque els alumnes avaluin els seus companys i/o
s'autoavaluin i s'utilitza per avaluar el comportament |
actuacio dels subjectes quan treballen en grup.

L’escala inclou dos aspectes a valorar amb els
seus corresponents indicadors.



Res
Poc
Regular
Bastant
Mokt

TREBALL

1. Proposa idees noves, estimula al grup.

2. Comunica fes seves ideas
0 experiéncies personals.

3. Assessora el grup com a expert,

4. Explica les saves idees
miljangant exemples.

5. Coordina les intervencions
dels subjecles dins el arup.

PARTICIPACIO

6. Inicia | fomenta Iintercanvi,

7. Es cordial, comprén i accepta els altres,

8. Presla ajut als spus companys.

8. Harmonitza les diferéncies anire
els membrres del grup.
10. Provoca i afavorelx els COMpromisos
de grup.

11. Admet efs seus errors.

12. Ddéna el sev parer en las decisions,

13. Manifesta la seva falta d'interas
envers al grup,

14, Bloqueja altres intervencions
i destorba els avangos desl grup.

15. Tracta de cridar I'atencid,

16. Utilitza el grup com a auditor,

17. Mostra insegurelat en les seves
intervencions,

Exemple 2

Avaluacid de ta competéncia fingliistica

La competéncia lingliistica és una habilitat complexa
que dificilment pot ésser avaluada, tnicament, per mitja
de proves objectives, llevat d'aspectes puntuals com
I'estructura de frases, sintaxi, ortografia, etc.
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= werd e diiidan

Presentem a continuacié un exemple de com avaluar |
aspectes d'aquesta competéncia lingilstica —I'expres-:
sié escrita—. En aquesta vénen expressats els criteris?
d'avaluacié —correccié, adequacio, riquesa d'expres--

si6 i complexitat— i els seus nivells de realitzacio.

Expressio escrita:

Els seglents criteris s'han de contextualitzar dins
un marc de comunicaci6. En aquest cas es tracta
d'escriure una carta i els elements del marc sén: el
tipus de carta, la finalitat amb qué s'eseriu, sl to que
s'hi utilitza, etc.

* La correccié suposa que el subjecte s'expressa
correctament quant a estructures gramaticals,
lexiques i ortografiques. Encara que es poden
admetre algunes faltes que obstaculitzin Ia
comunicacio, I'escrit es pot llegir sense massa
esforg,

* L'adequacié suposa que el subjecte fa un Gs
funcional de la llengua, adaptat al context en
qué ia utilitza,

* La riquesa d'expressié suposa que el subjecte
és capag d'expressar-se clarament sense can-
viar el sentit i que disposa d'un cert conjunt de
mitjans d'expressié.

* La complexitat suposa que alld expressat pel
subjecte presenta coheréncia tant entre els
temes com entre els punts tractats, Els possibles
nivells de realitzacié per als dos primers criteris
poden ser:

GORRECCIG FORMAL

Nivell 1 L'eserit no conté o 1& moll poques faltes de vocabulari, sintaxi,
dpunts  morfologia o ortografia, Si en & algunes no afecten la com-
prensid,

Nivell 2 L'escrit conté diverses faltos de vocabulaii Ve de morfosintaxi o
2punts  d'ortagrafia, perd no obstaculitzen la comunicacls o només en
alguns paragrals,

Nivell3  L'escrit conté tantes faltes de vocabular #o de morfosintaxi Vo
1punt  d'ortografia que no s’enlén ba.

Nivell 4 L'escrit, a causa de les seves nombroses faltes, és totalment
2punts  Incomprensible.




QUL .

ADEQUAGISG COMUNICATIVA Exemple 4
Nivell 1 L'escrit del subjecle respon plenament a totes las indicacions i Aq'UGSt darrer (la)'cerpple recull algl:m_s items escalairs per.?
3punts  elements del marc de comunicacia: estil, informacit a fransmelre a l'autcavaluacio d Ln curs ¢ materia per part de l'alum

i tipus de toxt. ne.
Nivell 2 L'escrit respen al tipus de text perd la informacio a transmetre i
2punts  I'estil només s'expressa en alguns paragrafs (per ex.: en la forma

da dirigir-se af destinatar, d'acomiadar-ss...). El subjects no res- ESCALA D'AUTOAVALUACIS
pecta las condicions donades.

Nivell 3  En I'escrit no es reflecteix amb claredat las intencions comunica-
1punt  fives i no s'hi segueixen les indicacions donades.

Res
Poc
Regular
Bastant
Molt

Nivell 4  La informaclt continguda en "escrit és insuficient per entendre ef
Opunts significat de la comunicacio.

-
[+
£
F
o

1. He aconseguit superar els objectius fonamentals de la mataria.

Exemple 3 2. He augmenlal el meu vocabulari técnic,
Aquest exemp!e recull alguns items trets d'una escala 3. M'ha motivat a profunditzar alguns temas i investigar sabre aquests,
per avaluar les practiques dels alumnes d’infermeria 4. Aquosta matéria ha servit per despertar el meu interés per la carrera,
mentre aquestes es realitzen. ) . )

Encara que I'escala inclou més dimensions o 5. Ha senvit per desenvolupar fa meva capacitat de resolucié de problemes.
aspectes a observar, només en rmostrem alguns: 6. M'ho trobat a gust durant tot el desenvolupament de la matéria.

7. Mhe famillaritzat amb uns recursos documentals que considero

de gran valor per a la meva formaclo,
8. He arribat a veurs amtb claredat la connexid d'aquasta matéria

ORGANITZACIO amb aitres de la carrera,
. & (m] ] 0 ] 9. He aribat a comprendre la Imporiancla daquesta matéria

No'rmalmenl poc previsor De vegades es precipitat Reslitza la seva aclvacio per a fa meva fulura praclica professlonal.

de! material que necessita o descurat en 'eleccid amb tot o) mataral necessari i i i

per realitzar fes sevas tasques. del material necessari, préviament selacclonat, 16. S;n::gﬁral?su:ﬁ: ﬁggg?ﬁ:ﬁ;ﬁ?}g&? &N Bquesta matéd em podran
2. O ] O | [m} 11. En els treballs en grup nvhan resultat enriquidores las apertacions

Normaimenl les seves Da vegades los activitats Es distribueix ordenadament dels aftres companys.

activitats se §i acumulen se ik acumulen, el temps per realilzar les 5 T g i

per manca d'organitzacio. seves activilats didries. 12. Els suggeriments i ajudes del professor m*han estat 1itils,
| O 0 [} 0

Quan ha de realitzar De vegades no té en Establelx corectament

diferents tasques no sap compte I'ordre da prioritat l'ordre de prioritat

establir-ne unss priorilats, de les saves tasques, da les seves lasques.
RESPONSABILITAT Volem assenyalar que quan el professor desitja
1. 4 0 o n| O avaluar aprenentatges dels alumnes mitjangant alguns

Amb freqiidncia deixa les De vegades no acaba Acaba qualsevol f :

tasques a mig fer o no las fa. les tasques que comenga. tasca gus comanga. dels procediments recollits en aguest apartat, ha de
. O O O o a confeccionar préviament una GUIA per donar als alum-

No es preacupa dinforear No sempre informa de les {asqgues Semgre informa de n‘e’s, que GIS serveixi de base | BIS orienti en la reahtza—

de les tasques que fa. encomanades o d'iniciativa propia. les tasques fetes. cid del treball o tasca que se'ls encomana.

[ HL L = 5 i

CAPACITAT D'OBSERVACIS Aguesta “guia” es important perqué s'hi han de
. O O O 0 0 reflectir els criteris que es valoraran. Els aspectes gue

Es poc abservador, De vegades li passen Es observader, Déna recull la guia es DOdenv posteriorment, transformar en

Li passen inadvertidas inadvertits certs iels resposta adequada al iteris i H iani i Anci

moltes situacions i fats, i sitvacions. seu nivell de consixemants, qntens ! fe'; que SE‘|'S assigni la |mp0rtanc:|a S [Eesrge

tindran en l'avaluacio.
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La “guia d’orientacié” pot especificar de forma
més o menys detallada eis elements o parts que les
realitzacions dels alumnes han de contenir, aixi com
incloure o no requisits o exigéncies minimes. Aixo
dependra del tipus de realitzacid, perd en general, con-
tindran aspectes reiatius a:

* Contingut: amplitud, qualitat, rellevancia...
* Organitzacio: estructura, apartats a considerar,..

* Aspectes formals: presentacid, netedat, ortogra-
fia...

* Fonts documentals: bibliografia, bases de-
dades, consuita a experts...

* Recursos a utilitzar: audio-visuals, informatics. ..

Finalment, volern remarcar que l"avaiuacio dels apre-
nentatges, mitjangant tots els procediments recollits en
aquest document, poden i han de ser utilitzats no
només des de la perspectiva d'una avaluacié sumativa,
5ino també, i sobretot pel seu interés, des de la forma-
tiva. Com ja vam veure en el seu moment, aquesta
modalitat d'avaluacié és i"anica que permet congixer
els tipus d'aprenentatge Que es van produint al llarg del
procés instructiu | que proporciona I'oportunitat d’intro-
duir canvis per a la millora, tant al professor com a
'alumne. Aquests canvis ajuden a prevenir fracassos
en "avaluacié sumativa.

Atés que la tasca avaluativa és complexa convé
que I'alumne també s'hi senti implicat i hi participi de
forma responsable.










El professorat novell, amb l'ajuda dels seus respectius mentors/es, pot cercar

recursos innovadors per a desenvolupar la seva tasca docent.

Documents:

BARTOLOME, A. R. (1994). Recursos tecnologics per a la docéncia universitaria.
Barcelona, Publicacions Universitat de Barcelona, pp. 23-76.

UNIVERSITAT POLITECNICA DE CATALUNYA, Sesac. Guia d‘autoobservacio.
Barcelona, UPC.
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Diana Folk prenia apunis
classe rere classs, procuran!
de no perdre’s ni una coma,
i un comantari dal seu
professor. Fs veritat que olf es
Himitava a lagir aquells fulls
grocs, perd fe Diana estava
convencuda que en aquells
fuils s°hi concentrava tot af
saber, si més no respecle a
aquelia assignatira.

Un dia fa Diena s'assabenta
que ia seva mare, alumna de fa
mateixa faculiat uns quants
anys abans, s'havia matriculat
d'aquella mateixa matéria i
havia tingut ef mateix
professor. La idea if va
semblar entranyabls i va
fuilejar amb interds als vells
apunts, fulls escrits amb moita
cura | subratiats. Va
compravar com les mateixes
idees apareixien en aquelles
pagines velles, perd una
fectura més acurada | una
comparacié amb elfs saus
propis apunis la va fer sospitar
que no arert nomes les idees.
Amb agquells fufls a fa ma va
anar a Faula ef segdent dia de
cfasse. Las seves sospites
aren certes; ef professor Hlegia
exactament el maleix que uns
quants anys abans fa seva

I
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2. L'exposicié a classe, la
llicé magistral

L'exposicié a classe, la classe magistral, la lligd del
professor: una de les metodologies més utilitzaties
pels professors universitaris. Algunes raons per fer-la
servir:
« és possible comengar la classe sense cap pre-
paracit prévia,
» situa la responsabilitat de I'éxit de 'aprenentat-
ge del costat de !'alumne,
« enforteix 1a posicié de poder del professor.
Hi ha alguns altres aspectes més interessants:
» El professor pot adaptar-se amb més facilitat al
nivell, ritme i necessitats dels alumnes.
« El professor pot incorporar les ultimes aporta-
cions d'investigadors en la disciplina,
» Generalment el professor ha rebut nombrosos
exemples d'aplicaci¢ d'aquesta metodologia
durant els seus propis estudis, és a dir, esta més
ben preparat per aplicar-la que no amb d'altres.
En {a practica quotidiana, I'exposicid a classe pot
ser menys eficient del que sembla:
« El professor repeteix la mateixa exposicié any
rere any.
« Si un recurs {una anécdota, una pregunta,...) va
funcionar bé un any, es torna a fer servir en anys
SUCCessius.
+ Progressivament 'exposiclé es torna menys
atraient.
= El procés de transmissié d'informacié oral pre-
senta nombrosos defectes que li sn inherents.
Eis alumnes han d'escoltar i escriure els apunts
alhora i aixd representa perdre fragments d'infor-



mare havia recollit amb tanta
precisid. Quan va sortir es va
apropar dissimufadament als
papers: efectivarnent, ef color
groc no responia a un peculiar
tipus de paper: era ef temps el
que els havia donat aquella
peculiar coloracid.

La Diana mai més no va tornar
a prendre apunts. Amb els de
Ia seva mare al davant, sequia
fa “lectura” que el professor
feia dia rere dia.

{Anécdota real, datada al curs
1984-85).

COMENTARIS
Sense comentaris.

macid que poden alterar el sentit de la seglient.

Aixi, els apunts solen incloure freqientment errors

de tota mena.

» Els alumnes es distreuen. El professor es veu

obligat a introduir elements que atreguin I'atencio

dels alumnes, i aquests elements passen a ser els

Unics que després es recorden.

L'Us dels mitjans pot ajudar a millorar les presen-
tacions a ciasse. Perd tampoc no es pot oblidar qui-
nes son les seves funcions: per a qué serveixen.

2.1 Quines activitats pot
desenvolupar el professor
amb un grup?

Certament, la transmissio d'informacié precisa sobre
un contingut de dificultat mitjana o alta no es realitza
de manera ideal per mitja de les presentacions orals. |
aquest principi que contradiu la practica quotidiana de
I'activitat cientifica estd molt fonamentat des del punt
de vista comunicatiu.

EN UNA PRESENTACIO, | DEPENENT DEL NOMBRE D'ALUMNES,
EL PRQFESSOR POT:

Presentar de manera global un tema.

Donar pautes per a un treball,

Ingentivar els alumnes, ajudar-los a sentir-se motivats.

Mostrar a retacio d'un tema amb alires.

Presentar els elements fonamentals d'un tema de manera succinia.
Suggerir aspectes importants a estudiar,

Generar dinAmigues de grup que ajudin en Paprenentatge.
Realitzar tutoria en grup.

Supervisar activitats individuals o en grup simultanies.
Transmetre paquets petits i precisos d'informacio (curta durada).
Mostrar lI'aplicacié practica d'un aspecte tedric,

Presentar diapositives, exemples, experigncies,... (durada mitjana,
preferible en grups petits)...

LarFirre, R.M. (1983). La
planificacié de la docéncia
universitiria. Barcelona:
Universitat da Barcelona,

Feaner, V. (1993), La metodologia
didactica a I'ensenyament
universitar. Barcelona:
Universitat de Barcelona.
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Preparant ia classe

Preparar un esquama per
sequir.

Cuidar els aspectes
comunicatius,

Algunes pregurntes clau.

Sigui guina sigui I'activitat que el professor realitzi a classe, hi ha
recursos lecnoldgics que poden ajudar-lo en la seva exposicio.

Es poden considerar dos grans tipus de recursos:

» I'Us de representacions verbals i grafiques a les

quals accedeixen tots els subjectes,

s I'is d'imatges fixes o animades o fins | tot amb

so (seqgiiéncies video) que ajuden ¢ tenen fun-

cions especifiques dins la seva exposicid,

Entre els primers recursos hi ha basicament la

pissarra, ol retroprojector i les presentacions amb

I'ajut de I'ordinador.

Entre els segons, les diapositives, els wdeocas-
sels i videodiscos i {es presentacions multimédia amb
I'ajut de I'ordinador,

2.2 El disseny del procés de
comunicacio

Alguns professors universitaris no preparen les seves
classes magistrals.

Alguns professors universitaris preparen el con-
tingut de les seves classes magistrals.

Uns quants professors universitaris pensen com
explicaran la matéria.

Molt pocs realitzen un disseny més complet de la
seva activitat.

Hi ha alguns elements clau a considerar. En
general no es tracta sind de reflexionar criticament
sobre el que farem i planificar minimament la nostra
actuacio. Es la preparacid de I'exposicio. Si ames a
més fem un Us adequat de recursos obtindrem una
millora visible de les sessions expositives a classe:

Preparacid

Es il-lusori plantejar sistemes d'organitzacio de les
classes magistrals mitjangant esquernes, plans per
escrit, etc. Els professors dicten les classes magis-
trals, entre altres motius, per la facilitat de preparacic')
Perd hi ha tres elements clau que sén facals de
tenir en compte.,
» Preparar un esquema de referéncia dels contln-
guts que es presentaran; durant la classe . els



'y
La comunicasiid no verhal

La imatge del professor.
L'expressid de la cara.
Ef moviment,

La distancia respecte a
Ialemne.

La veu.

alumnes tindran a la vista aquest esquema. Aixd

els facilita situar la informacié que van rebent en

un context global, a més de I'efecte psicologic de
saber a on van i quant els falta.

= Tenir cura d'alguns aspectes de comunicacid no

verbal.

« Pensar durant alguns minuts en aquestes pre-

guntes:

Com comengar per despertar l'interés dels assistents?
(suggerir una activitat, fer una pregunta, utilitzar
un Av...)

Com presentar els conceptes de manera gue els sub-
jectes els comprenguin? {quina activitat realitza-
ran, qué diré o faré,...)

Com comprovar que han comprés el que volia trans-
metre?

Com m'asseguraré que la idea es fixi en la memdria
{repeticid, aplicacid, enquadrar en idees prévies,
Tecursos...}

Com acabaré, de manera que els assistents estiguin
tan interessats que segueixin pensant en el que
hem parlat i facin esponianiament preguntes,
demanin llibres per aprofundir en el tema...?

2.3 La comunicacio no verbal

Aquest és un aspecte tan important que resulta increi-
ble gue no sigui tingut en compte per alguns profes-
sors. No pretenem recollir aqui un tractat sobre comu-
nicacio no verbal, perd si donar-ne algunes idees molt
elementals.

La imatge del professaor

« Es clar que ¢! vestit, el pentinat, la presentacié
INFLUEIXEN positivament o negativament en
I'actitud més o menys receptiva deis alumnes.

« Perd, evidentment, no hi ha una Unica regla,
perqué el COM influeixen depén precisament de
ies caracteristiques dels alumnes. En alguns
casos és important I'is de corbata i en altres és
absolutament desaconseliable. L'*art” del profes-
sor consisteix precisament a saber arribar a grups
molt diferents de manera que tots pensin que
se'ls esta adregant.

L'expressio de la cara

« Un cert somriure amistds, sense caure en un

riure beneit.

« Un riure discret i franc.

« Una expressié amable, acollidora.

» Mostrar interés (n'hi ha prou amb arrufar les

celles) quan un alumne parla o pregunta.

« Evitar l'expressio distant, altiva, de “ser superior”.

= Mirar als ulls dels qui escolten.

En general, més que seguir aquestes regles n'hi
ha prou amb adoptar actituds obertes i acollidores
davant els alumnes. Perd sense caure en la falta de
caracter.

Un exemple caracteristic es dona en els profes-
sors joves que busquen la complicitat dels alumnes
des del primer dia. La familiaritat, la broma, i fins i tot
la critica a companys de treball no és el millor cami
per connectar amb un grup d'alumnes. Aquests
demanen sincetitat | simpatia i alhora valoren les acti-
tuds de respecte. Hi ha una regla senzilla per aquest
cas: el primer dia que un professor coincideix amb
uns alumnes NO SON AMICS, simplement peraué ni
tan sols es coneixen. No s'han de forgar les relacions.
Per endavant hi ha molts mesos de curs i ja hi haura
temps per conéixer-se,

L'expressié de la cara mostra moltes coses que
els alumnes no sempre poden interpretar correcta-
ment. Una experiéncia negativa abans de la classe
porta normalment a entrar a l'aula amb una expressio
seriosa o de disgust que els assistents interpreten com
si fos adregada a ells. El professor és una mica un actor
i no }i estd permeés reflectir els seus sentiments quan
tracta amb un grup d‘alumnes als quals els sén aliens,

El moviment

ta publicitat demostra cada dia que el que es mou
atrau ['atencid. Fins i tot a les tanques publicitaries
se'ls ha intentat donar moviments limitats.

Davant d'aixd no és facil comprendre I'actitud- del
professor assegut darrere d'una taula. Els oradors de
temps llunyans, impessibilitats de sortir de la trona,
movien els bragos espectacularment per intentar cri-
dar I'atencit del seu auditeri. No sembla necassari
arribar a tant pero...



Moure's per ia zona del professor i no rormandre assegut.

Realitzar incursions cap a la zona dels alumnes a mida que passa el
temps i minva el seu nivelt d'atencit.

Utilitzar discretament els bragos, de vegades, per ressaltar algun
aspecte (i per atreure l'atencié dels assistents),

Girar el cap, mirant als alumnes situats als dos costats de la sala.

La distancia

La distancia afecta negativament la comunicacio. Per
contra, els subjectes presten més atencio quan €l pro-
fessor 8s més a prop d'elis (de fet, també els resulta
meés dificil liegir el diari per sota de la taula).

L'estrada, la taula del professor, el retroprojector
de transparéncies, el microfon, la distancia fisica en
metres... s6n elements que separen professor i alum-
nes.

Perd hi ha un aspecte interessant que no s'ha
d'oblidar: tampoc no convé apropar-se excessiva-
ment. Totes les persones tenim la nostra “bombolia”
d'espai vital i no ens agrada que ens ['envaeixin sense
la nostra autoritzacio. La proximitat fisica resulta
molesta per a les persones, per a algunes més gue
per a alires. S'ha de respectar aquesta “bombolia”
que reflecteix la intimitat personal a la qual el profes-
sor no té dret a accedir sense permis.

Les caracteristiques d‘aquesta distancia varien
amb l'activitat: quan el professor mira i corregeix el
que escriu un alumne, pot estar més a la vora, perd
també hi ha una distancia que cal mantenir.

En el cas extrem, una aproximacio excessiva pren
caracteristiques de provocacio sexual.

Perd no hem d'oblidar el punt fonamental: cal
apropar-se als alumnes, baixar de la tarima i caminar
entre ells. | conjugar aguestes accions amb altres
momentis en qué es roman al costat de la pissarra o el
retroprojector.

La veu

La veu i les paraules. Perd no pel que es diu sind per
com es diu,

" Evitar el to elevat, i evidentment, el to histéric.
L ‘entonacié greu, pausada, juntament amb la pronin-
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Rectrses per a l'exposicld ——

Pissarra
Retrotransparéncies
Presentacions amb
I"erdinador

Seqiiéncies de video
Videodiscos

Diapositives
Presentacions multimédia

Us0s da la pissarra;
Escriure
* Findex de la sessio

* paraules desconegudes
Evitar textos llargs

Distribuir 'espali
convenientment

Fer servir als colors amb
moderacid

cia clara, predisposa els alumnes positivament a més
d'afavorir la comprensi¢ del que es diu. Fer servir una
intensitat adequada a les dimensions del grup.

Com el moviment, els canvis en el to o l'entona-
cié de la veu també atreuen I'atencié. Aquests canvis
proporcionen als alumnes informacié sobre el contin-
gut que s'esta transmetent i els permeten distingir
entre exemples, conceptes fonamentals, aplicacions,
anécdotes, etc. A més, alleugereixen el ritme de la
classe, permetent que 'atencié es mantingui durant
periodes més prolongats.

2.4 Recursos de suport

El professor que tria la presentacio o classe magistral
disposa de recursos que I'ajudaran en la seva tasca.
En una altra part s'expliquen recursos per ajudar-lo
quan vo! animar dinamiques de grup, etc.

Son recursos de suport a la presentacié oral:

+ Pissarra

+ Retrotransparancies

« Presentacions amb I'ordinador

= Seqlieéncies de video

« Videodiscos

« Diapositives

» Presentacions multimédia

2.4.1 La pissarra

Heus aqui alguns consells que I'experiéncia mostra Utils:

« Escriure a la pissarra, en una banda, al comen-
gament de la classe, un index esquematic amb
els continguts que es tractaran. Mantenir aguest
esquema durant tota la classe.
* Escriure sempre a la pissarra les paraules la
grafia de les quals pugui ser desconeguda per als
estudiants o que hagin de ser recordades (memo-
ritzades) pels subjectes. Per exemple, térmes
cientifics propis de la disciplina, noms propis, re-
feréncies (autor, titol, any, editorial i ciutat), dates,
altres expressions numériques o abstractes,
sigles, codis, etc. =y i
» Evitar frases llargues, textos complets, para-
grafs, excepte si en el seu conjunt han de ser
objecte d'analisi (i possiblement ¢l retroprojector
sigui el més adaquat per a I'ocasio).



Quan és important que els
alumnes conservin per escrit i
amb fidelitat la informacié de
Ia pissarra, convé repartir-la
per escrit,

¥

{ retroprojectes

Preparacié de transparéncies
Us del retroprojector

« Distribuir I'espai fisic de la pissarra, respectar
I'estructura, esborrar els elements que es van afe-
gint (exemples, comentaris, referéncies....).?erb
gue no constitueixen punts clau de I'exposicié.

« Utilitzar el color amb moderacié. Recordar que
les dimensions i gruix indiquen importancia, ordre
i progressio en el temps o en processos, o diqu—
sicid espacial,... perd el color té escassos signifi-
cats comunament acceptats. L'alumne assimilara
rapidament una clau senzilta {una pissarra blanca:
conceptes en negre, exemples en blau, observa-
cions col-laterals en verd...) perd I'abtis de colors
crea desconcert. _
» Quan és important que els alumnes consetvin
per escrit i amb fidelitat la informacié de la pissar-
ra, convé repartir-la per escrit als subjectes.

2.4.2 Retroprojector

El retroprojector ofereix alguns avantatges respecte a
la pissarra:

= El professor el fa servir mirant cap als alumnes

mentre escriu o assenyala.

+ Es possible tenir preparades les retrotrans-

paréncies abans de la classe.

« Poden reproduir-se textos impresos i fins i tot

fotografies en color.

Per a un aprofitament optim del retroprojector
son importants dues condicions que a Espanya no
sén freqglients:

« Pantalles prou grans, és a dir, a partirde 2,5 0 3

metres d'amplada.

« Retroprojectors de gran poténcia que permeten

utilitzar aguestes pantalles grans fins i tot amb tot

el sistema d'il-luminacié de 'aula en funcionament.

Hi ha llibres que tracten a fons aquest mitja, molt
utilitzat en ensenyament superior i en formacid d‘em-
presa.

Hi ha dos aspectes a considerar;

¢ La preparacié de retrotransparéncies.

» L'Us del retroprojector,

La preparacié de retrotransparéncies

El problema clau és sl disseny de les transparéncies.
La distribucié d'informacié en les transparéncies

S
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Elahoraci de transparéncles
Amb retoladors, a ma

Amb fotocopiadora
Amb ordinader

—————eee—— |

aixi com el disseny grafic segueixen convengions pro-

pies del lienguatge visual, Aiguns consells practics:
« Evitar grans quantitats de text.
» Utilitzar esquemes clars que serveixen de suport
a l'explicacié: una transparéncia podria servir de
suport a una presentacié d’una hora,
* Poques linies de paraules, de poques listres.
* Pocs colors, | amb significats clars | faciiment
assimilables,
* Tipus de listra gran, de trag gruixut. Hi ha gent
gue recomana fer servir majiscules, perd. aixod,
sol repercutir en una menor qualitat estética,
* Fer servir diferents mides de lletra, de requadres
i de fletxes, perd amb prudencia,
» Considerar que I'ordre de lectura natural en la
nostra cultura serd de dalt a baix i d'esquerra a
dreta.
* Les fotografies atreuen I'atencié deis estudiants
{fetes servir amb moderacic).
« Els grafics, dibuixos senzills, esquemes,... aju-
den a recordar idees.
* Les imatges ajuden a comprendre els concep-
tes, establint analogies o comparacions. De vega-
des la representaci6 visual d'objectes ajuda a la
comprensio,
Fa anys hi havia diferents procediments per pre-

parar transparéncies. Actualment hi ha tres procedi-
ments basics:

* A ma, fent servir retoladors.
« Fotocopiant a partir d'originals opacs.
* Preparant els originals amb ordinador.

Elaboraci6 de transparéncies a ma

Cada vegada sera menys frequent elaborar trans-
paréncies a ma, pero sempre és un recurs adequat
per a improvisacions d'tltima hora o quan recursos
més avangats fallen.
* Dibuixar-escriure préviament sobre un paper
blanc. Alxd permet preveure l'espai necessari i la
posicié adequada dels diferents elements.
Col-locar després I'acetat sobre e paper | elabo-
rar la transparéncia definitiva.
» Hi ha retoladors especifics per escriure o dibui-
xar damunt els acetats,
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Quan of Dr. Esteve va
descabir que facil era proparar
transparéncies amb aquells
retoladors de tantes mides |
colors, va comprendre que
finaiment podria introduir les
Noves Tecnologies en la seva
activitat docent.
Lamentablement els alumnes
no sembla que vagin apreciar
els seus inequivocs dots per a
P'ant: es van queixar de
I'excessiv nombre de colors,
formes I mides que feien més
dificil de comprendre la
transparéncia que ef propi
contingut que pretenien aclarir.
Va ser aleshores quan li van
explicar com fer servirla
fotocopiadora per fer
transparéncies, Linterés per
apropar als seus alumnes ef
treball dels qui el precediren el
va portar a fotocopiar pagines i
pagines d’esquemes | quadres,
definicions, frases, paragrafs,
explicacions, demosiracions...
Evidentment els seus alumnes
estaven en contra o'aquella
mena d'innovacions perqué,
tot i na poder queixar-se dal
nombre de cofors (fa
fotocopiadora nomes feia
servir el negre} van protesfar
perqué els texlos eren
practicament il-legibles pel
tipus tan petit de fleira i la
rapidesa amb qué passava
d'una a laftra.

Et tercer pas, I'elaboracio
d'originals amb ordinador,
encara li sembla massa
complicada aixf que desconeix
quina nova critica If faran,
Potser duu massa feina
preparar aquesles
transparencies.

COMENTARIS

Elaborar una bona transparéncia

demana temps i esforg. encara
ve a3 'a arga es lragden enun

exay 8a0t L 0P B GOR.

+ Es poden demanar retoladors permanents
(waterproof) 0 no permanents. La tinta d'aquests
{itims s'estén i esborra amb facilitat per la qual
cosa les transparéncies poden alterar-se invo-
luntariament en gualsevol moment.

« Hi ha diferents gruixos d'aquests retoladors. El
gruix del trag d'un retolador augmenta amb I'us,
especiaiment si es prem excessivament sobre el
suport. Es preferible EVITAR els retoladors “molt
fins" que poden provocar doble imatge en certs
retroprojectors.

» Els retoladors “fins” SON adequats sempre que
es facin servir colors FOSCOS.

« Els retoladors “mitjans” es poden fer servir sem-
pre que la transparéncia hagi d'incloure pocs tex-
tos o grafics. Els retoladors “gruixuts” solen ser
adequats per a certs grafics i requadres.

« Els acetats utilitzats en fotocopiadora sén cars.
Hi ha acetats més fins, no adequats per a fotoco-
piadora, perd que poden ser utilitzats en trans-
paréncies fetes a ma i resulten forga més eco-
nodmics.

Fotocopiant a partir d'originals opacs

« La majoria de fotocopiadores d'is corrent per-
meten obtenir fotocopies en suport transparent
(acetats) a partir de qualsevol original opac.

s Cal fer servir acetats adequats, prou gruixuis
perqué la calor de les fotocopiadores no els afectl.
« Es pot fer servir qualsevol material perd els
materials impresos no sempre sén adequals per
ser projectats.

« Un problema concret és fa manca de Hegibilitat
a causa de la dimensid reduida de les lletres. Es
pot corregir el problema fent servir la funcié
*ampliacio” de la fotocopiadora.

- Atés el cost de I'acetat, &s recomanabie realitzar
sempre primer una prova en paper abans d'intro-
duir I'acetat definitiu. Les proves en paper poden
servir, a més, per escriure-hi notes gue ens ser-
veixin de referéncia en la nostra presentacio.

Preparant els originals amb ordinador

« Hi ha diferents programes grafics | de processa-
ment de textos que permeten preparar transparén-

s

Com era habitual, els tres
ponents anteriors havien
consumit ef seu temps i part
del dels seglients. Aixi que
quan Eugenia Montes
s'adreca al microfon, ef
moderador If recorda que
només tenia 15 minuts en
comptes dels 25 originals.

El nombros grup d'assistents
en aguella sessic del congrés
va viure aleshores una de les
miés interessants exparioncies
comunicatives: durant els
seglents 15 minuts Eugenia
Montes es va dedicar a repetir
que aniria molt ripid perqué
no lenia prou temps
(avinentesa que aprofilava per
dirigir miradles assassines als
oradors anleriors,
comodament asseguis ala
taula), alhora que col-locava
fes transparéncies al
relroprojector, les mantenia
B5Cass05 segons, Sempre
sense deixar de pariar, i les
substiluia per una altra de
nova.

Al cap de 15 minuts el public
havia captat clarament el
missatge que 15 minuts era un
temps escas per presenlar
aquelia aportacid, ef contingut
de la qual no sabien a qué es
referia, llevat els qui havien
consullat préviament el
programa.

Un fort i, en general, agrait
aplaudiment va clours el
comiat c'Eugenia Monles,

COMENTARIS

Com a orientaci6, una
transparéncia pot servir de
suport a entre 10 § 60 minuts de
comunicacid verbal. La
coordinacid de missatges sonors
i els textos i figures de la pantalla
marguen la clau de Féxit
comunicatiu quan es fa servir el
ratroprojector.

cies. També hi ha programes especifics que per-

meten preparar transparéncies en color i amb fotos.

» La transparencia es pot obtenir a partir d'im-

pressores laser, de raig de tinta, etc. en blanc i

negre o en color. Els acetats aptes per a fotoco-

piadora solen ser aptes per a les impressores
esmentades.

+ També es pot preparar primer un original en

blanc i negre, fins i tot en impressores matricials,

i obtenir la transparéncia posteriorment per

fotocopia.

En les transparéncies amb color convé incremen-

tar les maesures de llegibilitat dels textos, espe-

cialment amb fons de color llis o degradat; tipus
de lletra més grans i més gruixuts. Els fons amb
trames dificulien la liegibilitat.

En transparéncies amb color i amb inclusié de
fotografies convé tenir cura especialment de la dispo-
sicio visual dels elements: el diferent “pes visual”
segons la posicio, I"equifibri visual”, el “ritme de la
imatge”, etc. El llibre de Donis A. Dondis La sintaxis
de la imagen (Barcelona: Gustavo Gil) pot proporcio-
nar formacié sobre aguest aspecte.

L'is del retroprojector

El primer consell per fer servir el retroprojector a clas-
se no té res a veure amb la Pedagogia: “cal que la
transparéncia es vegi sense esforg™;
« pantalles grans;
« aparells molt luminosos, i que evitin enfosquir
i'aula;
= transparéncies clares, sintétiques.
Hi ha altres consells tils:
» Apagueu I'aparell per centrar {'atencié dels sub-
jectes en vosaltres.
» Presenteu la informacid progresswament aju-
dats d'un full de paper: desvetllareu l'interés dels
vostres alumnes pel gue hi ha al darrera i centrara
la seva atencic en alld que s'esta presentant en
aquell moment.
= Doneu temps pergue els alumnes Ilege|x|n la
transparéncia abans de comencar a parlar.
« Centreu I'atencid dels subjectes en la part de la
imatge que us interessi; n'hi haura prou amb
col-locar un llapis sobre la transparéncia del
retroprojector.



L'ordinador és utiliizat per
visualitzar procediments o
pragrames informatics i per
ajudar el professor en la seva
presentacio.

&

)

La Universitat dfe Wright,

a Dayton (Ohio), ha
desenvolupat un pla

per motivar els professors

a fer servir presentacions
muffimédia amb 'objectiu

de millorar Pensenyarent

{i 'aprenentaige) en els cursos
de postgraduals, & pla intenta
incorporar multimédies

corn a part infegral

+ Aprofiteu la transparéncia: podeu trebaliar en
cada una durant 15 minuts sense problemes. El
centre de la comunicacid sou vosaltres, no la
panialta.

» EVITEU mostrar successivament i rapidament
diverses transparéncies, sense donar temps als
alumnes a veure-les totes: els creareu una ansie-
tat innecessaria.

+ Desvetlleu l'interés dels estudiants: introduiu
preguntes en les vostres transparéncies, col-
loqueu petits “obstacles” gue els incentivin a bus-
car la informaci6, presenteu imatges suggerido-
res, provocadores...

» Feu-fos participar amb I'ajut de la transparéncia,
demaneu-los que interpretin el que hi apareix, dei-
xeu llacunes gue hagin de completar, creeu grups
de discussio sobre temes presentats en la imatge...

2.4.3 Presentacions per mitja d'ordinador

L'ordinador és utilitzat a classe amb dues finalitats
diferents;

» Per visualitzar procediments que després han
de seguir els alumnes, per exemple, mostrant progra-
mes d'analisi estadistica com 1'SSPS, o exemplificant
I'is de programes informatics.

» Per gjudar el professor en la seva explicacid.

Aquest segon Us és al qual ens referim en aquest
moment.

Hi ha dos aspectes que cal considerar:

= Eis problemes técnics referits al visionat en un

grup de classe.

» La preparacié de presentacions amb ordinador.

Problemes técnics

» Les presentacions se solen preparar amb un
ordinador que no sempre és el que després es fa
servir durant la presentacié. Aixd déna lloc a
incompatibilitats i problemes. La solucié més
segura és fer servir el propi ordinador portatil per
a les presentacions. També hi ha dispositius que
substitueixen l'ordinador per a les presentacions.

+ Les caracteristiques de llegibilitat varien segons
el tipus de sistema emprat per a ia reproduccié a
l'aula. Aquestes caracteristiques van canviant

de les sessions de classe en
Pambit de tata la institucio.
L'experiéncia palesa
problemes com fa manca de
preparacio dels professors, fa
sensacid que els lécnics sén
els qui prenen les decisions, el
temps necessari pera la
creacid de les presentacions,
la manca d'fncentius f la
necessitat d'infrastructures en
equipaments | programes.,
D'affra banda, &s interessant
conslatar les estratégles
utilitzades com ara:

* oferir suport

i assessorament,

= educar i entrenar

ef professorat,

» organitzar seminaris,

* praporcionar als professors
malerials per a 'aprenentaige,
* permetre als profassors jugar
un paper cenfral a I'hora de
prendre decisions
(aprendrem?),

* oferir una varietal d'opcions
tacnolégiques (seguirem
aprenent?),

» comencar pel més senziff per
arribar a projectes més
complexos,

¢ oferir entoms de classe
opcicnals,

= oferir un suport i aiul rapid §
continuat,

= oferir un programa
d'incentius.

COMENTARIS

Per a més informacid, contacteu
amb Martha Sammons,
Department of English, Wright
State University, Dayton OH
45435, ESTATS UNITS
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Durant 30 minuls, ef professor
fbafiez as va dedicar a llegir als
seus alumnes el que,
tedricament, s’hauria de poder
flegir a la pantalla perd que fa
flum ambiental no permelia.

continuament a causa de! desenvolupament téc-
nic. El 1994 les solucions sense problemes
técnics solen ser costoses.

« Les pantalles LCD (eristall liquid) es colloguen
sobre un retroprojector.

Fan perdre fluminositat,

No sempre ofereixen tants colors com ["ordinador.
No sén adequades per a certs retroprojeciors
portatils amb Hum superior.

Tenen tarta definicié com Fordinador,

+ Els videoprojectors formen fa imatge directa-
ment sobre la pantalla.

Molts models tenen menys resolucié que la

que dona {'ordinador.

En general tenen poca lluminositat, excepte

en els models més cars.

Reprodueixen fols els colors sense problemes.

« La reproduccid per mitja de monitors de TV

necessita un transcodificador de senyal:

Son briflants, lluminosos, contrastats.

Tenen menys resolucid que lordinador.

En molts casos tenen un molest parpelleig

{flicker).

Hi ha diversos mitjans per minimitzar agquests
problemes. Les seglients regles permeten solucionar
quasi tots els problemes.

Fer servir tipus de Hetra grans i gruixuts. Preferiu tipus similars a
I'Helvética. Eviteu tipus de Metra que incloguin tragos horitzontals
fins.

Utilitzeu linies gruixudes.

Eviteu linies horitzontals, si s6n fines.

Si preveieu condicions dificils d'ikluminacié, feu servir dnicament
dos colors i altament contrastats per augmentar la visibilitat.

Si preveieu que el sistema de projeccid pot presentar-parpelleig,
suavitzeu els contrastos horitzontals ¢(hi ha eines adequades en
certs programes de grafics).

Elaboracié de presentacions informatiques

Hi ha programes especifics per elaborar presenta-
cions amb |'ajuda d'ordinador, tant en I'entorn Win-
dows com Macintosh. Alguns incorporen eines per
produir representacions estadistiques {grafiques de
barres}, animacions, o intreduir elements multimédia {(so



Préviament havia intenfat, en
va, que aquell edifici imlelligont
permelés apagar els lums del
passadis que, a fravés o'uns
finestrals alls, i-luminaven
Vaula. Tot havia estat inutil: fins
a les 10 del vespre, els llums
no s'apagaven. En tot cas
havia obtingut gratuitament el
consell de no quedar-se en un
passadfs després de les 10.
El resultat era aquell inditil
esfarc per fer servir la
presentacid preparada amb
tania cura.

Va ser aleshores guan un
alumne va haver de sontir a
exposar com havia resolt ef
problema. Havia preparat una
transparencia convencional.
Un cop preparat el
ratroprojector, fa imalge es va
projectar perfectament a la
pantalla. Va ser possible
encendra els ffums, despertar
als qui s'havien adormit i
corinuar Ja classe amb una
participacié meés gran.

Durant 30 minuts el professor
thdfiez va supeditar la
comunicacio al mitja que
*havia da facifitar.

COMENTARIS

No sempre el recurs més
adequat és el més modern, més
sofisticat, més car, ...

El disseny d'una preseniacid
informatica és diferent del
d'una transparéncia, La
darrera pot contenir més
informacid que la pantalta
d'un ordinador.

=3

i video). Alguns d'aquests programes permeten ser re-
produits indistintament en gualsevol dels dos entorns.

També es poden fer servir llenguatges d'autor,
inicialment orientats a altres usos com HyperCard o
ToolBook. L'avantatge més important a I'hora d’em-
prar aguests programes rau en fa unificacié d'eines:
el professor que adquireix certa destresa en un llen-
guatge d'autor pot fer-lo servir tant per a les seves
presentacions com per elaborar documents de con-
sulta per als seus alumnes o programes d'autoapre-
nentatge.

Alguns programes permeten un alt grau d'interacti-
vitat: es pot dissenyar la presentacié basada en dife-
rents opcions, de manera que el professor pot adaptar-
se als qui I'escolten, a canvis en el temps indicat, etc.

Es interessant preparar les presentacions sobre la
base de moduls reduits que poden ser cridats des
d'un de principal. Aixd facilita el que és un dels avan-
tatges del sistema: la rapida adaptacié per ser reutilit-
zada en diferents contextos o en anys successius.

El disseny d'una presentacid informatica és dife-
rent de {'utilitzat en una transparéncia. La transparén-
cia pot contenir més informacié que una pantalla de
projeccio per mitja d'ordinador. Per aixd, les presenta-
cions han d'aprofitar aquesta limitacié fent servir
esquemes més dinamics:

« Pantalla 1. Presenta un esquema simple des

d'on podem passara 2, 3i 4,

+ Pantaila 2. Presenta subesquema. Inclou un

hoté que ens mostra 5.

« Pantalla 5. £s una ampiiacio d'un esquema de fa

pantalla 2.

» Etc....

Si el sistema de projeccid gue farem servir ho
permet, és interessant introduir elements muitimédia,
aspecialment fotos i animacions. En tot cas, és facil
introduir petites animacions que, convenientment
dosificades, atrauen I'atencit del subjecte: grafics que
es construeixen a la pantalla, objectes que es mouen,
etc. Aquesta possibilitat és, a més, adequada per pre-
sentar certs processos,

En aguestes presentacions no és possible ocultar
una part de la pantaila; per preseniar progressivament
fa informacid haurem de recorrer a successives panta-
lles que presenten cada vegada el mateix esquema,
perd més complet.

Es un error fregilent pensar
que I'Us del video a les classes
consistaix a utilitzar programes
preexistents o preparats pel
professor que es visionen
generalment integramant amb
o sense interrupclons,

&

Tot i qua no és molt utilitzat al
nostre pais, el videodisc de
visi® laser s'ha estés als Estals
Units, pais en qué e 1993 n'hi
havia més de 6.000 titols i el
tenien a la majoria de centres.
El sistema d'accés més
emprat és el lapis optic.
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2.4.4 Sequiencies de video

Es un error fregilent pensar que I'is del video a classe
consisteix a fer servir programes preexistents o pre-
parats pel professor que es visionen generalment sen-
cers amb o sense interrupcions.

Hi ha una ilarga tradicio de I'Gs d'imatges de
suport que té el seu origen en les pellicules mono-
conceptuals dels anys seixanta i setanta.

Es poden utilitzar fragments o segliencies de
video, fins i tot d'alguns segons, com a suport a la
propia explicacié, prescindint o no dei so. Aquesta
mena de seqléncies de suport poden ser preses de
documents preexistents o ser preparades pel profes-
sor. En aquest cas no cal muntar-les.

Les sequéncies de video permeten visualitzar
processos que poden ser analitzats detalladament,
especialment si I'equip reproductor disposa de
“pausa”.

Altres usos:

+ Presentar exemples.

« Mostrar aplicacions.

+ Aclarir procediments.

» Proporcionar referéncies visuals.

També es poden utilitzar els videodiscos amb
aquesta mateixa funcié.

2.4.5 Videodiscos

L'as de videodiscos no presenta novetats metadologi-
gues respecte a I'ds de videocintes, en el nostre cas
per presentar segiidneies de suport.

Afegeix I'inconvenient de no poder preparar les
propies seqiéncies.

Perd presenta diversos avantatges:

Robustesa del disc: no es fa mathé.

Qualitat d'imatge: superior a la de la cinta, i no es deteriora amb el
termps ni amb I'ds, ‘

Rapidesa d'accés: en 1 segon a qualsevol seqliéncia,

Capacitat, especialment en el cas d'imatge fixa: es pot accedir en 1
segon a una entre 54,000 imatges.

Facilitat d'Us: n'hi ha prou amb seleccionar amb un comandament
el numere de seqléncia o imatge. .

Facilitat addicional d'0s si es fa servir liapis dplic.




El videodisc de visio laser s'ha estés als Estats
Units on el 1993 n'hi havia 6.000 titcls | on en tenen a
la majoria de centres. El sistema d'accés més utilitzat
és el llapis optic. '

de poder reproduir mils de colors per poder ser aptes
per a les fotografies. A més, han de ser del tipus de
“matriu activa” per reproduir la imatge videografica
amb qualitat. Finalment, s*ha d'incorporar un amplifi-

cador d'audio si la presentacio duu so.

2.4.6 Diapositives

Aquest Us és similar al de les segiiéncies de video de
supaort.

Obviament, les diapositives Unicament permeten
presentar imatges fixes. A més, té l'inconvenient que
cal enfosquir la sala, si més no en part.

Perd respecte a les videocintes, presenta alguns
avantatges:

» Possibilitat de modificar la seqiiéncia prefixada.

» Qualitat superior de la imatge {més bona que en
els videodiscos) {superior definicid i contrast).

= Fidelitat superior en la reproduccié del color.

« Imatge de dimensi¢ superior.

La diaposiiiva és especialment adequada en
assignatures que requereixen presentar imatges amb
gran fidelitat de reproduccié i que no necessiten el
moviment. En sén exemples la Hisidria de l'art, els
preparats microscopics en Biologia, etc.

Un important inconvenient és la degradacio de la
diapositiva quan és projectada durant pericdes llargs;
com que aquesta és una situacid corrent, convé fer
servir copies de seguretat i renovar-les anualment.

L'is de diapositives per presentar text i esque-
mes tenia l'avantatge respecte a les retrotransparén-
cies d'un (s atractiu del color. Amb la possibilitat de
preparar-les en color amb ordinador, ha desaparegut
part del seu interés.

2.4.7 Presentacions multimédia

Les presentacions multimédia concentren en una
Unica pantalla o monitor totes les possibilitats expres-
s'identiliquen amb les sives de diferents mitjans, inclosos el video i el so.

presentacions multimédia en El 1994 hi ha algunes dificultats respecte ais
qué es potencien els slements equips per al visionat de la imatge en grups grans. Els
Audio-visuals.  videoprojectors | els monitors de televisié solen ser
& ———— —  més adeauats per la seva capacitat de reproduir imai-

o33y zadgrEfooes Lespamizas deoosizt Yold ban

Cada vegada més, fes
presentacions amb ordinador
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Preparant per al lahorator

Videogrames
Simulacions amb ordinador

La idea fonamental és que
I"alumine es prepara per a una
situacid gracies a un mitja que
la reprodueix.

-
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En cert departament
universitari, dos joves ajudants
estaven farts d'explicar cada
any com treballar al laborzatori,
a mas, segons sembla, amb
un éxit escds: cada dia
apareixia algu gue no s'havia
assabentat de la meilat de les
instruccions.

Un any van gravar un video.
Amb Ja camera d'un d’efls van
fer una mena de visita guiada
al laboratori, exactamert fa

3. La preparacio6
de I'alumne en I'Us
d'equipaments,
laboratoris...

Alguns professors pensen que fer servir recursos
informatics i audio-visuals suposa que els situin en el
centre de la seva metodologia. Evidentmeant aixd no
és veritat; en aquest capitol veurem un ds totalment
auxiliar d'aguests recursos. Es tracta d'aprofitar pro-
grames en video i en ordinador per ajudar els alumnes
a treballar, per exemple, als laboratoris de fisica o qui-
mica, etc.

La idea fonamenial és que I'alumne es prepara
per a una situacié gracies a un mitid que reprodueix
I'esmentada situacio. En el cas dels videogrames, |'a-
lumne neo interactua amb la situacié reproduida pel
mitja, perd aguests l'ajuden a familiaritzar-se amb
diferents elements. En el cas dels programes informa-
tics, el subjecte hi pot interactuar i, encara que els
processos mecanics son generalment diferents, és
possible experimentar el que succeeix en diferents
situacions.

En tots dos casos |'objectiu és reduir costos i ris-
cos.

3.1 Preparacid previa mitjancant I'is
de videogrames

Hi ha alguns casos en qué és molt interessant que I'a-
lumne pugui veure préviament uns processos, situa-
cions o localitzacions fisiques en video.

El primer objectiu és familiaritzar-se amb I'entorn:
acostumar-se a situacions, reconéixer instruments,
estar preparat per a certes reaccions...



presentacié que felen allres
anys.

Quan va arribar e primer grup
de nous alumnes, van ser
introduits en una safa i els van
passar la cinta. Quan es va
acabar, alguns d’efls van fer
preguntes. Aleshores van
passar al laboratori { van tomar
a fer la seva explicacio.
Aqguesta vegada es van adonar
que els alumnes estaven meés
atents, que van fer més
pregunites durant aquesta
segona explicacio gue les que
feien altres anys, | que quasi
o van lenir problemes
posteriorment.

També van fer servir la cinla
amb alguns alumnes gue no
havien vingut ef primer dia, aixf
com amb altres grups.

COMENTARIS

Les dimensions del giup que
visiona la cinta han de ser
reduides. El sisterna permet
{reballar amb grups petits, en
disminuir el temps necessari par
a l'explicacié personal.

a)

Sempre recordaré la
descripcid que em va fer
aquell técnic d’dudio-visuals
que havia participat en Ja
preparacic d'un video medic.
El tema: les autopsies. Crec
que maf no F'havia sentit maleir
mai tant de la seva professic.
Cadavers suranf en una
piscina, cranis oberfs
curosament... ef més sembilant
a ura pelticula viokenta de la
televisid, perd sense efectes.
També sé com va ser d'eficag
per introduir els alumnes en
uriges técniques que
posteriorment veien en
directe. | no unicament en
relacio amb les autopsies:

En un laboratori de Giéncies Experimentals, un
senzlll programa de video permet presentar als alum-
nes les eines, com fer-les servir; progressivament,
altres programes poden mostrar les experiéncies que
després ells han de realitzar: aixd els permet fixar-se
en els processos de medicid, la mecanica de I'Gs
d'instrumenits, les regles de seguretat...

Aguests programes poden ser visionats en grup,
perd precisament un dels seus avantatges és que i'a-
lumne pugui accedir a aquesta informacio de manera
individualitzada. Les visites amb el professor al labo-
ratori d'un grup mitja (15-30 alumnes) solen tenir pro-
blemes d'atencio per part dels subjectes menys inte-
ressats. Els alumnes poden fer servir aquesta mena de
programes de video amb |'ajut d'unes guies de treball
que els facin fixar-se en els elements fonamentals.

També poden ser utilitzats pel professor amb el
grup de classe, deturant la cinta per fer-hi observa-
cions, adaptar el programa al nivell de coneixements i
d'interés del grup, etc., ressaltant-ne els aspectes
mes interessants.

Una altra aplicacio interessant: quan els estu-
diants han de fer servir equipaments en qué és dificil
avaluar un feed-back. Per exemple, quan han de fer
servir microscopis: el reconeixement previ de les pre-
paracions per mitia de projeccions de diapositives ¢
imatges de video.

En estudis relacionats amb I'Eduacié Fisica els
videogrames també poden ser un eficag instrument
per estudiar postures, gestos, Us d'aparelis, maneig
d'elements de joc (pilotes, maces, etc.).

3.2 Simulacions amb ordinador

L'ordinador permet al subjecte interactuar amb les
situacions. Aquestes simulacions no cal que siguin
realistes perd la imatge digital | abans el videodisc han
permés integrar les imatges audio-visuals i 'ordinador,
creant simulacions amb elevats graus de realisme.

Les simulacions han trobat en els sistemes mul-
timédia el seu desenvolupament natural. Entre els
grans i costosos simuladors de vol i les simulacions
basades en jocs de llapis i paper, els entorns multimé-
dia ofereixen sistemes prou econdomics i amb un apro-
pament més gran a la realitat.

operacions molt diverses,
tractaments que requereixen
actuaclons manuals.. fins f tot
enguixar bragos o trewre
gueixals. En general, en lots
agquests casos l'alumne
préviament veia f prenia noles
d'un videograma no editat,
realitzat en directe durant
F'operacid; postenorment les
discufia amb als companys
en un grup pelit { finaiment
plantejaven els dubtes i les
qliestions al professor en el
grup de classe. Quan,
finalment, s'enfrontaven g 1na
operacio real, ia seva
comprensio sobre el que es
feia era molt suparior... i fins i
tot més crilica.

COMENTARIS

Tot i gque no hi ha massa bons
programes documentals en
aquest camp, no cal recorrer a
programes editals; documenls
fets amb una camera | sense
editar també funcionan. Amb tot,
si P'opaeraci6 és molt larga, convé
trebkallar sobre versions reduides
del video i eliminar-ne els
fragments poc rellevants.

Les simulacions, jocs i
videojocs no substitueixen la
practica real, perd resulten
eficagos com a preparacid
prévia. Els seus fins educatius
s8 situen en el
desenvolupament de
destreses complexes i
d'habilitats en la presa de
dacisions.
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Una de les aplicacions més
complexes que coneixern és
“The Case of Frank Hall",
desenvalupada per William G.

Les simulacions, jocs i videojocs no substitueixen
la practica real, perd es mostren eficagos com a pre-
paracid. Els seus fins educatius se situen en el desen-
volupament de destreses complexes i d'habilitats en
la presa de decisions.

El disseny d'una simulacié consisteix basicament
en un entorn en qué el subjecte pot anar prenent dife-
rents decisions que es tradueixen en actuacions sobre
I'entorn. El tipus d'actuacio varia molt segons les
simulacions i efs seus continguts: en uns casos intro-
dueix ordres de venda, en altres maneja comanda-
ments o selecciona instruccions de funcionament.
Cada actuacio del subjecte proveca una reaccio del
sistema, simulant el que passaria a la vida real. De ve-
gades el sistema no espera les instruccions del sub-
jecte sind que també actua.

Les simulacions sén, per elles mateixes, un mén
ple de possibilitats. "Dans le Quartier St. Gervais”
{Athena Language Learning Projects) permet a {'usuari
visitar un barri de Paris i dialogar amb els seus habi-
tants... naturalment, amb restriccions. La clau esta
precisament en aquestes restriccions. El videodisc
“Navigation" (Digital Equipment Corporation) incorpo-
ra simulacions de desplagament amb barca i amb
cotxe. En el primer cas les restriccions es refereixen a
['area en qué es pot desplagar, Ia freqliéncia amb qué
€s possible detectar el moviment, perd no té limita-
cions en la direccié a seguir. En el segon cas, 'area i
la freqliéncia de moviment és més gran, perd amb
restriccions en la direccio.

En Ensenyament Superior les simulacions tenen
moltes possibilitats. Un estudiant de quimica, per
exemple, es prepara per mesclar dos productes equii-
vocats. Perd afortunadament, la falsa explosié no {'a-
fectara. ¥ 2

Aquests programes s'han utilitzat molt en medici-
na. Un programa d'aquesta mena moli conegut és
“The Case of Frank Hall", L'estudiant de Medicina ha
de fer un diagnostic i ordenar un tractament a un
pacient, i per fer-ho li pot fer preguntes, sol-licitar
tests, ete. En acabat, rebra informacid sobre els seus
encerts i errors. T

També s'ha aplicat aquest sistema al ireball en
grups {nivell 1) en Educacié Especial. Aquest és el cas
del programa “Help”: el disc, dirigit a grups de disea-
pacitats, els presenta situacions reals com les que



Hariess per a Ia National
Medica! Library (USA). Aquest
programa és completament
activat per la veu: ha de
comengar per aprendre a
reconéixer la veu de 'usuari, A
continuacic ef sistema respon
a unes 75 ordres médiques.

El programa comenga amb
f'arribada a “Urgéncies” del
pacient; 'usuari ha de decidir
si cal admetre'l 0 np. Pot
sol-licitar que se § apliquin
diversos lests { basar-se en eis
rasultats. També pot demanar
I'opinid del pacient, que estd
gravada en la 5egona pista
d'dudio,

. L'usuari, en aquest cas
estudiant da medicina, rep un
feed-back, al final del
tractament, sobre los
consequéncios de les seves
decisions, § també sobre el
cost dels tesls, les mesures
que han resultat innecessariss,
efe.

COMENTARIS

Es possible preparar, de fet ja
n‘hi ha nombrosos programes de
simulacid en Medicina igualment
eficagos com a preparacit a
situacions reals, tot | qua sense
necessitat de recdrrer a sistemes
tan avangats.

Scumior, M, (1987). Cine y Video
Fducativa. Madrid: MEC.

posteriorment es trobaran en la seva vida quotidiana i
en les quals hauran de prendre decisions. Les deci-
sions preses en grup provoguen conseqliéncies que
també mostra el programa.

Els programes d'autoaprenentatge i els de simu-
lacié es diferencien basicament en el fet que mentre
els primers marguen el cami a seguir per l'usuari, cami
que pot adaptar-se tant com es vulgui, els segons
potencien el pensament divergent, i no porten 'usuari
a un fi predeterminat. Entre aquests dos punts podem
trobar els programes d'entrenament.

Els programes d'entrenament sén en realitat si-
muladors, perd gue presenten nombroses situacions
de manera repetitiva i ordenada segons un esguema
previ. Els exércits fan servir freqiientment aquesia
mena de programes; per exemple en el reconeixe-
ment de siluetes de vaixells enemics (US Navy).

3.3 Com es poden aconseguir
aquesta mena de programes

Els videogrames del tipus descrit han de reproduir al
més fidelment possible I'entorn en qué s'hauran d'a-
plicar, rad per la qual és freqlient preparar-los un
mateix. No cal un treball d'edicié complex; en realitat
n'hi ha prou amb un camescopi doméstic (Hi-8, 8-VHS)
per realitzar unes senzilles preses | preparar un mate-
rial gue servird uns quants anys; els defectes que
pugui tenir la qualitat técnica queden ampliament
compensats per la major adeguaciot a la realitat que hi
trobaran els alumnes.

Els programes de simulacié sén més complexos
de produir. Si es troba un bon programa convé adqui-
rir-lo. Ei preu sol ser elevat; si el programa és bo val la
pena pagar-lo. No és probable trobar bons programes
de simulacié barats: en general, es compleix aquell
“proverbi xings”: “Molls anys després d'oblidada la
dolgor del baix preu roman a la boca 'amargor de la
mala qualitat”.

Produir un programa de simulacié o d'entrena-
ment no és facil. Perd tampoc no és una cosa inabas-
table. Per preparar-los es fan servir llenguatges d'au-
tor. La introduccié del video digital esta facilitant molt

aquesta tasca. Els professors poden preparar progra-
mes d'entrenament introduint seqliéncies de video
per a Windows o QuickTime capturades préviament
amb camescopis domeéstics. ‘
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Per completar els temes

Liibres
Videogrames
Hipartextos
Accés a distancia

Els dos defectes més comuns
s6n inclowre un nombre
excessiu de llibres | no
assegurar-se que els llibres
s6n a'abast a les nosltres
biblicteques.

3

&

4. L'accés de I'alumne
a la informacio
complementaria

La majoria de professors proporcicnen als seus alum-
nes llistes de libres al comengament del curs: sén
materials que poden complementar o ser la base de
I'aprenentatge. Perd els liibres no son els tnics recur-
sos adequats per a aquest Us.

4.1 Llibres

Com s'ha dit, hi ha molt pocs professors universitaris
que no recomanin llibres als seus alumnes. Perd no
sempre ho fan de la manera més eficient.

Els defectes més comuns son;

+ Incloure un nombre excessiu de llibres.

+ No assegurar-se de la disponibilitat d'aquests
libres.

El programa d'una assignatura no és per al pro-
fessor universitari Unicament un document didactic;
també és un document plblic per mitja del qual se
sent avaluat pels seus collegues. Aixi, no introduir a
la bibliografia totes les obres importants o recollir un
nombre petit de referéncies sembla que reflectiria
un desconeixement ¢ baix nivell de coneixements del
professor,

Tol i que menys freqiient, també es ddna el cas
de professors que consideren necessari incloure entre
les referéncies obres d'autors que, potser dema,
podrien trobar-se en un tribunal d'oposicié a una
plaga; hi ha altres motius similars que es podrien
incloure agui.

També hi ha professors que elaboren llargues llis-
tes de llibres perqué consideren gue I'alumne tédreta



Ny a

EXEMPLE DE BIBLIOGRAFIA

1. Bibliografia per a la
discussia en grup

Cuapwick, C.B, (1983). Los
actuales desalios para la
Tecnologia Educativa, Revista de
Tecnologia Educativa, 8,
2-99-100.

Tot l'articte.

Es una interessant revisis
sintética i critica de I'evolucid de
fa T.E. Permet obtenir en poques
linias una visid forga completa de
la problemdética ctassica de la
disciplina.

Seirzer, D.R. (1987).
"Megatrends” In Educaliona
Technology. Educational
Technology., XXvil, 9, 44-47.

‘| Tot 'aricle,

A banda d'indicar les possibles

tendéncies en T.E., segons ['autor,

suposa un cop d'ull a una par de
la problemélica actual de fa T.E.

2. Altra hibliografia
selecclonada

Craowick, G.B. (1978}
Tecnologia Educacional para el
docente. Buenos Aires: Paidds.
Pag. 8-42,

Aproximacio conceptual ala T.E.
des d'vna perspectiva
Sistematica ("Sislemica™).
FeAnAnDEZ HugRTA, J.

{1970). Tecnologia Didactica. A V.
Garcla Hoz, Diccionario de
Pedagogia. Barcelona: Labor.
TFot l'adicle.

Definicié introductoria per
cempletar amb altres lectures.

FernANDEZ, A., SARRAMONA, J, i
Tanin, L. (1977). Tecnologia
Diddctica, Teoria y Prdclica de la
prograrmacion escolar.
Barcelona: Ceac,

Visid sintética glohal.
GerLacH, V. i Euy, D (1979).
Tecnologia Didactica. Buenos
Aires: Paidés.

Pag. 17-41.

L'enfocament Sistematic
presental de forma aplicada.

Jafez, L. {1983). Teora det
Aprendizaje y Tecriologia
Educativa. Ponéncia presentada
al | Congreso de Tecnologia
Educativa, a Madrid, 7,819
d'abril de 1983 {pag. 129-170}.

comptar amb una informacié tan completa com sigui
possible, o per donar-li 1a possibilitat de triar entre
diversos autors si n'hi ha algun que no es troba, o d'a-
cord amb les seves preferéncies. Aquests professors
han de saber que donar aquestes llistes sense cap
altre ajut no només no afavoreix sind gue dificulta
positivament el treball dels seus alumnes.

En tots els casos, hi ha sistemes que permsten
compaginar els criteris académics, cientifics o politics
amb les necessitats didactiques del grup d'alumnes.

El professor universitari ha de ser conscient que
els ilibres que inclou a la seva bibliografia sén un
recurs didactic per a l'alumne, i que és la seva obliga-
cio6 facilitar-li I'accés a I'esmentat recurs; aixo és inde-
pendent de la maduresa de {'estudiant o de la seva
edat. ;Us imagineu un metge receptant una estranya
medicina no disponible a les farmacies, i explicant
que el seu malalt ja és grandet per buscar-se la medi-
cina pel seu compte?

La disponibilitat o no dels titols afecta de manera
diferent les diverses menes de llistes bibliografiques
que as poden incloure en un programa universitari,

Els alumnes se solen queixar que no troben els
textos a les llibreries. Aquest és un problema greu. Hi
ha llibres realment interessants no disponibles perqué
se n'exhaureixen les edicions. La vida actual d'un li-
bre &s curta: quan 'editorial o la distribuidora consi-
deren gue ja no és rendible la seva comercialitzacio,
és retirat del mercat i les restes son liquidades a preu
de saldo i, si hi ha sort, poden ser recuperats als llocs
més inversemblants.

En alguns casos, hi ha reaiment nous titols que
substitueixen els no disponibles. En d'altres no.
També cal considerar el fet que alguns professors han
sabut treure un gran partit d'un text i no volen canviar-
lo encara que en alguns aspectes pugui comengar a
quedar desfasat.

Un altre problema és el que es presenta quan no
es troben els llibres a la biblioteca.

Algunes bibliotegues posen pegues a I'hora d'ad-
quirir diversos exemplars d'un mateix titol quan la
seva disponibilitat pressupostaria no és elevada. En
altres casos es pot donar una manca de coordinacité
entre els professors i la biblioteca. Hi ha el problema
de la lentitud burocratica: si un professor demana un
libre a la biblioteca es pot trobar que triga mesos a

Tota la ponéncia.

Planteja les dues apreximacions
basiques des de Pestudi de
'aprenentatge ala T.E.: la
perspecliva conductista i la
perspectiva cognitiva.

Roorlcurz Ditcuez, J.L. {1983).
Comunicacion y Tecnologia
Educaliva. Ponéncia presertada
al | Congreso de Tecnologia
Educativa, a Madnd, 7,8i 9
d'abwil de 1983 {pag. 1-72).
Especiament les pagines 1-17.
L'educacié com a procés de
comunicacid. El model especilic
d'acte didactic que proposa a
partir de la pag. 18 resulta una
mica complex com a introduccid
al tema,

Sarrsaona, J. (19886). Ciencia y
Tecnologia en Educacion.
Borddn, X)XXVIIL. (163), 391-401.
Tot I'article.

Visid sintélica i introductdria de
la relacié Cigncia-Tecnologia,
referida al camp ecducatiu.

Swinner, B.J. (1970). Tecnologla
de la Enserianza, Barcelona:
Labor.

Pag. 73-103.

La T.E. plantejada des de |a
perspecliva d’una Teoria
Conductista {Associacionista) de
I'Aprenentatge. Compte amb la
data del text original {és als
"Agradecimientos™).

3. Bibliogratia d'ampliacio

(Cigncia, técnica | tecnologia;
aspactes epistemoldgics)
Bunakg, M. (1980). Episternologia.
Barcefona: Ariel.

Bunace, M. {1981). La Ciencia, su
mélado y su filosofia. Buenos
Aires: Siglo XXI.

Bunce, M. (1985). Pseuvdociencia
e ideologia. Madrid: Alianza
Editerial.

Kubn, TS, {1975}, La estructura
de fas revoluciones cientificas.
Ménxic: Fondo de Cullura
Econdmico.

ManHEmM, H.L. (1982).
Investigaciin Socioldgica.
Barcelona: Ceac.

Rarp, F. {Ed){1974).
Contributions {o a Philosophy of
Technology. Dordrecht, Holfand:
D. Reidel Publishing Company,

arribar, A més, els professors no sempre programen les
seves assignatures amb la suficient antelacio; a vega-
des, una setmana abans de comengar les classes.

4.1.1 Com s’elabgra una bibliografia

La clau per elaborar una llista bibliografica és NO ela-
borar una llista bibliografica sino unes guantes:

« Referéncies fonamentals.

« Referéncies basiques.

+ Referéncies complementaries.

» Referéncies d'ampliacio.

El conjunt de referéncies formara la Bibliografia.

Referéncies fonamentals

S6én ies lectures que considerem absolutament neces-
saries. S'hi poden incloure opcions alternatives.
Aquestes llistes hauwrien de tenir caracteristiqgues com
ara que:
« Els llibres han d'estar a |'abast {a la biblioteca o
a llibreries conegudes).
» Les referéncies han d'incloure especificament
les pagines o capilols que es consideren fona-
mentals.
» E! total de pagines recomanades ha de perme-
tre que tots els alumnes les puguin llegir en el
temps que normalment esta previst que dediguin
a aquesta activitat.
« Aquesta llista no s'adrega als alumnes aplicats;
al contrari, estd dirigida als que menys temps
dedicaran a l'assignaiura. o
» Ha de ser una llista comentada i orientadora: cal
incloure-hi explicacions del sentit de la-lectura i
queé s'espera que en tregui Falumne.
+ S50n adequades les guies de lectura, especial-
ment en el cas de llibres sencers.
» Pot ser convenient preparar dues o tres referén-
cies fonamentals per a cada capitol, lligé o tema.

Referéncies basiques

Les referéncies basiques recullen els textos que con-
formarien una part completa de la disciplina al nivell
que s'imparteix.



{Historia de la técrica i fa
tecnologia}

Mumrorn, L. (1982). Técnica y
civitizacidn. Madrid: Alianza
Editorial.

{Malgrat que va ser publicat
originalment el 1934 i actualitzat
el 1963, és un llibre basic perala
comprensié de les diferents
etapes en |a histdria de la técnica
fins & la primera meitat del

segle XX).

Bew, D. {1973}, The Coming of
Post-Industrial Socisty: A
Venture in Social Forecasting.
New York: Basic Books.

Greoiow, S, (1978), La
mecanizacidn loma el mando.
Barcetona: Gustavo Gili.
Knreszacaa, M i PuRsew, C.W.
{198 1}. Historia de fa tecnologia,
La técnica en QOceidente de la
Prehistoria a 1900, Barcelona:
Gustavo Gili.

Lérez PINERD, J.M. {1979}
Ciencia ¥ técnica en la sociedad
espaiola de los siglos XV1y XUil.
Barcelona: Labor.

Tm, A, [1971). Pequeiia Histaria
de la Tecnologia. Madrid:
Guadarrama.

Whize, L. {1983). Tecrivlogia
Medieval y Cambio Social,
Buenos Aires: Paldos.

(Conceplualitzacio de la
Tecnologia Educativa, aspectes
histdrics, tendéncies,...)

AcuapD ARRESE, A. (1980).
Perspeclivas educacionales det
pensamiento tecnologico.
Revisla de Edueacion, 263, 7-30.
AinsworTH, D. {1987) What
Century Is This AnywayT A
Critical Look at Technology in
Edlucation and Training.
Educational Technology, XXvi,
(), 26-28.

{continua)

COMENTARIS

Aquest exemple de biblicgralia
recull alguns dels aspectes que
hem comentat aqui.

REFERENCIES FONAMENTALS
+ Absolutament necessaries.

* No pesar més pagines de fes
que pot llegir un alurmne de nivell
basic.

» Comentades, gue orientin,

+ Poques.

B e

» Estan adrecades als alumnes que voien tenir
una visid completa de ['assignatura.

« Ha d'existir una certa disponibilitat dels llibres i
articles citats.

« Ha d'incloure un breu comentari explicant el
sentit de cada referéncia en el context de totes
les alires assignatures i de la propia.

« En conjunt, ¢! volum d'informacio no hauria d'ul-
trapassar el que I'alumne aplicat podria llegir
dedicant, per exemple, el doble o el triple del
temps minim exigible.

» En conjunt conformen un corpus de coneixe-
ments sobre la disciplina, en ia linia o amb la
interpretacio que el professor tria.

Referéncies complementaries

Les referéncies complementaries permeten la possibi-
litat de lectura a alguns alumnes molt especialment
interessats.

Es pot tractar de llibres no disponibles facilment;
de vegades I'alumne haura de recorrer al préstec
interbibliotecari per accedir-hi.

La llista ha de seguir criteris d'exhaustivitat,
sense limit de referéncies. Amb tot, ! volum actual de
materials impresos sobre qualsevol discipina recoma-
na prudeéncia.

= No cal fer comentaris perqué els fara el profes-

sor directament a l'alumne interessat durant una

tutoria. Poden incorporar-se petits comentaris a

blocs de llibres.

Referéncies d'ampliacio

Es normal que un professor es vegi limitat pel temps i
no pugui estendre's en aspectes particulars de la seva
disciplina. Malgrat aixo, alguns alumnes poden tenir
intergs per alguns d'aquests punts especifics. Les
referéncies d'ampliacio son una mena de referéncies
complementaries perd per a temes molt especifics.

Visié de conjunt: com s'etabora una bibiliografia

» La bibliografia pot comengar amb unes quantes
referéncies fonamentals: capitols de flibres o arti-
cles i indicacio de pagines especifiques. Inclouran

&

REFERENCIES BASIQUES j
+ | g5 necaessaries per a una
formacio complata.

» Textos a 'abast.

» jncloure un comentari breu.
= Que requereixin fins a tres
vegades més temps.

&

REFEREMCIES

COMPLEMENTARIES

» Arnpliar les possibilitats de
lectura per a alumnes
especialment interessals.

» No s6n necessaris els
comentaris liibre per ilibre.

&

REFERENCIES D' AMPLIACIO

« Per a punis especifics.

» Adequades per a alumnes
que han de fer trebalis sobre
aspectes concrets d'un tema.

Sy —

EXEMPLE DE GUIA

Assalg brev sobre un libre
com a consirucclé de
coneixement,

Llegir un Hitre amb fa inlencié de
fer un assaig curt és una forma
de treure-Ii partit | profil. Per tal
de fer-ho, no hi ha normes
rigides. Cada aulor/a cal que
conegul § desenvolupl les seves
propies, des del sev esti com a
lactoria | escriptorfa, com tna
forma de procés metacognitiv
de reflexic.

En lot cas, ofs seglents criteris
poden servir com a apunis-guid,
o com a pesspectives per tal
d'organitzar aquest trebal.

una breu descripcié de la referéncia, per qué s'ha
triat | qué s'espera que l'alumne en “tregui”. En
els casos de llibres sencers podria ser convenient
preparar una guia de lectura. Aquestes referén-
cies son de lectura obligada.

« A continuacié pot incloure's una liista de refe-
réncies basiques. Amb un breu comentari, formen
la lectura recomanada per als alumnes que tin-
guin un interés especial per I'assignatura.

. Finalment, les referéncies complementaries
inclouran una extensa llista de textos que poden
aportar informacions rellevants en I'ambit de l'as-
signatura.

« Alguns temes poden incloure unes referéncies
d'ampliacié que permetin als alumnes interessats
un aprofundiment més gran.

4.1.2 Com es prepara una guia de lectura

En moltes assignatures, especialment en el que abans
s'anomenaven facultats de Lletres, és fregiient reco-
manar llibres per a la seva lectura | demanar gue se'n
faci una recensio.

Demanar una recensio a l'alumne té 'avantatge
que tant professors com alumnes pensen que tenen
una idea clara del que es demana: una recensio
estandard. Potser l'inconvenient és que cadascu
entén de manera diferent qué és una recensio.

Hi ha autors que expliquen com fer una recensio
o com preparar un treball. £s una tasca iloable.
Lamentablement no hi ha pautes comunes. Fins i tot
dins una mateixa facultat podriem pensar en:les
diferéncies existents entre una recensid d'un llibre
que constitueix un document historic, o d'un libre que
analitza unes obres d‘art, o d'un liibre que: constitueix
un assaig politic, o...

Molts professors solen proporcionar indicacions
verbals als alumnes. En general, els alumnes agraei-
xen una guia de lectura lliurada per escrit. i

Naturalment, ia situacié és molt diferent segons
que els alumnes siguin de primer 0 segon cicle.
L'experiéncia anterior dels alumnes condiciona 1a
major o menor necessitat d'aquesta guia. Com sem-
pre, les indicacions que incloem aqui no son de tipus
general.



(a} Situar el Hibre i emmarcar-
Io en &l sew camp fermatic.

Aquest postulat és hasic.
Qualsevol Hibre sobre qualsevol
terma aborda només una de les
multiples possibilitats d'una
parcel-la de Ja realital. Quan
s'adopla un seguiment se
n'obiiden d'altres, i €s imporiant
considerar i els que s'han
deixal de banda sdn fonamentais
o si gl tractarment és prou
profund. Aquesta postura ajuda
a tenir una visio global del text,
que garanteixi una certa
distancia | perspectiva. En lot
cas, aquesta primera
aproximacio implica tenir una
informacid més dmplia sobre el
terna en qieslio, saber alguna
cosa més sobre af llibre per tal
de poder-fo emmarcar.

{b) Poder emfasitzar o
destacar les linies mestres de
{a construccio def llibre: el
punt de vista de I"autor.

Aquesta fase suposa cenlrar-se
en el flibre, no com a catic sind
per donar un ordre af recorreguit
que Pautor ha portat a terme. En
transformar-a en escriplura no
s'ha de caure en la temptacio
del resum (posar alld que s'ha
llegit amb mofles menys
paraules), sind de fes preguntes
conductores que el text ha anat
suggerint, dels problemes amb
qué taulor $'ha anat enfreniant.
Suposa un dialeg amb Pautor, no
una reproduccio mimealica.
Posicid que sols es pot
aconseguir si s'ha assolit unt
distanciament adequat en la lase
anterior i es fenen els
coneixements necessaris gue
faciliter aquest didleg.

({c) Sospesar encerts !
mancances del liibre.

Aixd suposa comportar-5e com
un crtic, perd tenint en comple
que, 5egons com es faci,
aquesia lasca pot deformar
'ebjecte que es valora: sobrelol
si @s fonamenta en un “jo crec,
0 a mi ern sembia” que res o
molt poc té a veure amb la
matéria que s'estd valorant. En
acques! cas s'ha transformat la
fectura en una excusa per
mostrar fa seva parlicular visio
de fes coses. | aixd lindria senlit

IDEES:

« Infarmar clarament I'alumne sobre qué s'espera d'ell:

Assimilar o recordar determinada informacid conlinguda

en el fibre?

Desvetllar la seva capacitat de lectura critica?

Proporcionar-li referéncies per a un freball posterior?
« Si la seva anlisi ha de reflectir una visid global del text, proporcio-
nar-li de totes maneres algunes idees sobre les quals centrar la |
seva atencid i el seu treball.

+ Indicar quins criteris se seguiran per avaluar el seu treball.

4.%.3 Com s'avalua la lectura de llibres

» Per mitja d'una entrevista.

+ Per mitja d'una prova objectiva

+ Per mitja d'un treball escrit, del tipus recensiod.

» Per mitja d'un desenvolupament que faci servir
un codi de simbols diferent, per exemple, un car-
tell, un videograma, un cenjunt de fotografies,...

» Per mitja d'una presentacié a classe.

Per mitja d'una entrevista

Es un sistema adequat per:

« comprovar la comprensié general del text.

= per a llibres de continguts literaris, reflexius, li-

bres en idioma estranger,...

Es un sistema amb una forta carrega subjectiva.
Per aixd convé preparar préviament una llista de crite-
ris a considerar o de possibles preguntes per plantejar.

La valoraci6 que en resulti pot expressar-se facil-
ment en termes qualitatius, per exemmple amb frases
com:

+ “Té una idea clara del tema.”

» "Planieja dubtes que mostren una lectura minu-

ciosa.”

= “No justifica les seves afirmacions amb referén-

cies al text.”

« “Les seves opinions es redueixen a generalitats

amb excessives imprecisions.”

Amb programes com ToolBook o Hypercard es
poden preparar instruments auxiliadors que ajudin a
fer aguesta avaluacio. El professor utilitza 'ordinador
per realitzar les seves anotacions durant |'entrevista.

en un article d'opinid, perd no eﬂ
un assaig en el qual la font
principal de referéncia és el text
que s'ha d’abordar criticament,
Caldria considerar Ia visié d'Eco
(1987} en un dels seus millors
treballs "El extrafio caso de Ja
inlentio lectoris”, Revista de
Qccidente, 64, 5-28, a fi de
poder valorar més justament el
problema d'aquest tipus de
trebail i sobretot fa refacié o
refacions que poden eslablir-se

L enire autor i ef feclor.

COMENTARIS

Cal preparar les guies segons les
necessitats especiliques de la
matéria.

De vegades els Hibres que
recomanem serviran per
preparar una prova o examen.
D'altres vegades, aquestes
leclures seran avaulades
directament, El procediment
més comii és la recensid, perd
r'hi ha d’aftres:

+ Mitjangant una enlrevista.

*» Mitjangant una prova
objectiva.

» Mitjangant un treball escrit,
del tipus recensio.

» Mitjangant un
desenvolupament que utilitzi
un codi de simbols diferents,
per example, un canell, un
videograma, un conjunt de
folos...

» Mitjangant una presentacio a
classe.

&

A 'hora d’avaluar la leciura de
libres mitjangant una recensia,
el subjecte ha de saber amb
antorioritat i amb precisio als
criteris que s'aplicaran i les
caracteristiques que ha de tenir
el treball. Aixd s'ha de fer

compatible amb flexibilitat.

&

Els menus prefixats I'ajuden a sistematitzar la seva
valoracid i, parcialment, a fiabilitzar-la fent-ta homogg-
nia. Aquest instrument també és aplicable per avaluar
treballs escrits.

Per mitja d'una prova abjectiva

La prova objectiva pot consistir en una série de pre-
guntes d'eleccié de resposta. Perd en aguests casos
cal considerar també la conveniéncia de preguntes en
gué s'han de completar textos.

Es un sistema adequat per comprovar la informa-
cio retinguda per 'alumne.

La construccié de les preguntes és fonamental si
@s pretén mesurar la seva capacitat d'analisi i de
comprensié del text.

Orienta els alumnes més cap a la memoritzacio
que cap a la comprensio o analisi del text.

Es un sistema altament estable | homogeni.

La valoracid gue en resulta pot expressar-se facil-
ment en termes quantitativs. Tanmateix, convé consi-
derar seriosament el sentit d'aguestes xifres,

Per mitja d'un treball escrit, del tipus recensid

Es una forma habitual d'avaluar aquesta mena de tre-
balls. La valoracio pot fer servir diferents escales
(categories, xifres, valoracions generals...) d'acord
amb els criteris que es facin servir.

El subjecte ha de congixer amb anterioritat | amb
precisio els criteris que s'aplicaran i les caracteristi-
ques que ha de tenir el treball. Es poden utilitzar ins-
truments informatics d'ajuda a l'avaluacié com les-
mentat per a les entrevistes.

EXEMPLE DE CRITERIS:

« Precisio conceptual {1 punt)
» Congisid {1 punt)
« Ordre i claredat {1 punt)

« Inclusit d'aspectes fonamentals i distincid entre aquesis
i els menys rellevants (2 punts)

= Inclusio de referéncies del llibre (1 punt)
« Inclusia de referéncies d'altres autors {1 punt}
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Exemple de programa de suport
informatic per a f'avaluacio
mitjangant entrevistes.

= Brevetat. Maxim una pagina. Emprar poques paraules, pero ter-
mes precisos i en la forma adequada. Es valoraran negativament els
textos innecessaris, irrellevants o redundants (-1 punt}.

s Es poden incloure folografies, dibuixos, diagrames, perd en
aquest cas es valorara positivament |a seva inclusié (1 punt) i ade-
quacia, i negativament si son superflus {-1 punt).

» Els alumnes interessats poden solficitar lliurar els treballs perso-
nalment al professor per poder comentar-los; també poden parlici-
par en la seva valoracid amb el professor o poden sollicitar una
entrevista posterior amb ell,

Per mitia d'un videograma, cartell, etc.

El subjecte ha de preparar un cartell, una colieccio de
fotografies, un videograma, etc. En definitiva, preparar
un treball que faci servir fonamentalment un codi de
simbols diferent. En aquest sentit, és adequat un video-
grama que no introdueixi en la seva banda sonora sis-
tematicament textos procedents del llibre.

Ei sistema és adequat per valorar la comprensio
del text o si el subiecte ha comprés algunes idees
clau.

La valoracié ha d'evitar la contaminacié causada

per la capacitat expressiva del subjecte.

La valoracié ha de regir-se per uns criteris molt
precisos per superar les dificuliats de comparar pro-
ductes molt diferents. Per exemple:

« presenta amb claredat quina era la idea princi-

pal del text?

« reflecteix tots els punts clau que apareixien al

text?

Per mitja d'una presentacio a classe

Es un sistema utilitzat per alguns professors. Per mitja
de! digleg permet comprovar la comprensié profunda.
Si els alumnes treballen sobre diferents textos permet
un enriguiment mutu.

|.a valoracio és dificil perqué cal que el prolessor
faci simultaniament les tasques d'animador de la
dinamica de grup i d'avaluador de I'alumne que pre-
senta el llibre.

La valoracié pot utilitzar escales de categories
amb observacions generals.

Nal

Des de 1993, professors d'ura
assignatura obligatoria del
primer cicle d'una carrera del
Pla Nou s'han organitzal. Cada
un d'elis 5'ha responsabifitzat
de preparar un videograma
sobre un tema determinat
d'una flista general. Alguns
ternes no estan coberls. En
altres casos és possible que un
profassor no estigui d’acard
amb ef plantejament que un
col-lega seu ha escollit, perd
aixo no és un inconvenient per
poder gaudir d'una col-leccio
de videos que fracten un ampli
vaentall de conceples,

No sdén grans obres
videografiques i fins i tot
pequen do ser excassivament
narratives. Pero I'us que es
fard d'aquests programes
minimilza aquests problemes.
En aquests momenls estan
preparant les guies de treball.
Cada guia incloura 20
pregunles (obertes,
relacionades amb els
continguis del programa. Cada
professor preparard per als
seus alumnes una guia propia
amb normés aquelles pregunles
que If sembiin rellevants i
d'altres que hi vuigui afegir.
Com abans, la clau 63 trobar
un procediment gue amb un
treball raoniable proporcioni un
elevat valor afegit de rectrsos
docents; { aixd conjugat amb
una gran flexibiiitat per al
profassor,

Finalment, efs videogrames i
les sevas guies s'oferiran als
alumnes juntament amb els
programes de qué disposa el
Deparlament. Seran un
excel-lent material
complementari de consulta,
juntament amb els tradicionals
liibres.

4.2 Videogrames

No és freqlient que els professors incloguin videogra-
mes en les seves referéncies de materials comple-
mentaris.

Aixd no obstant, molts dels anomenats “progra-
mes didactics de video”, forga inadeguats per al seu
s amb el grup, resulten adequats com a informacié:
complementaria per al subjecte. Es tracta d'aquella
mena de programes, de vegades de llarga durada,
amb una banda soncra descriptiva i amb imatges
il-lustratives o demostratives del text que se sent. Son
programes clarament instruccionals perd gue en un
grup resulten avorrits, distanciadors, redundants ¢
excessivament complexes segons el subjecte.

Fets servir individualment i amb I'ajut de guies de
vigionat, aquests programes poden ser vistos-en una
o diverses sessions, interrompent la reproduccio quan
algun concepte no ha estat clarament comprés, con-
sultant alires fonts com ara llibres quan calgui, i analit-
zant-los minuciosament si aquest és I'objectiu del tre-
ball. En general, permeten aplicar els mateixos
sistemes d'avaluacié que en la lectura de llibres.

4.2.1 Guies de visionat

Les guies de visionat varien segons Pobjectiu que es
pretén.
« Poden permetre al subjecte veure el programa
sencer per comengar a treballar posteriorment
amb la guia.
« O poden guiar-lo en el visionat del programa,
indicant-li quan ha d'interrompre la reproduccié
per treballar sobre la guia.
« Poden incloure preguntes molt concretes per
respondre. ‘
« Poden Incloure gilestions que el subjecte ha de
plantejar-se o suggeriments per al treball, deixant
al subjecte la redaccio de la manera en qué li
sembli més adequada.
» Poden incloure un index dels temes que es tracten.

4.2.2 Videoteques

Algunes biblioteques comencen a complir la funcié de
videoteques. En altres casos és el departament o el



COMENTARIS

L'anécdota és real en els seus
aspectes fonamentals, ) tema dels
recursos docents s'ha da plantejar
en la majoria dels casos en equip, f,
si 85 possible, amb una perspectiva
interuniversitaria. Es I'anica forma
de rendibilitzar la tremenda inversio
personal, de temps i diners, que
requereixen.
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Hiperiextos
Definicid
Historia

Aplicacions educatives
Digseny i desenvolupament

L'hipertext és un text destinat
a ser llegit de manera no
seqiencial (cada flector un
camyi), generalment en un
ordinador, estructurat en
panlalies amb multiples
connexions entre pantalles,
paragrafs, frases i paraules,

&
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SEveR, PH. {1991). Hypertext.
Concepls and Applications. Blue
Ridge Summit {PA): Windcrest.
Nieesen, J. [1990). Hypertext &
Hypermedia. Boston: Academic
Press.

Banker, Pr. (1993). Exploring
Hypermaedia. London: Kogan
Page.

centre qui ha d'assegurar |'existéncia i préstec d'a-
quests documents. Amb pocs alumnes el propi profes-
sor podria dispesar d'una videoteca per aguest ds.

Les cintes de video es degraden amb I'is i amb
el termps. La solucié vindra amb I'ds de sistemes digi-
tals del tipus video-club o els discos laser.

Fer servir copies de seguretat, conservant els ori-
ginals protegits del desgast, és contrari a los lleis que
protegeixen els drets d'autor i de propietat dels pro-
ductes audio-visuals. Malgrat aix®, s un mitja sequr
quan les cintes han de sofrir un serids procés de des-
gast, per exemple, si han de ser utilitzades per nom-
bresas alumnes any rere any.

4.3 Hipertextos

Atesa la novetat dels hipertextos, es fa necessari par-
lar una mica d'slls abans de plantejar el seu Gs com a
documents de consulta complementaris.

Ultrapassa els proposits d'aquest document
intentar tractar a fons els hipertextos. Hi ha diversos
libres que poden ajudar a estudiar-los.

Els hipertextos avui han de ser estudiats conjun-
tament amb els hipermédia.

4.3.1 Definicio

Es dificil definir aqui I'hipertext.

Una aproximacio senzilla seria:

L'hipertext és un text...

+ destinat a ser llegit de manera no seqliencial

{cada lector un cami),

« {[generalment en un ordinador),

» astructurat en pantalles,

+ amb multiples connexicns entre pantalles, para-

grafs, frases i paraules.

També se I'ha anomenat “notes a peu de pagina
generalitzades”. Quan ha comengat a incloure grafics i
figures ha passat a ser anomenat hipermédia.

Un hipertext es compon dbviament de textos,
mentre gque un hipermédia inclou elements visuals ifo
SONOrs.

Podem parlar de nusos i connexions:

= nus ancora és el que surt de la connexio,

s nus destinacié és on desemboca la connexid.

N1

A fa Facultal d’Humanilats |
Formacic del Professorat de la
Universital de North London,
I'hiperiext ha estal inclos al
programa per a estudiants
durant uns quants anys. En
part gricies a aixd, un nombre
significatiu de professors 5’ha
anat farnifiaritzant
progressivament amb diverses
formas d'hipertext, sobretot
les basades en Guide |
Hipercard, i actualment hi ha
nombiosos projectes de
desenvolupament que fan
servir Phipertext i els
muitimédia per proporcionar
aprenentaige assistit per
ordinador i materials de
refaréncia per utilitzar en un
contexi d'aprenentalge obert.

COMENTARIS

Per a més informacié, contacteu
amb Catherine Scoti, Faculty of
Humanities and Teacher
Education, University of North
London.

Tot hipertext t& una infrastructura en forma de
xarxa, subjacent a i'hipertext.

Frank Halasz {Xerox PARC) suggereix que un
auténtic hipertext ha d'incloure en cada moment una
representacié de I'estructura mostrant la situacio
actual de ['usuari.

Aguesta representacio ha ser ser dinamica {can-
via segons on es trobi) atesa la complexitat i volum de
I'estructura total.

Cada pantalla inclou una série de nusos des dels
quals es pot accedir a altres textos/pantalles. Gene-
ralment aquests nusos s6n recognoscibles:

« simbols amb paraules,

« indexs (per linies),

= botons clarament identificats,

« parts de figures ressaltades amb color,

= elc.

K. Eric Drexler suggereix que cada pantalia/text
no ha d'incloure Gnicament on es pot anar, sind també
des d'on es pot arribar en aquesta pantalla.

EXEMPLE: una antologia en qué s'inclouen refe-
réncies que porten als originals ds |'autor. Als originals
també s'hauria de poder acudir als comentaris en qué
s6n referenciats (hipertext en poesia xinesa, Kahn,
1989).

En el cas dels hipermédia, el tema "nusos” es
complica perqué, per exemple, el nus podria situar-se
al mig d'una banda sonora.

4.3.2 Hipertextos: Historia

Els hipertextos neixen a comengament dels anys 30
amb les idees de Vannevar Bush, plasmades en el seu
sistema Memex. Vannevar Bush (1890-1974) és "'avi”
de I'nipertext. En aquesta época va proposar un siste-
ma, el Memex, que pot ser considerat el primer hiper-
text.

El va desenvolupar el 1932 i 1933 tot [ que les
seves idees no van ser publicades fins el 1945, El dis-
seny es basava en I'ls de microfilms. L'usuari podia
introduir, mitjangant un escanner, nova informacié.
Podia comparar simuftaniament diversos microfilms
mitjangant diversos sistemes de projeccio.

L'origen d'aquesta idea va ser {'excessiu nombre
de publicacions cientifigues. A més d'enllagos indivi-



duals, va planejar séries d'enllagos que recollien el
conjunt d'informacié necessaria per a un proposit
determinat. El Memex mai no va ser construit. | mai no
ho sera. Els ordinadors, de preu astrondmic en ague-
Ha &poca, s'han convertit en els dipositaris d'aquella
idea.

Més tard, als anys 60, Doug Engelbart va treballar
en el seu projecte Augment. Una part del projecte va
ser 'NLS (on line system) que respon al concepte
actual d'hipertext tot i que no va ser concebut com a
tal,

Basicament, tot el material que desenvolupaven
els investigadors del projecte era recollit i unit mit-
jangant referéncies creuades. Els investigadors reco-
llien aquestes referéncies en una espécie de revista. El
1968 Engelbart va fer una demostracié plblica que va
ser un éxit.

La seva idea original ha estat represa pe! projecte
de la Universitat d'Stanford “Bootstrap” (ligar caps,
literalment, lligar maletes o botes).

També en aquella época Ted Nelson encunya el
terme hipertext. La seva idea visionaria va ser el pro-
jecte Xanadl que mai no ha estat implementat i no és
possible que ho sigui totalment, si més no en un futur
immediat. La idea basica és recollir tot el que qualse-
vol persona en aigun moment hagi escrit i construir un
hipertext universal. Naturalment aixo no és factible en
un unic sistema; cada usuari tindria el seu propi siste-
ma, tot | que els enlfacos el comunicarien amb xarxes
meés amplies

La clau és la capaciat d'identificar cada byte
escrit per algd, Cada nova versié seria inclosa respec-
tant I'antiga. Aixd vol dir un increment diari de bitions
de nous bytes.

Durant eis anys 70 es produeixen els primers
desenvolupaments practics. Un dels primers hipertex-
tos desenvolupats comunament acceptats és
I'Hypertext Editing System (1967). Va ser construit en
una particié de memoria de 128 K d'un IBM/360. Un
projecte similar és el desenvolupament Fress (1968},

El primer hipermédia que se sol considerar és
I'Aspen Movie Map (1978}. Va ser desenvolupat al MIT
per {'Architecture Machine Group, que posteriorment
s'integraria en el Media Lab.

Consisteix en una passejada per la ciutat d'Aspen
{Colorado). La filmacié es va fer amb 4 cameres situa-

1930

1940

1950

1980

1970

1980

1990

2000
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Hipertextos: Quadre histaric

Vannavar Bush
dasanvofupa e sistama
Memax.

Publicacié du |es idoas
sobre Mamex.

Adugmant {Dotg Engelbart]

Tad Nelson encunya 8] terme "Hypertexl

Tad Nelson: Xanado (idea)
Hypetex! Editing System
Frass

Aspen Movie Map (MIT}

Symbolics Documant Examinar {Johny
Walker)

Guide (Owl}

Hypercard {Bill Atkinson)

Nombroses llanguatges d'avtor i
desenvolupamanls

World Wide-Wab
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des en angle de 90° i cobrint per tant tot el que seria
possible de veure girant sobre un mateix. La filmacio
es va fer amb una imatge cada 3 metres.

L'usuari utilitzava dos monitors: en un es mostra-
va un mapa de la clutat mentre en {'altre es reproduien
les imatges gravades d'acord amb els moviments de
I'usuari.

Tots eten sistemes tancats. E} primer sisterna uti-
litzat obertament, és a dir, no restringit als seus crea-
dors, va ser el Symbolics Document Examiner {1985),
dissenyat per Janet Walker,

En la segena meitat dels anys 80 es proporciona
als usuaris d'ordinadors personals les primeres eines
practiques per produir hipertextos ells mateixos.

El 1986, Owl introduce Guide, primer software
disponible per produir hipertextos, El Guide se
seguelx utilitzant avui dia i és un sistema compatible
amb MS-DOS i Macintosh.

L'any 1987 Apple introdueix 'Hypercard, desen-
volupat per Bill Atkinson. La politica d'Apple de repar-
tir gratuitament 'Hypercard amb tots els seus ordi-
nadors Macintosh va suposar un fort impuls al
desenvolupament dels hipertextos de nivell personal
basats en I'Hypercard.

El futur: I'hipertext intel-ligent i els hipermédia a
nivells cada vegada més avangats.

El futur resta obert, perd la linia actual es decanta
cap a sistemes més complexos sobre el mateix con-
cepte, cap a hipertextos intelligents i els hipermédia
rics en possibititats.

Els hipertextos intel-ligents sén hipertextos dotats
de sistemes experts que ajuden i'usuari en la seva
recerca d'informacié.

Els hipermeédia incorporen cada vegada més el
video per mitja de sistemes com Video for Windows o
QuickTime; aquests sistemes permeten introduir
seqiiéncies de video en un PC sense necessitat d'afe-
gir targetes especials. Amb tot, la seva qualitat al
comengament de 1994 era encara deficient.

Altres linies de desenvolupament:

« Sistemes d'accés multiples, accés a xarxa i a

distancia.

+ Sistemes adequats a una rapida actualltzamo

gue generen autornaticament nous enllagos entre

nusos i que creixen continuament. B

= Sistemes mltiples i distants lligats entre si el



Actualment s’estan
desenvolupant nombrosos
estudis refacionals amb fa
possibifitat d’utifitzar Phipertext
com a suport educatiu.
Algunes investigacions recenls
mostren que I'hipertext no és
un recurs adequat per a
l'aprenentatge de
coneixement declarativ. Més
prometedora ds la recerca
sobre {'us de Phipertext com a
recurs per promoure habilitats
de pensament d'ordre
superior.

Un estudi de camp en aquest
tema ha portat Joseph
Campbell a proposar efs
segitents suggeriments per lal
d'assolir un us efectiv de
hipertext:

* Assegurar-se Gue els
subjectes tenen una cerla
familianitat prévia amb els
conceples coberis per
'hipertext.

* Fer servir 'hipertext amb un
fi definil, evitant navegar per
navegar.

« Estructurar l'aprenentatge al
voltant de problemes
complexos que demanin
analisi, sintesi i avahiacio dels
continguts de Fhipertext,

* implementar estratégies
d'aprenentatge obert que
imitin les astratégies de
f'aprenentatge de 'expert.

COMENTARIS

Joseph K. Campbell és professor

de fa University of Wales, Regne
Unit,
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£ls hipertextos topen amb una
manca d'estandarditzacio,
Algurnes universitals han
inteniaf desenvolupar una
interficie propia, comuna a
diferents projectes, que

L

cami cap a un Unic hipertext universal que englo-
bi tota la infformacio existent a la Terra.

4.3.3 Hipertextos: Aplicacions educatives

Quasi tots els textos lineals poden ser convertits en
hipertext,

Les idees clau :

» Interactiu.

« Adaptat a I'usuari.

» Possibilitats de cantrol de I'ordinador.

Un hipertext és fonamentalment un programa
informatiu. En conseq(iéncia, la majoria de libres uti-
titzats com a material complementari de lectura
podrien ser dissenyats en forma d'hipertextos.

També es poden dissenyar programes especifics
d'aprenentaige:

» mixtos consulta-aprenentatge,

= adaptats a l'usuari (imatge, text, complexitat del

text, informacio preexistent),

« informaci¢ sobre processos precisos {com ara

els manuals),

« diccionaris,

« llibres de referéncies (antologies),

« construccid de sistemes propis de I'alumne

integrant informacié de sistemes existents.

Hi ha altres aplicacions educatives. També poden

convertir-se en hipertextos els tesis, proves d'a-

valuacid, examens, etc.

« presentacio en ordinador (control del temps i del

camni),

» disminucié dels items necessaris incrermentant-

ne la precisid,

« mesura de variables especifiques,

« ftems de mesura alternatius adaptats a I'usuari

(per exemple, capacitat lectora, etc.).

Programes d'orientacio a I'estudiant;

» accés rapid de l'individu a la informacio neces-

saria,

= gran quantitat d'informacid.

Programes d'investigacio:

» accés a informacio actualitzada,

» acces a la informacid necessaria o desitjada,

Trobar un hipertext per utilitzar a classe no és tan
facil comn trobar un llibre. El mateix concepte d'hipertext
pot ser referit a una manera d'organitzar la informacié.

permetin a alumne
familiaritzar-se amb ef
programa.

La Universitat de Barcelona ha
desenvolupat una interficia
fonamaentada en quatre
finestres simultanies, que fa
poden fer servir fant a
Economiques com a Histéria, i
que 65 prelén generalitzar a
alfres recursos d’aprenentatge
abert com fa lutoria a través
de correu elacirdnic.

Aquests projecies, en qué fa
ja forga temps que es trebala,
gstan prormoguts pel Gabinet
d'Avaluacié i Innovacié
Educaliva de 'esmentacia
universilat.

COMENTARIS

Per a més informacid, contacteu
amb Arcadio Rojo, Centre
d'Informitica, 0 amb el Dr.
Sebastidn Rodriguez,
Departament de Métodes
d'Investigacis | Dtagnastic en
Educacit, Universitat e
Barcelona.

ol

Carcla vegada hi ha més
universitats que exploren les
possibilitats da I"hipertext com
a ajuda a I'ensenyanga. En
aquest procés un problema
important rau en Irobar I'eina
per al dasenvolupament
d'hipertextos que s'adeqgtii a
les necessitats del projecte.
En general, les solucions
s'inclinen cap a lflenguatges
com el Guide, I'Hypercard,
ToolBook, etc.

La Universitat de
Southampton ha recorregut a
Microcosm, un sistema
hipermédia que permet als
usuaris conneclar { navegar
ertire grans collecgions
muflimédia. L’aspecte més

Tot i que hi ha diversos treballs preparats en
aquest format, els materials no tenen el nivell de dis-
tribucio dels textos impresos. A més, en molts casos
es tracta de materials experimentals.

Una experiéncia interessant és el servel WWW
(Worl-Wide Web); és un intent d'organitzar la informa-
ci6 d'Internet com una col-leccid de documents d'hi-
pertext. Es possible moure's a través de la xarxa, des-
plagant-se d'un document a un altre mitjangant
enliagos {{inks).

4.3.4 Disseny i desenvolupament d*hipertextos

El desenvolupament d'hipertextos és més un proble-
ma de concepcid de! professor que de mitjans, Hi ha
nombrosos llenguatges que permeten preparar textos
rapidament. La questié és passar d'una concepcié
lineal de la informacid, en qué cada fragment d'infor-
macio és precedit per d'altres | que al seu torn-en pre-
cedeix d'altres, vers una concepcid fragmentada d'a-
questa informacid, en qué el subjecte navega escollint
unicament els blocs que responen a les seves neces-
sitats.

El procés de passar de text a hipertext no se
situa tnicament en el desenvolupament d'enllagos
entre nusos: el mateix text ha de ser modificat adap-
tant-lo al nou suport de lectura:

« és ideal que no ocupi més espai que el que per-

met una pantalla;

= és ideal que s'hagi de llegir “poc”, exactament

ol necessari; si es vol ampliar un punt, hi ha d'ha-

ver la possibilitat d'ampliar-lo, perd si es tractava

d'una informacioé no necessaria per al subjecte,
aquest no hi ha d'haver esmergat massa temps.

En aquest camp, com en tots, hi ha doctrinaris,
persones que defineixen "qué és i qué no és” un
hipertext. Crec que el professor que comenga no s'ha
de deixar influir per efls sind intentar explorar les .pos-
sibilitats del mitja. Per comengar necessitara unes
eines. :

Per preparar un hipertext cal recérrer a un llen-
guatge d'autor adeguat, de manera similar a com,
quan es prepara un text imprés amb I'ajut de I'ordina-
dor, es recorre a un processador de textos. Si es
volen introduir grafics cal recérrer, de vegades, a pro-



interessant d'aguesta eina és
la seva habilitat per integrar
informacié produida utilitzant
moites altres apficacions
diferents, de tota mena, com
ara ToclBook, Superbase o
Winword; aquestes
aplicacions conslitueixen
I'entom natural de treball
electrénic dels professors gue,
aixt, no es veuen obligats a
canviar els seus habituals
programas d'escriptura, dibuix
o desenvolpament.

COMENTARIS

Una informacid més completa es
pot sollicitar al profassor
Hutchings, de la University of
Southampton.

El desenvolupament
d’hipertextos és més un
problema de concepcid del
professor que de mitjans. La
ailestio és passar d'una
concepcio neal de la
informacid, en qué cada
fragment d'informacio és
precedil per d'altres i que al
seu torn en precedeix d'altres,
cap a una concepcio
fragmentada d'aquesta
informacié en qué el subjecte
navega escollint Gnicament els
blocs que responen a les
seves necessitais.

€7

l Pot semblar-i rar a atgun
| professor, perd avui els seus

alumnes no poden limitar-sea '
consuilar els hbres que hiha
als prestataes de 1a biblioteca,

PR DB OO 0 L

grames grafics; en altres casos, el mateix llenguatge
d'autor permet introduir els grafics.

Hi ha nombrosos Hlenguatges d'autor i és impos-
sible descriure’ls agui. Si suposem que el professor
fara servir un PC compatible o un Macintosh, els llen-
guatges mes estesos son:

+ Guide (Mac i PC),

» HyperCard, SuperCard {Mac),

» Linkway (PC amb DOS),

» ToolBook, lconAuthor (PC sota Windows),

« Plus (Mac trasliadable a Windows).

Hi ha llenguatges d'autor que també es poden fer
servit per preparar hipertextos, tot i que tenen carac-
teristiques orientades a aquest fi.

Altres llenguatges s'han distribuit molt menys al
nostre pais.

4.4 Accés telematic

Aguest és un camp que creix dia a dia. No es pot
tractar a fons aquest tema aqui i possiblement el que
ara escrivim quedara superat en uns quants dies. Tot i
que és molt important el paper que fan les xarxes
locals de les propies universitats, 'accés telematic a
la informacid a la universitat és avui el que és gracies
a Internet. Perd abans cal saber qué pot aportar a la
docéncia universitaria.

Pot semblar-li estrany a algun professor, perd els
seus alumnes avui no poden limitar-se a consuitar
els llibres que hi ha a les lleixes de la biblioteca, ni els
que comprin en una llibreria. Per mitja de 'ordinador
HAN d'accedir a les nombroses fonts d'informacio
gue tenen a ['abast:

= accedir als arxius de biblioteques d'universitats

d'arreu del mon;

+ accedir, evidentment, als de la propia universi-

tat. Aixd és especialment interessant quan les

dimensions de la universitat obliguen a disposar
d'un servei de biblioteca descentralitzat, a vega-
des en indrets molt distants com és el cas de la

Dern, Daniel P. {1894). The
Internat Guide for New users.
New York: McGraw-Hill.

Hann, H. i Stour, R. (1994). The
Infernet Complete Reference.
Osborne MaGraw-Hill.

Krot, Ep. (1992). The Whole
Interel. Sebastopol (CA):
O'Reilly & Associates, Inc,

nador mitjangant “taulers d'anuncis informatics”,

etc.

Si pensem en tota la informacié a qué es pot
accedir, buscar entre les poques dotzenes de llibres
d'un prestatge d'una biblioteca per trobar alguna cosa
sobre un tema resuita insuficient.

4.4.1 Internet

Internet és una xarxa mundial que a mitjan anys vui-
tanta a penes reunia uns milers d'usuaris perd que
avui ha esdevingut la xarxa més estesa de comunica-
cions.

Internet esta basada en la comunicacié entre xar-
xes a diferents nivells utilitzant uns protocols estan-
dard (TCP). Els usuaris hi poden accedir de formes
molt diferents, per exemple:

« des de xarxes ja connectades,

» per mitja de mddems connectats a serveis que
ofereixen aquesta connexio.

La connexio es pot realitzar des de terminals o
des d'ordinadors amb sistemes operatius molt diver-
sos (Unix, Macintosh, DOS, ...).

Els dos serveis més caoneguts sén el correu
electrdnic i el servei de transferéncia de fitxers per
mitja d'FTP.

La connexid directa amb un crdinador en qualse-
vol punt de la xarxa és tan senzilla com trucar per
teléfon.

Hi ha noves opcions, algunes encara en procés
de desenvolupament, que ajuden a moure's en una
Xarxa tan vasta, buscar-hi la informacié que exacta-
ment es vol i traslladar-la al nostre ordinador.

« Archie ajuda a buscar un software determinat,

« USENET User list i ef servei de directoris X.500
ajuda a localitzar adreces. ,

» Gopher ens ajuda a trobar serveis oferts per
mitja d'Internet.

» Wais ens permet buscar paraules ¢lau no Gnica-
ment en els titols sind dintre del text dals documents.

v MNor-fise MNeo nrgartze 8 tarmznd e Sl

mat d nipertest.
Alguns llibres sobre Internet:
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I
Autoaprenenialgs

Videodocuments
Programes interactius
Elaboractd de programes

A

Videosegments

La cinta de video conlé una
série de videcclips o
seqiéncies de video
independenis. Cada una no
dura més de sis 0 set minuts, |
algunes tnicament uns quants
segons. Cada seqiiéncia ha
estat dissenyada per suggerir
algun tipus d'activitat a
festudiant. Aguest ha d'aturar
la cinta despres de cada
segmentt per respondre a
preguntes sobre el seu
contingut, i lomar a veure'l sf
cal, Si la segtiéncia s vista en
grup, es disculeix entre lols
d'acord amb la guia.

&l visional del video es pot fer
simuftaniament amb fragments
d'dudio-cassette, leclures, elc.

COMENTARIS

Aquesta descripcid estl extreta
del llibre de Rowntree, No és
Minica forma d'utilitzar materials
videografics per a un
aprenentatge individualitzat.

5. L'autoaprenentatge

Molt sovint els estudiants universitaris “practiquen”
I'autoaprenentatge amb materials de consulta. Un
material per a l'autoaprenentalge és alguna cosa més
gue un lliibre o un programa de video amb informacié:
son materfals que inclouen activitats, auténticament
eficagos en relacid amb I'objectiu que els alumnes
aprenguin.

5.1 Videodocuments per a
I'autoaprenentatge

Aguest Us del video recull possibilitats diferents que
presenten en comu el fet que I'estudiant, bé individual -
ment, bé en un petit grup, treballa amb els programes
en video sense la preséncia d'un professor.

Ensenyament obert

El video sera una eina basica en 'ensenyament a
distancia; s'inscriu en el gue podem anomenar ense-
nyament obert.

En I'ensenyament superior ha estat extensament
utilitzat. Aixi, tenim I'Open University i diverses expe-
riencies recollides per Zuber-Skerrit. També a Es-
panya la Universitat a Distancia ha preparat alguns
materials.

5.1.1 Aprenentatge individualitzat

El video pot ser aprofitat com a recurs individual. Aixo
es tradueix en la creacio de videoteques, de les quals
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Rownrnee, D. (1986). Teaching
through Self-Instruction. London:
Kogan Page.

&

Molls programes T
"Instruccionals” de dubtosa
eficacia en presentacions en
grup poden ser dtils com a
elememt d'estudi individual. Es
poden elaborar guies d'estudi
individual o per a grups petils
d'alumnes. Poden ajudar a
resoldre el problema de la
manca de materials
d'ampliacid o de recuperacid.

'\,ﬁu—i

EXEMPLE

= Salecciona 5 anuncis.

» Grava'ls en video per poder
analilzar-los miffor.

» Porta Ia cinta amb els
anuncis quan comentis aquest
treball amb els teus
companysles o amb el
professor.

* Ef seglient esquema
Vajudarg en ef teu treball.

0. Descriv 'anunci { indica ef
canal i la franfa horaria.

1. Aquests anuncis comencen
intentant atreure I"atencio de
Fespectador:

* Com ho fan?

* Ho aconsegueixen?

+ Intenta establir alguns
maodels o inies generals,

2. Aquests anuncis intenten
mantenir "atencic i l'interés de
l'espectador durant els 20
segons:

« Com?

= Defineix algunes regles de

els estudiants poden agafar en prestec els programes
de video per al seu visionat individual. Experiéncies
d'agquesta mena han estat desenvolupades en diver-
505 centres. La creacid de videoteques amb servei de
préstec de cintes didactiques pot esdevenir un recurs
interessant, sempre que se solucionin dos problemes:
I'abséncia de guies d'utilitzacié individual i el respecte
dels drets d'autor sobre les cintes i la seva reproduccio.

La tendéncia actual és limitar-se a la creacié de
serveis de préstec, sense incloure-hi la dotacié de ca-
bines de visionat individual. El primer és possible amb
una minima inversid en qualsevol centre que compti
amb magnetoscopis d'Gs coml; en el segon cas els
problemes de local, mohiliari | de dotacio de hardware
s'agreugen.

Molts programes “instruccionals” de dubtosa
eficacia en presentacions en grup peden ser dtils com
a element d'estudi individual. Sense arribar a la com-
plexitat del video interactiu, es poden elaborar guies
d'estudi individual o per a grups petits d'alumnes. La
difusié del video a nivell familiar facilita el visionat a
casa dels programes.

D'altra banda, els videos per al treball individual o
en grup petit poden ajudar a resoldre el problema de
la manca de materlals d'ampliacié o de recuperacié
per a grups gque es distancien de la marxa normal de
la classe. Quan nc es duu endavant una adequada
individualitzacié dels aprenentatges, el video pot ser
un substitut del professor ajudant en la presentacio
d'informacio a grups especials.

La preparacic de materials per a un treball indivi-
dualitzat amb programes videografics suposa un cert
temps fins que es disposa d'una col-leccié d'oferies
suficients per ser eficaces. Aixo i tot, no presenta una
especial dificultat per a centres en qué els departa-
ments funcionin.

5.1.2 Guies de treball

L'eficacia de I's de videogrames per a I'autoaprenen-
tatge esta lligada a la preparacié de guies de treball,
de manera similar a com es poden preparar per als lli-
bres.

Una guia de treball amb videogrames pot ser molt
diferent segons el tipus d'Us. Anteriorment s'hi ha fet

se'n podrien extrewrs.

3. Aquests anuncis
reflecteixen valors,
cancepcions morals i
percepcions socials.

» Quins?

» Per milja de quins elements
es transmeten aquests valors?
Comenta'ls.

4. Aquests anuncis podern
apar adregals especificament
g seclors o grups socials.

* A quin sector s'adrega cada
un?

» Per qué arribes a aquesta
conchisio?

5. Aquesls anuncis prefenern
promocionar alguna cosa:

* Qué?

» Qué no prelenen
promocionar?

disseny de programes que W

COMENTARIS

Aquest exemple mostra una
forma d'elaborar ies guies de
treball individual.

1
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Peogrames Interactius ——

Exercitacio

Tutorials

Resolucid de problemes
Simulacions

Els programes d’exercttacid
responen a I"objectiv del
desenvolupament de
destreses simples. Els
exercicis son presentats i les
respostes avauades d'acord
amb el nivell de dificultat i
altres parametres.

&

referéncia en relacié amb V'is de videogrames com a :
sisterna d'informacié complementaria.

Les guies per a videos que permeten |' autoapre~ B
nentatge proposen un grau major d'activitat del sub-
jecte; la cinta és visionada cap endavant i cap enrere,
s'atura, es prenen notes, etc.

El treball d'analisi i interpretacié de documents
audio-visuals és una eina molt interessant en estudis
relacionats amb la historia, 'art i les ciéncies humanes
i socials. En psicologia, aquest mitja permet analitzar
conductes, fins i tot a pariir de pehlicules comercials
que tractin temes o presentin personatges adequats.

5.2 Programes interactius per a
|'autoaprenentatge

Aquests programes es recullen normalment sota la
denominacié genérica de programes EAQ {Ensenya-
ment Assistit per Ordinador). Son programes informa-
tics que mitiangant una interactuacié amb [I'estudiant
pretenen aconseguir objectius educatius més enlla de
I'estricta transmissié d'informacio.

5.2.1 Programes d'exercitacié

El seu fonament tedric podria considerar-se proper al
conductisme, fet gue, malgrat que a alguns pseudoe-
ducadors actuals els pot semblar un anatema, no és
ni bo ni dolent. Sén programes que respenen a l'ob-
jectiu del desenvolupament d'habilitats simples, i que
compleixen aquest objectiu a la perfeccid. Evident-
ment, la qliestio podria plantejar-se si algu pretengués
reduir I'educacié a aquests aprenentatges, perd no és
aquest el cas.

El disseny basic és molt simple: un presentador
d'exercicis en selecciona i mostra en pantafla un d'a-
cord amb el nivell de dificuliat i altres parametres. El
subjecte el realitza i la seva resposta és avaluada pel
sistema, gue passa a presentar un nou exercici. Els
exercicis poden ser produits a partir d'una base de
dades estructurada o be mitjangant un generador.

Un exemple classic és 'entrenament en el reco-
neixement de documents bancaris defectuosos: el
programa mostra rapidament i successiva documents
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Exemples d'objectius
d'exercitacid

FISICA I QUINICA: exercitar-
se en ef reconeixerment
d'estructiures moleculars, norn
d'equipaments i instrumentals,
identificacit de técniques o
dispositius...
HISTORIA DE L'ART:
identificacio d'autors i
corrents, estils, reconeixement
de tecniques o instrumeris
emprats en Pelaboracio
d'obres,...
GEOGRAFIA: reconeixemeant
de tpus da roques, ferrenys,
materials, formes,
configuracions; identificacio
de llacs, espais...
MEDICINA: entrenamant en Ia
classificacio de simptomes,
interpretacid de resullats de
proves, andlisi visual,...

COMENTARIS
L'exercitacid, tant si es vol com si
no es val, sol ser una bona
introduccio a la comprensio,
I'analisi,... | &n general, a la
construccio del coneixement.

Els Tutorials s6n adequats per
a 'adquisicié de
coneixements, especialment
en relacié amb aspectes
ligats a la retencié
d'informacid. El disseny basic
inclou fa presentacio d'un
nucli pelit d'informacio seguit
d'una aclivital que ha de
realitzar el subjecte.

<3

bancaris presentats per ser cobrats i que el subjecte
ha d'acceptar o no. El feedback és immediat i els
resultats de I'entrenament s6n notables.

Nogén freqgiients aquesta mena de programes en
eQucacno superior. Tot i aix, i malgrat la seva simpli-
c:ltat: poden constituir un bon entrenament com a pas
previ a I'is de simuladors. El Departament de Fisiolo-
gia i Farmacologia del College of Veterinary Medicine
de.la Universitat d'Auburn (EEUU) va preparar un vide-'
odisc a.mb imatges dels cicles, normals i anormals
del cori els sons corresponents en un estetoscopi. Efs’
estudiants de primer curs de veterinaria es van entre-
nar en l'auscultacié alhora que van ser eliminats els
sacrificis d'animals,

5.2.2 Tutorials

Aqqest model és classic en I'ensenyament assistit per
ordinador. Basat inicialment en els dissenys d'ense-
nyament programat, ha evolucionat vers concepcions
més obertes.

. El .disseny basic inclou la presentacié d'un nucli
petit d'informacié seguit d'una activitat a realitzar per
part Qel subjecte. En molts casos aquesta activitat es
redueix a una pregunta que el subjecte ha de respondre.

L'estructura general del programa pot respondre
a un model lineal, en qué tols els subjectes segueixen
el mateix cami, o a un model ramificat, en qué el pro-
grama s'adapta, almenys en part, a les caracteristi-
ques del subjecte. Hi ha diversos dissenys que prete-
nen solucionar diversos problemes relacionats amb
aguests.

qu'esta mena de programes és més utilitzat en
educacié superior, tot i que la seva fonamentacio en
una te:oria associacionista de I'aprenentatge els fa poc
altr'actlus avui dia. El model és adequat per a I'adquisi-
ci6 cfe coneixements, especialment en alid que fa
refer‘t?ncia a aspectes lligats amb la retencié d'infor-
macio.

Enfror.ﬂ dels classics macroprogrames de fa uns
anys, avui es tendeix a preparar petits moduls que
pode‘-n integrar-se en altres dissenys més rics. Aixi

tutorials sobre continguts especifics sén inclosos con‘;

a Opcto en programes que segueixen el model de
resolucié de problemes.

El subjecte ha de rescldre un
problema, més O menys
irrellevant per a la propia
matéria, Per fer-ho pot
consultar diverses fonts,
analitzar la informacid,
traballar amb simulacions ©
altres programes Informétics,
etc. £s durant aguest procés
que el subjecte adquireix un
congixement sobre un tema i
alhora desenvolupa habilitats
en la recerca d'informacio

significativa.

&
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Un programa caracteristic
és of realitzat per {'Open
University titulat “The
Water". Ef prograrna
slinscriu en un curs de
Quirnica per a estudiants
universitaris { permet
treballar diversos aspectes
refacionats amb ['aigua, des
de I"estructura molecutar
fins a la calor especilica i
altres propietats. Ef
problema que ddna peu al
trebail és quadruple i es
relaciona amb el problema
dels deserts d'Austrilia; el
subjecte ha d'sstudiar
solucions com ara remolcar
icebergs des del Cerle Polar
Antartic o of dessalatge de
P'aigua del mar.

-

COMENTARIS

Aguest programa ulilitza un
videodisc i és alavenda a
I'Open Universily.

3

La Universitat d'Ulster ha
dissenyat, produit i
implementat una série de

5.2.3 Programes orientats cap ala resolucid

de problemes -
Aquest tipus de programes tenen una astructura sen-
zilla quant al disseny perd complexa en la seva con-
cepcio: el sistema planteja un problema al subjecte;
aquest disposa de diferents recursos i ajudes per
intentar resoldre'l. Per fer-ho pot buscar informacio,
explorar possibilitats, realitzar petits experiments,
consultar bases de dades externes, fer servir les dife-
rents ajudes que se li ofereixen, etc.

Cal assenyalar que el problema per si sol no té
importancia. De fet pot no tenir cap relacié amb el
contingut de 'aprenentatge. Es una excusa que des-
perta I'interés del subjecte i li serveix de suport per al
seu treball de recerca de solucions.

Aquesta mena de programes tenen per objectiu
I'adquisicié de coneixements profunds, per mitja d'as-
pectes com |'anlisi, la sintesi, I'aplicacié i Vavaluacio
dinformacié. Un altre objectiu és el desenvolupament
d'habilitats en la recerca d'informacio significativa. La
teoria constructivista de I'aprenentatge fonamenta
aquesta mena de programes.

Aguest disseny de programes per a l'aprenentat-
ge té una gran acceptacié per les seves possibilitats
tot | que presenta V'inconvenient de no poder ser facil-
ment sotmés a sistemes d'avaluacié automatitzada;
requereix 'assessorament del professor/tutor.

5.2.4 Simulacions i videojocs

Hem parlat de les simulacions com a recursos per a
J'ensinistrament previ a I'is d'equipaments i aparelis.
Amb tot, el seu paper va molt més enlla. Des de plan-
tejaments constructivistes de I'aprenentatge, les simu-
iacions resulten més adeguades per a I'aprenentatge.

Les simutacions permeten desenvolupar habilitats
complexes pergué el subjecte ha d'avaluar molts ele-
ments abans de prendre decisions. D'altra banda, sén
eficagos per entrenar en la presa de decisions. El dis-
seny de ia simulacié varia segons I'objectiu cap al
qual s'orienta més especificament.

Les simulacions multimédia estan adquirint una
gran importancia pel seu relatiu baix cost en relacid
amb els grans simuladors, i pel seu major realisme si



Ea!erials d'ensenyament
assistit per ordinador sobre
estadistica descriptiva,
introduccid a Panafisi de
datles, elaboracio j andlisi
de qilestionaris, elc.
Aquesls tutonials infenten
aconseguir objectius com la
intraduccio de conceples i
Fadquisicio de destreses
per desenvolupar un
projecte fent servir paquets
estadislics {concretament,
Minitab).

Lls programes van ser
preparats amb Guide,
ofereixen informacid | athora
avaiuen les desireses.

COMENTARIS

Per a més informacid,
contacleu amb el Dr. Biyan
Scotney, Mathematics
Department, University of
Uister. En una finia simflar, perd
amb continguts matematics
per a economistes, hi ha uns
materials desenvolupats a la
Universitat de Barcelona.

Les simulacions
desenvolupen destreses en
la presa de decisions i
faciliten I'adquisicié
d'habilitats complexes.

)

{Fs90 és una simutacié
global que pot correr en un
PC compatible IBf
estandard. Divideix el mon
en regions i utilitza diversos
moduls ([demografics,
energla, agricola, elc.),
Funiciona basat en els
models SARUM i UN en la
seva representacic de
Peconomia. També esta J

les comparem amb els programes generats per ordi-
nador. Malgrat aixd, les simulacions no necessiten

tenir aquesta caracteristica dels muitimédia d'incloure
imatge i so,

Per a qué serveixen

En general es pot tenir en compte aquesta classifica-
cié orientadora:
» Els programes d'exercitacio sén adequats per a
I'adquisici6 d'habilitats senzilles.
* Els tutorials s6n adequats per a I'adquisicié de
coneixements.
» Els programes orientats a la resolucié de pro-
blemes son adequats per a I'adquisicié de conei-
xements a un nivell més profund, una millor com-

prensi¢ de processos i entrenament en la presa
de decisions.

5.3 Preparaci6 de programes per a
I'autoaprenentatge

Videogrames

l.a produccié de videogrames del tipus que hem des-
crit requereix un cert nivell d'equipament i personal
qualificat: s6n programes que han d'estar bon cons-
truits des de la perspectiva de la gramatica audio-
visual, han de mostrar una continuitat i progressié en
el seu ritme. Sén programes que han de ser visionats
diverses vegades i han d'estar lliures de problemes
técnics.

D'altra banda, hi ha nombrosos programes d'ex-
cel-lent qualitat a nivell universitari i en ia majoria d'es-
pecialitats disponibles. Quan aquests programes
estan en altres flengiies no son dificils de traduir o
subtitular. Diferents col-leccions i fonts d'informacio
poden proporcionar llistes de programes a més de
l'intercanvi natural en les revistes especialitzades.

Programes informatics

També els programes multimédia o informatics per a
l'autoaprenentatge sén dificils de produir perd estan

influit per l'estructuralisme i
Iaproximacio de valors
humans del modef
Liatinoamerica.
Basat en menis faciiment
accessibles, el model simula
{a poblacié, dades
econdmiques, alimentacio,
energlia | desenvolupaments
politics des de fa base de )
'any 1980 a 'any 2035, tot i
que es poden escollir )
periodes mes curts. El mon
queda dividit en 10 regions
geografiques.
El programa es pot defxar
cérrer automaticament, o bé
se’n poden afterar algunes
caractenistigues, Una
tercera forma d'ls
consisteix a intentar
resoldre un problema
mitiangant una série de
mesures polttiques. El
mode! ds ulilitzat per
estudiants de geografia,
economia, ele.
També es pot afterar ef
maodel, | aleshores caldra
modificar el codi d’origen.

COMENTARIS

Contacteu amb B. Hughes,
Graduate School of
International Studies, University
Park, Denver, Colorado.

Y¥agen, T. (1993). The
Multimedia Production
Handbook. Boston: AP
Professional.

CocHRANE, T., Euus, H.D. i
Jonnston, S.L. (1993). .
Computer Based Educalion in
Australian Higher Education. A
Case Study at the Queensland
Universfty of Technology.
Canberra: Austrafian
Government Publishing
Senvice.

més a l'abast dels professors universitaris. Es pro- .
dueixen amb |'ajut de llenguatges d'autor. Segons el
tipus de programa sén més adeqqats els uns o els
altres. Per als tutorials sén especllalme‘nt adequa’gs
lconAuthor (PC), Author-Ware {Mac i PC) 1'CourseBuﬂ-
der (MAC). Vegeu també els programes citats per atls
hipertextos. Per a les simulacions convé Fl:smentar esI
programes que permeten crear animacions com e
MacroMind Director (Mac exportable a PC), Action, efc.
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Aprenentatge en grup -—
Video i dudio-visuals
Teleconferéncia
Treball de cok-taboracia amb
ordinador
Crear documents en equip

Fer servir el video amb una
intencionalitat
incentivadora, capag de
mativar, de crear discussic
o participacio, de generar
dindmiques de grup.

&3
Na)

SPIEL {Story Producer for
Interactive Leaming) és un
sistema per a 'aprofitament
de 'expenéncia dels experis
per a I'aprenentalge dels
estudiants per mitja de
gravacions d’aquella
experiéncia.

t sistema asta integrat en
un entorn de simidacié en
qué els estudiants poden

practicar destreses socials,

6. Les activitats
d'aprenentatge en grup

El professor universitari, quan treballa amb els seus
grups d'alumnes, és en gran mesura un animador de
dindmiques. Les dinamiques de grup no es generen
espontaniament, sind que so6n conseqiiéncia de 'ac-
tuacié del professor i dels alumnes. | un professor no
pot permetre's el luxe d'esperar a veure de quin
humor vénen els seus alumnes i si els permetra apren-
dre alguna cosa. Els estudiants universitaris soén
adults; també és adult el malalt que va al metge, i'es-
pectador del teatre, I'usuari d'un mitja de transport,
etc. | els professionals d'aguests mitjans utilitzen dife-
rents dindmiques amb els subjectes. Si un metge sap
que ha d'animar el malalt per facilitar la seva recupe-
racio, el professor universitari ha de saber que ha d'in-
centivar/motivar I'estudiant per facilitar el seu apre-
nentatge. [, cal repstir-ho, la maduresa o no dels
estudiants no és cap excusa per no fer-ho.

6.1 Video i audio-visuals per generar
dinamiques de grup

Els professors universitaris estan acostumats a consi-
derar el video com un instrument per a la transmissié
d'informacié. Aixi, no els resulta dificil concebre 's
de videodocuments de suport o de programes de
video per a l'autoaprenentatge. Més estrany els resul-
ta I'is de programes de video amb una intencionalitat
incentivadora, capag de motivar, de crear discussié o
participacio, de generar dinamiques de grup.



sense que els errors que es
cormeten suposin ef cost
que normalment porten
implicits en ef mdn real.

Tot i que es fan servir
diverses tecnologies, les
cintes de video son
especiaiment ulifitzades. Els
programes son visionats pel
grup, i se n'interromp de
vegades la reproduccio per
poder pariicipar en la

historia.

COMENTARIS

Per a més informacio,
adreceu-vos a Robin Burke,
Institute for the Learning
Sciences, Northweslern
University, Evanston,

IL 606226, Estats Units
d*Ameérica.

-

Fenrngs, J. (1988). Recursos
videografics, Reportalge,
enlrevista, enquesta, faufa
rodona i debaf. Barcelona:
Altafulla,

—

Laidea de les conferéncies
telematiques és molt
senzilia: facilitar la discussia
sobre uns femes sense
necessitat de coincidéncia

{ enl'espaiiel temps.

&

Certes assignatures si han recorregut fregiient-
ment a aquest recurs: en psicologia, en certes disci-
plines refacionades amb aspectes de la gestio i admi-
nistracié d'empreses, en pedagogia, etc. Hi ha una
tradicid en aquest sentit ja des de I'época de les
pel-licules.

Menys freqilent perd iguatiment interessant es el
seu Us en historia, ciéncies socials i altres estudis
afins. Es tracta d'aprofitar programes capagos d'im-
pressionar, de crear discussié en relacié amb un
tema. Aquests programes han d'incloure elements
que fonamentin el debat. La seva procedencia pot ser
molt variada, des de programes televisius a pellicules
o curt-metratges. També es poden utilitzar documents
simples elaborats amb un camescopi. En un curs de
seguretat i higiene n'hi va haver prou que els partici-
pants fessin un recorregut per I'edifici proveits de
camescopis gravant aspectes destacables.

Els programes que poden ajudar a generar dina-
miques de grup son:

» Reportatge

= Entrevista

« Enquesta

= Taula rodona

= Debat o

Els alumnes hi poden participar tnicament visio-
nant el programa i discutint-lo, o bé participant en l'e-
laboracié dels programes, tant en el disseny com
directament en la gravacié davant les cameres. Es pot
recérrer a altres professors de la facultat.

Produir aquests programes no és complicat. Hi
ha un llibre de Joan Ferrés que presenta amb claredat
les possibilitats educatives d'aquests programes aixi
com les caracteristiques més importants de la seva
realitzacio.

6.2 Conferéncies telematiques

La idea de les conferéncies telematiques és molt sen-
zilla: facilitar la discussid sobre uns temes sense
necessitat d'una coincidéncia en I'espai i e! temps. Un
coordinador-animador s'encarrega d'estimutar la dis-
cussio i de gestionar el programa. No fa sin6 de facili-
tador que permet als participants accedir-hi, llegir el
que han escrit els alires i afegir-hi els propis comenta-

Sy ——

Una interessant experiéncia
de Teleconferéncia va ser
realitzada per alumnes de
I'University College Galway
delf 5t. Patrick’s College
Maynooth {ifanda). Els
continguls es referien a
aspectes psicopedagogics
de l'aprenentatge i
P'ensenyament. Professors i
alumnes de diversos centres
dle formacid, incloses
centres de fa FAS (The
employment and training
authority) ifandesa, hi van
pader pariticipar amb les
seves preguntes, opinions i
reflexions.

Agquest projecte inclofa ,.a
mes, la produccid d'un curs
mulltimédia per a
Fautoaprenentalge sobre
aquest tema, i fa gestic del
curs a distancia per mitfa
d’ordinador.

COMENTARIS

Per a mes informacio,
adreceu-vos a Joan M.
Muephy, Digital Equipment
ireland Limited,

fax 353-1-38 42 39

'\.ﬁn— T

La University of London
esta oferint diversos cursos
basats en la tefeconferéncia.
Entre elfs destaca un
Certificat en "Onfine
Education and Training™ i un
“MA TESOL by Computer
Networking”.

COMENTARIS:

Per a més informacid, adreceu-
vos a Anita Pincas, Instifute of
Education, Universily of
London.

ris. Hi ha diferents sistemes per organitzar la informa-}
cid: el problema és gestionar totes les mtervenclons"* I%,
programa de control pot estructurar la conferéncla a{
base de temes i subtemes. Els pariicipants afegetxen
els seus comentaris a un d’aquests temes, contesten
altres intervencions o creen nous temes relacionats.

La base per a una teleconferéncia és adequada
en programes d'ensenyament cbert i a distancia. Perd
també ho és en programes presencials: en no funcio-
nar amb temps real permet als participants meditar
les seves respostes, documentar-se... Els estudiants
més timids s'animen a participar, allunyats de la pres-
si6 de les mirades dels seus companys i amb la tran-
quil-litat de poder revisar i preparar tranguil-lament la
seva intervencio.

6.3 Treball en grup amb el suport de
'ordinador

També esta basat en I'existéncia d’una xarxa. Es fre-
quient en certes facultats I'existéncia de treballs en
grup que han de dur a terme els alumnes. Aques!
recurs facilita aquest treball i li déna suport.

Basicament consisteix a crear un ordinador que
actua com a servidor; al disc dur es creen directoris o
carpetes que contenen la informacité que els diferents
membres del grup van recollint. Els documents que es
preparen també hi son, a I'abast de tots els membres
que van afegint les seves propies aportacions, corre-
gint les dels seus companys i elaborant documents.

El treball en grup amb el suport de I'ordinador no
és una alternativa a la reunid del grup, perd certament
fa més operatiu el treball en grup en certs aspectes.

6.4 Elaboracio de documents en
grup

Hi ha diferents menes de documents susceptibles de
ser elaborats en grup amb un alt nivell de treball coo-
peratiu: llibres, treballs escrits, hipertextos, videogra-
mes, murals, cartelleres, reportatges fotografics,

86n projectes que porten els alumnes a realitzar
un treball de recollida d'informacio, seleccié i estruc-



Consisteix a crear un
ordinador gue actua com a
servidor; al disc dur s'hi
creen directoris o cametes
gue contenen Ya informacio
que els diferents membres
del grup van recollint.

&

Son projecies que porten
els alumnes a realitzar un
treball de recollida
d'informacié, seleccié i
estructuracio d'aquesta
mateixa informacié
finalment d'elaboracio de
missatges que s'hi
fonamenten.

P

turacié d'aquesta informacio i finalment d'elaboracié
de missatges que s'hi fonamenten. Es tracta d'un
recurs molt interessant per a cert tipus de disciplines i
per a objectius educatius relacionats amb el desenvo-
lupament d'habilitats en la recerca d'informacio, la
presa de decisions i el desenvolupament de capaci-
tats per al treball d'equip.

]
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Tutgries

Correu electronic
Tutories per mitia o’e-mail

Els sistemes de correu
electrnic es basen en

un programa radicat en un
ordinador que actua com a
servidor: recull els
missatges dels subjectes
apuntats al sistemai els

sistema, bé per mitja d'un
pord, a altres sistemes.

reenvia, bé dintre del mateix

&

7. La tutoria

7.1 Sistemes de correu electronic

La majoria dels professors universitaris coneix avui @
Espanya el correu electronic. Alguns no estan familia-
ritzats amb el seu Us. Molt pocs I'aprofiten amb els
seus alumnes,

La principal dificultat prové de la no disponibilitat
de l'accés a la xarxa per part dels alumnes. Progres-
sivament aquest tema s'anira solucionant.

Els sistemes de correu electronic es basen en un
programa instal-lat en un ordinador que fa de servidor:
aquest recull els missatges dels subjectes apuntats al
sisterna i els reenvia, bé dintre del mateix sistema, bé
mitjangant un pont, a altres sistemes. Difereix d'altres
sistemes de comunicacio en el fet que I'usuart mai no
es comunica directament amb I'altre usuari; de fet e
seu missatge no és enviat al destinatari siné al servi-
dor; aquest el fara arribar al destinatari quan la conne-
Xi0 es pugui dur a terme. Precisament aquesta és la
base per al seu éxit: no cal que el destinatari tingui
l'ordinador connectat,

Hi ha diferents sistemes de correu electrénic. Els
sistemes més adequats son els que s'adapten als
subjectes perqué els permsten fer servir els seus pro-
pis ordinadors, independentment del sistema opera-
tiu. Aixo és molt important per diverses raons:

= El subjecte pot ulilitzar els seus propis proces-
sadors de text; si fa servir correctors ortografics, dic-
cionaris o thesaurus que ha anat personalitzant amkt
el pas del temps, pot treure tot el partit d'aquestes
eines; el mateix val per als seus correctors gramati-
cals; aixd és especialment interessant si s'han de fe
servir llenglies estrangeres,
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Introduccio

L'autoobservacié com a instrument de millora no és, ni de bon tros, una idea o una
tecnica nova. Un dels camps on és més popular és el de l'esport. Els esportistes d'elit
s'autoestudien (a meés a més de treballar el joc del contrari) per tal de veure aquells
elements que han de millorar i aquells que han de ser eliminats. Es evident que el
professor no és un jugador de futbol amb un contracte milionari, perd... el
perfeccionament abasta totes els camps i totes les professions.

Es pot pensar en un mateix quan es neda. Es facil sentir: siusplau, indica’m si doblego
els genolls, si el moviment dels meus bragos és sincronitzat, si em desvio, si... Amb
freqliencia sorgeix I'idea de gravar-nos en video per tal de poder veure amb els propis
ulls alld gue ens estan indicant les persones que ens observen.

El SeSAC (Servei de Suport a FAutoobservacié de Classes) és un servei organitzat per
FInstitut de Ciencies de 'Educacié (ICE) de FUPC (amb la col- laboracié del Servei de
Multimédia i Noves Tecnologies), que ofereix la possibilitat de filmar el professorat
mentre realitza la seva tasca docent a laula, i proporciona tot un seguit de
recomanacions que faciliten autoanalisi de la classe enregistrada, la identificacié dels
punts de millora i la cerca de suport per a la millora, en un grup de companys o amb
algun expert. Aquest document descriu el servei i les recomanacions per tal d’aprofitar-
ho al maxim. Les taules i els qUestionaris de queé fa mencié el text segiient es troben al
final del document.

Preparacié de la gravacio

Pas 1: Comunica a I'lCE a través de la pagina web del SeSAC, el teu
interés per ser filmat. Independenment del dia triat hauries de fer
arribar aquesta peticié abans de! 9 de marg, per poder fer una
planificacié adient. La gravacié seria bo que estés planificada
abans de Setmana Santa.

Observacions:

a. Per tal de facilitar lorganitzacid de les gravacions és convenient que ens
indiguis com a minim tres possibilitats en diferents franges horaries. Aixi
podrem intentar unir en una sola jornada les gravacions gue es realitzin en
campus propers.

b. Les classes que triis per ser fiimades han de ser preferentment de teoria, d’'una
hora de durada i el maxim de representatives de la teva tasca docent. No
obstant, també pot ser interessant de filmar una classe amb la qual tinguis
algun tipus de dificultat (no et trobes comode amb els continguts, la forma com
comences no t'agrada, etc.).

¢. En cas que vulguis fer algun requeriment especial per a Ia gravacié (posar una
atencié especial en les cares dels alumnes, en la forma d’utilitzar la pissarra,
etc.), ho hauras de fer constar en el formulari d'inscripcid.

d. En principi, 'ICE NO es posara en contacte amb tu per a avisar-te del dia en
qué es fara la gravacié. Aixi es pretén evitar que es preparin amb especial
interés les classes que seran gravades, ja que aixd trauria representativitat als



resultats. De totes maneres, si prefereixes que t'avisem del dia de la gravacio,
fes-ho constar en el formulari d'inscripcid.

Pas 2: Informa als teus alumnes que la classe sera gravada properament.

Observacions:

a.

Amb freqiencia, els alumnes interpreten que se’ls esta filmant a ells i no és
facil convéncer-los del contrari. La nostra recomanacié és que els diguis
clarament que es tracta d'un projecte personal de millora de la teva activitat
docent, ja que aixd els causara bona impressid. Habitualment, el dia de la
filmacid, després dels primers minuts de desconcert solen “oblidar-se” de la
persona que esta filmant.

Pas 3: Realitzacio de la filmacio.

Observacions:

a.

b.

No preparis especialment |a classe que ha de ser filmada, ja que desvirtuaria
la realitat i n’invalidaria els resultats.

La persona que fara la gravacié estara en el lloc indicat uns minuts abans de
comengar la classe, per tal de poder preparar el material. La durada
recomanada per a la classe que s’ha de filmar és d’'una hora, i es gravara en la
seva totalitat, recollint en alguns moments plans generals de la classe,
aproximacid amb el ZOOM a les mans o a la cara, plans generals de la
pissarra, eic. Si tinteressa algun pla determinat, perqué el consideres d’'un
inieres especial, i no ho vas indicar en el moment de la sol- licitud del servei
(pas 1), pots comentar-li al técnic de gravacié uns minuts abans de comengar
la classe.

Recepcio de la gravacio

Pas 4:V'ICE tenviara un CD-BOM amb la gravacio realitzada.

Observacions:

a.

b.

Rebras el CD-ROM amb la gravacio tal com es va realitzar sense cap altra
tractament que el pas de cinta a disc.

La gravacid estara continguda en un fitxer en format MPEG, amb la maxima
qualitat que permeti la seva durada. Per a visualitzar-la, pots utilitzar qualsevol
d’aquests tres programes que t'anotem a continuacio:

Real Player
Windows Media Player
Oracle Video Player

A la taula Software per a visualitzar la teva gravacio trobaras com
pots aconseguir aquests programes i algunes indicacions de les seves
funcionalitats basiques.



Autoobservacio

Pas 5: Abans de veure la gravacid, omple el qliestionari Com dénes J/a
feva classe?

Observacions:

a. El qlestionari et fard reflexionar sobre aquells aspectes que, en general, es
consideren rellevants en gualsevol classe expositiva. Aixd tajudara a
predisposar la teva atenci® cap a aquests aspectes, en el moment de
lautoobservacio.

Pas 6: Realitza una primera visualitzacié per a completar la taula Mormenis
per a analftzar en profunditat.

Observacions:

a. A la taula has de registrar tot allo que et cridi I'atencié (tant en positiu com en
negatiu) sense analitzar-ho amb detall. Anota el minut en qué apareix la
seqiiencia que t'ha cridat I'atencid i les primeres impressions sobre qué cal
destacar de la seqliéncia.

b. Observa tota la gravacié, de forma continuada i, si és necessari, fes alguna
pausa per fer les anotacions a la taula. En aquesta primera visualitzacid és
recomanable comptar amb 10-20 minuts per sobre de la propia durada de la
cinta.

c. Evita la temptacid de fixar la teva atencié excessivament sobre aspectes poc
relacionats amb Factuacié docent (“no m’imaginava que tenia aquest perfil”,
“qué malament em queden aquest pantalons”, “si que m’he engreixat®). Fixa't

especialment en aquells aspectes identificats en el qliestionari: Com dones
/a feva classe?

Pas 7: Omple la taula Punts forts i punis febles.
Observacions:

a. En aquesta taula, fes constar per a cada punt el motiu 0 motius de pergue el
consideres com a feble o fort, aixi com les seqliéncies (minuts) de la gravacié
on sén enregistrats els fragments en que et bases per fer aquesta valoracio.

b. Analitza la gravacio tantes vegades com creguis necessari, basant-te en la
taula Moments per a anafitzar en profunditat que hauras omplert en
el pas 6.

Pas 8: Fes un pla de millora per alguns punts febles.
Observacions:
a. Selecciona només un o dos punts febles. No vulguis ser massa ambiciés.

b. Escriu el pla i les raons per les quals consideres que et conduira a eliminar el
purit feble seleccionat.



Els resultats de ['autoobservaci®é es poden enriquir extraordinariament si es
comparteixen amb algun company: pensa que ningu és bon jutge de la seva propia
causa. Per aix0 et recomanem que complementis autoobservacié amb Factivitat en
grup que es descriu a continuacié. En cas que aquesta activitat no tinteressi, et
suggerim que, com a minim, discuteixis les teves conclusions amb algun company
(recorda que també tens el personal de 'ICE a la teva disposicié per a aquesta tasca).

Observacio en grup

Pas 9: Sol- licita a I'lCE gue t'inclogui en un grup d'observacid, a través de la
pagina web del SeSAC.

Observacions:

a. Els grups d'observacidé seran, normalment, de tres persones que imparteixin
docéncia en matéries diferents, i que hagin demanat I'enregistrament d'alguna
de les seves classes. Aix0 facilitard que, durant les observacions, els membres
del grup es fixin més en els aspectes docents i no tant en els continguts.

b. LUICE et comunicara la identitat dels membres del grup on has estat inclds. Un
d’'aquests membres sera designat com a coordinador del grup, i la seva
responsabilitat serd, simplement, organitzar la reunié de treball tal com s’indica
en el pas 11.

Pas 70: Fes una seleccio, per als teus companys de grup, dels fragments
que consideris representatius. Fes servir la taula Fragments
seleccionats per al grup.

Observacions:

a. Intenta gue la seleccié no s‘allargui més de 15 minuts, i que contingui aguells
fragments en qué t'has basat per a establir els teus punts forts i els teus punts
febles.

b. Identifica a la taula el minut inicial i final de cada fragment. Aquesta taula
t'ajudara en el moment de mostrar la seleccid als teus companys de grup.

Pas 171: Reuneix-te amb els teus companys per discutir el material
seleccionat.

Observacions:

a. La reunié serd convocada pel membre del grup que va ser designat com a
coordinador,
b. El pla de treball recomanat per a la reunié és el segient:

¢ Un dels membres del grup mostra ia seva seleccid de fragments (ajudant-se de la taula
Fragments seleccionats per al grup). Durant 'exposicié de la seleccié no s’han
de fer comentaris.

s Acabada la visualitzacio de la seleccid, els professors observadors ofereixen al
professor implicat les seves opinions sobre el que s'ha vist, comengant sempre per
ressaltar-ne els aspectes positius.

e El professor implicat reconsidera, amb Tajuda dels seus companys, els seus punts
febles i els seus plans de millora.

+ El procediment s’ha de repetir per a cadascun dels membres restants.



Una recomanacio final

Una vegada identificats els punts febles i s’hagi elaborat el pla de millora (tant si s’ha
passat per I'exercici d'observacié en grup com si no), es recomanable comunicar-los a
FICE. D'aquesta forma serd possible crear una xarxa de contactes que faciliti
l'intercanvi d’experiéncies i el recolzament mutu en I'activitat de millora.

Software per visualitzar la gravacio

Per aconseguir el software
Windows Media Player  http://www.softseek.com/

http://splash.upc.es/doc/real/realreqeat.html.

Bl Piayer hitp://splash.upc.es/soft/r32 g20 1.exe
Oracle Video Player http://splash.upc.es/doc/ove/
Funcions basiques per veure les gravacions
Windows :
Media Player Real Player Oracfe Video Flayer
Zoom Botd dret del ratoli  Alesquerrailambé Opcié Playback
amb el boto dret del
ratoli
Volum Asota,aladretao  Alesquerra A sota, a la dreta
amb el botd dret del
ratoli
Parar Clicar amb el boto A la barra superior  Clicar amb el boté
esquerre del ratolf esquetre del ratoli
sobre la imatge sobre la imatge
Avancar/Refrocedir Ala barra superior A la barra superior A la barra superior




Com dones la teva classe?

Com situes la classe en el context de 'assignatura?

Com inicies la classe?

Qué fas per passar d'un tema al seglient?

Com emfatitzes els punts importants?

En quin tipus d'activitats esiructures la classe?

Com finalitzes la classe?

Fas descans? A qué el destines?




Com dones la teva classe? (cont)

Com et mous durant el desenvolupament de les classes?

Com utilitzes la veu, les mans, la mirada, Fexpressié corporal en general?
Que fas per mantenir el nivell d’atencié?

Qué fas per mantenir la disciplina?

Quines técniques utilitzes per augmentar la pasticipacié dels alumnes a classe?

Com motives els alumnes a l'assignatura?

Queé fas per assegurar-te que la teva explicacio s’ha entés?




Moments per analitzar en profunditat

Minut Qué t’ha cridat I'atencio (tant en positiu com en negatiu)?

10



Punts forts

Descripcié Motius Minuts

Punts febles

Descripcio Motius Minuts




Fragments seleccionats per al grup

Minut inicial

Minut final

Minut inicial

Minut final

12









L'avaluacié de la nostra propia tasca ha de constituir la base per a I'optimitzacid
continuada de la docéncia, la recerca i la gestic que desenvolupem a 'ambit
universitari. Per prendre decisions de millora, cal recollir informacid de forma
sistematica i rigorosa i interpretar-la sota parametres pedagdgics préviament
acordats i significatius. La valoracié que els estudiants fan de la nostra docéncia
pot esdevenir una informacié Util perd que cal combinar amb d‘altres dades. Es per
aixo que es pot reflexionar sobre els textos segiients i, a partir d'ells, seleccionar i
elaborar documents que mostrin la nostra voluntat d’integrar I'avaluacié en els
processos de desenvolupament professional i, en conseqliéncia, de millora
continuada tant del professorat com de la institucié universitaria.

Documents:

ALVAREZ, V.; GARCIA, E.; GIL, J. (1999), La calidad de la ensefianza universitaria
desde la perspectiva de los profesores mejor valorados por los alumnos. Revista de
educacion, nim. 319, pp. 273-290.

CAJIDE, 1., PORTO, A., PRADO, E. (1995). La evaluacion de la docencia del
profesorado universitario: algunas preguntas y respuestas. En E. Oroval (Ed.),
Planificacion, evaluacion y financiacion de sistemas educativos (pp. 201-217).
Madrid: Civitas/AEDE.

Altres documents que podeu consultar:
ANGULO, 1. F. (1996). La evaluacion del profesorado universitario: de servicio

publico a ejercicio de autocomplacencia. En G. Quintas, Reforma y evaluacion de la
universidad. Valencia, Universidad de Valencia: 165-188.




BRENNAN, J., SHAH, T. (2000). Managing Qualily in Higher Education. An
international perspective on Institutional Assessment and Change. Buckingham,
OCDE/Open University press.

DE MIGUEL, M. (1996). La evaluacidn de las instituciones universitarias. En 1. L.
Rodriguez y F.). Tejedor, Fvaluacion educativa. II. Evaluacion institucional.
Fundamentos tedricos y aplicaciones practicas.. Salamanca, Universidad de
Salamanca: 15-31.
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o LA EVALUACION DE LA DOCENCIA
Al DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO:
; ALGUNAS PREGUNTAS Y RESPUESTAS

José Cujide

Ana Porto

Encarna Prado

Universidad de Santiago de Composiela

: _ i :

1 Evaluacién por qué: estado de la cuestion

., Asistimos a una seric de cambios a nivel de educacion
. gyperior los afios 1990 en Europa tales como: incremento de

0§ estudiantes, para algunos ha variado de un 6 a un 70 por
] Q'O;; generalizacion de la educacién superior con la aparicion
d¢ nuevas universidades; reestructuracién de los estudios en
49 instituciones existentes; incorporacidn de nuevas areas de
&ofiacimiento (informética, medio ambiente...); aparicién de
fhistituciones universitarias privadas; oferta a los estudiantes
de estudios més diferenciados; incorporacion de ciclos cortos
:df:*iios o tres afios; potenciacioén de la educacion de posigrado;
~ éxpansion de la cooperacién internacional y la movilidad
" #¢ddémica de estudiantes, profesores, reconocimiento de di-
¢ 4 Egmas, grados y estudios; un mayor gasio en educacion su-
| _gé_r(gpr: profesorado, ayudas y servicios al alumnado ¢ infracs-
{fuicturas que se convierten en algo gravoso para los gobiernos
gh un periodo de recesion econdmica; debate a favor de un
oteccionismo estatal frente a una autonomia reclamada por
] é,?;_universidadcs; la mayor competitividad internacional y, en
fin, un mas elevado nivel cultural de los ciudadanos. Estos y
olros muchos factores llevan a preguntarse por el rendimiento
de cuentas de la universidad, en 4mbitos como la calidad
df;g':‘ente y la respuesta a las demandas sociales lo cuval, obvia-

° mente, exige una evaluacién de la misma.

e Tt e bR S S

i

~Por otra-parte, cuando se considera que el sistema de
¢ducacion superior juega un rol fundamental en el desarrollo
- de un pais la opcién de no exigir calidad no puede aceptarse;
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de ahi que muchos piensen que debe implantarse un sistemy =
de incentivos para mejorarla, En este contexto, en nuestrag. -

universidades hace unos diez afios se ha implantado un siste.
ma de evaluacién de la docencia universitaria tal como ge

recoge en los estatutos de varias universidades y creemos qug -
la prictica de aplicar un cuestionario a los alumnos parg
evaluar la docencia habitual en algunas universidades de Bs- -

pafia, nos merece una reflexion que en ocasiones acompafiada
de la opinion de una muestra de profesores de nuestra univer-
sidad.

2. Qué evaluar: la cuestion de la calidad

La calidad, como la creatividad, la inteligéncia... cuanto
mas se profundiza en ellas mas dificil nos resulta delimitarlas,
La dimension europea de la calidad de la educacion que es
entendida como un factor facilitador en el que se garantiza el
reconocimiento académico y la movilidad de estudiantes, pro-
fesores e investigadores no puede darse por garantizada sino
que necesita una convergencia de las politicas nacionales ¢
internacionales. Para ello se precisa una definicion legal o
estatutaria de las medidas para asegurar la calidad y la intro-
duccién de éstas como forma de garantizarla asi como la
acreditacion de las instituciones de educacion superior dentro
del marco de la Convencion Europea sobre el reconocimiento
de estudios, diplomas y grados elaborado conjuntamente por
la UNESCO vy el Consejo de Europa. Ahora bien, aunque la
calidad en educacion superior es dificil de definir y evaluar,
destaca el trabajo del CEPES, particularmente su propuesta de
crear un European Group on Academic Assessment (EGAA)
para tratar de hacer analisis comparativos de criterios y pro-
cedimientos para evaluar la educacion superior, facilitar el
desarrollo de criterios compatibles para la excelencia de la
misma y desarrollar los medios para implementar las reco-
mendaciones emanadas de estos organismos; también la OC-
DE, particularmente su Insfitutional Management in Higher
Education Programme (IMHE), promueve reformas en paises
e instituciones, valora el impacto de éstas y clasifica metodo-
logias para derivar indicadores y su uso operacional para
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¢ decisiones; asi se contribuye a la transparencia enten-
| COMO informacién detallada a nivel universitario sobre
aedios y criterios de acceso, instruccién, evaluacion, y
de la acreditacion debe estar disponible a los estudiantes,
gsores y demas personas fuera del sistema; a la compara-
ilidad delimitando lo que es semejante pero también lo que
g diferente, y por altimo a la convertibilidad como elemento
ecesario para apoyar la movilidad de las personas entre los
yersos sistemas educativos y paises.

~Pero pese a los sucesivos intentos los Gltimos afios de definir

: ""'fy._deiimitar en qué consiste la calidad y como evaluarla, el

"g‘fr’oblema permanece todavia como materia de coniroversia de-
“hido a la «megadiversidad» acerca de cudles son las institucio-

n¢s y cudles las funciones de la educacion superior (Thom-

son, 1991). La calidad se asocia con nivel en que se alcanzan
uinos objetivos; con valor afiadido (lo que se consigue generar
preparando a los estudiantes, formando a los profesores, profe-

~ sionalizando a los directivos, gestores y administrativos); con el
nivel en que satisface al usuario/consumidor; con excelencia de
procesos y resultados; con desarrollo adecuado de habilidades y
aptitudes; con la realizacion de si mismo y un buen entrenamien-
o y preparacion para desempefiar un puesto de trabajo en la
sociedad; con la eficiencia que supone poner en relacion entra-
das y salidas [como llegan los alumnos a la universidad (entrada}
y cudl es su preparacion al terminar (salidas)]; con excelencia
entendida como reputacion, resultados y recursos de una institu-
c¢ion; con cualificacién de los profesionailes para satisfacer las
demandas sociales, etc.

Sin duda, segun sea el proposito de la educacion superior
¢éste condicionara la definicién de calidad, si es el entrena-
miento de mano de obra cualificada para la empresa, la cali-
dad puede evaluarse por los resultados, el destino de los
cstudiantes y el desarrollo profesional. Pero si lo que se
pretende es la realizacion personal y el desarrollo intelectual
y moral para capacitar un estudiante multifacético para una
sociedad enormemente cambiante, la calidad debe centrarse
no en indicadores econdmicos de salida sino en procesos
instructivos que proporcionan a los estudiantes oportunidades
para su desarrollo personal.
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Por ello el evaluador debera proceder:

a) Identificando el dominio de evaluacion (la institucion
como un todo, parte de ella, en este caso qué parte: la docencia,
la investigacion, el aprendizaje, o la administracion.

b) Dentro de cada dominio especificar los indicadores
(criterios de contexto, entrada, proceso y de producto).

¢} Y para cada indicador el estdndar debe definirse en
términos de variacion de un nivel minimo a un méximo de
aceptabilidad (por ej. la financiacion puede ser deficiente o
cficiente, la ensefianza mala o excelente).

A los responsables politicos les interesa que se defina la
calidad, los estindares de ésta, que se tomen indicadores de
desarrollo y se niida la extension en que los estindares son
alcanzados.

3. La evaluacién de qué
A una muestra de (N = 374) profesores de la Universidad de

Santiago se les pregunta respecto al rendimiento de los alumnos
como criterio de calidad:

GrArico 1,—Rendimientos de alumnos

1% 2% &%

30%
21% 1 Totalmente a favor
\ A favor
e EF] Indeciso

e () B Desacuerdo
B Toial desacuerdo
I N.C.

40 %

Observamos que las respuestas a favor y totalmente a favor
totalizan un 70 por 100, el buen rendimiento de una institucion
es globalmente una garantia de su calidad docente.

3. LA EVALUACION DE QUE 205

Respecio a la importancia concedida a la preparacion para la
vida profesional;

GRAFICO 2,—Preparacion para la vida profesional
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Igualmente se aprecia un acuerdo mayoritario,
Respecto 4 la satisfaccion personal de los alumnos:

GrAFRICO 3.—Satisfaccion personal de los alumnos
140

120
100
80
60
40

20

N.C. Total Desacuerdo Indeciso A favor Totalmente
desacuerdo a favor

Asi pues, el buen rendimiento de una institucion lo considera
una garantia de su buen funcionamiento, particularmente si éste
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va acompafiado de una adecuada preparacion para la vida profe-
sional y los alumnos se sienten satisfechos.

3.1. EVALUACION DE LA INSTITUCION O DE LAS DISCIPLINAS
{ORIENTACION A PROGRAMAS)

La cuestion de si la evaluacion de la calidad externa debe
basarse en la «institucion» o apoyarse en las «disciplinas». En
Francia el Comité National d’Evaluation usa las dos aproxima-
ciones, la evaluacion institucional amplia y la horizontal (revi-
sién disciplinar). En Gran Bretafia el Higher Education Quality
Council usa también las dos, toda la institucion y assessment de
la calidad a nivel de disciplina. En Holanda se emplea la aproxi-
macion a programas, sin embargo puede luego ser complemen-
tada por auditorias institucionales. Si consideramos que la cali-
dad primariamente estd determinada por lo que acontece en las
aulas, el mejor camino para iniciar la evaluacion de la misma es
empezar con la evaluacién de programas. Y dentro de éstos nos
parece que lo principal es examinar el contenido de los progra-
mas, incluyendo el proceso de ensefianza-aprendizaje. En Japon,
el University Council recomendd la reforma del assessment en
su informe de 1991 con el fin de simplificar los estAndares que
proporcionan el marco de referencia basico de la educacion
superior, introducir un sistema de autoevalvacion de la educa-
cion superior, dotar de flexibilidad las escuelas de graduados
reduciendo el tiempo para completar el doctorado y faciliiar a
los estudiantes oportunidades para recibir guias de investigacion
de otras instituciones, mejorar la calidad y cantidad mediante el
aumento de los medios de financiacion y aceptar mas estudiantes
extranjeros. En Suecia el movimiento de retornar a la universi-
dad la responsabilidad de la calidad de la educacion superior se
ve como un movimiento por incrementar la flexibilidad y la
competicidn, este cambio es una respuesta al dirigismo estatal
los afios setenta para incrementar el acceso que ha tenido el
efecto opuesto. El sistema de acreditacion méas desarrollado en
USA que en Europa no es una licencia o un certificado que se
aplica solamente a los individuos sino mas bien un procedimien-
to para garantizar un estatus reconocido a una institucion de
educaci6n superior que voluntariamente se somete al mismo. La
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ereditacion es vna sefial de intentar promover la innovacion,
jcrementar la competitividad entre instifuciones, y valorar per-
janentemente los estandares de calidad.

Resbecto a la medida en la que deben tenerse en cuenta el
ontexto global del profesor al evaluar su docencia:

GRAFICO 4.—¢La evaluacion debe tener en cuenta el niimero
g de alumnos por profesor, nimero de grupos...?

Total Desacuerdo Indeciso A favor Totalmente
desacuerdo a favor

Respecto a si la evaluacion debe ser més global, es decir,
institucional:

GRA¥ICO 5.—¢La evaluacion debe ser institucional?
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El profesorado tiene conciencia de que los elementos ¢oy
titutivos de una educacion de calidad son un «path ampliy:
factores» y ésta no se explica solo por el profesor. U

Actualmente las actividades de evaluacién se extienden
alumnos, facultades, profesores y las instituciones comg
todo. No obstante existen dos grandes enfoques: evaluacigy,
externa, ve la educacion superior en términos de entrady
salidas. Los politicos y los que toman decisiones estan mig
interesados en valorar la calidad bajo criterios de produccié
competencia de los profesores, cantidad de publicacione
demanda social de educacion superior, provisién de profes
rado, es decir, con criterios mas bien cuantitativos; mieniy,
que la evaluacién interna, se centra en la autonomia de lg
estudiantes, su aprendizaje, habilidades intelectuales, etc.,
un enfoque mas cualitativo.

Creemos que estos enfoques deben ser complementarios'§
pretendemos conseguir una evaluacion adecuada de la calidai
educativa. Pero en todo caso no podemos renunciar a que la
evaluacion sea: #fil proporcionando una informacidn practica;
Jactible en el sentido de ser realista y prudente, regulada dé

modo que se haga acorde con canones legales y éticos y precisa,
o

es decir, técnicamente bien hecha.

3.2, VALORACION DE LA ENSENANZA Y DE LA INVESTIGACION

En Espafia la evaluacion de la docencia y de la investigacién
se hace separadamente y sin ningiin tipo de interrelacion. La
investigacion se evalia en base a valorar los titulos de los
trabajos y la docencia habitualmente cubriendo un cuestionario
los alumnos.

En Holanda la evaluacién de la calidad externa de ia ense-
fianza se hace sin ninguna consideracién a la investigacién, la
opcion ha sido deliberadamente elegida debido a que cuando la
ensefianza y la investigacion se valoran conjuntamente, el énfa-
sis s¢ coloca habitualmente sobre la investigacion. Por esa razon,
el camino elegido en 1993 ha sido un sisiema separado de la
investigacion, basado en los mismos principios que la valoracién
de la ensefianza. Los motivos para esta separacién se deben a

b
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g ¢l experto para evaluar la investigacion es diferente del
rido para evaluar la ensefianza/aprendizaje. La evaluaci6n
investigacion requiere asesores muy especializados. Mien-
ue la evaluacién de la educacion requicre expertos con una
fiplia visién del campo. También existen razones practicas: la
acién combinada de proyectos de investigacién y progra-
s de investigacion con programas de educacién requieren
ités amplios y largos periodos de visita a los centros.

Por supuesto que la conexién entre ensefianza e investiga-
vloni es caracteristica de las universidades. Nosotros creemos que
‘la'calidad de Ia educacién no puede ser valorada sin tener en
{elfenta esta conexion en la explicacién. Nadeau en Cana-
:(1992) parece tener clara esta idea al incluir en los cuestiona-

11108 de evaluacion una amplia gama de aspectos docentes, inves-
'”‘G}cic’)n, e incluso administracién. Cuestiones como medida en
g datos de investigacion se incorporan a la docencia y se
cesan dentro del curriculo, los estudiantes se implican y
loran su importancia, no pueden ser evitados y deberén tenerse
1l cuenta durante la evaluacion. No obstante, algunos autores
-éijj;ehsan que el mejor camino es valorar la educacién y la inves-
Hfigacion separadamente, si bien ven positivo que las comisiones
evaluacion tengan en cuenta los resultados de sus colegas de

fivestigacién mientras valoran la docencia.

Evaluacién por quién

Las formas mas comunes de evaluacién son la evaluacion de
los estudiantes, compafieros y la autoevaluacion.

La evaluacion a través de los estudiantes se apoya en una

" serie de trabajos que defienden que al buen profesor le adornan

~ uh conjunto de caracteristicas relacionadas con la calidad docen-
"¢ te: competencia, entusiasmo, organizacion y planificacion, inter-

- _accion con los alumnos, empleo de medios 'y evaluacién adecua-

das... que condicionan una educacion de calidad (Maths, 1991,
1993). Piensan que esta informacién proporciona a los alumnos
datos relevantes sobre la calidad de los cursos, e ideas acerca de
quiénes son buenos profesores.
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Los profesores de la Universidad de Santiago opinan y acep-
tan la evaluacion de la docencia a través de los alumnos aunque
piensan que el proceso actual de aplicar un cuestionario debe
mejorarse en los ambitos de qué evaluar, cémo, cuando, para qué
y ademéas ampliar las fuentes de informacién (Cajide, 1993). El
grafico 6 pone de manifiesto este apoyo a la evaluacion a través
de los alumnos.

GrAFICO 6.—Alumnado
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Por su parte, la valoracién por compafieros no significa que
sean colegas, pueden ser personal de la industria y de la educa-
cion. El mayor problema es la subjetividad y la independencia y
las tensiones que pueden provocar. La mayor ventaja es la
validez de contenido, estdn en mejor posicidén para valorar la
competencia por su familaridad con los temas y las necesidades
de los profesores y alumnos.

En Holanda cada disciplina esta muy implicada en la nomi-
nacién de los miembros del comité de evaluacion, basandose un
poco en la idea de que si usted acepta mi candidato nosotros
aceptamos el suyo. En Espafia los profesores aceptan la evalua-
¢i6én a través de los alumnos y por expertos pero se oponen a que
sean érganos de direccion de la universidad quienes les evalien
tales como direciores de departamentos, decanos, una inspec-
cion, etc.
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GrAFICO 7.—Expertos
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(;onstatamo_s que el grado en que estan dispuestos a que les
-gvalile una comision de expertos es alto.

i

l’{espectq ala medida en que estdn dispuestos a que les
valtien los drganos de direccién de la Universidad:

GrAFIco 8.—Organos de direccion de la Universidad
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Vemos que el profesorado es reacio a que les evaliien los

organos de direccién de la universidad, decanos, jefes de depar-

tamentg, igualmente se muestran reacios a que les evalfien los
compaficros.
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Respecto a la autoevaluacion del propio profesorado:

TapLa 1
Valomgion | Frewuencia  Porcenisj Uodlido % scrmalie
No contestant . .........c..coounnns 0 5 | % ,g lli‘g
Total desacuerdo ...............0s | 4] h ,4
Desacuerdo .. ...l 2 38 114 11 25,1
Indeciso .. ..o v i 3 95 284 284 536
Afavor ... i 4 §2 246 24,6 73?1
Totalmente a faver ................ 5 KKl 219 219 100,
Tolal, veeeeeiee e 334 100,0 100,0
OCanli::;ias Valor: un sslerisco es aproximadaments igual a 4.00
CUTYE:
- 5 00 ¥
41 [0 ek
i Sxkkbkk k¥ EFFdIeEE
32 %’gg R R .
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Constatamos en la tabla 1 que las respuestas apoyan la i

autoevaluacion de una forma bastante evidente.

5. Conexion entre la evaluacién de 1a calidad externa
¢ inferna

Para mantener la calidad y asegurarla no basta mt_ac’ilrla 0
compararla, ni un control desde fuera (gobierno_, inspeccion). .I;a
calidad debe asegurarse y para ello se necesita una atencion
continua con respecto a la organizacion della _facultad, un siste-
ma de evaluacion interna que implica los siguientes elementos:

a) Mejorar la calidad:
— Formular metas y objetivos y cuidar las condiciongs.
— Reformular las metas y objetivos si es necesario.

Mediante la a) Antoevaluacion; ) Valoracion externa.

T e s
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‘A través de:

Informes sobre el progreso.
~— Ratio.

-— Salidas profesionales.

— Graduados.

— Desempleados.

Las metas deben formularse claramente lo mismo que las
diciones que constituyen el marco de referencia de la docen-
Bstas también condicionan la calidad ya sean financiaciones,
sion de alumnos mas alla de los deseados, mimero de
upos... Asimismo un buen sistema de «monitorizaciény a base
informes del progreso y problemas en los estudios; ratio
fesor/alumno; graduados; empleados y desempleados. Pue-
1 aproximarnos con mucho mayor precision a una evaluacién
la docencia.

" Los resultados deben ser confidenciales o piblicos

, En Espafia, los resultados suelen ser reservados si bien los

lumnos, al menos en la Universidad de Santiago, han reclama-

~“'do en varias ocasiones que los resultados de la evaluacion de la
* docencia en la que ellos participan se hagan publicos.

En Estados Unidos los informes de acreditacién tradicional-
*“mente han sido privados, cada dia impera mas el hacerlos pu-
- iblicos.

 En Holanda el acuerdo con el Ministerio de Educacién y
Ciencia fue hacerlos informes piblicos, pero estos informes son
resultados de cada facultad y una descripcion general de la
misma como un todo. En este pais se ha puesto en marcha la
evaluacion de la calidad externa regulada por los siguientes
principios:

La EQA (External Quality Assessment) en Holanda pretende
principalmente:

— Mejorar la calidad.
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7. LAEVALUACION PARA QUE

—- Proporcionar intuiciones acerca de la calidad N ‘
- O parece contar con el benenlici
plicito del profesorado e
ste

:foque, tampoco estdn muy a favor de sy consideracion en la

— Contribuir a la regulacion misma del Sistema de Educa- " i
mocion:

c16n Superior.

Los elementos basicos de la EQA son:

— La autoevaluacion. GRAFICO 10.—Promocién

— La revision por compafieros.
. . 1%
— Debe ser regular y ciclica.

— Debe resultar en un informe que proporcione intuiciongs -

acerca de la calidad, los resultados deben hacerse pablicos. [ Totalmente a favor

15% A favor
B Indeciso
B Desacverdo
o M Total desacuerdo
7. La evalunaciéon para qué NC.

Si la evaluacion se realiza debe ser util; ya que es costosa y
por tanto debemos conocer cudl es su propdsito/s. Asi la evalua-
cion como diagnéstico de las necesidades, la evaluacion como
control, la evaluaciéon como rendimiento de cuentas, la evalua-
ci6én como mejora de la docencia... son distintas formas de

Mas bien piensan qu
hacerla 1til. P que debe emplearse como;

La evaluacion como mecanismo de control: o
| : GrAFICO 11.—Como diagnéstico de la situacion

GrAFICO 9—Control
140 -

Totalmente a favor i 204

Afavor 8 T lE i 100
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Desacuerdo

Total desacuerde
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O bien como forma de mejorar la docencia:

GRrAFICO 12.—Como mejora de la docencia

BEG e R pre———— ....... ot st
111V EE R R R ................ ................ ...... v
150 .............. ................ ......
T ................ ...............
) B Se— S o
0NC - M'I'Movtmaﬁlfiﬂ;)esac;erdn - Inde.(;i;u- A‘f;ivo; 'I.'ota‘h‘nenle
desacuerdo a favar

En resumen, a la hora de evaluar la docencia debemos tratar
de incoporar a medida que la situacion lo permita una evaluacion
interna de los programas y de los procesos fie ensefianza-apren-
dizaje v externa en la linea de una evaluacion mas institucional,
Ambos tipos deben ser complementarios. Paralelamente, las
fuentes de datos deben ser multiples, alumnado, expertos... au-
toevaluacion y debe pretender ser 1til al profesorad(_), alumna}('lo
y a la administracion. Asimismo, debe incorporar _1pforma01'0n
relativa tanto a la docencia como a la investigacion. Podrian
hacerse publicos datos relativos al contexto e institucion y tener
un carécter reservado los de tipo personal referidos al profesora-
do, especialmente cuando hay duda de que la evaluacion esté
técnicamente bien hecha.
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1. CONTEXTUALIZACION: LA UNIVERSIDAD EN LOS ALBORES DEL SIGLO
XXT

La universidad ha sufrido una profunda evolucidn especialmente en el siglo XX. Y en
la actualidad, parafraseando la metéfora de Neurath (Femmandez Buey, 1991) esta viviendo un
proceso de construccién o reconstruccién de su identidad a partir de cambios internos y
externos buscando adaptarse y transformarse segin las necesidades de la sociedad de finales
del siglo XX. Esta blisqueda de identidad, de calidad, de prestigio y consideracién social es
una constante que se halla presente en las directrices de gobierno de las universidades que
quieren encontrar su lugar para adquirir un sello de personalidad y de competencia, en una
época de crecientes limitaciones econémicas.

Hay que tener en cuenta que la misién de la universidad ha ido transformandose en un
proceso de cambio que estd influido y condicionado por los cambios politicos, sociales,
economicos y del mundo de trabajo esta transformacién es necesaria si no quiere convertirse
en anacronica o sobrevivir de espaldas a la sociedad que es quien le da sentido. Desde mi
punto de vista, la universidad debe seguir siendo el templo de la cultura de la ciencia, de la
reflexién intelectual, de la formacion humana en su plenitud. Pero, también es cierto que, cada
vez mas, se va decantando hacia la profesionalizacién, hacia la formacién de “trabajadores
especializados™ que buscan acceder a profesiones y puestos de trabajo del maximo nivel. La
multiplicacion de titulaciones y especialidades es el indicador mas evidente de esta tendencia.
Aunque seria peligroso que se rompiera el equilibrio entre lo formativo y lo profesional ya
que ambos aspectos son consustanciales del “ser universitario” y de una Universidad sana
social y humanamente hablando. La produccién y transmisién de la cultura y de la ciencia, de
manera critica, la potenciacién de la docencia y de la investigacion como las dos caras
indisolubles de una misma tarea y la preparacién para el gjercicio de actividades profesionales
son, entre otras, las principales funciones de la universidad actual. Que deben desarrollarse en
un marco democréatico, participativo y de plena comunicacién y compromiso de los miembros
(profesores, alumnos y personal administrativo) de la comunidad universitaria.

En la sociedad actual, la universidad es a la vez uno de los motores del desarrollo
econdmico y uno de los polos de la educacién a lo largo de la vida. Es a un tiempo depositaria

y creadora de conocimiento. Y es el principal instrumento de transmisién de la experiencia



cultural y cientifica acumulada por la humanidad. Como dice Delors (1996), en un mundo en
el que los recursos cognoscitivos tendrin cada vez mas importancia que los materiales, como
factor de desarrollo (1éase capital humano), aumentard la importancia de la ensefianza superior
y de las instituciones dedicadas a ello. El nivel de los estudios ser4 cada vez més elevado para
dar respuesta a las necesidades socio-econémicas de formar competentes profesionales, en un
mundo innovador y de extraordinario progreso tecnoldgico que a su vez planteard dilemas
éticos.

La universidad ha de combinar el dar respuesta a las necesidades, preocupaciones y
demandas de la sociedad con el mantenimiento de la libertad académica y la autonomia
institucional. Su funcién social incluye el comprometerse con el debate sobre los grandes
problemas éticos y cientificos actuales. Para ello es imprescindible que mantengan un
potencial de alta investigacion, y al mismo tiempo, ejercitarse en la reflexién y la critica y
transmitir y reconstruir el saber.

Delors define las instituciones universitarias como el conservatorio vivo del
patrimonio de la humanidad; patrimonio que se renueva constantemente por el uso que de &l
hacen los profesores y los investigadores.

Sihemos de ser coherentes con esta configuracion, para la sociedad, para un pais, cada
vez tendrd mas importancia la calidad de la labor universitaria (investigacién, docencia,
gestidén, intervencidén cultural,...) v la preparacion de los miembros de la comunidad
umiversitaria.

Particularmente queremos msistir en que la universidad ha de ser un a institucién con
voluntad de transmitir valores entre los miembros de su comunidad y convertirse en un punto
de referencia entre una sociedad (postmoderna) excesivamente materialista, consumista y
hedonista.

Todas las funciones y finalidades de la Universidad deben desarrollarse con la mayor
calidad posible atendiendo a multiples criterios en relacién con los fines (formacidn cultural y
humana, docencia, investigacién, profesionalizacién), los actores (profesorado, alummos,
personal de administracion y cargos académicos) y los medios disponibles (presupuestos,
instalaciones ¢ infraestructura). Sin perder de vista que la calidad universitaria es un concepto
relativo y multidimensional y su andlisis debe hacerse en el contexto de los procesos sociales

y politicos en que interaccionan objetivos y actores. Como dice Rodriguez Espinar (1991) una



vision de educacién en la universidad y del anélisis de la calidad, deberia tomar en
consideracién el desarrollo institucional en general y el desarrollo que alumnos y profesores
tienen a lo largo de su vida universitaria. En términos parecidos se expresa Astin (1985)
cuando dice que la verdadera calidad de una institucién universitaria, radica en su capacidad
para lograr el mayor desarrollo posible de sus alumnos y profesores. Se estd refiriendo al
desarrollo intelectual, personal y social, tanto en su dimensién académica y cientifica, como
pedagogica. ’

Para terminar esta breve caracterizacion de la universidad actual, queremos resaltar la
necesidad de reflexionar, argumentar y aportar propuestas para la mejora de la docencia;
resaltando la imprescindible conexion entre investigacién-docencia y en particular animar a
potenciar la docencia con enfoque de investigacién (aprendizaje por descubrimiento,
aprendizaje heuristico, enfoque de la docencia como indagacién, como interrogacidn,...) y la
investigacion sobre la docencia en la préctica del profesorado universitario. Pero sobre todo se
ha de abrir un marco de discusion, de andlisis critico de la débil situacién de la docencia, ante
la prestigiada investigacién en la configuracién universitaria y que la sociedad tienden a
sobrevalorar.

El objetivo de esta ponencia es centrarse en el desarrollo profesional del profesor
universitario, especialmente en su faceta como docente pues consideramos que la vertiente
pedagogica de su formacidn es préicticamente inexistente. De esta carencia se resiente la
docencia y el aprendizaje de los alummnos. La nula preparacién pedagégico-didactica del
profesor universitario es una de las causas principales de] fracaso escolar universitario, de la
desmotivacién y abandono de los alumnos y de la pobreza de los procesos de ensefianza-
aprendizaje y aunque creen muchos profesores que para ensefiar basta con saber su asignatura
o disciplina, hoy en dia, nmingin buen profesor cuestiona que lo importante es producir
aprendizajes significativos y relevantes en los alumnos, es decir, desarrollar una buena
docencia. Intentaremos caracterizar esa docencia de calidad antes de referirnos a principios y
propuestas para el desarrollo profesional del profesor universitario. Seguidamente

esbozaremos una propuesta a modelo de formacidn inicial del profesor universitario.



2. ELL. PROFESORADO UNIVERSITARIQ. CARACTERIZACION DE LA
DOCENCIA.

El profesor universitario es un profesional que realiza un servicio a la sociedad a través
de la universidad. Debe ser un profesional reflexivo, critico, competente en el 4mbito de su
disciplina, capacitado para ejercer la docencia y realizar actividades de investigacidén. Debe
intentar desarrollar una actividad docente, comprometida con la idea de potenciar el
aprendizaje de los estudiantes y contribuir a la mejora de la sociedad. Ha de procurar que el
conocimiento impartido en las aulas, talleres y laboratorios. Sea relevante para la formacién
tedrica y practica de los estudiantes. También debera preparar a los alumnos para que éstos
puedan, cada vez con mas autonomia, avanzar en sus procesos de estudio v en la
interpretacidn critica del conocimiento, a la vez que adquiere una capacitacién profesional.
Actualmente, en nuestro pais, ¢l profesor universitario aprende a serlo mediante un proceso de
socializacion en parte intuitivo, autodidacta o lo que es peor siguiendo la rutina “de los
mayores”. Se debe, sin dudas, a la inexistencia de una formacién especifica como profesor
universitario. En dicho proceso juega un papel mas o menos importante su propia experiencia
como alumnos, el modelo de ensefianza que predomina en el sistema universitario y las
reacciones de sus alumnos. Aunque yo soy optimista en cuanto a la capacidad auntodidacta del
profesor para mejorar al analizar y reflexionar sobre su experiencia, este enfoque es
insuficiente y facilmente puede caerse en la aceptacion de la costumbre. Sobre todo cuando,
en solitario, se intenta cualquier innovacidn pedagdgica que rompe con la docencia tradicional
v que facilmente es incomprendida y a menudo rechazada por los alumnos y colegas que mas
lo ven como una “amenaza” a la tranquilidad y/o comodidad de las clases expositivas con
toma de apuntes y examenes mas o menos objetivos del saber “enlatado”.

En realidad, la perpetuaciéon del modo de ser de un profesor universitario, suele
descansar mas en la rutina que en la investigacion sobre la naturaleza de la practica
profesional, o sobre la experiencia concreta v sobre las mejores estrategias de formacion de
ese profesional.

Y, sin embargo, hay que entender que el profesor interviene en un medio complejo, en
un escenario psicosocial vivo y en continua transformacién, definido por la interaccién

simultdnea de multiples factores y condiciones internas y externas al aula.



El profesor ha de provocar procesos de aprendizaje en el aula, conocer la dinamica de
la misma, seleccionar y organizar los contenidos, facilitar la formulacién de interrogantes,
alimentar la discusién y el debate, establecer relaciones positivas, evaluar el trabajo de los
alumnos y favorecer la blisqueda y Ia construccién con sus alumnos del conocimiento
cientifico. Por supuesto, que esta accién es compatible con buenas exposiciones y visiones de
sintesis del profesor dada la amplitud de Ia cultura y del conocimiento cientifico que hay que
introducir en la formacién universitaria.

Para aprender a mejorar su practica profesional, el docente ha de contrastar sus teorias
previas con las evidencias de una reflexion rigurosa sobre su quehacer. La reflexion sobre su
propia accién es un componente esencial del proceso de aprendizaje permanente que
constituye el eje de la formacion profesional.

La indagacion y la revisidon ha de plantearse tanto sobre el conocimiento cientifico
como sobre el modo de transmitirlo o elaborarlo y sobre las condiciones en que ese proceso se
desarzolla.

La actividad del profesor como docente no se puede regir por la rutina o por la
aplicacién mimeética de teorias o de técnicas que otros (investigadores, especialistas) han
elaborado para que las utilice en cada situacién concreta. De ser asi, el profesor se convertiria
en un simple ejecutor de los principios que otros deberian elaborar y que pocas veces serian
Utiles para un contexto tmico como es un aula determinada, en un momento concrefo aunque,
también es conveniente el conocimiento de las teorias cientificas sobre el aprendizaje y el
dominio de técnicas adquiridas mediante la ensefianza, el estudio o la experiencia transmitida
por otras personas. Pero es la investigacién de los profesores sobre su propia practica lo que se
convierte en eficaz impulsora de la mejora profesional.

El profesor ha de comprender cémo se utiliza y elabora o reconstruye ¢l conocimiento
cientifico, cémo se resuelven situaciones inciertas y desconocidas, cémo se elaboran o
modifican rutinas, cdmo se experimentan hipétesis de trabajo, como se utilizan técnicas,
instrumentos y materiales nuevos o conocidos, como se¢ fomentan estrategias, como se
inventan procedimientos, tareas y recursos, como se realizan las tareas de evaluacion, cémo se
modifican sus teorias previas en contraste con la realidad, etc. el profesor ha de favorecer y
potenciar en el alumno el desarrollo de destrezas cognitivas de alto nivel: critica,

especulacion, dialéctica...



El profesor como docente también deberia realizar tareas de asesoria individual o
grupal de los alumnos fuera del aula, para orientar €l aprendizaje y la biisqueda intelectual. Es
una modalidad docente poco “explotada” y menos arraigada en la Universidad. Y, sin
embargo, con un nimero reducido de alumnos, puede convertirse en la estrategia docente de
mayor interés, valor formativo y riqueza intelectual. Resulta indispensable, combinado con los
seminarios de trabajo y discusién, para alcanzar la madurez en la recta final de la formacién
universitaria.

Estimular esos procesos mediante la disponibilidad de actitud, enriquecerlos a través
de la adaptabilidad a cada grupo y perfeccionarlos en cuanto a la naturaleza misma de la
accion tutorial, son tareas que el profesor ha de afrontar como profesional de 1a ensefianza.

Por dltimo, querria resaltar la intima conexién entre docencia e investigacién
especialmente cuando la investigacion se realiza sobre la propia docencia actuando como
niicleo generador de la misma. La investigacién docente (a diferencia de la disciplinar y la
basica) ha sido tradicionalmente descuidada y minusvalorada en la Universidad. El
fundamento de esta investigacién estd en que nace de la misma actividad docente, ejerce de
vinculo entre la docencia y la investigacion y permite transformar los procesos de ensefianza-
aprendizaje y por tanto es la que ha de plantear y desarrollar las innovaciones necesarias y
adecuadas en el trabajo entre el profesor y los alumnos. La ensefianza mejorard en la medida
en que se valore y se potencie este tipo de investigacion sobre la practica docente. De este
modo, la docencia ganard en importancia y serd objeto de mayor atencién v de posibles

esfuerzos de innovacion y de transformacién.



3. DESARROLILO PROFESIONAL DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO.

La preocupacion por la formacién pedagégica del profesorado de la universidad no
esta contemplada en la legislacion actual, a diferencia de lo que sucede en los otros niveles del
sistema educativo donde es imprescindible la adquisicién de una capacitacién pedagdgica.

A medida que se avanza en el sistema educativo, disminuye la exigencia de la
vertiente psicopedagdgica y didactica de la formacidn. De hecho, para acceder a la condicién
de profesor universitario se exige un concurso publico de méritos en el que suele ser
préacticamente irrelevante la dimensién pedagégica. Los proyectos docentes que se elaboran
para adquirir la titularidad o la cétedra universitaria, se convierten frecuentemente en un
erudita teorizacién sobre autores basicos y en temarios comentados de la asignatura. Y, sin
embargo, deberian ser la plasmacion escrita de la reflexién sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje; el lugar donde se explicitase la experiencia, la indagacién sobre la prictica
pedagdgica, las estrategias y actividades didicticas experimentadas en varios afios de
docencia, etc.

Claro que aim es peor la inexistencia de esa formacién pedagdgica en la fase de
preparacion del futuro profesor (tercer ciclo, ayudantes,...) y en los primeros pasos de la
docencia universitaria.

Podemos concluir que, hoy por hoy, en nuestro pais no existe una politica de
formacién del profesorado umversitario. Aunque empieza a existir la sensibilidad sobre el
tema a nivel universitario y al de la propia Administracién educativa y la mayoria de las
universidades han emprendido acciones (mas bien tibias) para impulsar la formacién
pedagdgica del profesorado.

En definitiva, el desarrollo profesional y personal significa crecimiento, desarrollo,
cambio, mejora, adecuacion, en relacion con el propio conocimiento, con las actitudes en
y sobre el trabajo, con la institucién o departamento, buscando la sinergia entre las
necesidades de desarrollo profesional del personal y las necesidades de desarrollo
organizativo, institucional y social del contexto.

La cualificacién profesional para la docencia universitaria debe ser concebida como un
proceso de formacién continua, en el que se conjugue una elevada preparacién tedrica en su

disciplina, acompafiada de una seria reflexién sobre la epistemologia de la especialidad, con la



preparacién pedagoégico-didactica de ésta, contrastada con el ejercicio de la propia practica
docente ¢ investigadora.

El conjunto de conocimientos, actitudes y capacidades que caracteriza al profesional
competente ha de ser percibido por el profesor universitario como una necesidad para su
propia formacién como docente. De ahi que cualquier propuesta de formacién, para ser
efectiva, deberia contar con la previa aceptacién del profesorade mediante un proceso
de sensibilizacién y de conocimiento; es mas, su colaboracidén y participacién resultard
imprescindible, sobre todo en la fase de perfeccionamiento, en la definicién de las necesidades
de formacién y en la posterior concrecién de éstas en planes y proyectos y aunque la
formacion y el desarrollo profesional docente es un todo en continuidad, se han de diferenciar

dos fases o etapas: la formacién inicial, objeto de esta ponencia y la formacién permanente.



4. PRINCIPIOS Y DIRECTRICES DE ACCION PARA EI._ _DESARROLLO
PROFESIONAL DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

En trabajos anteriores (1992, 1994) insistimos en la necesidad de desarrollar muiltiples
propuestas de formacién para contribuir al desarrollo profesional en los préximos afios. Para
ello es imprescindible partir de una plataforma solida, que hunda sus cimientos en la
concepcion de universidad, de docencia umiversitaria, y de desarrollo profesional que, a
grandes rasgos, hemos perfilado. Que sepan conectar con la cultura universitaria v los
planteamientos progresistas a la blisqueda de la calidad de la universidad en la que, a su vez,
se inscribe la calidad de profesores y docencia.

Seguidamente enunciamos algunos principios de procedimiento que deberian tenerse

en cuenta a modo de guia de la accidon formativa:

1) Es necesario disefiar una politica de formacion y desarrollo universitario que
establezca las grandes directrices de mejora de la ensefianza v de la formacién del
profesorado. Estas directrices han de ser suficientemente amplias y flexibles para
contemplar y respetar los distintos contextos y culturas universitarias con sus
necesidades especificas y su autonomia de accién. Para que esta politica tenga
credibilidad debe ir acompafiada de un fuerte apoyo institucional, de presupuestos
generosos para dotar de recursos personales v materiales a cada universidad, todo ello
dentro de una campafia de sensibilizacién sobre la importancia y prioridad de la

formacién del profesorado.

2) Hay que contribuir desde todos los dngulos a crear un clima institucional pesitivo
hacia la calidad de la universidad en general, y de la formacion del profesorado
en particular. Para ello se ha de dar una mejora general de las condiciones de trabajo
y es muy importante desarrollar estrategias de sensibilizacién, acercamiento y apoyo a
los docentes. A partir de la deseable valoracion de la docencia por parte de profesores
y alumno, departamentos y autoridades académicas, se deberia crear y mantener un
clima que repercutiera en Ia cultura del Iugar de trabajo, en la satisfaccion en las

tareas docentes y en la necesidad de mejora por las acciones compartidas. El
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dialogo, la comunicacion, la ilusién deberian estar presentes en los ambientes de
trabajo.

En definitiva, se trataria de generar en los centros y departamentos universitarios, un
clima de responsabilidad, de colaboracién y de apoyo entre los profesores y en el que

se valore la ensefianza y se mejore la calidad del aprendizaje de los estudiantes.

3) Se ha de considerar el departamento como el eje vertebrador de la formacién del
profesorado. La formacién ha de partir y centrarse prioritariamente en los
departamentos y en los equipos o grupos de trabajo del mismo. Desatender sus
necesidades, su situacion grupal y personal seria una equivocacion.

Aunque es conveniente que las universidades, a través de diferentes medios (centros,
gabinetes especializados en formacién y evaluacién, comvocatorias, masters,
programas diversos,...) desarrollen sus propuestas, éstas deben ser el fruto de la
consulta y de la demanda de los profesores y de los departamentos. Y a la vez, se debe
proporcionar soporte logistico, econémico y de asesoramiento para que los
departamentos  desarrollen sus propias iniciativas. La autonomia, la
autorresponsabilidad de profesores, equipos y departamentos en el desarrollo de su
formacién, deben ser estimulados desde las universidades en una muestra de
confianza, de estimulo y coparticipacién en su mejora. Por supuesio, estableciendo
mecanismos para comprobar la seriedad y calidad de los programas y acciones de

formacion.

Este principio incluye a su vez, estos puntos:

a) Potenciar equipos docentes estructurados afines o coincidentes con la configuracion de
los equipos de investigacion. En los departamentos universitarios demasiado grandes,
con diferentes dreas con problemas de comunicacién, de convivencia, etc. impulsar los
equipos de reflexion o grupos de trabajo afines que puedan actuar més conjuntados

en el desarrolio de lineas de accidn.
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b) Desarrollar el liderazgo comprometido y participativo en cada departamento. Hay
que motivar a los profesores experimentados para que tutoricen la formacién de los
noveles.

¢) Hacer participes a los profesores en las tareas de planificacién de su formacién.

4) Desarrollar la formacién en Ia accién, en la prictica profesional. Partir de las
experiencias personales e institucionales enraizadas en la propia practica y en
contextos cercanos. La investigacién en la accidn, sobre la docencia, si es posible en
equipos de colaboracién y contraste de experiencias es, probablemente, la mejor
férmula de formacién. Si se sabe y se puede combinar con informaciones e

intercambios entre departamentos, la riqueza formativa aumenta.

5) En la formacién permanente hay que partir de grupos sensibilizades que
desarrollen acciones voluntarias. Y ser resistentes a los posibles errores vy a los
avances que se produzcan con lentitud y dificultad. Hay que establecer lineas y
programas de accion coherentes, y actuar con persistencia y visién de futuro. Las
propuestas deben estar enraizadas en el tejido social que constituye la vida del equipo

o departamento.

6) Hay que crear y ofertar una cobertura institucional flexible y receptiva a las
demandas y necesidades de formacioén. Los servicios de ayuda y asesoramiento a los
proyectos y programas, en €l marco de la universidad y de los centros, deben

contribuir a organizar institucionalmente la formacién permanente del profesorado.

7) Se ha de potenciar la evaluaciéon y la autoevalnacién formativa. Evaluacion del
profesorado y desarrollo profesional deben ir unidos. La evaluacién formativa deberia
aportar una informacion directa sobre la propia actuacion. Como sefiala Kemmis, la
evaluaciéon formativa y la autoevaluacién son la base para el crecimiento
profesional y para hacer factible la innovacién y el cambio. La evaluacién del
profesorado lleva implicito el significado de retroalimentacién y didlogo profesional.

Su objetivo prioritario consiste en compartir la autoevaluacién entre colegas, escuchar
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los comentarios de los demdis y recibir informacién sobre el trabajo realizado

individualmente o en equipo.

8) También hay que investigar y experimentar en escenario de ensefianza-
aprendizaje par desarrollar didacticas de las disciplinas. Estas aportaciones pueden
ser el motor de cambio en la docencia de 4reas cientificas de Politécnicas, Ciencias,
Ciencias Juridicas, Medicina, etc. En el momento en que se contemplen estas
actividades en las lineas de investigacion y docencia de sus departamentos, se habra
dado un paso importante en la implicacién pedagégica de muchos profesores alejados

por ahora de estas preocupaciones.

9) Aunqgue en el dambito de la formacién del novel nos inclinamos por un planteamiento
institucionalmente responsable en lo referente a las acciones de formacién permanente
la prescripcion de la Administracién central y/o autonémica y la de cada
universidad, debe ser minima. En general, la formacién permanente ha de ser libre,
voluntaria y deseada por el profesorado. Localizar ¢l punto de encuentro entre
demandas (a partir de necesidades, carencias y deseos de mejora) y ofertas

institucionales seran cruciales para el éxito de cualquier propuesta.

10) Hay que tomar en consideracion los mejores modelos v ejemplos desarrollados en las
universidades con més experiencia en el desarrollo profesional. Existen experiencias
en las Universidades europeas (Inglaterra, Alemania, Dinamarca, Holanda, etc.) y
norteamericanas (EEUU y Canadi) que hay que conocer, no para ser aplicadas
mimeticamente, sino para adaptar y experimentar aquellos aspectos que sintonicen con

nuestra cultura universitaria y con nuestra realidad.
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5. LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Aunque consideramos la formacién del profesorado como un desarrollo profesional
continuo, es conveniente dividirlo en dos fases, para profundizar en la reflexién y en la

aportacion de propuestas de acion: la formacién inicial y la formacién permanente. Que por

supuesto tienen limites difuminados y en muchos casos se intercalan y superponen.

Por otra parte en el proceso de desarrollo profesional del docente universitario la
idiosincrasia de los centros universitarios, las culturas departamentales, las acciones a
emprender no pueden ser uniformes y unidireccionales. En todo caso si es conveniente, como
luego haremos, establecer criterios, procedimientos de accién y en definitiva submodelos, en
este complejo proceso. Y sin lugar a dudas los procesos de innovacién docente y atin mas de
evaluacion del profesorado, deben tenerse muy en cuenta en la configuracién de un modelo
general de desarrollo profesional que oriente la diversidad de experiencia y propuestas que en
los préximos afios van a producirse.

En trabajos recientes de Benedito (92, 95, 96); Benedito, Ferrer y Ferreres (1995),
Marcelo (91, 94), Rodriguez (90, 92) abundabamos en estas cuestiones. Y recogiamos
experiencias nacionales (diversas universidades espafiolas y catalanas en particular) e
internacionales (Lallez (82), Torstein Husen (89), Fink (85), Main (87), Fernandez Pérez (89),
Turner y Boice (89), Dunkin (90), Marcelo (91) y Mingorance, Mayor y Marcelo (93) por
sélo citar algunos ejemplos. Y nos referiamos a iniciativas de diversa amplitud en
unzversidades europeas y americanas a la vez que empezébamos a comprobar el interés por el
tema en nuestras universidades que han ido creando vicerectorados de docencia, servicios,
gabinetes o bien han seguido confiando en los ICEs, para impulsar actividades m4s o menos
sistematizadas, més bien voluntarias y reconozcémoslo hoy por hoy, de poco calado.

Quizas en los 1ltimos tres aflos en algunas universidades (Politécnica de Catalufia,
Auténoma de Madrid, Literaria de Valencia, Zaragoza, Barcelona, etc...), siempre unido al

tema de la evaluacion del profesorado y la calidad de la ensefianza, las propuestas empiezan a
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ser de mayor amplitud y profundidad. Y el “tono” voluntario, motivador, de afios anteriores,
empieza a decantarse hacia una cierta prescripcién, obligatoriedad o quizds mejor dicho,
necesidad de compromisos institucional y de la comunidad universitaria.

Por este motivo y para profundizar més en las hipdtesis de trabajo, he diferenciado
entre la formacién inicial a la que voy a dedicar el resto de la ponencia y al formacién
permanente de la que no hablaré aqui y ahora. Aunque insisto en la dificultad real de
establecer un corte, una separacién entre dos fases de perfiles y limites difuminados.

Al hablar de formacién inicial incluyo reflexiones, sugerencias, experiencias y
propuestas que abarcan desde lo que se ha denominado fase preparatoria, de iniciacién y
propiamente inicial. (Benedito y otros (92), Marcelo (94). Se podria simplificar pensando en
los sujetos, que abarcan desde el momento en que alguien siente inclinacidn hacia la docencia
universitaria y busca caminos de preparacion, pasando por la vinculacién temporal a la
universidad como becario, o cualquiera de los contratos “basura™ que iltimamente se ha ido
produciendo, y acabando como profesor ayudante “en formacion”. En los 1ltimos casos
impartiendo docencia en sus primeros afios de profesor novel. Y en general realizando el
doctorado como camino legal para poder acceder a plaza de titular que implica tener la “venia
docendi” y acabar lo que podriamos llamar el periodo de formacidn inicial. Dada la casuistica
existente, esta caracterizacion es tan discutible como otra.

En ensefianza universitaria estd establecido desde la L.R.U. y regulado por Real
Decreto 185/1985 los estudios conducentes a la obtencién del grado de doctor. Los
departamentos universitarios ofrecen programas, cuyos créditos tienen como objetivo central
la formacién de investigadores. Los estudiantes de doctorado, en general, pretenden ser
investigadores y/o profesores de la universidad. En el caso de los ayudantes resulta un
requisito a cubrir la obtencion de los 32 créditos correspondientes. Y lo mismo ocurre para
obtener el titulo de doctor, pasaporte indispensable para acceder a titulares de Universidad.
Otra cuestion seria los asociados auténticos y si como es deseable algin dia se desarrolla el
contrato laboral en la universidad. En sintesis, los programas de doctorado funcionan como
una especie de formacién inicial del profesorado universitario en su rol o funcién
investigadora. Nada a objetar, pero ;no se dice, quizas con hipocresia, que la docencia y la
investigacién son las dos caras de la misma moneda? ;Dénde esta la correspondencia o la

complementariedad? ;Es la investigacién el unico campo de formacion del profesor
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universitario? ;Porque no existe, legalmente establecida la formacién pedagégica del
profesorado universitario?...

Lallez (1982) decia que la formacidén inicial, si asi puede llamarse, consiste
esencialmente en la elaboracién y redaccion de una tesis doctoral, en la que puede reconocerse
una gran parte de trabajo personal, bajo la direccién de un profesor-doctor universitario, que
para obtener su puesto ha seguido el mismo camino. La T.D. responde a normas y
caracteristicas mds o menos definidas y casi universales. Se trata de investigaciones que se
espera hagan progresar los conocimientos en la disciplina escogida y que prueban la aptitud

para hacerlas progresar ulteriormente.

El postulado “pedagoégico” que conlleva esta concepcion es doble:

1) Se supone que el dominio de los conocimientos de una determinada materia aporta
la garantia necesaria y principal en su comunicacién. La calidad de la adquisicién
conllevaria, la de la transmisién, por cuanto el nivel de conocimientos seria mas

elevado y valdria para la formacidn de los universitarios.

2) Se supone que si era formacidn absolutamente necesaria no es del todo satisfactoria
el complemento indispensable, independientemente de las capacidades innatas, no

puede aportarse sino por la experiencia adquirida en el gjercicio de la funcién.

Pero, todos sabemos que, no se puede afimmar que la calidad de los conocimientos
adquiridos por el profesor garantice la calidad de los conocimientos transmitidos al estudiante.
Y mucho menos que se desarrollen aprendizajes significativos y relevantes. O al visién critica,
reconsiructiva del conocimiento, ... efc.

En general, no se valora institucionalmente, la capacidad didictica del profesorado
para su contratacion y evaluacién. Es cierto que las didacticas universitarios, en tanto que
ciencias, no estin méis que en sus comienzos. Y su estatuto universitario como disciplina

cientifica en igualdad de condiciones que otras asignaturas estd por lograr.
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A pesar de lo dicho, se multiplican las iniciativas y se refuerzan las actitudes positivas
entre responsables universitarios y profesorado para desarrollar el interés por la pedagogia y
por la didictica universitaria y empiezan a interesarse por la formacién pedagégica.

En muchos paises se estin realizando tentativas de formacién inicial organizando
cursos de métodos de ensefianza para alumnos de postgrado y profesores auxiliares. Estas
tentativas son limitadas en cuanto a su alcance y efecto. Lo cierto es que la habilidad para la
ensefianza no esti universalmente considerada como un criterio importante, por lo que Ia
formacidn no esta muy desarrollada.

A veces, la capacitacion para la ensefianza forma parte de un programa m4s amplio de
formacion y desarrollo. Suelen incluir:

- Componentes de desarrollo didictico: diagnéstico de habilidades, formacién en
métodos de ensefianza, desarrollo curricular,...etc.

- Componentes de desarrollo personal: planificacién de carrera, orientacién, relaciones
interpersonales. ete.

- Componentes de desarrollo organizativo: desarrollo administrativo, resolucién de

problemas, toma de decisiones, etc.

En general y a diferencia del doctorado, no existe un modelo estandarizado o una
duracién normalizada para la formacién del profesorado. El modo de formacién estid
supeditado a los requisitos particulares de cada institucion o a los intereses individuales de
cada profesor. Y sin excesiva valoracion por unos y otros. En Europa y América se han
disefiado programas con pautas minimas de formacidn, de escasa repercusién y consolidacion.
Desde seminarios de corta duracién, talleres, cursos y conferencias, colaboraciones con
profesores experimentados, etc. En el informe del MEC (1991) mostrdbamos todo un abanico
de iniciativas, internacionales y también nacionales, que mostraban el interés, la buena
voluntad, la capacidad innovadora de grupos, instituciones y universidades, pero en general
sin llegar a la formalizacidn, amplitud y compromisos que consideramos necesario.

Es cierto que en EE.UU., Canada, Suecia, Reino Unido, Francia y otros paises se han
desarrollado propuestas de formacidn inicial con programas de larga duracién. Suelen incluir
cursos de introduccién y ortentacion para la docencia; actividades tutoriales y seminarios en el

marco del departamento, disefiados para que el profesor adquiera unos conocimientos sobre
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principios y practicas educativas. Posteriormente se incluyen cursos sobre politica educativa y
didacticas especiales. En el caso de Suecia el programa es coordinado, controlado y evaluado
de forma unitaria.

Otros ejemplos relevantes: los programas de la antigua R.D. Alemana donde, en una
liltima fase, la prictica docente de los candidatos es sometida a critica; el “Postgraduate
Certificate Education™ Britanico; el “Faculty Internship Programme” en los EE.UU.; los
“Centres d’Initiation a 'Enseignement Superieur” en Francia, son las experiencias que mas se
acercan a un modelo sistemdtico y riguroso de formacién pedagégica universitaria.

En Espafia, me consta, se ha avanzado en los iiltimos afios en la ampliacion,
sistematizacién e institucionalizacion de las propuestas. Quizas se ha avanzado menos en la
investigacién de necesidades, en la experimentacién de programas y en la aportacién de
alternativas consistentes y con arraigo institucional. Particularmente interesantes son los
programas de las tres grandes universidades catalanas: Politécnica de Catalufia, Barcelona y
Auténoma de Barcelona que aun siendo muy diferentes entre si, presentan elementos comunes

(Benedito, 1996) como:

- Fuerte implicacién institucional desde los equipos de gobiemo que cada vez
muestran mayor sensibilidad ante estos temas.

- Creciente interés e implicacién del profesorado con algunos miicleos activos que hay
que apoyar.

- Centros, Institutos o Gabinetes que implementan las directrices, las acciones, los
programas que emanan de las politicas rectorales.

- Decidido intento de mejorar la calidad de la ensefianza y de evaluar los nuevos planes
de estudio.

- Creciente apoyo econémico en infraestructura y equipamiento docente. La creacidn
de centros de documentacion, medios did4cticos informaticos y audiovisuales se dan en los
tres casos.

- Apoyo a los proyectos innovadores con convocatorias periddicas que cada vez tienen

mayor eco.
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- Organizacién de seminarios, jornadas y congresos para la presentacién de resultados,
la discusién y/o confrontacién de las aportaciones y la sensibilizacién profesional y social a

través de la difusion de 1a informacion.

De las tres universidades, no obstante, sélo la Politécnica ha emprendido una accién
decidida para restablecer una formacién inicial docente del profesorado, mediante un
postgrado que ya ha acumulado algunos afios de experiencia y que en lineas generales
comprende:

- Proyecto de formacién inicial del profesorado universitario con la consideracién

académica de Postgrado (20 créditos).

Objetivos:
1. Iniciar a los nuevos profesores en la vertiente docente de su profesién.
* Analizar y discutir los modelos basicos de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.
e Fomentar la reflexién sistemitica y permanente sobre actividad como
docentes.
* Potenciar la aplicacién de los conocimientos, los recursos y las
metodologias trabajadas.
2. Resolver las dificultades de programacién y evaluacién de la asignatura.
3. Dar apoyo a los nuevos profesores en los problemas docentes que se puedan
encontrar.

4. Situarlos en el marco de la UPC y del Departamento.

¢ Destinatarios.
Aundque en principio el proyecto de formacion inicial estaba dirigido al nuevo personal
académico de la UPC, actualmente va dirigido esencialmente a dos tipos de destinatarios:
1. Profesores recién contratados o que llevan como maximo dos afios de docencia en
la UPC.
2. Titulados umiversitarios (UPC) vinculados a un departamento y con vocacién

docente.
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e Estructura:
El curso se estructura en cuatro bloques:
Bloque I: Informacidn tedrica
Seminarios tematicos
Material de aprendizaje independiente.
Bloque II: Tutoria e intercambio de experiencias docentes
Bloque III:  Produccién propia

Proyecto

Al terminar el trabajo (Benedito, 1996) comentaba que hay que insistir en €l camino
emprendido en todo el estado espafiol; porque lo importante es que los proyectos y programas
para la formacién del profesorado y la mejora de la docencia sean un capitulo mas que, con

toda normalidad, se desarrollan en las universidades. Ello implica:

- Dedicar medios y recursos crecientes para incentivar la docencia.

- Sistematizar e institucionalizar los programas sin descartar las iniciativas
individuales o grupales.

- Difundir e intercambiar las realizaciones entre las diferentes universidades.

- Realizar evaluaciones periddicas esencialmente con vision formativa.

- Intensificar el apoyo a los programas y actividades de formacidn inicial.

- Elaborar programas y acciones a partir de las necesidades y de las demandas de

alumnos y profesores.

Estoy convencido de que otras universidades han emprendido acciones de formacion
inicial. Dudo que ninguna haya llegado tan lejos como la Politécnica de Cataluiia. Y sin
embargo, hoy y ahora, pienso que ni siquiera en los mejores casos se ha llegado a un nivel
suficiente de desarrollo y compromiso. Hay que dar un paso mas si de verdad creemos en la
necesidad de la formacion psico-pedagégica y didactica del aspirante a profesor, del

principiante, del profesor novel o como se le quiera llamar. Por este motivo en la 3 parte de la
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ponencia propongo, a modo de hipétesis de trabajo, un modelo de formacién inicial del

profesorado universitario.

6. HACIA UN MODELO DE FORMACION INICIAL DEI. PROFESORADO
UNIVERSITARIO

La propuesta que vamos a desarrollar es indicativa; no pretende ser exhaustiva y exige
flexibilidad y adaptacion a cada contexto universitario. Pretende ser un modelo o disefio
abierto, a modo de hipétesis de trabajo que debe ser discutido, criticado, experimentado y
evaluado en fases experimentales con el horizonte de llegar a ser una guia para la accién
comprometida en el marco de las universidades. El compromiso institucional y la cuasi
obligatoriedad deben estar presentes en la conciencia de los responsables. Asi como Ia
necesidad de combinarlo con proyectos de innovacion, de investigacién sobre la docencia, de
desarrollo de las didicticas de las materias universitarias y de la evaluacién del profesorado,
de su formacion y de su actualizacién.

Aunque pretendemos que tenga un valor y un contenido intrinsecamente propio, que
pueda funcionar por si solo, como un modelo de formacidn inicial, no deja de ser una parte de

un todo el desarrollo profesional que a modo de modelo global, integral, incluye, ademas los

siguientes submodelos:

1) Formacion inicial en investigacion: doctorado y T.D.

2) Formacion inicial como docentes

3) Concursos/ evaluacién para la contratacion o titularidad universitaria donde se
contemplen la capacidad en conocimientos cientificos de la materia, la capacidad
investigadora y la capacidad didactica especialmente a través del proyecto docente.
Esta ultima faceta de una vez por todas con alta consideracién y valoracién en la
globalidad del concurso.

4) Formacion continua y especializacién en conocimientos cientificos.
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5) Desarrollo de procesos de innovacién.
6) Desarrollo e integracién en equipos de investigacién y/o de calidad de la docencia.
7) Evaluacidn del profesorado con criterios, en cuanto a la docencia, semejantes a los

que existen en la investigacidn.

Estos siete submodelos, de limites imprecisos, que se intercalan y exigen interaccion

forman un continuum, quizas una espiral a la que llamariamos modelo de desarrollo

profesional e integral del profesor universitario.

Hechas estas matizaciones, vamos a centrarnos exclusivamente en el modelo (o
submodelo segiin como se mire) de formacién inicial en docencia del profesor universitario. Y

lo haremos solo a grandes rasgos, al menos por tres motivos:

1) Porque solo puede detallarse y concretarse en el marco real de cada universidad v
hacerlo aqui seria un gjercicio entre pretencioso y excesivamente tedrico. Pero sobre
todo unilateral, en contra de nuestra filosofia de participacién y colaboracion de
profesores de universidad de las distintas facultades con el apoyo institucional.

2) Porque nuestra pretension de hipdtesis de trabajo, hace conveniente precisar
algunos principios, criterios y estructura de contenidos para ser discutidos y
mejorados en este u otros foros de discusion.

3) Porque aunque el horizonte de futuro sea la reglamentacion obligatoria y legal de la
formacién docente (como lo es el doctorado) dudo que, hoy por hoy, ninguna
universidad se atreva a dar ese paso. Y en muchos casos podria ser

contraproducente debido a la falta de mentalidad, capacidad y recursos disponibles.

6.1) DESARROLIO DE L.A PROPUESTA

A) Consideracién académica. Proponemos la creacion de un Master en docencia universitaria

con una duracién de 32 créditos y una tesis final de maestria, comparable por su rigor y

calidad a cualquier doctorado y con la pretensién de llegar a ser necesario para dedicarse a

la docencia universitaria y superar los concursos de titulares universitarios o equivalente
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(En el supuesto de que por fin, se implantase el contrato laboral). Dada su extensién

deberia planificarse en dos cursos académicos.
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RNk R Rk xR y/0 departamento correspondiente.

C) Destinatarios. Toda la gama de profesores noveles de cada universidad y en definitiva se
cualquier profesor/a que aspire a convertirse en profesor permanente de la institucién.
Dado el elevado n° de aspirantes a profesor universitario, habrd que secuenciar y planificar

a medio plazo la realizacién del master.

D) Compromiso institucional. Es imprescindible el compromiso del rector y de los maximos
organos de gobierno de cada universidad en el desarrollo de la formacién inicial en
docencia universitaria. Lo cual implica liderar el proyecto y disponer todos los recursos
personales y materiales imprescindibles. En ningitin caso puede dejarse en manos de las
facultades de educacién o de los departamentos educativos. Aunque Ia colaboracion de los
mismos es imprescindible. Como lo debe ser del resto de facultades y departamentos de

cada universidad.

E) Responsables de la organizacién. Bajo el liderazgo del equipo de gobierno de la

universidad puede crearse o remodelarse una unidad (departamento, servicio, gabinete o
instituto) encargado de la organizacién del master, a la vez que potenciar la investigacién

en docencia, los proyectos de innovacién y la formacién permanente. Formado por un
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amplio equipo interdisciplinar, debe tener ramificaicones en cada centro y sobre todo en
cada departamento universitario para nutrirse de profesores experimentales, buenos
didactas y mejores tutores. Los profesores responsables deben tener una aita consideracion
como docentes y estar de acuerdo con la filosofia del proyecto. Insisto en la imprescindible
necesidad de que docentes de ciencias, letras y humanidades participen en el proyecto. Por
supuesto Ciencias de la educacién debe tener una fuerte implicacién, pero seria una

equivocacién y un reduccionismo negativo dejar el proyecto en sus manos.

F) Relacién con los doctorados. Serfa conveniente que determinados créditos del master y de

muchos doctorados fueran homologables con la triple finalidad de:

e Facilitar la realizacion de los dos programas.
e Homologar en valor al doctorado v el master.
» Potenciar investigaciones sobre la docencia tanto desde el master como desde el

doctorado.

G) Andlisis de carencias y necesidades. Previo a la implantacién del proyecto debe hacerse un

estudio de las carencias y necesidades sentidas por el profesorado novel. En diferentes
estudios las principales dificultades detectadas, al iniciar su tarea el profesorado

universitario son:

o Falta de conocimiento.

e Falta de preparacién pedagdgica.

» Dificultades en sintetizar, comparar y acudir a gjemplos y experiencias.

¢ Dificultad en dominar el escenario de trabajo.

¢ Dificultades derivadas de impartir clases a grupos numerosos.

* Desconocimiento de técnicas docentes y en general de la metodologia de
ensefianza.

e Carencia de modelos adecuados y repeticién /imitacién de modelos caducos.
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» Problemas de socializacién y conocimiento de la organizacién universitaria,
asi como de integracién en la cultura de los departamentos y la relacién con
sus compafieros.

 Falta de tiempo para realizar las multiples tareas universitarias.

e Problemas para motivar a los alumnos, etc. etc.

Hay que actualizar estos estudios y contextualizarlos en la singularidad de cada

universidad para convertir sus resultados en materia del programa de maestria.

H) Criterios y principio de procedimiento. Sea cual fuere la configuracion definitiva de 1a
maestria, en cuanto a su estructura curricular y sus contenidos especificos, hay que partir
de unos criterios y/o principios de procedimiento que sean el marco de referencia de su

planificacién. Entre ellos, hay que tener en cuenta los siguientes:

o El programa debe incorporar una combinacién razonable de teoria y
practica.

¢ La presentacion de cualquier teoria, estrategia y técnica didéactica debe
acompafiarse de gjemplos, experiencias y casos simulados o incluso mejor
que se desprendan de su prictica.

* FEl practicum debe situarse en el corazén del master y desarrollarse en los
departamentos a los que pertenecen los profesores noveles o en su caso en
los mas afines.

¢ El programa general de frabajo debe ser flexible en su aplicacién y adaptarse
a las necesidades individuales y a la sitnacion de trabajo del
profesor/ahumno.

e El papel del tutor (mentor, orientador, asesor) es fundamental. Se han de
escoger profesores experimentados, de cualidades relevantes, que en cada
departamento, orienten la reflexidon en ia accién del novel, le sirvan de
apoyo, consejero y critica de su vida docente y de su

implicacioén/participacién en el departamento.
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Es imprescindible la formacién previa de los tutores que han de participar de
la filosofia que impregna el proyecto. Junto con el equipo interdisciplinar
que coordina la maestria son la garantia de calidad y continuidad de la
maestria.

Para el anilisis y mejora de la propia enseflanza se han de potenciar
seminarios y/o talleres de discusion sobre problemas practicos, reales, que
acontecen en el aula (docencia) o en la vida del departamento
(socializacidn, relaciones y cultura departamental).

El apoyo bibliografico y documental es imprescindible. Materiales y
documentos traducidos (ejemplo: documentos didécticos traducidos por Ia
Universidad Politécnica de Catalufia a partir de Oxford Center for Staff
Development) recopilados por 4reas cientificas (Universidad de Barcelona)
o elaborados ex-profeso para la maestria.

Es conveniente que la observacién en clase, realizada por el tutor, otro
profesor experimentado, o entre los propios principiantes, sea algo normal y
deseado. Asi como, en determinados casos, la grabacién de la sesién. Todo
lo cual permitira la reflexion, la discusién y la mejora de la propia actuacion.
Hay que realizar una evaluacién continua, formativa y final del desarrollo
del curso, de la actuacidn del profesorado de la maestria y por supuesto de
los profesores/alumnos.

Cada alumno debe desarrollar un proyecto para superar la maestria. Las
tematicas pueden ser variadas pero en todo caso, alrededor de la docencia y
sus multiples perspectivas.

El proyecta deberia ser 1a base de la tesis de maestria que, posteriormente,
habra que presentar para obtener el titulo de Maestro en docencia
universitaria. En cualquier caso ser2 una investigacién sobre aspectos de
docencia universitaria que juzgard y evaluard una comision de la
Universidad. Deberia ser muy valorada en los concursos a profesor titular o
contratado en cada universidad. El objetivo a largo plazo deberia ser la
equivalencia a la tesis doctoral, para lograr el perfecto binomio

docencia/investigacion.
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I. ESTRUCTURA CURRICULAR

La propuesta curricular que seguidamente exponemos es indicativa y voluntariamente
imprecisa. Parte del concepto de profesor universitario y de docencia que hemos expuesto en
la 1* parte de la ponencia. Dado que dificilmente nos pondrfamos de acuerdo en el perfil
docente deseable, no nos atrevemos a concretar mas la propuesta. Por supuesto pensamos en
un profesor reflexivo, critico, actualizado cientifica, técnica y culturalmente; con un alto
aprecio por su profesidn; facilitador del aprendizaje, preocupado por cuestiones éticas y
sociales de su contexto mas cercano (la universidad) pero también de la sociedad en general;
un profesor orientador y agentende la transicion a la vida profesional del universitario; que
reflexiona en y desde la practica, buscando el lazo de unién entre la prictica-teoria-prictica;
que fransmite, reconstruye y genera conocimiento en el encuentro con los alumnos,...etc.

La estructura curricular se organiza en tres grandes nicleos:
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NUCLEO 1: Formacion tedrico-practica. 20 créditos.

Es conveniente incorporar ejerplos, casos, simulaciones, videos v otras actividades
préacticas en clase { o en guias didicticas y materiales diddcticos fuera de clase) desde en
primer momento, para no convertir esta primera parte del proyecto en una simple exposicién
de teorias y conocimientos socjoldgicos, psicolégicos, pedagdgicos y diddcticos. La labor del
equipo coordinador del proyecto, en la preparacién de cada médulo, curso, seminario o taller

con un enfoque activo y practico es fundamental.

El micleo I, se compone de tres médulos bisicos:
e Modulo 1: Formacion socio-psico-pedagégica. 6/7 créditos.
e Modulo 2: Formacion didactica. 10 créditos.

e Moddulo 3: Otras actividades de formacidn. 3 /4 créditos.

Las modalidades de accién de este niicleo serdn variadas: desde clases expositivas, a
grupos de discusién, pasando por talleres, seminarios, estudio de casos, técnicas de grupo, etc.
El médulo de formacién didéctica no sélo ha de proporcionar conocimiento y experiencias
sobre planificacién curricular, programacién, técnicas docentes y procesos y criterios de
evaluacion en general, sino que ha de descender en la medida de lo posible a las didécticas de
las materias y asignaturas del departamento universitario, al que presumiblemente estd
adscrito y en donde desarrollara el practicum bajo la orientacién del profesor tutor.

Los contenidos del nucleo 1, pueden ser tan amplios que es muy dificil precisarlos y
mas atin efectuar aqui una seleccién entre la gama de contenidos a considerar. A titulo de
ejemplo exponemos diferentes “listados™ mas o menos imprescindibles o sugerentes.

En el trabajo del MEC (Benedito y otros, 92) hablabamos de dmbitos de incidencia de

la formacion:

a) Mejora de los procesos de planificacién y disefio del trabajo docente.
b} La reflexién e indagacion sobre la practica docente e investigadora y sus resultados.
¢) El conocimiento de los alumnos en general y del grupo clase en particular.

d) La formulacién y experimentacion de procedimientos y estrategias innovadoras.
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e¢) La organizacidn de tiempos, espacios y secuencias instructivas en el aula.

f) La utilizacién de recursos tecnolégicos de todo tipo.

) El disefio de procedimientos de evaluacién esencialmente formativa.

h) La relacion entre la profesion universitaria y el mundo de la empresa y del trabajo
en general.

i) Las relaciones humanas y la dindmica de grupos.

j) El analisis psicodidéctico de las estructuras tematicas y asignaturas universitarias.

En ¢l postgrado de la Universidad Politécnica de Catalufia se incluyen:

e Sesion de presentacion
Presentacion de la estructura de la UPC y de su organizacién académica, poniendo un
énfasis especial en los nuevos planes de estudio y su implementacién. Este serd uno de los

marcos referenciales de toda la formacién.

e Seminarios tematicos
En estos seminarios, concebidos como talleres para facilitar la reflexién y el
intercambio, se presentan las bases fundamentales de 1a ensefianza y el aprendizaje.

Incluye los seminarios siguientes:

* (Guia y estrategia de las exposiciones orales en clase.
¢ Evaluacidn del aprendizaje cientifico.

e Didictica de la tecnologia.

¢ El proyecto docente: elaboracion y defensa.

e Técnicas de programacién.

Material de aprendizaje independiente
Este es un material adaptado de los documentos del “Certificate in Teaching in Higuer
Education by Open Learning”, del Oxford Center for Staff Development; los autores son

Graham Gibbs (Oxford Centre for Staff Development) y David Jaques (Educational Methods
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Unit, Oxford Brookes University). La adaptacién al contexto de la UPC ha sido realizada por

profesores de esta universidad.

Incluye doce médulos de aprendizaje independiente:

—

. Las clases magistrales.

. Técnicas audiovisuales.

. Evaluacién.

. Ensefianza practica y de laboratorio.

. Ensefianza en grupos reducidos.

. Tutorias individuales.

Aprendizaje independiente y realizacién de proyectos.

Disefio de material impreso de soporte al aprendizaje.

=R N T N U SO VU N

Mejora del aprendizaje de los alumnos.
10. Disefio de asignaturas.
11. Juegos, simulaciones y estudio de casos.

12. Evaluacion del programa de una asignatura y del método de ensefianza.

También podria servir como ejemplo, salvando las diferencias de nivel del
profesorado, contenidos propuestos para el curso de cualificacién pedagdgica de secundaria

disefiado por Prats y otros (1997) en la Universidad de Barcelona:

e Laprofesion y la accién docente.

o [os contextos de intervencidn educativa.

¢ Psicologia del desarrollo y del alumno universitario.

¢ Didactica y curriculum.

o Tutoria, orientacién y atencién a la diversidad.

e Técnicas y estrategias docentes.

» Didacticas especificas (atencion! Més desarrolladas en secundaria).

¢ Organizacion de la actividad docente: disefio curricular, secuenciacién de

contenidos, programacion.
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¢ Elpapel de la evaluacién. Modalidades y medios.
e Innovacién en la didéctica del drea o materia.

e Contenidos instrumentales: comunicacién y expresién, medios audiovisuales e

informaticos.

NUCLEQ 2: Practicam. 7 créditos.

A partir del objetivo fundamental de preparacion en los aspectos relacionados con el
proceso de efa. y el dominio de las técnicas y estrategias didicticas, tiene un papel
predominante un aprendizaje practico que ponga en funcionamiento las orientaciones tedricas,
sus consecuencias explicativas y el disefio correcto y la programacion a realizar.

El practicum implica un conjunto integrado de actividades y experiencias enriquecedoras para
la formacidn tedrica y la preparacion profesional. Las actividades practicas no han de ser
unicamente aplicaciones de teorias, sino un escenario de generacién de teoria. En el

practicum se ha de lograr:
e Potenciar los procesos de socializacion en el ambito real de la docencia.

e Aproximar la teoria a la realidad de cada centro o departamento.

» Introducir a los noveles en la relacién didéactica con profesores experimentados.
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¢ Proponer una e/a reflexivo que posibilite los conocimientos sobre la base del
analisis de la propia practica.
e Iniciar al novel en el conocimiento vy la investigacién de las didicticas de las

materias universitarias.

En definitiva en el practicum se ha de procurar un redescrubimiento de los
conocimientos y habilidades planteadas desde la formacion teérica, y a la vez se procurara gue
los noveles aprendan a saber hacer, actuando y reflexionando sobre la practica.

El practicum se tendra que organizar de acuerdo con los centros y departamentos
universitarios. Cada tipo de estudios (planes de estudio, departamentos) precisaran una
adaptacién del practicum a su singulanidad y diversidad curricular. Tanto mas cuando que los
tutores han de ser elegidos en cada departamento para orientar a los jévenes profesores que
participen en el proyecto. La toma de conciencia de centros y departamentos es
imprescindible.

La organizacién del practicum debe incluir, entre otras, las siguientes actividades

(Prats y otros, 97):

e Discusiones y preparacién de clases y unidades didacticas.

¢ QObservacion de clases.

¢ Docencia en grupos reducidos.

¢ Actividades de observacion de tutoria.

¢ Docencia en grupos de clase al lado de un profesor.

¢ Docencia con plena responsabilidad.

o Disefio y realizacién de actividades de extensién universitaria.

¢ participacion en el disefio y la realizacion de evaluaciones.

e Observacidn del funcionamiento de programas curriculares diversificados.

o Asistencia a reuniones de departamento, a sesiones de seguimiento y

evaluacién, a consejos de departamento, etc.
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No es conveniente, en un gjercicio que seria excesivamente tedrico, concretar mas en
el practicum. Esa labor corresponde a cada equipo coordinador, en colaboracién con los
tutores, y teniendo en cuenta la realidad universitaria y departamental.

Es fundamental en el modelo propuesto, el papel de los tutores, profesores de
prestigio, convencidos del valor del proyecto y grandes conocedores del departamento, de las
materias que le son propias y preparadas directamente. Entre sus tareas especificas, a titulo de

gjemplo estan las siguientes:

o Favorecer la integracién de los nuevos profesores en la universidad y en el
departamento.

e Servir de referencia docente, permitiendo la asistencia a sus clases y
asistiendo a las clases de los noveles tutorados.

¢ Crear las condiciones de un buen trabajo en equipo, facilitando la
participacidn y la reflexién.

» Dar una visién global de las materias y asignaturas basicas.

o Orientar a los noveles en la programacién, la estructura de las clases,
elaboracién de materiales, sistema de evaluacién y elaboracién de
examenes, y tantos aspectos que la dindmica del aula genera y han de
considerarse.

e Y por ultimo, responsabilizarse, orientar y ayudar en la elaboracién del
proyecto, futura tesis de materia.

NUCLEOQ 3: Provecto versus tesis de maestria. 5 créditos.

Cada profesor novel/alumno ha de desarrollar un proyecto que ha de presentarse al
finalizar el 2° curso. Puede ser suficiente para obtener la Suficiencia docente. Pero deberia se
un trabajo de investigacién sobre aspectos pedagdgicos, didacticos, metodologias, etc., que
ante una comisién ad hoc, con alta valoracidn en la consideracion docente en concursos y
contratos. Que ademds contribuiria a aumentar el acervo de investigacién sobre la docencia y
hermanaria la formacién inicial en investigacion y en docencia y no descartamos, cuando la

investigacién fuera de gran calidad, €l doble valor como Tesis de maestria y Tesis doctoral.
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Las teméticas de estos proyectos y en su caso tesis, son tantas y tan variadas, que

renunciamos a sugerirlas. En realidad cualquier problema o tema presente en la actuacién

docente, puede ser objeto de investigacion.

EVALUACION DE LA MAESTRIA

Debe estar presente en la gestacion del programa, en su desarrollo v en el andlisis de

sus resultados. Debe referirse a;

e Evaluacion de 1a maestria en general.

o Evaluacion del equipo coordinador, profesores y tutores.

¢ Evaluacion de los noveles/alumnos para la obtencion del diploma de Maestria en

docencia. Para la evaluacion de cada alumno se tendra en cuenta:

Asistencia y participacion.

Trabajos y actividades.

Proyecto final.

Informe favorable de los tutores,...

Y en definitiva cualquier otro medio, que en cada caso concreto considere el

equipo coordinador de la Maestria.

Para finalizar, insistimos en que no hemos pretendido disefiar con detalle el modelo de

formacidn inicial en docencia. Ahora empieza la discusion y lo que seria mas importante el

compromiso para intentar elaborar y experimentar este o cualquier otro modelo, con el mayor

compromiso institucional, para que de una vez por todas, en los préximos afios se formalice

en la universidad un modelo de formacidén inicial en docencia que transforme la ensefianza y

el aprendizaje en nuestras aulas.
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Barcelona, 12 de mayo de 1998
Viceng Benedito Antoli
Catedratico de Didactica

Universidad de Barcelona
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La formacién
del profesorado novel

8.1, Introduccién

El término principiante o novel, seplin se resefia en el diccionario de Marfa
Moliner, se aplica a la persona que principia a ejercer un oficio u otra actividad yes
todavia inexperto en ella, cs decir, le falta experiencia,

Sc considera como iniciacién tres tipos de situaciones profesionales: profesores
que se enfrentan a sus primeras experiencias de ensefianza una vez terminada la carre.
ra, profesores que regresan a la ensefianza después de abandonarla durante varios
afios, y profesores que deben asumir roles o tareas nuevas o diferentes de |as que
desempefian habitualmente y para las que necesitan una formacién especifica. En
cualquier caso, predomina la situacidn descrita en primer lugar, y asi se desprende
de las definiciones sobre esta ctapa que hablan de un periodo de tiempo que abarca
los primeros aiios de Ia enseiianza durante los cuales los profesores han de realizar Ia
transicion de estudiantes a profesores (Burke, 1987).

Generalmente las vivencias como principiante suclen resultar en gran medida
ambiguas, confusas y contradictorias. La alegria y ia ilusién que representa el ingreso
ent el mundo laboral sucle empafiarse con la duda ¥ la incertidumbre sobre las cuali-
dades y capacidades personales pata asumir el reto, as como sobre la calidad de la pre-
paracién obtenida para solventar las exigencias que pueden sobievenir. Es un perio-
de Ae suspense, de interrogacién profunda (sobre la formacion recibida, sobre los
posibles apayos disponibles...) y también de esperanza por las posibilidades que se
ofrecen en el campo profesional (de experiencias innovadoras, de proyectos mds o
menos audaces, etc.) ¢ incluso en el dmbito personal y de relaciones sociales.
Efectivamente, el inicio profesional supone ¢l reconocimiento como actor sacial, como
adulro, con los derechos y deberes que ello conlleva, y sucle configurarse como un
reto a nivel personal, peto también social, porque los demds (familiares, amigos, com-
paiicros, autoridades...) tienen (o al menos asi se suele sentir} ciertas expectativas sobre
lo que sc hard, sobre cdmo se responderd a las demandas.




Formacion y actualizacion para la frncion pedagdpica
"

Ademis hay que tener en cuenta que, en ocasiones ¢l término “principiante” s
utiliza como anténimo de profesional, para descalificar una determinada actuacién

en la que se refleja cierta inseguridad, descontro] o ausencia de ks habilidades nece-
sarias para tal ejecucién.

En el caso de la profesién de la enseiianza, junto a las reflexiones anteriores, hay
que tener en cuenta las responsabilidades del profesorado principiante (quc estd tam-
bién “aprendiendo”) en el aprendizaje del alumnado ¥, sobre todo, que trabaja en un
escenario —-un centro escolar— que ya conoce, aunque ha cambiado su rol: ahora ya
no estd alli como alumno sino como profesor con las repercusiones que cllo supone
respecto a deberes, obligaciones, autoridad, etc.

Si bien s cierto que fas caracterfsticas concretas del trabajo, las condiciones espe-
cificas en las que sc inicia, y otros factores de indole personal, van a determinar en
gran medida ¢f desarrollo de este periodo y los problemas asociados que puede oca-
sionar, la coincidencia de una seric de obsticulos y la repeticién de determinadas
quejas y problemdticas comunes, han llevado a tipificar el periodo de iniciacién como
singular, recomendandao la necesidad de realizar andlisis que permitan ofrecer suge-
reneias que faciliten l2 entradda en la profesion y su posterior desarrollo.,

El debate sobre éstas y otras cuestiones estd todavia pendicnte, ya que este perio-
do ha recibido atencién desde hace relativamente poco tiempo. A continuacién se
abordan ciertos aspectos significativos de la ctapa de iniciacién desde la considera-
cién del cardcter procesual de fa formacion y desde ¢l marco administrativo que fegu-
Ia cl ingreso en la profesién de la enseianza. Seguidamentc sc analizan los procesos
de aprendizaje de la ensefianza y alpunos de los programas que sc han claborado para
dar respucsta a las condiciones peculiares de trabajo quie genera en el profesorado que
se inicia en las funciones docentes. Sc presentan también los rasgos mds significati-
vos del profesorado principiante y del profesorado mentor.

8.2, Caracteristicas del periodo de iniciacion a la enseiianza

La ctapa de iniciacién ha sido -y en nuestro pais todavia permancce, al menos
administiativamente- olvidada, si bien cn ¢l 4mbito de la investigacién se han rea-
lizado ya interesantes trabajos (Cebreiro, 1986, 1992; De Viceate, 1992; Gonzdlez
Granda, 1987; Marcelo, 1988, 1995: Mingorance, Mayor y Marcelo, 1993; Sénchez
Moreno, 1994, 1995; Vera, 1988; Vez, 1996).

La caracterizacién del periodo de iniciacign a la ensefianza ha de realizarse des-
de la asuncién de la formacién comeo un proceso, lo que implica la necesidad de con-
templar y organizar otros momentos o fases de formacién una vez finalizada la pre-
paracién inicial que certifica para la profesion y, por parte del profesorado, €l
compromiso de continuar forméndose a lo largo de su vida profesional.
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Pero ademds, ¢l inicio en la ensefianza sc realiza en unas determinadas condicio-
nes de cardcter administrativo y laboral, que necesariamente habrd que considerar

para comprender cémo acontece este trdnsito al dmbito profesional y las consecuencias
que puede ocasionar.

8.2.1. La formacion como proceso

El planteamiento procesual formativo constituye un principio fundamental des-
de el que se defiende una visién global de la formacién para cuyo desatrollo se esta-
blecen determinadas etapas en funcidn de las caracteristicas de la profesién docente.
Asl, en cada etapa se debe, segin fas coordenadas en las que sc inscribe y los facto-
res sobre los que incide, responder a fas peculiaridades de la situacion en la que se
desarrolla y cumplir los objetivos que se le exigen en ese momento. Pero no se puc-
de olvidar su posicién en todo el proceso, por lo que serd también uno de sus come-
tidos potenciar las capacidacles, disposiciones y actitudes que faciliten y preparen para
Ja formacién que sc abordard en otras etapas. Se necesita pues, una articulacién enue
las diversas ctapas que garantice la coherencia de las propuestas de fortmacion.

Asunmiiendo la clisica diferenciacién en tres etapas: formacidn inicial, iniciacién
y formacidn en ejercicio, el periodo de iniciacidn se sitta en los primeros afios de
docencia durante los cuales se produce el trdnsito de alumno a profesot, lo que va a
suponer un ctimulo de necesidades y exigencias en estrecha relacién con lo aprendi-
do en la crapa de formacién inicial y que posiblemente resultardn relevantes para el
desempefio profesional future.

Se reconoce cl caricter incompleto ¢ insuficiente de la preparacién que se ofre-
ce durante la farmacién inicial. E incluso, en cf supucsto de que dicha formacién
haya sido de calidad y totalmente adecuada, parece dificil que se pucda abarcar en ¢l
corto periodo de tiempo establecido para su desarrollo la amplitud de conocimien-
tos, destrezas, habilidades y competencias descables para que el profesor pueda enfren-
tarse minimamente preparado a la realizacidn de su trabajo. La constatacién de las
funciones del profesorado y de los nuevos roles que debe asumir por los cambios cul-
turales, sociocconémicos y politicos de la sociedad ¥, por tanto, del sistema educari-
Vo exigen una constante puesta al dia y una continua necesidad de formacion, Ademds,
y 4poydndose en la idea de la formacién como un proceso, las exigencias respecto a
la formacién inicial se ven mitigadas, y la afirmacién de que un profesor o puede
aprender todo o que necesita en o tiempo dedicado a su formacién previa, no resul-
ta tan preocuparte porque se asunie que puede y debe seguir aprendiendo durante
su desempeiio profesional.

Esta perspectiva exige un cambio en la caracterizacion de esta etapa de forma-
cidn previa: ya no debe plantearse como enfocada a desarroltar un saber completo y
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total, el tnico que recibirfa el profesor para enfrentarse a su tarea, y es por cllo que,
por otra parte, no puede desentenderse de las futuras experiencias formativas que vivi-
rdn Jos profesores: “Existe una opinién generalizada de que ningdn programa de for-
macién de profesores cualquicra que sea su orientacion c independientemente de su
calidad, puede proporcionar una formacién completa, sin fisura alguna. Siendo esto
asi, ¢s esencial que cada experiencia dentro de la etapa inicial sirva para enriquecer
més que para impedir la capacidad de desarrollo ulterior” (Zcichner, 1987: 1G6).

Por lo que respecta a la formacion en ejercicio se define como el conjunto de acti-
vidades de formacién a las que se dedican los ensefiantes tras su titulacién profesio-
nal inicial con objeto de mejorar sus conocimicntos, sis competencias y sus activi-
dades profesionales, asegurando ast mds cficazmente I educacién de los alumunos
(Bolam, 1982). En general, se espera que en esta ctapa se puedan compensar y/o
completar las deficiencias y lagunas otiginadas en la formacién inicial, asi como dar
respucsta a las nuevas exigencias del sistema y a las necesidades que perciben los
docentes a lo largo de su desempefio docente. Como ha seialado Veenman (1988:
55): “El primer afio de ensefianza cs ol periodo més crucial en el desarrollo de la carre-
ra del profesor y esta evolucién no debe bloguearse prematuramente”.

Para algunos, la ctapa de iniciacién deberia contemplarse desde las instituciones
de la formacién inicial, para otros desde las instancias que s¢ ocupan de la formacién
continua, o refiriéndose a fos progranas de iniciacion “como extensiones 16gicas del
programa de formacién inicial y como piczas de entrada en un programa mds amplio
de carrera docente” (Huling-Austin, 1990: 535).

En cualquicr caso, y dada la peculiar situacién del profesorado que se enfrenta
por primera vez con su tarea docente, parcce imprescindible que estos docentes prin-
cipiantes reciban apoyos y estimulos que les faciliten su actuacion profesional para
evitar frustraciones prematuras y paliar los problemas personales y curriculares que
puedan surgir. Wilson y D'Arcy (1987; 143) definen la injciacién como “¢l proceso
miediante el cual sc lieva a cabo un programa sistemdtico de apoyo a profesores de
cara a introducitlos en 1a jprofesion, ayudarles a abordar fos problemas de forma que
refucree su autonomfa profesional y facilite su continue desarrollo profesional”. Como
ha rotulado Marcelo (1988a), los programas de iniciacion representan el eslabén
entre la formacién iniciat y en cjercicio.

Durante el periodo de iniciacién se van desvelando ciertos “olvidos” de la pre-
paracidn inicial, al tiempo que se comprenden ¥» quizds, “aplican” algunos de los
conacimientos adquiridos, y posiblerente vayan emergiendo dudas ¢ interrogantes
a raiz del aterrizaje en la realidad de un aula y un centro concretos, lo que scgura-
mente gencra unas necesidades de confrontacion, didlogo y formacion a partir de las
que se ird configurando su desarvollo profesional.

L [a fase de iniciacién se ha de favorecer que ¢l profesorado asuma of cardcter con-
tinuo de la formacién y, por tanto, la convenicncia de continuar su preparacién a lo

.
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latgo de un itinerario especificamente disefiado en funcidn de las caracteristicas y situa-
dlones personales y profesionales por las que ird discurricndo su experiencia docente.

8.2.2. Ll inicio de la profesiin: perspectiva administrativa

Otro de los aspectos a destacar en el periodo de iniciacién deriva de la transicion
de alumno a profesor quie acontece en esta ctapa, con cl consiguiente acceso al mun-
do profesional y sus condicionantes socio-laborales.

Una vez finalizados sus cstudios, ¢l futuro profesor se cnfrenta a la dificil tarea
de acceder a un pucsto de trabajo. Si lo que desca cs adquirir la condicién de fun-
cionario en la ensefianza publica deberd superar un concurso-oposicién cuyos requi-
sitos, bases y reglamentaciones se publican en los boletines oficiales del Ministerio o
de las Comunidades Auténomas. Fn dicha normativa s establece que los aspirantes
que han aprobado la fase de concurso-oposicidn y resulten seleccionados quedan
obligados a incorporarse a los destinos que la correspondicnte Direccién General de
Personal les adjudique bajo la condicién de funcionarios en prdcticas. Dicha fase de
prcticas tendrd una duracién de seis meses y su objeto serd la valoracion de las apti-
tudes diddcticas de Jos aspirantes. Ls preceptivo que cada profesor en pricticas envic
ala inspeccién correspondiente una programacion por unidades diddcticas de un
cutso de la asignatura por la que ha opositado o de la que cstd impartiendo las cla-
ses. Para clio solicitard orientacion ¢ informacién del tespectivo jefe de seminario o
de departamento que debe dar su visto bueno. Ademds, ha de presentar ante el pre-
sidente de fa comisién evaluadora de la fase de pricticas uina memoria razonada de
su actividad docente. La calificacién de apto permite acceder a la condicion de fun-
cionario de carrera y a la obrencién de destino provisional o definitivo ¢n el corres-
pondiente concurso de traslados.

Asi pucs, el ingreso en la enseanza piblica se produce de forma inmediata una
vez superado el concurso-oposicién, aleatoriamente, para cubrir Jas vacantes que exis-
tent {incluso pucde que ni siquiera s correspondan estrictamente con la especiali-
dad), con total responsabilidad en las obligaciones docentes y sin que se contemplen
medidas de adaptacién, de apoyo especifico o de ayudas formativas extraordinarias,
sifno, muy al contrario, bajo la presion de una evaluacion que decidird su pertenen-
v al cuerpo docente.

Se detecta una cierta incoherencia entre las reflexiones y recomendaciones que
se derivan de la investigacjén en torno a esta fase de iniciacidn en | enseiianza y la
dura realidad con fa que se enfrentan los principiantes. Lfectivamente, muchos de
los problemas que van a padecer los profesores noveles derivan de las dificiles con-
diciones de acceso a la profesién. Generalmente, se asignan a puestos de suplencia
para los que no se les ha preparado especificamente, aunque se trate de clases espe-
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cialmente complicadas que los profesores veteranos dejan sin cubrir. Ademds, los
principiantes suelen ser también “viajeros” o “peregrinos”, ya que en ocasiones no
permanecen todo el curso en una misia vacante, y el exceso de movilidad proveca
rupturas y discontinuidades en las tarcas que desarrollan, entorpece o proceso de
integracién en o grupo, y exige diferentes respuestas a las dcmand‘ns. c-afubmntcs, que
deben afrontar imposibilitando su comproiniso con proyectos ¢ Inicitivas de mayor
alcance y potenciando una pedagogia utilitarista que genera la asuncién de estrate-
gias que ayuden a sobrevivir y a superar, a fa defensiva, los ataques 2 Ia autoestima
personal y profesional que pucden acosarles en esta ctapa.

Esta cruda situacién podria mitigarse si se tomaran medldaslen la linea de gatan-
tizar que la entrada en la docencia sca progresiva, que los princnpmn‘tcs vean reducidas
sus responsabilidades profesionales, que cuenten con ayucdas tanto a nivel personal como
docente, bien a través de programas cspecificos o mediante actividades puntuales, que
faciliten ¢l wdnsito entre los dos mundos, mitiguen | “curva del desencanto” (Veenman,
1988) y favorczcan la emergencia de su propia personalidad profesional.

8.3. Aprender a cnsciiar durante la ctapa de iniciacién a la ensciianza

Desde la asuncidn de la formacién como un coneim, s¢ recotiocen lag posi-
bilidades formativas de la ctapa de iniciacion y sus repereusiones en el aprendizaje
de la cnsefianza. Se trata de aprendizajes diferentes a los propiciados durante la for-
macién inicial al modificarse algunas de las condiciones en las que sc realiza, coino
el espacio de aprendizaje {ahora desde los propios centros y aulas e tml?:ljc:), e.l tipo
de interacctén (ahora con el alumnada ¥ los colegas y auroridades educativas, ¢ inclu-
0 con otros miembros de la comunidad educativa}, cf rol del sujeto que aprende
{ahora como profesor con responsabilidades en ¢l aprendizaje (-lc[ a.lumnad(l)), la for-
ma de aprender (ahora desde [a experiencia, aunque cllo no impida scguir apren-
diendo desde la teorta), ¢ incluso la misma finalidad del aprendizaje (no ya para supe-
rar las exigencias de la carrera, sino para revertir cn el desempeiio profcsim?al). .

Ademds, en la consideracion del aprender a ensefiar del profesorado principian-
te no deben olvidarse algunos de los principios que subyacen al aprendizaje :ldultlo
{Burden, 1990), como ¢l relativo a su necesidad de ser autodiripidos o que su moti-
vacion para aprender dependeri de la sadsfccidn que csperan nlc_nnmr-con cse ;lpl‘C!}-
dizaje. Se scitala también que los aprendices adultos precisan asistencia y apoyo mds
que presiones o demandas de los instructores o d({ otios aprcndlr:es. _

En los andlisis sobre cémo se aprende a ser profesor se pucden identificar procesos
de construceidn de conocimiento y de socializacién profesional (Gonzdler Sanmamed,
1995). Sc tracard, entonces, de desvelar qué y edimo adquicren conocimiento los pro-
fesores y profesoras principiantes y, mds adn, qué conocimicnto necesitan y cémo poder
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ofrecérselo. Para ello conviene estar atentos a las diversas y variadas influencias que van
recibiendo los docentes incluso antes y durante ta formacion inicial, pero, sobre todo,

desde su incorporacion a la vida profesional, y cémo repercute tode cllo en su sociali-
zacién en la cultura docente,

8.3.1. Procesos de construccion de conocimiento profesional

Aprender a ser profesor consiste en aprender los conocimientos de [a profesién
de la enseianza, Se asume la consideracién del profesor como un sujeto activo con
capacidad de pensamiento y decision auténoma, artifice de su aprendizaje y respon-
sable de la construccién de su conocimicnto profesional desde su peculiar situacién
profesional, personal v socio-cultural (Barnes, 1988).

Siguiendo las rellexiones de Schén (1983, [992) diremos que ¢l conocimiento
profesional puede derivarse de Ja competencia practica desarrollada por los practicos
en las situaciones irrepetibles, inestables, conflictivas e inciertas de la ensefianza, De
ahi que “aprender de la ensefianza es parte del trabajo de enseiiar” (Feiman-Nemser
y Buchman, 1988: 312), y de mancra especial en el caso del profesorado principiante,
Dec forma similar se pronuncian Rockwell y Mercado (1988: 70} al afirmar: “Los
maestros se forman en las escuelas en que trabajan, Se sabe que en la escucla ocurre
gran parte de la formacién del macstro, pero se comprende poco céino sucede. Este
proceso es tan informal y se encuentra tan sutilmente integrado cn la trama social de
la escuela, que es dificil distinguilo del flujo cotidiano compuesto de numcrosos
pequefios intercambios entre maestros, de consultas o reflexiones que se incorporan
a las decisiones diarias sobre cl propio quchacer”.

Schén (1983) explica los wes procesos a partir de los cuales ¢l profesor aprende de
la prictica: conocimiento en la accidn, reflexién en la accién, reflexidn sobre ta accién
¥ sobre la reflexién en fa accién, Son procesos interdependientes que no pueden plan-
tearse por sepatado porque tinicamente desde su consideracién conjunta se puede garan-
tiza: un apeendizaje practico: “El profesional reflexivo, al actuar ¥ reflexionar en y sobre
kv accidn construye de forma idiosincrdsica su propio conocimicnto profesional, que
Incorpora y trasciende el conocimicnto rutinatio y el conocimicnto teglado propios de
fa racionalidad téenica® (Pérez Gémez, 1988: 143).

Siguiendo las teorias de Schan (1983, 1992), Russcll {1986), a través de entre-
vistas y observaciones a profesores en su primer afio de ensciianza, estudié cémo desa-
trollaban su “conocimicnto-co-la-accidn”. Opina que durante este primer aio de
ensciianza tiene lugar un proceso de reflexién-en-la-accién que permite generar cono-
cimiento de la prictica mucho més all del que se origina durante la formacién pric-
tica, en la cual los futuros profesores actian en un marco mds restrictivo quc no siem-
pre favoreee la reflexién. En otro trabajo posterior, Russell (1988) advierte que Ia
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experiencia es significativa no sélo en ef proceso de aprender a enseiiar, sino también
en cl aprendizaje de la teoria de la ensefianza. Pero hay que tener en cuenta que e
profesor novel tiene paco tiempo para reflexionar ¥ s¢ encuentra con varios proble-
mas en su trdnsito de la universidad a b escucla: Je resulta diffeil darle sentido « la
teoria, y tiene que resolver el dilema entre dedicarse a encontear la mejor mancra de
ensciiar o ensefar para cubrir el currfculo establecido.

En el marco de las Investigaciones sobie ¢l Pepsamicnto del Profesor, y mis espe-
cificamente a través de la comparacion entre profesores expertos y principiantes
(Berliner, 1987; Borko y Livingston, 1988; Marcelo, 1988b; Moral, 1992; Ropo,
1987, Strahan, 1989; Yinger, 1987), se han realizado diversos estudios en los que se
desvelan los conocimientos que posce ef profesorado novel y eémo se expresan en {a
accidn docente que desarrallan, Asimismo, se pucden extraer algunas referencias res-
pecto a qué y cdmo aprenden en las condiciones del periodo de iniciacién a la ense-
hanza, y la problemdtica que ello representa,

Ya en la revisién que realizan Clark y Peterson ([986) resciian varias investiga-
ciones de fas que se concluye que:

* La cxperiencia provoca un cambio en fa cognicion (percepcién, memoria,
pensamiento) haciéndose mds sofisticada, cficiente y provechosa. Asi, los pro-
fesotes principiantes, o bien carecfan de estructuras conceptuales que les per-
mitieran encontrar sentido a los acontecimicnios, o sus estructuras cran simi-
ples ¢ indiferenciadas. Y ademds sus percepciones no cran de la misma clase
ni del mismo nivel que las de [os docentes con experiencia que muestran més
sensibilidad hacia las caracteristicas sutiles de las tarcas, saben discriminar
mejor y realizan inferencias.

* Los principiantes utilizan un conocimiento meramente declarativo (Kagan,
1988), no proceden con la misma Nuidez que los expertos, y ademds de no
haber desarrollado determinadas rutinas, no tienen acceso a la misma canti-
dad de informacién que los expertos, quicnes posecn esquemas cognitivos
mis claborados, complejos ¢ interconectados (Leinhardt y Greeno, 1986).

En el estudio desarrollado por Ben-Peretz y Kremer-Hayon (1990), se sefiata que
los profesorcs principiantes con motivo de su transicion de alumno a profesor, han
de stperar ciertas dificultades tales como: identidad profesional, competencia pro-
fesional, relaciones interpersonales, y otras derivadas de su statis como profesor y su
pertenencia a uh nuevo grupo; cada una de las cuales puede pencrar una situacién
dilemitica. Otro grupo de dilemas surgen en el contexto de planificacion y curricu-
lo que asume todo profesor. Asi aparecen dilemas como: autonomia o fidelidad al
curriculo externo, seguir o no cl libro de texto, cubrir todo ¢l temario o hacer una
seleccidn, y otea serie de problemas éicos que emergen en la gestién de la clase. Se

[

208

Capitlo 8: La formacién del profesorado novel

refieren también a los denominados dilemas paradéjicos que se originan cuando la
visidn de la situacidn es confusa y ambigua,

Enlo que se refiere a los procesos de construccidn de conocimiento profesional,
resultan ilustrativos los estudios de Shulman y sus colaboradores (Ball y McDiarmid,
1990; Grossman, Wilson y Shulman, 1989; Shulman, 1986, 1987, 1993; Wilson,
Shulman y Richert, 1987) quicnes han elaborado una categorizacién de los tipos de
conocimicnto que poseen los profesores, reflexionado sobre las fuentes y formas de
€se conocimiento y propucsto un modelo que denominan de “razonamiento peda-
gogico y accidn”, con el que pretenden explicar cl proceso por el cual los profesores
seleccionan, gencran y claboran representaciones de la materia para su ensefianza a
través de seis fases (comprensidn, transformacidn, instruccidn, evaluacidn, reflexién
Y nuevas comprensiones). Hay que advertir que la nueva comprensién no ocurre
automdticamente después de la evaluacién y reflexién, sino que se necesitan estrate-
gias especificas de documentacién, andlisis y discusidn. Una buena parte del apren-
dizaje cxperiencial del momento no se consolida y no forma parte de una nueva com-
prensién o reconstituye un repertorio,

De las cuaro fuentes principales del conocimiento de Jos profesores: escolariza-
cién en las disciplinas, investigacidn escolar, materiales ¥ estructuras educativas y la
visién de la prictica en sf misma, son las dos tiftimas las que mds especialmente van
a facilitar el aprendizaje de Ja ensciianza durante cl periodo de iniciacién.

Respecto a las tres formas de conocimicnto de los profesores: proposicional, de
casos y estratégico; los profesores principiantes acceden a las aulas con un bagaje mds
0 menos extenso de conocimiento proposicional segiin los estudios realizados en los
centros de formacidn del profcsor:'ldo, con referentes probablemente escasos del cono-
cimiento de casos y con una apremiante necesidad de conocimicnto estratégico que

han de construir y reconstruir en las complejas situaciones de enscfianza a las quc se
enfrentan cotidianamente,

En lo que se reficre a la tipologia del conocimiento profesional, cancluyen que los
profrsores muestran distintos tipos de conocimientos: conocimiento de la materia,
conceimiento pedagégico general, conocimiento de contenideo pedagdgico, conoci-
miento del curriculo, conocimiento de los alumnos, conocimiento de las metas edu-
catlvas y conocimiento de los contextos educativos. Grossman, Wilson y Shulman
(1989) advierten que uno de los retos a los que sc enfrentan los principiantes es ¢f refe-
rido a la transformacién de su conocimiento disciplinar en una forma de conocimien-
to apropiado para los estudiantes Y en tarcas especificas de ensefianza, Y esto resulta
especialmente dificultoso porque fa transformacién del conocimiento de Ia materia
requicrc poscer conocimicnto de los aprendices y del aprendizaje, del curriculo y del
contexto, de las metas y los objetivos y de Ja pedagogfa.

Grossman y Richert (1988) presentan los resuleados de una investigacién en la
que indagaron el desarrollo del conocimienio profesional durante la formacién yel
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primer afio de ensefianza de seis profesores, dos de Inglés, dos de Matefllzi_tlcas y dos
de Ciencias. Se proponian, ademds, identificar las fuentrl:s de su co’nr.)cnmcnto, ,cen-
trindose en su materia y en ¢l conocimiento de contenido Pedagoglcol. ’Adcmas de
las entrevistas iniciales desarrollaron ciclos de entrevista jprevia-obscrvacidn del Eicsa-
rrollo de una leccidn-entrevista posterior. Los datos se analizaron segtin la clasifica-
cién de los tipos de conocimiento sugerida por Shulman y sus colaboradore.s, y cln
cuanio a las fuentes de ese conocimicnto sc tuvo en cuenta los cursos previos a la
carrera; la formacién para profesor, tedrica y pricrica; los libr.os dc.tcxro y otros pEO-
fesores. Entre sus conclusiones discuten los informes de otros nvestigadores que seiia-
laban que la formacién tenia poca inﬂucn.cia. Eflos ’con’sldcran que los cu(liso[s de pre-
paracidn para la docencia gjercen inﬂum}c;fl y ademds, ésta va a dqjcnder ela E)K;"Pl.a
comprensién que poscamos del conocimiento basc. para la ensciianza. Yenla or-
macion, tanto la tecorfa como jas experiencias pricticas ofrecen distintas ?lmrtum—
dades para el desarrolle del conocimiento y (Ilc las dcsrrczas‘ para la cnsenimz-a. Se
sefiala también que la traslacién de fa concepcidn de la materia para la ensefianza cn
prictica de enseianza constituye un complejo fendmeno que requicre una especial
articulacién de la prictica y la teoria. - N _

En un estudio sobrc la adquisicion del conocimiento pedagégico del confcmdo
de una profesora principiante, De Vicenie et al, (1992) c.oncluyct:on que aprendia fun-
damentalmente de la propia prictica, siendo escasa la ln'ﬂu.cncm de !os co[.cg:'ls y de
los estudios previos de Magisterio. Ademis, dicho conocl'nucn.to‘dcnv:l casi siempre
de las necesidades de los alumnos que detecta en su actuacién (ll.‘ll‘llzl. Lo's cambios que
va introduciende los realiza fundamentalmente en la fase de plfmlﬁcnmén.

Generalmente, y como consccuencia de su larga f:xpcricncla como alumnos, los
principiantes consideran que cllos conocen lo necesario pasa ensehar {Barnes, 1989).
Sin embargo, les falta habilidad para comprender l‘o que sueced‘c, mtcrp{'ct:.lr los 3(:01[1—
tecimientos y generar alternativas que les permitan construir conacimicnto en la
accion. Pero ademds, han de ser capaces de ver mis alld de su aula, descubriendo las
interacciones a nivel organizativo, social, cultural y politico, tanto del centro como
del contexto mds amplio en ¢l que desarrollan su trabajo.

8.3.2. Procesos de socializacion profesional

El aprender a ensciiar supone no sélo la adquisicién de clctcrn}inados conoci-
mientos, sino también de habilidades, destrezas, valores, normas y aCt{tLl(:lCS, asl como
ciertos trucos, costumbres y rutinas del oficio. De ahl"quc cl apr.cnd[mje de la ense-
fanza se conceprualice como un proceso de socmhz?clf)n profesional. .

Abandonado ¢l enfoque determinista que concebia al profesor como un ente pasfl—
vo, moldeado y moldeable por las fucrzas socializadoras frente a lus que nada podfa

.
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, institucionales que pueden inci-
dir en la formacién y e aptendizaje profesional docente ¥ atendiendo a |

cia subjetiva de los participantes, analizar Jas respuestas quc se peneran.

Zeichner y Gore (1990), sirvidndose del modelo de Pollard (1982), explican las
influencias a nivel interactivo del auly (de los alumnos v de ecologia del aula), a
nivel institucional (de los colegios y los evaluadores) y a nivel cultural {del contexto
local y la sociedad en general) que experir
sional. El andlisis de las influencias de la clase resulta especialmente significativo des-
de [a configuracién de dsta como un sistema ccoldgico, caracterizado por su multi-
dimensionalidad, simultancidad, inmediatez e impredecibilidad, Estos factores, asi
como las condiciones materiales y su organizacion social, constituyen clementos decj-
sivos en la socializacidn de Jos profesores. Respecto al alamn
influencia en los patrones de lenguaje y en el tipo y frecuencia de fos métodos de
ensefianza que utilizan los profesores en la cluse. En la investigacion realizada por
Cebreito (1992) & través de un estudio de caso en el que participa una profesora de
educacién secundaria, se potte de manificsto el papel jugado por los estudiantes en
la legitimacién de [a profesora y cn fa pereepeidn de sus éxitos o fracasos,

A nivel institucional, las escuelas como lugares de trabajo se desvelan, segiin
Fenstermacher ( 1980}, como un potente agente configurador de las perspectivas hacia
la enschanza. Se consideran en este nivel fas influencias ejercidas por los directores,
compaiicros de trabajo, ¢ incluso los evaluadoges {inspectores), aunque I incidencia
de estos Gltimos ha sido conceptualizada de forma contradicroria y diferente segiin
los contextos analizados. Si bien el individualismo y el aislamiento suele ser una carac-
terfstica bastante extendida entre el profesorado, las influencias entre compaiicros
pucden ser importantes y afectar a |a socializacién profesional. Y cllo, no sélo por-
Qe comparten un entomo y un contexto comntn que fes puede llevar a vivencias en
similaves circunstancias, sino también porque los puntos de referencia (tanto de apo-
yos conto de erfticas) pueden ser comuncs, Kagan (1992) sefiala el contexto
clones < on el alumnade, los compaiicros o los padres) como un factor de it
cia para ol desarrollo profesional del profesorado principiante.

Marcelo ef al. (1991} realizan una investigacion con 107 profesorcs principian-
tes de Enseiianza General Bisica y Enseiianza Media para conocer la incidencia de
las variables de cardeter institucional en su proceso de socializacién. Destacan [a
importancia de las relaciones entre colegas y del clima del centro en funcién de |a
edad media del profesorado wla ubicacién del centro tespecto a la capital de la pro-
vincia, La insuficiente infracstructura, la escasez de material, la excesiva carga docen-
te (sobic todo si las materias son diferentes a las de k propia especialidad) y el ele-
vado ntimcro de alumnos por aula, son los problemmas mas importantes. El contacto
con los padres ha sido escaso y relacionado con los informes de cvaluacidn,

a expetien-

mentan los docentes en su ejercicio profe-

ado, sc reconoce su

{las refa-
nportan-
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El nivel cultural ha sido ef menos estudiado. Segiin el modelo de Pollard (1982),
se analizan las relaciones entre las perspectivas individuales y de grupos de profeso-
res desde su nivel de aula y el contexto local de la comunidad (considerando, por
ejemplo, ¢l status socioecondmico de la poblacion que recibe Ja escucha o las actua-
ciones de los padres) y de la sociedad en general (por cjemplo, respecto a las respuesias
de los docentes a los c6digos socialmente legitimados o la asuncién por parte del pro-
fesorado de los valores y estilos hegeménicos en la sociedad). Interesa conocer cémo
las decisiones ¢ iniciativas externas a la escucla la condicionan ¢ incluso determinan,
y cémo afectan a las catacterfsticas del trabajo de los profesores, Se analizan los ele-
mentos que, determinados externamente a nivel de la sociedad, mediatizan las estruc-
turas y procesos educativos. Asi, aspectos como la burocratizacién del trabajo, la des-
profesionalizacidn, los estercotipos y la discriminacién por sexo (Vez, 1996), son
otros de los factores que cstin afectando al desempenio docente ¥, pot tanto, a su
desarrollo profesional.

En ¢l modelo elaborado por Jordell (1987) se identifican las fucntes de influen-
cia a nivel personal, de clase, institucional y social, que inciden en el proceso de socia-
lizacién de los profesores principiantes, jo que permite considerar los procesos de
adquisicién de [a cultura de la ensehanza en el periodo de intciacidn. En el nivel pet-
sonal se identifican las influencias de la biografia y de las experiencias cn la institu-
cion de formacién. En el nivel de elase se analiza la influencia del alumnado ¥ de otros
clementos de la enscaanza. Ln el nivel institucional se considera la influencia de [os
calegas, los directores y los padres, asi como del curriculo ¥ la administracién. En el
iltimo nivel, se tiene en cuenta la estructura ccondmica, social y politica,

8.4. Ll profesorado principiante: caracterizacion personal y profesional

En peneral, el periodo de iniciacién representa un desafio pata el profesorado
principiante, que al enflrentarse a situaciones nuevas en contextos desconocidos debe
asumir importantes tesponsabifidades y deberes que le provocardn tensiones ¢ incer-
tidumbres que van & repercatir no sélo en ol ambito profusional, sino incluso afec-
tar a su equilibrio personal y, especialmente, emocional. Efcctivamente, el profeso-
rado novel suele padecer cierta inseguricdad que genera una falta de confianza en sf
niismo que puede incidir negativamente cn las capacidades, actitudes y disposicio-
nes que deberd desarrollar. Son significativas las merdforas que se emplean para refe-
rirse a la situacion que viven los principiantes en sus primeras experiencias docentes:
“aterriza como puedas”, “bautismo de fuego”, “hundirse o nadar”, “silvese quicn pue-
da”... Resaltan la sitaacion apremiante a la que tienen que enfrentarse, que exige res-
puestas inmediatas propias de una madurez profesional que o poseen y que sol-
ventan como mcjor saben y pucden, casi siempre sin ayuda, casi sicmpre sin tiempo

[
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para meditar la decisidn, casi siempre desde una posicién limitada para comprender
los acontecimientos y sus consecuencias.

~ Los principiantes sienten una gran nccesidad de aceptacién y desean que su ren-
.dlmfclnm sea aceptable. Para superar estos retos utilizan CONIO reCUrsos su propia
Intuicion y experiencias ¢ imdgenes de cusndo eran afumnos. Pero “fa complejidad
de la vida en el aula interactda con los sentinien tos del profesor y produce movi-
micptos pendulares entre un exceso de tolerancia y una excesiva rigidez” (Peterson,
}997: 151).

El entusiasmo y la energia que suele caracterizarles puede desvanccerse como con-
secuencia de las frustraciones derivadas de los primeros fracasos al confrontar sus acri-
tudes poco realistas con las duras condiciones de trabajo en las que deben aprender
a sobrevivir o abandonar la prolesién (Vez, 1996).

Sus principales fuentes de satisfaccién derivan del cumplimiento de los objetivos
por parte del alumnado, del manteniniento del control de la clase y del afecto y res-
peto que suscitan. Pero esto no es suficiente, ya que “necesitan unas estructuras de
compensacién que vayan mis alld de lo su peificial: una estima basada en pruebas con-
cretas de alguna configuracién de los progresos del alumno, el reconocimiento de [os
colegas, aprobacién siscemdtica de los clientes (aliemnos y padres), crecimiento pro-
[esional y dominio del drea de especializacién” (Peterson, 1997 151).

Desde el momento de su debut en | ensefianza, cl principiante debe aprender y
asumir sin dilacién ¢l rol que se espera que represente como profesional de la ense-
fianza, lo que supone una churificacién de sus [unciones y una apropiacién progresi-
va de la cultura docente que garantice su integracién en cf grupo profesional,

Son vatios los estudios que analizan cémo acontece este proceso de insercidn en
fa profesién y los avacares que lleva asociados en términes de problemas o preocu-
pactones, y su incidencia cn los potenciales desarrollos posteriores. Seguidamenee se
comentardn las caracteristicas del profesorade principiante sepiin la tcoria de evolu-
cién de las preocupaciones, Ia teorfa del desarrollo cogitivo y la teoria de los ciclos

vitales; ast como la problemidtica a [a que se enfrenta el docente en el periado de ini-
clacidn y sus pereepeiones al respecto,

8.4.1. La transicion de ahmnio a frrofesor: etapas de desarrollo profesional docente

El andlisis de las caracreristicas emocionales y cognitivas que definen los dife-
rentes momentos de la vida de las personas, o de las preocupaciones mds acuciantes
alas que se enfrentan, ha permitido a los investigadores establecer una scric de fases
o etapas con las que sc fepresenta una secuencia jerarquizada del desarrollo en fun-

cidn de los procesos de transformacién que acontecen a lo largo de su desempefo
profesional docente.
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A} Teorias sobre las etapas del desarrollo cognitivo

Desde esta perspectiva convertirse en profesor consistc'en un proceso en | cu:ll]
el desarrollo progresa de Forma sistemdtica a travéds de estadios, verificindose l.a posi-
bilidad de detencrse en un determinado estadio, si no se producen las experiencias
necesarias, Relacionando las propuestas de Kohlberg, Loevinger y Hm}t; Thics-
Sprinchall y Sprinthall (1987) plantean una s&l:cucnci:l cn tres ctapas, La primera eta-
pa, ligada ala accién, sc caracteriza por un nivel conceptual concreto y por la nece-
sidad de control de las situaciones. La ensefianza se presenta muy estructurada, con
instrucciones detalladas. Destaca la alta conformidad social y ¢l desco de agradar. Los
valores sc orientan en funcién de la mayorfa sometiéndose a los convencionalismos
sociales. Desde cl punta de vista de los docentes, Oja (1991) destaca .CI pru.b']cma
generado por su inseguridad y su nivef de pl‘cocupncié_n. Desde la consl.(lcraclon de
tres dimensiones (profesional, personal y procesual) l’;clc!c. {1985) analiza la cvolu-
cion del desarrollo del profesorado: en la dimensién profe.m.onal s¢ pasa d’e una con-
cepeidn téenica e instrumental del conocimiento a una v1516.11 m;i‘s cientifica o.ﬁlo-
sofica. En la dimensién personal, la preocupacion por la supetvivencia y las acufacmncs
de imitacién dan paso a una mayor comprension de si mismo y de los demas y a la
conformacion de un estilo propio. En la dimensién proccsual,.lu alta madt_lrcz supo-
ne un abandono de perspectivas coneretas en favor de perspectivas mds criticas y ul);—
tractas.

Para favorecer niveles mis altos de desarrollo, fos profesores han de ser apuyadc_}s
y conlrontados de acucrdo con las necesidades caracteristicas _dc sus etapas evoluti-
vas (Veenman, 1988: 60). Thies-Sprinthall (1984, 1986) ha disefiado programas de
entrenamicnto basados en la teoria de desatrollo cognitivo para el pl'ufcsor-nd? men-
tor que va a scrvir de ejemplo a los principiantes en los programas de iniciacidn.

B) Teorias sobre la cvolucion de las preocupaciones

Fuller (1969) a partir de su estudio con profesores en FOI'll?ﬂCi(‘)!.], profesores al ini-
cio de su carrera y profesores con varios afios de cxperiencia, ul-cntlﬁcé tres etapas de
preocupaciones. En la primera, Fuller sugiere que las preocupaciones dominanees son
las de supervivencia personal: los docentes se preocupan, fundamentalmente, dc.rcsol-
ver los problemas de aula para mantener un adecuade control de la clﬂ:-;c, [cml(:lldo
no estar a la altura de fx tarea. En esta fase inicial muchos profesores tienen suciios
relativos a no ser capaces de controlar a los estudiantes,

Los estudios de Fuller (1969) y posteriormente Fuller y Brown (1975) resultan
de especial interds, ya que “dirigir los intereses y ctapas de desarrollo durante la pre-
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paracién del profesor y el periodo de formacign temprano,
mientos de adecuacidn de los profesores principiantes,
consonancia con las necesidades de} profesor y se corres
dios dominantes” (Veenman, 1988: 59).

incrementard fos senti-
si lo que se ensefia estd en
ponde a los intereses o esta-

C) Teorias sobre los ciclos vitales de desarrollo profesionat

Frente a ciertos autoges que identifican fases
res, Huberman (1989) ha puesto ee manifiesto |
crecimiento en los docentes al defender que pued
profesotes a otros, y aparecer “miesctas”, regresi
505, discontinuidades, cte.

En la revision de diversos estudios realizada por Burden (1990)
propuestas de fases clabotadas por diversos autores ¥ sugerencias respecto al tipo de
asistencia y formacion que seria adecuado proporcionar, se peicibe una serie de fases
comunes que sefialaremos a continuacién: sc reconoce una primera ctapa, de super-
vivencia y exploracién, que ocurte durante el primer aiio de ensefianza, caracterizada
por problemas de tipo personal y prolesional debido a un limitade conocimiento de
la enseiianza. Le sigue una fasc de consolidacién, de ajuste, que tiene lugar entre cl
segundo y el cuarto afio y en la que se camina hacia la mejora en diversos aspecros:
los profesores aprenden mucho acerca de la planificacién, los nifios, el curriculo y los
métodos, se vuclven mds abicrtos y confian en si mismos. Y, finalmente, se reconoce
una etapa de madurcz profesional, a la que puede preceder una etapa denominada de
renovacion, relacionada con un periodo de cierta seguridad: Jos docentes estdn mas
centraclos en los nifios, se sicnten mds scpuros, intentan nuevos métodos, se arriesgan
a situaciones diferentes. ..

Burke, Fessler y Christensen {1984) exponen diversos factores relativos al entor-
10 personal (las disposiciones individuales, [a familia, los incidentes crfticos positi-
vos, las crisis sufridas, las cxperiencias acumuladas y los intereses vocacionales) y pro-
fesional (las regtilaciones escolares, los estilos de gestion de los directores ¥ supervisores,
las expectativas de Ia sociedad y las organizaciones profesionales), que pueden afec-
tar al desarrollo de las fases de [a carrera de un profesar.

Cabe sefialar, finalmente, que los modelos de des
nan un cuadro comprensivo del proceso de crecimier
car el nivel de preocupaciones y

lincales en [a carrera de los profeso-
a no linealidad de las secuencias de
en existir ciertas variaciones de unos
ones, “callcjones sin salida”, descen-

» quien recoge varias

atrollo del profesor proporcio-
1to y son itiles para diagnosti-
de desarrollo. Tal conocimiento pucde ayudar a los
profesores a aceptar Ja ansiedad ¥ las preocupacioncs de tos primetos
todo, es una base importante para planific
tan la progresion a niveles de funcionami

afios y, sobre
ar experiencias de aprendizaje que permi-
cite mds complejos y avanzados.
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8.4.2. Problemas y dificultades profesionales del profesorado principiante

El periodo de iniciacion a la ensefianza se caracteriza por el denominado “shock
de la realidad” (Veenman, 1984) que propicia una inseguridad y una falea de con-
fianza (Johuston y Ryan, 1983) que genera la bisqueda de estrategias de superviven-
cia que permitan reducir la ansiedad y la incertidumbre que manifiestan los profeso-
res principiantes.

La indagacién acerca de las problemas de los principiantes ha recibido una espe-
cial atencion en la investigacién, por cuanto sus resultados pueden ser de gran utili-
dad en fa configuracién de los programas de iniciacion que se dirigen precisamente
a subsanarlos o, al menos, reduciros. Asi, Veenman (1984), en su revisién de 83 estu-
dios sabre problemas percibidos por los docentes en su primer afio de ensefianza des-
veld 24 problemas, de los que aparecen como los sicte mds destacados: la disciplina
de clase, la mouvacién de los estudianies, atender a las diferencias individuales, valo-
rar ¢l trabajo de los estudiantes, las relaciones con los padres, la organizacion del tra-
bajo de clase y la insuficiencia de materiales. Vonk {1983), en su tnvestigacion de
cardcter longitudinal sobre los problemas de los profesores principiantes, diferencia
dos niveles: micronivel {contenidos y materiales de aprendizaje, organizacién de las
actividades de clase, control y disciplina, participacién y motivacién de los alumnos)
y macronivel (organizacion escolar, relaciones con los colegas, la direccién y los padres).
Posteriormente, Wildman y sus colaboradores (1988) scfialan como factores cau-
santes de problemas a los principiantes —por orden de importancia—: las difcrencias
individuales y las relaciones con los alumnes, planificacién, implementacién, eva-
luacion y recursos de la instruceidn, la disciplina en la organizacién de la clase, la
escuela como lugar de trabajo, los colegas y administradores y ¢l calendario escolar,
las propias creencias y necesidades materiales y las relaciones con los padres.

En la investigacion desarrollada por Vera (1988) con 325 profesores funcionarios
de EGB de la provincia de Malaga se encontraron los siguientes focos de dificultad: la
dotacion de medios y recursos paa la realizacion del trabajo, las relaciones con los alum-
nos (disciplina y dificultades para hacerles progresar, asl como la organizacién del tra-
bajo con grupos hererogéneos) y las relaciones con padres y compaiicros.

Marcelo (1991), al analizar los problemas de los profesores principiantes, encon-
tré diferencias en funcidn del sexo: para las profesoras los problemas de disciplina
son considerables, mientras que para los profesores ¢l mayor problema cs el nimero
de alumnos por aula. También se producen variaciones en funcién del nivel de ense-
fianza: al profesorado de Bachillerato y Formacidn Profesional le preocupa la canti-
dad de contenidos a impartir y la escasez de ticmpo para desarrollarlos, al de EGB

Ia falta de informacidn sobre los alumnos y su ambiente familiar y los problemas de -
disciplina. El prolesorado de Educacion Especial mostrd su preocupacion por el ele-

vado ntimero de alumnos en clase.
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, Montc_ro Alcaide er al. (1992) en el 4mbito del Centro de Profesores en el que tra-
bajan, realizan un diagnéstico de los preblemas que percibe el profesorado princi-
prante y, uras explorar las creencias que manifiestan y sus preferencias en cu1n§o alas
estrategias de formacién mds adecuadas, proposien un plan de formacion l;asado en
grupos de trabajo de asesoramicnto en los que se fomentacd ol andlisis y la discusia
cn torno a la pro_blc;]litica mds acuciante: bisicamente sobre disciplina ; motivaciér:1

Otra aportacién interesanre es 1 de Zimpher (1988) quien, sintetizando al unos do:
:10'5 Ilmllazgos inds significativos de [a investigacién, nos advierte de algunas c‘icglas con-
¢ ;E::CSLE;::: :llusedesarmllla)il su’c%ocencm los profcso'rcs principiantcs_: suele destindr-
p ocentes problemiticos, no suele prestérseles colaboracién ni apoyo, se
proyectan las mismas expectativas que sobre los veteranos, ticnen pocas oportunida:ics
de entrar en contacto con modelos de enseianza vartados y eficaces, la universidad asu-
me poca responsabilidad en esta fase, el profesorado lucha contra el caos y of estrés de
estos primetos afios de docencia haciendo uso de fa dtica de Iy practicidad.

8.5. Programas de formacion para cl profesorado principiante

Los programas de induccién pretenden facilitar la incorporacién de los nuevos
profesores y profesoras a las tarcas docentes ¥ su integracién en la cultura escolar,
ayud_:i'ndolcs asuperar las dificultades seialadas anteriormente. Aungue sc‘rcconoc;:
[:1. utilidad y conveniencia de tales programas, son varios los impedimentos que estin
dificultando su c.le.sar‘roilo: se detecta una falta de responsabilidad institucional cn fos
programas de iniciacién que ante las limitaciones ccondémicas son considerados como

un ll:le, y suelen potenciarse ms las prucbas de competencia que las acciones de fi
macion (Yarger, 1982, cit. en Veenman, 1988). . o
A través de los programas de injciacid
blecer sisternas de apoyo psicoldgico qu
aumentando la motivacién y el compro

1 se pretenden los objetivos siguientes: esta-
¢ mejoren la autopercepcién y las actitudes

niso de los profesores principiantes, d
‘ m f antes, desarro-
lar métodos aceptables de resohucion de problemas tipicos identificados en cf perio-

ub d’c iniciacién {en especial relativos a la discipling, facilitar fa transferencia de las
teortas pedagdgicas a Practicas apropiadas para ¢l desarrollo de Jas clases, propiciar
expeticncias que contribuyan al desarrollo de actjtudes profesionales y técnicas de and-

lisis y evaluacion que pecmitan el nivel de habilidad necesario cn Ia profesién dc la
ensefianza (Fox y Singletary, 1986). ‘

ry

8.5.1. Componcntes ¥ fases de los programas de iniciacion

Respecto 2 fos componentes de los program

; 5 cC as de iniciacion, Mareelo (i 88a
1994) sefiala las sipulentes actividades: 1 L
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¢ Proporcionar informacidn, acerca de disposiciones legales y otros aspectos
administrativos, medios, recursos, etc. . e ] .

= Visita previa al centro elscolall; para conocer los espacios y recursos, los cole

as, familiarizarse con ¢l ambiente, cte,

. %Z?;l{;;;leilci:rclli—l(liscusiét1, generalmente a través del an:illisis de los problemas
concretos y en los que se facilita apoyo emocional y l.)!'ofcslon:d. Inc]usg los clon—
tactos pueden realizarse mediante el ordenador utilizando las redes de correo
electrénico. o e

+  Estudio de casos, que pueden ayudar a los principiantes a pensar sobre a t-t’tl
nativas de accidn y desvelar las estructuras cognitivas que subyacen a I:'I pmc-
tica de ensciianza {Carter y Richardson, 1989; Marcelo, Mayor y Sinchez
Moareno, 1995; Mayor, 1996).

*  Asesoramicnto y apoyo a través de compaiictos o mentores, tanto en ’los ELEy
tos diddcticos como de indale persanal, bien en ciclos de supervisién clinica
o a través de entrevistas y consultas (Sdnchez Moreno, 1990, 1995).

Generalmente, en los programas de iniciacién ala enseiianza se establecen dlc\lfer—
sas Tases a través de las cuales se cubiren los contenidos y objc.:u.vc')s que sc pretenden.
Wubbels et 2 {1987) establecen tres fases en su programa de iniciacién: “Fasc diaria”,
de una duracién de cuatro semanas desde fa incorporacion (llcl proll:sol: a h; cl:.lscs gn
las que el principlante va realizando un diario delo que considera mds sllgm'lcaltn.ro.t e
realizan entrevistas de supervisidn acerca de los materiales que ut‘1hz'a el principiante,
asi como conversaciones y discusiones con un mentor y otros principiantes. Le sigue
la "fasc de observacion en clase”, con una duracién de scis semanas, en las que se rea-
fizan visitas mutuas entie los principiantes en las que al tmenos una vez cad:} dos sema-
nas también se incorpora el mentor. Tras las obscrvaciones se ‘l‘ffall'.i!:lll dlscusu:ll}l{;?.
Finalmente, i [a “fase de guia individual”, ¢l mentor presta atencién a los puntos débi-
les del profesorado principiante. Dura sobre scis semanas y se rc:‘lll.?,fltl conkratos entre
el mentor y of principiante acerca de la forma y proceso de supervision.

8.5.2. Caracteristicas de algiuros programas de infciacion
Existe, aunque no en ¢l contexto espafiol, una multiplicidad de programas de

iniciacién con diversidad de contenidos y varicdad en cuanto a su extension tcn:ipo-
ral. En algunos paiscs coma Australia ¢ Inglaterra los principiantes tienen una reduc-

cién de entre ef 5% y el 10% de su carga lectiva que aprovechan para su formacidn:

11

reuniones con el mentor, asistencia a cursos, etc. .
Marcelo (1994) propone una clasificacién de los programas de iniciacién

renciando entre aquellos programas centrados en la escucla (las actividades se inte-

T R
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gran en las propuestas de desarrollo profesional de la escuela en la que realizan el
periodo de iniciacién) ¥ los centrados en el asesoramiento mediante mentores (en
los que ocupa un papel importante la figura del mentor).

En el primer grupo, programas centrados en la escucla, incluye el programa cita-
do de Wubbels y sus colaboradores (1987). Rosenholtz (1989)
recomendaciones a las escuclas que particip
cipiantes serdn asignados a clases no conflictivas, recibirdn frecuentemente informa-
cién sobre sus progresos y sugerencias de mejora, se les ofrecerdn oportunidades para
relacionarse con colegas expertos, comentarles sus problemas, poder observarles as
como ser observados por clos para intercambiar sus reflexiones y valoraciones.

En ol sepundo gutupo, programas centrados en ¢l asesoramiento mediante men-
tores, se reficre, entre otros, al programa desacrollado por Moffet, John e Isken {1987)
estructurado en scis fases: entrenamiento del profesor principiante durante una sema-
na, entrenamiento de mentores, reduccién de [ carga docente de los principiantes
y tetribucion a los mentores, préctica y aplicacién de los contenidos del curso acom-
pafiada de retroalimentacién por paite de observadores y otros compaficros, empa-
rejamiento de cada mentor con varios principiantes de su mismo nivel cscolar, obser-
vactén del principiante por parte del mentor al menos dos veces al mes,

En cualquier. caso, Vonk (1993, citado por Marcelo, 1994) recomienda que los
programas que incorporan la figura del mentor sean también planificados y asumi-
dos por la propia escucla para que pueda ofrccerse a [os principiantes apoyo perso-
nal, conocimiento y destrezas diddcticas y ambicneales u organizativas.

En el contexto espaiiol destacan dos iniciativas interesantes de atencién a la for-
macién del profesorado principiante: la desarrollada bajo la direccién del profesor
Darder de la Universidad Auténoma de Barcelona y la realizada bajo la direccidn del
profesor Marcelo  través de la coordinacién entre Ia Universidad de Sevilla y ¢] CEP
de Alcald de Guadaira {Sevilla).

En el primero de los casos ¥ segtin ol informe publicado por Darder, laquierdo
y Vilaplana (1991), se trata de una propuesta de plan de formacién cn tres ctapas.
En fa primera, teas concretar ¢l significado y sentido de la problematica de la inicia-
clen profesional y especificar Ia naturaleza de fas ayudas que necesitan los profesores
principiantes, se pone e marcha el plan de investigacidn-formacién con la creacidn
del Grupo de Induccién Cooperativo, En una segunda fase sc realiza la implemen-
tacién y evaluacién del plan, lo que exipe dotarlo previamente de una estructura ade-
cuada asf como de fos recursos disponibles atendiendo a los contextos de formacién
cxternos (universidad, departamento de enscefianza y otias instituciones dedicadas a
la formacién permanente del profesorado), los contextos
po de centros o zona de aplicacién del plan, centro educativo y aula) y contexto de
accidn-intervencién del Grupo de Induccidn Cooperativo inscrite en ¢l marco jns-
titucional responsable del plan. Se establecen también las fases generales del desa-

realiza as siguientes
an en programas de iniciacion: los ptin-

de formacidn internos (gru-
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rrollo del plan, los sistemas de gestion y soord.ifxactén prcv;stos,}i l.as d;:;selo?::e:fg;
nicas y administrativas que afectan a su ejecucion. La tercera y i ’tlma. : pre‘ds.usn
la institucionalizacion del plan de induc_:clc'm para su penealizacién, tras su
isefio inicial y su experimentacidén, }

! C(E:r::té;:% (cll:‘;’l\‘lcalé de éuadni]m y con el apoyo de un grupo d((; !(:ijrzfc;or(i:lsl:r
profesoras del drea de Diddctica y Orpanizacion Escolar de Ia Umvcrji ; e c‘\lr d;
bajo [a direccion de Carlos Mnrcgio: puso en mal:dm un p{ogﬁm;tgc :Cﬂc::r)::{:fi;,) ;:n;i_
profesores principiantes con cl objetl.vo d? potenciar sus aclltt;)c el e
lisis permanente y critico de su propia prictica EMarce!o, 1994), pl(lJp - e
forna la utilidad de las estructuras de formacién en ¢jercicio para la aten ; iOEal
cifica a la fasc de iniciacién en la enscianza, asi como la F?Ordmflcion u?s flt:;:;m[es
de la universidad y ¢l centro de pr(.)fe‘sorcs’y fa .colaboracu')n entre Osfl,";:; Sl
que desarrollan sus funciones cn distintos dmbitos pero :IL'I.HZIII.SUS csrc::m m;im?es_
de un proyecto en cl que pueden aportary compartic experiencias y p : 1c s o
A través de modalidades como seminarios o grupos de t[‘:ll)i‘.lj() permgulellll I imcjmc_
vos: “Propiciar el desarrollo profesional de los pl'o.f'csor(.:s, mcr(imelfmll“ la:lc Ly
clones entre compafictos, que ayuden a superar el alslmmcntp’y 'E. soled [rao m;r! e
fesion docente y, por ditimo, ayudar a reducir l:ll fragn},emac.lmll « c1 ;;4})) grama,
tos momentos cn que introdiuce un nucvo curriculnm” (Marce Io, 94). A

Como advierte Venman (1988) no se puede pretender que los programas d I
ctacidn resuelvan todos los problemas que acos:\.n' af pmfesormjo Pm:flpm'mei Pizllfms
se espera que contribuyan a "Mcjor]ar la ﬂC[L.lilCIi)ll‘l :?:liig:;g?gzoam:lﬁzﬁfet)edores

I apacidad; incrementar la retencion de ‘
Hllincdﬁiis(l:gscffgos de i:1iciaci6n; promover ¢l bienestar pcrsun:\! ¥ PTECS-I?T;.‘II:(tI;:
profesores principiantes, orientindoles en sus lugares de trabajo y desarrolla
" autoestima” (Veenman, 1988: 57).

5.6. Il profeserado mentor: funciones y formacion

La figura del profesorado mentor ha sido reconocida como de grm; mmdenf:la
1 ] 1 T e 100 6 - o . ' -
positiva en el desarrollo del perioda de iniciacién de los profesores y profesoras prin- -
cipiantes (Guyton, 1990; Huling-Austing, 1990)._ _ | .
Los mentores son adultos expertos o con expericncia que ayue an, asiston, ; : e
) e H . . - E o
ran, asesoran, cscuchan, dan conscjos, orientan a los profesores plmct;?ll.uiltcs, ta:sti 7
A, ASCHOT] 1 - ' . ' i
respuesta a tres tipos de necesidades (Gold, 1992); cmocnopalcs (scgllxli( ad, -;u (()nu
ma, confianza), sociales (compaficrismo, relaciones, interacciones) ¢ intelectuales ( g
vos.conocimicntos. desalios). Asi pues, “una persona con mayor cxp;:ncncm 0 n"ixc::rd
i i drina, impulsa, aconseja y ofrece su amis
destrezas sirve de modelo, ensciia, apa a, ul . Q misnds,
una persona menos cxperta o diestra con o propésito de impulsar su posterior d

rrollo profesional y/o su desarrollo personal” (Anderson y Shannon, 1988: 40).

N

- sidn para que profesores'ton cxpericicia

' de 10 parcjas (profesor mentor entren
acadénico para conocer la eficacia y utilidad

b - asesoramicnto a los docentes que inician su pr
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Los pracesos de asesotamiento (mentorazgo) persiguen fa transformacién que per-
mita al principiante abandonar el estado de imitacién hacia el de autogestién, Como
advierten Bey y Holmes (1 992), se trata de un proceso complejo que exige una estruc-
tura organizativa adecuada y cierto tiempo para que la comunicacidn sex Huida; ade-
s, se precisa cierta sensibilidad desde que el principiante se sienta apoyado pero no
cevaluado (aunque la cuestion de la evaluacion es controvertida en la literatura sobre las
{unciones del mentor). Por todo cllo, los mentores deben ser petsonas abiertas, flexibles,

tespetuosas, que despierten confianza, y ademds de poscer los conocimientos necesarios

tener capacidad de empatia que le Facilite las tareas formativas {Marcelo, 19884, 1994;

Sdnchez Moreno, 1994). Comerford (1989, cit. pot Sinchez Moreno, 1990) serala
como cualidades positivas del mentor: tener éxito demostrado en sus clases; ser valora-

do por los padres, colegas y alumnos; disponer de habilidad para ensefiar a compaficros

sabiendo interactuar con diversas personalidades, conocer los trucos de la profesidn, ser

flexible y cstar dispuesto a probar nuevas cosas, mostrar seguridad y dominio en diver-

sicad de situaciones, poseer tacto y diplomacia, asi como sensibilidad ante fas necesida-

des y sentimientos del profesor principiante.
Howey y Zimpher (1989) recomicndan

que los mentores deberi pouseer conoci-
miento sobre el desarrollo adulio,

en especial sobre el desarrollo de] profesorado,
conocimicnto sobre las culturas ¥ otganizaciones en las que trabajan y como éstas
influyen en ¢l trabajo individual y colectivo de los enseiiantes, Y conocimiento sobre
cdmo favorecer el desarrollo profesional docente,

Las relaciones entre mentores y principiantes pucden verse favorecidas siguien-
do las propuestas de Gehrke (1988): disponibilidad de eleecion cntre ¢llos, tiempo
suficiente para establecer [a relacion, negociacién tanto antes como durante ¢l pro-
ceso de ascsoramicnto, fomento de Ja independencia profesional por parte del men-
tor hacia el principiante, posibilidad de experimentar
los mentores puedan desarrollar sy vision de la enseiz
procidad de los aprendizajes, vision globalizad
personal y fomento del didlogo que permi

Una de las preocupaciones fundament

actividades singulares para que
1z, reconocimiento de la reci-
adel trabajo en ol contexto de I vida
4 una comunicacién mds fructifera,

ales respecto a la figura del mentor es Ja
referida a los criterios de seleccidn y alas exigencias formativas de los mentores, Respecto
a la formacién, destaca €l nuestro contexto ef programa de formacién para profeso-
res mentores basado en la supervisién clinica que ha desarrollado Sdnchey, Moreno
(1990, 1995). Dicho programa sc compone de dos fascs, en Ja primera de cllas, con
un total de 20 horas distribuidas ey cinco sesioncs, se realiza el discfio, desarrollo y
eviviacién de un programa de entrenamiento basado en fa obscrvacign ¥-la supervi-

adquicran las destrezas y habilidades preci-
525 pard actuar como profesores mentores. Fn 1o segunda fase se realiza un seguimiento
ado y profesor princi piante) durante un curso
de Ia figura del profesor mentor en o

imer aio en la ensefianza,
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8.7. Comentarios y conclusiones provisionales

Villar Angulo {1990) ofrece una serie de recomendaciones respecto a las condi-

ciones que facilitarfan el desarrollo profesional del profesorado principiante y que
sintetizamos a continuacién:

«} Disponer de la colaboracién de profesores en cjercicio para las tareas de pla-
nificacion, desarrollo, toma de decisiones y aplicacién de las actividades de
induccion.

t) Disponer de planes sisteméticos de desacrollo profesional, institucionalizados
y subvencionados por la Administracién, de manera quc se garanticen los
recursos materiales y de gestion necesarios. Los programas de iniciacién for-
mardn parte de la politica educativa de la Administracién, que realizard sus
actuaciones cn esta matcetia a través de convocatorias en las que sc concreten
Ias medidas a tomar y los diversos elementos implicados.

¢) Los programas de iniciacién se basardn en la realizacién de actividades cene
tradas en a cscuela, bajo formatos instruccionales y de talleres,

d) La utilidad de la supervision para ofrecer apoyo al profesorado y ayudarle

en las iniciativas de mejora de la calidad de la ensefianza y de la vida en los
centros.

Las investigaciones presentadas y las reflexiones que sugieten, aportan un baga-
je de experiencias y conocimicntos que serd conveniente tener en cuenta para el apro-
vechamiento formativo de la ctapa de iniciacién a la ensefianza vy la superacién de
algunas de las preocupacioncs y necesidades del profesorado principiante. Si bien en
cl contexto espaiol, [a Administracién no ha tomado conciencia todavia de Ja pro-
blemdtica de la fase de iniciacién a la docencia, es preciso desarrollar programas ins-
titucionales de apayo a los profesores noveles de los diversos niveles del sistema edu-
cativo. La relevancia de esta ctapa de aprendizaje de la ensefianza asf lo recomienda.

{ ACIIVIDADES DE DESARROLLO |

I. A qué se debe la importancia que tienen los primeros afios de cjercicio en ka vida
de un profesional? ;Desde qué perspectiva se pueden analizar e} novel y su for-
tacion?

2. Elaborar un cuestionario sobrc los problemas y preocupaciones del profesorado
principianie, aplicado en diversas zonas y contextos escolares, de mancra que se
puedan obtener algunas conclusiones sobre la influencia del medio cn los proce-
sos de integracion del docente en la cultura de la enseianza,

[

222

"En funcién de los datos recogidos con la aplicacién del cuestionario sobre pro-wr¥i

blemas y preocupaciones del profesor principiante, claborar en grupos una pro--
pucsta de programa o secuencia de apoyo que posibilite la superacién de la pro-
blemdtica derivada del proceso de iniciacién en la ensefianza.

Realizar una investigacion a través de entrevistas con profesorcs principiantes en
la que se les pida que describan las caracteristicas del profesor mentor que les pare-
cerfa mds adecuado,

Comentar y claborar algunas alternativas y sugerencias a la notmativa que regu-
la el ingreso en la funcién docente, sobre todo la denominada fase de pricticas,
resaltando los inconvenientes que derivan de su desarrollo en la actualidad y las
propucstas que podrian articularse para un éptimao aprovechamiento de Jas posi-
bilidades formativas que pudiera ofrecer,

Organizar una sesién de simalacién en la que un alumano represcite su primer
dia de clase como dacente, algunos de sus compaiieros actiien como el alumna-
do de csa supuesta clase y los demds cjerzan de observadores, Al finalizar el tiem-
po de simulacién (alrededor de 15 minutos) analizar las actitudes representadas,
las razones dc Jos comportamientos y los seatimientos experimentados.

232



El conocimiento profesional del profesor universitario

José Luis Medina Moya.
Profesor titular de Didactica y Organizaciéon Educativa. UB.

LOS ESTUDIOS SOBRE EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL DOCENTE

El conocimiento profesional del docente es un elemenfo que actualmente se
considera nuclear en los programas de formacién y desarrollo profesional del
profesorado universitario (Angulc Rasco, 1999a, Carter, 1890). La razén de tal
énfasis radica en las expectativas de una mayor utilizacién de los hallazgos
procedentes de las investigaciones sobre el pensamiento y el conocimiento del
docente para paliar la incapacidad de los programas de formacion inicial del
profesorado para formar docentes capaces de dar respuestas pertinentes a las
situaciones ambiguas, inestables y complejas que caracterizan la docencia
universitaria. Para Montero (1992: 60) esas expectativas se concretan en un doble
beneficio: la utilizacion de esos hallazgos para comprender mejor las
representaciones que los profesores hacen de su ensefianza y la utilizacion de las

estrategias de investigacién como estrategias formativas.

El concepto de Conocimiento didactico del contenido surge denfro de una de las
diversas aproximaciones con las que se ha tratado de describir y explicar fos
procesos de elaboracién y asimilacién del conocimiento profesional, asi como su

estructura y contenido.

En una muy completa revision del tema del conocimiento del docente, Carter
(1990: 291), sostiene que el término “aprender a ensefiar’ posee diversos
significados: el proceso total de formaciéon del profesorado, el desarrollo del
docente 0 su socializacion profesional. Para esta autora, ese es un término
paraguas que subsume una serie de supuestos acerca de lo que los profesores

gstan o deberian estar aprendiendo, los efectos de los programas de formacion o



el aprendizaje de cdmo suceden los cambios en la ensefianza. Esta situacion ha
hecho que bajo ese término coexistan estudios tan diversos entre si como los

procedentes de los paradigmas mediacional y ecoldgico.

Para Carter, el foco de atencidn de estos estudios deberia ser lo que los docentes
conocen y coOmo adquieren ese conocimiento, es decir, analizar el proceso
mediante el cual se adquiere y elabora el conocimiento profesional durante el
ejercicio de la ensefianza. Esta autora propone agrupar los estudios sobre el

conocimiento del docente en tres grandes apartados:

1. Estudios sobre el procesamiento de la informacion. Aqui sitia los
modelos cognitivos de procesamiento de la informacién centrados en los
procesos mentales de planificacion y toma de decisiones del docente.
Incluye también los estudios sobre la comparacion entre docentes noveles y
experimentados.

2. Estudios sobre el conocimiento practico. Pretenden comprender lo que
los docentes conocen como resultado de su experiencia en cuanto
docentes. Se incluyen analisis sobre el conocimiento personal, estudios
ecoldgicos, sobre teorias implicitas y acerca del conocimiento del aula.

3. Estudios sobre el conocimiento didactico del contenido. Intentan
conocer como el profesor representa su materia y la transforma en

estructuras didacticamente relevantes

En este documento se analizaréa con detalle el denominado Conocimiento
Didactico del Contenido.

CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO: DEL SABER SABIO AL
SABER ENSENADO. EL PROGRAMA DE LEE SHULMAN.

Fue Lee Shulman quien en 1986 advirti¢ a los investigadores y formadores de
profesores que el enfoque cognitivo del pensamiento del profesor citado més



arriba habia omitido un aspecto importante del conocimiento del profesor al no
interesarse por la comprension cognitiva de la materia por parte del profesorado
y las relaciones entre esa comprension y la ensefianza que se imparte. Esta
omision que Shulman denomina el “paradigma oclvidado”, es paliada con la
introduccién del concepto de conocimiento didactico del contenido

El conocimiento es uno de los elementos centrales del Conocimiento Base que
requieren los docentes para un ejercicio competente de la docencia. Para
Shulman (1987), el conocimiento base es:

“Un conjunto codificado o codificable de conocimientos, capacidades,
comprension y tecnologia, de ética y disposicién, de responsabilidad
colectiva, y los medios para representario” (pag. 4).

El conocimiento base de la ensefianza no se refiere Gnicamente a la dimensién
conceptual o cognitiva (e! saber pedagégico y disciplinar) sino que incluye
dimensiones procedimentales e interactivas (saber hacer, esquemas practicos de
ensefianza) que contienen, a su vez, las justificaciones para las acciones practicas
(saber porqué).

Han sido numerosos los trabajos que han intentado identificar las categorias de
las que se compone ese conocimiento base. Pero ha sido el programa de
investigacion “Knowledge Growth in a Profesién: development of knowledege in
teaching”, impulsado por Shulman y sus colaboradores en Standford, el que mas
resultados estd aportando a este dominio del conocimiento profesional del
docente. El proyecto de Shulman pretende desarrollar un modelo que permita
describir y explicar los componentes del conacimiento base de la ensefianza. Este
modelo denominado por Shulman “Modelc de Razonamiento y Accion
Pedagogica”, aporta informacién sobre cuatro aspectos del conocimiento docente
intimamente relacionados: las categorfias de conocimiento requeridas para la
ensefianza, sus fuentes, sus formas y el proceso de razonamiento por el que es

elaborado.



Wilson, Shulman y Richert (1987), ofrecen siete categorias como constitutivas del
conocimiento base:

* Conocimiento pedagdgico general. Alude a las teorias del aprendizaje y de la
instruccién, |a filosofia de la educacion, el conocimiento general sobre los estudiantes, el
de principios y técnicas de gestion del aula y del centro, etc.

¢« Conocimiento de los alumnos. Se refiere a la concrecion de los principios del
aprendizaje y del desamrollo, que el docente realiza sobre alumnos concretos. Incluye,
ademas, el conocimiento de las actitudes hacia la materia, intereses, motivaciones y
preocupaciones de sus alumnos.

» Conocimiento del contexto. Hace referencia a una combinacion de informaciones
diversas sobre el entorne fisico, el ambiente familiar, las culiuras que se dan en la
comunidad, las limitaciones oficiales, etc.

+  Conocimiento del curriculo. Como ya se ha dicho, esta relacionado con los materiales y
programas que se emplean para la ensefianza.

= Conocimiento de los fines educativos. Se refiere al conocimiento de, los propésitos y
valores educativos y de sus bases filoséficas.

« Conocimiento de la materia o del contenido. Se refiere al dominic de los contenidos
cientificos, técnicos, artisticos ¢ filosdficos del area en cuestion, asi como a las diversas
formas posibles de organizar ese contenido.

« Conocimiento didactico del contenido. Hace referencia al conocimiento especifico que
los docentes desarrollan acerca de cémo hacer comprensible a los alumnos la materia.

Las dos dimensiones del conocimiento base que han suscitado mayor controversia
y han sido objeto de gran nUmero de trabajos, son el Conocimiento de la materia y
el Conocimiento didactico del contenido, en o que sigue se presenta con algun
detalle el significado de ambos contextos.

Conocimiento del contenido

Cualquier profesor debe conocer con cierto grado de profundidad las estructuras
de su materia, los principios que la arficulan y las teorias que la conforman asi
como los métodos de investigacién utilizados en la misma. Todos estos aspectos

pertenecen al conocimiento del contenido.



El conocimiento del contenido a ensefiar es una condicidn sine qua non para la
ensefianza. Cuando el profesor no conoce suficientemente las ideas y principios
fundamentales de su materia y los modos mediante los que se confirman o son
refutados, entonces su ensefianza puede representar errdneamente el contenido a
los alumnos. Ademas, cuando los docentes no tienen suficiente dominio de estos
aspectos recurren a diversas estrategias que van desde omitir aquello que ellos
mismos no conocen, hasta apoyarse en exceso en libros de texto. Como puede
verse, el dominio del contenido afecta tanto a la materia como al proceso de Ia

instruccion, es decir, al qué ensefiar y al como hacerlo.

Para Kennedy (1990:5), el conocimiento del contenide esta formado por tres componentes:

. Conocimiento del contenido,
. Conocimiento de la estructura y organizacién del contenido.

. Conocimiento de los métodos de investigacion usados en la disciplina.

Grossman, Wilson y Shulman (1988), hablan de:

. Conocimiento sustantivo.
. Conocimiento sintactico.

. Creencias.

Por su parte, Cornbleth (1989) defiende la existencia de dos componentes:

J Conocimiento declarativo.
o Conocimiento procedimental.

A la vista de las opinicnes anteriores, parece claro que los componenties mas
representativos del conocimiento del contenido son el Conocimiento Sustantivo y

el Conocimiento Sintactico.

El conocimiento sustantivo (declarativo) hace referencia a los hechos, conceptos y

teorias de la disciplina. Se trata del marco tedrico que los investigadores utilizan



para formular las cuestiones a indagar y que orienta la direccion de la
investigacién (Grossman, Wilson y Shulman 1989). Este conocimiento es
importante porque es el responsable de los que los docentes van a ensefiar y
desde qué perspectiva.

El conocimiento sintactico (procedimental} es complementario al anterior y alude a
las normas para establecer |a verdad o falsedad de los postulados de la disciplina.
Se trata aqui de los métodos de investigacion aceptados para producir
conocimiento valido en un campo del saber determinado. Un docente que posea
ese conocimiento sera capaz de proponer a sus alumnos tareas que les permitan

comprender como se produce y elabora el conocimiento en las distintas materias.

Grossman, Wilson y Shulman (1989) afiaden un tercer componente que
denominan creencias acerca del contenido. Estos autores distinguen entre las
creencias acerca del contenido, que influyen en la determinacion de lo que se
ensefia y de como se ensefian y las creencias acerca de la “orientacién” de la
materia que hacen referencia a cémo los docente conciben lo qué es importante

conocer acerca de la materia y cdmo conocerlo.

Conocimiento didactico del contenido

Para Shulman (1986), ademas del conocimiento de la materia, los docentes,
deben desarrollar un conocimiento especifico que se refiere a la forma de ensefar
su materia. Si bien el conocimiento de la materia es imprescindible para la
ensefianza, no genera por si mismo pistas de como hacerlo comprensible a los
alumnos, es necesaric que el docente fransforme ese saber en formas
didacticamente eficaces. Esa transformacion se opera mediante el conocimiento

didactico del contenido que para Shulman incluye:

“Los topicos que se ensefian de forma mas regular en un &area, las
formas més Utiles de representacion de esas ideas, las mas poderosas
analogias, ilustraciones, ejemplos, demostraciones y explicaciones, en
una palabra, las formas de representar la materia para hacerla



comprensible a ofros. La comprension de lo que hace facil o dificil el
aprendizaje de (6picos especificos: las concepciones y
preconcepciones que tienen los estudiantes de diferentes edades y
antecedentes” (1986: 9).

Este conocimiento se manifiesta en la capacidad de un profesor para transformar
pedagogicamente el conocimiento del contenido disciplinar que posee en formas y
estructuras comprensibles para los alumnos. Precisamente es esa capacidad de
transformacion lo que da especificidad a la funcion docente permitiendo distinguir
entre un docente y un especialista en la materia. Poseer un profundo conocimiento
de Matematicas no es suficiente para poder representar esa materia de modo

comprensible para los alumnos.

El contenido disciplinar debe ser reorganizado y transformado teniendo en cuenta
a los alumnos, al curriculo y al contexto. Esa transposicion didactica (Chevallard,
1991) consiste, fundamentalmente, en encontrar nuevas representaciones del
contenido que tengan virtualidad didactica, fruto de un largo proceso y que es
propio de los docentes expertos. Este conocimienio no consiste Gnicamente en
disponer de un elevado nimero de ejemplos, analogias o representaciones, sino
que estad caracterizado por un razonamiento pedagégico (Wilson, Shulman vy

Richert., 1987) que facilita la generacién de aquellas transformaciones.

Para explicar el proceso de elaboracion y utilizaciéon del conocimiento didactico del
contenido, Shulman (1987) propone su Modelo de Razonamiento Pedagégico y
Accion. Segun este modelo, el profesorado, con mayor o menor grado de
conciencia, transforma el contenido en algo ensefable y comprensible para los
alumnos, que tiene su propia estructura y ldgica interna y que posee sentido para
los alumnos. Una vez determinado el contenido a ensefiar, los docentes lo
transforman seleccionado los materiales a utilizar, los ejemplos, analogias,
explicaciones y metaforas para adaptar el contenido a los alumnos feniendo en
cuenta sus preconcepciones, edad, intereses, etc. Esa operacion implica una
comprension que no es exclusivamente técnica, ni reflexiva. No es sélo el
conocimiento del contenido, ni el dominio de las técnicas didacticas. Es una



mezcla de todo lo anterior orientada pedagdgicamente. En otras palabras, este
conocimiento se construye mediante una  sintesis idiosincrasica entre el
conocimiento de la materia, el conocimiento pedagdgico general y el conocimiento
de los alumnos y también se ve afectado por la biografia personal del profesor.

El trabajo de Shulman ha sido objeto de criticas y matizaciones. La mas extendida
es la que cuestiona la distincion entre el conocimiento del contenido y
conocimiento didactico de contenido. A este respecto, Marks (1990) indica que los
limites del conocimiento didactico del contenido son difusos. En primer lugar,
argumenta que el conocimienio de contenido pedagdgico contiene elementos del
contenido de la materia y del conocimiento pedagdgico general. Ademas, sostiene
que el conocimiento didactico del contenido no es una fransformacion del
conocimiento de la materia con fines didacticos, sino que el proceso es el inverso:
la aplicacion de principios pedagodgicos a una materia determinada. Por ello, no
cabe una delimitacién precisa entre conocimiento didactico del contenido y el
conocimiento de la materia. Ademas, esta distincion concede mayor importancia
para la formacion de futuros docentes al conocimiento de contenido pedagdgico
que a otros tipos de conocimiento que posea el profesor. Sin embargo, bajo mi
punto de vista, esta distincién, a pesar de los problemas que presenta, es positiva
para generar una investigacion atil en las didacticas especificas para la formacion
de docentes. Obviar este elemento, ademas de mantener la tradicional distincion
entre contenido y método, conduce a una didactica estéril.

Otra de las criticas se refiere a la omisién del papel o efecto que tienen los
valores en e! conocimiento didactico del contenido (Gudmundsdottir, 1990). Desde
esta perspectiva se asegura que las concepciones y valores de lo que significa
ensefiar una determinada materia actian como un marco organizativo de las
tareas que el docente propone. Cada profesor experto posee unas determinadas
orientaciones valorativas en su enfoque didactico. Con posterioridad Shulman
(1990) ha reconocido la importancia de los valores en la ensefianza y ha calificado

esa omision como el aspecto olvidado del paradigma ausente.
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EDUCACION

En un delicioso jibro escrito ha-
ce pocos anos por Rex Warmmer
se atribuia al fildsofo Anaxdgo-
ras un relato en primera perso-
na de los principales momentos
de la vida de Pericles. Uno de
ellos correspondia a su aclua-
cion en los [unerales que siguie-
ton 2 la batalla de Samos. En
aquel momento delicado de los
mejores afios de la historia ate-
niense, Pericles. que se caracteri-
zaba por dar razones

% EL'FUTURO DE-LA'UNIVERSIDAD

Caminos para huir
de la rutina

FRANCISCO MICHAVILA

y recorrer £l camino que les con-
duzea hacia el centro; camino
que serd largo, farguistmo. Pien-
s0 que antes acabard Sisifo su
tarea.

Pero los universitarios, los
profesores ¥ los gestores tene-
mos una responsabilidad ante
los jévenes. Un compromise
que no puede esperar indefini-
damente: las ilusiones propias
de esos afios de estudiante no se

merecen 1a indiferen-

verdaderas para mi-
rar con resolucion el
futuro, condensé en
una frase licida
cuanto empezaba a
ocurris a su pueblo.
“Nos parece que la
primavera ha desapa-
recido de nuestro
afio”, dijo. En este
primer irimestre del
curse  académico,
{aué perciben los uni-
versitarios, y los ciu-
dadanos en general,
sobre la vitalidad del
sistema universilario
en Espafia? ;Tene-
mos una primavera
al aleance nuestro o,
por el contrario, una
pérdida de pulso y
atonia? ;Sera un cur-
5o para la rutina?

Paraddjicamente,
la parilisis que, de
manera reiterada y
desde diversos me-
dios, se atribuye a nuestra politi-
ca universitaria actual ocurre
cuande en los paises del entor-
NO EUrOPEO SUTEEN NUMETOSAS
iniciativas para resolver proble-
mas concretos vy reflexiones de
gran calado. Es conocido el in-
Jorme Dearing, elaborado a par-
tir de un encargo del Gobierno
britanico en 1996, que formula
propuestas tan concrelas como
elevar del 32 al 45 el porcentaje
de diplomados universitarios
entre los que terminan la ense-
fianza secundaria o asignar a
una Quality Assurance Agency
Ja responsabilidad de garanti-
zar el nivel de la formacién im-
partida.

Pero no se trata de un ejem-
plo aistado. En Alemania, entre
las reformas previstas en el nue-
vo marco legislativo definido por
el proyecio de ley de agosto de
1997 se abordan cuestiones co-
mo la orientacién mas eficaz de
los estudiantes o la evaluacion
de las capacidades pedagogicas
en los concursos para la incorpe-
racién de nuevos profesores.

También el Gobierno italia-
no preiende realizar cambios
profundos en la educacién uni-
versitaria, en aspectos funda-
mentales como son las ayudas
a los estudiantes, con un incre-
mento dei 250% en el niimero
de becarios v la adaptacién del
precio de las matriculas a la
cuantia de los ingresos familia-
res, o la {ragmentacién de sus
universidades tas grandes, es-
tableciendo un nimero de estu-
diantes por institucidén no ma-
yor de 40.000.

Es interesante también la
lectura del informe Attali que
plantea una drastica revisién
de la educacién superior en
Francia. Propone definir Jas re-
lacicnes entre el Estado, las uni-
versidades v las grandes escue-
las mediante contratos cada
cuatro afios y establecer un con-
tralo pedagbgico entre cada
profesor y su universidad que
permita atribuir ciertas primas
segln los resultados. Ademds
de la iniciativa del Estade. con-

Un profesor da clase en un aula de la Universidad Auténoma de Madrid.

El autor cree estéril la lamentacion por

la falta de “sensibilidad” universitaria del

PP y considera urgente la actuacion

reformista de gestores y profesores.

sidera necesario implicar a los
agentes eccnomicos y empresa-
riales en la financiacién de be-
cas, bibliotecas, laboratorios,
formacién permanente, etcéte-
ra. Dicen Attali y sus tolabora-
dores que “si una reforma pro-
funda de la ensefianza superiot
no se acomete rapidamente y
de forma duradera, el pais per-
deria toda oportunidad de utili-
zar adecuadamente el formida-
ble potencial de su juventud y
poco a poce se deslizaria por la
pendiente de un irreversible de-
clive”.

Mientras tan-
to, en miestro pajs
no hay iniciativas

La ausencia de

bre el esiado y future de nues-
tras universidades. La CRUE
tomo la iniciativa, consolidan-
do su buena labor de estos Glti-
mos tiempos, en los que ha sabi-
do salvar inteligentemente la
trampa que se intuia, de con-
frontacion con el poder politico
POT 2SUntos eConomicos en ex-
ciusiva y que hubiera podido
transmitir a la sociedad una fal-
sa imagen de rectores pedigie-
ios sindicados.

a ansencia de grandes retos
en comimn tiene un peligro afia-
dido: la descohe-
sion del sistema,
atrapada cada ins-
titucion en la ges-

olidas o0 cues grandesrefos  SRCRACR
univers.tariz. Las tiene un peligro zonte més cerca-
iy i
s SIEUNOS NS osconexion e tas wonsturon
Jos foros académi- del sistema cias de competen-

¢os 0 & {ravés de
los medios de ¢o-
rutiicacion no re-
ciben ninguna acogida. ;Qué ha-
cer? Sabemos que no basta con
seguir por inercia por ¢l camino
actuzl, que es necesaric iniciar
una nueva etapa en la reforma
de la universidad en Espafia,
pues hay un claro agotamiento
del modelo. ;Como contribuir a
generar ese nuevo impulso, ho-
mologable con los avances uni-
versitarios de nuestros vecinos?

Ante este panorama, una s
peranza ¢s el informe que la
Conferencia de Rectores de
Universidades Espaiiolas
(CRUE) ha encargado a Josep
Maria Bricall —sin duda, un
acierto pleno su eleccion— so-

cias a fas comuni-
dades autdnomas
. puede  rellenar,
por sustitucion, esa ausencia de
politica universal global.

La experiencia de los dos &i-
timos afios muesira que no pue-
de esperarse demasiado de la
sensibilidad del Gobierno del
Partido Popular con los asun-
tos universitarios. O na saben ¢
no quieren. Este dilema, que ha
ocupado una parte considera-
ble del debate en el mundo aca-
démico, es estéril, y cualquiera
que sea conduce al mismo fu-
gar. Ademas, los actuales gober-
nantes estarin muy ccupados
en los préximos tiempos con
una ardua tarea, pues han anun-
cizdo su voluntad de eacontrar

cia, y ternas como el
fracase escolar y la
orientacion académi-
ca precisan respues-
tas diferentes a las ac-
tuales. En macropoli-
tica, los tiempos no
son los mejores. pero
existe olro ambito, el
de la politica concre-
ta o de detalle, don-
de los universitarios
podemos actuar dia
a dia, no caer en la
rutina v hacer fertil
este curso. Esto signi-
fica no renunciar a
aquello que esté a
nuestro alcance aun-
que fos asuntos de la
politica universitaria
sigan empantados.
Cabria, pero no de-
ben tomarse como
coartada inhibitoria.
Es &sta, en definjti-
va, una posicion po-
sibilista.

Como innovaciones que in-
fluirian en ja calidad docente se
pueden abordar la mejora del
rendimiento académico con ab-
jeto de reducir los altos indices
de fracaso en bastantes ense-
fianzas; la definicién de objeti-
vos en titulaciones v disciplinas
{sorprendentemente son mino-
ria aquellas que Jos han estable-
cido); unos nuevos planteamien-
tos para las asignaturas de libre
configuracion; el desarrollo de
procedimientos para ¢l segui-
miento de los nuevos planes de
estudio; la mejora en la gestion
del tiempo docente v la raciona-
lizacién de los horarios abando-
nando ja obsesién por ocupar
todo el tiempo; la incorpora-
cion de una oferta complemen-
taria de ensefianzas transversa-
les y humanisticas, etcétera.

También el uso de las nuevas
tecnologias de la informacion
como vehiculo de formacion,
como apoyo en la orientacion ¥
asesoramiento de los estudian-
tes, en el acceso a la biografia y
en la participacion en la vida
universitaria por medic de fo-
ros, debates y espacios de en-
cuentro virtuales.

Mo menos importanies son
la eiaboracidn y aplicacidn de
programas de evaluacion dirigi-
dos a [a obtencion de mejoras
concretas en la calidad de la ac-
tividad universitaria; la revi-
sién critica de los sistemas de
evaluacion del aprendizaje; el
desarrolio de programas de se-
guimiento y apoyo profesional
a los graduados por cada insti-
tucion universitaria... Son sélo
algunos ejemptos de un munde
por conguistar.

Pongamonos el traje de fae-
na vy mo esperemos grandes €
improbables cambios de escena-
rio para empezar a actuar. Es
nuestra obligacion y, si no, se
habrd perdido un tiempo irrecu-
perable. No nos quedemos en
lamentaciones.

Francisco Michavilla es catedritico
de Matematica Aplicada de ta Uni-
versidad Politécnica de Madrid.

Disminuyen por
primera vez en 56
afnos los nuevos
universitarios

EL PAfs, Madrid
La bajada de ia natalidad inicia-
da a finales de los afios 70 ya se
empieza a notar en la universi-
dad. El pasado curso se produ-
jo por primera vez un descenso
en el nimerp de alumnos gue
ingresan en las universidades es-
pafiolas. desde que se reanuda-
ron fos estudios universitarios
hace 56 afios, \ras ia Guerra Ci-
vil. Se matricularon 6.000 jéve-
pes menos que ef curso ante-
rior.

Este es uno de los principa-
les datos que aparecen recogi-
dos en el informe Estadistica de
la ensefinnza superior en Espa-
fa. Curso 1996197 que acaba de
hacer pablico el Instituto Na-
cional de Estadistica (INE).

A pesar de esta caida, el nii-
mero total de estudiantes uni-
versitarios anmentd el afic pasa-
do, al situarse en un 4%, frente
al 3,6% vy el 3.9% de los dos
cursos anteriores,

Segilin concluye el INE, el
56% de los alumnos se matricu-
lan en licenciaturas, el 21%, en
diplomaturas; el 13%, en inge-
nieria y arquitectura técnica, ¥
el 10%, en: ingenieria y arquitec-
tura superior. Las licenciaturas
que concentran mayor ndmero
de estudiantes son las de Dere-
cho, con 200.354, y la de Cien-
cias Econdmicas y Empresaria-
ies, con 163.914. Y las diploma-
turas mas pobladas son las de
Ciencias Empresariales, en las
que hay 96.413 estudiantes, y Ja
de maestro, que estudian
89.368.

Mujeres diplomadas

El 33% de los alumnos que se
matricularon el curso pasado
en las universidades son muje«
res, mientras que hace dicz
afios, en el curso 1976/77, supo-
nian el 3%, La mayoria de las
mujeres se matriculan en diplo-
maturas, en las que ocupan en
67% de las plazas, aunque se ha
producido ur crecimiento de su
presencia en ingenieria y arqui-
tectura superior.

El 95% de los universitarios
estan matriculados en centros
piblicos, con 1.400.000 estu-
diantes; mientras que 7i.001, lo
hacen en centros privades. De
éstos, la Universidad de Deusto
es la guoe tiene mds alumnos,
16.000; seguida de la de Nava-
rra, 13.000, v de ]a Pontificia de
Comillas, 8.000.

Actuatmente hay 54 universi-
dades pibiicas y 10 privadas,
aunque se han creado 17 nue-
vas centros de titularidad publi-
ca, y nueve de ellos estan adscri-
tos asimismo a universidades
pubitcas.

En cuanto a las universida-
des publicas mds numerosas, a
1a cabeza esidn la UNED, que
tiene mas de [26,000 alumnos,
vy la Complutense de Madrid,
con unos :21.000.

En los ultimos diez afios. ei
pumere de profesores ha creci-
do mas que el de alumnos: hay
un §5% mas de docentes y un
70% més de alumnes. Y la canti-
dad de profesores sigue crecien-
do, ya que en el curso 1996/97
dieron clase 86.000 profesores,
un 4% mds que el curso ante-
rior.
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La evaluacion universitaria revela ef EXCES0

de materias v los desa;

UNIVERSIDADES

B La Agéncia per

a la Qualitat ofrece
por primera vez datos
parciales que permiten
la comparacién entre
titulaciones

JOSEP PLAYA MASET

BARCELONA. - La Agéncia per a
la Qualitat del Sistenma Universitari
a Catalunya ha publicado su SCEUIL-
do informe de evaluacién de las uni-
versidades piiblicas catalanas, en cl
que, por primera vez, sc ofrecen pi-
blicamente datos cuantitativos y
comparativos sobre las carreras en
distinlos centros. Entre las conclu-
siones del informe se sediala la CXce~
siva [ragmentacién de las asignatu-
s ¥ la sobrecarga lectiva que lic-
uen los estudiantes, asf como la ne-
cesidad de mejorar la conckidn en-
tre los conocimientos que ticnen los
alumuos al acabar 1a sccundaria y
los que necesitan para poder cursar
cl primer aiio de carvera.

Aunque {a agencia sc ha mostra-

do contraria a a publicacién deran-

kings, como los que se dan 2 COHO-
cer en el Reino Unido y otros pai-
ses, el informe ofrece datos com pa-
rativos catre facultades que pueden
ser Utiles para los alumnos que ini-
cian una carrera. No hav datos, sin

. ALUMNOS

ustes con secundaria

PORCENTAJE DE

MEDIA
' DE SELECTIVIDAD ~ APROBADOS SOBRE
PLAZAS  DEMANDA . CONNOTAIGUAL MATRICULADOS
10RO EN1"OPCION O SUPERIORA 7 TEGUG O (19 CURSD)

I#:

UNIVERSITAT
A AUTGNOMA
DE BARCELONA
————— e RN : |
—
P UNIVERSITAT
FY POMPEU FABRA
; 7)%  UNNERSITAT
= DE GIRONA
————
- x  UNIVERSITAT
N4 DE LLEIDA
y UMIVERSITAT
- ROVIRA | VIRGIY

(1) Los datos de las tres primeras colummnas corresponden al curso | 997498 y el resto al | 996197, excepio para la de la

IEATE !m 2

A%

I

UPF que son del 1995/96. (2) El resto de los profesores son asociados y contratados ne Jincionarios

Clases masificadas en Derecho

B El andlisis comparativo entre las seis {acultades pes:
blicas de Derecho detecta graves problemas, como

la gran cantidad de alumnos por grupo, la cscasa uti-
lizacion de las précticas y las tutorias, [a tendencia a
los exdmenes tipo test y las clevadas tasas de fracaso.
1a TR, con mas de 6000 eethdinntes mrienladng

- suspensos sdlo equiparable g Lleida, A la Pompeu
Fabra le llega, por ¢l contrario, un alumnado mucho
mejor preparado que al resto de las facultades,

La evaluacion de Filologia Catalana considera in-
aceptable que los alumnos lieguen “sin un dominio

nrdeticn de 1v donena aral rerrifat

DE ALUMNOS PORCENTAJE
POR GRUPO  DE CATEDRATICOS

Y TITIRARES 12)

T

A R R

LA YANGUARDIA

AL AT RTANNA VAR R PN

po de duracién de los estudios yala,
invesligacién, ya sca por razones
metodoldgicas o de falta de informa-
cidn. Entre los representantes delas
distintas universidades que forman
parte del Consejo de Direccidn de
la Agencia s¢ manticnen las diver-
gencias sobre el tipo de informa-
cién que debe darse, y el afio pasado
la presién de un sector de los recto-
tes forzé a que el informe que se hi-
zo piblico fuese muy supetficial,
Elpresidente dela agencia, el eco-
nomista Anioni Serra Ramoneda,
destaco que las universidades cata.
lanas son pioneras en el Estado cn
materia evaluadora y seiiald que en
los préximos afigs se perfeccionard
aln mds la recogida de datos ¥y au-
mentard la transparencia. Tambidn
cuestions algunos de los criterios de
eliciencia al uso y concrelamente
advirtié del peligro de “creer que

A oscuras

B El informe dice que entre
“los estudiantes se da un abuso
delos apuntes, que se han con-
vertido en su “principal ins-
irumento de estudio”. Serra
Ramoneda bromed sobre csta
adiccidn: “Alguna vez les he
dicho a mis alumnos que para
acabar con cllo voy a dar lIas

clases a oscuras”,

una universidad es mds eficicnte si
los alumnos acaban Ja carrera cn ¢l
tiecmpo minimo previsto” y que se¢
ulilizase para la asignacién de recur-
$0s. Gemma Rauret, directora de Ja
agencia, dijo que uno de Jos aspee-
tos que deberdn centrar la evalua-

I ftlora pe Incear A Freaini,
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AUNQue ia agencla s¢ ha mostra-

" ‘docontrariaafa publicacion de ran-

kings, como los que se dan a cono-
" cer en el Reino Unido y otros pai-
ses, el informe ofrece datos compa-
rativos entre facultades que pueden
ser titiles para los alumnos que inj-
cian una carrera, No hay datos, sin
embargo, referentes a la financja-
cidn, a [a insercién laboral, al tiem-

EDUCACION

® El andlisis comparativo entre las seis facultades p ;
blicas de Derecho detecta Braves problemas, como:
la gran cantidad de alumnos porgrupo, la escasa‘uti-:;
lizacion de las pricticas ¥ las tutorias, la tendencia a -
los exdmenes tipo test y las elevadas tasas de fracaso,
La UB, con mas de 6.000 estudiantes matriculados,

esla que presenta mayor masificacién y un Indice de

Vaded Ladiivdlad il ICL 1y

quiparable a Lleida. A la Pompeuy
Fabra le Nega, por cl contrario, un alumnado mucho
‘mejor preparado que al resto de ias facultades.

" Laevaluacién de Filologia Catalana considera in-
-aceptable que Ios alumnos Heguen “sin un dominio -
préctico de la lengua oral y escrita” y que no es de
 recibo el desconocimiento de una lengua extranjera,

suspensos sélo e

La Generalitat no dio publicidad a otros
c’_uatro recursos al TC en materia educativa

BARCELONA. (Redaccitn.) - La
Generalitat, por mediacién del co-
misionado para Universitats, ha
presentado en los wiltimos afios cua-
tro conflictos de competencias ante
¢l Tribunal Constitucional (TC) an-
te normas del Ministcrio de Edyca-
cidn que considern que vulneran
sus compelencias. Algunos de estos

recursos sc consideran de tramite y

hasta ahora no se habia informado.

piiblicamente. Tampoco se dio pu-
blicidad al requerimiento presenla-
do el pasado mes de diciembre con-
trael decreto de selectividad “en un
ejercicio quizd excesivo de pruden-
cia”, segiin se dice en una nota del
propio comisionado, “en la esperan-

za de una resolucidn positiva™. Sin
embargo, el pasado martes sc rom-
pid esa préctica y tras el Consell Exe-
cutiu el propio presidente de la Ge-
neralitat, Jordi Pajol, anuncié la in-
tencién de presentar en los dias in-
mediatos un nuevo recurso tras la
respuesta negativa del Gobjerno a
surequerimiento iltimo sobre la se-

€€ VIQUVNONVA Vi
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CIVCI!!DOS

lectividad. Ademds, Pujol -cargd
con gran dureza contra el ministe-
rio y calificé de “agresién al Esta-

tut” este decreto. Segiin el PP, esa -

reaccion sdlo se explica por la proxi-
midad de la cita electoral, .

Los anteriores recursos lo fueron
contra dos convocatorias de becas y
ayudas, en 1994 y 1997; contra ol
Plan Nacional de Evaluacidn de la
Calidad, en 1996, y contra Ia norma
que deja en manos del Consgjo de
Universidades la potestad de fijar
el niimero de plazas por carrera. Es-
ta viltima se presenté el afio pasado
pese a que en la prictica es ¢] Con-
sell Interuniversitari el que fija las
plazas y de facto no existe ningin
conflicto, segiin se reconoce.,

La nota del comisionado afiade
que la Generalitat “manifestd repe-
tidamente” su preocupacion v dis.
conformidad por 1a precipitacion,

€scasa participacién y excesivo deta-.
llismo del decreto de selectividad.e

una universidad es mds eficiente si
los alumnos acaban Ia carrera en ¢l
tiempo minimo-previsto” ¥ qlie se
utilizase para la asipnacién de recur-
sos. Gemma Rauret, directora de la
agencia, dijo que uno de los aspec-
tos que deberdn centrar Ia evalua-
cién del futuro es lograr que las unij-
versidades definan mejor los objeti-
vos d¢ las titulaciones para luego po-
der revisar y hacer un scguimiento
del grado de cumplimiento, - ’

Entre las propuestas de- mejora *
que se consideran vilidas - para. el
conjunto de universidades se desta-
can otras, como la necesidad de au.
mentar las pricticas, mejorar las ta-
sa de ¢€xito y rendimiento, promo-.
ver cursos de formacién pedagégica
para los profesores y adaptacién a
las tendencias did4cticas m4s actua-
les, incorporar personal calificado
en investigacion e impulsar los pro-
gramas de atencion tutorial persona-
lizados. También sé subraya la im-

-portancia.de establecer mecanis- .

mos para reforzar la participacitn
en los drganos de gobierno ¥ deci-
sidn de las universidades, _

En clinforme de 1999 han inter-
venido 466 personas ¥ s¢ han eva-
luado 16 titulos individualmente y
4 transversalmente en todas las uni-
versidades (Derecho, Filologia Ca-
talana, Geologia e Ingenieria Técni-

- ¢a Industrial, en las especialidades

de Quimica Industrial ¥ Mecdnica),
si bien las conclusiones de estos titi.
mos se formulan genéricamente.s

— - = - w SAE 1S
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El extraordinario crecimiento de la universidad
espaniola en las dos dltimas décadas, la ruptura de
las fronteras educativas internacionales y ¢l acenca-
miento de los estudios superiores a la preparacién
profesional han provocade la necesidad de revisar

el sistema universitario. El informe Universided
2000, encargado hace 15 meses por los rectorss y
presentado ayes, &5 ¢l primero ¢n analizar la situa-
cidn 2 fondo. En i documento, de 434 paginas, s¢
reclarmnan cambios en la financiacién y en la organi-

septicmbre irdn al Parlamento para su
transformacién en iniciativas politicas.

zacién de !os studlos ¥ Se proponen medu...s £ara

Las universidades espafiolas proponen que una
nueva agencia oficial revise todas las carreras

El primer gran informe sobre educacién superior pide un fuerte aumento de inversién pablica

SUSANA WEREZ DE PABLOS
Madrid

1

Las pri transfor
que propone &l informe Universi-
dad 2000 (versién integra, en
www.crue.upm.es) san L revision
v acreditaqion permanente de to-
das las camreras (mediant= unz
agencia auténoma), la radefini-
cidn de las titklacioness superiores
(universitarias y extrauniversita-
tius), 12 modificucion del concep-
1o de crédite académico (para
dar mas valor al tipo y calidad de
trabujo que al nimere de horas),
la duplicacion dei ndmero de be-
cud y de su Guankia, 1 concesion
a Tos 2lumnos de los Gltimos cur-
505 de préstamos del Estado sin
interés y de devolucidn diferida,
s reduccion de los Srganos de
gobiemo para darles mds operati-
vidad y la incorporacién de dos
nuevas figuras de profesores.
Ademis, se propone un reforza-
rmiento del caracter piblico de la
finunciacién universiaria, con ef
objetiva Jde pasar de la actual rela-
cidn 76%~24% (pdblica-privada) a
uny nusva B0%-20%. Este incre-
mento del gasto se articularia me-
diante un plan de 10 afos, que
permitiia alcanzar el 1,5% del
producto intericr brwto (PIB) a
panir del actust 1,1%, con lo cial
Papafiu we sittsaria on ol pivel de
gwito medio de los pu::ca de la
Organizacién pam la Coopera-
cién y <l Desarrolle E¢ondmico
(OCDE). Segin el modelo utiliza-
do en ef informe, ¢l aumento
unual serfa creciente durante 10
afios, hasta conselidar al cabo de
este peripdo un incremento de
357.000 millones de pesetns respec-
1u 4 los 650.000 millones actunles
El informe ha sido elaborada
por Josep Maria Bricall, ex ree-
tor de o Universidad de Barcelo-
nu y el Gnico espafiol gus ha sido

FINANCIACION

10 afios para
llegar al billon
de pesetas

El informe propone un maxi-
mo Jde 10 afios para que la
finunciseion destinada a la
educucién superior pase del
actual 1,1% del producio inte-

presid d¢ la Conl ia de
Rectores Europeos. El encargo
fue rexlizade por fa Conferencia
de Rectores de las Universidades
Espaficizs (CRUE), integrada
par los rectores de las universida-
des publicas y privadas espafio-
las El documento fue presenta-
do ayer por su autor y Satuming
de ia Plaza, presidente de la
CRUE. De la Plaza sefiald que se
trata de “un documenlo $in pre-
cedentes en Espafia, imprescindi-
ble para ef debate sobra el futuro
de la Universidad espafiola™,

E! trabajo hace una exhaustiva
radiografia de e situacidn de fa
Universidad espufiola, dividida en
nueve secciongs, Una de las mas
innovadoras propuestas, segin se-
fialé ayer Bncall, es clasificar los
lifierentes estudios en cuatro tipes
{A, B CyD), dosmas “acadétni-
<os” y dos mas “ profesionales”.
Es1d basada en la Hamada Decia-
racign de Boloria de las universida-
des peas y & la ordenacién
que tendrdn ea el futuro la mayo-
iz de {os paises de Europa.

El documento pids la creacidn
de una Agenciz de Acteditacidn
piiblica, oficial y auténoma, a la
que las universidades deben enviar
un icf anuui sobre d ]
investigacién ¥  administracidn
—cluborudo pOrun fucvo conseje
asesor de cada universidad—. La
ageneia debe dar ¢f visto bueno
periddicamente 2 cada una de las
titulactones de las umiversidades
publicas y privadas.

En ¢! caso de que unos estu-
dios ro logren la acteditacion,
SONLArdn ¢O% Un plazo para solus
cionar los probiemas detectados
v, de no hacerlo, la agencia remiti-
ria wn informe a 1o Administra-
cién para l2 retirada de la home-
logacién de la titulacion, ¢ inclu-
30 de la financiacidn.

CURRICULD

Organizacién de
las titulaciones
en cuatro tipos

Las titulaciones deben clasificar-
se e guatro tipes homalogado:

Propuastas da rel‘orma ¥ alumnado .

Flnam;lacldn
WrFodlica [JPrusea

ACTUALMENTE

PROPUESTA

Inversién
Espafia_1,7% del PIE an Educacion
OCDE

B0% T SRR

PROPUESTA: aumentar al gasio

wn 3.2% anual hasta llegar al

en
1,6% del P15 en Ecucacidn 1 e del P18 an 10 afis.

Aumenit dal gasto anttal an 357.000 mii. (a sicanzar on dlaz afios)
Simulacion dal repana, an millones de pesatas

Fl Parlamen:io
estudiara
las propuestas

S R DEP. Madrid
La Conferenciu d Rectore: f-
g6 el informe Untversidid 2500 <
18 de dickerabre de 1998 4 Joser
Maria Bricall, de 62 afios, <=
dents do la Conferencia de R
res Europeos. Dexde entoncss, B
call, eXperto universitaric nlem

143 oy, T e

presentantes politicos y s

Ei informe ha supuesio un sus-
to de 75 mitlones. Cuando w enear-
g6, 52 constituyd a la vez un psiro-

iniciativa. El patronato €32
do par Federico Mayor Zura;
Ricardo Diez Hochleitner,

nio Guuerrez, Candido M,
José Masin Cuevas, Juan Villai
g, Francisco Luzén, Manusi [
mo, José Ang,el Sanghez

Masa Codoy, Fernande
Lope-Déeig, Carlos Gal
brera, Juan Munuet Swires do
e ¥, por parte de o Conlerencia
de Ractores, su presidenze. Salumi-
nade Iz Plaza, y su secretasia getics
ral, Félix Garcia Lausin,
Tras e visto bueno de xyer sl
informe, aste serd sometido a b
te de los nectores, la comunidud
universitaria y ta opinic‘m pubiica.
Una vez incorporads las modii-

40,000
FP superiar Ayudas a estudianiss
universitanos
Estudiantos
privadas s FP
suparior
PROPUESTA
Primeros cursos Préatamos
B 40% Greacien de
Imparta madio: PrésIamos-renta
. 400.000 Pt £00.000 pasetas
Ultimos cursas para gl 30% da las
- 10% alumnes ce los
ulimes cursos
Nl.'!mem da atumnos 1.583.297
Poi/Ersdse 1.445.372
e
338.628,
{70.502 243.541
= ‘ b Srtrmcin ey
53-60 5‘-65 56-69 76-75 75-79 823-3¢  08-85 94-95 98-39
Betts | mmnan LT . Deaaioa TN fa Bacarios
16962-1983 692.152 53.200 9.8
1580-1591 1.140 572 213765 208
1997-1998 1.560.752 271.856 17.3

se srrviard al Puckanento
para que el Gobiemne y tos parti-

Funntr Arvaand G BERGITACE IABTSrang, e, 5an Seguaca. Unvarsdad 2000, EL AAIS

SELECTIVIDAD

Seleccion de los
alumnos por las
universidades

Eltnforme pide una mayor par-
icipacidn de las universidad,

nacionabments: A, B, C y D.
lasd:npaAstmanla.smas
oacauiemmas.ylus

rior bruto al 1,35 (segin un
modelo basado en ciftus de
19983, Para cllo, prevé para
gada afio una tnyeccion suple-
mentaria del 3,2% del presu-
puesto educativo. De cite mo-
de, en 10 afios se Hegaria al
biltan de pesetas: 357.000 mi-
lunes de suplemento adadi-
dory 3 los actuales 630,000 mi-
llenes. Se solicila sdeinds que
3o unmenie b fianciucién piis
blica (del 76% al 88%%) ¥y se
disminuya ls  privads  (del
24 aetual ul 20%), en su ma-
yor parle tusas de matricula.

de tipo B y I usiarian orenta-
das al sjereicio profesional. Las
A y B perienuceriun 2 una pri-
mera fase de preparacidn de los
estudipares v las de Cy D, a
una segunda fase de perfeccio-
ramiento. Las tiulacionss A se-
vian los licencisurns Las 8 de-
pinn lag diplemuturas encamina-
dus a una profesin (como enler-
merdls o mugisterio) ¥ la propiy
FP de grado superior. Lus © se-
rian los master o doctorados
que profumlizun en disciplinus
v las D, los master relacionudos
con el gercicio profesional.

en la seleccion de los alumnos
y, de hecho, sugiers que cada
upiversidad fije los criterios de
acceso. Una vez que los estus
diantes tengan en la mano su
nota de selectividad, pueden pe-
dir plaza en {a carrera que de-
seen en todas fas universidades
espafioias El informe conside-
ra que com Criterios Propios s
facilita a los estudiantes el acce-
50 & sus lituluciones preferidas

PROFESCRADO

Dos nuevas
figuras de
contratados

El informe considera necesario
crear dos figuras de profeso-
. rado contratada no Fancionas
rie: titular docente y titular in-
vestigador. La duracion de los
contratos serfa ipdeterminada.
Se podria acceder a un gontra-
to de tiwslar docente después
de ser ayndante ¢ ayudante
doctor. El puesto de titufar in-
vestigador seria para doctores.
El estudio propoae que los
sontiates de los ayodantes y
los ayud sean de

y s¢ apoya su mwvilidud con el
aumento de las becus qoe se
proporo. 5¢ naalta gue este sis-
tema seria ailn mas convenicn-
te con Ja previsible disminucion
de la demands por menor nata-
lidad.

tres afios no prorrogables y
que s recupere y depure la fi-
gura de profesor aseciado, twl
y como aparecs ¢ la Ley de
Reforma Universitaria (LRU)
un profesional que da clases 2
tiempo parcial.

dos SU CORVGTHON =0
medldas politicas concrews.

GOBIERNG
Reduccion del
tamatio de 103

claustros

La eleccién de rector por el
claustro de la universidud Jebe
MERIENSTSE, FEr0 s6 sefl
necesidud de reducir e!
o de los Srganos de goh
de las yniversidades para dina-
mizar sus decisiones (hay uni-
versidades en los que slegs a
haber mas de L300 represen-
tantes en <l claustro), sin que
picrd representatividud ningu-
ne de los coleutives gue los for-
man {profesores, alumnos y
personal zo docente). 3¢ pro-
pone Gue lus universiduadies
CrEen LR Rucwd Grgunismo su-
perior intsgrade por fu comu-
nidud universituria, & claustro
¥ Teprascnlaniey de 103 consds
jos sociales (comunidud wutd=

noma y agenles sociazles),
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El estudio cree preciso “Sggiggf’”
duplicar las becas y estudiantiles

que no suban las tasas

El Estado debe conceder préstamos sin ‘
intereses a los alumnos, propone el texto

5. P. DE P. Madrid
Espafia concede menos becas a los universitarios que la media dela
UE. Por ello, el infarme Bricall propone que se dupligue i nlmero
de becas y ayudas a los alumnos ¥ que no suban las tasas, Actual-
mente tiene becas ¢l 17,3% de los estudiantes. El informe suglere que
en los dos primeros cursos éstas aumenten al 40%, y que en Jos
1iltimos se combinen un 10% de becas y otro 30% de un nuevo tipo

de ayudas, los créditos-renta, sin intereses ¥ a devolver cuando ¢l ‘

alumno trabaje y sus ingresos alcancen la renta per cipita nacional.

Estas son las principales propues-
tas econémicas que afectan a los
aiumnos:

» Becas y préstamgs, El importe
medic actuai de las becas es de
225.000 pesetas por curso. El in-
forme sefiala que esta cantidad es
insuficiente y que se deberia au-
mentar a 400,000 pesetas de me-
dia. Propone, ademis, poter en
marcha un programa piloto de
créditos-renta para el 30% de los
alumnos de los ditimos cursos
Cada uno seria de unas 600.000
pesetas per ano. Tanto las becas
come fos préstamos cubririan los
costes indiectos del alumnado
(tasas, residencia, transporte, com-
pensacion de pérdida de ingre-
sos). Otro objetivo de la propues-
ta es favorecer 1a movilidad de los
estudiantes entre universidades.
El docuimento rechaza implici-

tamente’el actual sisterod de cré~-
ditos promovidos porel Gobier- .

ne, que facilitan éntidades banca

rias a los estudianfes ‘universita-

rios’a un bajo interds, pero que
éstos deben devolver nada mis
terminar los estudios,

El informe considera que ese
sistema de créditos plaatea difi-
cultades a muchos alumnos que

as que ¢l Estado sdlo tenga que
hacer una aportacién de capital
al principio, puesto que al poco
tiempo se irizn invirtiendo las de-
voluciones de los préstamos en
financiar otros Quevos. :

» Umbral de remiz. La pretensidn
de las universidades e3 que a los
préstamos-renta puedan acceder
alumnos que tengan, ellos o sus
familias, ingresos superiorss z los
que permiten solicitar becz. Se lla-
ma la atencidn sobee la discrimina-
cion de los becarios, que dependen
de los resultados acadérnicos para
renovar su beca y, por tanto, para
seguir estudiando, frente a los
alumnos con recursos econdmicos
suficientes, que pueden permane-
cer en la universidad independien-
temente de sus notas

El informe tambiea pide ¢l in-

exigen a los becarios. Esos crite-
rios los establece cada Adminis-
tracion, pero generzlmente se pi-
de a los becarios, ademds de que
no supsren un nivel determinado

Josep Marla

)

Bricall, ayer, &n fa presentacitn del [nforme. / RCARDD GUTERREZ

E. DF B, Madrid
El presidente de la Conferenciz de
Rectores de las Universidades Es-
pafiolas, Saturnine de la Plazs, oot
tieh ayer en la presentacion def
forme Universidad 2000 ta actua-
cion delos estudidates que se mani-
festaron contra &l documents 1w
tes de conocerlo, v calificd '
nifestaciones de “precipitad
oportunas y desajustadas a fa s
dad™. Por su parie, ¢ auier gel
documento, Josep Maria Bricail.
declard que las protestas de [ 1700
estudiantes aver en Barcelona eran
“surrealistas”™, ¥ s& mostrd "sor-
prendido™ ¥ “decepcionado™.

De ta Plaza insistio en gque <
trabajo no es ni una ley ni unz
medida de gobierno, sino “unu o
plisima reflexidn’™ que supone “ua
primer paso para ¢l debate”. L.
misma idea recoge en nota de prem-
sa CC 00, que expresa que @ ¢o-
cumento Dniversidad 2000 o cie
e una etapa, sino que abre la po-
sibilidad de extender ef debare -
bre el futuro de {a universidad
sindicate seniala que 58 racogiertn
muchas de sus sugerencias.

Por su parte, el portavos Je
Confederacion de la Izquierda
tudiantil, Radl Camargo. uno -e
los gropos que orpanizé [as protes-
tas en Madrid del pasado diz 7
contra el informe, declard aver gue
el texto presentado habls sico
“suavizado”, porque ef Bamader
que ellos habian visto hablaba Je
subida de tasas v pérdida de poder
de los claustros Bricall desmmts
esta especulacién. ~

Maiiana se publicard una !
segunda entrega sobre el L
informe Universidad 2000 i

La educacién mundial en 1995

tardan bastante ‘iem?f’ exiconse, f" ingrests, que aP“é’b‘n 1‘°d35 ERETO 5 ENSEIAICA SUPERICR COMO PORCENTAJEDELPIB]  AYUDAS - | GASTO POR ALUMMG®
guir un trabajo tras finalizar sus  las materias para poder so fcitar e - - - —
estudios o que no ganaa lo sufi-  una beca al afo siguients. e [ ot e e vni G, Sagbs aemca
cieate comeo para poder pagar an instituc . eninstiugi instit. egucath mas | pubiio total en publicas v prvagas
sus gastos y devolver la deuda. W Tasas En cnanto a la distribu- . scativas | educaivas ayudas 2 i @CuCACioN Sup da Ensadanza Supenor
Por eso, sefiala gue cste nuevo  cion entte financiacion pablicay  Alemania 1.0 1.1 1.2 9 8.897 ©
tipo de créditos tiene que ser faci-  privada, lak universidades piden,  Australia 1.2 1,8 2.0 22 10,580
litado por el Estado, que debe ademds de una é:llbida de i]as Austia 0.9 ') 1.0 5 7843
asumir tos intereses. aportaciones estatales y un pian | - i o - 2043
Los estudiznies devolverian a un maximo de 10 afios para Bélgica (CF) 2.9 :g 1?'32':
la denda en pesetas constantes lHevarla a cabo, que baje Ja finan- Canadd 1.5 2.5 28 8 £
(s6lo con el aumento de la infla-  ciacidn privada, en la que estin  Corea 6.3 1.3 1.9 - 5.203
cién, por o que no pagarian inte-  incluidos los ingresos por las ta-  Dinamarca 1,3 1,3 1,9 33 8.157
reses) y no tendrian que empezar  sas que pagan los alumnes. Con SARE e e At L Pk - 1.1 R 4,944
a pagarlos hasta que susingresos  esta medida se pretende que no  Egyu K 24 24 B 16.262
alcanzaran la renta per cdpitaes-  se incremente el porcentaje del Fnlanda 17 17 23 5 7315
pafiola, que actualmente estd, e presupuesto-cql.t_uiversitario quepa-  g—— 1'0 1‘ 7 1‘ = 9 5568
1.320.000 pesetas La intencidn gan los estudiantes por tasas. e o ok oE o i
Holanda 1.1 1,3 16 26 2.026
R f d 1 d t d Hungria - 0.8 1,0 1.2 14 4.792 "
eforma ael docroraco tanda 03 13 1.5 22 7.248
. ldlandia 07 6.7 1.0 30 -
$  DE 2, Madrid | o 36lo de un profesor. Tambign 202 0.7 08 08 G :'3:;
“Hay que evitar que se ofrezean | sugiere que deberia tenderse a  Jagon a4 i0 1.0 = 3
come programas de doctorado | uma mayor diversificaci6n «n la  Luxembirge 0,1 - - 55 E
meras adiciones de contenidos | preparacién de los doctorandos  México 0,8 1.1 1,1 4 5.071
tedricos en un departamento”. El | yadaptar de una maperamiscla-  Nomega 1.5 C - 33 9.547 *
informe se refiere de este modo al | ra los objetivos de estos estudian- | Fonaa T4 m - 36 8.737
anquilosamiento que vive e doc- | tes a las necesidades de la socie- o oy - 3 "
torado en las universidades espa- | dad, sin que por ello sea preciso FioonE 0.8 2 o
ficlas y propene la reforma de | renunciar a Ia originalidad de Iz Portugai 1,0 10 1.0 d 807 =
estos estudios para prestiglar el | investigaclén que cada alumno  Reino Unido 0,7 1,0 1.3 38 7.228
diule de doctor. pretenda realizar, Rep. Checa 0,7 1.0 1,1 11 5.795
Se hacen algunas propuestas El informe afiade que geria  Sugcia 16 17 23 27 13.168
de medidas que se ¢onsideran po- d do ampliar los prog Soiza 11 = — 2 15.665
sitivas para lograr ese objetivo. | de becas para los alumnos extran- z = 3 =
Una de cllas es ponet a los estu- | jerosy crear un sistemna de valora- Turquia 0.8 -
diantes de doctorado bajo !a su- | cién que permita recopoceria de-  Media 0.9 13 15 18 B34
pervisién de una institucién aca- dicacidn de los profesores a los  (CF) Comunidad Flamenca
démica (como una fundacidn o | programas de doctorado como {1) En délares comverticas usando la Prridad del Poder de Compra * Ingf, publicas, = Inst. publicas & inst, privadas Qua depsrden del gobuamo
un instituto de Iovestgacion) y | directores de tesis o de cursos. Furerts: CODE Cataimen 1990 EL PAIS
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INFORME ‘UNIVERSIDAD 2000’

Las universidades proponen medidas
especiales para limitar las repeticiones de curso

Plan de choque contra el bloqueo que provocan las Hamadas asignaturas ‘hueso’

SUSANA PEREZ DE PABLOS. Madrid
Unode los grandes problemnas de las universi-
dacles es ¢l desfase entre la duracion oficial de
tas carreras y el Hempo que tardan realmente
los estudiantes en acabarlas, segim el informe
Universidad 2000, presentado el viemnes en

Todos los expertos coinciden en
" sefialar los grandes efectos que
provecan [as excesivas repeticio-
nes de curso. En la mayor parte
de los paises europeos se produce
este mismo problerna. El docu-
mento sefiaia que. por ejemplo,
en Dinamarca, Francia y Austria
se necesitan habitualmente siete
afips para completar una cartera
cuando oficialmente deben cursar-
52 en cuatro o, a la sume, en ¢inco
afios Las repeticiones excesivas
de los alurmnes pueden estar pro-
vocadas, segiin el informe Univer-
sidad 2000 (version integra en
www.crue.npm.es) por el bajo ren-
dimiento de los alumnoes y por las
evaluaciones excesivamente rigu-
rosas. El informe también propo-
ne la creacion de fa figura del pro-
fesor asesor del alumno v la expe-
dicién de un certificado cuande
s¢ realicen cursos aislados.
La excesiva permanercia en la
universidad degenerz ademas en
.. tna pérdida de los recursos eco-
nomicos de los que disponen las
universidades para ¢ada alumne,
Si se evitara la inversion en alum-
nos multirrepetidores se consegui-
tia un: saoeamisnto del sisterma an
general y un mayor gasto por estu-
diante. Estos son los principales
aspectos que sefiala el mnforme:

- Criditos académicos. En los mo-
dernos sistemas educatives, los
créditos académicos se han con-
vertido en la unidad de medida de
las carreras y a cada asignatura se
le asigna un nimers determinado
de elios. En Espafa, las carreras
constan actualmente de entre 180
y 400 crédites y cada uno equivale

_a 10 horas de clase. El informe
propone cambiar este sistemna y
atribuir a cada alumno, al empe-
ar la cartera, un ndmero limitado
de créditos, como si s tratara de
wa tarjera que irfa consumiendo
ai realizar la matricula de cada
curso. Una vez agotada dicha far-
Jeta —cuantas mds matriculas ha-
g2 mas rdpido serd el consumo—
terminaria su derecho a proseguir
esos estudios. Sin embargo, el estu-
diaute no estaria limitade tempo-
ralments para utilizar esos crédi-
tos. El docurmente no concreta a
cudntos créditos equivaldria cada
curso en atencidn a la autonomia
universitaria,

Otro de los cambios gue propo-
ne €] texto &3 redefinir Jos créditos
académnicos, tanto en las universi-
dades como instituciones extrauni-
versitarias que imparten estudios
supetiores, para que DO equival-
£20 2 un namero de horas de clase
smo para que midan la intensidad
dsl aprendizaje Se concederian
créditos por erimenes superados,
trabajos o proyectos de investiga-
cibn realizados o asistencia a semd-
narios, ¥ cada enrso académico
equivaldria a 60 d¢ Jos nuevos ard-
ditos En otros paises europeos
—como €l Reino Unido, Italia y
Estados Unidos— ya s hace de
este modo y es la tendencia dorhi-
nante ¢z la UE. La propuesta va
por tanto encaminada a facilitar
Ia homologacién de los estudios
dentro y fuera de Espana.

Madrid. Para evitar que [os alumnos s¢ eterni-
cen en sus estudios propone, entre otras medi-
das, asignar a] estudiante cuando empiem 1a
CATETA UNa farela con un nimero limitado
de <réditos académicos que $e van consu-
mitndo con cada nueva matricula. Estos cré-

ditos se redefinirian para que no equivalgan,
como actualmente, al nimero de horas de
clase sino a trabajos realizades. El informe
pide tarnbién un plan de choque para evitar
In proliferacin de las asignaturas husso que
bloquean ¢ progreso de los alumnos,

en la Uni

Alumnos y empleoc

Porcentaje da al que acaban la carrera sin repatir curso
1584-85
168354
1982-33
1851-92 57.2 704 736 38.9 E
159091 .. 70.1 462 460 258 279
1889-90 53,1 473 43,2 281 27
1988-85 £9.1 43.6 42,3 27,1 a2
1947-88 4.4 39,1 40,7 30.3 ape

~ 188887 £2,3 4.9 358 s B85
108586 76,0 380 305 342 35
1984-35 66,9 38.4 240 4.8 RB7
1983-84 788 - - 306 - 252
1582-83 - - - 28,5 | 231

Gasto por alumno an la universidad
Total de univarsidades pubicas
Intaricr a EGB 2041 455 423 351 33 Catalufia 7443
EGS x 251 58,1 535 439 40,8 Canarias 604.3
FF I-BUP-COU 176 381 248 233 157 °  Navama - 5868
ERII 189, 2 3.5 3.7 132 Pais Vasco 1302 5308
Diplormatura 13, 38,8 31,3 11,5 11,4 Caiicia 127,68 4738
Licenciatura 12 44,3 26,8 16.5 9,5 Andalucia 156.8 4523
TOTAL 18,9 47,7 387 2748 249 C. Valenciana 140,9 461,83
individuos activos, da 16 a 64 afies, myudas Familiares. Zora MEC 1554 -
La experiencia laboral {potencial) sa mide a partir del afo de fnalizacion ca Espafia 170.2 5434
log astudis.,
EL PAiS

Frarne: San Seguncc ¥ Veouero (1996).

» Asignaturas Auesa, El documen-
to pide que cada universidad cree
los mecanismos o las institucioness
adecuadas para que se solventen
a8 duaciones de tigot despropor-
cionado en la evaluacidn de cier-
tas asignaturas /ueso, algo gue
ocurre a menudo en algunas carre-
ras técnicas.

» Becarios. Los estudiantes con
POCOS TECUTSO0S eCONGIItos que st
tudian con beca deben cumplir

unes requisitos académicos para
renovar su beca gue ne se exigen a
los alumnos que se pueden cos-
tear sus estudios. Este es atro de
los argumentos que da el informe
para proponer medidas que limi-
ten la permanenciz de los alura-
nos en la unjversidad.

P Asesor del alumno. El apoyo a
los estudiantes para facilitar el lo-
gro de sus objetivos académicos es
otra de las preocupaciones de las

voiversidades Por ello, el docu-
mento pide la creacion de la figu-
1a de] profesor asesor del ahimno.
Cada unc de escs docentes se ocu-
paria de apoyar a un nimery limi-
tado de estudiantes durante toda
carrera.

» Certifieado de estudies. El texto
propone ademnas dar un certifica-
do a los estudiantes cuando supe-
ren cursos aislados para acreditar
los conocimientos adquiridos.

Mas becas
y una mayos
mversion piblic

5.2 DE P, Madrid
Elinforme Universidad 2
semtado el viernes pasade. hace
un andlisis de ta situzcidn de Ta
Universidad espaficla y
cesidades. El docurerirn
cargado en diclembre
por la Conferencia de
de las Universidades Es
(CRUE) a Josep Maria ©
ex presidente de la Cov
de Rectores Europeos v xper
en sistemas educativos r
do internacicnaiments.

El patronato aprobo ayver :i
mento, elaborady tras mese
consultas con numeroscs
sentantes politicos ¥ sociales,
sera sometido a debate =
Ximos meses y presencadi ai ;
lamento =n septiembre con <l fin
de que el Gobierno v los part
lo conviertan en medidas poi
Cas cONCTELas,

Los cambios socinies = =
dos en las ultimas décadas (coma
el aumento del nomero de sium-
nos, ¢l cambio de su perfi la
aparicion de nuevas tecnwiogias,
la dzmanda de formacidn oo
nua y el creciente papel de
novacion en el sector product
hacian necesario revisar o si
cién de la Universidad, comoe ai-
cleron hace unos afios <! Reino
Unido y Francia, v que e tradu-
Jeron en el inferme Dearing (ela-
borade por Ron Dearing! v el
informe Ateali (realizado por Jac-
gques Attali). Tespectivamenze

Elinforme Bricmil proponz au
mercsos cambios a lo largo de
los nueve apartados de los ¢
consta el informe, Las petic:
de tncrementar la inversion
ca y aumentar el nimero de be-
cas son algunas de las mas =
vantes del apartado =
Estas son los principales
das presupuestarias que propone
el documento:

— Aumentar la Bnanciacidn
plablica, del 76% actual al 30°%%. ¥
reducir la piblica, det 24% ai 20%.

— Elaborar un pian a 10 zfios
para lograr ese incremsnio del
gasto que permita gicanzar =i
1,5% del producto intericr brute
(PIB) a partir del 1,i% aciual
para gue Espafia se sitde =n
nivel de gasto medio de los pai-
ses de [a Organizacion parz fa
Cooperacion y el Desarmllo Eco-
némico (OCDE).

— Uhilizar un modslo segin
el cual &l aumento anual sea ors-
ciente durante los 10 afios, 3j ca-
be de los cuales se debe conseli-
dar un Incremento da 357.000 mi-
Hones de pesetas, 3 sumar a los
£50.000 mullones actuales.

— Duplicar ¢ nimero Je be-
&as ¥ su cuantia. Pasar 22f 17,3%
de becas actual al 40% en ios dos
primerns <ursos, y a un 10% de
becas mis otro 30%% de uncs nue-
vos créditos-renta en los litimos
cursas. Estos créditos ios conve-
deria el Estado, no tendrian icte-
reses y el alumno los empezada a
devolver cuando rabaje ¥ sus in-
gresos aicancen la reata per capt-
tz nacional,

i

Mafana se publicara una
wreera entreza sobre el
informe Universidad 2000
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1os nuevos profesores deberan acreditar
el dominio de los métodos pedagogicos

El “informe Bricall’ propone renovar la seleccion de docentes para combatir la endogamia

SUSAMA PEREZ DE PABLOS. Madrid
Los profesores gue opten 2 una plaza en
una universidad ptiblica deberan acreditar
¢l conocimiento de los métodos pedagégi-
cos vy las nuevas tecnologias aplicadas al
aprendizaje, ademds de su preparacion y ex-
periencia docente. Esta es una de las medi-

Fl informe pide la revisién de la
carrera académica para mejorar la
seleccion del profesorado ¥ subsa-
nar males endémicos come ia en-
dogarnia, Bl decumento Universi-
dad 2000 {version integra en www.
cree.upm.es) propone introducir
dos tipos de cambios: en fas figu-
ras de profesorade que existen ac-
tualmente ¥ cn ¢l procedimiento
de seleccion de los docentes. Elin-
forme fue presentado ¢l viernes pa-
sado por su director, Josep Maria
Bricall. ex presidente de la Confe-
rencia de Rectores Europeos.

Fste andlisis de la siteacion ¥
necesidades de la universidad es-
pafiola fue encargado a Bricall en
diciembre de 1998 por la Confe-
rencia de Rectores de las Universi-
dades Espaiiclas (CRUE). Ei tex-
to se abrira al debate piblico en
los proximos dias ¥, con las modi-
ficaciones pertinentes, seré envia-
do al Parlamento en septiembre
con la intencién de que el Gobier-
no y los partidos promuevan ini-
ciativas legislativas basadas en él.
Las propuestas; cuentan ademés
con el apoyo de un patronato for-
mado por destacados represen-
tantes de las sociedad espafiola.

Las referencias a las funciones
y la importancia de revisar fos as-
pectos relacionados con el profeso-
rado son permanentes a lo largo
de las 484 paginas del informe.
Esas observaciones concluyen en
una serie de peticiones concretas:

» Huevos teguisttos. Ei texto esti-
pula dos requisitos para mejorar
la cakidad del profesorado:

_ Acreditar ¢l conccimiento

de los nuevos métedos pedagdgi-
cos y sistemas didicticos y la fa-
miliaridad con el empleo de las
tecnologias para favorecer el
aprendizaje. El texto propon Ia
exigencia de este requisito para
todos los candidatos que opten a
una plazaenla universidades, tan-
to de ayudante como de funciona-
rio, o para las dos nuevas figuras
de prefesor contratado.
. Modificar parcialmente ¢l
peso excesivo gue ha tenido hasta
ahora acreditar investigacién
cicntifica para acceder a plazas
de docencia ¢ investigacion, con
el fin de que también se reconoz-
¢a Ia experiencia en investigacion
aplicada y la préactica profesio-
nal.

» Tipos de profesorado, Las figu-
ras del profesorado quedarian det
siguiente modo:

- Catedratico y titular univer-
sitario: como actualmente.

— Catedrético vy profesor titu-
lar de escuela universitaria: pac-
tar su futuro con los funcionarios
que ocupan estas plazas y, a me-
dio plazo, climinartas.

— Profesor asociado: recupe-
rar esta figura tai y coma aparece
en la Ley de Reforma Universita-
ria (LRLY), ¢s decir, para profesio-
nales externos en ejercicio contra-
fulne a tiemnn nrrcial.

das .que propone ¢l
2000 para renovar la

rado. La propuesta de crear nuevas plazas
como parte de un plan global dela oniversi-
dad, y no de los todopoderosos departamet-
tos, ¥ la composicion de los tribunales con
profesores de otras umiversidades y que no

informe Universidad
seleccion del profeso-

pertenezcan exactamente al mismo 4rea de
conocimiento de cada plaza son iniciativas
propuestas para cotbatir la endogamia. El
documento pide ademés la creacion de dos
figuras de profesorado no funcionatio y que
Ja duracion
tes no exceda los tres afios,

de los contratos de los ayudan-

Profesorado de las universidades piiblicas
La carrera docente propuesta

Plantiia {curso 1997-1968)

UNED

Catedrati 5.888

Trulares 21067 ernciadf y Lluerfiado

Catedriticos de escuslas universitarias _ 1.880 i &

Titvinres de Universiarias 11019 [ - + Doctorado

Profesores aseciad 26.785 E‘ i

Profesores eméritos 418 —;-

Profesares visitantes 386 fiig 5

Ctros profesores 1.180 K ke

A 4.300 LAyudamaj Ayudanie docter
2 afes ho 3 afios o

Univ. con miis profesores ores (%) prorogables promogables

Foants: San Segundo, INE, Informe Unhrersidnd 2

— Ayudante y ayndante doc-
tor: establecer una duracion no
prorrogable de tres afios para €s-
tos contratos

— Profesor visitante: incenti-
var la contratacion de caracter
temporal de este tipo de docentes.

- Titular docente: crear esta
figara para contratados (no fun-
cionarios). Se podria acceder a
esta categotia, de duracion no de-
terminada, tras ser ayudante.

—- Titular investigador: ¢rear
esta figura para contratados (ne
funcionarios). A elia se podria ac-
ceder tras ser ayudante doctor.

» Procedimiento da seleccién. El in-
forme recomienda diversas medi-
das para combatir la endogamia:

600,

— Las nuevas plazas que se
creen deben formar parte de un
plan global de la universidad que
recoja las necesidades docentes o
¢ investigadoras ¥ que no obedez-
can simplemente a peticionss de
los departamentos, cuyo poder es
considerado excesivo ¥ pemicio-
$0 POT IUMETDSOS eXpertos.

— Las comisiones de selec-
¢i6n o tribunales deben estar for-
madas por profesores del resto
de Ias universidades {no de la
convocante) y que no pertenez-
can exclusivamente al rea de co-

" nocimiento de cada puesto. Ac-
toatmente, Ja universidad desig-
na a dos miembros del tribunal ¥
‘los otros tres se designan por sot-
1eo entre ¢l resto de las universi-

= |
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dades. Los cinco compotentes

- deben ser del Area de conccimien-

to en cuestion.

—La decision ditima de asig-
nar la plaza debe corresponder a
Ja universidad y no a la comisién
de seleccion, cuya funcién sera
presentar los candidatos mis ido-
neos. Bl objetive es que Ia dltima

decisién o sea de un grupo de.

docentes ¢ investigadores de ka
universidad que se dedican a las
mismas tareas profesionales que
quien opta a la plaza.

— Para la contratacién con-
creta de funcionarios {titulares ¥
catedraticos), los inlegrantes del
tribunal deben pertenecer 2 otras

universidades ajenas a la que ha-

ya convocado la plaza.

Claustros ingobernables
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- por un equipo de expertos de

5, 1. DE P, Madrid
La reduccidn del tamaito
de los clansiros, los
érganos de gobierno de
las universidades, qoe en
algunas ocasiones Hegan
u estar formados por mas
de 1.500 personas, es una
de las principales
propuestas del
documento, Los clanstros
estan formados por
representantes de 1
comunidad universitaria
(profesores, persapal no
docente y alomnos) ¥ su
Rimern ¥ composicion lo
decide cada institucion en

virtud de Ia antonomiz
universitaria. El informe
sefiala la necesidad de
dar agilidad & este
frgano sin reducir la
representatividad que
fiene cada colectivo en EL
Las claustros no tienen
poder ejecutivo, pero sf

- deben aprobar las lineas
gencrales del
funcionamiento de la
institucion, en las que se
engloba, por ejemplo, la
memoria annal.

También pide el texto

que se mantenga la
eleccitn del rector por el

claustre, y& que algumos
sectores planteaban la
intervencién en esa
seleccibn de fas
administraciones
aotontmicas y del
consejo social (compuesto
por representantes de 1a
comunidad autjnoma ¥
agentes sociales).

El texto propene,
ademis, que 1a junta 0
consejo de goblerno esté
integrado tanto por
miembros de la
comunidad imiversitaria
coma por “representanies
sociales, de Jas

administraciones y de
entidades que apoyan ia
ymiversidad”. Matiza
que, en ¢l caso de que Ja
universidad opte por una
jumta o consejo de
gobierno yue tenga sélo
miembros de ta propia
comunidad universitaria,
“las administraciones
pliblicas deberfan
precisar las funciones det
consejo social para que
éste pudiese cjercer de
manera efectiva el
control social ¥
econdmice de la
institucién”.

Las universidades
tendran que
autoevaluarse
~ cada afio

5. P, DE P, Madrid
Tas universidades deben acte-
ditar su calidad en un informe
anual sobre su funcionamien-
to general, gue serd realizado

la universidad y extermnos a
ella. Esta s otra de Jas pro-
puestas del informe Universi-
dad 2000 que afade que el
documento serd enviado 2 la
nueva Agencia de Acredita-
cién. Esta agencia, publica,
ofictal y autonoma, serd laen-
cargada de realizar una revi-
sion permanente de las carre-
ras de todas las universidades |
espafiolas pam asegurarse de
la validez de los titulos que
copceden. Cuando se detec- 3
ten carencias ¥ unos estudios 3K
no logren la acreditacién, fos §
gentros contaran con un pla-
z0 para solucionar los proble-
mas v, de no hacerlo, Iz agen-
¢ia remitiria un informe a Ja
Administracidn para la retita-
da de la homologacion de la
titulacién, e inchiso de lz fi- |
nanciasion. :
La agencia sera la encarga
da de solicitar una serie de da
tos a lat universidades sobre .
su funcionamiento en todas
las 4reas (como resultados
académicos y de investiga-
citm, opiniones de los estu-
diantes o inversiones realiz:
das), que seran los que debe-
rén contener el informe anual. ;
Bl documento no detatla los
mecanismos para realizar esa
autoevaluacion pero algunas
universidades han puesto en
matcha experiencias al respec-
to en las que se han realizado,
por ejemplo, encuestas a los
estudiantes y se han encarga
do evalyaciones a empresas ex-
ternas a a institucidn.

Un consejo asesor
El texto propone ademds la}
creacion de un Consejo Ase-J
sor de Calidad que formule;
propuestas al grupo de traba-§
jo y al rector sobre Ias nicia
tivas que se podrian adoptar
para realizar ¢l informe?
anual. Fse conscjo estaria
formade por expertos exter
nos a Ja institucién y por pro-
fesores.

La elaboracién de un pla
estratégico por cada untversi
dad, sefiala el informe, seria]
necesario para establecer un
serie de paramétros que SiT
van para identificar Jos p
tos dabiles y Fuertes en la do:
cencia, la investigacion y ta ad: 88
mistraciém de cada centro,
También sugiere que et pla
estratégico sea liderado por
rector ¥ que cuente con Ia par
ticipacion de los miembros
ja comunidad universita
docentes, estudiantes ¥y gesto

.

El texto propone una Scrg
de cuestiones que se podrial
analizar y agrupar <n dife
tes programas: la evaluaci
de la toma de decisiones,
organizacién de  seminari
de calidad, el estimuto dé’
relaciopes con las empres
1a movilidad de Tos jovenes dg
centes o la evaluacion de [08
doctorados. £
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El documento pide la creacion de empresas

Ocho grandes

! : . o . ; . medidas para
para explotar la investigacion universitaria —r
La produccion de nuevas tecnologias debe ser un “objetivo prioritario” en la educacion superior Universidad

5. P DE P Madrid
Muchas de las investigaciones que Hevan
a cabo los aluninos ¥ profesores universi-
tarios quedan en nada por falta de explo-
tacion y continuidad, lo que constituye
un despilfarro intelectual, cientifico y eco-

nomico gue I sociedad espafiolz no pue-
de permitirse. Para atejar esto, el informe
Bricail pide que 1a Administracién dé fa-
cilidades financieras y juridicas para per-
mitir la creacion de empresas que explo-
ten los resultados de las investigaciones

5. P. DE B, Madrid
En los nueve apartados de los
que consta el inferme Bricali se
analiza detalladamente la sitwa-
cion, las carencias y las lingas
de actuacion para el futuro, Es-
tas son [as ocho principales me-
didas que propone el documen-
to relacionadas con los estu.
dios, la financiacién y los alum-
nos:

—Crear una agencia de
acreditacién oficial que revise
periddicamente todas las carre-
ras La agencia supervisaria to-
das las carreras impartidas en
Ias universidades priblicas y pri-
vadas para parantizar su cali-
dad ¥ renovar su acreditacion.

— Definir una nueva clasifi-
cacion de las tinlaciones en
cuatro tipos homologados na-
cionzalmente: A, B, Cy D. Las
Ay Cserian mds acadéumicas, y
B y B, orientadas al ejercicio
profesional. Las A serian licen-
ciaturas, y las B, diplomaturas
encaminadas 2 una profesion
como magisterio o enfermeria.
Las C serfan masfers o doctora-
dos que profundizan en discipli-
nas, y las D, masters relaciona-
dos con el ejercicio profesional.

— Aumentar la Financia-
cién piblica del 76% actual al
80% y reducir la privada del
24% al 20%.

— Elaborar un plan de fi-
nancizcién a 10 afios para con-
seguir un incremetto del gasto
que permnita llegar al 1,5% del
: i ; producto interior bruto (PIB)
L L AR - ; : A desde el 1,1%. Segitn el modelo
que se plantea, ese aumentc

serfa creciente durante
los 10 anios, al cabo de los cua-

gue se llevan a cabo en las universidades.
La intencion es gue esas empresas estén
constituidas por los propios estudiantes
¥ los profesionales que hayan realizado
las investigaciones o que al menas partici-
pan en cifas.

Las nuevas y variadas imvestiga- 1] 5] - T
ciones que se llevan a caboen las |
universidades pueden contdbuir
a la innovacion en el sector pro-
ductive, sciiala en informe Uni-
versidad 2000. Y proponc una se-
ric de injciativas, ademds de fa
creacion de empresas, para Favo-
recer la relacion entre las univer-
iidades y el Ambito empresarial:

— Valorar la experiencia en
innovacion en la carrera profesi-
nal del personal docente e investi-
gador.

— Promover la capacidad de
gestion y de conomiento del mer-
cado por parte del personal inves-
tigador.

— Crear métodos claros y ob-
jetivos de valoracion de proyec-
tos y actividades de investigacion
en el ambito de Ias ciencias huma-
nas y sociales.

—~ Crear grupos phuridiscipli-
nares que abarquen a los partici-
pantes de todes los eslabones
que [levan 2 cabo el proceso inno-
vador, '

— Dar un mayor estimulo a
los programas de {+1) comparti-
dos entre las universidades y las
empresas.

— Establecer nuevos centros
de investigacion de excelencia
tanto de cicncias bdsicas como
de humanidades,

. —- Favorceer la movilidad en-
tre el personal ipvestigador de las
universidades y el del empresas,

LA

R

B

i

Estudiantes en la Universidad Carfos Il de Madrid. / sann

Investigacién y desarrolio (1+D}

Permitir y estimutar la permanen- les se consolidaria tn incremen-
ia del personal investigador {con  Investigadores dedicados a actividades de D por sector. (En equivalancia a dedicacién plena) to de 375.000 millones de pese-
<statute de [uncionano y no sélo = = : R B 5 T tas a sumar & los 650.000 actua-
de personal en fermacion) de las ADMINIS‘I'RAC PUBUCA ENSEﬂANZA —~ les
universidades en los departamen- .- Tolal B L. : — Duplicar la cantidad de
tos de I+ de las empresas. 1990 7.623 202 18.904 50.2 11.007 292 142 o4 37.676 .becas y su cuaptia. Un aumen-
El informe sefiala la necesi- 1983 7.737 17.8 24.006 554 11.256 26,0 368 0.3 43.367 1o de las becas del 17,3% de
dad de incrementar los fondos {gg7 10.490 18,5 30.649 56,9 12.009 223 735 14 53885 raedia actual al 4054 en Jos dos

‘que financian investigacion basi-

primeros cursos, y conceder
sca.'ya que en desde hace unos

“Inslitucionas privadas sin fin da e Unos Nuevos préstamos renta al

gias de la informacién y de la
comunicacién y sefiala el retraso
de T2 UE en su desarroilo con
respecto a Estados Unidos. El
texto propone una serie de medi-
das para que las universidades se
pongan al diz ¢g este terreno:
— Fomentar el desarroilo de
ruevas tecnolopias de la informa-

cién y la comunicacion desde las
universidades, 1a formacién con-
tinuada de Ja poblacion en este
campo y la produccién de mate-
riales multimedia v techologias
aplicadas al aprendizaje.

— Orpanizar iniciativas para
la formacién de los profesores en

esas nuevas tecnologias e incenti-
var su emplec en los cursos. El
informe advierte que la inversion
en nuevas tecnologias sera un fra-
caso si los profesores no estin mo-
tivados y capacitados para suuso.

— Desarrollar politicas de
ayndas a fos estudiantes para

que dispongan de un ordenador
adecuado para apoyar sus estu-
dics y de accese gratuito a Inter-
net. El estudio resalta que Espa-
ia es uno de los paises europeos
con menor tasa de ordenadores
comn conexion a Internet por ha-
bitante.

o 2 . ;
. afios kan descendido tras el incre- Evelucién del gasto en D P o5 on 14D en Espafia 30% de los alumnos de los 01t~
mento experimentade entre 1990 o i del PIR Seain & ori ""’d’ m"’u{ de eiecucin. 1957, En millon mos cursas. Esos préstamos los
. v 1995, En 1990, estos fondos re- ' Porconas egln &l origan de los fondos y por sector de ejecucian. 1997. En millones _ concederiz el Estado, no ten-
presentaban el 18% del total y en 1981 1900 | 1693 5997, o ARk 7 ”-‘: A ey ﬂ_% drian intereses y los devolveria
1995, el 25,3%. EEUU 24 28 | 28| 26 A e el alumne cuando trabaje y sus
; L e . — L I - — ingresos alcancen ia renta per
- ! Frangia 20| 241251 - Adm. pablicas | 99.730 5.481 315 10.201 116.728 cép'ila nacional

Mias investigadores Alomania 1 24 | 28 | 24 | 23 Ens superior | 162320 | 15881 | 27845 | 12905 | 219651 — Redefinir los créditos aca-
Ei documento plantez que sera ReinoUnido | 24 | 22 | 221 - Emprasas 28.582 278.545 46 20.749 | 327.922 démicos actuales en fas universi-
necesario establecer un progra-  Espafia 041 081 09 - IPSFL 2.566 4.402 5 443 7416 dades y en todas las institucio-
ma pludanual para incrementar MediaOCDE [20 [ 24 [ 22 [ 22  Tota 203198 | 306308 | 20211 45208 | 672.017 mes que imparten estudios supe-
¢l niimero de personas que traba- rioTes para que no equivalgan a
jan en I+D tanto en el sector pi-  pistribuclén dal gasts en 4D por sectores horas de clase como ahora (un
blico como en el privado, asi €0~ gn porcentaia crédito son 10 horas lecﬁyas),
mo estimular lgs fumg% tlic %1;11- EMPRESAS PRIVADAS - ADMINISTRAGIONES PUBLIGAS ENSENANZA SUPERIOR Sdt!}Ot que,mﬂcJ;‘-ﬂ Iz ndﬂjt::_sldﬂd

ciacién procedentes de la ¥ 7 BT T AT e T e ey TR . Yoy ven T > el trabajo y ef aprendizaje.
oy el (etrmasiorate 1981|1585 | 1803 TAGHE 1907 A e 1580, DB AG T T 0811599, 1693 1 1996 19973 e mesias paos cvi-
de investigacién. Para ello, afade EEUL 703:710| 70,9 732|744 12,1 :10,7 |103 [ 90| 83 176 1831881178173 tar Ias excesivas repeticiones de
que habria que crear nuevos gru-  Erancia 589|603[61,7615]- 236,238 /291,204 - | \175/158[172|181] - curso. Dar a cada alumno,
pos de investigacion compeliti- Alsmania 70.2 | 72,2 | 66,8 | 65,3 | 67 13,7 {125 | 152 | 156 |15.2 16,1149 180 18,1 [ 17,8 cuando empiece la carrera, un
vos y capaces de concurrir satis-  ReinoUnido | 63.0 [ 68,1 | 67.0 [ 64,9 - 20,6 | 13,9 | 14,2 | 144 - 164 | 17.0, 188 | 20,7 - nimero limitado de créditos
factoriamente a esos concursos  Espafia 455563478/ 406|499 [316[227 1200182 (174 229 (210322332327 académicos que ird consumien-
internacionales de recursos. Wedia OCDE | 65,8 | 68,8 669 663 - 150126 128 [120] - | | 192|186 203197 - do al realizar cada matricyla.
El informme destaca la impor- Cuantas mas malerias repita,
tancia creciente de las tecnolo-  FusnteWeb Sl INE, Fardsctan COTEC (1993), Financlacion de Ia nnovacién, EL PAIS mas créditos usard. Al acabar-

los termina su devecho 2 prose-
guir esos estudiot Abora bien,
10 habré limitacién de tiempo
para usar esos créditos.

— Organizar  mecanismos
en las universidades para solu-
cionar las situaciones de rigor
desproporcionado, es decis, las
asignaturas fueso.
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El Remo Unido se
adelant6 a Espafia con
el ‘mforme Dearing’

El estudio britanico proponia que los alumnos
pagaran la universidad después de licenciarse

EMILIO DE BENITO, Madrid

Cuando los rectores espafioles pidieron el informe Bricall, tenian en
mente ¢l encargo de 1996 del Gobierno conservador britinico
Ron Dearing, Fste documento fue entregade al Ejecutivo laborista
de Tony Blair en 1997, quien asumié sus propucstas, La financia-
cibn universitatia era el principal reto del informe Dearing. Su princi-
pal novedad era que los estudiantes pagaran una mayor paste del
coste de su ensefianza, aunque fuera después de licenciarse,

El rector Carles Sola era el presi-
dente deJa Conferencia de Recto-
res  Universitarios  Espaniotes
{CRUE)} cuando decidis copiar
al Gobierno del Reino Unido v
encargar un Libro Bianco para
reformar la universidad espafio-
la. Ef refcrente era ¢ informe
Higher cducation in the learning
society ( Edveacitn superior en la
educaeion del aprendizaje), vednc-
lade por el hembre de negocios
britanico Ron Dearing a instan-
cias del Gobierno conservador
de John Major en 1996, y que fue
asumido por el laborista Tony
Blair cuando estuvo lerminado
en 1997,

Dearing no es un académico,
sino un empresaric que también
se habia encargado de Ja recon-
version del servicio de Correos.
Iste perfil financiero explica su
eieccion para reformar la univers
sidad, siempre cor problemas
£conomicos, También explica las
lineas maestras de su propuesta:
el Estado debe aumentar el gasto
piblico en ensefiznza universita-
ria al menos al mistno ritmo que
aumente el producto interior bru-
to de un pais, y los alumnos “que
tieren recursos econémicos de-
ben hacer una contribucién ma-
YoF 2 sus propios costes”. Para
todos fos demas, “la educacion

‘superior abre la posibilidad de
mejorar la calidad de vida, y es
justo pagar por ello”, sefiala.

Pero Dearing es censciente de
que muchos alumnos necesitan
apoyo econdmico para estudiar.
Para eilos propone dos tipos de
ayuda; becas y préstamos a muy
bajo interés y a largo plazo finan-
ciados por fondos piblicos y que
no dependen de la capacidad eco-
némica del alumno en el momen-
to de pedirlo, sino de la que se

prevé que va & adquirir al acabar
sus estudios. Estos préstamos cu-
bririan ef 25% del coste medio de
la enscfianza recibida.

El Gobierno inglés puse en
marcha las medidas propuestas
per ¢l informe Dearing en 1998,
Aguéllos con ingresos, anuales in-
feriores a los cinco millones de
Ppesetas, 5in pagar tasas. Por enci-
ma de ocho millones habia que
pagar las 1.000 libras (unas
270,000 pesetas) que costaba la
matricula. En medio, segin el mi-
nisterio, “innumerables estudian-
fes con ingresos muy diversos
que pagarip una matriculz ade-
cuada a sus posibilidades”,

Protestas estudiantiles

La medida fue contestada con
protestas y manifestaciones por
el sindicato de estudiantes, quie-
nes “nunca” habian tenido que
“pagar por fa educacién misma”,
aungue si se costearan el aloja-
micnto ¥ la manutencion. “Nos
sentimos defrauvdadoes”, indica-
ton. “Todos sufriremos con esta
medida. Habrd muchos menos
inscritos ¢que’otros afios”,
Dearing negaba va en 1998
gue esto hubiera sucedido, ¥ eso
que ¢! Gobierno no habia hecho
“exactamente” lo que ¢ decia
ton los préstamos concedidos,
con un tipo de interés ligeramen-
te seperior a la inflacién: “Noso-
tros  proponiamos que [los
licenciados] pagaran cuando sus
ingresos alcanzaran un nivel ma-
vor. El Gobierno ha decidido
que empiecen a pagar cuando
sus ingresos alcancen las 10.000
libras anvates funos 2,7 millones
de pesetas]. Y pagan el 9% de sus
ingresos por encima de esa canti-
dad”. El sistema de cobro es 2

Ron Dearing, autor del informe Educacidn
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Supetior en Iz educacién del aprendizaje. | ARGUIND vakNUGSH

La revolucion francesa de papel

Jacques Attali ha
realizado Ja Gltima
propuesta de reforma de
Ia Universidad francesa.
En 1998 vedacté Por an
modela de ensefianza
superior, el informe que I
pidié &l ministro francés
de Educacién, Clande
Allegre, Su primer logro
fue que por primera vez
tiesde mayo del 68, yma
propuesta de reforma
universitaria no era
contestada por los
alemues con
movilizaciones y
algaradas,

En su'su obra, el ex

Europeo de
Recoustriocion y
Desarrollo sugiere wm
cambio radical en los
sistenias de financiacion
de Jas umiversidades.
Attali recomienda Iz

ereacitn de una Agencis, '

Superior de Evaluacin,
servicio estatal
responsable de evaluar los
centros educativos,

Lo revoiucionario de
esta idea es que el reparto
de fondes piiblices dejaria
de liacerse en fumcidn de

criferios exclusivamente

cuantitativos —como el cuadrados del campus—,
niimero de estudiantes, de | para hacerse atendiendo a
profesores o los metros criterios mis coaljtatives,

i eamo ¢! miniero de

doctores, Ins publicaciones
de los profesores en
revistas de prestigic
cientifico, 125 veees que
€stas citaban 2 un centro
© & 5u personal docente y
Iz integracién posterior de
sus alemmos en {a vida
profesional, Toda elio,
€on una gran inversién ¥
sin proponer la
eliminacién de
licenciaturas ni mencionar
las palabras maolditas de
los estmfianies:

- “obligatoric™,

“selectividzd” o “de
page”. El dorumento de
Attzli sigue en un cajén.

presidente del Banco

través del impuesto sobre la ren-
ta. “Hacienda se encarga. Es
muy barato”, comenta el autor
de Ia propuesta.

Otra cuestién en la que el in-
forme Dearing insiste es en la for-
macién continua de fos universi-
tarios, No 56lo por las evidentes
ventajas para los estudiantes,
que pueden promocionar mis fa-

citmenie en sus empleos, sine por-.

que esta educacién debe ser una
fuente de financiacién creciente

para ios centros docentes, al im-
partirse a profesionales que ya
estdn trabajando y que, probable-
mente, cuenten con el apoyo eco-
néinico de las empresas que van
a beneficizrse de los mievos cono-
cimientos adguindos,

Para poder aprovechar este re-
ciclaje, quien salga de la universi-
dad debe tener buenos conocie-
mientos de mateméticas, técnicas
de communicacion, lenguaje, expe-
riencia laboral 'y de trabajo en

equipo, y-todo ello sin dejar de
SET 1N especialista.

El reformador briténico no
elude el hecho de que la universi-
dad e fa Gitima etapa del siste-
ma educativo. Por eso, aungue se
salga de su dmbito de competen-
cias, recornienda que desde fos
14 afios los estudiantes “apren-
dan a gestionar su propio apren-
dizaje”. El objetive final es que
las personas sean “pestores de
sus propias vidas”, :
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NUNCA LLEGARA A SERLO

EN AYUDA EN ACCION TRABAJAMOS PARA CAMEIAR ESTA REALIDAD.

Te has parado a pensar qué pasaria si consiguiéramos que las personas

del Tercer Mundo tuvieran acceso a los mismos medios y posibilidades

que td. Te imaginas cuantos Newton habria en el'mundo. O cuintos

Fleming. O cuantos Edison o Curie. Llama al teléfono de Ayuda en

Accion 902 402 404 y ayadanos a hacer. un m‘undo mejor para todos.

R - IO R R
CINFANTAS,38, 800 MADRID - C/RALMES 323" 007 BARCELONA
i TEL LM, wimspdamnatcion arg

CAZ

Wpwda
' SAccmn

APADRINA UN NIND, GANAREMOS TODOS
902 402 404
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La Confetencia de Rectores de las Universida-
des Espaiiolas (CRUE) encargd hace 15 meses a
Josep Maria Bricall un analisis sobre los cam-
hios que necesita la ensefianza superior espafiola
para modernizarse y afrontar el futuro en condi-

CARLOS ARROYO, Iadrid
El profesor Josep Maria Bricalt no
espera que su informe suscite arre-
batadores consensos. A sos €3
afios, sigue a pie juntillas el viejo
axioma de Bertrand Russell: cual-
quier acuerdo unanime es irrele-
vante porque, o es pasteleo en esta-
do pure, o sélo puede versar sobre
abstraceiones o principios basicos!
Tras 15 meses de “angustia intelec-
teal” con el informe entre manos,
ahora le toca hacer boles (Espafia,
Francia, Portugal y Hungria para
empezar), algo que le da cietta pe-
reza, pero no tanta coma ponerse
ante los periodistas

Pregunta. Usted fue expulsado
de Ia universidad en (966 por “in-
subordinacién a la autoridad”.
;Puede considerarse esie documen-
to una insubordinacion a la situa-
cion actual?

Respuesta, No hacer nada es
tan atractive como suicida. La uni-
versidad ha perdido ¢l monopolic
de la ensenanza superior ¥, 5i no se
renueva, una parte de la sociedad
enviard a sus hijos a otra parte. A
partir de la Ley de Reforma Uni-
versitaria {1983), ta universidad se
ha tenido que modemizar hacien-
do camino al andar. Pero, al tiem-
po, dindose cuenta de que ya no
debe andar por ese mistno camine,
La gente ya no acude a ka unjversi-
dad para aprender una disciplina,
sino para ¢jercer una profesion. Y
hay que darle lo gue busca, no lo
que la universidad decida por su
cuenta.

F. ;8u informe es un documen-
1o de maximos o de minimos?

R. Es un documento de iniciati-
vas praclicables. Hemos intentado
otientar hacia determinados sitios,
pero siendo prudentes sobre cdmo
liegar a eflos. Tenga en cuentz que,
£n cste pais, unas metas demasia-
do ambiciosas son la mejor mane-
ra de no arreglar nada. MNuestra
idea ha sido; “Ni metas ambicio-
sas ni cambios de nombre”. La ver-
dad es que no estd claro hacia dén-
de vamos, pero si lo que tenemos
que abandonar. El problema de
los cambios &5 que sus ventajas re-
presentan el future, pero sus incon-
venientes se seiten en e presente.

Y esto es Jo que los paraliza. Sobre
~todo cuando hay slecciones.

P. ;Qué iren perderia Espafia si

+ no hiciera ni caso a su informe?

R. Hombre, yo no lo plantearia
com esas palabras.

P. Dicho de otro modo; si no se
producen cambios, jcuanto liem-
po seguira siendo Gt Ja actuai
uriversidad?

INFORME ‘UNIVERSIDAD 2000’

ciones de calidad. Bricall, ex rector de la Univer-
sidad de Barcelona y ex presidente de Jos recto-
res europeos, presentd su imforme {(version inte-
gra en www.crue.upm.es) el pasado dia 24. En &l
se propugna un sistema de acreditacion de uni-

JOSEP MARIA BRICALL Director del informe

“Si los Gobiernos no
reforman la universidad,
lo haran los mercados”

Josep Mariz Bricall, durante la presentacién del Informe, of pasado dis 24. s RGARDD GUTERREZ

vas. Y entonces habremos perdido
para siempre. la autonomia univer-
sitaria. Esa si que serh la privatiza-
cién de Ia universidad. Llepard un
momento en que el mercado, des-
pués de invadir el mundo de Jos
servicios, invada el mundo del co-
nocimiento. Si los Gobiernos no
reforman la universidad, io haran
los mercados. Y es malo es507 Yo
creo que si. Porgue Ja universidad
ofrece a la soctedad parte de sus
servicios, en formacion ¢ investiga-

<ién, pero lambién

R. Tengo un ami- sz alimenta a sf mis-
go cura que siempre ma, porque el cono-
me dice; “En este La genle yano va ) €5 1N inpul
pais nada s& extin- a la universidad del conocimiento.
gue. Todavia sippe ——0———————— P ;Cree queel in-

habiendo merceda-
rios, dungue ya Ro
haya piratas en e
Mediterraneo™. Fe-
ro lo clerto €5 que
hay que adaplarse a
jos tiempos. En Ale-
mania,, ¢l cangiller
Schrijder tiene so-
bre Ja mesa un plan para acoger a
miles de expertos informaticos de
India y Europa del Este,
" P Y si Espafia, como pais, no
sc adapta a los tiempos, jlo ten-
dran que hacer por su cuenta 2lgu-
nas de sus universidades?

R. 5i ¢l pais no lo hace, 2lguien
fo hara: por eg&mpio Ias universi-
dades extranjeras o las corporati-

para aprender

una discipling,
sino para ejercer

una profesion” g

forme sobrevivird a

parfamentaria, al sis-
terna educativo fede-
ral y a la propia au-
tonomia universita-

R. Cuando hago

una cosa, no lahago

pata algo, sino por st misma, con

mdepend:ncm de lo que luego ocu-

rma. La comisién asesora y yo mis-

mo lo hemos hecho lo mejor que

hemos sabido. A partir deeste mo-

mento, yo solo soy un ciudadano

que paga sus impuestos '

P. ;Y es capaz de profetizar?

R. Soy economista, luego solo

profetizo el pasado. Ne obstante,

la nuweva mayoria-

lo importante po es que ¢l informe
sobreviva o Do, 5ino gue se ponga
en marcha un esfuerzo de la razén
y se hagan cosas Lo imaportante
1o €s a quién compste hacerlas,
sino que Ja gente sea competente.

P ;Es imprescindible una nue-
va LRU para cambiar las cosas en
el sentido que propone el informe?

R Yo no soy partidario de arre-
glarlo todo cambiondo leyes. Qui-
zé hebria que flexibilizar algunas
de sus partes

P. ; Ayudara este informe a recu-
perar su vieja idea de gue el cliente
de Ia universidad pase a ser ¢ estu-
diante en lugar de} profesor?

R. Este es un pais nominalista.
§i decimos “cliente”, ya la hemos
Tastidiado. Dlgamos mejor que el
usuario es ¢l estudiante, o, mejor
dicho, los distintos tipos de estu-
diantes.

P HFablando deesa nueva Agen-
cia de Acreditacién que propone,

(espartidario de cerrar las universi-
r.ladx que no funcionen?

R. SL

P. 1 Asi, sin mas, a lo bestia?
R. Hombre, a lo bestia, no, Co-

mao debe ser: la Agencia eovia un-

informe 2 la Administracion y éstz
toma la decision. La Agencia es
un punto decisivo del informe. En

fia, Ja Administracién ha ac-
tuada sobre las universidades pre-
viniendo y regulando. En momen-
tos de cambio esto es suicida: hay

que descegular y hay que controlar
a posteriori Hay que decir: si us-
ted quiere impartir uma carrera,
adelante. Pero luego vamos a ver
cémo lo hace. Se trata de pasar de
un sisterna de autorizacion a wn
sistema de acreditacion.

FP. (Es viable una universidad
de funcionatios y profesores vitali-
cios para affontar wn futurg tan
cambiante?

R. E! problema del profeso-
rado es de los mas delicados. Es

versidades y titulaciones, el refuerzo de la finan-
ciacién piblica, €l aumento de las becas, la modi-
ficacion del sistema de acceso del profesorado y
la creacion de empresas que exploten Ja investiga-
¢ién universitaria.

P Qué opma de la movilidad
estudianti! o, mejor dicho, de la
falta de movilidad en las universi-
dades espafioias?

R. Para mi es una de las cues-
tiones mas importantes. No sé si
es un problema de la universidad
espafiola 0 €5 que la gente mo
tiene dinero para moverse. En be-
cas estamos muy per debajo de
los paises avanzados. El estudian-
te aporta aqui en torno al 20%,
mientras que en el Reine Unido,
una vez descontados fas becas v
los préstamos, soio aporta el

10%.

P. ;Para qué son los 357.000
millones suplementarios que pi-

- den para dentro de 10 afios?

R. Aparte de las becas y Jos cos-
tes ordinarios, deben aumentarse
los fondos destinados a los contra-
tos programa de cada universidad.
Pero hay que evitar que ¢l contrato
programa sea, como suele paser
en esie pais, ia misma chapuza de
siempre con otro nombre. Las Ad-
ministrasiones deben decirle a las
universidades lo que quieren de
ellas, v financiarlas adecuada-

te. .

F. §i una Administracion le di-
ce 2 una universidad qué qmere
que haga, ;jnc vioka la autonomia
unjversitaria?

R. No, como no viola la auto~
nomia de las empresas la presién
de los consumidares. La autono-
mia no es para hacerloque Je dé la
gana a la universidad, sino para
hacer Io que Je conviene a la socie-

F ¢El adelgazamiento de los
claustros que propone haria mas
gobernables las universidades o
simplemente abrewa.na las reunio-
nes?

R.La democtacia no consiste
en mucha gente opinande de todo
en cualquier momento, sind en
que la gente debida opine sobre
determinadas cuestiones y sea res-
ponsable de lo que estd haciendo.
Cuando era rector, yo tenia una
junta de Gobierno de 100 perso-
nas que no controfaba nada. §1 hu-
bieran sido 20 personas, lo habria
controlado todo. Los claustros de
1.500 personas sélo pueden ser un
bla, bla, bla.

P, ;Estan obligadas las universi-
dades modernas 2 elegir, metodo-
Iopicamente, entre Fray Luis € In-
ternet?

R. Como dice un rector finlan-
dés amige, “cuando se inventd fa
imprenta termind el poder de Ja
Iglesia”. Con las nuevas tecnolo-

muy probabie que el gias s¢ ha termina.
sisteﬁ:: de estabili- do el control del co-
dad del profesorado  « . i nocimiento. La uni-
deba ser revisado. La Administracion idad tene que
ml’-s:]J:ézﬁ. T debe decirles g las  reacionar =
3 ¥ L - v
oenttr:] po;qterior ala  upiversidades lo que {edemeld:zam%n %e]
general, ;No , sisterna educativo?
mas pugﬂas de las quiere de ellas, R.No me preo-
ue abm? " . G cupa que la gente
4 R. Siempre que ¥ Jimanciar, las s; auilénoma,g:ino
€l Estado garantice adecundamente” que sea sensata. In-

que nadie con méri-
tos para entrar én Ja
ensefianza superior
se quede en Ia calle, es bueno que
cada universidad seleccione a sus
Aalumnoes.

P. Entre la selectividad nacic-
nal y la seleccion a cargo de cada
universidad, ;qué elegiria?

R- La de cada universidad. No
necesarjamente con Un examen,
quiza con la evaluacion del expe-
diente.

sisto en que el pro-
biema no es de com-
petencias, sino de
gcnte competente y con iniciativas,
P: ;Qué opina de las protestas
estudmntﬂm previa$ al'informe?
R Me han sorprendide. Yo
creo que hay desoriendacin e
inquietnd. Josep Pla decia que
los estudiantes organizan follo-
nes en la universidad porgue ne
se encuentran bien en ella. No sé
si tiene algo-que ver,
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El informe sobre el futuro de la educacion supe-
rior en Espafia se encuentra zhora sometido a la
opinidn piblica. El documento, dirigido por Jo-
sep Maria Bricall, serd analizado por represen-
tantes sociales y politicos para proponer modifi-

EL PAIS, lunes 3 de abril de 2000

INFORME ‘UNIVERSIDAD 2000°

caciones que permitan Ilevarlo al Parlamento
con ¢l mayor apoyo social posible ¢l proximo
mes de septiembre. Estas son las opiniones de
rectores, representantes politicos, miembros del
patronato del informe, sindicatos, representantes

ximos afios.

Rectores

EN (Cudl es et problema mas
urgente de la universidad?

H ;Acepta que una agencia oficial
revise las carreras de su
universidad?

El iPropugna que su universidad
haga una seleccién de alemnos
posterior a la seleclividad?

GREGORIO PECES-BARBA
Universidad Garlos il

1. El problema mis urgente es cl
de [z financiacion, claramente in-
suficiente.

2. Por supuesto que si, siernpre
que fuera una agencia con garan-
tias de objetividad y en e marco
de la revision v ef cumplimiento
de un contrato-programa con la
Administraciém edvcativa. Por
supuesto que la simple acepta-
cién deberia tener un valor en
relacién con aquellas otras uni-
versidades que no’lo hubieran
aceptado.

3. Me fio mucho de los sistemas
pablicos y generales de evalua-
cign, pero no descarto que, si esa
posibilidad se ofrece, pudiera
aceptarse.

ROSARIO VALPUESTA

Universidad
" Pahlo de Olavide

1. La financiacidn piblica, que
debe incrementarse hasta la me-
dia europea.

2. Por supuesto, pero habria que
ponderar sus consecuencias,

3. No, no soy partidaria, por la
postble guiebta del principio de
igualdad que esto puede supo-
ner.

DARIO VILLANUEVA

Universidad de Santiago
de Gompostela

i. Son varios, pero destacaria

dos: conseguir un nivel de linan-
ciacién homologable al de Ja me-
dia europea y el problema del abi-
garrado sistema de gobierno que

Principales propuestas de las universidades
Kl Una Agencia de Acreditacion oficial que revise periddicamente todas las carreras.
3 Una nueva clasificacion de las titulzclones homgciogada nacionaimente:

+ A: livenciaturas.

« B, diplomaturas crigntadas al ejercicio profesional. p
= ; mésters ¢ doctorados gue profundizan en disciplinas. -
« D: masters relacionados con el ejercicio profesional.

E] €l doble de becas por el dubla de ka cuanitia, Pasar del 17,3% de becarios actisat  40%.

E1 Préstamos-renta sin intereses para los esiudiantes, concedides por el Estada y a devolver al alcanzar la renta per

cApita nacional.

E} Créditos académicos redefinidos para todas las
superiores. Un nugvo grédito no equivaldria a 10

idades v 1as instituci

realizados { es, Seminanos,

dei

que impartan estudios

horas de clase, coma ahora, Sind & una sarie de trabajos

@ Mecidas para evilar las excesivas repetitionas de curse. Dar a cada alumno, cuando empiece 1a camera, un
nimero limitado de créditos académicos, que ird consumiendo con cada makicula. Al acabatlos termina su

dereche a prosequir sus estudios,

Mecaristmos ara solucionar ef rigor desproparcionado el evaluar a los alumnos en las llamadas asignatura huese.
A Facilidades financieras y juridicas para gue kis equipos de investigacidn creen empresas para explotar sus

proyectos, °

B Dos nuevas figuras de profesores contratados ne funcionarics.
7 Los nuevos profesores deben: acreditar el dominio de métodos pedagogicos y de las nuevas tecnologlas.

junto de las estructuras de gobier-
no, gestién, prestacion del servi-
cio pirblico propio de Ja Universi~
dad o seleccion de los aclores,
que precisa de una reforma que
permita actuar con la flexibili-'
dad y agilidad imprescindibles si
queremos alcanzar una posicion
aceptable en el actual proceso de
globalizacién y desarrollo tecno-
iogico. ;

2. Naturalmente que si, E5 mds,
se deberia propugnar una agen-
cia oficial de ambito europeo, ya
que éste es nuestro horizonte mi-
nimo de referencia. —
3. Siempre es deseable. que las
universidades tengan la decision
definitiva en la seleccion de sus
estudiantes, sin perjuicio de las
procedimientos gque aseguren,
desde un planteamienic objetivo,
fas posibilidades de acceso del
conjunto de los estudiantes. La
intervencidn finat de la Universi-
dad seria beneficiosa para todos,
vya que los mismos estudiantes
tendrian un conocimiento concre-
to de las peculiaridades de cada
universidad y de sus distintos es-
tudios.

caracteriza a las univet

En algunas, un presupuesio que
puede ser cercane a los 30.000
millones fo deben aprobar conse-
cutivamente el claustro, la junta
de gobierno y el consgjo social.
2, Si, sin duda. Pero siempre que
se garantice el rigor metodologi-
co del proceso de evaluacion y la
competencia de los evaluadores
en cuanto a sus cohocimienios
de la estructura y el funciona-
miento de la Universidad espatio-
la. Algunos equipos de auditores
ignoran la especificidad del siste-
ma universitario y sus conglusio-
nes son irreales desde un punto
de vista universitario.

3. No tengo un criteria definiti-
vo. Seria convenienic una prueba
especifica de cada centro para
acreditar Ja motivacion de fos es-
tudiantes en relacion con cada
titulacion, porque €] fracaso esco-
far no es solo un problema de
aptitud, sito también de actitud.

ENRIC ARGULLOL

Universidad
Pompeu Fahra

1. I.a gue podriamaos llamar la
“cuestion organizativa™: el con-

Partidos politicos ..

E :lmpulsard su partido madidas
legistativas basadas en el .
informa?

Bl ¢Haria alguna ttitica al texto?

El :Apoya un incremento del gasto
de 357.000 millones en 10 afios?

C. DIEZ DE BALDEON

de oportunidades y evitar ]a posi-
bilidad de que algunos alummos
pidan plaza en varias universida-
des y no sean admitidos en nin-
na.
3. Es absolutamente necesario.
No todos los problemas de la
Universidad son {inancieros, pe-
ro muchos de ellos no pueden so-
lucionarse sin dinero. Para garan-
tizar un incremento sostenido del
gasto a 10 afios seria necesario
aprobar una ley de financiacion.

ENRIC CANELA
G

1. Nosotros tenemos una agenda
de medidas para desarrollar en
un plazo breve y muchos puntos
coinciden con los del informe. Es
up buen trabajo ¥ serd sin duda
tenido en cuenta, Analizaremos
las posibles iniciativas que se pue-
dan sacar de €,

2. En general, me gusts. Hay al-
gunos puntos en los que no se
profundiza mucho, pero hacer

una critica directa ahora seria

precipitado. Nosotros ya esta-
mos preparando un debate basa-
do en los aspectos principales.
3. Ese moremento en Catahefia
representaria alrededor del 5%
de aumento acumulativo anual.
Esto es razonable, aungue otra
cosa es que Jos presupuestos no
lo permitan. 5i se sigue la linea
gue propone el informe de au-
mentar las becas seré necesario
alcanzar el incremento propues-
to para que la inversién en ayu-
das no perjudique la calidad ge-
netal de ja Universidad.

PSOE

1. 8i, porque algunas de sus pro-
puestas coinciden con las que no-
sotros llevamos tiempo selicitan-
do, como el incretnento del gasto
y de las becas, la creacion de una
agencia estzlal de acreditacion ¥
la creaciom de figuras de profeso-
res contratudos.

2. Se echan de menos las referen-
cias a codmo se deberia organizer
el distrito tinico universitario y
cémo se deberia programar la se-
lectividad si se implanta. Resulta
ademas polémica la propuesta de
que las universidades hagan una
seleccién de los alumnos. Habrla
que ver quién realiza la seleccion
y con qué criterio, porque se ten-
dria que garaniizar una ipualdad

EL PAIS ha intentado infructuosamen-
te obtener las respuestas del Partido
-Popudar ¢ Izquierda Unida.

Patronato

EF :Qué harj el patronato para que
sus conclusicnes no sean
papel mojade?

2 4 Cuét es & principal lastre de
la universidad?

El :Cuil es la propuesta mas
innovadora del nforme?

FEDERICO MAYOR ZARAGOZA

Fundacién Ramdn Areces

1. Et informe debe ahora consti-
tuirse en debate, primero en los

Parlamentos de las comunidades-

auténomas y luego en el Con-

Ereso.

2. La Universidad espaiioia sigue
teniendo en sus aulas a gran par-
te de la Blite y tiene gque pasar de
la élite au mérite (de Ja élite al
mérite).

3. Que a ensefianza no sea sélo
para el grupo de privilegiados
que son los estudiantes de 18 a
25 afios. También resaltaria ¢l pa-
pel que se da a la investigacion
en el informe. Las universidades
debed promover megafusiones
entre ellas sin defar de ser auto-
nomas, igual que se megafusio-
nan las empresas con las que tie-
nen que tratar,

CARLOS GALDON
Glaxo Wellcome

i. El pasado 24 de marzo se
presentd el informe por primera
vez al patronato. Se acordé que
en las préximas semanas los
miembros del patronato elabora-

rin propuestas o Sugerencias

para su mejora, Es un trabajo
serio y riguroso; aunque se pue-
de no estar de acuerdo con algu-
nos de sus puntos, lo importan-
te s que sirva de base de parti-
da para continuar irabajando
por Ia mejora de la Universidad
espaiiofa. En algunas ocasiones,
la reaccidén inmediata es la crisi-
ca, en hugar de la valoracion po-
sitiva de este tipo de iniciativas.
2. La Universidad debe tener co-
mo une de sus objetivos et pro-
mover e impulsar actuaciones
que retornen a la sociedad vy a
las empresas valor afadido y
que mejoren la competitividad
de la economia de nuestro pais
v la calidad de vida de todos los
ciudadanos. Pot este motivo, se
han de pritnar a los departamen-

- 1os, profesores, investigadores y

especialistas de la Universidad
para gque realmente se impli-
quen en conseguir estos objeti-
vos. La Universidad debe bus-
car también una mayor flexibili-
dad respecto a la contratacién
del profesorado, evitando el ca-
racter funcionarial y siendo ca-
paz de atraer a los mejores pro-
fesionalies.

3, En general crea que hay mu-
chos puntos de especial relevan-
cia, de entre ios qua vo destaca-
ria los refativos a la organiza-
cién y gobierno, de las universi-

de los estudiantes y profesores aniversitarios re-
lacionadas con los principales problemas y con
los cambios a los que presumiblemente se tendra
que enfrentar la universidad espafiola en los pro-

dades. Se debe fomentar la cali-
dad de la ensefianza y buscar
que exista una alineacién del
profesorade y de sus programas
con los objetivos de la Universi-
dad. Cualquier cambio respecto
a la situacién actual debe ser
pausado y prudente, pero sin du-
da debe tender a consepuir una
mayor calidad de la formacién,
la excelencia de la 2y
una mayor incentivacion del
profesorado, lo que conllevard
mayores retribuciones ligadas a
objetivos de calidad y de retor-
no de soluciones de innovacion
2 las pequefias y medianas em-
presas espafiolas.

RICARDO DIEZ HOCHLEITNER
Club de Roma

‘1. El patronato va a debatir pré-

ximamente {en el plazo aproxi-

-mado de un mes) el informe ¥

sus conclusiones, cuyo conteni-
do no ha conocido hasta ahora.
Propiciar un debate sistemati-
oo, serio y en profundidad en-
tre todos los sectores interesa-
dos es la mejor manera de ase-
gurar que no quede en papel
mojado.

2. Los profesores y alumnos que

‘no busquen la excelencia en el

acceso al conocimiento mas
avanzado. ’

3. En esta maletia de estudios
prospectivos y de propuestas de
reforma es ya muy dificii ser
innovador, porque se {rata mu-
chas veces de soluciones ya apli-
cadas en otros paises 0 propug-
nadas desde hace incluso déca-
das en nuestro propio pais Lo
mas innovador seria aplicar efi-
cazmente cuatito sea obieto de
consenso en la sociedad espaiio-
la y evaluar anualmente los re-
sultados para corregir y progre-
sar en su aplicacian. Sin embar-
go, obviamente, las redes tecno-
logicas y universitarias son, por
su propia naturaleza, mas re-
cientes, aungue su aplicacion
esté ya avanzada incluso en al-
punos paites ecomdmicamente
menos desarroliados que el
nuestro,

JUAN M. SUAREZ DEL TORO
~ Cruz Roja

1. En primer lugar, recoger las
aportaciones de los miembros
del patronato con objeto de in-
chait aquellas reflexiones que
mejoren el mismo. Y una vez
ultimado, darle a conocer al
Parlamento, las administracio-
nes y el mundo universitario y
de la empresa para que sirva co-
mo documento de trabajo, estu-
die y reflexion.

2., Este informe da la oportuni-
dad de znalizar la problemati-
ca de la Universidad desde dife-
rentes aspectos. Por lo tanto, €l
documento nos brinda la posi-
bilidad de abrir un debate don-
de la participacién de todos los
agentes sociales, universitarios,
empresariales, politicos y eco-
ndmicos se hace imprescin-
dible.

3. Creo que la mera propuesta
de este informe es un hecho in-
novador, ya que es la primera
vez que sale unz propuestz de
este tipo de la propia Univer-
sidad.
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El paro entre los licenciados espafioles
es tres veces superior al de los europeos .

Un estudio entre titulados de 12 paises refleja que en Espafia tardan el doble en lograr un emples -

FUAN I GOMEZ, Madrid
Un titulo universitario no s¢ amortiza igual en
Espafia que 1 ofxos paises europeos. El paro
entre los licenciados espanoles es del 15% alos
cuatre afios de acabar la carrera, tres veces

aelevadi tass de paro entre les
Hinlados expafioles (el 18700 o8
Tanastivie Trente o ke de otros pai-
ses. Solo Praneta (1009 ¢ Talia
64, ademias de Espatia, supe-
rinn el B de paTo enlre s en-
coestados, Segun la invest
cienn, ol 1% de los universitarios
espaiioles gue trabgjan Henen un
cenirato estible cuatze afios des-
pués de acabar li carrera. frente
al 79% de media de los encuesta-
dos. En cuanto al salario bruto
apuai, inicamente los titulados
checos cobran menos que los es-
paiioles.

El estudio Educacién superior
y empleo de los tindados superio-
res en Enropa, financiado por la
Unién Europea, ha sido coordi-
nado por investigadores de 12
paises {Iialia, Espafia, Francia,
Austriz, Alemania, Hoianda,
Reino Unido, Finlandia, Norue-
ga, Suecin. Repablica Checa y Ja-
pon) durante tres afios con ¢l fin
de crear una base de datos sobre
la compleja transicién de la uni-
versidad al mercado laboral.

E! trabajo se ha hecho a par-
tir de entrevistas a casi 40,000
jovenes. Todos ellos levaban cua-
lro ajios licenciados en ¢l mo-
mento de responder a la encues-
ta. Los coordinadores de la inves-
tigacidn en Espafia han sido los
profesores de Economia José
Garcia-Montalvo, de la Universi-
tat Pompeu Fabra, y José Ginés
Mora. de Ja Universidad de Va-
lengia.

Seglin revela la encuesta, los
titulados espafioles son los que
menos partido laboral sacan de
sus estudios umiversitarios, los
que mas utilizan sus contactos
personales para epcontrar em-
plec v los gue peor valoran la
formacién que recibieron en la
universidad,

Para José Garcia-Montalvo,
la culpa de que haya tanto paro
universitario hay que repartirla
entre el mercado laboral, que “es
incapaz de absorber a tuntos li-
cenciados como salen de fa uni-
versicad”, y la propia institucién
universitaria, “que no da a los
estudiantes la formacion que ne-
cesitan para encontrar trabajo”.

Discriminacion laboral

El coautor del estudio en Espa-
fia. José Ginés Mora, asegura
que los datos prueban que “la
situacién laboral de Yos gradua-
dos espafioles, a pesar de no ser
buena y a pesar incluso de ser la
peor de Europa, no ¢s tan drama-
tica como la mayoria de los jove-
nes piensa”. Lo que si resulta
preocupante para este investiga-
dor es que “sc mantenga i discri-
minacion laboral de las mujeres
en edades tan jévenes”

La encuesta refleja gue ¢l tra-
bujo de las licenciadas es mias
preve, inestable y peor remunera-
do gue ol de sus compafieros. Un
cjemple: el sulurio medie par ho-
ra de las encuestighis de Tos dife-
renles paises solo representa el
8617 (8] en Tispaia) de o gue
cobran los hombres,

superior que ¢l de los titulados de otros paises
desarrollados. Esta cifra es atin mas llamativa
si se Hene en cuentz que la tasa de paro ¢n
Espafia es del 13%. Una investigacion realiza-
da entre 36.000 licenciados y diplomados de

12 paises (11 europeos mds Japon) revela que
tos universitarios espafioles tardan un afio de
mexdia en lograr
en el resto) y que el 27% deben su trabajo a
conocidos (g1 15%, en los otros paises).

su primer empleo (seis meses,

Situacion de los titulades superiores en el mercado laboral
Encuesia entre Foenciados v diplomados cualro aios despugs de Zcabar su carrera, |

Cha tEsp ] Frm | Aus Ao | Hol | AU | € | Sue ! Ner [RCh| fap. | Tolal
Activos () B 82 76, 91 89 95 90 93 85 B9 f7 93 86 |
Tasa de desempleo (%) §_§.4717‘15 | 10 | 46 23 2.2 : 34 1.1 e 1, 24 45 48 |
Sector privado (%), I | 7 %5 55 45 56 ‘ 39 5, 33 55 71 51
Tiempo completo (%) i 86| 86| 83| 83 86 o4 88 les s, @ t
Trabajo estable {%) 7pstioet Do rio7el 2 65 85 B0, 84 81 78
Ermpresa secueRia (<50) (%) | 32 | 45| 10| 12| 12| 28 12, 4713 22 27 18 w |
Horas semanales de abaje 41,4 42, 1307 | 47 [453 (41,6 (445 (452 456 1419 1471 1404 4de
Salario bruto anual® |23 18,7 |25.7 (30,6 (336 |27.3 083 |27.9 |24 |20.9 it 2431 - 1
“En miles de euros y eotreghic por la paridad de poder adquistiva

« Poreentaje de poblacién de 25-29 afios con educaclén universitaria. Datos generales del pais del aiio 1987,
27,6

19,9

Finland.

Total
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«Tiempo medio para encontrar el primer empleo (en meses}
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£ i

Espafna . Francia Austia

Alemania Holanda Reino U. Fintand.

« Métodos utllizados para buscar y encontrar trabajo

« 51 pudiera valver atrés...

En) Toamo I LSt | Cuanios hiveron G41G| ™= Eurcpa N Espafia  En (%

- - ~ Eap, | Total LT N estuclaria la r s
Anuncio de trabajo 17 24 i 36 #nisma carrera
Conaciando con empresarios 12 17 28 33 3 !
Ponlendo anuncies ] 3 4 13 B
{Un empleador contacto directamente 2 3 31 30
Por agencia pliblica de emplec 15 12 B ]

Por agencia privada te empleo ] [ 10 24

Par bolsa de trabajo e I8 Univarsidad 11 E] 1 ET Noseguria

For boisa dé becarics defa Unversidad | 2 | 4 | 15 B N

Por trabajos realizados durante los estudios 3 [ 32 32 I 90

Contaclos personales 13 10 50 43 Bro LN MUEStra 09 38,206
Inicianda su prapio negoc 1 2 a7 25 | ohiuos folades saperioss Bk

Ctras : i1 3 31 52 da penderaciin

Fusrts: o o ; y Empieo de lon Thulades am Europa. ptopi. " ELRAIS

El estudio indica que para en-
contrar trabajo sn Espana no es
muy practico acudir al Instituto
Nacional de Empleo (INEM).
Solo un 8% de los encuestados
que visitan las oficinas pablicas
de colocacién consiguen empleo,
un porcentaje inferior al 11% de
efectividad que ofrecen las bol-
sas de trabajo de las universida-
des. Por contra, lo més efective
es pedir aynda a familiares ¥ ami-
gos (con un 50% de posibilida-
des de colocacion), o decantarse
por ¢l antoempleo (47%).

En Europe y Japén, ¢l 30% de
1os titulados se coloca gracias a
los anuncios de trabajo v solo el
15% consigue empleo por medio
de contactos personales. Pero en
Espafia se invierten los papeles:
un 27% de los encuestados debe
su trabajn a los contactos y el
19%: a os anuncios.

Lng de los objelivos de la cn-
cuesta o8 comparar loogue los
Jovenes aprendicron on las aulas
con ko gue unos efios mas tarde
les exige ol mercade de trabigo.

La conclusién de Morz af respec-

to es que “muchas empresas des-

aprovechan el potencial de su ca-
pital humane”.

Cuando se les preganta por
qué motivos creen que fueron
contratados, sorprende la esca-
sa valoracion gue conceden los
titulados earopeos y espafioles
al conocimiento de idiomas,
que puntiian muy por debajo de
1a informatica. Los jévenes titu-
lados sithan los idiowmas en los
iltimos puestos de Ja lista de
aptitudes que exige su trabajo,
el filtimo lupar de esta lista es
para las experiencias en el ex-
tranjero. Los espafioles creen
que lo que mas influyé en su
contratacién, por este orden,
fue su tamz de estudios, su cam-
po de especializacién, su perso-
natidad ¥ sus conacimientos de
informatica.

Entre ias conclusiones gue
arrefa b investigacion destaca el
clevado namers de tirakdos que
aseguran estar sobrecuatificacos
para el puesto que veupan, Mis

del 25% de los graduados de Ita-
lia, Espafia, Francia, Alemania y
Japén piensa que para hacer su
trabajo seria suficiente tener un
titule universitario inferior, o
simplemente no tener ninguno.
Esto tiltimo les ocurre a un 18%
de los espafioles, 2 un 12% de los
italianos ¥ austracos y a un 11%
de los japoneses (la media es el
).
Estos tiltimos datos reflejan
que a Jos titulados no les satisfa-
ce el trabajo que bacen, Gareia-
Montalvo asegura que esta frus-
tracion se cura con el tiempo por
dos motivos. En primer lugat,
porque “algunas veces, no mu-
chas, ocurre gue ajguien empieza
desde abajo y acaba en el puesto
que le corresponde”, dice el inves-
tigador. Aunque Jo mas habitual
es, segan este profesor. que “la
gente acabe conforméndase con
¢l puesto gque tigne porque sus’
habilidades se deprecian con cl
tiempa, ¢ hien porgue necesita

convencerse de gue o perdié ¢f
tiempo estudiando™

Uno de
cada 10 no
volveria a la
universidad

1.1.G. Madrid

“Los espafioles s¢ encuentcan en-

tre 108 eUTOPEOS QUC MENOS va-
lot dan a sus estudios univetsi-
tarios. Un 9% de los titulados
superiores en Espana asegura
que si pudiera retroceder en el
tiempo no volveria 2 estudiar
ningupa carrera L media en
Furopa s del 3600, Ademis,
of 145 alirma gque st volvier
cmpezan de nuevo combiaria de
universidad. v el 20075 sostiene
que e estedinia - misma ea-
rrera. Sin embargo. @ T har
juzgar su competenciz profesio-
nal, los ficenciados y diploma-
dos espaioles tienen un concep-
(o de s mismos tan glevado co-
mo el del resto de europeos.

La conclusién que extrae de
estas opinicnes €] investigador
José Ginés Mora cs que “los
espaiicles, junto a los italianos,
SOI mAs criticos que en ofros
paises”. Mora apostilla que “si
los jévenes creen que la umiver- |

sidad .es mala pero eltes son . |

buends, es porgue tienen una
autoestima muy grande ¢ por-
gue su formacién no es tan defi-
ciente, Haria falta un psicologo
social para sabetlo”.

Lo que mds valoran tos gra-
duados espafioles de sus estu-
dios universitarios cuatro afios
después de baberlos terminado
es¢l contacto con los comparic-
ros (obtiene un 7.4 de nota en
una veloracion de 0 a 10). Le
sigue el equipamienio de las bi-
bliotecas {5,7), ¢l contenido de
los programas (3.5), asi como
Ja variedad de la oferta de asig-
naturas (5,3) ¥ la oferta de ma-
teriales de. aprendizaje (5,3).

Los otros 13 indicadores de
[a encuesta, empezando por la
calidad de la docenicia, son pun-
tuados por debajo del anco.
Comparten et Tiltimio lugar de
la lista las oportunidades de
participar en proysctos ¥ de rea-
lizar practicas en empresas (cali-
ficadas con una nota de 1.9).

Contacto con profesores

Eliiittico aspecto de la clasifica-
cidn que es algo mas valorado
por los titutados espafioles que
por ¢ resto de europeos es la
oportunidad de contactar con
fos profesores (4,4 de nota en
Espaiia, frente al 4 de media).
Fn todas las demas categorias,
la universidad espafiola recibe
una calificacion por debajo de
1a media, ¥ solc los italianos
son igual 0 mas criticos.

En cuante al hincapié que
hace la universidad en distintos
aspectos, fos titulados espafio-
les aseguran que reciben mu-
cha tecria, que la asistencia a
clase es importanie ¥ que 51
principal fuente de informa-
cién son los profesores. Dvicen
ademnds que la universidad olvi-
46 proporcionarles experiencia
laboral. les hizo escribir pocos
trabajos. no potencié sus habili-
dades sociales ¥ no evalué su
aprendizaje con regularidad.

E} coautor de la investiga-
cién en Espafa, Jos¢ Garcia-
Montzlvo, conzluye que “los 3
venes dicen al acubar la carrerit
gilc los gustariy gue les hube-
sunr exipio s para wiber resis
tir mejor la presion que gjeree
ol mereado laboral”
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Los universitarios rinden
poco y con frecuencia
abandonan la carrera

La evaluacion de los centros superiores
espafioles revela sus problemas y carencias

Los universitarios espafioles dejan la

bre todo en €l primer curso,

rendimiento académico eSCaso-
tudios en el tiempo previsto. Estees €l

1 A, Madrid
carrera con frecuencia, so-

y fos que se quedan tenen un
‘Ademas, pocos terminan sus es-

4lisis del Plan Macional

l

1

PAUL BLACK ¥ CATEDRATICO DE EDUCACION DE LA CIENCIA

“El arte de ensenar
es comenzar por lo particular”

JAVIER ARROYO, Madrid
Paul Black consigui¢ su titulo en
fisicas en 1934, Desde entonces,
pasd los primeros 20 afios de su
vida profesional ensefiando fisica
en la universidad, Con el tiempo
daseubri6 que lo que realmente le

de Evaluacion de 1a Calidad de las Universidades, que ofrece un

panorama poco positivo. El
versitarias que $¢ SOMeten &

El abandono de la carrera por
Jos universitarios tiene un alto
coste, tanlo econdmico como
social. A la frusteacion inevita-
ble para muchos de los que de-
jan sus estudios, hay que sumar
¢l coste financiero para el siste-
ma, que gasta 620.000 pesetas
de media por estudiante univer-
sitario al afio. Los datos mas
recientes  disponibles sobre
abandono aparecen en el infor-
me elaborado este afio por
Juan Hemindez Armenteros,
gerente dc la Universidad de
Jaén, a instancias de ia Confe-
rencia de Rectores de las Uni-
versidades Espafiolas. Segin
Hernandez, 84454 alumnos
universitarios dejaron la carre-
ra sin conseguir ningun titule
en el curso 1997-1998, (un
47.5% de los 177.714 estudian-
tes que si dejaron la universidad
con ua titulo bajo el brazo).
El Plan Nacional de Evalua-
cion de fa Calidad de las Uni-
versidades se puso en marcha
en 199G v ahora se prescnian
los resulfados de su segunda
convocatoria, en l2 que se han
examinado 250  litulaciones
ofrecidas en 51 de las 64 univer-
sidades espafiolas. Esto repre-
senta un 14% de la oferta total.
Mientras algunas universida-
des han evaluade sdlo uno de
sus titulos, otras como la Com-
plutense de Madrid han revisa-
do 15, La prevision ¢s que el
75% de las titulaciones espanio-
tas esté evaluado en tres afios.
Ademds de la alta tasa de
abandono yel escaso £xito aca-
démico. 12 evaluacion universi-
tana. en la que han participade
¢ Consejo de Universidades, el
Ministerio de Educacién, las
comunidades autonomas y las
universidades. evidencia gue
las estudiantes no reciben una
adeciada erientacion taboral ¥

plan examina 250 titulaciones uni-
esta evaluacion voluntariamente.

que tampoco existe U0 segui-
micnto sistetnatico del faturo
profesional de los titulados i
de la demanda del mescado, Es-
to hace que no haya datos fia-
bles sobre el éxito o fracaso pro-
fesional de Jos jovenes ni sobre
fas necesidades que requisrs el
mercado. En lo que se refiere al
curriculo, el estedio establece la
necesidad de aumentar ¢l nlume-
ro de clases practicas y de las
materias que el alumno puede
elegit. También resalta Ja necesi-
dad de rebajar 1a carga lectiva
que soportan Jos alumnos.

Derecho de 1953

Entre las sorpresas que guarda
¢l informe, sobresale el hecho
de que hay univetsidades que
adn no han puesto en marcha
la reforma de sus pianes de estu-
dio. Aungue no se especifica
cudles son, el estudio reconoce
que varias facultades de Dere-
cho mantienen todavia los pla-
nes de estudios de 1953,
También las instalaciones
son objeto de evaluacidn: el es-
tudic considera que existen
grandes diferencias entre las dis-
{intas instituciones, Aunque s¢
reconoce un esfuerzo inversor
cada vez mayor, se insisie que
este aspecto es un punto débil
de 1a universidad, sobre todo
porgue los edificios son obsole-
tos, por la falta de espacio ¥ de
recursos tecnologicos.
También las bibliotecas son
motivo de preccupacién por di-
versas razones: falta de capaci-
dad. inadecuacion de fondos ¥
equipamiento insuficiente. Se-
gun el informe de Hemandez,
las umiversidades contaban en
1998 con 91.119 puestos de lec-
tura y mas de 20 millones de
libros y revistas entre sus fon-
dos bibliogrificos.

J:‘ APERTURA CURSOS

ACADEMICOS EN
s, EL EXTRANJERO.

Yy, InlerWay anuncia ia apertura
de matricuia del Curso

Académico 2001-2002
para estudianies de ESQ,
COU vy Bachiller en
Norteamérica y Europa.

inférmate: en el 902 400 100
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i ba, mas que ensefiar esa
materia, era mejorar los métodos
de ensefianza de las asignaturas de
Gencias En 1976 se convirtio en
catedratico de educacién de la
dencia. Han pasado 24 afies ¥, ya
retirado, sigue investigando como
renovar Jos modos de ensefiar cen-
cias a los jovenes.

Pregmnta. ;De qué modo debe
afrontar ¢l profesor Ia ensefianza
de las ciencias?

Respuesta. El profesor debe
acercarse 2 la ciencia a partir de
las intuicién y de las propias ideas
de los nifios sobre ¢l mundo nati-
ral. Hay que hacer pensar a los
nifigs sobre asuntos cotidianos,
no necesatiamente complicados
Preguntas del estilo de “;como ves
este libro?” ‘pueden dar lugar a
una rtespuesta como “con mis
ojos"; o puede dar lugar a que el
nifio coja un lipiz y dibuje una
linea. o éste puede acercar una luz
para demostrar cémo s¢ Ve Son
discusiones con las que quiza no
se llegara muy lejos con estudian-
tes de cinco o seis afios, pero ¢on

Jos de ocho o nueve st se puede
andar un buen trecho, El primer
paso deben ser las propias expe-
riencias de los nifios.

P. ;Es mas impostante para un
profesor saber muchas matemati-
cat o tener un buen método de
ensefianza?

R. Desafortunadamente, am-
‘bas cosas. Es dificil decir cudl es el
equilibrio éptimo. Un buen méte-
do de ensefianza es necesario para
poder trasmitir la asignatura pero,
s o te sientes seguro con la mate-
ria, puede ser muy duro manejar
las ideas de los nifios. Les pides

desde las pequefias forimulas basta
las grandes leyes, o al contrario?
R. No se aprende bien si se em-
pieza desde ias abstraceiones. El
arte de ensefiar es comenzar por
lo patticular, con ejemplos para
que la gente entienda de qué pro-
blemas se est4 hablando. Hay que
comenzar entendiendo las pregun-
tas para poder llegar a las respues-
tas. Es crucial elegir ¢l punto de
ida con cuidado, muy estructu-
radamente parz llevar el pensa-
miento hacia caminos mas genera-
una explicacion sobre algin expe- les y amplios. La mayoria de la
rimento y pueden ofrecer ideas lo- gente aprende de lo particular 4 lo
cas; algunas muy buenas y otras  general.
nio, pero todas muy diferentes de R. ;Por qué los alumnos temen
las ideas convencionales. El profe-  tantoe asignaturas como rnatemati-
sor debe tener habilidad para to-  caso fisica?
mar gsas respuestas seriamente; si P A los nifios les interesan mu-
no 1o hace, el chico aprendera a no cho las ciencias, sobre todo cuan-
tener ideas, sino a buscar umicz-  do se les incentiva suficieniemen-
menie la respuesta correcta. te. Sin embargo, se ha comproba-
P. ;Se debe comenzar a ensefiar  do gue ese interés empieza a de-
desde lo particular a Io general, caer a os 11 afios, para perderle

Panil Black, en una recienta conterencia en Madrid. / LUis MAGAN

completamente a los 16, Creo que

es0 tiene que ver con la manera
entsefiarles; flega un momento

de
en

que la ensefianza ne concuerda

con sus ideas porque todo s¢

les

hace muy complicado. Han perdi-
do ese interés por una educacién
demastado formal, dificil y remo-
ta. Se les ha echado de las ciencias
. convirtiéndolas en algo de eotro

~-mundo, ajeno a ellos.

» P ;Como se eviia que lleguen a

esa desidia?

R. Las matematicas no resuel-
ven dilemas morales pero ensenan
a pensar Tigurosaments, Ademas
de ncentivar a los alumnos a usar
y discutir sus propias ideas, es ne-
cesario que los planes de estudios
hasta los oche afios no consideren
la materia como una preparacién

para una formacion supetior

de

ciencias, sino como un fin en si

mismas. Después de los 16 aii

08,

quizd sea necesaria una ensefianza

clentifica formal.
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{COMO MEJORAR LA CALIDAD Y EL RENDIMIENTQ DEL SISTEMA PUBLICO ESPANOL?

ANALISIS: ROBERTO FERNANDEZ DE CALEYA Y AWVAREZ

Larenta yla carrera
de nuestros hijos

or la época del afio en que los ciudadanos hacen su declara-
cién de Iz renta, los hijos de algunos de ellos tienen 1z edad v
el gicseo de incorporarse a la universidad. Como profesor
i univessitario, suelc recibir en esas mismas fechas varias lla-
madas angustiadas de amigos pidiendo asesoramiento para sus hijos
preuniversitarios. Jamas he recibido una amada de esos amigos pa-
ra que bes asesore en su declaracion de lz renta, Un observador impar.
ciat podria conetuir que soy un experto en materia universitaria y
queno lo soy en materia fiscal. Lo segundo es absolutzmente cierto v
loprimero no es, ni remotamente, exacto, Asf comoen materia tribu-
taria hay diversos servicios que aseseran eficientamente al interasa.
do, en materia universitaria, no hay oficinas ni agencias, ni piiblcas
ni privadas, que puedan satisfacer las preguntas de mis amigos.
Mis repuestas s6lo pueden calificarse de voluntariosas, Me exphi-
co: detro de mi dmbito de especialidad, VEYay pase; eonozeo bastan-
1€ bien el estado del arte y mis recomendaciones no suelen ser dema-
siado descabelladas, Fuera de
ese &mbito, me muevo porim-

LA SOCIEDAD pulscs no muy precisos: cono-
" s cimientos 2 través de terce-
tiene la necesidad ros, informes de premsa v
" LT otros, En todo caso, prefiero
imprescindible, yala  pensac que es meior que me
B pregunten a i (universitario

vez urgente, de evaluar a7 y a cabo) que al primer
- - W viandante que encuentren en
a las universidades Iz esquina. Pero esto chvia-

mente no puede ser bastante.
. 3 Y, me preganto per qué mo
disporiemos de algin servicio que aclare nussteas dudas. No tengo
Tespuesta pero puede concluir gue Ia sociedad tiene ka necesidad im-
prescindible, ¥ a la vez urgente, de evaluar a las universidades. No
vey a ocuparme ghora de quidn lo haga,
Siempre que los datos del procese se hicieran publicos, como ¢s el

reglamento para Ja declaracién delz renta, esta evaluacién cumpliria *

2lgunas funciones esenciales. Primero, proporcionaria a los poderes
publicos datos bdsicos para realizar adecuadamente la atribucién de
fondos y poder asignar sumas més generosas 2 las universidades que
impartieran mejores ensefianzas. Segundo, ofreceria bases sélidas pa-
ra fomentar la movilidad de los wniversitarios favoreciendo Procesos
de integracién geogréficos, lingiifsticos, culturales,., etcétera. Terce-
1o, ayudariz a incrementar el potencial de las comunidades autd-
oemas poaiendo piblicamente de .

manifiesto las capacidades téenicas
(bumanas y materiales) de los diver-
505 centros, en genéral meal conoci-
dasy bastante ignoradas por las em-
presas,

Pordltimo, ncentivaria la compe-
tencia entre las universidades, esti-
mulando iz definicién de sefias de
identidad y la mejor caracterizacidn
de su oferta,

Ningmin proceso de evaluacion es
Eicil, A pesar de iz abundente biblio-
grafiz, nadie, creo, tiene la receta
exacta. Algunos ingredientes pare-
ce imprescindibles en ésta; debe
ser independiente, sin estar someti-
da a presiones de los evatuados ni
de su entorno préximo; y debe utili-
zar criterios miiltiples. Entres éstos
RO pueden faitar;

-La calidad de formacién de su profesorado vy, como consecuen-
cie, la catidad de su investigacion.

-La idoneidad de sus planes de estudios, contrastada no por los
prafesores que los imparten, sino por personas independientes.

~L.a oferta real de diferentes opciones formatjvas. Pese a la caida
de Ia demandz de primero y segundo ciclos por rezones demografi-
cas, hay otros estudios cada vez més importantes para ¢l desarrollo
arménico de nna sociedad que envejece pero que cambia de trabajo,
que es més curiosa, que quicre hacerse més culta,

-La apreciacién por los empleadores de las titulaciones emitidas,

Tras la evaluacién, la sociedad dispondria de informacidn que, tal
vez con la ayuda de pabinetes especializadas, servirda a todos ios Do~
tenciales preuniversitarios para hacer la eleccién mds correcta. iQué
dejaria mds contentos a fos padres, tenera sus hijos bien orientados o
bacer bien la declaracidn de la renta? ¥ ;a la sociedad?e

R. FERNANDEZ DE CALEYA Y ALVAREZ, catedrdtico de Bioguimica y
Biologia Molecular de la Universidad Politémnica de Madrid

LA STUACION: JACINT JORDANA Y CARLES RAMIO

(Hacia un nuevo
modelo institucional?

i hoy visitames cualquier

cedtro publico universita-

Tio de nuestro pais, compro-

batemos una mejora radi-
cal con relacién al decenio de ios
ochenta. Infraestructuras adecua-
das, profesores inmersos en unz
fuerte dindmica investigadora, ma-
yor serfedad y profesionalidad en la
labor docente, El balance positivo
de los itimos 2fi0s 5o ha surgido de
forma espontinea, va que se han in-
vertido tecursos en infraestructa-
ras, becas y ayudas a la investiga-
cién. Se podria afirmar que cuando
se ha heche una apuesta para an-
mentar el pivel de recursos, la uni-
versidad ha respondido de forma
rotunda. Sin embargo, persisten di-
ficultades, en parte porque se ha da-
do prioridad a la investigacion res-
pecto a la docencia, v ésta sigue an-
cladz en tradiciones pedagdgicas po-
co acofdes con nuestro tiempo.

A pesar de que la universidad ha
mejorado en muchos aspectos, ain
1o ha aleanzando nnos niveles de ca-
lidad similares a os europeos, La
universidad genera y gestiona cone-
cimiento, materia en la que 5. Inu-
cho mds dificil alcanzer en pocos
250s a los paises que disponen de
una gran tradicién investigadora v
docente. Actualmente .existe -uma
oportvnidad histérica para dat un
nueve impulsc, y no tenemos ningu-
ua seguridad de que se vuebva 2 pro-
ducir go machos afios: ia homoge-
neizacién de los estudjos universita-
1ios en Evropa facilitard la movili-
dad de estudiantes y profesores; y el
descenso demografice ayudard a

. desmasificar 1a uni-
versidad. Finalmen-
te, el propio estado
de drimo de lz comu-
nidad universitaria
en Espafia es oportu-
no: existe un gran con-
SENsS0 &N que estamos
en una situacijn de
ssigncamiento, de
Que es necesario reali-
zar cambios impor-
tantes. En este senti~
do, son paradigmiti-
cos los provocadores
informes de los “ax
rectores”  —informe
Bricall ¢ informe Pas-
eudl- vy el gran veolu-
men de articulos pu-
blicados en 1z prensa
sobre el tema que, en cambio, con-
trastan con la propuesta de refor-
tna, de cardeter conservador, que es-
14 presentando estos dias el Ministe-
rio de Educacidn.

A nuestro entender, se encuen-
tran en la universidad espafiola cua-
tro grandies problemas, muy interre-
lacionados entre si: la ssleccion del
profesorado, el disefio institucional
y de gobierno, Ja financiacién, y la
forma de control que ejerce la socie-
dad sobre la universidad. Un punto
evidente de partida es {a ausencia

J. JORDANA Y €. RAIMO, profusores
de Clencia Politica y Administracion de
la Universiiat Pompeu Fabra

de reglas adecuadas, tanto para la se-
leccidn de fos profesores como para
muchos otres aspectos importan-
tes. Asi, para convocar nuevas pla-
Zas, s¢ producen complejos proce-
s0s de decision, donde hay un défi-
<it de mecanismos institacionales y
de controles efectives.

Tampoco han emergide unas
“buenas précticas” entre el profeso-
rado, come la extendida costum-
bre, en ¢l dmbite germénico’y anglo-
saj6n, de evitar que los doctores por
una universidad, sin solucidn de
centinuidad, puedar ser funciona-
rios en ella. Lz antonomia actual de
las universidades es una autonomiz
blanda, que se manifiesta en Ia pro-
pla incapacidad de lz universidad
para orentarse estratégicarnente.
Esta “minorfa de edad” de ta univer-
sidad espafiola, que parece perpe-
tua, tiene bastante que ver con Iz di-
fominacién de responsabilidades
fue generalmente caracteriza la to-
ma de decisiones, por parte de los
actores wniversitarios, respecio a lz
mayor parte de los temas clave, Un
panorama pesimista de )a universi-
dad piiblicz en diez afios nos podria
dibujar unas nstituciones difusas y
en continna disputa interna por
UNOoS ISCUrsos menguantes, con ba-
jos niveles de calidad en la docencia
¥ escasa investipacitn, de las cuales
estarian huyendo continuamente
sus actores més dinidmices.

Sin embargo, es posible un mode- |

lo de vniversidad piiblica de cali-
dad. Para ells, no obstante, es nece-
sario reounciar a las pretensiones
extremadamente igualitarias o jerdr-
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2Posc: EL SISTEMA UNIVERSITARIO PUBLICG DEBERIA ASTUMIR UM N

quicas, ficiles de defender para sin-
dicatos ¥ colectivos profesionales,
respectivamente, pero que a menn-
do acaban generando situaciones
absolutamente opueastas a las desea-
das. Por el contrario, debe aumen-
tar la credibilidad de los procesos
de decision universitarios, v la dis-
tribucién de recursos debe justifi-
carse por ios resultades cbtenidos
en cada institucicn,

El conjunta del sistema universi-
tario deber{a asumir un modelo de
autenomia efectiva en sus estructu-
Tas, que foments unz cierta competi-
tividad segiin criterios piblicos, pa-
ra evitar gue sea finalmente el mer-
cado el gue introduzca mayores des-
igualdades, seglin criterios mucho
menos refinados. Para salir dela en-

LA UNIVERSIDAD
debe tener mas
autonomia, ser menos
corporativa y orientarse
hacia el exterior

crucijada actual, debemos disponer
e una visidn reatista —y optimista—~
sobre como puede ser la nuevea uni-
versidad espatiolz en el futuro. Por
otra parie, existen suficientes expe-
riencias en Europa para gestionar
d= formma dindrmica sistemas unjver-
sitarios piiblicos, sin que sea necesa-
rio tomar como modelo la universi-
dad norteamericana, en buena par-
te privadz, y que reproduce mucho
mds las desigualdades sociales. Es-
bozamos aqui los principales retos
que deben afrontar las reformas:

Seleccién del profesorado: Las
opciones estén polarizadas. Mien-
tras 12 propuesta del ministerio op-
ta por una fuerte centralizacion del
procese, lo gue reforzaria los cuer-
pos nacionales de profeseres, otras
Propuestas apuntan a gue cada upi-
versidad deberia tener 1a capacidad
de reclutar auténomamenie z su
profesorado, haciendo uso de la au-
tonomia universitaria en la selec-
cidn de sus recursos bumanos. Sin
duda, esta seleceion deberia compie-
mentarse ¢on un conjunto de con-
troles intemos y externcs, para que
fieran uncs procesos realmente
competitives, En todo caso, 51 el mi-
nisteric mantiene su propuesta, la
pregunta que podemos formulamos
s, ;cmo se pueden exigir responsa-
bilidades a instituciones que no tie-
nen la capacidad formal y real de se-
leccionar a aguellas persomas que
consideren mds capacitadas para
quecontribuyan a alcanzar sus obje-
tivos estratégicos? 51 se estimuia la
competencia entre universidades,
serdn éstas las primeras interesadas
en atraer a Jos mejores profesores,

Disefio institucional y de gobier-
ne: no hay duda de gue éste es uno
de los temas mds debatidos, con pro-
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' Elconjunto del sistema universitario espafiol ha experimenta-
douna gran mejoraenlos\iltimos afios, pero persisten todavia
ciertos lastres que impiden equiparar sus niveles de calidad a
los centros europeos. No-obstante, asistimos 4 un buen mo-

mento paraelcambio porcuanto el descenso demografico des-
masificardlasaulas, habrd mayor movilidad dealumnos y pro-
fesores en la UE y existe el convencimiento entre la comuni-
dad universitaria de quelas reformas son del todo necesarias.

puestas para tedos los gustos. Elegir
al rector es uno de los puntos que
concentran mayor atencién: desde
unas elecciones abiertas a todala co-
munidad universitaria hasta su
nombramiento por ias instituciones
autondrnicas. $in embargo, existen
otros aspectos dela arquitectura ins-
titucional de Jas universidades so-
bre 1os que poco se ha hablado, ¥
son igualmente importantes. Por
ejemplo, como separar mds la linea
gjecutiva {rectorado) del papel de
los drgancs colegiados {claustro y
junta de gobmrno}, que representan
los diferentes intereses corporati-
vos, 0 como profesionalizar al maxi-
mo ia de gestién académica, concen-
trandg Ja responsabilidad ejecutiva
€1 208 POCOS CArgos, con un alto ni-
vel de dedicacién.

Financiacién: El ministerio poco
ha habladoe de financiacidn, a pesar
de quelos rectores kan insistide rmu-
chosobre este tema. Un criterio que
va tomando cada vez mas acepta-
cién es vincular la financiacion al
rendimiento, lo que supondria des-
cartar ¢l actual modelo de financia-
cién homogénea, sélo vinculado al
niimero de estudiantes, La financia-
citn deberia responder a indicado-
TéS Que representaran objetivos
bien definidos, siendo la Adminis-

tracién muy cuidadosa en evaluary
verificarkos para evitar una utiliza-
cidén “perversa” de estos indicado-
res. Los mecanismos concretos es-
tdn ain por desarrollar, dejando
aparte innovaciones como ios con-
tratos programa, establecidos por al-
puna comunidad auténoma. Una
mejor financiacidn, articulada me-
diante un buen sistema de evalua-

‘cién e incentivos constituiria, sin

duda, un elemento para mejorar el
rendimientc de Ias universidades.

Rendicitn de cuentas: Aungue se
trata de un tema que va tomando pe-
s0 en la comunidad universitaria,
1o parece que el ministerio lo haya
convertido en una variable clave de
su propuesta. Sin embargo, deberis
ser lz gran contraprestacidn a la in-
dependencia que reclaman las ta-
reas universitarias. Habria que pro-
fundizar en cuatro mecanismos de
mformacion sobre la universidad,
que tienen fuentes, propdsitos y des-
tinatarios muy distintos. En primer
legar, la evaluacién de las activida-
des universitarias, cuyos destinata-
1ios son las mismas universidades y
sus drganocs de control-En segundo
lugar, los indicadores de rendimiens
to, cuyos destinatarios deben ser los
financiadores de las universidades,
v que generalmente responden al

mandato politico en nuestros siste-
mas democriticos. En tercer lugar,
1a politica de informacién piblica
de cada nniversidad, que deberia te-
Her ¢como propdsito una transparen-
cia ejemplar de
sug actividades, Y
un cuarto meca-
nismo lo sjercen
los medios de co-
municacidn, los
cuales, generando
la informacion, o
analizando laexis-
tente, deberian
ser més aciivos en
publicar informa-
ciones de interés
para el piblico.

hacia un modelo
07 TOAYOT Atonc-
ia universitaria,
digefiando unas
instituciones con
mds capacidad de
gobierno, mas orientadas hacia el
exterior y menos hipotecadas por
las presiones de cardcter corporati-
vo. Se trata de Jograr mayores nive-
les de calidad v rendimiento en ¢l
marco de un sistema universitaric
piiblico realmente competitivo y
transparente a 1a sociedad. »

OPINION: RAMON PASCUAL

El gobierno de las
universidades

estas alturas parece existir sa amplio consense de que con-

viene modificar el sistema de gobierno de las pniversida.

tes espafiolas establecido por la Ley de Reforma Universi-

taria de 1983, Esta, positiva en su momento, 2hora consti-

tuye mas bien un frenc pare que las universidades, sobre 1odo las

' piblicas, que son la mayoria y ias m4s restringidas por las normas, se

puedan adecuar z los nuevos retos sociales.
En lo gue no hay un consenso tan amplio es acerca del sentido del

cambio. Tinos quersian universidades gobernadas exclusivamente

porlos que, en wn momento dado, estudian o trabajan en cada univer-
sidad, olvidande quizds que la mayor parte de sus presupu2stos pro-
viene de subvenciones gue las administraciones les conceden para
determinados cbjetivos. Otros somos mds partidarios de una cierta
participacidz externz en los organos de gobierno, Ambas posiuras
sont compatibles con la autonomia de las universidades. Baste recor-
dar que las universidades anglosajonas, verdaderamente autdnomas,
son regidss, en Gltima instan-
¢ia, por un érgano externo, al
menos parcizlmente.

La dificultad en saber cuél
de las dos corrientes es mejor
estriba en que los resultados
de las universidades, que no
suelén verse & corto plazo, no
son tan faciles de evaluar co-
mo los de las empresas, en las

S1LAS EMPRESAS
debaten sobre la mejor
forma de gobernarse,
cémo no lo va a debatir

que el éxito se mide por la la universidad
cuenta de resultados. Sien és- EREEETAEET

tas ya hay debate sobre como
se deben organizar y gobemar, cuénto mis serd debatible el mejor
sisterna de gobiernc de las universidades,

Como tantas veces sucede, es probable que 1a buena solucin estd
en un juste medio. La ley vigente va introdujo unos consejos sociaies
que, con m4ds O [Renes Exito, han supuesto una cierta participacién
de lz sociedad. La Comissid de Reflexid sobre el Futur de YAmbit
Universitari Catala, creada por la Generalitat hace un afio ¥ que he
tenido la satisfaccién de presidir, opind que habfa que dar un paso
més y encargar el gobierno de las universidades a un drgano nombra-
do, en nuestro caso, por el Govern con participacién del Parlament,
y de cuya oompos:cxén se limitzba a decir que deberia ser reducidoy
formado por personas elegidas sélo en funcién de sus capacidades.

Las grandes lineas del proyecto de 1ey presentado por 12 ministra
de Educacion prevén un escenario mas conservador gue incluye, en
lo gue llama Consejo de Gobierno, una participacidn de un tercio de
los miembros del Consejo Social, que, por otro lado, el preyecto pare-
ce que mantiene de forma su'rular 21a actual, 51 bied habrd que espe-
rar a analizar sus propuestas rés concretas para emitir un juicic, me
parece positiva la idea de gue personas externas a las universidades
participen en $u maximo érgano de gobierno.

Tanto el punto de vista de la ministra como €l de la mencicnada
comis:én coimeiden en reatzar la figura del rector como la maxima
autoridad académica. Eslo que es tradi-
cional en las universidades y no hay mo-
tivp para cambiarlo. La autonomia de
las universidades implica una verdade~
raautoridad del rector en lo qus se refie-
re a asuntos de formacion y de investi-
gacién. En lo que ya 1o hay coinciden-
cia gs en la forma de eleccion, Dalaim-
presién de que la ministra guiere dar
un paso adelante con un atipico sufra-
gio universal desconocido en los paises
desarrellados (y probablemente en los
subdesarrollados), que se apresura a
ponderar dando la mayoria a los profe-
sores funcionarios, que se mantienen
como “base del sistema”. ;No seria mds
sencillo un sistema de nombramiento
en que participara la Administracién
y alglin drgano uaivessitario, en busca
¢e un candidato acepiable por ambas
partes?

Porlo demads, hay que esperar que la
nueva legislacién se limite, como se intuye, a sex una ley debases que
permnita una posterior regulacion por las comunidades auténomas y
que ni una ni otra imposibiliten el ejercicio de la autoromia de las
unjversidades, que, probablemente, ha sidc su rasgo mds caracteristi-
co en los momentos mds interesantes de sus historias.®

RAMON PASCUAL, presidente de lu Comissid de Reflexid sebre el Futur
de ldmbit Universitari Catald y profesor de a UAB

ERTA COMPETENCIA PARA EVITAR QUE EL MERCADO SEA EL QUE MARQUE LAS DESIGUALDADES




ARTICULOS DEL SIGLO PERE BOSCH 1 GIMPERA

PERE BOSCH I GIMPERA. § &
{Barcelona, 1891-México, 1974). W
FPrehistoriador y arquedlogo. Primer g
rector de la Universitar Autonoma

e cuantos problemas plantea la

organizacién cultural de Espafia,

y muy especialmense de Cataln-

fia, el de Ja universidad es de Jos
mds graves y de mds urgente resolucion, Aga-
50 es también el que, por desgracia, ha pre-
ocupado menos ala opinidna culta y aun alos
mismos peliticos, v el resultado de este olvi-
dohasidola perpetuacidn de nuestra univer-
sidad espafiola anactdnica y anquilosada, en
que grupos de profesores de espirite moder-
100y con sentido de su responsabilidad, afor-
tunadamente cada vez mds NUMErosVS,
luchan vigorosamente por transformar la
ingtitucién universitaria, moviéndose tanto
entre prejuicios y obstdcutos burccrdticos co-
mo entre lz general indiferencia,

El Estado ha seguido concibiendo desde fa
ley Moyano del 58 Ia universitad a fa mane-
ranapolednica, como un cen-
tro de formacién de funciona-
rios de cuerpos facultativos
oficiales, o como un plan-
tel para jas profesiones libera-
les, con una reglamentacidn
absoluta, con las docenas de
exdmenes que comprobaban
ia ficcion de una cultura enci-
clopédica y como medio de
llegar & la posesién del titu-
lo. (...) La produccién cienti-
fica ze desarroflaba lejos de
1a universidad y se debia en
general al esfuerzo indivi-
dual aistado. (...} El profesor,
en su cldsica hora de clase,
apenas si conseguia interesar
la atencién ni dar la semsa-
cion de lo gue es Ja ciencia,
nada establecia la sclidari-
dad delos centros universita-
ios con la investigacion cien-
tifica, con la vida real, con
los grandes valores culturaies
humanos.

De agui 1 indiferencia de
todos los sectores socizles
por la universidad v z la lar-
ga, &l vacio en toda la cultura
nacional, falta de un verdade-
10 hogar de formacion, caren-
cia de sentido de organiza-
cidn de 1a cultura, de que s¢
resienten 1odas nuestras insti-
taciones, ta incomprension
en ias esferas directivas dela
politica por las problemas de
alta cultura, [a escasa produc-
tividad cieptifica del pais ¥
su poca produccicn en las em-
presas cientificas internacionales, el awtodi-
dactismo general en cuantos se han destaca-
do en zlgnna esfera del sabet, Ia creacidn de
nstitueiones culturales a meaudo en un am=
biente de hostilidad v protesta contra 1a uni-
versidad v 1a ciencia oficial. Y en Cataluiia,
ademas, el divoreio entre ésta y el pueblo se
matiza con motives patridticos, por ¢l apar-
tamiento de §a universidad de ics problernas
que plantea paga 1a cubtura la persenalidad
catalana, haber estado desterrada del am-
biente universitario la lengua y zun la histo-
ria de Catalufia.

Pero, por debajo de la apariencia oficial y
del anquilosarciento de la universidad, co-
menzd hace mucho tiempo  germinar una
vida nueva. Hombres de la clara vision de
totalidad y de la profundidad de espiritu de
don Francisco Gier de los Rios sintieron ¢l
problema y apuntaron seluciones que tan 56-
Io hoy aparecen posibles. La ereacidn de la
Junta e Ampliacidn de estudios e investiza-
ciones cientificas como el Centro de Estu-
dios histéricos, 1a legién de pensionados que
envid a las universidades extranjeras y que,
poca a poco se han infiltrado en las promo-
ciones jévenes del profesorado universitario
durante }os Gltimos veinte afics, kan abierto
brechas en la vetusta organizacidn y hacen
posible que hoy comience a vislumbrarse la
posibilidad de una nueva universidad en Es-

pafia. Al margen de las “asignaturas” v de
los problemas rigidos de examen, han surgi-
do, casi subrepticiamente ¢ ignorados por
los representantes de la vieja tradicion, semi-
narios, laboratorios v centros de investiga-
¢idn et 10§ que se trabaja con métodos mo-
dernos v se lucha por una renovacién total.
(...). Paralelamente a la reforma de la univer-
sidad, se ba planteada 1a de los otros grados
de ensefianza, y hoy recogemos ya los frutos
de una intensa labor para la transformacién
de la primera ensefianza y se habla de 1a
transformacion de la segunda. {...).

En distintos momentos parecio que ef an-
helo de reforma universitaria iba a cristali-
Z4T &N DA nUeva organizacién, Ante el desg-
cuido culpable del Estado, surgid el ideal de
la autonomia universitasia como posible so-
Tacidn. No siempre sc sabia el contenido ver-

dadero de ese ideal. Muy pocos fermularon
una verdaders crganizaciém autondmica
de la universidad. Sefialemos una gloriosz
excepcién en el 11 Congreso Universitario
Catalén, afio 1918, en que universitarios y
alumnos barceloneses formularon wn pro-
yecto de estatuto para la Universidad de
Barcelona, basado en los mismos pringi-
pios que han inspirada cuantos intentos de
reforma bien orientados se han realizado
luego. Paralelamente al I Congresn Univer-
sitario Catalén, nuestra facultad de Filoso-
{ia y Letras pedia al ministerio una referma
radical de su organizacién y de sus pianes
de estudio, gue hoy ha podido realizar, gra-
cias al decreto de septiembre de 1931, del
ministro Marcelino Domingo, y que encaus-
za definitivamente su problema.

El ministro Silid, en 1919, concede laau-
tonomia a las universidades espafiolas. Pa-
recian soplar nuevos vientos, v el corazdn
se abria a lz esperanza. Pero lo bien inten-
cionado de Iz reforma fracass ante la falia
de espiritu verdaderamente universitario
delos mismos que debian organizarse libre-
mente, Se discutieron Jos estatutos como
en una oficina del ministerio se prepara un
reglamento para la exaccion de tributos
(...); se demostrd lamentablemente que era
todavia s6lo una minoria la que tenia con~
ciencia del problemz v, sobre todo, que

LA VANEUARDEA :

eran muy pocas las universidzdes espafiolas
capaces de ser autdnomas. El peso muerto
de la vacia organizacion arcaica ahogaba to-
davia el espiritu nueve.

Sin embargo, con ¢l fracaso de la autonc-
mia universitaria no se perdié todo. Se ha-
biax agitado nuevos ideales. Se cormenzaban
a ver soluciones que cada dia panaban més
partidarios. ;Cu4ndo se habia hablado antes
de planes eldsticos sin “asignaturas” que en

' un programa de cien leceiones y en su corves-

porndiente libro de texto, caro y malo, ence-
rraran toda la cienciz; de distintos grados de
profesores, de investigadores que profesa-
ran libremente al lado de catedriticos consa-
grados por 1z oposicién, y libre eleccion de
Ios alumaos entre Jos cursos de unos y otros?
Hoy vuelve a estar planteado oficialmente
el probiema universitario en Espafia, Comeo
hemos dicho, el ministro Do-
mingo hace dos afios empren-
did uoa reforma e las facul-
tades de Filosoffa y Letras de
Madrid v Barselona con un
acertado sentido de moderni-
dad v de prudencia. En Ma-
drid ¥ Barcelona, la ensefian-
za en aquélias ha cambiado
radicalmente de aspecto, y el
ensayo ha sido satisfactorio,
Pero en las demds facultades
espafiolas, pocas han aprove-
chado Ia posibilided que se
les ofrecia de modernizarse.
Ademds, en las Cortes Cons-
tituyentes se ha presentado
una ley reformando toda la
engefianza universitaria de
acverdo con los principios
que riger las facultades de Fi-
losofia y Letras de Madrid y
Barcelona. Para toda Espa-
_fia, por fin, parece vislum-
brarse la posibilidad de una
verdadera universidad, in-
corporada a las correntes
universales de la ciencia.
¢Serd una realidad esta es-
peranza? Dudamos que en
poco tierupo se transformen
todas las universidades espa-
dofas. {..). Queda mucho
que remover y muchos vicios
que extirpar; en la organiza-
cidn, en ¢l profesorado, en
los mismos estudiantes de-
masiado acostumbrados a la
tarea estéril, pero coémoda,
del estudic sinl iniciativa por
el camino trillado de Ja anti-
gua universidad burocrdtica. Todo elio no
es obra dz un dia pero, indadablemente, Es-
paiia puede tener hoy unas pooas universida-
des florecientes, y las detas sepuirin sus pa-
508, © MOTirdn.

Para Catalufia, también el momento ac-
tual es decisivo. Uno de los aspectos esencia-
les del problema cataldn ha sido siempre el
delalucha porla autonomia cultural, Bin las
instrucciones de cultura engranadas con los
organismoes politicos del pais, sin el caltivo
dela cultura catalana en la universidad, que
debe ser su hogar, el aspecto espiritual del
problema queda sin resalver. Por ello, siems-
pre se ha unido indisojublernente con las rej~
vindicaciones de Catalufia, € problema de
12 universidad.

Suplanteamiento ha seguido una trayecio-
ria muy accidentada. {...) El propio Estado
fundabz mstituciones renovadoras de los
métodos cientificos; en Catalufia, Prat delz
Riba ¢reaba con ¢l Institut d'Estudis Cata-
lans. Pero el problema de s fortnacién uni-
versitaria en relacién con Catalufia y su cuk
tura segufa sin resolver. Cada vez s¢ sentia
més el vacio de launiversidad oficial y el an-
kelo de una universidad modema, (...). Fue
una aceértada politica preconizada por Prat
de Iz Riba fa de infiltrarse en 1a universidad
v, al propio tiempo gue se dignificaba cienti-
ficamente, catalanizar su espiritu devolvién-

Joma .
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El problema de la universidad

dola a Catalufia —un dia habia sido una de
las fuerzas del Renacimiento cataldn con
Pergnes de jas Casas, Mila y Fontanals, Ru-
bié y Ors-, v la tradicién se habia manteni-
do con Balari, y Rubié y Liuch, El sistena de
oposiciones, sin embargo, no permitia lograr
esd finalidad tan répidamente como se hu-
biera querido, ¥ algunos valores de nuestra
intelectualidad no lograron entear en ellas,
credndose en ciertos sectores de la opinién
catalana y en sus organismos de gobierno, la
Mancomunidad, un estado de opinién hos-
tit & Ia universidad, que ¢rejan perdida para
Catalufia e inconquisiable; entonces, la con-
sipna foe otra: crear institnciones de cultura
independientes de las del Estado, exclusiva-
menite catalanas, Jo que se realizd alrededor
de las ensefianzas de 1z llamada Universi-
dad industrial, que 1a labor orgarizadora de
Eugenio de Ors queria transformar en la
“yniversitat nova” opuesta a e “vnjversitat
literaria™ del Estado. (...). La mayor parte de
ios ensayos pedagdgicos (alpmos con &éxi-
10, come la Escuela de Bibliotecarias) no e-
garon a crear el nicleo de una nueva univer-
sidad, que ne es f4eil improvisar, La uni-
versidad catalana estaba muy lejos de vis-
lumbrarse en 1a realidad.

Entretanto, ka universidad oficial se trans-
formaba poco & poco: en ella latia un espiri-
tu nueve. Profesores no catatanes Legaban
animados de €él, tanto en cuento a su labor
cientifica,.como en cuante a su adaptacién
al pais. Los profesores catalanes sentian su
responsabilidad y tendian 2 orientar l2 uai-
versidad hacia Catatufia. £l I¥ Congreso Uni-
versitario Catalén, el manifiesto de un consi-
derable atlicieo de profesores y el proyecto de
estatuto de la universidad catalana, sefialan
(...} que, con todos sus defectos, son toda su
nertia burccrética, la universidad no estd
perdida definitivamente y que es suscepti-
ble de ser incerporada a Catalufia y al movi-
miento cientifico general. Desde entonces,
s pricticaments imposible ¢l intento de con-
traponer dos universidades. A pesar del pa-
réntesis de la dictadura v de] intento siste-
matico de ahogar en todas partes el espiritu
cataidn, &steha trinnfado, y dela mismauni-
versidad salian peticiones al Estado para
que incorporase a ella ensefianzas funda-
mentakes para ¢] estudio.de facultura catala-
na, atendidas por el Gobierno de la Republi-
ca desde e} primer momento, al admitir co-
me oficial en 1z ensefianza 1a lengua catalana
y crear para ésta una citedra encomendada
2 Pompeyo Fabra,

Perc con la Repiiblica y la autonemia se
planteé de nuevo en su totalidad el proble-
ma universitaric. Nuevamente han surgide
frente a frente las dos soluciones: universi-
dad catalana independiente de la.del Esta-
de, o travsformacién de ésta orjentdndola
bacia Catalufia, y2 que desde el primer mo-
mento se vio clare que no se daria aia Gene-
ralitat toda la ensefianza ¥ con ella también
la universidad, El Estatuto consagrala segun-
da solucion al establecer que si lz Generali-
dad renuncia a crear la universidad propia
v pide la autonomia de la universidad del
Estado, serd concedida y se creard para regir-
12 un patronatg formado por representantes
de ambos gobiemos, que velara por la igaal-
dad de las dos culturas. El decreto de autone-
mig y la constitucién del patronato son ya
un hecho, v con eflos entramos en una nueva
etapa. ;Es ésta [a solucion definitiva dal pro-
blema universitario en Catalufia? Debemos
esperarlo. S6lo en una fratemal convivencia
dentro de una misma universidad de cuanto
represente los valores de la cultura catalana
y de 1z caitura espafiola, orientdndola decidi-
damente hacia Catalufia, que en aquélla ha-
bré de encontrar el verdadero hogar de su
cultara, sera posible encontrar la formulz de-
finitiva de nuestra universidad, en la que se
sientan intensamente todas las inquietudes
espirituales de Catalufia, ala vez que se reco-
jan todas las vibraciones de Ja cultura univer-
sal, en la gue aspiramos a que la universidad
y Catalufia intervengan activamente.®

ELTEXTO Y SUCONTEXTO | 1 DE AGOSTO DE 1933

® Pere Bosch | Gimpera, rector y decano de la facultad de Letras, afronté un tripls
desafio: reformar la nniversidad para liberarla de un anquilosamiento secular,
abrirla alas corrientes cuiturales internacionales, v dotarla de autonornia en tanto
gue institucidn que fuera un crisol y un faro de la cultura y el ser de Catalufia. Fue

arduo responder al ideal de la autonomia, planteada como un raye de esperanza
en un momexnto renovador espafiol y palanca de lz renovacion espiritual cataiana.
Bosch luché dencdadamente y vio kos frutos, unos afios, de Ia convivencia frater-
nal de las culturas espafiola y catalana, abiertas a la cultura universal.
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EdU.CElClOIl " En los 1ltimos 20 afios se ha multiplicado por 2,4 el niimero de estudiantes que acceden a la

Universidad espafiola y ha crecido de forma espectacular su produccién cientifica vy, por tanto, su actividad investigadora. Pero

ha sucedido en un contexto financiero situado en lo més bajo de la UE. Las cifras dan fe de Ia situacién y del esfuerzo realizado.

Examen a la universidad, 20 afios después

El ntimero de centros e investigadores se ha duplicado desde la Ley de Reforma Universitaria, de 1983

SUSANA PERES DE PARLOS
Madrid

4 on T nueva Ley de Uni-

4 Vyersidades {11 en ¢l

fuorne ded Congreso de
ox Diputados, va na-
die diseute Ta necesidad

de emprender una nueva reforma.,
Sin embargo, las criticas para fusti-
fcurla estan tapando muchos de
los wvmees scontecidos en kos Glti-
mes 20 ufios gracias en bucna me-
dicla u la normia que ahora se dero-
pa, Tt Ley de Retorma Universita-
ria (LRUY, de 1983, En el repaso
de los cambios, hay puntos Blan-
cos {como el avance de ki investiga-
cidn} ¥ negros (como la pendiente
eviluacion de la calidad de fa do-
cencia ¥ la insuficiente finuncia-
cidn ). comn sefialan los expertos.
Lo datos son ¢l mcjor espejo ded
cambia, Esto es lo gue reflejan:

P ALUMNOS, En cl afio 1980 habia
649.080 estidiantes universitarios
cn Fapafin, Veinte afios despuds,
esta cuntidud se ha multiplicado
casi por 2.4, En ¢l afio 200 habia
1.547.331 alumnos y en ¢l curso
quce se fnicia estos dias ya se empie-
Ziv i apregtier la curva descendente
por L bajida de la natadidied inicia-
<kt hace un par de décadas. La pre-
vision es que s¢ matriculen estos
dias 1.499.000 cstudiantes Segin
cilenios de algunos estudios, en
Tos proximos ocho afios of ndmero
de alumnoes se reducirt en uni ter-
cert parie, es decir, habridt un mi.
llon, més o menos la cantidad que
habia en 1989.

» CENTROS. El nitmere de universi-
dudes se duplicd entre los afios
1980 y 2000. Se pasé de 33 a 68,
Actualmente hay una mas, la priva-
da Francisce de Vitoria, que hasta
ahera era un centro adscrite a la
Complutense. Las universidades
mis modermas son mas distintas
entre si que fos antiguos. El mapa
de titulaciones se ha cuidado mas
en los centros nuevos. Han podido
realizar un prayecte global de cam-
pus, adaptado 2 la demanda y a2
ks nuevas tittlaciones, Las univer-
sidades antiguas habian ido cre-
cienclo sin un plan estratdgico, in-
tentzndo sjustar sus recursos a las
mevas necesidades.

i cointo a los contros privas
dos, con Lo LRU sc introduce la
posthilxdind de creardos. Antes exis-
Lizn cuattro, fudos etlos vinculados
a by Tglesin Catébica: Tas universida-
des de Navarra, Deusto, Pontificia
de Comillas y Pontificia de Sala-
OdInCA.

P TIULACIONES. Un titular de EL
PAIS de junio de 1987 decia: “Los
futuros universitarios podrin ele-
gir entre unos 150 titulos en vez de
os 50 actuales™. Y achacaba este
avince a la implantacidn de la re-
forma de la LRU. Este curso hay
160 Las titulaciones han tendido
en cstos afios a la especializacion y
se¢ han incorporado carreras rela-
cionadas con los avances techolog-
cos y cientificos.

» DOCENTES E INVESTIGADORES. De
finales de los afios ochenta a {ina.
Tes de los noventa, el nimero de
profesores s¢ ha multiplicado pot
1.7, seginy dites <Jdel Tnstituto Ma-
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clonal de Estadistica (INE). En
1988 habia 53.451 profcsores uni-
versitarios y en 1997, 91.168.

Mas impactante ¢s cf aumento
de investigadores por cada 10.000
trabajadores en activo. Segin da-
tos de la QCDE. en 1981 habia en
Espana 14, mientras que en 1995
eran 30, y en 1997, legaron a 33,
Esto significa que s¢ han mutiplica-
do, en ese periodo, por 2.4, EL 57%
de los investigadores estan en las
universidades y alrededor del 70%
de la produccién cientifica espaino-
la procede de ellas.

B INVESTIGACIEN. Los datos del
INE reflejan un impresionante
avance. Entre 1981 y 1998, el au-
mento de articulos cientificos pu-
blicados ha pasado de 4.182 a
23.461, es decir, se ha multiplicado
por 5.6, algo realmente espectacu-
lar, eomo dicen los expertos. Ade-

en 1968, arriba, y una imagen reciente del campus de la Carlos i, gFe/ s BURGOS

mas, la productividad media por
investigador en este mismo perio-
do ha pasado a ser el doble.

Este esfuerzo del personal inves-
tigador ha hecho que ia produc-
cion cientifica espafiola haya creci-
do un 3,6% respecto a la mundial
(del 0,7% en 1981 ha pasado al
2,5% en 1998} v que Espaiia haya
pasadeo de ocupar el puesto name-
to 15 de Ja produccion mundial en
1986 at 11 en 1997,

» FINARCIACION, Con los datos de
la OCDE en la mang, las cifras de
produccion en investigacion y de
aumento del nimero de alummos
en las universidades chocan con
las de inversién. En 1985, el gasto
(publico y privado) en las universi-
dades priblicas espafiolas (en el
que no estan incluidas las ayudas
al estudiante) suponia €l 0,6% del
PIB. En 1990, subié al 0.8%; en

1995, al 1,1%, y en 1998, scguia en
el LI%.

En cuanto al gasto por alumne,
en Espaita era de 2.131 ddlares en
1985 (siempre referido 2 Ia paridad
del poder adquisitivo, por o que
Ios datos en déiares no son trasla-
dables al cambio corriente). Se
multiplicd por 2,3 en 1995 (4.944
délares) y apenas aumentd hasta
1598 (5.038 dolares). Pero adernas,
entre 1997 v 1998 bajé un 2.5%,
mientras subia un 5,8% de media
en los paises de fa UE, segiin reco-
ge ¢l informe Education at Glance
2001, que publica la OCDE, Este
sefiala que ¢l gasto por alummo en
1997 era de 5.166 dolares, mientras
que el afio siguiente fae de 5.038.
La media de la UE subid ese afio
de 7.935 dolares a 8,394,

;Cémo es posible que haya
avanzado tanto y sc siga progresan-
do en investigacidn en las universi-

dades con los insulicientes recur-
508 que reflejan las cifras? Hay va-
rias explicaciones. Los que cono-
cen la siteacion zpuntan algunas.
as1 como aspoctos que no has fun-
cionado.

“No ha hecho Falta vender Ia
investigacion de las universidades
espaiiolas en otros paises. se vendia
y 52 vende sola”, affrma el ex presi-
dente de la Conferencia de Recto-
res Europeos Josep Maria Bricall,
que fue rector de Barcelona en los
afos ochenta. En su opinidn, el
mayor avance con la reforma fue
“la creacién de una meitua confian-
za entre ka universidad vy el resto de
la sociedad, incluidos los propios
académicos”. “Pero quedan aim
pendientes la formacion continua
{que no se incorporé a la LRU), la
evaluacion de [ docencia v la fi-
nanciacion, que ha vivido un retro-
ceso desde 1993, La competitivi-
dad y la rutina siguen manticnen-
do la alta produccién”, afiade.

El catedratico José Antonio
Martin Pereda. que era vicerrector
en ta Politéenica de Madrid en
1983, afade que “sigue habiendo
resuliados al rebufo ds la época
anterior”. “El gran avance ha sido
el camnbio de mentalidad: se ha im-
prepniado Ty necesidad de la gente
haga investigacién, de que publi-
que articulos. El problema actual
en las carmeras técnicas es que mu-
chos prefieren salir al mercado an-
tes que coger una beca de investiga-
ci6n. Son pocas y tienen una dota-
cidn escasa”, explica.

Ensefanza de las lenguas

Joseba Arregui, que en 1933 era
viceconsejero del Gobiemo vasco
y ha sido miembro del consejo so-
cial de la Universidad del Pais Yas-
co, recuerda que con fa LRU “se
rompi6 con las estructuras catedra-
ligias, donde todo estaba en manos
de unos pocos catedriticos, s¢ creo
una organizacion mas sélida, acee-
dié a la universidad gente mejor
preparada v se hizo posible ¢l des-
pegue de la investigacion, aunque
en detrimento de la docencia™.
También sefiala que la LRU dio
libertad a tas comunidades antano-
mas y universidudes para crear pla-
zas de docentes que ensefaran Sus
Tenguas propias. Arregui destaca
que o8 necesario diferenciar ¢n ol
sistenia universitario la formacion
peneral de la de académicos ¢ inves-
tigadores, y sefinla un aspecto pro-
pio del Pais Vasco: “Ahora hay
mis miedo en las universidades
del que habia en aquella época™.
El catedratico de Teoria & Histo-
ria de la Educacion de la Universi-
dad Pompeu Fabra y experto en la
educacion en la UE, Francesc Pe-
drd, resalta el crecimiento cuantita-
tive y la mejora de las infraestruc-
turas pero spumera algunos “pun-
tos negros™ “La faita de forma-
cién permanente de alto nivel para
mayores de 25 afos, los pocos
alumnos que acaban la carrera cn
cuatro anos, la reducida financea-
cion en comparacion con la media
de la OCDE, {a escasez de becas
de cuantia soficiente para mante-
nerse un curse y la falta de la eva-
luacién de la calidad de la docen-
cia y de la adaptacion de los titula-
ciones 4 los acuerdos earopeos”.
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