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Partiendo del concepto bisico de desarrollo  profesional del profesor
universitario en relacién a su tarea docente, el articulo reflexiona sobre las
caracteristicas en las que se desarrolla la docencia universitaria. A continuacién
expone y analiza una experiencia real sobre formacién del profesorado
universitario bajo la coordinacién del Gabinet d'Avaluacié i Innovacié Universitaria
(G.A.LLU. en el marco de la Universidad de Barcelona.

From a basic concept of the university lectures professional development
with relation to his (her) teaching task, this paper reflects on some features of
university teaching development. An exposition and analysis of one real
experience of university lectures training, implemented by Gabinet d'Avaluacié
i Innovacié Universitaria (G.A.L.U.) in the University of Barcelona, is added.

CONSIDERACIONES PREVIAS

Aunque el tema que vamos a tratar
hace referencia a las acciones llevadas a
término dentro de un plan de mejora de
la actuacidn docente del profesor y, por
tanto, de la calidad de la ensefianza en la
Universidad de Barcelona, hemos queri-
do utilizar el término de desarrollo pro-
Jfesionalen 1a linea del informe sobre La
Jformacion del profesorado universitario
(Benedito, 1991; Ferrer, 1992) realizado
en Espafa a peticion del M.E.C., y que

considera que la capacitacion y perfec-
cionamiento del profesor universitario
estin incluidos en el gran concepto de
desarrollo profesional. Mas adn:

«El desarrollo profesional del docente
universitario se ha de contemplar dentro
del amplio marco de la vida profesio-
nal de los profesores; por tanto , debe-
ria incluir los procesos de seleccion, de
preparacion inicial, de formacion del
profesor novel, de prefeccionamiento
del profesor experimentado, de pro-

(*) Director del Gabinete de Evaluacién e Innovacién Universitaria. Gran Via de las Corts Catalanas,

585. 08071 Barcelona.
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mocidn académica y de desarrollo del
departamento como centro neurilgico
de la actividad del profesorados (Ferrer,
1992, pg.129)

Si bien asumimos en todos sus térmi-
nos la tesis del citado informe, las acciones
desarrolladas en l1a U.B. desde el anio 91
dentro del Plan de Evaluacién e Inno-
vacion deberin ser contextualizadas en
el marco de una accién fundamentalmen-
te dirigida al conjunto del profesorado
experimentado de la U.B. si bien, como
es logico en toda etapa inicial, en ciertos
momentos y puntualmente se atendid a
otros colectivos especificos.

Finalmente sefalar que antes de pa-
sar a la exposicidn y anilisis de la expe-
riencia, hemos creido conveniente abor-
dar una breve reflexién sobre la forma-
cion docente del profesoradouniversitario
a la luz del estado del artede este tema en
los momentos actuales. El objetivo es el
establecer un marco de referencia que de
validez a cualquier plan de actuacién
relacionado con la formacién del profe-
sorado universitario.

I. QUE NOS DICE LA TEORIA SOBRE
DESARROLLO DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO

HUMILDAD Y SENTIDO COMUN

El desarrollo del profesorado univer-
sitario, afirma Nysquist (1993), es un
complejo, idiosincritico, multifacético y
fascinante proceso. La aventura por la
que uno se convierte en un buen profesor
es muy diferente para cada uno. Ha de
darse cabida a la perplejidad; trabajos
como los de Allen y Reuter (1990), Lambert
y Tice (1993) o el de Nysquist et al.
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(1991), dedicados a la formaciébn inijcj
de profesores, presentan a juicio ¢
Nysquist mis interrogantes que respue
tas. Por su parte Pierre Dalceggio (199;
del Servicio Pedagdgico de la Univers
dad de Montreal afirma que la formacié
permanente de los profesores de ens
fianza superior constituye un terreno a
vez relativamente nuevo, amplio, m
definido, y que incluye sectores en I
que la investigacion hasta ahora sélo t
ofrecido resultados parciales. Finalme:
te, Murray (1993) afirma que con la asi
tencia o no de programas de desarroll
profesional siempre hayen el profesor u
potencial de mejera que, en una parte ¢
elles se hace realidad.

Si siempre han existido buenos d¢
cenles y casi nunca programas especif
cos de formacidon del profesorado un
versitario en su dimensién docente, cakt
relativizar la conditio sine qua non qu
se deriva de las tesis que defiende |

. necesaria y previa formacion pedagogic

del profesorado universitario. Bien ¢
cierto que el masivo acceso a la funcid
docente universilaria acontecido en Ic
aliimos veinte afos asi como el cambi
radical del input discente y de los medic
de ensefanza hacen cada vez més dific
el cultivo y desarrollo arménico del prc
fesor universitario,

ISOLACION VS. INTERACCION

Las funciones y tareas del profesc
universitario se desarrollan en el marc
de una gran paradoja: un trabaj
individualista, consecuencia del proces
de descubrimiento o generacion de conc
cimiento, en medio de una multitud qu
en muchas ocasiones permanece distant
y sin interaccién alguna. Salvando 1a
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distancias de contexto con otros 4mbitos
geogrificos, aparece en el colectivo uni-
versitario un sentimiento de isolaciéon de
los colegas y una pérdida de comunica-
cidon con todos aquellos externos al propio
departamento, asi como un desconoci-
mientos de los recursos existentes en su
entorno. Asi se desprende de la evalua-
cion llevada a cabo del Lilly Endowment”s
Teaching Fellow Program -un programa
desarrollado en los Gltimos 20 afios en mas
de 40 universidades norteamericanas.
Tompkins (1992) ha descrito con cru-
deza este panorama. El profesorado estd
aislado de si mismo y de'los demis por;

- sus intereses individulaes, personalesy
profesionales :

- sus departamentos

- sus ocupadas agendas y horarios

- las distancias fisicas entre ellos

- las distancias psicologicas

- la ausencia de la cultura de la conver-
sacion

- la creencia de que su bienestar depen-
de del trabajo que realice de modo
independiente.

Acaso la naturaleza de las relaciones
establecidas en la comunidad universita-
ria vayan en esta direccién. El individua-
lismo parece ser nota caracteristica de la
academia cientifica (tramos/premios,
produccién del pensamiento).

Ahora bien, como senala El—Khawas
(1993), para romper esta tendencia ha de
generarse mecanismos que apunten en
direccidn apuesta: trabajos que impliquen
la comunicacién. En idéntico sentido
apunta Finkelstein (1993) cunado aforma
queel desarrollo del profesor universitario
no puede darse en isolacidn sino en inte-
raccion con los colegas y con las oportu-

nidades de aprendizaje ofrecidas en g
campus. Es importante, apostilla Frederj ck;
(1993), generar collegiality, contacto, co
municacion -conversacion-, y apunta un;
serie de acciones que permitan:

- crear un espacio para el encuentrc
(Sala de profesores. Club...) Por qu¢
estos espacios estan tan descuidados
en nuestras universidades. Bares bulli.
ciosos que no invitan sino al grito
Comedores de campafia de los que se
huye para caer en el confortable silior,
del despacho compartido con ! quiér,
sabe cuintos colegas!

- compartir preocupaciones, iniciativas y
logros en el proceso de enseflanza-
aprendizaje

- establecer un claro y serio reconoci-
miento de la calidad de la docencia.

Parece ser que los profesores que han
participado en seminarios 0 programas de
larga duracién, muestran una valoracién
muy positiva habida cuenta de la comuni-
cacion y mutuo apoyo establecido en el
grupo de participantes (Austin, 1992).

CRISIS Y ETAPAS EN LA VIDA DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO

Elinterés del profesorado universita-
rio en la docencia decrece con la edad
(Baldwin y Blackburn, 1981). Enla misma
direccién apunta Boice (1992) cuando
senala que en muchos casos se produce
un paro en el desarrollo después de la
primera década como profesor. Expe-
riencias negativas en este periodo, direc-
tas o vicarias, estdn en la base. De aqui la
importancia de la ayuda continua en esta
fase, asi como de una mayor implicacién
de la organizacion -de sus lideres- en
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asumir iniciativas y responsabilidades en
acciones encaminadas a romper el parén
del profesorado de mediana edad.

Los profesores que permanecen con
entusiasmo a través de su trayectoria
docente son aquellos con con una vida
profesional dinimica y diversa: exploran
nuevas asignaturas, introducen innova-
ciones docentes o asumen temporalmente
otro tipo de funciones no docentes. Por
otra parte, el trabajo repetitivo derivado
de permanentes asignaciones de asigna-
turasouna investigacién altamente enun
campo muy especifico es factor de riesgo
para el aburrimiento y el desencanto
profesional (Baldwin, 1993).

Es curioso reflexionar, con la pers-
pectiva del tiempo, sobre la derrota de
una votacién en el proceso de aproba-
cion de Estatutos en la U.B, que pretendia
introducir la obligatoria rotacion del
profesorado en la docencia de primer y
segundo ciclo. Por otra parte, la férrea
defensa por el mantenimiento en los
planes nuevos de las asignaturas que ya
se daban y la dificultad de asumir serias
modificaciones en las mismas son claros
indicadores de la planicie en que se en-
cuentra la gemeracion del 68, 69,
70, ..........., como de la ausencia de un
auténtico liderazgo en la normativa de
disefio de un curriculum universitario.

Una vez mis queda patente la im-
portancia del marco que define 1a politica
adoptada por una institucion (Universi-
dad) como un factor de calidad en la
promocion del desarrollo.

De curiosa y desafiante podemos ca-
lificar la constatacién de Rice (1993)
cuando sefiala que alrededor de los 55
anos se conforma la generacion que
moldeari el futuro de clima de la organi-
zacién universitaria. En el caso de Espafa
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esta generacion cubre un espectro ent
los 45 y 55 debido a la situacion de partic
de los afios 70. Con 20-25 afios de exp
riencia, y en las universidades anterior
a la LRU, se encuentra un gran colectiv
de profesores sobre los que habran
generarse serios estudios y propuestas ¢
accidn si no queremos que sus Gltimc
veinte afios de profesion sean una etag
para el olvido y no para la ilusién de ur
universidad del siglo XXI.

EL PODER DE LAS CREENCIAS

¢Qué piensan los profesores univers
tarios de su condicion de profesor?En es
sentido, Blackburn etal. (1991) encontr:
ron, entre otros hallazgos, que los proft
sores creen que son bastante competer
tes como docentes (ensefian como fue
ron ensenados - imitan a aquellos qu
percibieron como mejores profesores, n
siendo conscientes de que la variabilida
en estilos de aprender genera confront:
cion con un sélo estilo de ensefanza).

Esta posicién parece no ser totalmer
te compartida porla American Associatic
for Higher Education que en su nuev
programa Teaching Inicialive, puesto e
marcha en la primavera del 90, reconoc
que los profesores saben mis de docer
cia que lo que frecuentemente reconoce
y se les reconoce (Hutchings, 1993). 1
enfoque del practico-reflexivo adoptad
ha permitido la construccion de una seri
de casos que constituyen fiel reflejo de
estado de construccion en el que se hay
el edificio (pensamiento) del profesor.

Brookfield (1990) sostiene que hemc
de creer con mds intensidad en el pode
que tiene la particular visidbn que cad
profesor sostiene acerca de la ensefanz:
Esta va a determinar su prictica. E
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general el profesorade universitario es
escéptico con todos aquellos que llevan el
mensaje pedagdgico -incluso con el mismo
mensaje-. Creen poder desarrollar su com-
petencia docente de la forma que consideran
oportuna y en el momento que desean. Asi
se pone de manifiesto en los comentarios
efectuados en los informes de docencia
elaborados por el profesorado de la U.B.
dentro del Plan de evaluacion-innovacion
. La peticién de materiales de autoconsulta,
asi como la resolucidon de situaciones es-
pecificas (uso de medios, evaluacion de
aprendizajes, etc) son demandas clara-
mente manifestadas.’

El conocido experto norteamericano
McKeachie (1993), mis de 45 afios su-
pervisando y formando a profesores uni-
versitarios y autor de una obra best selier
(Teaching tips , 9* ed. en 1993), afirma:

- En buena medida, los malos resultados
en la docencia de un profesor no se
deben a falia de interés o motivacion,
sino a la ansiedad y sentimientos de
incompetencia. La mayoria de los pro-
fesores valoran la docencia y se sienten
incentivados cuando lo hacen bien. Por

tanto es necesario prepatles para hacer-
lo bien.

- Existe un reto en conseguir una motiva-

cion intrinseca para que el profesor se
aventure por el camino de la indaga-
cidn del conocimiento pedagbgico.

- Los colegas -la ayuda entre pares-

constituyen una de las estrategias mais
productivas, tanto por la parte de suge-
rencias e iniciativas como por el apoyo
moral a la accién docente.

Por otra parte, los trabajos relaciona-
dos con las variables de eficacia en la
docencia hacen concluir a Brinko (1993);

- El feedbak de la evaluacion de los
alumnos si es mediatizado porla accién
de un consultor multiplica los efectos
de mejora en el propio profesor. He
aqui una clara linea de actuacion a
partir de las popuiares encuestas de los
alumnos.

- La calidad en la docencia en una uni-
versidad esti relacionada con el am-
biente o clima creado: la misién de Ia
universidad, sus valores y prioridades,
la salud mental y financiera, los incen-

1. Hace una década se llevé a cabo un estudio en la U.B. acerca de la imponancia que el profesorado
concedia a las cuestiones pedagdgicas (Alaban et al. 1984). Algunos de los resultados mis significatvos fueron:
- En cuanto a la importancia que otorgaban los profesores a los aspectos pedagdgicos de la docencia,

un 37% los consideraban imprescindibles y un 54% los consideraban convenientes. Sin embargo, del
total de estos dos grupos solo el 51% admitian que estos conocimientos constituyen un corpus
organizado que ha de adquirirse a través de una formacién especifica. Una buena parte de la muestra
opinaba que estos conocimientos se consiguen con la prictica

Solo el 18% de los profesores consideraban de interés la impanicion de cursos de pedagogia y
didéctica, frente al 60% de los que consideraban 1til los seminarios de discusién sobre experiencias
did4cticas. Pero también el 60% consideraba igualmente importante los cursos de especializacién en
la materia que impartian

Sélo el 18% de los profesores consideraban que su formacién inicial habia sido satisfactoria. El
contenido de la carrera lo consideraban poco importante el 32% de los profesores de Letras, el 43%
de Ciencias y el 49% de Econémicas y Derecho.

El informe concluia: «en los tltimos veinticinco afios 1a atencién por parte de la Universidad a la
formacién de su profesorado ha sido muy escasa y ha tenido como consecuencia el trabajo solitario
y autodidactas
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tivos a la docencia, etc. St una univer-
sidad quiere mejorar la calidad de la
docencia, ba de comenzarpor creerselo
aquellos que la gestionan.

Finalmente, parece claro que el es-
fuerzo que el profesorado aplica a la
docencia depende, por una parte, del
porcentaje de dedicacion que desean
poner en relacién al total de sus funcio-
nes y, en segundo lugar, del porcentaje
deltotal que cree que su institucion desea
que le dedique a la docencia. Es evidente
la enorme influencia que tiene el crearun
clima con indicadores especificos de
importancia de la docencia.

LA FORMACION DEL PROFESORADO SENIOR

El profesor L.M. Lizaro (1993) sefiala
que la respucsta del profesorado a los
programas de desarrollo profesional vin-
culados 0 no de forma prioritaria a la

formacién pedagogica, no ha tenido la |

exlencidn y aceptacion que sus promoto-
res esperaban (p.20)

Dos razones ofrece Harman en el ana-
lisis de las Academic Staff Developrent Units
in Higher Educationy que son citadas por
el profesor Lizaro: la falta de apoyo institu-
cional al planteamiento y desarrollo de
estos programas; en segundo lugar, el ex-
tendido y poco disimulado desdén por lo
pedagdgico de un significativo sector de la
Academia. Sin embargo, el anilisis de la
realidad norteamericana pone de manifiesto
que el apoyo institucional, siendo una
condicién necesaria, no es suficiente para
explicar el escaso impacto.

Finalmente las conclusiones del estu-
dio de la realidad canadiense presentadas
por Botman y Gregor (cit. por Lizaro, p.21)
parecen ampliar el panorama explicativo:
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- la filosofia del profesor sobre la ens
fanza y el perfeccionamiento de
docencia

- la prioridad personal que se concede
la ensefianza

- la necesidad "o no que se experimen
de perfeccionarse en las técnicas ¢
ensefianza

- las actitudes que se tienen hacia I
programas de perfeccionamiento

- la informacién que se posee sobre 1«
programas ofertados

- la disponibilidad de tiempo del prof
sorado respecto al horario establecic
para los programas de perfeccion
miento.

La conclusiéon de dichos autores «
que la percepcidn por parte del prof
sorado de la existencia de apoyo instit
cional 2 la mejora de la calidad de
ensefianza no era un factor demasiac
determinante de su no participacion e
programas de perfeccionamiento.

Han pasado 10 arios desde la realiz;
cidn de este estudio y cabe preguntars:
{qué se entiende por apoyo institucional
¢se han producido cambios significative
en el enfoque de la formacion del prof
sorado experimentado?

Durante los dias 26 al 28 de febrer
de 1993, una treintena de expertos est:
dounidenses y canadienses, respons:
bles de Programas y/o Centros de Des:
rrollo Profesional del Profesorado, se re
unieron en el ETC Chauncy Conferenc
Center, en Princenton, para responde
cada uno de ellos a tres cuestiones:

- ¢Qué lecciones ha aprendido de s
trabajo en tema del Desarrollo Profesic
nal del profesorado?

- (Como aprendid estas lecciones?
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- ¢Cuiles son las consecuencias o impli-
caciones que se derivan de estas lec-
ciones?

Las respuestas son recogidas en la
recopilacién realizada por Weimer (1993).
Una primera conclusién sobresale de
manera unianime:

El impacto de los programas de desa-
rrollo en la calidad de la docencia estid
claramente relacionado con las caracte-
risticas del contexto institucional en el
que se ha desarrollado (importancia
concedida a 1a docencia).

EL APOYO INSTITUCIONAL

Se ha repetido hasta la saciedad que
los recursos humanos del conjunto de
universidades de un pais constituyen un
capital de primera magnitud para el futu-
ro del mismo. Por otra parte, el profeso-
rado, especialmente, y el personal de
administracidén y servicios constituyen el
factor de produccién de mayor coste. En
consecuencia, parece l6gico pensar que no
se puede afrontar el reto de la innovacion
como via de mejora de la calidad sin atender
al desarrollo o potenciacion de estos recursos
humanos. Sin embargo, la realidad no pare-
ce apuntar en esta direccion.

Analistas de la educacidn superior
(Bacher y Kogan, 1980; Mathias vy
Rutherford, 1985) ponen de manifiesto
que la pérdida de apoyo institucional a la
docencia constituye el factor clave que
explica el limitado impacto del desarrollo
profesional. Por doquier aparecen datos
que evidencia que tal politica es invetera-
da y afecta a todos los sistemas. Hace més
cuarenta anos Reed (1952) hacia referen-
cia a los criticos que

«..insisten que hasta que la docencia
alcance una posicién en importancia,
prestigio y beneficios igual que la jn-
vestigacion, pocas diferencias produci-
rin los cambios que acontezcan en
titulos, cursos o requisitos»

Menges y Mathis (1988 ed.) afirman
que el conflicto en la educacion superior
de segundo ciclo entre investigacion y
docencia permanece tan intenso hoy como
cuando Reed escribid su articulo. La au-
sencia tanto de refuerzos extrinsecos de
caricter positivo como de sanciones ne-
gativas ha generado, a diferencia de la
invesligacidn, una nula motivacién por la
mejora de la propia docencia,

Por otra parte, Bligh (1982) afirma
que el desarrollo profesional no puede
ser promovido a través de un sisterna
altamente centralizado y autoritatio. Las
medidas de caricter general y prescriptivo
son ineficaces, excepto cuando amenzan
la supervivencia en el sistema (p.e. las
oposiciones). Ni siquiera en este caso ,
como hemos comentado en otra ocasién
(Rodriggez 1991), se ha sabido generarun
adecuado contexto de referencia y moti-
vacién para la reflexion y profundizacién
docente. Hemos asistido impdvidos al
derroche indtil de una serie de esfuerzos
en la preparacion de los Proyectos Do-
centes. La falta de un claro liderazgo en el
seno de la comunidad cientifica, unidoa la
escasa tradicicidn pedagbgica universita-
ria, ha hecho posible que miles de profe-
sores hayan pasado a la categoria de
ordinarios sin saber no sblo qué es un
proyecto docente, sino sin obligacion al-
guna de aprenderlo en un futuro. Algunas
Comisiones han sido modélicas al repetir
insistentemente el valor de las investiga-
cion frente a los méritos docentes.
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Es obvio que no hemos de olvidar,
como afirman Becher y Kogan (1980) que
la verdadera innovacion acontece cuando
se producen cambios normativos y estos
son siempre de cardcter interno. Por tanto,
Ia lentitud en los procesos de cambio es
algo que debe aceptarse. Teda innovacion
esun proceso de aprendizaje y como tal ha
de tener un tiempo, pero ésta serd dificil
que se produzca con un contexto institucio-
nal que no ejerceuna cierta presion externa,
Esta es necesaria, aunque ha de ser lo
sufidientemente difusa para que pueda lo-
grar la mayor efectividad. Asi mismo, el
llevar anexa una determinada forma de
incentivos es un factor de desarrollo de la
innovacién. Ahora bien, si el nivel de
calidad dela innovacioén reclama una fuerza
inicial, ésta no necesariamente ha de ser
proveniente de las altas esferas. En este
sentido es necesario poner en accion los
diferentes niveles de la propia estructura
universitaria: desde la autoridad central al
nivel de departamento e individuo. Aquies
donde nos encontramos , desde mi punto
de vista, con un grave problema de nuestro
sistema organizativo: los niveles de respon-
sabilidad intermedia (mandos intermedios
enuna terminologia empresarial) no tienen
conciencia del liderazgo que han de asumir
en el ambitto de la gestion de los recursos
humanos (Dpto. Facultad).

La relevancia de la unidad departa-
mental radica en constituir, como grupo
social y de trabajo, el principal instrumen-
to de desarrollo profesional, pese a las
grandes resistencias que puede presentar
dada la estrecha relacién de convivencia
que sus miembros pueden generar. De
aqui, la tremenda importancia del direc-
tor de departamento y la necesarias ca-
racteristicas de formaciony liderazgo que
han de confluir en su persona.
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RECONOCIMIENTOS-INCENTIVOS

Con anterioridad hemos comentad
el panorama de buena parte del profesc
rado universitario en relacion a su traye:
toria profesional. Por otra parte, nadi
desconoce la virtualidad de una politic
de incenlivacion en el contexto univers
tario. Mis dificil es aventurar las line;
especificas de esta politica. Examinemc
las aportaciones de los expertos.

El reconocimiento de los colega:
interna y/o externamente es condicio
necesaria para el desarrollo e innovaciér
De aqui el interés que representan la
acciones que promueven el encuentro
didlogo sistemistico entre profesores co
intereses similares y procedentes de otra
instituciones. Asi se ha puessto de man
fiesto en el anilisis del New Jersey Maste
Faculty Program.

Bess (1993) afirma: significativas me
joras de la docencia en la ensefianz
superior vendrdn a partir de cambios e
la seleccién del profesorado -no por s
investigacion sino por su competenci
docente-, enla disponibilidad y variada.
de incentivos intrinsecos y extrinsecos
en una mayor competencia de los gestc
res académicos que permita una gestio.
de mavyor calidad de los recursos huma
nos disponibles. ;Quién modifica el sta
s quio actual de los cargos académicos:
¢Quién es capaz de generar plazas d
promocién en base a exclusivos merito
docentes?

Por su parte, Schuster (1993) plante
una cuestion que en ocasiones llama |
atencion: jpor qué un profesor ha d
repartir a partes iguales su actividas
docente e investigadora. ;Por qué no s
toma en consideracion lo que gust:
hacer?. Tal vez enarbolar este argument
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en nuestro contexto seria peligroso;
¢Cudntos optarian por la exclusividad en
la docencia y abandonarian la presion
de la investigacién?. Pudiera saltar la
sorpresa si previamente se estableciera
el verdadero concepto de investigacion.
Tal vez seria bueno intreducir en nues-
tro vocabulario la interesante distincion
inglesa entre scholarship y research.
Murray (1993) plantea una postura
muy clara: el profesorado pondri esfuer-
20 y talento en la mejora de la docencia
si la excelencia en la misma contribuye
significativamente a la reputacion y
autoestima del profesor y si la evalua-
cion de la docencia contribuye
significativamente a la promocién y al
incremento salarial. Por tanto, y en pri-
mer lugar, ha de establecerse un modelo
de evaluacion del profesorado com-
prensivo y vilido y , segundo ha de
incorporarse dicha evaluacién en el sis-
tema de incentivos de la institucion. La
experiencia en la University of Western
Ontario pone de manifiesto un significa-
tivo incremento de la calidad de la do-
cencia sin una gran participacidén en
programas de formacién sino a partir de
la introduccién de un sistema de eva-
luaciéon sumativa del profesorado con
claras consecuencias en la promocién y
salario. ;Por qué entorices no se adopta
esta modelo?. La respuesta de Murray es
clara: los gestores de las instituciones no se
quieren complicar la vida con sisternas de
evaluacién que les obliga a tomar decisio-
nes poco gratificantes en algunos casos.
Seria insensato no tomar en conside-
racion los incentivos de promocion y
pago, pero no han de olvidarse la alta
calidad incentivadora que tienen los lla-
mados intangibles : todo aquello que nos
hace sentirnos apreciados por los demas

y satisfechos con nocotros mismos.
Hutchings (1993) y Rice (1993) afirman
que el profesorado se tomari la docencia
con seriedad y la realizard con calidad
cuando la perciba y valore como un reto
de investigacion y creacion [rente a una
cuestibn de método o tecnica. En este
misma linea apunta el informe de Benedito
y colaboradores (Ferrer, 1992, pg.128)
cuando afirman:

«Nuestro planteamiento parte del prin-
cipio de la conexién que ha de estable-
cerse entre la investigaciéon vy
la docencia. Las investigacion deberia
actuar como nicleo generador de una
docencia innovadora y de calidads.

Con un diferenciado matiz en las
relaciones entre ensefianza e investiga-
cion , el reciente informe IRDAC (1994)
es poco optimista: si bien es cierto que
lainteracciébn entre investigacion y ense-
nanza, especialmente en el dltimo ciclo,
es piedra angular de la universidad,
debe reconocerse que una gran parte del
contenido impartido en las diferentes
malerias no estd directamente relaciona-
do con las investigaciones en curso en
las diferentes areas disciplinares.

En definitiva, en la estrategia para
elicitar una conducta de mejora en la
docencia ha de tomarse en considera-
cidn, no sdlo la motivacion intrinseca del
profesor, sino también la extrinseca que
se genera a partir de un sistema de claros
incentivos externos.

MODO DE ORGANIZAR LA FORMACION DEL
PROFESORADO

No es dificil organizar un menu de
acciones de formacién del profesorado
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universitario, El informe de Benedito y
colaboradores (1991) recoge una pro-
puesta amplia y diversificada. Nuestro
interés se centra ahora en recoger una
serie de sugerencias nacidas de la expe-
riencia de aquellos que han trabajado
intensamente en el tema. Nos referimos a
las consideraciones recogidas en el traba-
jo de Weimer (1993).

En primer lugar, de sumo interés
consideramos la aportacion de Fredericks
(1993) cuando senala Ia necesidad de
cambiar docencia por aprendizaje. El
enfoque de la investigacion ha de estar
centrado en el aprendizaje del alumno.
De aqui la necesidad de indagar, investi-
gar sobre la evaluacidon de lo que el
alumno aprende. Por mi parte he de
afirmar que hace tiempo que me conven-
ci de que iniciar la espiral de reflexion a
partir de las formas, estrategias, resulta-
dos de la evaluacién de los alumnos es
una via de mayor éxito que la de programar

cursos sobre planificacion y metodologd

de ensenanza.

LaSere (1993) afirma que los progra-
mas que sobreviven en el tiempo son
aquellos que ofertan miultiples servicios y
se plantean una amplia y similtinea
agenda. En el mimo sentido se manifiesta
Finkelstein (1993) cuando apunta que las
necesidades son diferentes segin el esta-
dio en que se encuentra el profesor, Ha de
ofrecer multiples y diversas oportunida-
des. Mds aln, es necesario el marketing de
las mismas: asumir que el profesorado es
consciente de estas oportunidades o que
estd en condiciones de encontrarlas es un
presupuesto no confirmado en la realidad.

Por otra parte, crear un centro o
programa gestionado sélo por un especi-
fico staff pedagogico puede no ser la
Gnica forma de organizacién, como tam-
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poco parece pertinente el poner el ter
en manos de aficionados que cambi:
continuamente.

Finalmente, los milagros estan fuera (
la planificacion de los humanos. A lo lar
del tiempo es razonable esperar la mejos
pero que ésta se dé de la noche a la magia
(tiempo que puede durar el nombramien
para el cargo de ...) s6lo lo pueden esper
los incautos o desinformados. Frederic
(1993) lanza el siguiente mensaje a L
reponsables de centros o programas «
desarrollo del profesorado:

«Comienza por pocoy bueno y deja qu
la voz de la calidad de la oferta recor
el campus. Sé proactivo, sal del Cent.
y ve alld donde estdn los prolesores.
Centro es una metéfora, no un lugar

Esta es una de las notas que mejs
definen, salvando el juicio de calidad,
enfoque de la experiencia de la U.B. qu
a continuacién pasamos a exponer.

II. DE LA TEORIA A LA PRACTICA: EL
PLAN DE EVALUACION E
INNOVACION DE LA U. BARCELON

El programa de actuacién se pone €
marcha en el periodo que corresponde
segundo mandato del Rector Dr. Bricall
continfia en la actualidad en el mandal
del Rector Dr. Caparrds (Vicerector con
Dr. Bricall e impulsor de la creacion d
G.ALU). El equipo de gobierno de
U.B. tomaba en consideracion prest
una especial atencion a las cueslione
pedagdgicas y de calidad de la docenc
en la universidad. La reflexion sobre
forma de operativizar dicha atencién pe
miti6 el andlisis de un conjunto de exp.
riencias, mids o menos inconexas, que e
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la altima década se habidn llevado a cabo
en la U.B. alrededor del tépico al que
hace referencia el epigrafe. Sdlo nos
centraremos en aquellas relacionadas con
lainnovacion y formacion del profesorado.
El lector encontrard una completa expo-
sicién del Plan asi como sus marcos de
referencia en Rodriguez (1992).

ANTECEDENTES DEL PLAN

En primer lugar hemos de sefialar que
desde la seccion de universidad del I.C.E,
de la U.B. se veniin desarrollando una
serie de acciones de caricter formativo
(cursos, seminarios..) para el profesorado
asi como de apoyo a la realizacién de
estudios sobre la temdtica que nos ocupa.
Entre otros:

- Estudio sobre la preocupacion pedago-
gica del profesorado de la U. B. (Alabart
et al. 1984)

- Un trabajo de investigacion cooperati-
va como via de innovacién en la uni-

versidad (Bartolomé y Anguers
(C0),1990)

En Octubre del 1990, la Junta de
Gobierno de la U.B. aprueba la creacion
del Gabinet d’Avaluacié i Innovacig
Universitararia (G.A.I.U.) asi como el do-
cumento base de su estructura y lineas
generales de actuacién. Dicho Gabinete
tendrd dependencia directa del Rectorado,
con ubicacién funcional en el
Vicerrectorado de Profesorado y Nuewvas
Ensenanzas. Conel nombramiento formal
del Director del G.ALU. se inicia el
proceso de elaboracién y dinamizacién
del Plan de Evaluaciéon e Innovacion.

PROCESO DE DINAMIZACION INSTITUCIONAL

La direccién del G.A.LU. elabora el
documento-base del Plan que se somete
a conocimiento y consulta de personas
significativas en la gestién universitaria a
través del procedimiento y calendario
que se detalla en el cuadro 1.

PROCEDIMIENTO Y CALENDARIO DEL PROCESO DE DINAMIZACION INSTITUCIONAL

Rector

Vicerrectores

Presidente del Consejo Sacial
Gerente

Entrevista persondl
(Enera 91}

Presentacion oficial del Plan ol Equipo
de Gobierno de la U. (induidos los
los Presidentes de Division)

Reunidn conjunta
(Febrero 91)

Presentacion oficial del Plan a lo Comision
Académica de coda Division
{Presidente + Jefes de Estudio)

Reunidn conjunta en
tada Division
{Febrero-Marzo 91)

Presentacion oficial del Plan o
los Directores de Deparfomento

Reunian por Divisién con lu asistenda del Vicerrector
de Docencia (Morzo 91)

Entrevista informativa o otros agentes significalivos

(Marzo 91)

Documento informativo del Plan a TODOS LOS PROFESORES

( Abril 91)

Cuadro 1
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Pese a que el conjunto de acciones
informativas de cardcter selectivo y per-
sonal se acercd a la treintena, no cabe la
menor duda que el nivel de implicacidn
con la propuesta de Plan no podia alcan-
zar niveles muy satisfactorios. La razdén es
muy sencilla: no se daban las condiciones
mds idéneas para un debate autdénomo.
El marco juridico creado por los tramos -
complementos de productividad - (en esos
momentos se hacia pablico el veredicto
de la investigacién) estaba generando
unas connotacicnes de incredulidad o
suspicacia acerca de las metas y objetivos
del propio plan. Por otra parte, en una
universidad del volumen de la U.B.? es
dificil conseguir que la totalidad de sus
miembros directivos ( mis de doscientos
en los diferentes niveles) asuman un
adecuado grado de implicacién, mixime
cuando la cultura de la autonomia y
responsabilidad estaba en sus inicios.

EL CONTENIDO DEL PLAN

Lo que sigue a continuacidn recoge
tanto el contenido del documento remi-
tido a todo el profescrado de la U.B. y
responsables superiores del personal de
administracién y servicios como las varia-
ciones, introducidas como consecuencia
de la puesta en marcha de los Nuevos
Planes de Estudio, y resultados del con-
junto de acciones emprendidas en los
apartados antes resefados. Queda
excluida la exposicidon de los aspectos
estrictamente evaluativos que se han de-
sarrollado dentro del Plan,

PRESUPUESTOS BASICOS DEL PIAN

La Junta de Gobierno de la U]
aprobaba en octubre de 1990 la creacia
de un Gabinete de Evaluacion e mrniou,
cion Universitaria. Dicho Gabinete s
concibe como un 6érgano técnico d
asesoramiento y ejecucion de la politic
del Rectorado de la UB en materia d
evaluacion- formacion- innovacion de |
docencia en las diferentes ensefianzas d
la UB, asi como de soporte técnico a 13
diferentes instancias institucionales en ¢
andlisis de las cuestiones de caridcte
pedagdgico.

Elplan de evaluacion e incvacion 9;
93toma en consideracion, entre otros, 1c
siguientes puntos:

- La mejora de la calidad de la Educacio
en la UB es una tarea comin de todc
sus miembros. Cualquier planteamier
to evaluativo debe estar orientado :
logro de mayores cotas de calidad de |
propia UB. Asi mismo, cualquier pla
de innovacidén en una organizaci®
requiere una actitud positiva de apoy
por parte de aquellos que desempena.
funciones de liderazgo en la misma. E.
el caso de la U.B. no solo se reclama ¢
apoyo de los que ejercen en los distin
tos niveles de autoridad, sino tambié:
de los que tienen un reconocimient
explicito de prestigio en la propia co
munidad.

- Dado el sisterna organizativo de I
U.B., el Ambito de la Division consti
tuye el marco de referencia obligadc

2. La U.B. tiene un volumen de mds de 3.500 profesores y casi un centenar de Departamentos. En sei
meses (de diciembre del 91 a junio del 92 y en 4 oleadas) en la U.B. hubo un movimiento de profesore
de estas caracteristicas: 50 nuevos profesores ordinarios (incluyendo los titulares interinos) y 171 n
ordinarios (58 asociados, 65 ajudantes y 48 asociados médices).
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para la concrecion de las actuaciones.
Por tanto, el lideradgo e implicacién
de sus drganos de gobierno es condi-
cidn necesaria para el éxito de cualquier
accion.

La calidad de la educacién universitaria
no es solo la resultante de la actuacion
docente e investigadora del profesor,
sino también de la eficacia de la orga-
nizacién y servicios de la propia comu-
nidad universitaria.

Los diferentes 6rganos de autoridad de
la UB han de ser conscientes de su parte
alicuota de responsabilidad en el logro
de un determinado nivel de calidad. En
consecuerncia, las tareas de evaluacion
e innovacion tienen en ellos un claro
referente, La capacidad de liderazgo de
los diferentes niveles de autoridad de la
organizacion universitaria es un factor
determinante de la credibilidad y viabi-
lidad de cualquier plan de evaluacién-
formacidn innovacion.

Dado que el profesor es agente principal
de inovacién, su evaluacién debe
contextualizarse en el marco natural de su
actuacion (Departamento-Ensenyament-
Facultad -Divisién), que también ha de
asumir su propia evaluacion,

El proceso de evaluacién del profesor
universitario debe estar intimamente
relacionado con su proceso de mejora
y perfeccionamiento. El profesor uni-
versitario tiene derechoa recibir apoyo
para su perfeccionamiento como pro-
fesional docente.

La formacion y perfeccionamiento del
profesorado universitario debe combi-
nar diversas estrategias y procedimien-
tos, no olvidando nunca el marco
contextual proximo donde desarrolla su
labor (curso, ensenyament, departa-
mento). Multiplicar el potencial de los

recursos existentes debe ser la primera
de las metas de cualquier modelo de
actuacion,

- Todo plan institucional de evaluacje-
formacié-innovacién debe ser com-
prensivo y continuo. De aqui que, sj
es necesario, sea preferible acotar la
extension del drea de actuacion. Dada
la propia heterogeneidad de la U, B.
los ritmos de actuacion deberin
adaptarse a las peculiaridades y nive-
les de implicacion de las diferentes
unidades organizativas de la UB.

LOs PROGRAMAS DE ACTUACION

El Plan se articulaba en torno a 10
programas de actuacién que recogen tres
grandes tipos de acciones:

- De caricterevaluativo (interno-externo).
- De caricter evaluativo-innovacion.
- De caricter formativo-innovacién,

Estas acciones tienen como destina-
tarios no sélo el profesor, en su actua-
cion individualizada, sino también los
diferentes 6rganos de la U.B. A conti-
nuacion se sefialan los que hacen refe-
rencia al apartado relacionado con el
desarrollo del profesor.

A) Convocatoria de proyectos de
innovacioén docente

Se determinaba que cada afio se do-
taria un presupuesto para financiar pro-
yvectos de innovacién docente en 4reas
como:

- Disenio de programas y elaboracion de
materiales y recursos para su desarrollo
docente.
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- Innovacion de nuevas metodologia
docentes.

- Introduccidon de nuevas tecnologias
didécticas.

- Evaluacién de los aprendizajes [elabo-
racion de instrumentos o introduccién
de nuevas estrategias de evaluacion).

- Innovacién en la organizacidn y desa-
rrollo de la docencia.

Dos tipologias de proyectos en rela-
cién a la reponsabilidad de ejecucién:

alde cardcler institucional: se entienden
por tales aquellos proyectos que, pu-
diendo ser elaborados y ejecutados por
un determinado nimero de profesores,
son presentados y asumidos por los de-
partamentos, consejos de estudio, fa-
cultades o divisiones.

b) de cardcterindividual:hace referencia
a los proyectos presentados por uno o
varios profesores de un mismo depar-
tamento o ensefanza y de cuyo desa-
rrollo se resposabilizan. De tales pro-
yectos deberi tener previo conocimiento
bien el Consejo de Departamento o el
Consejo de Estudios respectivo.

Tres convocatorias se han ejecutado
(la cuarta se ha convocado en octubre del
94) habiendo supuesto la ejecucion de
cerca de un centenar de proyectos que han
implicado a mis de dos centenares de
profesores y que han supuesto un presu-
puesto de mis de cien millones de peselas.
El proceso llevado a cabo para su defini-
cidn, ajuste econdmico y disponibilidad
de los recursos ha supuesto una innova-
cibn en si mismo, toda vez que han
participado como consultores diversos
servicios técnicos de la universidad
(microinformdtica, audiovisuales), se han
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ligado proyectos a becas del vicerrectorac
de investigacion y se han eliminado su pe
fluas tramitaciones en la adquisicién
bienes y servicios.

Los resultados mis evidentes de est.
proyectos de innovacion pueden centrar
en los siguientes:

- Desarrollo de hipertextos en varias d
ciplinas y de una interface propia qu
ha permitido generar ME.TO.DE. (M
todo de Toma de Decisiones), un enf
que de la ensefianza que rompe con |
restricciones del tiempo y espacio re
(horario y clase) para el desarrollo de
docencia.

- La utilizacién de los medios audioy
suales en varias disciplinas, especiz
mente en la ensefianza de las Cienci:
Experimentales, con una clara incide.
cia en el disefio del desarrollo de
docencia.

- La utilizacién y desarrollo propio ¢
software en ciertas asignaturas cc
incidencia signifcativa en la simul
cidn y resolucion de problemas,

- La introduccién de la tuioria ent
igitales en dmbilos de gran masific:
cion (Derecho), y que generd ur
interesante e intensa implicacion di
alumnado.

- El disefio de textos-guia en divers:
asignaturas de los Nuevos Planes ¢
Estudio y que ha supuesto una in
portante interaccidn (consenso en ¢
programa, su desarrollo y evaluacior
entre los diversos grupos de profesc
res implicados en su docencia. Desd
la asignatura de Fisiologia en Farmaci
a la de Tecnologia Educativa en Ped:
gogia, pasando por la de Operacione
Bisicas de Laboratoric en Quimica, y
son operativas mis de una docena d
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guias, estando en proceso de ejecu-
cion otras tantas. Especial atencion
merecen los trabajos de disefio de
Guias del Practicum en el ambito de las
Ciencias de la Educacién.

- El disefio de nuevas estrategias de
evaluacion de los aprendizajes de
los alumnos a partir de la creacion
de un software ad bhoc en algunas
asignaturas.

B) Ayuda y formacién docente a los
nuevos profesores

Este programa es uno de los de mis
dificil desarrollo si se quiere huir de la
oferta indiscriminada de determinados
cursos de formacién docente. Por otra
parte el elevado ndmero de profesores
que cada afio se han venidoincorporando
a la U.B. hace dificil asumir determinados
enfoques basados en la supervision in-
dividualizada (a los largo del curso 91-92
se han incorporado casi 200 nuevos
profesores en sus diferentes categorfas).

Las actuaciones llevadas a término
pueden considerarse periféricas o mar-
ginales como las de: a) envio de un
dossier informativo sobre los aspectos
legales, arganizalivos y responsables de
gestion dela U.B. asi como la informacidn
concerniente al propio Plan de Evaluacién-
Innovacion; b) recogida de informacién
acerca de sus problemas y demandas de
formacion a través de un autcinforme de
docencia. El Plan contemplaba el desa-
rrollo de un paguete integrado de for-
macién docente que deberfa ser puesto
en accion en el contexto de los departa-
mentos. Para ello la U.B. propici6, junto
con otras tres universidades espafiolas, el
disefioc de un proyecto de formacion
pedagbgica basada en médulos. Por di-

ferentes razones el proyecto no cristalizé
yla U.B. acometi6 en solitario 1a elabora-
cion deuna serie de monografias y recus-
sos docentes para la totalidad del profe-
sorado, encomendando su elaboracion a
un conjunto de profesores de la propia
U.B. y publicados por el propio Servicio
de Publicaciones de la U.B. Esta decision
se toma a la vista de la undnime demanda
del profesorado de tener a su disposicién
documentacion ad hoc. A continuacién
detallamos los trabajos ya publicados,
distribuidos a todos los Departamentos,
Centros de Documentaciéon de la U.B. y
cargos de gestion academica. Todo pro-
fesor de la U.B. puede adquirir este
material con el 50% de descuento, estando
también a disposicion de cualquier per-
sona o institucién interesada.

LAFITTE, R.M. (1993) La pianificcacio de
la docencia universitaria. Barcelona:
Publicacions Universitat de Barcelona
(115 pp.).

ESPIN, J.V. y RODRIGUEZ, M. (1993)
L avaluacic dels aprenentaiges a la
universitat, Barcelona: Publicacions
Universitat de Barcelona(124 pp).

FERRER, V. (1994) La metodologia
diddctica al’ensenyament universilari.
Barcelona: Publicacions Universitat de
Barcelona (143 pp).

BARTOLOME, A, (1994) Recursos
tecnologics per a la docéncia
universitdria. Barcelona: Publicacions
Universitat de Barcelona ( 87 pp).

A partir de estos documentos y de
otro en fase de elaboracion y proveniente
de 25 entrevistas en profundidad realiza-
das a otros tantos profesores/as de la U.B.
que fueron muy bien evaluados por los
alumnos, asi como del fondo documental
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generado (al que haremos referencia
proximamente), se disefiari, para ser
operativo el curso 95-96, un programa
especifico de formacién inicial que toma-
r4 como eje condeutoer el enfoque depar-
tamental y la estrategia junior-senior. Las
previones se centran en implicar a vein-
ticinco departamentos y un centenar de
profesores (dos junior y dos senior por
departamento)

C) Ayuda técnica en la elaboracion de
los Proyectos Docentes

Las acciones realizadas han sido de
dos tipos : una, de caricter puntual (Se-
minario técnico de directrices para la
elaboracion del Proyecto Docente); otra,
de cardcter continuo (Consultoria peda-
gbgica).

El primer Seminario, celebrado en
julio del 91, y con asistencia de unos 40
profesores, abordd temas como:

- El proyecto docente desde una pers-
pectiva pedagogica.

- El programa docente: estructura, recur-
sos y evaluacion.

- La prictica real de los proyectos do-
centes en el contexto de las diversas
areas de conocimiento.

- Criterios de valoracion: Un contraste de
pareceres.

La elaboracién de una gufa para la
elaboracion del Proyecto Docente, asi
como la dispenibilidad de las monografias
ya citadas, han centrado en el trabajo
individual de consultorfa las demandas
del profesorado en la Gltima convocatoria
de plazas en la U.B. Desde el Gabinete, y
una vez conocidos por Personal Docente
los profesores de la U.B. firmantes de
plazas, se remitié un escrito a todos ellos
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informindoles de todos los recursos qu
podian disponer para una mejor prepar:
cidén de su Proyecto Dacente.

Pese a estas acciones y estrategias e
necesario subrayar que el marcolegal y|
actuacién de las Comisiones ha dad
como consecuencia la creacidon de u
clima poco favorecedor en torno a |
inclusidn de una reflexién pedagogica
consecuente estructura del propio prc
yecto docente. En la U.B. los Proyectc
Docentes no quedan para la institucic
Qué interesante seria poder seguir |
operativizacion de cada uno de los Prc
yectos Docentes ganadores de plaza. S
perdi6 una auténtica ocasién de convert,
al profesorenun verdadero agente activ
de la reflexibn sobre su propio pla
docente.

D) Seminarios sobre evaluacion de los
aprendizajes

En la primera parte haciamos alusio
a la virtualidad que tiene la reflexi®
sobre la ensefianza a partir de la evaluacié
de los alumnos (exdmenes). Experiencia
y estudios previos en la U.B (Serra et al
1991) ya habian apuntado en esta direc
cion, descubriéndose, por ejemplo, e
mis que significativo uso de las prueba
objetivas como forma de evaluacion.

Las acciones acometidas han sido d
dos tipos:

a) Elaborar un programa informaticc
(AVALUA 1.0) que permite la gestior
informdtica de todas las acciones que
un profesor realiza en relacién a st
docencia (desde la planificacién de I
asignatura a la evaluacién y genera
cion de listas de calificaciones) cor
una especial atencién a la confeccior
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de pruebas objetivas. Este programa
es operativo en todos los Departa-
mentos de la U.B., habiéndose gene-
rado una serie de presentaciones y
seminarios para su uso.

b) La realizacidn de una serie de semina-
rios a partir de los informes del anili-
sis de pruebas utilizadas por algunos
departamentos. La creacion y poste-
rior perfeccionamiento de un especi-
fico soflware nos estd permitiendo
ofrecer un servicio bastante masivo de
lectura 6ptica y andlisis de pruebas. El
objetivo es facilitar al profesorado la
informacién adecuada para una co-
rrecta toma de decisiones en relacion
a la calificaciéon de los alumnos, asi
como la generacidon de pruebas con
un mejor nivel de fiabilidad y validez.

Otra de las virtualidades del progra-
ma AVALUA 1.0 es que incluye un banco
organizado de cuestiones que puede ser
utilizado por el profesor para confeccio-
nar sus propias encuestas de opinién de
los alumnos sobre la docencia impartida.
La filosofia es convertir al profesor en el
primer agente de la evaluacién dela
docencia. El camino recorrido, desde la
perspectiva técnica y dotacidn de recur-
sos informiticos, nos permile estar en
condiciones de abordar el disefio de un
modelo comprensivo de evaluacion del
profesorado; pero este es el tema de la
otra cara de la moneda del Plan de
Evaluacién e Innovacion de la U.B. que
no corresponde tratar en este momento.

E) Servicio de documentacién sobre
Ensefianza Superior

Se concibe como un servicio directo
a todos los miembros de la comunidad

universitaria desde una perspectiva
organizativa-institucional, que debers
adoptar un enfoque proactivo, llevando
hasta el contexto més proximo del trabajo
académico-profesional la informacién de
utilidad especifica. La informacion se re-
mite, via disketty anualmente, a los dis-
tintos usuarios institucionales.

Dos grandes niveles delimitan el pro-
pio contenido de la informacién a remitir:
A) Equipo de gobierno (Rector,

Vicerrectores, Gerencia), Consejo So-
cial y Fundaciones Universitarias, Fa-
cultades (Decanos, Jefes de Estudio)
B) Departamenios. Para cada uno de ellos
se han fijado los campos o materias de
interés en vitud de las titulaciones en
las que interviene el Departamento.

La puesta en marcha de este servicio
ha supuesto un desembolso inicial para
adquirir o completar un significativo nu-
mero de revistas nacionales e internacio-
nales sobre ensefianza universitaria asi
como una serie de publicaciones no perio-
dicas: unas de caricter general que cons-
tituyenel fondo documental principal para
el grupo A de usuarios; otras de caracter
especifico acerca de la docencia en las
diferentes disciplinas y cuyos usuarios son
lo profesores en general (Teaching History,
Quimical Education, ...) Este programa de
actuacion se ha centralizado en los Servi-
cios Generales de Biblioteca de la U.B. Las
revistas estan en las bibliotecas de Facul-
tad/Centro (lo més accesible posible al
profesorado). De esta forma se elimina la
creacion de reductos singulares de infor-
macidn, de dificil consulta por haber
quedado al margen del flujo normal de la
informacion. Actualmente el coste de las
suscripciones de las revistas especificas
para cada titulacién ya ha sido asumido

51



Sebastidn Rodriguez Espinar

por éstas como una suscripcién miés, de
igual interés que las de caricter estricta-
mente cientifico.

F) Formacion del Staffde la U.B. para
la innovacién y mejora de la calidad de
la ensefianza

Las acciones previstas dentro de este
programa comprendian:

- Asistencia de responsables académicos
a seminarios de formacién para la ges-
tidbn realizados tanto a nivel interno
como externo a la U.B.

- Institucionalizacién de un Seminario
Permanente de Jefes de Estudio

- Participacion en reuniones nacionales
e internacionales donde se discutan las
temdticas de evaluacién e innovacion
universitaria

- La concesién de licencias de 1a 3 meses
para estancias en centros de reconoci-
da calidad (nacionales o extranjeros)
en la planificacién, desarrolloy evalua-
cion de la docencia.

Elsegundoy tercertipo de acciones se
han puesto en marcha con un moderada
intensidad, no por cuestiéon de recursos,
sino por la dificultad de conectar con
profesores de dmbito disciplinar diferente
al psicopedagogico interesados en iniciar
una trayectoria especifica de caricter téc-
nico en los campos de la evaluacién-
formacién-innovacién universitaria.

El primero serd potenciado a partir de
este curso, habiendo iniciado un estudio
de opinién sobre las necesidades y perti-
nencia de una politica de formacién de los
gestores académicos. No hemos de olvidar
el cardctertransitorioy el marco estatutario
de toma de decisiones que actualmente
tienen los cargos académicos.
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El cuarto punto, de gran importanc
a la luz de las aportaciones tedricas e
plicitas en la primera parte de este trab
jo, reclama, desde la perpectiva de 1|
Tecurses, una correcta interpretacicn «
los programas nacionales, autonémicos
de cada universidad de Formacicn ¢
personal docente e investigador, asi con
una politica mis clara y decidida en 1
actuaciones de la Unién Europea en
referente a la mobilidad del profesorac
(Medium Term Teaching Mobilit
¢Cudndo los Vicerrectorados de Inves
gacidn accederdn a conceder ayudas pa
estancias en otra universidad/centro cc
el objetivo de aprender como se plani.
ca, desarrolla y evalia la ensefianza ofe
tada en un dmbito disciplinar concretc
Tal vez sea éste un buen indicador d
apoyo institucional al completo desarrol
profesional.

I1I. A MODO DE CONCLUSION

Talvezellector se pregunte acerca ¢
los medios humanos y materiales neces:
rios para poder llevar a término el prx
grama explicitado (tomando también e
consideracion el apartado de evaluacié
aqui no referenciado). La estructura d
staff del G.A.LU. estd formada por u
Director (con reduccidn de carga docent:
solo tiene la carga docente de un grup
anual de 3 horas/semana), una técnic
superior a dedicaciéon completa, un
auxiliar administrativa y un becario (2
horas/semana). Se utiliza el sistema d
colaboraciones internas del profesorad
de la U.B. para la realizacion de Ic
trabajos especificos programados (desd
la elaboracion de las monografias, prc
gramas informiticos o imparticion d
seminarios), asi como el apoyo de Ic
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Organos y servicios institucionales de la
U.B. Podriamos decir, tomando una ex-
presion resefiada en la primera parte, que
el Gabinete es una metdfora: estd en
multiples lugares y en multiples personas.
Un grupo de profesores que estan elabo-
rando un texto-guia son parte del proyec-
to. Generalmente, 1as reuniones , semina-
rios, etc. se hacen en el lugar donde tra-
baja el profesor. Se desplaza quien presta
el servicio, no quien lo recibe.

En cuanto a los recursos presupuesta-
rios, la U.B. ha realizado en estos cuatro
anos un esfuerzo presupuestario en tér-
minos absolutos (ha paéado de dedicar
unos 15 millones a la seccién del LC.E. en
el aflo 90 a unos 225 millones para el
cuatrienio 91-94). En términos relativos a
su presupuesto total en este mismo pe-
riodo no ha llegado al 2%. ;Es demasiada
inversion para la evaluacién e innovacién
de la ensefianza?. Tal vez falte un dato:
;Qué efectos se han producido?, pero éste
es tema para otro articulo.
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