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RESUMEN. El propósico de este trabajo es justificar la estrecha relación que existe
entre calidad de la ensefianza uníversítaría y la formacíón pedagógica del profesora-
do. Asumiendo que el ejercicio de la docencia universicaria requiere una formación
especializada y un entrenamiento permanente de carácter pedagógico, consideramos
prioritario que, encre las pol(ticas instituciones para el aseguramiento de la calidad,
se potencien aquellas que promueven el desarrollo profesional del docente a lo largo
de su carrera. Ahora bien, este objetivo no será posible mientras no se efeccúe una
profunda revisión del concepto de «excelencia académica» y exista un serio «compro-
miso» de los responsables académicos con la mejora de la función docente. Por ello,
dado que en este momento las universidades deben desarrollar su marco legal y esca-
tutario a conseeuencia de la implantación de la LoU, sugerimos algunas de las pro-
puestas oriencadas a potenciar la formación pedagógica y el desarrollo profesional
del profesorado como una estratcgia fundamental para la mejora dc la calidad de la
ensefianza.

ABSTRACT. The aim of this work is to explain the close relation existing between
the qualiry of university education and pedagogical training of the teaching staff.
Taking into account that university teaching requires experc craining and perma-
nent pedagogical training, we consider ít to be a príority that among institutional
policies for quality assurance, those which promoce professors' professional develop-
ment throughout their careers should be fostered. However, this objcctive will not
be achieved until we make a deep revision of the concept of «academic excellence»
and until there bt a serious «commitmenn^ on the part of academic heads to improve
the teaching function. Therefore, given the fact chat universicies should now de-
velop their legal and statutory framework, as a consequence of I.C^U implementation,
we present some proposals led to the promotion of pedagogical training and profes-
sional development of the teaching staf^; as a central strategy to improve the qualiry
of education.
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INTRODUCCIÓN

La formación del profesorado universitario
siempre ha constitutdo una de las cuestio-
nes más controvertidas de la enseñanza su-
perior. El origen de la polémica radica en
que, de alguna forma, se identifica calidad
de la enseñanza con calidad del profesora-
do y, en consecuencia, se considera que la
mayorfa de los problemas que gravitan so-
bre la docencia en este nivel, tienen su ori-
gen en los procesos de selección, formación
y evaluación de los profesores. Basta anali-
zar los comentarios y crlticas que actual-
mente se formulan respecto a las ensehan-
zas universitarias, para percibir con
claridad que la mayorfa de los argumentos
que se utilizan giran, de una forma u otra,
en torno a esta vinculación entre calidad de
la enseñanza y docencia universitaria.

Éste es, igualmente, uno de los argu-
mentos que se utilizan para justificar la
promulgación de la nueva Ley Orgánica de
Universidades (t.ou). En el preámbulo de la
misma se dice que es necesario otorgar un
nuevo marco a las universidades con el fin
de que estas puedan cumplir el legado más
valioso que ^ueden aportar a la sociedad:
«una docencia de calidad». Para ello, se se-
ñala en otro momento que «la sociedad ne-
cesita profesores cualificados que formen a
los estudiantes ya que la mejora de la cali-
dad del sistema untversitario constituye un
objetivo irrenunciable de esta ley». Con
este fin, el texto legal propone un nuevo
sistema de acceso y selección del profesora-
do que ^arantice los princi^ios de igual-
dad, rnénto y capacidad, al tiempo que es-
tablece las condiciones necesarias para
promovcr un sistema universitario más
com (^etitivo y de mayor calidad.

E1 supuestca que subyace en esta polé-
mica es yue, cn última instancia, son los
protésores quienes estahlecen las diferen-
aas de tal forma q ue la calidad de institu-
ción depende de la calidad de sus docen-
tes. Cuando se asume esre princi^io, es
Icígico que toda preocttpacián e cnterés

por la mejora de la calidad de la enseñanza
universitaria concluya, finalmente, en la
formulación de una serie de propuestas
sobre la formación y evaluación del profe-
sorado. La estrecha vinculación que existe
entre estos conceptos determina que en el
momento actual, en el que el interés por la
calidad de enseñanza tiene un crecimtento
exponencial, se haya igualmente incre-
mentado la preocupación por las cuestio-
nes relacionadas con la selección, forma-
ción, evaluación y^romoción de los
profesores universitartos.

Ahora bien, aunque en el articulado
de la nueva Ley se citan reiteradamente
los términos «calidad de la enseñanza» y
«calidad del profesorado», el texto no cla-
rifica cómo define el legislador estos con-
ceptos. Tan sólo se limita a regular los
procedimientos que se establecen para
garantizar dicha calidad (en el Título v
sobre las enseñanzas y en ix sobre el pro-
fesorado). Más aún, la t,ou señala que las
referencias sobre criterios de calidad a te-
ner en cuenta en la selección del profeso-
rado -tanto el contratado como el fun-
cionario- se determinarán en función de
sus «méritos docentes e investigadores»
pero no especifica qué se entiende por
«méritos docentes e investigadores». La
única cita explfcita al respecto aparece en
el art. 56 al señalar que la posesión del tf-
tulo de doctor es una condición necesaria
para obtener la 4<plena capacidad investi-
gadora».

Al margen de la escasa atcncián que
han tenido estos temas en la nueva nor-
mativa legal, actualmente nadie cuestiona
c^ue la función docente universitaria cons-
tttuye una actividad compleja e im^ortan-
te que implica un canjunro de habilidadcs
y técnicas especificas para yuc su cjecu-
ción tcnga un razonable nrvel de éxito.
Por ello, los yue se dedican a esra activi-
dad -como cualquier otro profcsional-
necesitan adyuirir, desarrollar y mejorar
escas habilidades y técnicas que les permi-
tan rcali-r.ar su trahajo dr f<^rma m:ís rficaz.
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Partiendo de este supuesto, parece ló ico
que fueran las universidades las que dgdi-
caran los mayores esfuerzos a seleccionar y
formar a sus profesores ya c^ue de ello de-
pende la calidad y el prestigao de sus ense-
ñanzas. De aht que la sensibilidad ^ue una
instituci6n mantfiesta por las cuesttones re-
lativas a la formaci6n de los recursos huma-
nos constituya un claro indicador de su inte-
rEs y preocupaeión por el aseguramiento de
la calidad de la funci6n doctnte.

Éste es el tema que abordamos en este
trabajo. Pretendemos analizar la interrela-
ción que existe entre calidad de la ense-
fianza y poltticas institucionales orienta-
das a la formación de! profesorado.
Queremos justificar que no es posible ha-
blar de calidad sin tener en cuenta la for-
rnación de uno de los agentes principales
de! proceso, y que tampoco se puede abor-
dar la formación del profesorado sin esta-
blecer criterios y poltticas institucionales
orientadas a potenciar la calidad de la fun-
ción docente. Ambas cuestiones se impli-
can mútuamente. Cualquier plantea-
miento que se haga sobre la seleccíón,
formación y perfeccionamiento del profe-
sorado, exige previamente establecer cla-
ramente lo que debe hacer y cómo lo debe
hacer; en definitiva, abordar los criterios
que determinan la calidad de la ensefianza
unrversitaria. Rectprocamente, toda apro-
ximación al constructo «calidad de la en-
sefianza» conlleva necesariamente delimi-
tar los parámetros que deben orientar la
formación y el desarrollo profesional del
profesoradu como uno de sus principales
a^entes. De ah( la oportunidad de recon-
siderar esta temática en este momento en
que nuestras universidades tienen que
acometer su desarrollo normatívo para
adaptarse a la nueva Ley.

CALIDAD DE LA ENSEÑANZA

EI primer problema con que nos encon-
cramos a la hora de aproximarnos al tema

es el propio concepto de calidad, ya que se
trata de un término multidimensional
que puede ser operativizado con criterios
muy diversos (Rodrtguez, 1991; Green,
1994). Mientras que en el ámbito de la in-
vestigación y la gestión universitaria los
criterios utilízados para definirlo habi-
tualmente tienen un elevado grado de
consenso, en el caso de la ensefianza este
acuerdo es más diffcil de conseguir, debi-
do a las caractertsticas de los fenómenos
que intervienen en !os procesos docentes y
a las distintas expectativas y valoraciones
de los resultados que tienen las diversas
audiencias implicadas en los mismos.

No obstante, a pesar de las controver-
sias al respecto, cabe utilizar dos perspecti-
vas o aproximaciones teóricas diferentes.
Desde el punto de vista intrtnseco, la cali-
dad de la ensefianza constituye la búsque-
da de la «excelencia académica en la trans-
misián del conocimíento por el
conocimiento», independientemente de
su adecuación al que aprende y al progra-
ma de Formación. Es una tradición muy
consolidada en nuestras instituciones afir-
mar que nuestro objetivo es la formacián
cientffica de los alumnos -mantener un
nivel de excelencia-, por lo que sólo los
ex^ertos en una disciplina pueden emitir
juicios sobre la forma de llevar a cabo la
ensefianza, lo que, en cierta forma, quiere
decir que cada profesor es una autocidad
en su materia.

La aproximación extrlnseca a la cali-
dad es más problemática. Inicialmente se
podrta aglutinar Ios enfoques utilizados
para definir este conce to en tres gru^os
contrapuestos que defí^enden respectiva-
mente los incereses del Estado, los del es-
tamento académíco y las necesidades so-
ciales y del mercado. Por ello, como se^iala
Clark (1998), a la hora de evaluar la cali-
dad de una institución debertamas situar-
nos en el centro del «triángulu de la ten-
siónN que tendrta por vérnces los criterios
de estos tres grupos. De ahí yue, desde
esta perspectiva, actualmente se considere
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que la definición de «calidad» es un pro-
blema a negociar entre las partes, ya que
un enfoque unilateral conllevarfa riesgos
evidentes (Vroeijenstijn, 1995).

Esto es lo que habitualmente sucede.
Cuando las universidades están sometidas
al control estatal, son los gobiernos los
que establecen y aplican los criterios de
calidad de ense6anza. Cuando las univer-
sidades son autónomas, en ocasiones, una
interpretación sesgada de este derecho
está posibilitando que los intereses de las
«corporaciones de funcionarios» se sitúen
por encima de las demandas y los dere-
chos de los destinatarios, tal como hemos
podido observar recientemente con la re-
forma de los planes de estudio (Vallés,
1997).

Frente a estas tendencias, durante los
últimos afios han ido tomando fuerza los
enfoques que consideran que las universi-
dades deben ser organizaciones efectivas
para los propósitos que la sociedad deman-
da, conectadas a sus necesidades económi-
cas y culturales, eficaces en su ^estión y ca-
paces de dar a los individuos una
educación flexible que les facilite la adapta-
ción a un mundo tecnológica y ctxltural-
mente cambiante. Quienes defienden el
tercer vértice insisten en que las demandas
sociales deben constituir la preocupación y
ocuQación fundamental del sistema uni-
versitano, y que esta orientación hacia el
mercado proporcionará a las instituciones

incentivos para aumentar su productividad
y mejorar la calidad de sus prestaciones
(utv^sco, 1995; Harvey y Knight, 1996;
Mora, 1998)t.

Si nosotros consideramos que para
equilibrar fuerzas es necesario apoyar esta
perspectiva social, dado que las demandas
de los destinatarios son legftimas, cabe en-
tonces abordar la evaluación de la ense-
hanza desde la «filosof(a» y las teor(as so-
bre la calidad que actualmente se utilizan
en el ámbito de otras organizaciones so-
ciales (Drummong , 1995; Rao y al.,
1996). Las universidades, aunque pueden
ser consideradas organizaciones peculia-
res, no dejan de ser instituciones que reali-
zan actividades de prestacián de servicios
y a las que son aplicables los métodos y
técnicas sobre gestión de la calidad que
postulan estas teorfas (Lewis y Smith,
1995; Peña, 1997; Quintanilla, 1998).

Éste es el punto de vista que vamos a
asumir para definir la calidad de la ense-
ttanza universitaria porque -c)ueramos o
no- son las «nuevas reglas de ^uego», que
cada vez afectarán más al quehacer univer-
sitario. Para ello, siguiendo las pautas que
estab(ecen las teorías sobre la Calidad To-
tal aplicadas a instituciones de Educación
Su^erior (Craft, 1992; Vught y Wester-
he^lden, 1993}, abordamos el tema en tres
planos diferentes: la evaluación de la cali-
dad de los productos (aprendizajes de los
alumnos), la evaluación de la calidad de los

(1) Éste es igualmente el criterio de la Comunidad Europea, explfcito en rl Mernorandum sabre EJuca-
ción Superior, donde se afirma que «los ciudadanos están interesados en la justificacihn dr la utilizaddn de los
ferndos invertidos, ... los jóvenes tienen derecho a conocrr rl nivrl dr ealidad dr los cursos imhartidus con rl nb-
jcto de pnder elegir aquellos qur respondrn a sus preferrncías y yue Ics penniten adyuirir la competcncia rcyuc-
rida, ... por lo que la mera evaluación de la calidad eirntitica de la investigación y deV personal dexrntr ya no bas-
tan para garantizar la calidad de la ensefianza, siendo nrcesario evaluar la calidad de los planrs dr rsrudio, dr los
mEtnclos didácticos, de los sistemas de gestidn, y de las esrructuras y cumunicu:iones». Commision of the F.uro-
pean Communities ( 1993) (Punto 14). Quality managrmrnt and yuality assurance in f^:uropean f lighrr l^.du-
cation. Luxembourg: OF^ice for Officia) Puhliwtions ot the Europran Conrmunítirs. ( as rrcomendaciones a
los estados miembros sobre la necrsidad dr erear sisrrmas transparrnies dr rvaluacidn rs una constantr rn totiss
las drelaraciones drl (:onsrjo dr la Unión Europea. Una dc las ú l[imas (9R/5Gl((a^.), relativa a la ^oopcración
ruropra para Karantizar la calidad de la Ensrñanza Suprrior, ha aparrcido en rl 1)iarici Ofici:tl de la (:omunidad
con frcha 711 ol9A.
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procesos que generan dichos productos ( es-
tzón de las enseñanzas) y la evaluación d^los
sistemas establecidos dentro de la instítución
para asegurar la calidad tanto de los procesos
como de los resultados; es decir, la mejora
continua (excelencia académica). Lógica-
mente, dado el propósito de este trabajo,
en cada uno de estos planos trataremos de
apuntar -a tltulo de aproximación- las
im^licaciones que nuestro análisis sobre la
calidad tiene respecto a la formación del
profesorado universitario.

LA CAI.IDAD DE LOS APRENDIZAJES

La aproximación más común a la evalua-
ción de una organización es a través de los
productos que genera. Los tres criterios
que se vienen utilizando para llevar a cabo
dicha evaluación se definen con los térmi-
nos de eficacia, eficiencia y efectividad.
Globalmente se pueden identificar los tres
como indicadores de la praductividad, ya
que suponen la relaclón entre entradas y
salidas, aunque se empleen criterios dis-
tintos. Cuando cornparamos los resulta-
dos en función de los objetivos previstos,
hablamos de eficacia; si relacionamos los
resultados con los recursos aplicados para
su obtención lo denominamos eficiencia;
y si consideramos la funcionalidad de los
resultados para satisfacer las necesidades y
expectativas de los destinatarios y produ-
cir cambios a largo plazo lo conocemos
como efectividad.

En el ámbito de la ensefian•ca, la utili-
zación del término «productividad^> es un
tema controvertido tanto desde el unto
de vista conceptual como por las difĉuita-
des que implica su operativización. Lo ha-
bitual es encender como producto el
aprendizaje de los alumnos y evaluarlo
mediante los resultados académicos, utili-
zando para ello los criterios anteriormente
ex^uestos. De ah( que sea bastante común
utilizar el número de alumnos que obtie-
nen su titulación en el tiempo previsto

(tasas de éxito, retraso y abandono), los
gastos que supone dicha graduación (cos-
te por graduado) o la tasa de inserción
profesional, entre otros muchos, como in-
dicadores de la eficacia, eficiencia y efecti-
vidad de la función docente de las univer-
sidades.

Esta concepción sobre la calidad de la
ensefianza basada en un modelo de pro-
ducción es claramente restrictiva ya que
los aprendizajes de los alumnos no pue-
den cefiirse a una simple cuestión numéri-
ca. Cuando se utiliza una perspectiva edu-
cativa, los objetivos del proceso
ense6anza-aprendizaje deben contem-
plar, además de la adc^uisicián de conoci-
mientos, otras dimensiones relativas al de-
sarrollo personal de los alumnos
-habilidades, procedimientos, técnicas de
trabajo y de investigación, etc.- y al domi-
nio de las competencias y actitudes especf-
ficas relacionadas con el mundo laboral.
Por ello, la evaluación de la calidad de la
ensehanza no puede limitarse a la utiliza-
ción de indicadores sobre resultados aca-
démicos, basados en el dominio de cono-
cimientos nocionales y memorfsticos,
sino que tiene que abordar la calidad de
los distintos aprendizajes adquiridos ya
que son estos los que posibilitan un desa-
rrollo global del alumno. Nvlientras que no
identifiquemos el «saberN como algo más
que la acumulación de información, esta-
remos evaluando de forma sesgada el pro-
greso del alumno (Astin, 1991; Brown y
Knight, 1994).

Ahora bien, cuando se asume un en-
foque centrado en la «calidad», la eva-
luación de los resultados ( aprendizajes)
viene dada por la «ratio entre unos in-
puts y unos outputs formulados con unos
estándares especfficos^^, lo cual signitica
que, previamente a cualquier proceso
evaluativo, es necesario concretar las ca-
racter(sticas de los aprendizajes que pre-
tendemos que alcance el alumno (Mar-
tin y Kettner, 1996). La calidad de un
producto se identifica por su ajuste a las
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condiciones técnicas establecidas en su
díseño. El denominado control de cali-
dad tiene precisamente esta función:
comprobar el ajuste o desviación de un
producto respecto a las especificaciones de-
finidas en su diseño.

Por ello, una condición previa para
determinar la calidad de las prestaciones
universitarias es determinar con claridad
los objetivos que se desean alcanzar, y ma-
tizar cada uno de estos objetivos a través
de una serie de requisitos o especificacio-
nes precisas que nos permitan estimar en
cada caso los nuevos aprendizajes de los
estudiantes. De esta forma, podremos
evaluar la calidad de la enseñanza en tér-
minos del «valor afiadido»; es decir, iden-
tificando las ganancias -nuevos aprendí-
zajes- que obtiene el alumno al superar
una materia o el conjunto de materias que
compone una titulación. Este criterio se
puede aplicar igualmente para evaluar la
calidad de una institución, estimando la
diferencia entre el nivel de formación de
los estudiantes al ingreso y a la salida de la
misrna (Brown y Atkins, 1993; Knight,
1995).

Desde esta petspectiva, la calidad de
la enseñanza depende del tipo de objetivos
que se pretenden alcanzar, las precrsrones
técnicas que se establecen sobre cada uno
de ellos y el a'uste de los aprendizajes al-
canzados por ^os alumnos a dichas especi-
ficaciones. Ello significa que todo el pro-
ceso de selección y evaluación de los
aprendizajes tiene que tomar como refe-
rencia las metas propuestas en el progra-
ma de formación sobre lo que debe cono-
cer y saber hacer cada uno de nuestros
alumnos, y utilizar como criterios de refe-
rencia los indicadores, establecidos pre-
viamente, que nos informan de que dichas
metas han sido alcanzadas por los sujetos.
Produce una ligera sonrisa que una botella
de agua envasada o una lata de conservas
tenga más indicadores como producto de
calidad yue una titulaeián universitaria.

Cuando no existen objetivos e indica-
dores claros y expl[cicos, la evaluación de
la calidad de los resultados queda supedi-
tada a las opiniones de los implicados. Y
esto es lo que sucede actualmente. Ante la
falta de especificaciones, para los emplea-
dores la formación universitaria abunda
en el dominio de conocimientos generales
y adolece, en cambio, de las habilidades y
destrezas que requiere actualmente el
mercado sociolaboral. Los alumnos se
quejan del ^redominio de los conoci-
mrentos teórrcos sobre los prácticos y de
recibir una formación poco vinculada a la
realidad profesional. En resumen, se cues-
tiona la conexión entre la formación aca-
démica y actividad profesional (Dreijma-
nis, 1997).

EI núcleo del problema radica en la
discusión sobre el perfil del profesional
que deseamos Formar. Necesitamos clari-
ficar este perfil, concretando tanto los co-
nocimientos como las destrezas, habilida-
des, técnicas de trabajo, actitudes y valores
que hoy se consideran necesarios para que
los titulados puedan adaptarse a un mun-
do social y laboral en constante proceso de
cambio. Necesitamos reconce^tualizar las
nuevas necesidades psicosocrales de los
alumnos e incor^orarlas a los programas
de formacián (Grbbs, 1995). Mientras no
hagamos esto, la fragmentación actual de
los planes de estudio hace que cada profe-
sor se ocupe de que los alumnos dominen
los conocrmientos de «su asignatura»,
pero nadie es responsable del resto de los
aspectos que también son necesarios; es
decir, de todo lo que incide en la forma-
ción global de los titulados.

Desde mi punto de vista, el fallo fun-
damental está en el concepto de plan de
estudios que rige dencro de nuestras rnsti-
tuciones. Generalmente se entiende como
un «simple reparto» de materias, asignatu-
ras y créditos, cuando deberfa plantearse
como la construcción de «un programa de
formación para dar respuesta a las exigen-
cias que demanda la sociedad actual a
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unos profesionales concretos» (De Mi-
guel, 1995). Ello implicar[a generar pre-
viamente un debate interno de la comuni-
dad universitaria en torno a lo que
signiFica la «construcción de los currícula»
para cada titulación, cuestionando la ade-
cuación de lo que se enseña, cómo se ense-
ña, cómo se evalúa y para qûé. Las últimas
reformas de los planes se han limitado a
un cambio por decreto del rango y deno-
minaciones de las asignaturas en vez de
aprovechar la ocasión para dis^ñar titula-
csones con denominaci6n de origen.

La respuesta de la academia ante este
reto ha sido, hasta el momento presente,
poco innovadora. Por ello, dada la ten-
dencia a sobrecargar de contenidos teóri-
cos los programas, convendrfa tener muy
en cuenta a la hora de elaborar y revisar los
planes de estudio de una titulación el
«principio de econom(a de la enseñanza»
que Ortega y Gasset ( 1930) formula al ha-
blar de la misión de la universidad: «En
vez de enseñar lo que, según un utópico
deseo, deber(a ensefiarse, hay que enseFiar
sólo lo que se puede enseñar; es decir, lo
que se puede aprender...»z. Asumir este
principio implica un giro radical en la de-
finición del perfil de una titulación y en la
construcción de los currícula, desplazan-
do el eje de lo que «sabe» el sujeto que en-
seña hacia lo que «debe saben> el sujeto
que aprende ( Escotet, l 991). En otros tér-
minos: los objetivos ^ contenidos de los
programas de formactón deben ser elabo-
rados de acuerdo con lo yue el alumno ne-
cesita aprender y no en función de los co-
nocimientos que el profesorado pret►ere
enseñar.

De acuerdo con ello, la calidad de la
enseñanza no depende tanto de lo que el
profesor «sabe» como de lo que «planitica,^
como objetivos de la materia en filnción
de las necesiciades y posihilic{ades dc los

alumnos y lo que «hace» para ofrecer a to-
dos los estudiantes oportunidades para el
aprendizaje. Para que una enseñanza sea
efectiva, además de conocimientos sobre
la materia, un docente deberá dominar las
habilidades y técnicas que le permitan se-
leccionar los objetivos ertinentes en relaci6n
con el programa de ^rmación gue sigue el
alumno, enseñar contenidos adecuados gue
ofrecen a todos los estudiantes lus máximas
oportunidades para aprender y establecer las
especificaciones oportunas ue permitan
comprobar los aprendizajes adyuir:dos. Ésta
es, por tanto, una caracterfstica esencial
que define la «calidad de una actuación
docente». De ahf que la elaboración del
plan de estudios, la delimitación de los
prograrnas de las disciplinas y, especial-
mente, la concreción de los aprendizajes a
evaluar constituyan cuesriones básicas en
las que la relación entre calidad de la ense-
ñanza y formación pedagógica del profe-
sorado se hace más patente.

LA CALIDAD DE L.OS PROCF.SOS

DF, F..NSEÑANZA-APRENDI"LAJE

La otca cara de la moneda son los rocesos
de ensei"ianr.a que se Ilevan a cabo déntro de
las instituciones para promover los aprcn-
dizajes de los alumnos. La lógica común
nos advierte de que algo tiene que ver la ca-
lidad de estos procesos con los resultados.
Por ello, además del diseño del producto,
deberemos planificar la forma de llevar a
cabo las actividades de enseñan^a y velar
para que su gestión se realice con compe-
tencia y eficacia con e1 fin de alcanzar los
objetivos ropuestos. Es decir, lograr la
máxima a^ecuación y eficiencia en la ges-
ricín de los E^rocesos con el fin de c^ue, al
ofrecer a toclos los alun^ncys las m.íximas v
mcjores oportunidades de aprendizaje, és-
tos pued.In obtener los mejores resultados.

(.'.) ^^uc^ OrtcKa y ( :assrt: ^,I.a misión ilr Li Univrrai^lad». krr^r.,r^^ ^/r O^^^^r^/rut^•. til.ulrid. I')ill, p. 49.
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Ahora bien, en el caso que nos ocupa,
esta relación entre 1a calidad de los procesos
y la calidad de los resultados presenta algu-
nas connotaciones que procede resaltar.
Por una parte, no existe una cultura acadé-
mica que potencie pautas de normaliza-
ción -al igual que sucede en el mundo em-
presarial- sobre cómo se deben gestionar
los procesos de ense6anza, lo que impide
efectuar su análisis utilizando estándares de
calidad3. Hasta la fecha, la actividad docen-
te que realiza un profesor se lleva a cabo si-
guiendo criterios y procedimientos de ca-
rácter individual. Aún existen entre los
^rofesores posturas reticentes a cualquier
miciauva que promueva sistemas de coor-
dinación y control institucional utilizando
para ello de forma equtvoca !a denominada
«libertad de cátedra».

Por otra parte, la valoración que los
alumnos realizan sobre los procesos siem-
pre está condicionada a la calidad de la
prestación, por lo que, cuando esta no im-
plica ganancias claras, tienden a ser más
cr[ncos con la organización, el programa y
quién lo e^ecuta, circunstancia que pade-
cemos ultimamente dada la masificacibn
de nuestras instituciones y la devaluación
progresiva de los t[tulos universitarios. Se
pueden utilizar, por tanto, argumentos
muy diversos para cuestionar los procesos
de ensefianza. Mientras unos alumnos
consideran que realizar estudios universi-
tarios no es un valor seguro y buscan sola-
mente el diploma -por lo que critican de
forma indiscriminada todo lo que les haga
más incómodo el trámite-, otros deman-
dan cada vez más calidad, porque son
conscientes de que una buena formación
académica les ofrecerá más posibilidades

en el futuro. De aht ^ue se cuestionen las
valoraciones sobre calidad de la ensefianza
que se establecen a partir de encuestas de
opinión a los estudiantes.

Ante las cr(ticas que habítualmente se
formulan sobre la forma de llevar a cabo
los procesos de ensefianza en las institu-
ciones universitarias, cabría esperar que
éstas, a la hora de modificar sus planes de
estudio, introdujeran cambios signifcati-
vos para mejorar esta situación, dado que
gozan de libertad para ello. Sin embargo,
esto no ha sído así. Tanto los sistemas or-
ganizativos como las creencias y los méto-
dos dominantes en la ensefianza universi-
taria siguen siendo muy tradicionales, a
pesar de las posibilidades que ofrece la tec-
nología actual. Lo único que se ha hecho
últimamente en la enseñanza universitaria
con la reforma de los lanes de estudio ha
sido agravar la carga dél alumno (más ma-
terias, más contcnidos por materia, más
horas de clase, más cuota de trabajo perso-
nal, etc.). De lo cual ^odemos concluir
que la reforma pedagógica de la erueñanza
universitaria sigue siendo una euestión pen-
diente (De Miguel, 1998).

Actualmente no se puede sostener
que el éxito o el fracaso de un alumno de-

enda únicamente de sus capacidades
^condiciones de entrada) y del tiempo c^ue
dedica al estudio. Una visión más real^sta
del fenómeno ensefianza-aprendiza!'e nos
llevaría a considerar que los resultados
académicos deben scr explicados desde di-
versas fuentes de atribución (Rodr(guez,
1995). Por una ^arte, evidentemente, de-
penden de la cal^dad de los inputs, ero no
sólo de los relativos a los alumnos ^onoci-
mientos previos, interés por los estudios,

(3) Las peculiaridades de la organización universitaria no sólo impiden la utilización de sistemas de nor-
malizacidn de los procesos quc se utilizan en otras organizaciones, como son las denominadas Normas iso, sino
yue tambiEn dificultan la aplicacibn de modelos de gestión de calidad como es d caso del t:HClnt (European
Foundation Qualíry Management). No obstantr, cabe señalar yue se está realizando un importante esfuerr.o
para adaptar esros modelos como herramicntas dc autoevaluación de los díferencrs servicios universitarios.
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etc.) si no de otros factores que ata6en al
profesorado -que tienen que ver con su
formación cientffica y pedagógica (cualifi-
cación, prestigio, interés por la docencia)-
y a la dotación de medios y recursos para
la ense^ianza. Lógicamente, si contamos
de entrada con buenos recursos humanos
y condiciones favorables, es previsible que
los procesos se desarrollen con un mayor
nivel de calidad.

Ahora bien, el desarrollo de los Npro-
cesos de enseñanza-aprendizaje» conlleva
una seric de tareas que comprometen
tanto a los profesores y a los alumnos
como a las instituciones. Inicialmente
son los órganos académicos los c^ue tie-
nen la responsabilidad de la organización
de las ensc6anzas relativas a las titulacio-
nes, por lo que ellos deben asumir todas
las actividades de gestión que conlleva la
oferta de un programa de formación: pla-
nificación doccnte, organizacián acadé-
mica, desarrollo de la enseñanxay evalua-
ción de los a^rendixajes. La forma de
gestionar los distintos aspectos a conside-
rar dentro de cada una de estas fases del
proceso constituye un condicionante im-
portante del trabajo quc han de realizar
tanto los profesores como los alumnos y,
en consecuencia, de la calidad de los re-
sultados4.

Por ello, no podemos confundir la
evaluación de la ensefianza con la evalua-
ción de la actividad docente que realiza un
profesor en el aula. Al contrario, debemos
partir de un modelo c^ue analice estos pro-
cesos antes en el ámbito institucional que
en el individual, lo cual significa comen-
zar evaluando antes las tareas que son
competencía de los órganos de decisión
académica que las actuaciones individua-
les del profesorado cn el aula (Dahllfif,

1990). Éste es el ob^etivo que trata de im-
pulsar el mov^miento a favor de la
evaluación institueional: generar una cul-
tura que nos permita captar la relación entre
la calidad del servicio que ofreee una institu-
cidn (ense^tunza) y la delproducto que se ob-
tiene a lo largo de una t:tulacidn (aprendi-
zajes).

Fsta falta de atención y adecuación de
los procesos de ense6anza a las exigencias de
nuestro tiempo se percibe más nítidamente
cuando utilizamos para su evaluación los
criterios de calidad que habitualmente apli-
camos a otras prestaciones sociales. A1 igual
que reclamamos nuestros derechos en otros
servicios públicos como la sanidad o el
transporte --e incluso considcramos justo
obtener compensaciones por fallos en estas
prestaciones-, entiendo que no es ninguna
utopía hacer un esfuerzo para reconceptua-
lizar la función docente de la universidad
como un servicio social comprometido con
las necesidades dc nuestros alumnos y de la
comunidad respectiva. Basta leer cualquier
manual de calidad para percibir n(tidamen-
te cuáles son los princip ios de buenas prácti-
cas que deben regir todos los procesos de en-
señanza-aprendizaje en el ámbito
universitario (Elton, 1993; Wright, 1995;
Sorcineíli, 2002).

De ah( que no podamos prescindir de
Ia valoración que realizan las audiencias
implicadas sobre cómo las instituciones
llevan a cabo la gestión de los procesos de
ensefianza. I gnorar el grado de satisfac-
ción social sobre nuestros servicios es una
postura absurda que no nos ayuda a mejo-
rar. Más aún, corremos el riesgo de poten-
ciar otras organizaciones alternativas que
planifican y Ilevan a cabo la forrnación del
alumnado con procedimientos más satis-
factorios. Si esta tendencia se generaliza,

(4) Una especifecadón derallada de los diversos aspecws a considerar denero dc cada una de escas cuarro
dimensiones de la gestión docente se puede ver en las Gu(as dc E;valuacidn dr la F:nsefianra del I'lan Nacional de
Evaluación de la Calidad de las Universidades. Madrid: Conscjo de Universidades/5ccrctaria Cwcncral, 2001.
'TarnbiEn se pueden consultar los vabajos dc Dahlliif, 1990; Rodr(gurc, 1998 y he Migucl, 1991 y 1999.
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los gobiernos podrían modificar el sistema
de relación con las universidades adoptan-
do otro modelo de financiación, tal como
sucede en muchos países de nuestro en-
torno.

Necesitamos clarificar qué tipo de
«servicio» debemos ofrecer -para mayo-
rías o minorfas- y si contamos con los me-
dios necesarios para ello. Y en esta refle-
xión los poderes públicos tienen su cuota
de responsabilidad, que no se resuelve so-
lamente con el contrato-programa. No
podemos navegar más tiempo en la con-
tradicción de permitir un acceso masivo a
la ensefianza universitaria y luego, por ra-
zones muy diversas, dar un servicio selec-
tivo ue sólo pueden rentabilizar unos po-
cos, ^o que nos hace responsables, en
parte, de la frustración y el fracaso huma-
no de muchas personas. Considero que
esta situación no debe prolongarse más
tiempo, ya que está dafiando gravemente
la imagen de nuestra institución, la de las
personas que en ella prestan servicios y,
sobre todo, la formacibn de nuestros
alumnos.

De todo lo cual cabe deducir la estre-
cha relación que existe entre calidad de los
procesos y calidad de los resultados y, en
consecuencla, entre la preparación didác-
tica que tiene el profesor sobre cómo se
deben llevar a cabo estos procesos y la efi-
cacia que manifiesta en el desarrollo de su
actividad. Ciertamente, como ya hemos
apuntado, la gestión de los procesos relati-
vos a la ensefianza-aprendizaje es priorita-
riamente una cuestión colectiva cu ya
coordinación depende de los res^onsables
académicos, pero ello no impl ►ca c^ue el
profesor pueda eludir su responsabilidad
ante los mismc^>s. A1 contrano, la culidud
de la actividad docente rmplrca ambos tipos
de corrtpromisos: urtic•rpar activumente en
la gestrdn colegia^de los procesos ucadémicos
y realizar lrts uctividades de enseñan-
zu-<aprendizaje de la fórrna mcís eficaz y e^i-
czente. Ambos compromisos cxigen for-
maciái^, reFlexión y trahajo en eyuipo.

POLÍTICAS PARA ASEGURAR LA CALIDAD

La teoría de la Calidad Total avanza un
paso más. No sólo centra su atención en
los productos y los procesos sino que tra-
ta, además, de incor^orar pol[ticas que
posibiliten asegurar e incrementar la cali-
dad. Para ello, considera necesario esta-
blecer dentro de las organizaciones siste-
mas de autorregulación y gestión c^ue
permitan detectar alteraciones no prevtst-
bles que pueden afectar tanto a la calidad
de los procesos como de los roductos. Su
objetivo es velar por la calidád de la orga-
nización y anticiparse en el diagnóstico de
los factores que actúan negativamente,
con el fin de establecer a tiempo los ade-
cuados mecanismos de corrección que
permitan la mejora continua.

Cuando se habla de procedimientos
de autorregulación y gestión para asegurar
la calidad, generalmente se alude a las he-
rramientas que utilizan las organizaciones
empresariales y que habitualmente se
agrupan en cuatro bloques: planificación,
liderazgo, coordinación y controL Cada
una de estas estrategias uene sus propias
técnicas que, aplicadas al mundo de las or-
ganizaciones, contribuyen a mejorar de
manera significativa los procesos y a obte-
ner resultados de mayor calidad (Warner
y Palfreyman, 1996; Apodaka y Grao,
1997).

Desde la implantación de la Lttu, y so-
bre todo durante los últimos afios, se vie-
ne insistiendo en la necesidad de introdu-
cir en nuestras instituciones siscemas de
autorregulacíón y gestión semejantes a los
utilizados en el mundo ernpresanal, con el
fin de mejorar tanto los rocesos como los
resulrados académicos ^Kells, 1992). Sin
embargo, hasta la f^cha, este tipo de estra-
tegias no es frecuente. Fstamos habitua-
dos a oír críticas rcferentes a yue la planifi-
cación universitaria es muy precana, que
actualmenre no existe líderazgo académi-
co, que ( a organizacitín in[rrna es hastante
anárquica, y quc los ^istemas dc control
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son claramente permisivos. Tengan o no
razón estas cr(ticas, cabe preguntarnos por
qué no se utilizan mejor las herramientas
de gestión de la calidad, puesto que tene-
mos autonom(a para ello. Quizás, en estas
cuestiones, en vez de ensefiar, deberemos
aprender.

Para explicar nuestras diferencias res-
pecto a otras or^anizaciones cabe utilizar
todo tipo de htpótesis. No obstante, la
mayorfa de ellas tienden a^lantear que el
sistema de gobierno que rtge en nuestras
instituciones no parece el más adecuado
para lograr una gestión eficaz5. Cierta-
mente, el modelo colegial ha posibilitado
la modernización y desarrollo de nuestras
instituciones, pero también ha generado
disfunciones internas muy importantes.
En el ámbito de la ^estión, debemos reco-
nocer que las prácticas habituales en nues-
tras instituciones no pueden ser tipifica-
das dentro de los modelos colegiales o
gerenciales ya que están más ^róximas a
Ios modelos burocratico-admtnistrativos
(Quintanilla, 1999).

A1 margen de que haya o no que revi-
sar el modelo de gobierno de nuestras uni-
versidades, lo cieno es que existe un pro-
blema grave en relación con la toma de
decisiones. En principio, debemos consi-
derar q ûe la autonomfa universitaria per-
mite a las universidades tomar decisiones
para llevar a cabo procesos de autorregula-
ción. Ahora bien, las decisiones las toman
las personas, no las universidades, por lo
que debemos identificar a los que deciden
en nombre de las universidades, ya que
ellos deben asumir la responsabilidad de
la gestión. Quienes tienen en sus manos la
capacidad de decidir son los que pueden
introducir los procedimientos y técnicas

de autorregulación que permitan lograr
una mayor eficiencia en el uso de los re-
cursos y una mayor eficacia de los proce-
sos (De Miguel, 1996).

En el ámbito de la ensefianza, lamen-
tablemente, la estructura bicéfala de nues-
tra organización -centros y departamen-
tos- constituye una de las principales
dificultades para la eficacia de la gestión
académica ya que, aunque ésta es una res-
ponsabilidad de los centros, está condicio-
nada por las decisiones que toman los de-
partamentos. La falta dc coordinacián
entre ambos órganos constituye una de las
principales causas del detrimento de su
calidad. La ausencia de un único órgano
con competencia y responsabilidad no
sólo ha impedido la creación de una cul-
tura favorable a la funcián docente sino
que, además, tampoco ha estimulado la
colaboración y el trabaJ'o en equipo del
profesorado en temas de ensefianza, cir-
cunstancia que sf se ha dado en el campo
de la investigación. A1 igual que sucede en
el mundo del fútbol, los buenos fichajes
son fundamentales, pero el éxito está con-
dicionado a la coordinacián del equipo
durante el partido, y para ello es vital que
los jugadores actúen stguiendo las estrate-
gias y recomendaciones del entrenador.

Sin embargo, salvo contadas excep-
ciones, las universidades no han genera-
do políticas eficaces orientadas a promo-
ver el aseguramiento de la calidad. Hasta
la fecha son muy pocas las que tienen es-
tablecidas normativas y procedimientos
adecuados para ello -planes para estimu-
lar la calidad, planificaciones estratégicas
por titulaciones, estudios sistemáttcos
sobre la satisfacción de los implicados,
comités externos para el seguimiento de

(S) Inicialmence podrfa ser tipificado como una mezc(a del me,^elo burocrltico y rolegial, ya yue, hasca
la fecha, los elemenros corrrcrorcs de carácter social no han hecho posible impulsar una gestión ^,rofesionalizada
y eficiente. Más aún, en ocasiones, se ha utilizado la autonomfa universitaria cumo escudo para encubrir un cor-
porativism^ de miras cstrechas y corro alcance ((Zuincanilla, 1999). [)e ah( clue, según Vallés (1997), pueda ser
tipificado el gobiernn de nuestras universida^lcs como una ^hurucracia profesiunal cc^n vetc,s eseameneaksu.
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los programas de formación, proyectos
de innovación pedagógica, sistemas efi-
caces de coordinación intra e interdepar-
tamental> etc.-, tal como se ha puesto de
relieve a través de los informes sobre las
titulaciones que han sido evaluadas du-
rante los últimos afios dentro de los Pla-
nes de Evaluación de la Calidad de las
Universidades. Igualmente son pocas las
que han implementado pol(ticas orienta-
das a promover el desarrollo profesional
de1 profesorado a través de la formación,
la reflexión sobre la propia práctica, el
traba)'o en equipo y la evaluación forma-
tiva dado que son estas estrategías las que
más pueden ayudar a los profesores a me-
jorar cada dfa su «excelencia» como do-
centes. Lógicamente estas carencias insti-
tucionales constituyen factores q ue
tienen clara incidencia sobre la calidad de
los procesos y, en consecuencia, sobre la
calidad de los resultados.

EXCELENCIA ACAD1rMICA
Y FUNCIÓN DOCENTE

Del análisis que hemos efectuado en los
puntos anteriores se puede concluir que,
entre las diversas pol(ticas c^ue se ueden
arbitrar para asegurar la caltdad dé 1a en-
sefianza, las que hacen referencia al pro-
fesorado resultan prioritarias ya que,
aunque consideramos muy ímportantes
las actuaciones en el ámbito institucio-
nal, finalmente son las personas las c^ue
hacen posible el éxito de las organizacio-
nes. Por ello, ser(a lógico que las universi-
dades dedicaran el máximo esfuerzo y
cuidado a los procedimientos que utili-
zan para seleccionar, formar, asignar ta-
reas, evaluar y promocionar al personal
que desarrolla la «función docente» en
nuestras instituciones; es decir, y ue se
propusieran coino ob )'etivo lograr la «ex-
celencia académica de su profesorado»
(Ellis, 1993; Roth, 1999). Sin embargo,
la realidad es bien distinta. Acrualmente,

la Academia selecciona y promociona a
sus profesores utilizando, preferente-
mente, criterios de excelencia relativos a
la función investigadora.

El problema radica en que la cultura
académica actual sólo reconoce como
mérito un tipo de producción espec(fica:
los tndices de im^acto en revistas interna-
cionales especsalszadas. Hasta la fecha, la
valoración de la competencia docente,
las publicaciones didácticas y otros méri-
tos académicos siempre es residual por-
que el prestigio de un profesor universi-
tario se construye a partir de su
curr[culum investigador y la relevancia
social de los cargos que desempefia. La
preocupación por lmpartir una enseñan-
za de calidad y los resultados obtenidos
en ella no constituyen mérito alguno a
efectos de promoción. La cultura y valo-
res dominantes en las instituciones uni-
versitarias es de total predominio de la
investigacián sobre la docencia, hasta tal
punto que premiamos a los buenos inves-
t ►gadores liberándoles de «carga docente»
-^por qué la denominaremos carga?- y
no reconocemos a los buenos docentes su
dedicación y saber hacer.

Esta concepción de la excelencia aca-
démica basada sobre la función investiga-
dora se apoya en un principio muy exten-
dido que considera que lo importante
para ensefiar es «saber» y yue las publica-
ciones son la forma tangible de manifestar
lo que un profesor ^^sabe». Esta creencia
induce a otra que constituye uno de los
mitos clásicos de la ensefianza superior
que igualmente debe ser desterrada por
inexacta: los buenos investigadores son
buenos docentes (Terenzini y Pascarella,
1994). Lo correcto sería afirmar que ^ara
ser buen docente se necesita investigar,
pero creer que la calidad de la ensefianza
de un profesor fluye directamente de su
trabajo como investigador es un absurdo
porque ambas funciones son actividades
diferentes y exigen, por tanto, conoci-
mientos y habilidades disrintas (Gibbs,
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1995). Lo cual no significa que no estén
relacionadas^.

Si partimos del supuesto que docencia
e investigacián rec^uieren patrones de aná-
lisis y valoración distintos, resulta necesario
que las instituciones tengan que definir de
forma sistemática y rigurosa los requisitos
que se consideran básicos para desempeñar
la función docente; es decir, los estándares
que debe reunir un graduado universitario
para pod̂er ejercer como profesor. Las uni-
versidada están obligadas a regular eon ur-
gencia el nivel formatrvo deben reunirsus
profrsores, no sólo con el^depromover una
ensefianza de calidad sino camo estrategia
para garantizar a la sociedad que los seleccio-
nados reúnen las condiciones necesarias para
desempefiar las tareas docentes. No se trata,
por tanto, de que dominen la disciplina
que ^rofesan sino que, además, reúnen los
requisitos para enseñarla (Donney y Ro-
mainville; 1996; s^^n, 1996). Ambas cues-
tiones deben ser exigidas a la hora de selec-
cionar a los profesores.

Hasta la fecha, la complejidad de fac-
tores e intereses im^licados en la ensefian-
za universitaria ha impedido la consolida-
ción de un modelo global del perfil del
docente universitario y, en consecuencia,
no contamos con un conjunto de requisi-
tos coherentes aceptados por todos que
pueda servir de pauta a la hora de seleccio-
nar, formar y evaluar al profesorado. En
definitiva, no contamos con unos están-
dares de calidad que definan la función
docente de un profesor universitario. El
criterio que más se suele utilizar a este res-
pecto es el de la competencia ^ue demues-
tra en el desarrollo de su traba^o en el aula

(teacher/faculty effectiveness) aunque, hasta
la fecha, la operativización de este cons-
tructo y su medida no ha sida resuelta de
forma satisfactoria. Normalmente se en-
foca desde una perspectiva individualista
limitada a las opiniones de los alumnos
sobre las actuaciones del profesor en el
aula por lo que sus limitaciones son evi-
dentes. No se puede abordar el tema de la
calidad de la función docente sin tener en
cuenta que la ensefianza universitaria es
una actividad calegial que se desarrolla
dentro de una organización que le exige al
profesor el desempe6o de distintas tareas
y roles. Por ello, este enfoque evaluativo
sobre la competencia docente implica un
reduccionismo que actualmente resulta
insostenible.

La excelencia académica es algo más,
tiene muchas más dimensiones que la
competencia docente (Dunkin, 1995;
Elton, 1996). Un profesor excelente, ade-
más de ser competente en el aula, deberá
demostrar su capacidad y habilidades en
otra serie de funciones y tareas -organiza-
cidn de cursos, disefio de currfcula, inno-
vaciones didácticas, investigaciones ^eda-
gógicas, elaboración de materiales,
desarrollo de la función tutorial, inter-
cambio de experiencias, contribuciones a
la didáctica de la disciplina, procedimien-
tos de autoevaluación, etc.- que hoy se
consideran imprescindibles para el ejerci-
cio de una buena docencia. Cuanda se
utiliza este enfoque para aperativizar la
excelencia académica estamos aludiendo a
factores que no sólo permiten mejorar la
calidad de la organización y los procesos
de la ensefianza sino que también definen

((i) Para establecrr el perfil dr un profesor univrrsitariu debrmos considerar qur las tres ^;randes funcio-
nes que configuran rsta profesión -docencia, investiKarión y grstidn :►cadémica- no son rm rr sf indeprndienres
por lo que, al establecer rnodelos y criterios dr evaluatión, prorede trner en cuent:^ la relarión rntrr rst:vc trrs
funciones, especialmente entrr docrncia r investigación. Ahora bien, las difrrencias rnere estas dos funcionrs
son patentes. Una aproximación a la distinta valoracidn y atención yur prrstan I:cs Univrrsidades a los prucesos
de selección, formacicSn y drsarrollo de la función docente r investigadura drl prufesorado sr pucdr analizar rn
los siguirntes textos: Buyrr, 1990; Gcllert y et al., 1990; Gihbs, 1995.
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los árnbitos y contenidos que debe abarcar
la formación que se considera necesaria
para el ejercicio de la función docente y
que, por tanto, deben ser tenidos en cuen-
ta a la hora de efectuar la selección y los
programas de entrenamiento y actualiza-
ción del profesorado.

De todo lo cual cabe deducir que para
lograr la excelencia académica se requiere
un plan en el que se especifique tanto lo
que deben conocer y dominar los profeso-
res antes de obtener la « plena ca^acidad
docente» como lo que deben realizar a lo
lar o del ejercicio profesional para mejo-
rar^a calidad de su trabajo. En definitiva,
se requiere el establecimiento de pol[ticas
institucionales que coordinen de forma
coherente y pro^resiva los procesos de se-
lección, formación, evaluación y promo-
ción del profesorado. Ésta es la única v(a
razonable para abordar el tema de la exce-
lencia académica de la función docente.
Ahora bien, en este terreno no vakn !ns pa-
labras sino los hechos. Solamente cuando
existe un compromúo claro y expllcito de los
resportsabks acadEmicos respecto a la forma-
ción del profisorado podemos consáderar gue
la mejora de la ealidad dt la ensefiareza
constituye un objetivo prioritario en nues-
tras inst:tuciones. De ah[ la importancia de
evaluar las pol(ticas que cada universidad
establece con este fin (Barnett, 1992; Sel-
din, 1995).

Asumir este com^romiso supone
considerar que el ejercicio de la función
docente implica un proceso continuo de
formación y desarrollo, a través del cual
cada profesor puede mejorar progresiva-
mente su excelencia académica. A1 igual
que sucede con la función investigado-
ra, el desarrollo profesional del docente
también se puede evaluar en términos
de impactos. Tan sólo debemos consen-
suar los indicadores que consideramos
0portunos en cada caso para estimar los
efectos que genera la accuación de un
profesor sobre la calidad de los a^rendi-
za^es de los alumnos, sobre la calidad de

los cursos y^rogramas de formación en
los que ^articipa, sobre la calidad de la
propia mstitución, y sobre la calidad
que tienen sus aportaciones al desarrollo
de la disciplina en el ámbito nacional e
internacional. Los métodos para evaluar
algunos de estos impactos ya están defi-
nidos en la literatura, sólo hay que to-
mar la decisión de utilizarlos (Elton y
Partington, 1993; Wright, 1995; Aylett
y Gregory, 199G).

Considero que éste es el camino. Si las
universidades, a^anir de la normativa de-
rivada de la reciente Ley, establecen un
«nuevo marco» a la hora de seleccionar,
formar, evaluar y reconocer la «función
docenteH, harán que el profesor dirija sus
pasos en esa dirección, al igual que ha su-
cedido anteriormente en el ámbito de la
investigación. Mientras esto no suceda, el
profesor, atrapado por la cultura domi-
nante, cada vez dirigirá más su esfuerzo a
situar trabajos en revistas de prestigio -sin
caer en la cuenta de que la mayor(a de las
citas es desplazada de las bases de datos
por obsoleta, ya que sólo un número muy
reducido queda como referencia históri-
ca- y olvidará que el impacto que produce
en sus alumnos permanece durante toda
su vida.

Éste es el origen del problema. La cul-
tura de la excelencia centrada exclusiva-
mente en la investigación nos está hacien-
do perder nuestra dimensián de
formadores. Una vez más debemos insistir
que para el eJ'ercicio de la función docente
no bastan los conocimientos. Dada la
complejidad y los riesgos que tiene el
mundo actual, necesitamos que la ense-
fianza universitaria facilite a los alumnos
los medios que les permitan integrarse en
la sociedad de forma creativa y libre (Maa-
sen y Vugth, 1996). Para ello, tan impor-
tantes como los conocimientos son las ac-
titudes y las habilidades que logremos
desarrollar a través de los procesos de en-
sefianza con el fin de que nuestros alum-
nos aprendan a conocer, a hacer, a ser y a
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convivir. Ello implica redefinir el perfil
docente universitario más cerca de la figu-
ra del tutor que de la del instructor.

Debemos darnos cuenta de que la
universidad actual no es la única deposita-
ria del «saber» y tiene que competir, en
condiciones no muy favorables, con otros
«mercados» (medios de comunicación de
masas, redes informáticas, etc.) que tam-
bién facilitan conocimientos actuales e in-
teresantes (Escotet, 1996; Castells, 1997).
Por ello, no podemos centrar la enseñanza
únicamente en la transmisión de informa-
ción. El desaflo al que está llamada la ense-
ñanza universitaria en el momento presente
es formar a los alumnos para que no sólo
puedan acceder a la información sino para
que a^rendan a seleccíonarla, ordenarla,
mane^arla y utilizarla (Delars, 1996).
Nuestro reto es ganar el futuro y entiendo
que, para ello, la formación es la única al-
ternativa. De ahf que debamos replantear-
nos con urgencia la misión que tiene la
universidad en la sociedad actual y, sobre
todo, el tipo de profesor por el que aposta-
mos a través de las ^ollticas que establece-
rnos para su seleccián, formación y desa-
rrollo.

CALIDAD DE LA ENSEÑAN"LA
Y DF.SARROLLO PROFESIONAL
DEL PRUFESORADO

De todo lo anterior, fácilmente se puede
deducir la estrecha relación que existe en-
tre calidad de la enseñanza uníversitaria y
desarrollo profesional que el profesor ma-
nifiesta en el desempeño de su función
docente. Por ello, a medida que se ha he-
cho más patente la vinculación entre estos
dos conceptos, han ido surgiendo diversos
movimientos y programas orientados a
preparar al profesorado para que pueda
desempefiar su tarea con competencia; en
definitiva, para que adquiera un mayor
nivel de excelencia. Es lógico que, tenien-
do en cuenta el número y la complejidad

de las tareas a realizar, las instituciones se
ocupen en la preparacián de sus profeso-
res -especialmente los neófitos- con el fin
de que desarrollen su tarea eficazmente.
Más aún, dado que la excelencia de la fun-
ción docente constituye una meta a con-
quistar cada dfa, resulta igualmente im-
prescindible que esta preocupación a
favor del desarrollo profesional del profe-
sorado constituya uno de los objetivos
prioritarios de las estrategias para el asegu-
ramiento de la calidad de la enseñanza en
las instituciones universitarias. Incluso a
aquellos que consideran la enseñanza
como un arte se les puede decir c)ue cada
artista necesita desarrollar su récnica antes
de aplicarla. No hay, por tanto, artista o
profesor que no pueda mejorar sus habili-
dades (Seldin> 1995).

Por este motivo durante los últimos
afios han ido surgiendo diversas teorfas,
asociaciones y programas yue, en térmi-
nos genéricos, están orientados a promo-
ver de forma sistemática el desarrollo del
profesorado universitario. Entre éstos,
cabe citar los enfo 9^ues que ^romueve la
Professional and (Jrganizattonal Deve-
lopment Network in Higher Education
(t^on Network), una asociación americana
dedicada a promover el desarrollo profe-
sional del profesorado, conocidos como
faculty development, ínstructional dwelop-
ment y organízatíonal development. Aun-
que todos ellos pretenden el desarrollo del
profesorado, cada uno pone el énfasis for-
mativo en cuestiones disuntas: dominio
de las habilidades personales yue requiere
el desempeño de las tareas docentes, la ad-
yuisición de las estrategias relativas a la
planificación de los currfcula y los progra-
mas de formación para los alunuios y par-
ticipación en la gestión de una organrza-
ción donde la estructura y los procesos de
las diversas unidades están relacionadas.

Desde una perspectiva técnica, aun-
que cada uno de estos programas riene sus
propias caracterfsticas y ámhiros de ac-
tuación no se excluyen mútuamenre. Lo
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habitual es que, en cada caso, se ponga
mayor énfasis en uno u otro enfo^ue en
función de las necesidades y prioridades
del contexto académico y los objetivos de
la institución. No obstante, trabajos re-
cientes sobre el tema (Fink, 2002; Dia-
mond, 2002), consideran necesario mati-
zar las diferencias entre estos enfoques y el
denominado «desarrollo profesional del
profesorado» (profissional development)
que es el que predomtna en la actualidad.
La primacfa de este último radica en que
constituye, al mismo tiempo, una sfntests
y una alternativa. Constituye una sfntesis
en la medida que aglutina e integra los ob-
jetivos que romueven los tres enfoques
ya citados ^aculty, instructional y organi-
zational development). Se considera una
alternativa porque no promueve acciones
puntuales sino que apuesta claramente
por una aproximación formativa centrada
sobre el desarrollo profesional dtl profesor a
lo largo de toda su carrera docente.

De acuerdo con este último enfoque,
aunque se debe valorar toda estrategia
que se establezca para me^orar la selec-
ción, formación y evaluación del profe-
sorado universitario, cuando nuestro ob-
etivo se orienta a promover la calidad de

^a ensefianza, son más interesantes y efi-
caces aquellas pol(ticas que enfocan estas
tareas de una forma global y coordinada
ya que ello permite considerary actuar, al
mismo tiempo, sobre los dist^ntos pará-
metros que condicionan el nivel de exce-
lencia de la función docente. De ah( que
las pol(ticas institucionales relativas al
profesorado sean más interesantes y efi-
caces en la medida gue ^arten, al mismo
tiempo, de una definición operativa del
trabajo docente (lo que caracteriza la do-
cencia universitaria excelente) y de un
modelo sobre la carrera docente del pro-
fesorado (ámhitos de desarrollo profesio-
nal). Para ello es necesario que exista un
marco institucional de referencia sobre el
<^desarrollo profesional a lo largo de la ca-
rrera» que dé sentido y coherencia a las

distintas ^rácticas y criterios que se pue-
dan arbttrar para llevar a cabo los
procesos de selección, formación y eva-
luación del profesorado.

Éste es el motivo por el que, teniendo
en cuenta las posibilidades que nos ofrece
la nueva Ley Orgánica de Universidades,
consideremos muy importante retomar
este tema y volver a resaltar, una vez más,
la estrecha relación que existe entre cali-
dad de la ensefianza y pol(ticas institucio-
nales orientadas a promover el desarrollo
profesional de los docentes. La citada Lry
considera como ob1'etivos prioritarios res-
pecto al profesorado, de una parte, esta-
blecer procesos de selección que garanti-
cen los principios de igualdad, mérito y
capacidad mediante un procedimiento
más abierto, competitivo y transparente y,
de otra, disefiar el desarrollo de la carrera
docente mediante la creación de nuevas fi-
^uras contractuales y la introducción de
incentivos según parámetros de calidad.
En resumen, se propone mejorar los crite-
rios y procesos de selección y establecer
nuevos parámetros sobre la carrera docen-
te, pero no incorpora ni en los argumen-
tos ni en las disposiciones el tema de la
«formación y desarrollo ^rofesional de
profesorado». Ello determ ►na que, a este
respecto, la nueva Lry no pueda ser consi-
derada como innovadora.

No obstante, el tema no está aún ce-
rrado. El nuevo marco legal Qosibilita que
las administraciones educatrvas, las uni-
versidades y, en su caso, las agencias de
evaluación -nacional y autonómicas- o-
drán legislar sobre estos temas dentro dé la
esfera de sus competencias. Una vez pro-
mulgada la ley como documento marco,
las disposiciones legislativas subsiguientes
que tienen que elaborar estas instituciones
podrán incorporar algunos de los «olvi-
dos» de la ^ou -entre ellos, el tema de la
formación del profesorado- y matizar y
reglamentar con más detalle otros aspec-
tos que aparecen en el texto de forma in-
completa o poco precisa. Especialmente,
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las universidades públicas no pueden eludir
su responsabilidad ante la sociedad ase^ss-
rando que los procedimientos establecsdos
para la seleeción y formaci6n del profesorado
garantizan una ense^ianza de calidaa! Por
ello entendemos que es un buen momen-
to para reconsiderar el tema y sugerir algu-
nas propuestas relacionadas con las pol(ti-
cas orientadas a potenciar el desarrollo
profesional del profesorado con el fin de
c^ue puedan ser consideradas por quienes
tienen que tomar decisiones al respecto ya
que, como hemos justificado, constituyen
factores determinantes de la calidad de la
ensefianza.

PROPUESTAS PARA MEJORAR
EL DESARROLLO PROFESIONAL
DEL PROFESORADO

Las propuestas que formulamos a conti-
nuación pretenden plantear puntos de re-
Elexión a quienes en estos momentos están
comprometidos en procesos de toma de
decisiones para el desarrollo del marco le-
gislativo de las instituciones universita-
rias. Lógicamente, nuestras consideracio-
nes se limitan al ámbito que hemos
abordado en este trabajo -la relación entre
calidad de la enseñanza y formación del
profesorado- y tienen como finalidad in-
sistir, una vez más, en la necesidad de regu-
larpolttícas institucionales relativas al desa-
rrollo profesional de los docentes como
estrategia para el aseguramiento de la cali-
dad de la enseñanza universitaria. Toman-
do camo marco de referencia este supues-
to efectuamos las siguientes propuestas a
considerar por las partes implicadas:

• Identi car y publicar los criterios
que e nen la excelencia de la fun-
csón ocente. Reiteradamente he-
mos sefialado la confusián que se
establece a la hora de evaluar a los
profesares entre docencia e investi-
gación. Mientras cxiste un elevado

consenso respecto a los méritos de
actividad investigadora, los relati-
vos a la función docente no están
tan claros. EI art. 33.3 de la Lou es-
tablece que «la actividad y la dedi-
cación docente, as( como la forma-
ción del personal docente de las
universidades, serán criterios rele-
vantes, atendida su oportuna eva-
luación, para determinar su efi-
ciencia en el desarrollo de su
actividad profesional». Sin embar-
go, en el texto no se precisa qué en-
ttende el legislador por «actividad»,
«dedicactón» y «formación». La-
mentablemente, la Resolución de 17
de octubre de 2002 en la que se pu-
blican los criterios generales de
evaluación para la contratación del
personal docente e investigador
tampoco precisa los indicadores es-
peclficas que se van a utilizar en
cada caso para verificar si un tirula-
do universitario retíne los requisi-
tos necesarios para poder ejercer la
docencia universitaria. Ante esta
ausencia consideramos prioritario
que las Administraciones y las uni-
versidades definan con mayor pre-
cisión qué entienden por «excelen-
cia docenee» con el fin de que
podamos contar con un «modelo 0
marco dc referencia» tanto para los
procesos de formación y selección
de las nuevas Fguras contractuales
como para la evaluacibn del de-
sempefio de la actividad profesio-
nal del profesorado. Mientras no
tengamos criterios e indicadores
claros y públicos sabre los concep-
tos de «docencia» y «excelencia do-
cente», la evaluación del profesora-
do siem^re estará mediati•r.ada por
sus méntos invesri gadares, como
sucede en la citada Resolución.
Como ya hemos dicho anterior-
menrc, los cricerias y estándares
que cief-inrn rstos concepcos cst.in
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claros en la literatura, sólo hay que
tomar la decisión de aplícarlos.

• Establecer y acreditar programas des-
tinados a la formacsón pedagógica
del profesorado. Como se recoge en
la normativa citada, la formación
-cientffica y pedagógica- constitu-
ye uno de los criterios básicos a la
hora de evaluar los méritos docen-
tes deI profesorado, especialmente
en los contratos iniciales. Ahora
bien, mientras la formación cientt-
fica tiene indicadores claros para su
evaluación no sucede lo mismo
con la formación pedagógica, entre
otras razones, porque no existen
programas de formación precepti-
vos para el ejercicio de la docencia
universitaria como sucede en otros
contexcos. Aunque algunas de las
iniciativas promovidas en este sen-
tido son muy estimables, no pode-
mos asumir que «todo vale» y, en
consecuencia, que «todo cuenca» a
la hora de evaluar la formación
para la docencia de los candidatos
al profesorado. Es necesario esta-
blecer previamente sistrmas de
acreditación de los pro gramas y ac-
tividades que desarrollen las insti-
tuciones para la formación pedagá-
gica del ^rofesorado con el fin de
poder discnminar con claridad
aquellas actividades que deben ser
o no consideradas a la hora de emi-
tir los informes de evaluación pre-
ceptivos para la contratación. La
evaluación de la «formación para la
docencia» no puede establecerse
mediante el simple «cómputo de
horas» sin estimar previamente la
calidad y la coherencia de los pro-
gramas y las actividades realizadas.
De aht la necesidad de que exista
un plan que organice la forma-
ción inicial, durante el ejercicio y
para el desarrollo profesional de
forma coordínada y sistematizada,

y se establezca una reglamentación
clara sobre cómo debe acreditar el
profesorado su capacitación y ac-
tualización para ejercer la docencia
en la enseñanza universitaria.

• Establecer pruebas para la contrata-
ción y selección del profesorado por
las universidades. Como ya es cono-
cido, la Lou establece dos procedi-
mientos para el aseguramiento de
la calidad del profesorado: la habi-
litación para los profesores funcio-
narios y Ios informes perceQtívos
sobre los «méritos docentes e ^nves-
tigadores» para el personal contra-
tado. La habilitación ya está regu-
lada (RD 774/2002, de 26 de julio,
BOEdel7deagosto). Sin embargo,
la selección del personal contrata-
do> al quedar en manos de las uni-
versidades> posibilita que este pro-
fesorado alcance la categorta de
definitivo solamente a través de
«evaluaciones mediante papeles»,
sin tener que demostrar pública-
mente su competencia cienttfica y
pedagógica, lo que implicarta una
ausencia de garantta social. Ante
los problemas discriminativos so-
ciales que pueda generar esta dyoble
v[a de acceso, parece lógico que las
Comunidades Autónomas y las
universidades respectivas a la hora
de coneretar la reglamentación
pertinente establezcan un procedi-
miento de selección del profesora-
do contratado --especialmente ^ara
obtener la categorta de definitrvo-
con criterios similares a los que se
le exígen al funcionario. Ello im-
plicarta establecer en los distintos
procesos de selección y concurso
de acceso del profesorado -tanto
del contratado como del funciona-
rio- pruebas que permitan com-
probar de forma práctica el do-
minio científico que tiene el
candidato sobre la disciplina a la
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que opta y la capacidad y experien-
cia ^edagógica que manifiesta para
el elercicto de la función docente
en un determinado contexta; es
decir, establecer una re^lamenta-
ción similar a la habilitacibn.

• Exigir requisitos para otorgar la
« lena capacidad docente» al pro-
^sorado contratado. Dado que la
competencia de un titulado ^para
el ejercicio de la docencia univer-
sitaria es una cualidad a demos-
trar, parece oportuno que no asu-
ma la «plena capacidad docente»
desde el mismo momento que ob-
tíene un contrato como ayudan-
te, ayudante doctor o profesor co-
laborador, máxime si esto se
efectúa sin que el candidato tenga
que superar determinadas prue-
bas prácticas espec(ficas con tal
fin. La Lou deja este tema igual-
mente abierto ya que estipula que
los p rofesores que superen tas
pruebas de habilitacibn tendrán
«plena capacidad docente» pero
nada indica sobre el profesorado
contratado. Lo procedente ser(a
que los profesores contratados
adquieran esta condición una vez
superados los perfodos inieiales
como ayudantes y profesores ayu-
dantes doctores, al igual que su-
cede con la función investigadora
donde la Ley estipula que sola-
mente se adquiere la «plena capa-
cidad» cuando se obtiene el grado
de doctor. Consideramos necesa-
rio establecer requisitos que ga-
ranticen ante la sociedad que el
profesorado contratado reúne las
condiciones para ejercer la da-
cencia universitaria. Ello signifi-
ca que durante toda el per(odo
que duren los contratos iniciales
los profesores no deberían tener
«plena capacidad docente» ^or lo
que el ejercicio de su acuvidad

profesional tendr(a que estar diri-
gida o su^ervisada por un
profesor sentor. Aceptar esta pro-
puesta conlleva reglamentar los
procedimientos pertinentes res-
pecto a la situación de «profesor
en per(odo de formación» y«pro-
fesor senior o con competencia
demostrada» e introducir estos
conceptos dentro del modelo de
la carrera docente.

• Vincular las poltticas de promoción y
retribución a criterios de ealidad do-
cente. Finalmente, la Ley en su
art. 69 establece que se podrán es-
tablecer retribuciones adicionales
ligadas a méritos individuales do-
centes, investigadores y de gestión,
pero no precisa cuáles van a ser los
méritos a considerar y el peso entre
los distintos criterios a la hora de
emitir los informes preceptivos.
Ante este vac(o legal queremos re-
saltar que el reconoamiento a los
profesores debe considerar como
prioritarios criterios de excelencia
en la función docente frente a los
méritos de investigación y gestión.
Si realmente queremos me^orar la
calidad de la enseñanza, necesaria-
mente deberemos vincular las pol[-
ticas institucionales de promoción
y retribución del profesorado a la
evaluación de la competencia que
éstos demuestran en el ejercicio de
su función docente. No se pueden
reconocer «méritos docentes» sin
que existan datos válidos y fiables
que nos demuestren la competen-
cia y desarrollo profesional del pro-
Fesorado ya que, de lo contrario, la
estrategia sería claramente negati-
va, tal como viene sucediendo con
los quinquenios actuales. Por ello,
necesitamos plantear cuáles van a
ser los criterios a utilizar como in-
dicadores de calidad de la función
docente y las prácticas evaluativas
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que se van a utilizar para ello. A
t[tulo de orientación, como ya he-
mos apuntado en otro momento
(De Miguel, 1999), entendemos
que los méritos a tener en cuenta
para evaluar la calidad de la fun-
ción docente del profesorado se
pueden agrupar en torno a los si-
guientes aspectos: la competencia
que demuestra en el desempe^io de sus
tareas docentes, la ea^aeidad que
munifiesta de integraczdn en el con-
texto acadfmico y en el contexto deri-
vado ded espaeio europeo de educa-
ci6n superior, la productividad de su
traba'o docente y el nivel de excelen-
cia a^anzado a lo largo de su desa-
rrollo profesional. Cada uno de es-
tos factores debe ser especificado y
ponderado mediante los o ortu-
nos indicadores en función dé la fi-
nalidad del informe que se emite
sobre el profesor y las caracterfsti-
cas concretas del contexto acadé-
mico (Seldin, 1999; Arreola,
2000).

Precisamente porque consideramos
que un buen uso de estos procedimientos,
especialmence los relativos a la evaluación
del profesorado, pueden reconducir tanto
los procesos de selección y formación
como los de promoción, nos ha parecido
oportuno retomar este tema con una serie
dc propuestas orientadas a mejorar la fun-
ción docente en este momento en el que
las inscituciones deben establecer sus obje-
tivos estratégicos. Entendemos c^ue la nor-
mativa y orientaciones quepróximamente
se establezcan a través de las Comunida-
des Autónomas, las universidades y las
Agencias Nacionales y Regionales para la
evaluación y acreditacián del profesorado
universitario tendrán un papel determi-
nante en lo que sucederá en este ámbito
durante los próximos años. EI profesor
orientará su formación Y sus trabajos en
aquellos campos que t^enen un mayor

peso a la hora de obtener su acreditación.
De ah[ la importancia de delimitar previa-
mente cuáles son los estándares de calidad
que determinan la excelencia académica
de un profesor universitario a fin de no
caer nuevamente en la confusibn habitual
entre méritos relativos a la función docen-
te y méritos propios de la función investi-
gadora.
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