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RFSUMEN. En esce art(culo, se pretende justificar la necesidad y los objetivos de la
formación pedagógica del profesor universitario a partir de los nuevos retos que la
universidad tiene que afrontar a comienzos del siglo XXI, y los nuevos papeles y tareas
que el profesor tiene que desempefiar en la universidad del aprendizaje, y en la socie-
dad del conocimiento, la tecnolog[a, la información y la comunicación. La necesi-
dad de la formación pedagógica del profesor universitario se vincula, entre otras va-
riables, a la necesidad de profesionalizar la docencia universitaria, la consideración
de la tarea docente como realidad compleja, dif(cil y retadora, la exigencia de una do-
cencia excelente en una cultura de calidad institucional> la relación entre calidad de
la ensefianza y formación pedagógica del profesor, y la «complcmentaridad» entre
formación en las disciplinas a ensefiar, por una parte, y los procedimientos para faci-
litar su aprendizaje, por otra.

ABSTRACT. In this article we rry to explain the needs and objectives of pedagogical
training for univcrstiry professors, starting from the new challenges that university
has co face in the beginings of the 21 °' Century, and che new roles and tasks chat pro-
fessors must undertake in the univtrsiry of learning and che sociery of knowlcdge,
technology, information and communication. The netd for pedagogical training in
universiry professors is linked, among ocher variables, with the nccd of
professionalizing universiry teaching, and wich the fact of considering the teaching
task as a compkx, di^cult and challenging rtality. lt also deals with the requirement
of an excellent teaching in a culture of institurional quality, and it has to be with the
relation between qualiry of teaching and pedagogical training of professors, and
complementation between subject training on the one hand, and methods to facili-
tate the Icarning of those subjects, on thc other hand.

INTRODUCCIÓN del profesor universitario en el momento
actual se ubican en su contexto, y se justi-

En este artfculo, la necesidad, el sentido y fican con los cambios que está experimen-
la relevancia de la formación pedagógica tado la institucián universitaria en el seno
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de la sociedad de la información y la co-
municación, los nuevos papeles y tareas
que el docente universitarto uene que de-
sempetxar y los nuevos retos que la profe-
sión docente tiene que afrontar.

Es posible constatar que en todo el
mundo, y en un ámbito más próximo a
nosotros, como el europeo, todos los paf-
ses están revisando sus sistemas educati-
vos, y más específicamente los de educa-
ción superior, para adaptar sus poltticas
de selección, formación y promoción del
profesorado a los nuevos desaftos que el
sistema educativo, en todos sus niveles,
tiene que afrontar.

En este momento, también la universi-
dad española está sometida a una revisión
en profundidad. Si nos centramos en el
punto que nos va a ocupar en este art(culo,
la formación pedagógica de los profesores
universitarios, constatamos cierta toma de
conciencia y sensibilización acerca de su
necesidad y posibilidad. En la gran mayo-
rfa de las universidades españolas, existe al-
guna actividad de formación pedagógica y
desarrollo profesional de los profesores en
ejercicio. El número de actividades de for-
mación se incrementa y la asistencia del
profesorado es cada vez mayor. La presen-
cia no sólo de profesores noveles, sino tam-
bién de profesores con larga experiencia en
las tareas docentes hace pensar que los inte-
resados perciben la necesidad de esta for-
macián pedagógica. La media de edad de
los asistentes a las actividades de formación
es cada vez más alta. A su vez, va siendo
más frecuente la presencia, en estas activi-
dades de formación, de profesores con res-
ponsabilidades de gestián en la institución
universitaria. A estos datos esperanzadores,
recogidos a lo largo de la ya larga experien-
cia en programas de formación pedagógica
del profesorado, hay que afiadir otros me-
nos alentadores, de los que, para mf, el más
negativo es el enfoque ^rvoluntarista» e in-
dividual que tiene que adoptar el profesor
quc decide mejorar, en lo c^ue de él depen-
da, la calidad de su docencta. Frente a esca

situación actual, en el futuro inmediato, la
formación del profesor se hará -o deber[a
hacerse, para ser más eficaz- en un contex-
to institucional Y comunitario, ya que la
mejora de la caltdad de la docencia exige
un esfuerzo institucional y el compromiso
personal de los profesores, pues ambos son
complementarios y tienen que darse con-
juntamente. De la combinación entre una
pol[tica universitaria pertinente y la parti-
ctpación entusiasta del profesorado en los
programas de mejora de la calidad institu-
ctonal se esperan los mejores resultados.

Otro dato que aporta esperanza a la
posibilidad de formación pedagógica del
profesor universitario hoy es la abundan-
cta de investigaciones, publicaciones, con-
gresos y reumones cientfficas sobre diver-
sas cuestiones relacionadas con la
pedagogía universitaria y la formación pe-
dagógica del profesorado. Asf mismo, en
los últimos años, han florecido asociacio-
nes que agrupan a los responsables de esca
formación en las universidades españolas
y han aumentan las publicaciones concer-
nientes a estos campos. En las últimas pu-
blicaciones sobre la universidad española,
hay capítulos dedicados a la formación
pedagógica de los profesores, y, en ellas,
se reclama una mejora en la formación
integral de los profesores. Por citar dos re-
ferencias recientes, en el lnforme Univer-
sidad 2004 de la ckur: y en «La univcrsi-
dad española hacia Euro pa» (Michavila y
Calvo, 2000), hay amplias referencias a
este tema.

Como señala Escudero Muñoz
(1999), hoy escamos asisciendo a un cam-
bio en las actitudes hacia la formacidn pe-
dagógica dcl profesor universitario. Com-
p arto su a^reciación de que: ^^La
formación inicial y permanenre del profe-
sor universitario, particularmente en rela-
ción con la docencia, está despertando
análisis y propuestas hasta hace poco inu-
suales en nucstra institución^^ (p. 13i).
Además, en la siguiente p.ígina dc estc
artfculo, aludiendo a la cultura y valores
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dominantes en la institución universita-
ria, escribe: «... los nuevos énfasis en la
formación permanente merezcan ser con-
siderados, desde este punto de vista, como
novedosos, como un ámbito de cambio en
la cultura y la práctica de la universidad».
Este cambio de cultura se ex^lica y es ex-
plicado desde el papel dinamrzador que la
formación pedagógica del profesorado
tiene que desempeñar el este cambio de la
cultura y valores de la institucibn univer-
sitaria, y que ya está ofreciendo unos re-
sultados cargados de esperanza.

Para un análisis más detallado de la
historia de la formación pedagógica del
profesor universitario en Es pafia en los úl-
tlmos afios y mi balance crltico de la mis-
ma, remito al lector a un artfculo apareci-
do en el número 38 de la Revista
Interuniversitaria dc Formación del Profe-
sorado, un número monográfico dedicado
a la formación del profesorado universita-
rio (Cruz Tomé, 2000).

A partir del análisis y la evaluación de
la experiencia adquirida, podemos y debe-
mos dar un paso adelante en nuestro em-
peño por hacer mejor lo que estamos ha-
crendo en materia de formación
pedagbgica del profesorado universitario
espafiol, y hacerlo de otra manera, más
profesionalizada, sistemática e institucio-
nalizada. Con esta finalidad, en este ar-
tlculo, voy a intentar, en primer lugar,
justificar la necesidad y pertlnencia de la
formación pedagógica del profesor uni-
versitario desde la exigencia de una profe-
sionalización de la tarea docente, por su
alta complejidad, la necesidad de propor-
cionar de una ensefianza de calidad y los
retos de la profesión docente. En un se-
gundo apartado, abordaré los objetivos
que debe perse^uir la formación del profe-
sor universrtarlo, para lo cual empezaré
por analizar la diversidad y novedad de los
papeles que el docente universitario tiene
que asumir hoy, para, a continuación,
presentar un modelo de profesor y un per-
fil de sus tareas que permita fundamentar

los conocimientos, las habilidades, las ac-
titudes, los valores y las virtudes que
configuran la competencia docente. Este
conjunto de aprendizajes deberán ser los
objerivos a perseguir en las actividades de
formación pedagógica del profesor uni-
versitario. Por último, en un tercer aparta-
do, presentaré algunas de las condiciones
que deben darse para que esta formación
pedagógica sea eficaz.

JUSTIFICAC16N DE LA NECESIDAD
DE LA FORMACIdN PEDAGÓGICA
DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

PROFESIONALIZACIÓN

DE LA TAREA DOCENTE

La finalidad de la formación pedagógica
del profesor universitario es la profeslona-
lizacrón del docente y sus tareas como en-
sefiante-educador. A1 oficio de profesor
universitario, como a la mayorfa de los
oficias, también le ha llegado el momento
de su profesionalizaclón. La actividad do-
cente, para ser eficaz, exi^e unos conoci-
mientos teóricos y práctlcos que no se
identifican con el conocimiento de las dis-
cipiinas que se ensefian (Sqû ires, 1999).

Ya en 1992, Ramsden afirmaba que los
profesores profesionales se caracterizan por
el hecho de apoyar su práctica en un saber
teórico que no consiste sólo en una serie de
cécnicas y re as, sino que es un sistema bien
organizado e teorfas y constataciones em-
píricas que pueden utilizarse para decidir
acerca de las actividades apropiadas y perti-
nentes. Este conjunto de teorfas no puede
ser aprendido par mera imitacián. Su
aprendizaje, como todo aprendizaje, exige
partir de las ideas previas o concepciones
que el profesor posee sobre su papel en el
proceso de aprendizaje-enseñanza, de su
concepción de lo que es ense6ar y aprender.
El profesional de la dcxencia tiene que con-
frontar y enriquecer estas concelxrones a
través de una formación sistemaazada. En
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n, las profesares profesionales se ca-
por una formación intelectual,

pr,tgrnática y ética (ideal de servicio). Ho
no e^s pasible una docencia universitaria de
calidad sin una formación ^rafesional espe-
cifica c^ue aparte las conactmTentas, destre-
zas, actitudes, valores y vinudes que el oficio
de profesor universitano requiere. Apayaré
esta afirmación en la contraposición entre la
docencia prafesionalizada -para lo que ten-
drĉ en cucnta sus exigencias y característi-
cas- y aquella que real'tza el prof^esor a gc^lpe
de inttuctón y buena vqíuntad, Para ense6ar
eñcazmente, el daminia de la asignatura es
una condición necesaria pero na suficiente.
Para ensefiar bien, no basta con saber la

. I.as profesares, como el resto de
ianaíes, tenárán que p r I

noĉimientos, las habilidades, lÍ^ actitudes,
los valares y las virtudes que se necesitan
para realizar su tarea con excelencia, eficacia
y satŝsf^acción. La dacencia será grafesianal
sr se hace desde una formación profesianal
sisternática, especlfira, reg^ada, acreditada y
recanocida. La farmación profesional del
prafesar universitaria debe aparrar las ca-
noctmientos {la base teórica}, ía tecnalo^a
{ías herramientas de trabaja y Ic^s protaco as
para su usa} y las madelos de actuación que

itan a los prafesionales de la docencia,
^ama dice el infarme Delors ( 1996), apren-
der a conacer y comprender la docencia, de-
sarrollarla carrectamente, ser profesar y tra-
bajar, eficaz y satisEactariamente, can tados
los profesionales de la dcxencia can los que
se campanan alumnas y cantexta (e^quipas
docentes, camunidades educativas), cam-
parri+enda tambi^n valares y respuestas a las
dilemas éticas que la tarea docente implica
(Ramsden y Martin, 1996; McFarlane,
200I ).

Na se nace prafesar de universidad.
Nas hacemos: llegamas a ser profesares a
través de la dispasición> el compramisa y
el empeño can que afrontamas la tarea
dacente y la formación pertinente. Na
hay ej'ercicia prafesianal de calidad sin
una f.armación específica y sistemática

sobre el oficia carrespandiente. El grado
o nivel de farmación recibida separa el
trabajo profesional del artesanal a
pre-profestanal. Formación y profesia-
nalización se dan la mana. Consecuente-
rnente, los programas de farmación pe-
dagógica deí profesorado universitarro
tienen que tener camo finalidad la profe-
sionalizacián de la tarea dacente. La pro-
fesionalización de la tarea dacente a tra-
v^s de una formación sistemática
ayudaria al prafesor a desempe^iar su di-
fícil labor camo dacente de una manera
distinta y mejor. A partir de la formación
pedagógica inicial, eí prafesor podrta se-
guir su desarralla ^rafesianal como toda
prafesional reflexivo c(ue aprende de y
para su práctica prafestanal. Este apren-
dtzaje de la profesTón docente tendrá que
ser permanente y continuado a la largo
de todo el ejercicio prafcsianal.

También, hay c^ue vincular la necesi-
dad de una formactón profesional sistc-
mática can la utilidad de esta formación
para el individuo y la institución universi-
taria. L,os beneficias, más adelante lo vcre-
mas con detenimiento, tienen que ver can
la relación entre: Formarión y ralidad rlr la
darencia, Forrnari6n y efirarta darentr, Y
Farmarión y satísfarción Gzbvrul.

Ft)l2MAGT{`lN Y C'.Ai.tT^AT^ DE TA T7^X:ENCtA

Se espera qûe la farmación y la profesia-
nalización hagan pasible la exi^encia de
calidad y exceíencia en la dacencta. Coma
sc^iala M. de Miguel ( 1999}, estamos in-
mersos en ía cultura de la calidad -calidad
en el aprendizaje y excelencia en la en-
sefianza. La tsN^scQ ( 199$), en la Confc-
rencía 11^1undáal sobre Eduración Super:ar,
hizo de la calidad del aprendizaje y, subsi-
diariamente, de la calidad de la enseñan-
za el centro y eje en torno aí cual giraron
las debates (Berendt, 1998). Camo ya ha-
b{an dicho añas antes Dalceggio ( 1993) y
Griff`iths ( 1993), entre atros muchas, y
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sostiene, más recientemente, Leitner
(1998), la formación y el perfeccionamien-
to pedagógicos del profesor universitario
constituyen una contribucián esencial a la
calidad de la enseñanza y el aprendizaje, y
siguen siendo el mejor medio para la mejo-
ra de la ensefianza. Elton ( 1993) afirma
c^ue la vfa más adecuada ^ara ase^urar la ca-
hdad de la ensefianza unrversitarta es la for-
mación y profesionalización del profesor.

FORMACIÓN Y EFICACIA DOCENTE

Cuando hablamos de eficacia docente,
estamos hablando de la relación entre los
objetivos y metas propuestos y el logro de
los mismos. A la eficacia habrla que aña-
dir la eficiencia, que incorpora también a
la comparación los recursos empleados.
Entre los distintos retos que tiene q^ue
asumir hoy la universidad, está -dadas
las restricciones presupuestarias- la nece-
sidad de hacer más cosas con menos re-
cursos y hacerlas mejor. La docencia,
hoy, se evalúa. No todo vale en educa-
ción. El docente universitario tiene que
contribuir al logro de unos objetivos ins-
titucionales ^ue condicionan su evalua-
ción y, osi lemente, la financiación.
Como afĉmaba Elton en 1987, el entre-
namiento y el desarrollo del personal aca-
démico están comenzando a ser acepta-
dos en el escenario universitario y esto es
asf porque es condición necesaria para su
eficacia docente.

FORMACION Y SA'TISFACCI(^N LABORAL.

A la satisfacción laboral se opone el males-
tar laboral. El malestar laboral de los do-
c.entes es hoy un tema en boca de tados.
En las profesiones asistenciales -que se ca-
racterizan por tener una filosofta huma-
nista de trabajo, y suponen implicación y
compromiso persanales en la tarea que se
realiza-, el riesgo a sufrir problemas rela-
cionados con la insatisfacción laboral es

mayor. EI profesor universitario, en cuan-
to docente, se ve afectado, debido a las
caracterfsticas de sus tareas, por un alto ni-
vel de insatisfacción, que se ha incremen-
tado en los últimos años. EI conflicto en-
tre las expectativas personales de eficacia,
disponibllidad y dedicación a los alumnos
y las limitaciones que la sobrecarga de
asignaturas que los estudiantes tienen que
soportar imponen hace más diffcil que los
profesores que tienen la firme voluntad de
dedicarse con entrega a facilitar a los estu-
diantes el aprendizaje de su disciplina lo-
gren una cierta satisfacción laboral.

Desde esta perspectiva, la formación
pedagógica debe servir al profesor para pa-
liar los déficits y aumentar la satisfacc^ón
laboral, lo que, a su vez, redundará en un
e) ercicio profesional más exitoso (Cruz
Tomé y Urdiales, 1996). También tiene
que ayudarle su permanente proceso de
aprendlzaje e innovación. En síntesis, la
formación debe darle herramientas que le
permitan analizar su desempefio docente,
modelos que le sirvan para guiar su desa-
rrollo profesional y le aporten ^ufas que le
permitan afrontar el aprendlzaje conti-
nuado que como profesional reflexivo e
investigador que a^rende de ^ para su
práctica docente. Dtcha formactón le per-
mitirá adaptarse a unos cambios que cada
vez son más rápidos e imprevistos: nuevos
contenidos, nuevos alumnos, nuevas exi-
gencias institucionales, nuevas oportuni-
dades y medios...

Las estrategias para prevenir el males-
tar del docente que pro^use en el trabajo
«Estrés del profesor universitario» (Cruz
Tomé y Urdiales, 1996) siguen siendo ne-
cesarias y ^ertinences. Allf, proponfamos
la formacibn pedagógica del profesor
como el procedimienta yue permite in-
crementar tanto los recursos personales,
como la percepción de la propia eficacia y
el autocontrol, y reforzar la campetencia
^sicosocial y los apoyos sociales en el ám-
^ito laboral. En s(ntesis, pro pon[amos
como ant(dotos del malestar docente la
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formación personal y la creación de co-
munidades educativas entre los profeso-
res. Sobre este punto volveremos a insistir
más tarde.

LA CONSIDERACIÓN DE LA TAREA
DOCENTE COMO REALIDAD
COMPLEJA, DIFICIL Y RETADORA

Ensefiar hoy en la universidad es una tarea
difícil, compleja y retadora. Las razones
de esta dificultad son diversas. Veamos al-
gunas.

En primer lugar, estamos en una uni-
versidad de masas, en la que trabajamos
con grupos en los que hay muchos alum-
nos y, que, por tanto, no son homogé-
neos. Las capacidades intelectuales, el ni-
vel de conocimientos previos, las
concepciones, creencias y valores, los esti-
los, enfoques y estrategias de aprendiza^e,
los rasgos de personahdad, las motivac^o-
nes e intereses, etc. de los alumnos son di-
ferentes. La diversidad de los estudiantes y
su elevado número exige la adaptación a
ese contexto de métodos de ensehanza di-
versos, estrategias didácticas diferentes,
recursos alternativos...

La segunda de las razones por las que se
plantea esta dificultad es el cambio en la
propia concepción de la misión de la for-
mación universitaria y del papel de la uni-
versidad en la sociedad, y de los nuevos re-
tos que la ésta tiene que afrontar. La
cantidad de referencias bibliográficas en las
que se puede constatar el cambio que, a es-
cala mundial, se está produciendo en la
configuración de las nuevas universidades
es abrumadora, En varios patses de nuestro
entorno cultural, han aparecido, en los úl-
timos a6os, informes en los que se revisa la
misión de la universidad -por ejemplo, el
Informe Dearing en Inglaterra y el Informe
Attalli en Francia. También en Espa6a,
como hemos dicho, esrá sometida a revi-
sión y análisis la misibn de la universidad

(In rme Universidad 2000,• Michavila y
C vo 2000, LOU).

De la revisión de la abundante biblio-
grafta existente al respecto se desprende
que la primera finalidad de la universidad
es: educar, formar e investigar. Voy a cen-
trarme en la palabra educar -que equivale
a lograr el desarrollo global de la persona
del estudiante, y ensefiarle a aprender a
a render, dentro de un proceso de apren-
d^zaje permanente y creador. Su segunda
finalidad es cumplir una función cultural
y ética. La universidad debe formar profe-
sionales cultos y responsables que den
sentido social a sus vidas, y, además, debe
liderar y crear nuevas ^reocupaciones, de-
mandas y valores sociales: la ecologta, el
medio ambiente, el desarrollo sostenible,
los nuevos estilos de vida, los problemas
éticos de los avances científicos y tecnoló-
gicos y la solidaridad con unas necesida-
des que son nuevas y de todos. Como dice
la Carta Magna de las Universidades Eu-
ropeas, «la universidad es una institución
autónoma que produce y transmite cultu-
ra de una manera crítica». Michavila
(1998, 2000) habla de la funcidn creadora
de la universidad. Es decir, de la universi-
dad como organización que aprende y en-
se6a a aprender, que busca el desarrollo
total> intelectual> afectivo moral de sus
estudiantes y de la sociedady En una socie-
dad del conocimiento, la universidad ha
de ser una organización que aprende y se
cuestiona su propio ser y actuar, una orga-
nización abierta al cambio, dinámica y ca-
paz de adaptarse a situaciones nuevas, re-
flexiva y crhica.

I.a formación que la universidad
ofrece debe ser variada, Flexible, com peti-
tiva, debe, en definitiva, reunir una I•arga
lista de adjetivos que la califican y deter-
minan. Empleando una expresión muy
utilizada en los documentos de trabajo
de la Conferenria Mundial sobre la Educa-
ción Superior (UNF^sc.O, 1998), la univer-
sidad tiene como función formar hom-
bres cultos, responsablrs y libres que den
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sentido social a sus vidas. Como señala
Quintanilla ( 1999), no basta con formar
profesionales que atesoren muchos cono-
cimientos. Además de conocimientos,
necesitan de otras ca^acídades y estrate-
gias: habilidades sociales, de comunica-
cián, de resolución de problemas, de
toma de decisión... es decir, una forma-
ción polivalente, unas capacidades trans-
feribles. En resumen, se trata de facilitar
el desarrollo global de la persona, su ma-
durez y su compromiso social y ético.
Formar profesionales cultos, maduros y
responsables ética y socialmente es una
una de las misiones de la universidad. De
Miguel ( 1999), citando a Aniceto Sela,
resume bien este pensamiento. «hemos
omitido lo que deberfa ser lo primero:
hemos pospuesto la educación a la ins-
trucción, ya que la universidad debe for-
mar hombres antes que sabios». Todo
esto, sin olvidar la generación, difusión y
aplicación del conocimiento, y desde la
perspectiva de la creatívidad, la innova-
ción y el aprendizaje continuado.

Además, la universidad tiene quc ser
un sistema abierto, permeable y adapta-
ble a los cambios y evoluciones pol(ticos,
culturales y económicos de la sociedad en
la que vive. La universidad no puede vivir
aislada de la sociedad, porque tiene que
ser un agente social activo y dinamiza-
dor. (utvFSCO 1998; Michavila y Calvo
1998, 2000; Informe Universidad 2000;
^ou).

A todo lo que Ilevamos dicho, quicro
ahadir una última reE)exión sobre los fines
y las funciones de la universidad dadas las
exi^encias que plantea una sociedad glo-
balizada e informatizada, con redes de co-
municacián cada vez más potentes y uni-
versalizadas. Comparto la afirmación de
Rodr(guez Rojo: «La globalidad del mun-
do ex^ge globalizar una ensefianza cient(fi-
co-técnico-humanista... Ensefiar lo acadé-
mico, lo social y lo vitaL> ( Rodrtguez Rojo,
2000, p. 88). Desde esta perspectiva, cn-
se6ar es facilitar el aprender a ser personas

y profesionales responsables, comprome-
udos sodalmente, y con actitudes crtticas
y transformadoras.

En resumen: enseñar ast exige que el
profesor universitario sea no sólo ense-
ñante, sino también educador. En este
contexto, educar significa proporcionar al
alumno una formacidn integral, global,
intelectual, afectiva y ética. La vis^ón del
aprendizaje como algo autónorno, perma-
nente y creativo, conlleva que el ser huma-
no -y, por lo tanto, también el profesor y
el alumno universitarias- esté inmerso en
un proceso de aprendizaje continuo que
no termina nunca. Mientras se vive, se tie-
ne que seguir aprendiendo.

ALTA EXIGENCIA
DE LA EXCELENCIA DOCENTE
EN UNA CULTURA
DE CALIDAD INSTITLFCIONAL

Aunque los contenidos de este apanado y
el siguiente han sido tratados en profundi-
dad por De Miguel en su arttculo, no
quiero dejar de mencionar aquf algunas
datos que me son necesarios para la justifi-
cación de la necesidad y pertinencia dc la
formación pedagógica del profesor uni-
versitario y la construcción de mi trabajo.

De Miguel, en la Lección inaugural
del curso 1999-2000 en la universidad de
Oviedo, relaciona la calidad de la ense-
fianza universitaria y la excelencia acadé-
mica de los profesores, y despuEs de reco-
nocer que las actuaciones prioncarias en d
campo de la calidad son institucionales
apunta que son las personas, a la postrc,
Ias que hacen posible cl éxito de las orga-
nizaciones. «Por ello,» -sostiene- «serta
lógico que las universidades dedicaran el
máximo esfue^zo y cuidado a los procedi-
mientos que utilizan para seleccionar, for-
mar, asignar tareas, evaluar y promocio-
nar al personal que desarrolla la labor
docente en nuestras instituciones; es de-
cir, que se propusieran como abjetivo
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lograr la excelencia académica de su profe-
sorado» (p. 19) y cita en su apoyo los tra-
bajos de Ellis ( 1993) y Roth ( 1999).

Un profesor excelente, señala De Mi-
guel (1999), además de ser competente en
el aula, tiene, previamente, que ser capaz
de realizar, entre otras, las tareas relacio-
nadas con la planificación del curso, el di-
seño curricular, las innovaciones didácti-
cas, las investigaciones pedagógicas, la
elaboración de materiales y de una con-
cepción de su papel como profesor, la re-
flexión y la auto-evaluación, y el dise6o de
planes de mejora de su íabor como docen-
te. Además, como miembro activo del
equipo docente, al menos de su disciplina,
uene que partici^ar en reuniones de tnter-
cambio de expertencias y de innovaciones
didácticas.

Para realizar eficaz y satisfactoriamen-
te todas estas tareas, el profesor universita-
rio tiene que tener la oportunidad de reci-
bir una formación sistematizada q^ue de
respuesta a la necesidad sentida y a la exi-
gencia institucional vigente.

LA RELACIÓN
ENTRE CALIDAD DOCENTE
Y FORMACIÓN PEDAGÓGICA

Elton ( 1993) -en un artlculo titulado
«University Teaching: a Profesional Mo-
del for Quality»- define calidad como las
caracterlsticas de un producto o servicio
que cumplen las necesidades a las que sir-
ve dicho producto o servicio. Para asegu-
rar la calidad de un servicio> hay que, en
primer lugar, analizar cuales son las nece-
sidades que tiene que satisfacer; en segun-
do lugar, determinar las actividades en las
que se mide la satisfacción de necesidades;
y, por último, por una parte, determinar
los niveles a alcanzar en ellos, y, par otra,
establecer los ^rocedimientos que asegu-
ren el mantentmtenro de la calidad. En la
ensehanza universitaria, el primer punta
tiene que ver con la especificación de los

objetivos, los productos y los procesos de
la misma. Sobre estas ideas presenta un
modelo para asegurar la calidad en la ense-
fianza universitana que comparto y que
podrlamos tomar como ejemplo para el
propósito que nos ocupa. En este modelo,
se empieza por establecer los niveles o es-
tándares de una docencia excelente, para,
a continuación, proceder a la monitoriza-
cián de los resultados esperados y poner
remedio a los posibles fallos. En primer
lugar, la universidad define sus objetivos y
propone los nivel o estándares de los mis-
mos; en segundo lugar, monitariza y eva-
lúa (auto-evalúa} los escenarios del apren-
dizaje del profesor y de la institución, y
-según los resultados de esta evaluación-
toma decisiones relacionadas con el entre-
namiento del profesor o la mejora de las
instancias institucionales (revisión de la
organización, de los planes de estudios o
de los recursos). Como conclusión, Elton
insiste en que la calidad es el resultado de
una doble implicación, institucional y
personal, el fruto del esfuerzo de toda la
comunidad universitaria, y en que, para
asegurar la calidad total, es imprescindible
un rápido aumento de la profesionaliza-
ción de la tarea docente y un incremento
del reconocimiento, la aportación de re-
cursos para la ensehanza y los premios de
la institución a la excelencia en la docen-
cia.

De Ketele ( 199G) coloca la farmación
pedagógica de las profesores universita-
rios en el cruce de las lógicas personales y
las lógicas institucionales, y se pregunta
qué motivaciones pueden acercar a los
^rofesores a esta formación e impulsar a la
tnstttución universitaria a inverur en pro-
porcionársela. En su trabajo, presenta dos
modelos ex^licativos de las lógicas perso-
nales e insutucionales yue se extgen rnu-
tuamente si lo que se pretende es dar res-
p uesta a la necesidad y exi encia de
formación pedagógica del pro^esor uni-
versitario.
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EL PROFESOR COMO PROFESIONAL
DE LA DOCENCIA. CONDICIONES O
RETOS DE I.A PROFESIÓN DOCENTE

La concepción del profesor universitario
como profesional de la docencia es toda-
vta hoy una ^ropuesta dif(cil de defender
en algunas tnstancias universitarias. La
identtdad profesional del profesor univer-
sitario está más ligada a su área de conoci-
miento que a la ensefianza de ésta. El ^ro-
fesor se define antes como ingentero,
médico, economista o^sicólogo, que
como profesor de esas disctplinas. En el si-
guiente apartado de este art(culo, hablare-
mos de la doble identidad profesional del
profesor universitario, pero debemos tra-
bajar estos aspectos poco a poco para as(
mejorar nuestra visión del tema.

En 1994, Pip^er se preguntaba si los
profesores universttarios eran profesíona-
les, y su respuesta, por aquel entonces, era
que todav(a no. Ante esa sttuación, su pro-
puesta era tender a la profesionalización, y
abogaba por poner los medios para lograr-
la. E] desiderátum de Pipper era que el
profesor universitario fuera profesional de
la docencia, al tiempo que especialista al
más alto nivel en su área de conocimiento.

Elton, en 1993, atribu(a la falta de pro-
fesionalización de la tarea docente del pro-
fesor universitario, entre otros factores, a la
carencia de una formación sistemática an-
tes de y durante la carrera docente. Galvin
y Nixon, en el 1996, sostienen las mismas
tesis. Z"ambién mi propuesta ha sido y es la
siguiente: debemos caminar hacia la profe-
sionalizacic5n de las tarcas docentes del pro-
fesor universitario a través de una forma-
ción inicial al comienzo de la carrera
docenre y una tĉ^rmación continuada a lo
largo dcl ejercicio de dicha carrera (Cruz
'('om^ 1993, 1994, 2U00).

Dc nuevo, repetiré aqu( lo que tantas
veces he escrito ya: ser profesional de !a
doa:ncia supone hahcr adquirido y desa-
rrollado el conjunto de conocirnientos,
destrezas y actítude^ yue son necesarios

para desempefiar la tarea docente con efi-
cacia y satisfacción. Ninguna profesión,
hoy en d(a, ^uede desempefiarse a^artir
de los conoctmientos espontáneos o tntui-
tivos adc^uiridos de manera informal y
asistemáttca gracias a la experiencia acu-
mulada, por muy larga que esta sea. Tam-
^oco en la profesión docente son ciencia
tnfusa los conocimientos profesionales.
Como afirmaba Ramsden ( 1992), apren-
der a enseñar es necesario para compren-
der mejor la ense6anza y disfrutar de nue-
vas experiencias en ella.

La diferencia entre el nivel «preprofe-
sional» y el profesional de la docencta ra-
dica en el tipo de saberes, prácticos y teó-
ricos (competencias) necesario, y en los
procedimientos que se requieren para su
adquisición, control y desarrollo. Para ser
profesional de la docencia, es necesario
haber recibido una formación profesional
sistemática que aporte los fundamentos
tedricos y el bagaje tecnoló ico, y posibili-
te la iniciación supervisadga en la carrera
docente.

Ser profesional hoy, en cualquier
campo, supone: saber, saber hacer, saber
ser y saber hacer con otros. Veamos que
signtfica esto y que garanttas reQorta.

"1'odo ejercicio profesional, tncluida la
docencia, reyuiere una formación especi-
fica y oportuna para las activídades y ser-
vicios que comporta. La profesionaliza-
cián exige elaboraciones teóricas
continuadas sobre las tareas, los destinata-
rios y el contexto de la accividad profesio-
nal. Estas elaboraciones teóricas han de
hacerse sobre la práctica profesional y a
partir de ella, y tienen que estar al servicio
de dicha pr,íctica.

EI conocimiento intuitivc^ y el aprrn-
dizaje basado en la imitacic5n de nuestros
marstros no son suficientes. FI enseñar es
hoy otra cosa c ue transmitir información.
F:n la socieda^ dc la infi^rmación, la co-
municacicín y el rano^imiento, las tarcas
dcl profc•sor no purdcn srr las mismas que
c:uando la inti^ri^^a^icín rstaha disE^onible
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sólo para los privilegiados que hablan na-
cido en una familia con recursos econá-
micos y posibilidades intelectuales. Hoy,
la información está disponible práctica-
mente para todos. Su utilización no.

En la actualidad, la profesión docente
se ve afectada por las condíciones genera-
les que atraviesa la institución universita-
ria: rendimiento de cuentas> masificación,
control administratívo, reducción ^resu-
puestaria, deterioro del sopone socral...

A nivel mundial, se constata cierta
desmoralización entre los profesores uni-
versitarios (Altbach, 1997). Según el estu-
dio que realizaron estos autores sobre una
muestra de profesores universitarios de
catorce pa[ses, se aprecia en los profesores
un descenso de la moral, y un notable
compromiso con los papeles esenciales de
la investigación y la docencia. Según el es-
tudio de la Carnegie Foundation sobre las
actitudes de los profesores en 14 patses, a
pesar de !os cambios que se han dado en la
profesíón docente, los profesores perma-
necen comprometidos con las exigencias
de la profesión y volverfan a elegirla de
nuevo a pesar de los problernas que encie-
rra ser docente hoy. iQué tendrá esta pro-
fesión que ast nos atrapa!

Altbach y Chait (2001} -editores del
número especial de la revista Higher Edu-
cution, «Specíal issue on the Changing
Academic Vi/orkplace: Comparative Pers-
pectives»- resumen los nuevos retos y
problemas de la profesión de profesor uni-
versitario en los pafses que comprende el
número de dicha revista en los rérminos
que se recogen a continuación:

En Alemania, los problemas de los
profesores provienen de la masificación,
los catnbios en el papel que desempefian
en una sociedad caracterizada por el cono-
cimiento y la formación a lo largo de toda
la vida. También son consecuencia del
cambio de las relaciones entre universidad
y sociedad.

En Inglaterra, además de la masifica-
ción, las restricciones presupuestarias es-
tán fragmentando la profesión académica
y los salarios de los profesores han descen-
dido. La ^rofesión académica ha fracasa-
do en su rntento de adaptarse a los cam-
bios sociales y económicos de la sociedad
inglesa. Muchas de sus estructuras y con-
cepcrones no se han modificado a pesar de
que han cambiado tanto número de insti-
tuciones y su tamafio, como los sistemas
de financiamiento y las prioridades de los
administradores.

En Francia, las condiciones laborales
de 1os profesores han empeorado por la
masificación y los recortes presupuesta-
rios. Los profesores franceses gozan de
amplia libertad individual y colectiva. A
veces, la autonomfa personal, centrada en
las disciplinas (que se comportan de
modo similar a los reinos de taifas) difi-
culta la autonomla instítucional. En gene-
ral, los profesores franceses están satisfe-
chos con sus condiciones laborales, lo que
contrasta con la insatisfacción de los res-
ponsables académicos y algunos teóricos
de la ense6anza superior Francesa.

En Holanda, la profesión académica
ha cambiado hacia un modelo empresarial.
EI profesor ha pasado de ser funcionario
del Estado a ser personal contratado por la
universidad: relacián contractual bilateral.
Los salarios y condiciones de trabajo con-
dicionan el grado de motivación de los
profesores y la calidad de la ensefianza.

Los profesores de las universidades
italianas se encuentran en un momento de
transición, en un intento de dar respuesta
a las demandas sociales insatisfechas y re-
definir su papel en la uníversidad y en ia
sociedad en el siglo xx^. Frente a la esrabi-
lidad del profesorado tradicional, hoy, se
tiende a lc^s contratos temporales, la re-
ducción de la autonomfa personal a favor
de la autonom(a institucional, la solidari-
dad y la identificación con la universidad
más c^ue con las disciplinas o colegas (cor-
poratrvrsmo}. Los profesores tienen que
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compaginar los deberes de la investiga-
ción y la docencia tanto en lo institucional
como en lo personal, con planes institu-
cionales de investigación qûe no respon-
den a una elección personal.

José-Ginés Mora firma el artfculo co-
rrespondienre a España. Resumo lo que
alll se dice sobre nuestra situación. Tam-
bién en Espafia nos movemos entre el
«fitncionaríado» y las leyes del mercado.
La Constitución es^añola reconoce auto-
nomía a las universtdades, y a la comuni-
dad universitaria, no a la institucidn, es
decir, al conjunto de profesores y alum-
nos. Esto da todo el ^oder a los acadEmi-
cos. Frente a esta realtdad, actualmente, se
levantan voces que defienden la necesidad
de controlar ta autonomfa de los académi-
cos y vincularla al rendimiento de cuentas
y la corresponsabilidad con las necesida-
des sociales. La LRU depositó el control y la
autonomfa en las universidades, pero eso
no afectó a la autonomía de los académi-
cos 4ue siguen siendo funcionarios -aca-
démtcos, catedrático o títulares a nível na-
civnal. Hay una contradicción en la
coexistencia de la universidad como insti-
tución autónoma y los profesores indivi-
dualmente autónomos. E"emplo de esta
contradicción es el proce^imiento por el
que se accede a la titularidad, ya que es ne-
cesario que se reúna una comtsión de ex-
pertos de la disciplina a nivel nacional
para asignar un puesto en una universidad
autánuma. EI sueldu de los profesores
también es fijado para todo el pafs. Por ser
funcionarios del Estado, todos cobran lo
mismo. Pero la t,ttu ^ermite a los profeso-
res dedicarse a acuvtdades de mercado
como complemento retributivo. Esta si-
ruación, que permite al profesor establc dc
la universtdad espafiola ser Funcionario y
trabajador libre pur contrato de tareas,
acarrea más contradíccíones al sístema: los
profesores más activos se buscan activida-
des yue responden a las necesidadcs socia-
les y las demandas que la institucián uni-
versttaria deja de cubrir. EI complemento

salarial que el profesor recibe por estas ac-
tividades no repercute en la institución y ,
a veces, la actividad que realiza «fuera» de
la institución es tan intensa que no le deja
tiempo para cumplir con los deberes que
tiene con la universidad. La condición de
funcionarios de los profesores es al go sa-
grado, y un cambio en dicha condición,
que serfa lógico, no ser[a aceptado por los
académicos, aunque la situación actual se
vea como una aberración del sistema.

En Suecia, los cambios habidos recien-
temente en la reglamentación legal para la
selección y promoción del ^rofesorado
-que, a su vez, son parte del cltma de cam-
bios políticos y económicos que se está
dando en la sociedad sueca-, han afectado
a la profesión docente. Como en otros paf-
ses, el incremento del número de universi-
dades, y la necesidad de acomodarse a las
nuevas demandas sociales, las dcmandas de
la internacionalización, las nuevas tecnolo-
gfas de la informacidn y la comunicacidn se
dan la mano con la expansión de la auto-
nomfa, la disminución del presupuesto y el
aumento de la dependencia financiera ex-
terna. A más autonom[a institucional, más
necesidad de una reforma de los órganos de
gobierno internos. En las universidades
suecas, se ha pasado del sistema binario a
una estructura diversificada, sobre todo en
lo referente a las relaciones entre la univer-
sidad y el Estado.

En EFUU, también la profesión docen-
te está sometida a revisión, debido a los
cambios demográficos, cconómicos, so-
ciales y tecnolágicos. Esto ha repercutido
en la evaluación, el rendimiento de cuen-
tas, los sistemas de gobierno universitario,
rl lideraa.go institucional, el papel de los
^rofesures y los patrones de selección.
^urgen dilemas en la polftica universitaria
y nuevos retos en el ejercicio dc la prufe-
stbn docente. Martin ( I)99), a parur de
los resultados de una investigación con
prufesures inglescs y australianos, llega a
las mismas conclusiones.
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Veamos ahora algunos nuevos retos
de la profesión docente. Entre ellos:

• EI giro de la ensefianza al aprendi-
zaje.

• El componente ético de la profe-
sión docente.

• La evolución del trabajo en solita-
rio a la comunidad educativa.

Hablaremos, en primer lugar, del giro
copernicano que se ha producido en la
que es la tarea del profesor, el proceso
aprendizaje-enseñanza, y que se ha centra-
do en el aprendizaje -después abordare-
mos la tensión entre persona e institu-
ción-, el trabajo en equlpo, la dímensión
ética y la actitud reflexiva.

Abordemos el cambio que se ha pro-
ducido en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, de la ensefianza al aprendizaje. Se
ha pasado de una ense6anza centrada en el
profesor y en las disciplinas a una ense-
ñanza centrada en el alumno y orientada
al aprendizaje, que contempla desde la
perspectiva del alumno las disciplinas a
aprender por él (Berendt, 1998; Davís,
1998; Duke, 2002).

La concepción del proceso de apren-
dízaje-ense6anza como un procedimiento
de transmisión, búsqueda y construccián
crftica del conocimlento que facilite al
alumno el aprender a aprender, la autono-
m(a personal, el desarrollo de un pensa-
miento crftico y la reflexión sobre el pro-
ceso de aprendizaje convierte -como ya
hemos vísto anteriormente- la ocuQacián
docente en una tarea compleja, dlflcil y
retadora. Los nuevos papeles del profesor,
las nuevas demandas del alumno> las nue-
vas oportunidades que aportan la pedago-
gfa y la didáctica universltarias, y los nue-
vas métodos y técnicas exigen una
preparación o formación sistemática y
permanente del profcsor a lo largo de toda
la carrera docente, dcsde los cursos de
doctorado hasta la jubilación.

A continuación, vamos a adentrarnos
en el componente ético de la profesión do-
cente. Es éste un aspeao ^oco desarrollado
en la formación pedagógIca del profesora-
do (McFarlane, 2001; American Associa-
tion of University Profesor, 2000). Perso-
nalmente, creo que debemos hacer una
revisión en profundidad de este compo-
nente ético para incorporarlo en los pro-
gramas de formación del ^rofesor universi-
tario espahol. Con esa tntención, voy a
adelantar algunas propuestas que nos servi-
rán de gufa en nuestra reflexión. Un traba-
jo que me ha servido para la preparación de
este punto que considero muy valioso es
el publicadó en 1998 por Altalejos, Ibá-
fiez-Marttn, Jodán y Jover.

Como venimos re^itiendo, ser un
profesional de la docencla significa poseer
la competencia necesaria para ejercer este
oficio. Esta competencia docente se ad-
quiere y desarrolla a partir de una forma-
ción científica, técnica y ética. El traba'o
profesional supone una actividad cientf^-
co-técnica orientada por unas directrices
éticas y morales asumidas por los miem-
bros de esa profesión. La relación entre
ciencia, récnica y ética nace de la necesaria
vinculación entre la teoría y la práctica, el
pensamiento y la acción. La ética es un sa-
ber para las buenas prácticas. I.a ética será
la ciencia que aporte los principios y gu(as
qhue permltirán al profesional resolver mu-
c os de los dilemas con los que se encuen-
tra en el ejercicio de su trabajo. Con la in-
corporación de los principios écicos de la
profesión docente, complementarfamos el
conjunto de saberes úriles y necesarios
para una buena práctica: saber, poder,
querer y hacer.

Frente a este desideratum, lo que hoy
testificamos es la esc(uizofrenia que supone
tratar de compatibillzar el hecho de que se
plantee al profesor universitario la exigen-
cia de una actuación dcrcente de alta cali-
dad, de una docencia de calidad -no cual-
c^uier enseñanza vale-, y la ausencia dr una
tormación profesional S1titCI7l.ítica, reglada,
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exigida y recompensada que a^orte los co-
nocimientos, habilidades, actitudes, valo-
res y virtudes necesarios para la buena prác-
tica de la profesión docente. Estos saberes
del profesor son teor(as para una práctica
clue es siempre diferente y nueva, porque
tiene que amoldarse al contexto, ser especf-
fica y estar adaptada a las circunstancias en
que tiene lugar. El proceso de a^rendiza-
^e-ense6anza en las aulas universitarias re-
c^tuere de la combinación del arte_y la cien-
cia del enseñar y el aprender. Cada acto
docente y de aprendizaje es un acto libre
(subjetivo) y responsable. Los profesores y
los estudiances unrversitarios estamos con-
denados a ser libres, a inventar y elegir en
nuestro traba!'o. Por eso, a veces, tenemos
miedo a esa libertad, a la posibilidad del
error, miedo a equivocarnos, y a la respon-
sabilidad y la culpabilidad que se derivan
de esa libertad. Pero esta libertad es precisa-
mente la condicián de un acto ético.

La formación ética nos permite saber
hacer lo que hay que hacer. Nos ayuda a
definir, en primer lugar, qué se debe hacer
y, en segundo lugar, cómo hay que hacer-
lo. El buen profesional es el que sabe que
se debe hacer, como hacerlo, tiene volun-
tad de hacerlo y finalmente !o hace. De
nuevo, la integración entre saber, poder,
querer y hacer.

La tarea docente del profesor universi-
tario es ayudar al estudiante en su desarro-
llo y crecimiento integral como persona y
profesional, facilitarle éste, acom pañarle y
guiarle hacia la madurez personal y profe-
seonal. La relación profesor-alumno perte-
nece a la categor(a de las relaciones de ayu-
da. Este trabajo profesional exíge una seríe
de actitudes: escucha, atención e interés
por el aprendiz; comprensión y exigencia;
valoracián y estima del estudiante; gratui-
dad o disponíbilidad de tiempo, atención y
esfueezo; aceptación y respeto incondicio-
nales; una actitud democrática, y el uso de
la autoridad moral. Esta actitud democrá-
tica, que implica el ejercicio de la autoridad
responsable, debe: aumentar la autocstima

del alumno, llevarle a la asunción de la li-
bertad y la responsabilidad, fomentar su
iniciativa y su creatividad, estimular su es-
fuerzo individual y favorecer su ca.pacidad
^ara realízar un traba!"o cooperatívo entre
iguales. La autoridad del profesor es un de-
recho que tiene el alumno.

Estas actitudes docentes dependen de
la propía concepción que el profesor tiene
de sf mismo y de su papel en el proceso de
a^rendizaje-ense^ianza, de su competen-
cia profesional como docente y del grado
de satisfacción que experimente en su tra-
bajo docente. La autoesuma del profesor,
su seguridad personal y laboral, y su com-
petencia profesional ayudan a que estas
actitudes estén presentes. Consecuente-
mente, en los programas de formación
orientados a la profesionalización del pro-
fesor universitario, estos contenidos acti-
tudinales, relacionados con valores y vir-
tudes, no pueden estar ausentes.

^Qué deben hacer los ^rofesores? Esta
es la pregunta a la que la ética -como saber
práctico que orienta, ^uia y fortalece la ac-
ción del docente- tiene que responder.
Los saberes éticos actúan como mediado-
res entre el binomio que forman el deber y
la libertad.

Se ún Altalejos, Ibáfiez-Mart(n, Jor-
dán y ^Jover ( 1998), el eJ'ercicio de una
^rofesión determina unos hábitos. EI con-
^unto de estos hábitos define el carácter o
modo de ser de una profesión, y, en este
sentido, podemos hablar de las v^rtudes de
esa profesián. Las virtudes fundamentales
del ethas docente, según los principios de
ética profesional de la American Associa-
tion of University Professor (2000), son:

• generosidad,
• dísponíbílidad,
• integridad moral,
• responsabilidad social,
• apertura intelectual,
• honestidad,
• liderazgo,
• equidad y justicia distributiva,
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• objetividad>
• no discriminación de personas,
• confidencialidad,
• respeto por el alumno,
• autoridad y
• libertad de expresión.

Mientras que, según la Ética Docente
de Altalejos et al. (1998), las virtudes bási-
cas son:

• Templanza: autoestima (humil-
dad), tolerancia (manscdumbre) y
afán de aprender (estudiosidad).

• Fonaleza: altruismo (magnanimi-
dad), constancia (longanimidad) y
paciencia.

Y las virtudes superiores son:

• Justicia: equidad, veracidad y recti-
tud.

• Prudencia: perspicacia (solercia) y
atención (docilidad).

A modo de resumen y conclusión de
este apartado, cifro mi pensamiento ético
en los siguientes principios:

• La ética es la búsqueda inacabada
de la rectitud en lo cotidiano.

• La ética es el empeño qûe se esfuer-
za para dar sentido a la propia li-
benad.

• La ética es la preocupacián por ha-
cer el bien.

• La ética es el arte de oricntar la ac-
ción.

• El nudo gordiano de la ética es la
relación entre libertad y responsa-
bilidad.

• El marchamo distintivo del acierto
moral es la alegr(a.

Por último, vamos a abordar la ten-
sión existente entre enfoque individual
-o, mejor dicho, individualista- que tra-
dicionalrnente han tenido la tareas docen-
tes y el enfoque «colaborativo» y coopera-
tivo que el nuevo enfoque orientado a la
profesionalización impone. EI trabajo en

equipo, en comunidad educativa, es una
de nuestras asignaturas pendientes en la
formación del profesor universitario. Nos
falta tradición y cultura, e, incluso, a ve-
ces, se defiende como valor superior un
enfoque individual alentado por el princi-
pio de la libertad de cátedra. Como dice
Barnett ( 1994), en el contexto académico
universitario, se echa de menos el sentido
de comunidad, de comunicación entre
profesores e, incluso, entre disciplinas.

Frente a esto, hoy se impone, debido
a la la globalización, la interrelación entre
saberes x ersonas, la interdisciplinaridad,
la multid^sciplinaridad y la transdisci^li-
naridad -como ocurre en el caso, por citar
sólo un ejemplo, de las experiencias de
«ense6anza por problemas». Estos nuevos
enfoques «colaborativos» son, efectiva-
mente, revolucionarios si se los compara
con nuestros modos habituales de traba'o.
Exi^en cambios profundos tanto de ^os
hábitos organizaavos de la institución
universitaria, como de las conce pciones y
los métodos docentes de los ^rofesores.

Ya tenemos equipo de investigación
entre los profesores universitarios. En
ellos, hemos encontrado modos de traba-
jo creador más fecundos y económicos.
Deber(amos reflexionar sobre las motiva-
ciones, personales e institucionales, que se
han movilizado y que explican la facilidad
con que nos hemos intcgrado en equipos
de investigación. Posiblementc, nos ayu-
darfan igualmente a la intcgración cn
equipos docentes. Una vez más, el trata-
miento diferencial entre las dos funciones
del profesor universitario, la investigación
y la ensefianza, nos Ileva a tener quc la-
mentar el deterioro relativo de la segunda
con respecto a la primera.

Asf como el investigador novel se in-
corpora a un equipo de investigación don-
de se inicia y sociali•ra en los conocimien-
tos, destrezas, actitudes, valores y virtudes
propios de la actividad investigadora; el
proEesor novel en su función docente de-
berfa poder integrarse también en un
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equipo docente. Hay que aprender a ser
un m^embro eficaz de un equipo docente
de la misma manera que hay que aprender
a ser un miembro eficaz de un equipo in-
vescigador. La diferencia está, en primer
lugar, en la falta de tradición y cultura.
Por eso, la formación pedagógica del pro-
fesor universitario debe partir de esta rea-
lidad para transformarla. Para iniciar
nuestro camino, podemos ayudarnos de
algunas experienctas realizadas en otros
pa(ses, pero fácilmente adaptables a nues-
tro contexto. Para una documentación de
primera mano, se uede consultar el tra-
bajo de McDonaldp(2001). Según este au-
tor, el primer salto que hay que realizar es
el que lleva de la cultura egocéntrica y
competitiva prop ia de las tribus académi-
cas (Becher, 1998) a la cultura del com-
promiso companido y el trabajo «colabo-
rativo» caracter(stica de las comunidades
académicas.

LA FORMACIÓN PEDAGÓGICA
DEL PROFESOR, COMPLEMENTARIA
A LA FORMACIÓN EN LAS DISCIPLINAS
QUE SE HAN DE ENSEÑAR.
LA DOBLE IDENTIDAD
PROFESIONAL DEL DOCENTE
UNIVERSITARIO: EXPERTO
EN LA MATERIA Y EN SU ENSEÑANZA

Nixon, en 1996, analizó la crisis de identi-
dad de los profesores universitarios tradi-
cionales ante los nuevos valores que la
profesionalización de los estudios univer-
sttarios exigfa. Frentc a la crísis de identi-
dad de los profesores, debida a los cam-
bios en la misión de los estudios
superiores y en las condiciones de trabajo
de los profesores universitarios, ofrece al
profesor una nueva perspectiva, la que
a orta la ensefianza centrada en el apren-
d îzaje activo, independiente, relevante,
aplícado, útil, permanente y adaptado al
contexto. Según Nixon, el reconocimien-
to institucional de la docencia y la integra-

ción de investigación y docencia son nece-
sarios para crear unas condiciones labora-
les que faciliten la nueva identidad profe-
sional del profesor. En esta linea de
trabajo, otros autores hablan de la doble
identidad profesional del profesor univer-
sitario.

La doble identidad profesional del
profesor universitario supone que este ha
de ser experto en su disciplina y experto en
la docencia de la mísma. I.,a identidad pro-
fesional se refiere a ciertos aspectos que tie-
nen que ver con lo que soy, lo que hago, mi
grupo de pertenencia, de qué hablo, sobre
qué escribo, las reuniones cicnt(ficas a las
que asisto, las lecturas que ha^o. Según es-
tos indicadores, construir la identidad del
profesor universitario como docente es una
asignatura pendiente. Efectivamente, no
hay identidad profesional sin una forma-
ción pertinente ^ut desarrolle estos aspec-
cos de la doble tdentidad profesional del
profesor universitario.

El profesionalizar y dignificar la tarea
docente ayudar(a al desarrollo de la iden-
tidad del profesor como docente. Elton
(1993) habla de las múltiples fidelidades
del profesor universitario. Como docen-
te, el profesor tiene una doble fidelidad, a
la disciQlina que ensefia y a la pedagogfa
universitarta que representa el a quten se
enseha. Y, afios después, Elton (2001) si-
gue hablando en los mismos términos, en
esta ocasión, de los dos amores del profe-
sor universirario, su disci plina y sus
alumnos, o el aprendizaje de la misma
por los alumnos.

Elton (2000) -mediando en la polé-
mica surg ida entre Rowland, que publi-
có en 1998 ^^Turning Academics into
Teachers?», y Andresen, que contestó a
lo dicho por éste en «Teaching Develo p
ment in Higher Education as Scholarly
Practice: a reply to Rowland et al, "T'ur-
nin g Academics into Teachers?"^^
(2000)- asume en «Turning Academics
into Teachers: a discurse on love^^ la de-
fensa de la doble identidad profesional
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del docente universitario. Elton habla,
en este artfculo de los dos «amore» del
profesor, su disciplina y sus alumnos, y
de la necesidad de superar el nivel arte-
sanal o «preprofesional» del ejercicio
docente. No es válida cualquier docen-
cia. Una docencia excelente exige una
formación que aporte los referentes
teóricos, técnicos y prácticos que ase-
guren la eficacia y la satisfacción labo-
ral. En el 2001, Elton publíca «Trai-
níng for a craft or a profesron?», y se
plantea la siguiente pregunta: zEstamos
haciendo las cosas correctamente o es-
tamos hacíendo las cosas correctas? La
formación debe orientarse a hacer las
cosas correctas, y no a hacer lo estable-
cido, aunque equivocado, correcta-
mente. El peligro de hacer las cosas
equivocadas muy bien está aht. La for-
mación del profesor universitario como
profesional de la docencia tiene c^ue
permitirle desarrollar una comprensrón
crltica del proceso de a^rendizaje-ense-
6anza y el escenario rnstitucional en
que éste tiene lugar. Es necesarío que se
pro^orcione al docente una formación
crft^ca y adap tada al contexto que le
ayude a cambiar y mejorar el sistema,
más que a adaptarse a él.

NUEVAS OPORTUNIDADES
Y RECURSOS. NECESIDAD
DE ADAPTARSE A LOS CAMBIOS
EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO

Muchos de los cambios a los que estamos
asistiendo en la institución untversitaria
eran necesarios y todos ellos exigen de no-
sotros un proceso de adaptación. Cuando
Martin { l 999) empieza a trabajar can en-
cuestas y entrevistas hechas a profesores
ingleses y australianos, encuentra que mu-
chos de estos profesores están insatisfe-
chos y desilusionados -yo diría «quema-
dos»-, pues se sienten mal preparados

para afrontar las nuevas demandas y exi-
gencias de su papel. Estos profesores,
según su investigacrón, se encuentran en
tensrón, en una encrucijada entre: un en-
foque individualista y colegial de las tareas
docentes; la exigencia de rendir cuentas o
responsabilízarse de los recursos emplea-
dos y asumir el reconocimiento y apoyo
recibidos; y el peso de la tradición, y la ne-
cesidad de innovación y creación del futu-
ro. Pero la universidad no logrará cumplir
su misión con un cuerpo profesoral desi-
lusionado. La propuesta de esta autora,
que comparto en su rntegridad, es que los
^rofesores tenemos que aprender -y me-
^or si alguien nos faciIita este aprendrzaje-
a vivir feliz y eficazmente en este mundo
universitario paradójico y contradictorío
-paradojas del mundo postmoderno.
Además, tenemos que enseñar a nuestros
estudiantes a vivrr en un mundo que cam-
bia a un paso cada vez más acelerado. Sólo
si como profesores estamos adaptados a
este mundo en cambio, si sabemos sobre-
vivir en el cambio, si «somos el cambio
que queremos ver en el mundo» -Martin
usa esta cita de Gandhi-, podremos facili-
tar a nuestros estudiantes ese aprendizaje
necesario.

Veamos ahora aquf la reiación entre
formación, flexibilidad y adaptación al
cambio. Acabamos de ver que la universi-
dad del siglo xxt presenta nuevos retos y
oportunidades. Es hora de ver estos rrtos
positivamenre, más corno oportunidades
de mejora que como riesgos y peligros:
nuevas oportunidades, nuevas tecnolo-
g[as, nuevos clientes, más diversidad y
más autonom(a personal e institucianal,
más exigencia de ^rofesionalizacidn a los
estudíantes, la exrstencia de una cultura
de la calidad y la búsqueda de la excelen-
cia, la orientacián del saber hacia la reso-
lución de problemas reales, un enfoque
más práctico de los estudios universira-
rios, la disponibilidad casi ilimitada de
información, la existencia de redes infor-
máticas cada vez rnás potentes y rápidas,
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los intercambios a nivel mundial de co-
nocimientos y experiencias al instante
de producirse, los enfoques pluridisci-
plinares, la labor en equipo, las oportu-
nidades de formación peda gógica... Los
dilemas de la universidad y la oportuni-
dad de su integración son: formación in-
tegral o la preparacíón para un e ercicio
profesional de nivel superior, el'itista o
de masas, especializada o generalista,
nacional o mundial.

La demanda social va más hacia la
capacitación profesional que hacia la
formacián integral de la persona del es-
tudiante, y la generaclón y la transmi-
síán crftica del conocimiento y la cultu-
ra. La universidad no puede dejarse
contaminar por criterios de utilidad
sólo inrnediata; y no debe limitarse a sa-
tisfacer la demanda social, sino que debe
ir por delante de ella, creando nuevas
necesidades, oriencándolas: debe asumir
el liderazgo intelectual y social para po-
der avanzar hacia una sociedad culta y
profesionalizada. Hoy en d(a, hay que
revisar la preparación para la vida profe-
sional para proporcionar una formacíón
integral, global, de la persona, que a ŭne
el desarrollo personal y la adyuistción de
competencias profesionales, seguridad
en uno mismo y capacidad de coopera-
ción en un equipo de trabajo. Frente a la
formación enciclopédica, la formación
«generalista» está poniendo el acento,
más que en las cantenidos, que son pe-
recederos, en las ca^acidades intelectua-
les, el espíritu de tntctativa, el ap render a
emprender y la capacidad de adap tación
a un mundo laboral cambiante. Frcnte a
una educación en !a que sólo haya lugar
para la información y los a.^nocimien-
tos, deliende el refuerzo de habilidades y
actitudes y valores -una fi^rmación per-
manente y creadora, una formación en
la práctica y para la pr<Sctica. l.a misic5n
f^^rmativa de la universidad ha de trncr
cotno fin una ti^rmación polivalente,
t7exible, integral.

OBJETIVOS DE LA FORMAC16N
PEDAGÓGICA DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO

LiIVERSIDAD Y NOVEDAD DE LOS PAPELES

QUE EL PROFESOR UNIVERSITARIO

TIENE QUE ASUMIR HOY

Kesteman ( 1996) se pregunta qué forma-
ción pedagó^ica ha de darse a los profe-
sores universltarios, y responde: «aquella
que pueda hacer a^arecer el maestro que
debe haber debalo de los profesores,
aquella que le permita descubrir la uni-
versalidad, apreciar la alteridad, estimu-
lar el dialogo... Aquella que haga descu-
brir al Qrofesor la im^ortancia de tener
una vistón, una intellgencia y un cora-
zón, aquella que le recuerde que debe in-
terrogarse sin descanso sobre la finalidad
de sus conductas y osar hacerse la pre-
gunta fundamental: ^en mombre de yué
hacemos aprender lo yue hacemos apren-
der?» ( p. 54).

Según Imbernón (2000, p. 37), nece-
sitamos un nuevo profesor universitario
porque se necesita una nueva universidad.
EI profesor tiene que aprender a enseñar
educando a sus alumnos en valores, en el
dominio de las emociones y en aspectos
sociales y ambienrales.

Donnay y Romainville ( ]996) pre-
sencan la f^ormación pedagógica de los
profesares universitarios como una herra-
mienta para la resolución de los proble-
mas c^ue el profesor, ya sea princi^tanre c^
expertmentada, encuentra. Segun cstos
autores, el ofirio de profesor no cs lo clue
era, ni es lo yue será. Para determinar los
prr^blcmas o necesidades de fi^rmación,
rstos autores empiezan pc^r analizar las
condiciones de trabajo cle Icss Efn^f^sorrs
como profesionales multitarca, v esrable-
cen como objetivc^ final dr I.a tí^rmación
lc^grar c1ue rl ^crtil drl prc^f^u^r sra cl dr
un hrc^fesiona^ rrflrxivu yuc sil;ue aprrn-
clirndc^ a partir dr su cx}^rricniia E^r.trtica.
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Los nuevos papeles del profesor uni-
versitario viene determinados, principal-
mente, ^or los cambio en el escenario uni-
versitar^o y las potencialidades ofertadas
por las nuevas tecnologías en la sociedad
de la información y la comunicación. El
listado de estos nuevos papeles es largo,
el profesor ha de ser: «facilrtador» del
aprendizale, mediador entre la disciplina y
los estudrantes, orientador y guía en la
búsqueda, apoyo y sostén en el esfuerzo,
supervisor en las experiencias, creador de
escenarios y oportunidades de aprendizaje
individual y grupal, promotor de inter-
cambios de conocimientos y experiencias
entre aprendices, fuente de retro-informa-
ción del trabajo individual y grupal, crea-
dor de espaciosy tiempos para la reflexión
colectiva, modelo de aprendiz y ayuda para
el aprendizaje de otros c^ue tambrén qure-
ren aprender, evaluador ^usto de los apren-
dizajes, buscador y gestor de recursos,
director de equi os de trabajo e investiga-
ción, usuario dé las nuevas tecnologías,
trabajador del proceso de a^rendizaje-en-
sefianza a nivel multidisciplrnar e interna-
cional, tutor personal, académico y profe-
sional... En suma, el profesor debe ser no
sólo instructor, sino también formador y
educador, y realizar tareas relacionadas más
con sus funciones como tutor y menos con
la trasmisión de una informacidn ahora
disponible para todos.

El cambio en el papel y las actividades
docentes del profesor universitario supo-
ne, en suma, el ^aso del papel de transmi-
sor de información y conocrmientos al de
«facilitador» del aprendizaje significativo
del estudiante. El alumno, hoy, tiene ac-
ceso directo a una información sobrea-
bundante. Vivimos en la sociedad de la
información y la comunicación. Ha^ me-
dios poderosos que ofrecen toda la tnfor-
macicSn necesaria. Pero la facilidad de ac-
ceso a la información, no permite
garantizar su asimilación, su reconstruc-
ción en conocimiento por parte del alum-
no y su uso pertinente. La disponibilidad

de la información es insuficiente para ase-
gurar su asimilación y aprendizaje, ya que
el acceso a una información prácticamen-
te ilimitada puede conducir al estudiante
a una visión parcelada y parcial, inexacta y
superficial de la materia de estudio. El
profesor es imprescindible como media-
dor entre la información y el conocimien-
to pertinente de ella. EI aprendizaje -es
decir, la asimilación, comprensión y utili-
zación de la información- exige la inter-
vención del profesor en una función y un
papel diferentes, como orientador, mode-
lo y guía.

Para estas nuevas funciones, activida-
des y tareas, el profesor universitario nece-
sita poseer conocimientos, habilidades,
actitudes, valores y virtudes nuevos. Con-
secuentemente, la finalidad de todas las
actividades de formación pedagógica del
profesor universitario tendrá que ser do-
tarle de todos estos recursos necesarios
para un ejercicio profesional excelente. En
suma, el objetivo de todos los programas
de formación pedagógica del profesor
universitario tiene que ser hacer al profe-
sor cada vez más profesional en sus tareas.
Como ya hemos dicho -aunque no im-
porta repetirlo, tomando como esquema
los Cuatro Pilares de la Educación (Delors
199G)- ser profesional supone para un
profesor: saber -poseer una base teórica
amplia sobre su docencia-, saber hacer
-haber adc^uirido un conjunto de destre-
zas y habilydades que le permitan ser efi-
caz-, saber ser -haber desarrollado actitu-
des, valores y virtudes propios de la
profesión docente que le hagan más eficaz
y permitan que su tarea sea satisfactoria- y
saber trabajar en equipo -haber adyuirido
las competencias necesarias para ser un
miembro eficaz de las comunidades edu-
cativas. A partir de las actividades de For-
mación pedagógica, el profesor habrl de-
sarrollado un modelo del profesor y de sus
tareas que le permitirá la auto-evaluacidn
y el desarrollo profesional continuado.
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La diversidad y la novedad de los pa-
peles que el profesor universitario debe
desempeñar hoy para ver cum plidas las
expectatlvas que la tnstitución, los alum-
nos y la sociedad han puesto en él le llevan
a asumir nuevas tareas -a ser más forma-
dor que informador, más gu[a y orienta-
dor que fuente de información, más apo-
yo y refuerzo que sancionador, más
buscador y gestor de recursos qûe usuario
de los mismos-, y nuevos papeles institu-
cionales -ligados a cuestiones como las re-
laciones con la sociedad que, finalmente,
es la que aporta los recursos; el enfoque
multidisciplinar y el enfoque orientado a
la profesionalizactán; la formación inte-
gral del egresado; la heterogeneidad de
alumnos y la sobrecarga de planes de estu-
dio; los nuevos formatos curriculares, a
distancia, en otros soportes técnicos y
para nuevos clientes; y la formación a lo
largo de la vida.

Necesitamos renovar nuestra concep
-ción de la uníversidad como organízacíón

que aprende y enseña a aprender, y cuya
misrón es buscar el desarrollo total, inte-
lectual, afectivo y social de sus clientes: los
estudiantes y la sociedad. La universidad,
como organización que a prende a a^ren-
der en una sociedad del conocimtento
(Informe Dearing.• Higher Education rn the
Learning Society; Libro Bianco sobre cre-
cimiento, competitividad y empleo. Retos
y p istas para entrar en el siglo xxi, Unesco,
1995; Duke, 1992 y 2002, The Learning
Universiry; Martin, 1999), debe estar
abierta al cambio: en estructuras, alumna-
do> medios técnicos, profesorado, lideraz-
go... Becher ( 1989) propugna, frente a las
^^tribus académicas», una universidad di-
námica y con capacidad de adaptacián,
una organizaeión reflexiva y crftica consi-
go misma que se cucstiona su propío ser y
actuar, y su propia pedagogfa.

Ante los dilemas y dificultades yue la
universidad afronta en el momento actual
-la nueva idea de universidad; los nuevos
y cada vez más diversas estudiantes; los

nuevos planes de estudio; las nuevas titu-
laciones; las nuevas tecnologlas de
enseñanza; la mundialización de los inter-
cambios de conocimientos; las nuevas po-
sibilidades de comunicacidn a través de
redes informáticas cada vez más ^otentes
y rápidas; la exigencia de rendimtento de
cuentas, eficacia y eficiencia; la respuesta a
las demandas cambiantes de la sociedad;
la renovación permanente en contenidos
y métodos...- la necesidad de una respues-
ta profesionalizada es rnás urgente. A esto
hay que afiadir, además, las reducciones
presupuestarias: la institución universita-
rta y los profesores tienen que hacer más y
me^or con menos recursos.

CONSTRUCCIÓN DE UN MODELO

DE PROFESOR UNIVERSITARIO QUE TENGA

EN CUENTA LAS NUEVAS TAREAS

La construcción de un modelo de profesor
universitario nos ayudará en la delimita-
ción de la meta hacia la cual hemos de di-
rigir riuestro programa de formación y de-
sarrollo profesíonal. En la elaboracíón de
dicho modelo, utilizaremos distintas ma-
teriales, con los cuales canstruiremos una
gufa de trabajo. En primer lugar, acudire-
mos a la descripción que algunos autores
hacen de) buen profesor; en segundo lu-
gar, resumiremos la abundante literatura
sobre las cualidades yue, según los alum-
nos, deben tener los profesores y la docen-
cia yue escos imparten; a conttnuación,
revisaremos los criterios de excelencia y
los fndices dc calidad con los que es posi-
ble evaluar institucionalmente la docen-
cia; y, por último, nos centraremos en las
eoncepcíones que los profesores premia-
dos por la calidad de su docencia tienen de
ella.

Veamos, para comrnzar, algún cjem-
p lo de cómo se describe a los buenos pro-
fesores en la literatura.

E?Itc^n ( 1 c)R7) describe .rl huen profe-
sor univcrsitario a trav^s dr esta lista de
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adjetivos calíficativos -bien organizado,
bien preparado, interesado en la matería,
amigable, flexible, servicial, creativo, cla-
ro, entusiasta, interesado por los estudian-
tes, abierto, sistemático, comprometido y
entre ado-, mientras que Ramsden
(1992^ dice de los profesores profesiona-
les que:

• Poseen un amplio repertorio de ha-
bilidades docentes especfficas.

• No olvidan que su meta es el
aprendizaje de los estudiantes.

• Escuchan y aprenden de sus alum-
nOS.

• Evalúan constantemente su actua-
ción docente.

• Piensan que enseñar es hacer posi-
ble el aprendizaje.

• Enseñan con entusiasmo.
• Muestran preocupación y respeto

por los alumnos.
• Tienen facilidad para hacerse en-

tender por los estudiantes.
• Hacen del estudiante un aprendiz

autónomo.
• Usan métodos que exigen al estu-

diante aprender activa y cooperati-
vamente.

• han_feedback de alta calidad a sus
estuc{tantes sobre sus trabajos.

• Enseñan los conceptos claves de su
materia y evitan la sobrecarga de
trabajo.

Rodrfguez RoJ'o (2000), por su parte,
-en un artlculo sobre «Sociedad, Univer-
sidad y Profesorado», en el que tuvo en
cuenta las trasformaciones del contextn
social y universitario (de la sociedad de la
industrialización a la sociedad de la mun-
dialización y la llobalización, de la uni-
versídad napole^níca a la universidad de
la comunicación, dei profesor instructor
al educador)- resume las características
de un buen profesor universitario, que ha
pasad^^ dc scr un instructor a ser educa-
dor. «u^^ profesc^r edttcador es aquel que

siente su función docente como parte in-
tegrante del desarrollo de la personalidad
propia y de sus alumnos» (p. 96) y enseña
a aprender a aprender para seguir apren-
diendo a lo largo de la vida de manera
creativa, trasformadora y solidaria. Este
autor destaca las siguientes característi-
cas:

• Además de enseñar o instruir, edu-
ca desde un enfoque humanista y
del desarrollo global de la persona.

• Es un investigador de su docencia y
un profesional reflexivo.

• Posee conocimiencos teáricos y
prácticos de la trasversalidad epís-
temológica, y la inter y multidisci-
plinariedad.

• Maneja las redes informátícas y de
comunicación disponibles.

• Parte de la problemática socioeco-
nómica como contexto inmediato
donde incardinar su labor.

• Parte de una cosmovisión coheren-
te y una teorfa crftico-comunicati-
va de la cultura y la sociedad que
proporcione una visión del hom-
bre y del sentido de la existencia.
Desde este ^unto de vista, el proEé-
sor se conscttuye en modelo de per-
sona para los alumnos.

• Está comprometído con su tiem-
po, polftica y culturalmente.

• Es competente en saberes y en sa-
ber enseñarlos.

Una vez vistas las opiniones de algu-
nos autores q ue han escrito sobre las ca-
racterfsticas del buen profesor universita-
rio, pasaremos a ver las cualidades yue
según los alurnnos deben tener sus profe-
sores y que constituyen cl modelo de pro-
fesor reflejado en los cuestionarios de eva-
luaci(in del ^rofesor a partir de la opinión
de ios estudiantes.

l.os análisis fara^riales de los cucsric^-
n:^rios de op inión rraliz;idos a Ic^s alumnos
sohrc la ralidad cic la cloccncia coincidrn
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en señalar cinco dimensiones básicas que
definen al buen profesor:

• El dominio de la asignatura.
• Los métodos apropiados de ense-

ñanza.
• La relación personal con los estu-

diantes.
• EI entusiasmo por la materia y la

docencia.
• La justicia en la evaluación.

Como ejemplo de lo que acabamos de
decir, veamos aígunos estudias «clásicos»
sobre el tema: en 1975, Wotruba y
Wright hicieron una recopilación de 21
estudios cuyo objetivo era identificar las
cualidades de una ensefianza efectiva. La
lista incluye las diez caracter(sticas que son
nombradas con mayor frecuencia:

• Las actitudes favorables hacia los
estudiantes.

• Las habilidades de comunicación.
• El dominio de la materia.
• La imparcialidad en los exámenes y

las calificaciones.
• La capacidad para animar a los es-

tudiantes a pensar por s( mismos.
• La buena organización de la asig-

natura y del curso.
• El entusiasmo por su asignatura.
• El usto por la experirnentación.
• La ^exibilidad.
• Las buenas habilidades como ora-

dor.

También Marsh ( 1987) ha investiga-
do de manera exhaustiva la evaluacián de
[a docencia a partir de las respuestas de los
alumnos a los cuestionarios de opinión, y
sefiala nueve dirnensiones de la buena en-
sefianza:

• EI interés y la relevancia del conte-
nído.

• La carga docente y discente apro-
iada.

• ^a organizacián del contcnido.
• La explicación c[ara.

• El entusiasmo.
• La apertura.
• La empat(a.
• La exigencia adecuada.
• Los rocedimientos de evaluación

y el^edback justos.

Castonguay-Leblanc, y Coutu-
rier-Leblanc (1989), en la Llniversidad de
Moncton y a partir de los resultados de
una encuesta aplicada a 1.316 estudian-
tes, establecen el siguiente listado ordena-
do por preferencias de las caracteristicas
deseables en un profesor:

• EI conocimiento de la materia.
• La disponibilidad.
• La evaluación justa.
• La unión entre teorla y práctica.
• El gusto por la ensefianza.
• El ser metódico y estructurado.
• El respeto a los estudiantes.
• La claridad en la exposicián.
• EI que favorezca el desarrollo inte-

lectual y de los estudiantes.
• La presentación interesante de la

asignatura.
• La facilidad de palabra.
• La habilidad en las telaciones hu-

manas.
• El pensamiento personaí y origi-

nal.
• EI sentido del humor.

Otra fuente a la que podemos acudir a
la hora de acometer Ia tarea de Qerfilar un
modelo de buen profesor es la btbliograf(a
existente sobre criterios de excelencia en
docencia e indicadores de calidad.

A partir de los listados que presentan
Elton y Partington (1991), Sizer, Spee y
Bormans (1992) y De Migue( ( I 997) e
integrándolos, podemos elaborar el si-
guiente:

• La preparacián para la enseñanza.
• La calidad al impartir la enseñanza.
• El volumen y la extensión de la en-

scfianza impartida.
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• La innovación en enseñanza.
• La comunicación con los estu-

diantes.
• Los procedimientos idóneos de

evaluación.
• La evaluación de la propia ense-

ñanza.

Quiero hacer es^ecial referencia a los
critenos de excelencia docente que la uni-
versidad de Sydney utiliza para ^remiar a
sus mejores profesores (Dunlun y Pre-
cians, 1992; Mart[n, 1999):

• El interés y entusiasmo al ensefiar y
promover el aprendizaje.

• EI interés en promover la mejora
de la ense6anza a través de innova-
ciones.

• El dominio de la materia y actuali-
zación en su campo de estudio.

• La captación de las necesidades de
los estudiantes.

• La toma en cuenta del feedback de
sus colegas y alumnos sobre su en-
señanza.

• La habilidad para organizar los ma-
teriales y presentarlos atractiva-
mente.

• La habilidad para evaluar y dar un
fiedback útil a sus estudiantes.

• La habilidad para estimular la cu-
riosidad y el aprendizaje indepen-
diente en los escudiances.

• EI interés y compromiso en pro-
mover la excelencia en ensefianza
entre sus colegas.

Por último, vamos a revisar las con-
cepciones de la docencia que tienen los
profesores premiados por la calidad de
ésta. Los profesores organizan su docencia
en función de sus concepciones acerca del
proceso ensefianza-aprendizaje.

Dunkin y Precians ( 1992) resumen
en las siguientes caracter(sticas las concep-
ciones que sobre la ensefianza tienen doce
profesores de la Universidad de Sydney
premiados por ser los mejores:

• Se conciben como «facilitadores»
del aprendizaje (dicen qué es lo que
hay que aprender, cómo se va a
evaluar lo aprendido, son claro en
la exposición y mantiene accualiza-
dos sus temarios).

• Se conciben como mediadores en-
tre la asignatura y el alumno.

• Enfocan la docencia desde las exi-
gencias del aprendizaje.

• Son entusiastas de la asignatura y
su docencia (contagian su entusias-
mo al alumno).

• Se conciben como gu(as del a ren-
dizaje autónomo del estudí^ance
(despiertan el deseo de saber y
aportan los recursos necesarios
para hacerlo).

• Tienen una visión compleja de la
tarea de enseftar a partir de la com-
^lejidad del acto de aprender
complejidad intelectual, social y

afectiva).
• Defienden la necesidad de la

auto-evaluación de la docencia a
partir del comportamiento de los
escudiances en las clases, los resul-
tados en trabajos y exámenes y la
hetero-evaluación -opinión de
alumnos, colegas, etc.

A partir del análisis de la informa-
ción hasta aqu( presentada, ofrecemos un
modelo de profesor universitario que
puede guiar nuestros pasos en los progra-
mas de formacidn inicial y desarrollo
profesional de los profesores universita-
rios. Este modelo se refiere a las caracte-
r(sticas comunes a codos los profesores
universitarios, y tiene que ser completa-
do con las caracterfsticas especfficas deri-
vadas de cuatro variables: el área de cono-
cimiento, los alumnos, el profesor y el
concexto. Nosocros nos cencramos en el
primer nivel de análisis. De este modo,
según nuestro modelo, un buen profesor
universicario debe:
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• Ser un especialista, al más alto ni-
vel, de su área de conocimiento y
su docencia. Esta especialización
tiene que estar vinculada a la inves-
ti^ación sobre el contenido de su
dtsciplina y la docencia de la mis-
ma. EI profesor será as1 un inter-
mediario entre las disciplinas y los
alumnos formado profesionalmen-
te en cada una de las tareas que tie-
ne que desempeñar, principalmen-
te: la investigación, la docencia y la
gestión universitaria. Esta forma-
ción le permitirá hacer fácil lo dif(-
cil.

• Estar motivado para la investiga-
cidn y La docencia de su disciplina;
sentir entusiasmo, interés y voca-
cibn por ella.

• Poseer ciertos rasgos de personali-
dad que las tareas docente e investi-
gadora exigen. Entre otros: pacien-
cta, tolerancia, empatfa, justicia,
apertura, disponibrlidad, interés
por los otros, adaptacián, creativi-
dad, curiosidad intelectual, flexibi-
lidad y sentido del humor.

• Poseer ciertas habilidades persona-
les básicas, como: facilidad para las
relaciones interpersonales, habili-
dades para la comunicación, lide-
razgo, control del estrés, tolerancia
a la frustración y «asertividad».

• Poseer habilidades docentes es-
pec(ficas como organizador y ges-
tor de las situaciones los recursos
de aprendizaje, planif^cador a largo
y corto plazo de las actividades do-
centes y discentes, ^<facilitador» del
aprendizaje individual y grupal, in-
novador de los procesos de apren-
dizaje-ensefianza, comunicador
-para despertar rl interés de los es-
tudiantes y promover el deseo de
aprender y seguir a^^rendiendo-,
promotor del a rendrr.aje autoges-
tionado por el a^umno y del pensa-
miento independientc y crítico,

evaluador preciso y justo> y eficaz
administrador del tiempo.

• Auto-evaluar su desempe6o y desa-
rrollar una actitud reflexiva y crtti-
ca sobre su propia actuación.

• Ajustar su comportamiento a los
valores y virtudes propios de la
profesión docente.

• Desarrollar y actualizar las habili-
dades y actitudes exigidas para el
trabajo en equipo.

• Ser innovador y estar abierto al
cambio en su desempe6o profesio-
nal; estar actualizado en la discipli-
na y su docencia.

Para ensefiar hay que poner los me-
dios y crear las condiciones que hacen
posible el aprendizaje. La formacidn pe-
dagógica del profesor le tiene que ense-
fiar a organizar las interacciones escu-
diante-contenido que tienen lugar en un
determinado contexto, que el profesor
prepara para hacer posible el aprendizaje.
Esto, sin olvidar que debe hacerse pres-
cindible, porque ha de enseFiar a apren-
der. Un buen profesor es el que se hace
innecesario muy Qronto. Aquel que sabc
dirigir bien los pnmeros pasos del apren-
dizaje y pronto se retira a la reta guardia
para que el alumno asuma todo el prota-
gonismo y la iniciativa yue el aprendir.aje
demanda. Por ello, es necesano que, en
los primeros momentos del proceso
aprendir,aje-enseñanza, el profesor utili-
ce métodos centrados en el profesor, para
después ir introduciendo métodos más
centrados en el alumno -exige que pase
de los métodos transmisivos a los méto-
dos activos, de la lección magistral al
aprendizaje autónomo dirigido. I_,a for-
mación pedagógica tiene que ayudar al
profesor a determinar. yué tienen y^.ie
a^render los estudiantes y por yué (obje-
trvos y contenido), cómo debr ^estionar
las condiciones del aprcndizajc ^rnétodos
y recursas) y cómo debe grstionar lo
aprendido (evaluación).
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CONDICIONES DE LA FORMACIÓN
PEDAGÓGICA DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO,
INSTITUCIONALIZADA
Y PROFESIONALIZADA.
LA PROFESIÓN DE FORMADOR

En este apartado vamos a estudiar dos
condiciones o exigencias que debe cum-
plir ia formación pedagóglca de los profe-
sores universitarios si pretende ser eficaz.
Este estudio va a tomar como punto de
partida el análisis de las experiencias de
formación existentes, porque a partir de
ese análisis se justifican mejor las condi-
ciones que voy a desarrollar. Empezaré re-
sumiendo el trabajo realizado para la Re-
vista Interuniversitaria de Formación del
Profesorado (Cruz, 2000).

Mi análisis de la situación actual tiene
en cuenta, por una parte, el estado actual
de la formación pedagdgica de los profe-
sores en las universldades espa6ola, y, por
otra, la evaluacián personal de las expe-
riencias de formación habidas.

ESTADO ACTUAL DE LA FOItMACIÓN
PEDAGbGICA DE LOS PROFESORES
EN LAS UNIVERSIDADES ESPAIVOLAS

En este momento, en la universidad es^pa-
fiola, se ha conseguido cierta «senslbillza-
ción^> por lo que respecta a este tema, lo
que ha motivado el reconocimiento, en al-
guna medida, de la necesidad de la forma-
ctón pedagógica de los ^rofesores. Asf, en
la mayoría de las universidades, existen ins-
tancias institucionales que dise6an las acti-
vidades de formación ^edagdgica de sus
profesores. Como he dlcho antes, la asis-
tencia del profesorado a estas actividades
de formación es cada vez mayor y la media
de edad de los asistentes más alta. A su vez,
va siendo más frecuente la Presencia, en las
actividades de formación, de profesores es-
tables y con responsabilidades de gestión
en instituciones universitarias. Dicho esto,

en una visión amplia de las distintas expe-
riencias, no se pueden obviar las diferenc^as
existentes entre unas universidades y otras.

Otro dato que quiero resaltar es la
presencia, en las últimas publicaciones so-
bre la universidad española, de cap[tulos
dedicados a la formación pedagógica de
los profesores y a la demanda de una me-
jora de su formación integral. Por citar
dos referencias de máxima actualidad, en
el In^ñrme Universidad 2000 y «La univer-
sidad espafiola hacia Europa» (Michavila
y Calvo, 2000) hay amplias referencias a
estc pr̂oblema.

Afortunadamente, estamos asistiendo
a un cambio, paulatino, pero sensible, en
la valoración de la necesidad de formación
pedagógica de los profesores universita-
rios y en la organización y la gestión de la
formación de los profesores universita-
rios. Este cambio se explica y es explicado
gracias al papel dinamizador que la forma-
ctón pedagógica del profesorado viene
desempefiando al incorporar aires nuevos,
innovadores, a la visión que se tiene de la
universidad -el nuevo papel del profesor y
los nuevos métodos, escenarios y medios
para llevar adelante el proceso de aprendi-
zaje-ensefianza en el contexto universita-
r10 aCiual.

Por doquier están soplando estos aires
de cambio, modernización, revisión y re-
novación de la institución universitaria
que podemos aprovechar para implemen-
tar y optimizar los programas de forma-
ción pedagógica del profesor universita-
rio. No obstante, ese a compartir la
precavida opinión dél profesor Escudero
Mufioz (1999) y su valoración de que
cualquier fenómeno de cambio e innova-
ción pertenece a la categor(a de lo conflic-
tivo, paradógico, incierto y problemático,
soy optimista con respecto a las oportuni-
dades que en este momento se con^ugan a
favor de la formación pedagógica ►niclal y
permanente del profesor universitario. Si
no estuvíera convencida de ello, no per-
manecerla en el empefio que nos ocupa:
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optimizar la formación pedagógica del
profesor universitario espafiol.

La oportunidad que las circunstan-
cias actuales nos deparan debe motivar-
nos para asumir la responsabilidad de
aprovecharla para mejorar, de manera
sensible, lo que hasta ahora venfamos
haciendo en el campo de la formación
de los profesores. Tanto los responsa-
bles de la polttica y la gestión universita-
rias como los profesores y los e quipos
responsables de la formación deber[a-
mos reflexionar sobre las ensefianzas
que proporcionan las experiencias de
formaclón habidas, para luego realizar
una evaluación cr[tica. También debe-
rfamos hacer un esfuerzo por aunar pro-
yectos y recursos de manera que sea po-
sible rentabilizar las inversiones en
formación.

EVALUACIÓN PERSONAL

DE LAS EXPERIENCIAS DE FORMACIÓN

VIVIDAS

Al hacer esta evaluación, mi propósito es
aportar información sobre la formación
pedagógica de los profesores universita-
rlos 4ue conozco directamente y some-
ter dlcha información a una valoración
crftica, para, a partir de ella, contribuir
con mi granito de arena al praceso de
mejora de la formación pedagógica de
los profesores universitarios en el futuro
inmediato.

Para empezar, quiero sefialar el enfo-
que individual y«voluntarista» de esta for-
mación. En todas las experiencias de for-
mación pedagó ica que conozco, es el
profesor quien décide, a tfculo personal, si
toma parte o no a las prapuesta de forma-
ción c^ue su universidad oferta. Es él quien
selecclona a que actividades de formación
va a asistir y cuando. Frente a la reglamen-
tación legal y la obligatoriedad que la for-
mación de profesores tiene en los otros ni-
veles del sistema educativo español, la

formación pedagógica del profesor uni-
versitario no posee un carácter
obligatorio, ni existe una reglamentación
legal mfnima que dé coherencia y consis-
tencia a esta formación.

Esta falta de reglamentación -o, al
menos, de unas directrices generales al
respecto- ex^lica la heterogeneidad y de-
sigualdad existente entre las distintas ex-
perlencias de formación de los profesores
universitarios. Éste es el segundo aspecto
que quiero sefialar en este análisis. En
efecto, existe gran heterogeneidad en la
filosofla, el enfoque teórico, y las meto-
dolog[as empleadas en los diversos pro-
gramas, asf como en su duración.

Sin un marco legal, aunque sea mtni-
mo, ni un enfoque institucional que ofre-
ca orientaciones generales, gufas de actua-
ción y Itneas de continuidad a los
programas de formación de cada universi-
dad, con demasiada frecuencia, las activi-
dades de formación se ven sometidas a los
abatares académicos, polfticos y ^ersana-
les de los responsables de los serv^cios en-
cargados de Ilevarlas a cabo. Este es el ter-
cer aspecto yue quiero señalar, ya que es
demasiado frecuente que las personas res-
pansables de pragramas de formación pe-
dagógica de los profesores universitarios
camblen. De este modo, sin personal esta-
ble, es más diffcil la profesionalización del
personal dedicado a la formación pedagó-
gica de los profesores. A veces, estos cam-
bios suponen un estancamiento de los
programas, otras su desaparición , en to-
dos los casos, una discontinuidady

En este balance, también quiero re-
saltar la opinián, ampliamente extendida
entre las personas que estamos trabajan-
do en este campo, de que el compromiso
institucional con la formación es «poco
comprometido». Yo calificarfa de ambi-
valente la posicic5n de la institución uni-
versitaria en lo referenre a la formación
pedagógica de sus profesores, ya yue, Ê or
una ^^arte, propicia las actividades de for-
ma^ión pedagógica de sus profesores y,
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por otra, ni la reconoce, ni la exige, ni la
valora. En el capftulo de las propuestas,
habrá que exigir un compromiso tnstitu-
cional más profundo y coherente. Esto
implica que las instituciones se com^ro-
metan a ser más exigentes con la caltdad
de la docencia, su reconocimiento y valo-
ración.

Por último, quiero sefialar la escasa
comunicación entre los servicios que ofer-
tan las actividades de formación en las dis-
tintas universidades. En el apartado de las
exigencias o condiciones para que la for-
macibn pedagógica del profesor universi-
tario sea eficaz, abordaré la necesidad de
su^erar este enfoque «voluntarista» e in-
tutttvo, que también se está repitiendo a la
hora de disehar y desarrollar los servicios o
unidades de formación pedagógica de los
profesores.

La necesidad de institucionalizar, sis-
tematizar y profesionalizar la formacián
pedagógica del profesor universitario es
evtdente y es, además, la conclusión que
obtenemos de este análisis y valoración
personal.

LA N1?CESIDA[) C)F. [NSTITUCIONALI7.AR

LA FC>RMACIC^N 1'EllAGOG[CA I)EL PROFESOR
UNIVI^.Rtii'I'ARIO EN ESPAÑA

Soy consciente de los riesgos que estoy
asumiendo al hacer esca propuesta. Una
mala insritucionalización de los progra-
mas de formación puede traer más proble-
mas que soluciones. Por eso, voy a trabajar
esta ropuesta con esmero, para intentar
ver dé que modo se podr(a mejorar lo ^ue
estamos haciendo a través de la inscitucto-
nalización de la formación.

Voy a abordar la institucionalización de
la Formación pedagógic:a del profesor uni-
versitario como construcción social de la
formación frente al enfoque individualista
y, también> como creación de contextos ins-
titucionales. Empez<zré por este segundo en-
foyue, y^a que condiciona al primero.

Actualmente, la formación pedagó^i-
ca del profesor universitario es voluntaria,
individual y ocasional. A partir de mi pri-
mera propuesta, resulta evidente que si es
tan necesarla y pertinente la profesionali-
zación del profesor, la formación profe-
sional especffica y sistemática no puede
dejarse a la sola voluntad individual del
profesor. Si las razones que he esgrimido
en apoyo de mi primera propuesta son su-
ficientes para apreciar la necesidad de pro-
fesionalizar la tarea del docente universi-
tario, entonces, la formación tiene que ser
exigida. Si es necesaria, en un futuro más
bien cercano, el profesor universitario
tendrá el derecho, además de la obliga-
ción, de recibir y acreditar dicha forma-
ción. En este punto estamos adelantando
un futuro próximo.

Una forma de institucionalizar y dar
un soporte organizativo a la formación
pedagógica del profesor universitario po-
drta ser la creación de una Agencia Nacio-
nal de Formación Pedagógica del Profesor
Universitario. Estoy pro poniendo hacer
un recorrido institucional paralelo al se-
guido en la evaluación del profesor y de la
docencia.

Las caracteristicas que De Miguel
(19996) se6ala para el Plan Nacional de
Evaluación de la Calidad de las Universi-
dades nos pueden ayudar a disefiar el Plan
Nacional de Formacián. Entre esas carac-
terlsticas estar(an: el enfoque abierto (en
marcos teóricos y metodologfas), la «com-
prensividad» del modelo y la homolo ga-
ción metodológica. Por otra parte, pode-
mos utilizar su experiencia para annctpar
las soluciones a los problemas que la
Agencia Nacional de Formacián podr(a
encontrar basándonos en los encontrados
por el Comité de Evaluacián. Según su
experiencia, son aspecros a cuidar de ma-
nera primordial: la estructura or^anizati-
va; la selección y formación de formado-
res; el diseño de objetivos, contenidos y
mctodologfas; el funcionamiento de las
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comisiones de centro o titulación; y la
rentabilidad del esfuerzo institucional.

Las propuestas de mejora que hace De
Miguel para la evaluación podr(an servir-
nos de gu(a en el disefio del Plan Nacional
de Formación Pedagógica del profesor
universitario. Entre otras, cita: clarificar el
marco jur[dico y repartir responsabilida-
des y competenclas entre plan nacional,
autonomtas y universidades; intensificar
los sistemas de planificación y pro puesta
de objetivos; avanzar en el desarrollo me-
todológico del modelo propuesto; impli-
car a toda la comunidad universitaria en
los procesos de liderazgo y participación;
y cuidar que el plan tenga consecuencia
positivas.

Es pertinenre fijarse en la historia de
la evaluación del profesor y la calidad de
las universidades por el paralelismo que se
ha dado entre la evolución de 1a evalua-
ción del profesor y la de la formación pe-
dagógica. La evaluación del profesor tam-
bién empíeza con profesores voluntarios,
después se generaliza y , por último, se ins-
titucronaliza con el Plan Nacional de Eva-
luación de la Calidad de las Universida-
des. Con la formación pedagógica,
pod(amos seguir el mismo camino, ya sea
creando una Agencia Nacional para la
Formación Pedagógica del Profesor Uni-
versitario o incorporando en la Agencia
Nacional de Evaluación las functones co-
rrespondientes.

Las funciones de la Agencia de For-
mación serfan:

• crear un Plan Nacional de Forma-
ción Pedagágica del I'rofesor Uni-
versitario;

• crear una pol(tica y una cultura de
la formacián pedagógica del profe-
sor;

• disefiar el modelo general de for-
mación;

• elaborar recursos o materiales de
trabajo para la formacián;

• fc)rmar a los fi)rmadores;

• investigar;
• crear un sistema de acreditacibn de

la formación y
• evaluar y reconocer las programas

de Formacidn que estén llevando a
cabo las universidades.

Su estructura organizativa podrta ser:

• Un Comité Nacional de Forma-
ción del Profesor Universitario.

• Un equipo de expertos en forma-
ción pedagógica del profesor en
cada universidad, cuya tarea serfa:

- adaptar el programa gu(a (nacio-
nalj a su universidad,

- análizar de necesidades de for-
mación especificas,

- disefiar la formación, planifica-
ción, ejecución y evaluación, y

- gestionar del programa.

• Una Comisión de formaciót) por
titulación.

[.A NI^:(:Lal[^AI) I)F. PRc)FESIONALI"LAK

L,A FC)KMAClCSN I'EDA(^Ó(;l(:A

llEL PKOFF.S(:)R UNIVEKSITA(tlO.
LA I'KC)FI^_S[ON llF. FOKMAllOK

En este apartado, como s(ntesis y elabora-
cicSn final de todo lo dicho en este art(culo,
•^bordaré la necesidad de rofesionalizar la
fi)rmación pedagcSgica dé los profesores
universitarios. Fsta concepción profesional
de la formacicín implica yue la formación
impartida sea sistemática, reglamentada,
cxiglda y reconocida; y, también, contcm-
pla las condiciones contextuales yue la ha-
cen posible, es decir, su institucionali7a-
ción -c.omo ya hemos visto.

I'ara rmpez^tr, trataré dr justificar rsta
necesidad dc ^^rofesionalización y Ic) haré a
partir de lo d ►cho sobre la neresidad, urili-
dad y prrtincncia dc la profesionalización
de la tarea docente y de la pro ) ia definiciól)
de profesor como profesiona^ de la docrn-
cia de Elton: ^^prrsona clue ha recibido una
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formación sistemática acerca de los conoci-
mientos, habilidades y actitudes que la ta-
rea docente exige y que garantizan la cali-
dad de la ensefianza y la satisfacción de
profesores y alumnos con la formacibn que
dan y reciben» (Elton 1993, 1995). En el
apartado correspondiente, hemos visto
cómo la formación pedagó^ica del profesor
universitario es necesaria st queremos pro-
fesionalizar al profesor y prof^esionalizar las
tareas docentes. Hemos puesto de mani-
fiesto la necesidad de dicha profesionaliza-
ción para su^erar el nivel meramente ane-
sanal e intuitivo en el desempeño de la
tarea docente. En s(ntesis, con la profesio-
nalización del profesor y de sus tareas lo
que se pretende es presentarle teor(as y pro-
cedimientos que le permitan realizar cada
vez más competentemente sus tareas, faci-
litarle el proceso de resolución de los ^ro-
blemas docentes y discentes que a diario
encuentra en su labor, ensefiarle a aplicar
con flexibilidad las distintas alternativas de
solución de estos problemas, y ofrecerle un
rnodelo de p rofesor que le permita
auto-evaluar el desempeho de su labor y re-
novarse permanentemente. Todo lo afir-
mado sobre la necesidad de profesionalizar
la tarea docente es pertinente a la hora de
abordar la profesionalización de las activi-
dades de Formación pedagógica del profe-
sor.

Con dicha ^rofesionalización se es^era
obtener una serte de beneficios, es dectr:

• asegurar la calidad de los progra-
mas de formación;

• alcanzar la eficiencia deseable;
• mejorar la satisfacción de los for-

madores y sus clientes, los profeso-
res; y

• propiciar la innovación y el desa-
rrollo profesional de los formado-
res.

Los conocimientos intuitivos, natura-
les o espontáneos son insuficientes para
cumplir con las exigencias de calidad y

excelencia que hoy plantea la formación
en cualquier campo. También en la for-
mación debemos pasar de un modelo ar-
tesanal y«preprofesional» a un nivel pro-
fesional. El saber teórico bien fundado, el
entrenamiento en la habilidades docentes
especfficas y la supervisión en los primeros
ahos del ejercicioprofesional ser(an los ga-
rantes de la calidad de los pro gramas de
formación pedagógica del profesor en lo
que se refiere a la variable «formador». El
saber profesional comprende un conjunto
de saberes que, según el esquema que pro-
pone Delors son: saber, saber hacer, saber
ser y saber trabajar en equipo (Delors
1996). Para profesionalizar las actividades
de formación del profesor universitario, el
formador deberá adc^uirir de manera siste-
matizada esos conocimientos.

La condición para la profesionaliza-
ción de la formación pedagógica es, pues,
una formación espec[fica y sistemática
que aporte los saberes teóricos y técnicos,
y que desarrolle en el formador las habili-
dades, actitudes, valores y virtudes necesa-
rias para realizar un trabajo de calidad y
satisfactorio para los mismos formadores
y para sus clientes, los profesores, la insti-
tución universitaria y la sociedad.

El modelo de formación debe partir
de la definición del perfil profesional del
formador pedagógico del profesor univer-
sitario. Este perfil profesional, como Qro-
ducto esperado del proceso de formación,
es el referente que debe guiar el disefio de
la formación. Los conten^dos y la meto-
dologfa deberán ser coherentes con él.

EI perfil profesional que utilizan la
mayorfa de programas de formación de
formadores pedagógicos de profesores
universitarios que conozco es el de un
profesional reflexivo que aprende a partir
de su práctica docente y para lo grar mejo-
rar su práctica (Sch^n 1992). Este proce-
so de reflexión va precedido y acompafia-
do por una formación que proporciona
los fundamentos ceóricos sobre las tareas
propias de un formador. La reflexidn del
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profesional está guiada por modelos teóri-
ca y experimentalmente contrastados. La
reflexión sin gufa teórica es ciega y está de-
sorientada. Las teor[as son la luz que per-
mite ver, analizar, evaluar y mejorar nues-
tra práctica. En estos programas de
formación de formadores, la teorta y la
práctica son complementarias. Se parte
del análisis crttico de la práctica y se busca
en la teor[a el momento orientador que
suministre iniciativas para la mejora del
ejercicio práctico. A su vez, la práctica es el
crisol donde la teor[a se perfecciona (Zu-
ber-Skerritt, 1992; Brew, 1995; Webb,
1996; Fraser, 1999, 2001; O'Leary,
1997;Wright, 2000; Land, 2001;).

En este momento, a nivel mundial, se
está investigando y publicando abundante
literatura sobre la profesión de formador
pedagógico de los profesores universita-
rlos. La revista The International Journal
for Academic Development que edita The
International Consortium for Educational
Development in Higher Education-^ce^ sir-
ve de plataforma a estos trabajos. En este
consorcio, participan, entre otros pa(ses:
Alemania, Australia, Bélgica, Canadá,
Croacia, Dinamarca, Espa6a, Finlandia,
Holanda, India, Noruega, Reino Unido,
Sri Lanka, Suecia y Suiza. En la actuali-
dad, la investigación se orienta hacia la re-
visión de la práctica llevada a cabo por los
formadores expertos, el análisis de las con-
cepciones que tienen de la profesión los
formadores expertos, la búsqueda del per-
fil profesional del formador, la definición
de su papel y sus tareas, y los modelos de
programas de formación para el futuro.

Por tanto, no estamos solos en el empe-
fio de profesionalizar la formación pedagó-
gica del profesor universitario. En otras latl-
tudes, próximas o lejanas, escán afrontando
la misma tarea. Las necesidades y los objeti-
vos son semejantes, pero difieren los contex-
tos institucionales. Por ello, podemos com-
partir conocimientos y a^render mucho
unos de otros, pero sin olvldar la necesidad

de adaptar a la idiosincrasia particular de
cada contexto las aportaciones recibidas.
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