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En este articulo, la necesidad, el sentido y
la relevancia de la formacién pedagégica
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RESUMEN. En este artfculo, se pretende justificar la necesidad y los objetivos de fa
formacién pedagégica 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 det aprendizaje, y en la socie-
dad del conocimiento, la tecnologfa, la informacién y la comunicacién. La necesi-
dad de la formacién pedagégica del profesor universitario se vincula, entre otras va-
riables, a la necesidad de profesionalizar la docencia universitaria, la consideracién
de la tarea docente como realidad compleja, dificil y retadora, la exigencia de una do-
cencia excelente en una cultura de calidad institucional, la relacién entre calidad de
la ensefianza y formacién pedagégica del profesor, y la «complementaridad» entre
formacién en las disciplinas a ensefiar, por una parte, y los procedimientos para faci-
litar su aprendizaje, por otra.

ABSTRACT. In this article we try to explain the needs and objectives of pedagogical
training for universtity professors, starting from the new challenges that university
hasto fgcc in the beginings of the 21* Century, and the new roles and tasks that pro-
fessors must undertake in the university of learning and the society of knowledge,
technology, information and communication. The need for pedagogical training in
university professors is linked, among other variables, with the need of
professionalizing university teaching, and with the fact of considering the teaching
task as a complex, difficult and challenging reality. It also deals with the requirement
of an excellent teaching in a culture of institutional quality, and it has to be with the
relation between quality of teaching and pedagogical training of professors, and
complementation between subject training on the one hand, and methods to facili-
tate the learning of those subjects, on the other hand.
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del profesor universitario ¢n el momento
actual se ubican en su contexto, y se justi-
fican con los cambios que est4 experimen-
tado la institucién universitaria en el seno



de la sociedad de la informacién y la co-
municacién, los nuevos papeles y tareas
que el docente universitario tiene que de-
sempefiar y los nuevos retos que la profe-
sién docente tiene que afrontar.

Es posible constatar que en todo el
mundo, y en un d4mbito més préximo a
nosotros, como el europeo, tO(E)s los pai-
ses estdn revisando sus sistemas educati-
vos, y mds especificamente los de educa-
cién superior, para adaptar sus polfticas
de seleccidn, formacién y promocién del
profesorado a los nuevos desaffos que el
sistema educativo, en todos sus niveles,
tiene que afrontar.

En este momento, también la universi-
dad espafiola estd sometida a una revisién
en profundidad. Si nos centramos en el

unto que nos va a ocupar en este articulo,
a formacién pedagégica de los profesores
universitarios, constatamos cierta toma de
conciencia y sensibilizacién acerca de su
necesidad y posibilidad. En la gran mayo-
rfa de las universidades espafiolas, existe al-
una actividad de formacién pedagégica y
ﬁesarrollo rofesional de los profesores en
ejercicio. Pﬁ nimero de actividades de for-
macién se incrementa y la asistencia del
profesorado es cada vez mayor. La presen-
cia no sélo 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-
macién pedagdgica. La media de edad de
los asistentes a las actividades de formacién
es cada vez mds alta. A su vez, va siendo
mids frecuente la presencia, en estas activi-
dades de formaci6n, de profesores con res-
ponsabilidades de gestién en la institucién
universitaria. A estos datos esperanzadores,
recogidos a lo largo de la ya larga experien-
cia en programas de formacién pedagdgica
del profesorado, hay que afiadir otros me-
nos alentadores, de {os que, para mf, el més
negativo es el enfoque «voluntarista» ¢ in-
dividual que tiene que adoprar el profesor

ue decide mejorar, en lo que de ¢l depen-
ja, la calidad de su docencia. Frente a esta
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situacién actual, en el futuro inmediato, la
formacién del profesor se hard —o deberia
hacerse, para ser més eficaz— en un contex-
to institucional y comunitario, ya que la
mejora de la calidad 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 combinacién entre una
politica universitaria pertinente y la parti-
cipacién entusiasta del profesorado en los
programas de mejora de la calidad institu-
cional se esperan los mejores resultados.

Otro cglto ue aporta esperanza a la
posibilidad de ?ormacién pcgagégica del
profesor universitario hoy es la abundan-
cia de investigaciones, publicaciones, con-
gresos y reuntones cientfficas sobre diver-
sas cuestiones relacionadas con la
pedagogfa universitaria y la formacién pe-
dagdgica del profesorado. Asi mismo, en
los dltimos afos, han florecido asociacio-
nes que agrupan a los responsables de esta
formacién en las universidades espafolas
y han aumentan las publicaciones concer-
nientes a estos campos. En las dltimas pu-
blicaciones sobre la universidad espanola,
hay capftulos dedicados a la formacién
pedagégica de los profesores, y, en ellas,
se reclama una mejora en la formacién
integral de los profesores. Por citar dos re-
ferencias recientes, en el Informe Univer-
sidad 2000 de la CRUE y en «La universi-
dad espaiiola hacia Europa» (Michavila y
Calvo, 2000), hay ampﬁas referencias a
este tema.

Como seiala Escudero Mufoz
(1999), hoy estamos asistiendo a un cam-
bio en las actitudes hacia la formacién pe-
dagdgica del profesor universitario. Com-
Farm su apreciacién de que: «La
ormacién inicial y permanente del profe-
sor universitario, particularmente en rela-
cién con la docencia, estd despertando
andlisis y propuestas hasta hace poco inu-
suales en nuestra institucién» (p. 133).
Ademds, en la siguiente pdgina de este
articulo, aludiendo a la cultura y valores
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dominantes en la institucién universita-
ria, escribe: «... los nuevos énfasis en la
formacién permanente merezcan ser con-
siderados, (fCSdC este punto de vista, como
novedosos, como un dmbito de cambio en
la cultura y la préctica de la universidad».
Este cambio de cultura se explica y es ex-

licado desde el papel dinamizador que la
Formacién pedagdgica del profesorado
tiene que desempefiar el este cambio de la
cultura y valores de la institucién univer-
sitaria, y que ya estd ofreciendo unos re-
sultados cargados de esperanza.

Para un andlisis més detallado de la
historia de la formacién pedagégica del
profesor universitario en Espafia en los ul-
timos afios y mi balance critico de la mis-
ma, remito al lector a un artfculo apareci-
do en el ndimero 38 de la égevi;ta
Interuniversitaria de Formacidn del Profe-
sorado, un nimero monogrifico dedicado
a la formacién del profesorado universita-
rio (Cruz Tom¢, 2000).

A partir del andlisis y la evaluacién de
la experiencia adquirida, podemos y debe-
mos dar un paso adelante en nuestro em-
pefio por hacer mejor lo que estamos ha-
ciendo en materia de formacién
pedagégica del profesorado universitario
espafiol, y hacerlo de otra manera, mds
profesionalizada, sistemdtica e institucio-
nalizada. Con esta finalidad, en este ar-
tfculo, voy a intentar, en primer lugar,
justificar [a necesidad y pertinencia de la
formacién pedagégica del profesor uni-
versitario desde [a exigencia de una profe-
sionalizacién de la tarea docente, por su
alta complejidad, la necesidad de propor-
cionar de una ensefianza de calidad y los
retos de la profesién docente. En un se-
gundo apartado, abordaré los objetivos
que debe perseguir la formacién del profe-
sor universitario, para lo cual empezaré
por analizar la diversidad y novedad de los
papeles que el docente universitario tiene
que asumir hoy, para, a continuacién,

resentar un modelo de profesor y un per-
El de sus tareas que permita func{amentar

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

JUSTIFICACION DE LA NECESIDAD
DE LA FORMACION PEDAGOGICA
DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

PROFESIONALIZACION
DE LA TAREA DOCENTE

La finalidad de la formacién pedagégica
del profesor universitario es la profesiona-
lizacién del docente y sus tareas como en-
sefiante-educador. Al oficio de profesor
universitario, como a la mayorfa de los
oficios, también le ha llegado el momento
de su profesionalizacién. La actividad do-
cente, para ser eficaz, exige unos conoci-
mientos tedricos y prdcticos que no se
identifican con el conocimiento de las dis-
ciplinas que se ensefian (Squires, 1999).
Ya en 1992, Ramsden ;}irmaba que los
profesores profesionales se caracterizan por
el hecho de apoyar su prictica en un saber
tedrico que no consiste s6lo en una serie de
técnicas y reglas, sino que es un sistema bien
organizado de teorfas y constataciones em-
pfricas que pueden utilizarse para decidir
acerca de las actividades apropiadas y perti-
nentes. Este conjunto de teorfas no puede
ser aprendido por mera imitacién. 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-ensefianza, de su
concepcion de lo que es ensefiar y aprender.
El profesional de la docencia tiene que con-
frontar y enriquecer estas concepciones a
través de una ?ormacién sistematizada. En
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resumen, los profesores profesionales se ca-
racterizan por una formacién intelectual,
pragmdtica y ética (ideal de servicio). Hoy,
no es sibﬁ; una docencia universitaria de
calidad sin una formacién profesional espe-
cffica que aporte los conocimientos, destre-
zas, actitudes, valores y virtudes que el oficio
de profesor universitario requiere. Apoyaré
esta afirmacién en la contraposicién entre la
docencia profesionalizada —para lo que ten-
dré en Cuﬁl? sus exi cncias yfescaractcd?ﬁ-
cas— ue realiza el profesor a golpe
de inz'mq?ién y gucna voluntad. Para cngs:ﬁar
eficazmente, el dominio de la asignatura es
una condicién necesaria no suficiente.
Para ensefiar bien, no basta con saber la
asignatura. Los profesores, como el resto de
los profesionales, tendrdn que Eooscer los co-
nocimientos, las habilidades, las actitudes,
los valores y las virtudes que se necesitan
para realizar su tarea con excelencia, eficacia
y satisfaccién. La docencia serd profesional
si se hace desde una formacién profesional
sistemdtica, especffica, rcflada, acreditada y
reconocida. La formacion profesional del
profesor universitario debe aportar los co-
nocimientos (la base teérica), la tecnelo%fa
(las herramientas de trabajo y los protocolos
para su uso) y los modelos de actuacién que
permitan a los profesionales de la docencia,
como dice el informe Delors (1996), apren-
der a conocer y comprender la docencia, de-
sarrollarla correctamente, ser profesor y tra-
bajar, eficaz y satisfactoriamente, con todos
los profesionales de la docencia con los que
se compartan alumnos y contexto (equipos
docentes, comunidades educativas), com-
partiendo también valores y respuestas a los
dilemas éticos que la tarea docente implica
(Ramsden y Martin, 1996; McFarlane,
2001).

No se nace profesor de universidad.
Nos hacemos, llegamos a ser profesores a
través de la disposicidn, el compromiso y
el empefio con que afrontamos la tarea
docente y la formacién pertinente. No
hay ejercicio profesional de calidad sin
una formacién especifica y sistemdtica
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sobre el oficio correspondiente. El grado
o nivel de formacién recibida separa el
trabajo profesional del artesanal o
pre-profesional. Formacién y profesio-
nalizacién se dan la mano. Consecuente-
mente, los programas de formacién pe-
dagégica del profesorado universitario
tienen que tener como finalidad la profe-
sionalizacién de la tarea docente. La pro-
fesionalizacién de la tarea docente a tra-
vés de una formacién sistemdtica
ayudarfa al profesor a desempefiar su di-
ficil labor como docente de una manera
distinta y mejor. A partir de la formacién
pedagdgica inicial, el profesor podrfa se-
guir su desarrollo protesional como todo
profesional reflexivo que aprende de y
para su préctica profesional. Este apren-
dizaje de la profesién docente tendrd que
ser permanente y continuado a lo largo
de todo el ejercicio profesional.
También, hay que vincular la necesi-
dad de una formacién profesional siste-
mdtica con la utilidad dg: esta formacién
para el individuo y la institucién universi-
taria. Los beneficios, més adelante lo vere-
mos con detenimiento, tienen que ver con
la relacién entre: Formacidn y calidad de la
docencia, Formacidn y eficacia docente, y
Formacién y satisfaccidn laboral.

FORMACION Y CALIDAD DE LA DOCENCIA

Se espera que la formacién y la profesio-
nalizacién hagan posible la exigencia de
calidad y cxccﬁ:ncia en la docencia. Como
sefiala M. de Miguel (1999), estamos in-
mersos en la cultura de la calidad —calidad
en el aprendizaje y excelencia en la en-
sefianza. La UNESCO (1998), en la Conﬁ*
rencia Mundial sobre Educacién Superior,
hizo de la calidad del aprendizaje y, subsi-
diariamente, de la calidad de la ensefian-
za el centro y eje en torno al cual giraron
los debates (gcrendt. 1998). Como ya ha-
bfan dicho afios antes Dalceggio (1993) y
Griffiths (1993), entre otros muchos, y



sostiene, mds recientemente, Leitner
(1998), la formacién y el perfeccionamien-
to pedagégicos del profesor universitario
constituyen una contribucién esencial a la
calidad de la ensefianza y el aprendizaje, y
siguen siendo el mejor medio para la mejo-
ra de la ensefianza. Elton (1993) afirma
ue la vfa més adecuada para asegurar la ca-
lidad de la ensefianza universitaria es la for-
macién y profesionalizacién del profesor.

FORMACION Y EFICACIA DOCENTE

Cuando hablamos de eficacia docente,
estamos hablando de la relacién entre los
objetivos y metas propuestos y el logro de
los mismos. A la eficacia habrfa que afia-
dir la eficiencia, que incorpora también a
la comparacién los recursos empleados.
Entre los distintos retos que tiene que
asumir hoy la universidad, estd —dadas
las restricciones presupuestarias— la nece-
sidad de hacer m4s cosas con menos re-
cursos y hacerlas mejor. La docencia,
hoy, se evalia. No todo vale en educa-
cién. El docente universitario tiene que
contribuir al logro de unos objetivos ins-
titucionales que condicionan su evalua-
cién y, posiblemente, la financiacién.
Como afirmaba Elton en 1987, el entre-
namiento y el desarrollo del personal aca-
démico estdn comenzando a ser acepta-
dos en el escenario universitario y esto es
asf porque es condicién necesaria para su
eficacia docente.

FORMACION Y SATISFACCION LABORAL

A la satisfaccién laboral se opone el males-
tar laboral. El malestar laboral de los do-
centes es hoy un tema en boca de todos.
En las profesiones asistenciales —que se ca-
racterizan por tener una filosoffa huma-
nista de tra%ajo, y suponen implicacién y
compromiso personales en la tarea que se
realiza—, el riesgo a sufrir problemas rela-
cionados con la insatisfaccién laboral es

mayor. El profesor universitario, en cuan-
to docente, se ve afectado, debido a las
caracterfsticas de sus tareas, por un alto ni-
vel de insatisfaccién, que se ha incremen-
tado en los dltimos afios. El conflicto en-
tre las expectativas personales de eficacia,
disponibilidad y dcgicacién alos alumnos
y lJ;s limitaciones que la sobrecarga de
asignaturas que los estudiantes tienen que
soportar imponen hace mis dificil 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 satisfaccién laboral.

Desde esta perspectiva, la formacién

edagégica debe servir al profesor para pa-
ﬁar los déficits y aumentar la satisfaccién
laboral, lo que, a su vez, redundar4 en un
ejercicio profesional mds exitoso (Cruz

omé y [FJ)rdialcs, 1996). También tiene
que ayudarle su permanente proceso de
aprendizaje e innovacién. En sintesis, la
formacién debe darle herramientas que le
permitan analizar su desempefio docente,
modelos que le sirvan para guiar su desa-
rrollo profesional y le aporten gufas que le
permitan afrontar el aprendizaje conti-
nuado que como profesional reflexivo ¢
investigador que aprende de y para su
préctica docente. Dicha formacién le per-
mitird adaptarse a unos cambios que cada
vez son mds rdpidos e imprevistos: nuevos
contenidos, nuevos alumnos, nuevas exi-

encias institucionales, nuevas oportuni-
gadcs y medios...

Las estrategias para prevenir el males-
tar del docente que propuse en el trabajo
«Estrés del profesor universitario» (Cruz
Toméy Urcﬁalcs, 1996) siguen siendo ne-
cesarias y pertinentes. Allf, proponfamos
la formacién pedagégica del profesor
como el procedimiento que permite in-
crementar tanto los recursos personales,
como la percepcién de la propia eficacia y
el autocontrol, y reforzar la competencia
psicosocial y los apoyos sociales en el 4m-
Lito laboral. En sintesis, proponfamos

como antfdotos del malestar docente la
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formacién personal y la creacién de co-
munidades educativas entre los profeso-
res. Sobre este punto volveremos a insistir
mds tarde.

LA CONSIDERACION DE LA TAREA
DOCENTE COMO REALIDAD
COMPLE]JA, DIFICIL Y RETADORA

Ensefiar hoy en la universidad es una tarea
dificil, 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 aprendizaje,
los rasgos de personalidad, las motivacio-
nes e intereses, etc. de los alumnos son di-
ferentes. La diversidad de los estudiantes y
su elevado ndmero exige la adaptacién a
ese contexto de métodos de ensefianza di-
versos, estrategias diddcticas diferentes,
recursos alternativos...

La segunda de las razones por las que se
plantea esta dificultad es el cambio en la
propia concepcién de la misién de la for-
macién universitaria y del papel de la uni-
versidad en la sociedad, y (ﬁ 0s nuevos re-
tos que la ésta tiene que afrontar. La
cantidad de referencias bibliogrificas en las
que se puede constatar el cambio que, a es-
cala mundial, se estd produciendo en la
configuracién de las nuevas universidades
es abrumadora. En varios pafses de nuestro
entorno cultural, han aparecido, en los dl-
timos afios, informes en los que se revisa la
misién de la universidad —por ejemplo, el
Informe Dearing en Inglaterra y el Informe
Artalli en Francia. También en Espafa,
como hemos dicho, estd sometida a revi-
sién y andlisis la misién de la universidad
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(ITrme Universidad 2000; Michavila y
Calvo 2000, Lou).

De la revisién de la abundante biblio-
graffa 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
aprender, dentro de un proceso de apren-
ds’za'c permanente y creador. Su segunda
ﬁna.fidad es cumplir una funcién cultural
y ética. La universidad debe formar profe-
sionales cultos y responsables que den
sentido social a sus vidas, y, ademds, debe
liderar y crear nuevas preocupaciones, de-
mandas y valores sociales: la ecologfa, el
medio ambiente, el desarrollo sostenible,
los nuevos estilos de vida, los problemas
éticos de los avances cientfficos y tecnolé-

icos y la solidaridad con unas necesida-
ﬁcs que son nuevas y de todos. Como dice
la Carta Magna de las Universidades Eu-
ropeas, «la universidad es una institucién
auténoma que produce y transmite cultu-
ra de una manera critica». Michavila
(1998, 2000) habla de la funcién creadora
de la universidad. Es decir, de la universi-
dad como organizacién que aprende y en-
sefia a aprender, que busca el desarrollo
total, intelectual, afectivo y moral de sus
estudiantes y de la sociedad. En una socie-
dad del conocimiento, la universidad ha
de ser una organizacién que aprende y se
cuestiona su propio ser y actuar, una orga-
nizacién abierta al cambio, dindmica y ca-

az de adaprarse a situaciones nuevas, re-
Ecxiva y critica.

La formacién que la universidad
ofrece debe ser variada, flexible, competi-
tiva, debe, en definitiva, reunir una larga
lista de adjetivos que la califican y deter-
minan. Emplcanjo una expresién muy
utilizada en los documentos de trabajo
de la Conferencia Mundial sobre la Educa-
cidn Su/)erior (UNEsCO, 1998), la univer-
sidad tene como funcién formar hom-
bres cultos, responsables y libres que den



sentido social a sus vidas. Como sefiala
Quintanilla (1999), no basta con formar
profesionales 3uc atesoren muchos cono-
cimientos. Ademds de conocimientos,
necesitan de otras capacidades y estrate-
gias: habilidades sociales, de comunica-
cién, de resolucién de problemas, de
toma de decisidn... es decir, una forma-
cién 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 educacién a la ins-
truccién, ya que la universidad debe for-
mar homﬁrcs antes que sabios». Todo
esto, sin olvidar la generacién, difusién y
aplicacién del conocimiento, r desde la
perspectiva de la creatividad, la innova-
cién y el aprendizaje continuado.

Ademds, la universidad tiene que ser
un sistema abierto, permeable y adapta-
ble a los cambios y evoluciones pollticos,
culturales y econémicos 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. (UNEsco 1998; Michavila y Calvo
1998, 2000; Informe Universidad 2000;
Lou).

A todo lo que llevamos dicho, quiero
afiadir una dltima reflexién sobre los fines
y las funciones de la universidad dadas las
exigencias que plantea una sociedad glo-
balizada e informatizada, con redes de co-
municacién cada vez mds potentes y uni-
versalizadas. Comparto la afirmacién de
Rodriguez Rojo: «La globalidad del mun-
do exige globalizar una ensefianza cientfi-
co-técnico-humanista... Ensefiar lo acadé-
mico, lo social y lo vital» (Rodrfguez Rojo,
2000, p. 88). Desde esta perspectiva, en-
sefiar es facilitar el aprender a ser personas

y profesionales responsables, comprome-
tidos socialmente, y con actitudes criticas
y transformadoras.

En resumen: ensefiar asf exige que el
profesor universitario sea no solo ense-
fiante, sino también educador. En este
contexto, educar significa proporcionar al
alumno una formacién integral, global,
intelectual, afectiva y érica. La visién del
aprendizaje como alﬁo auténomo, perma-
nentey creativo, conlleva que el ser huma-
no —y, por lo tanto, también el profesor y
el alumno universitarios— 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 INSTITUCIONAL

Aunque los contenidos de este apartado y
el siguiente han sido tratados en profundi-
dad por De Miguel en su articulo, no
uiero dejar de mencionar aquf algunas
gatos que me son necesarios para la justifi-
cacién de la necesidad y pertinencia de la
formacién pedagdgica d‘zl rofesor uni-
versitario y En construccién de mi trabajo.
De Miguel, en la Leccién 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 después de reco-
nocer que las actuaciones prioritarias en ¢l
campo de la calidad son institucionales
apunta que son las personas, a la postre,
las que hacen posible el éxito de las orga-
nizaciones. «[f)r ello,» —sostiene— «serfa
légico que las universidades dedicaran el
mdximo esfuerzo 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 objetivo
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lograr la excelencia académica de su profe-
sorado» (p. 19) y cita en su apoyo los tra-
bajos de gllis (1993) y Roth (1999).

Un profesor exce?énte, sefiala De Mi-
guel (1999), ademds de ser competente en
el aula, tiene, previamente, que ser capaz
de realizar, entre otras, las tareas relacio-
nadas con la planificacién del curso, el di-
sefio curricugr, las innovaciones did4cti-
cas, las investigaciones pedagégicas, la
elaboracién de materiales y de una con-
cepcién de su papel como profesor, la re-
flexién y la auto-evaluacién, y el disefio de
planes de mejora de su labor como docen-
te. Ademds, como miembro activo del
equipo docente, al menos de su disciplina,
tiene que participar en reuniones de inter-
cambio de experiencias y de innovaciones
didé4cticas.

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

LA RELACION
ENTRE CALIDAD DOCENTE
Y FORMACION PEDAGOGICA

Elton (1993) —en un articulo titulado
«University Teaching: a Profesional Mo-
del for Quality»~ define calidad como las
caracterfsticas 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 satisfaccién de necesidades;

, por ultimo, por una parte, determinar
{os niveles a alcanzar en ellos, y, por otra,
establecer los procedimientos que asegu-
ren el mantenimiento de la calidad. En la
ensefianza universitaria, el primer punto
tiene que ver con la cspecif}l)cacién de los
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objetivos, los productos y los procesos de
la misma. Sogrc estas ideas presenta un
modelo para asegurar la calidad en la ense-
fianza universitaria que comparto y que
podrfamos tomar como ejemplo para el
propésito que nos ocupa. En este modelo,
se empieza por establecer los niveles o es-
tdndares de una docencia excelente, para,
a continuacién, proceder a la monitoriza-
cién de los resultados esperados y poner
remedio a los posibles fallos. En primer
lugar, la universidad define sus objetivos y
propone los nivel o estdndares de los mis-
mos; en segundo lugar, monitoriza y eva-
lia (auto-evaliia) los escenarios del apren-
dizaje del profesor y de la institucién, y
~segtin los resultados de esta evaluacién—
toma decisiones relacionadas con el entre-
namiento del profesor o la mejora de las
instancias institucionales (revisién de la
organizacién, de los planes de estudios o
de los recursos). Como conclusién, Elton
insiste en que la calidad es el resultado de
una doble implicacién, institucional y
personal, el fruto del esfuerzo de toda la
comunidad universitaria, y en que, para
asegurar la calidad total, es imprescindible
un rdpido aumento de la profesionaliza-
cién de la tarea docente y un incremento
del reconocimiento, la aportacién de re-
cursos para la ensefianza y los premios de
la institucién a la excelencia en la docen-
cia.

De Ketele (1996) coloca la formacién
pedagdgica de los profesores universita-
rios en el cruce de las légicas personales y
las ldgicas institucionales, y se pregunta
qué motivaciones pueden acercar a los

rofesores a esta formacién e impulsar a la
institucién universitaria a invertir en pro-
porciondrsela. En su trabajo, presenta dos
modelos explicativos de las I6gicas perso-
nales ¢ institucionales que se exigen mu-
tuamente si lo que se pretende es dar res-

uesta a la necesidad y exigencia de
Formacién pedagdgica del pro%esor uni-
versitario.



EL PROFESOR COMO PROFESIONAL
DE LA DOCENCIA. CONDICIONES O
RETOS DE LA PROFESION DOCENTE

La concepcién del profesor universitario
como profesional de la docencia es toda-
vfa hoy una propuesta dificil de defender
en algunas instancias universitarias. La
identidad profesional del profesor univer-
sitario estd mds ligada a su 4rea de conoci-
miento que a la ensefianza de ésta. El pro-
fesor se define antes como ingeniero,
médico, economista o psicélogo, que
como profesor de esas disciplinas. En el si-
guiente apartado de este articulo, hablare-
mos de la doble identidad profesional del

rofesor universitario, pero debemos tra-

ajar estos aspectos 6poco a poco para asf
mejorar nuestra vision del tema.

En 1994, Pipper se preguntaba si los

rofesores universitarios eran profesiona-
es, y su respuesta, por aquel entonces, era
que todavfa no. Ante esa situacién, su fro~
puesta era tender a la profesionalizacion, y
abogaba por poner los medios para lograr-
la El desiderdtum de Pipper era que el

rofesor universitario fuera profesional de
a docencia, al tiempo que especialista al
mds alto nivel en su drea de conocimiento.

Elton, en 1993, atribufa la falta de pro-
fesionalizacién de la tarea docente del pro-
fesor universitario, entre otros factores, a la
carencia de una formacién sistemdtica an-
tes de y durante la carrera docente. Galvin
y Nixon, en el 1996, sostienen las mismas
tesis. También mi propuesta hasidoy es la
siguiente: debemos caminar hacia la profe-
sionalizacién de las tareas docentes del pro-
fesor universitario a través de una forma-
cidn inicial al comienzo de la carrera
docente y una formacién continuada a lo
largo dcly cjercicio de dicha carrera (Cruz,
Tomé 1993, 1994, 2000).

De nuevo, repetiré aquf lo que tantas
veces he escrito ya: ser profesional de la
docencia supone haber adquirido y desa-
rrollado el conjunto de conocimientos,
destrezas y actitudes que son necesarios

para desempefiar la tarea docente con efi-
cacia y satisfaccién. Ninguna profesién,
hoy en dfa, puede desempefiarse a partir
de los conocimientos espontdneos o intui-
tivos adquiridos de manera informal y
asistemética gracias a la experiencia acu-
mulada, {mr muy larga que esta sea. Tam-
poco en la profesién docente son ciencia
infusa los conocimientos profesionales.
Como afirmaba Ramsden (1992), apren-
der a ensefiar es necesario para compren-
der mejor la ensefianza y disfrutar de nue-
vas experiencias en ella.

La diferencia entre el nivel «preprofe-
sional» y el profesional de la docencia ra-
dica en el tipo de saberes, pricticos y ted-
ricos (competencias) necesario, y en los
procedimientos que se requieren para su
adquisicién, control y desarrollo. Para ser

rofesional de la docencia, es necesario
Eaber recibido una formacién profesional
sistemdtica que aporte los fundamentos
teéricos y el bagaje tecnolégico, y posibili-
te la iniciacién supervisad% en la carrera
docente.

Ser profesional hoy, en cualquier
campo, supone: saber, saber hacer, saber
ser y saber hacer con otros. Veamos que
significa esto y que garantfas reporta.

Todo ejercicio profesional, incluida la
docencia, requiere una formacién especi-
fica y oportuna para las actividades y ser-
vicios que comporta. La profesionaliza-
cién exige elaboraciones teéricas
continuadas sobre las tareas, los destinata-
rios y el contexto de la actividad profesio-
nal. Estas elaboraciones tedricas han de
hacerse sobre la prictica profesional y a
partir de ella, y ticnen que estar al servicio
de dicha prdctica.

El conocimiento intuitivo y el apren-
dizaje basado en la imitacién Je nuestros
maestros no son suficientes. El ensefar es
hoy otra cosa que transmitir informacion.
En la sociedad de la informacién, la co-
municacion y el conocimiento, las tareas
del protesor no pueden ser las mismas que
cuando la informacion estaba disponﬂvlv
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s6lo para los privilegiados que habfan na-
cido en una familia con recursos econé-
micos y posibilidades intelectuales. Hoy,
la informacién estd disponible prictica-
mente para todos. Su utilizacién no.

En la actualidad, la profesién docente
se ve afectada por las condiciones genera-
les que atraviesa la institucién universita-
ria: rendimiento de cuentas, masificacién,
control administrativo, reduccién presu-
puestaria, deterioro del soporte social...

A nivel mundial, se constata cierta
desmoralizacién entre los profesores uni-
versitarios (Altbach, 1997). Segtin el estu-
dio que realizaron estos autores sobre una
muestra de profesores universitarios de
catorce pafses, se aprecia en los profesores
un descenso de la moral, y un notable
compromiso con los papeles esenciales de
la investigacién y la docencia. Segiin el es-
tudio de Fa Carnegie Foundation sobre las
actitudes de los profesores en 14 pafses, a
pesar de los cambios que se han dado en la
profesién docente, los profesores perma-
necen comprometidos con las exigencias
de la profesién y volverfan a elegirla de
nuevo a pesar de los problemas que encie-
rra ser docente hoy. ;Qué tendrd esta pro-
fesién que asf nos atrapa!

Altbach y Chait (2001) —editores del
nimero especial de la revista Higher Edu-
cation, «Special issue on the Changing
Acadcmic%Vorkplacc: Comparative l'gcrs-
pectives»— resumen los nuevos retos y
problemas de la profesién de profesor uni-
versitario en los paises que comprende el
nimero de dicha revista en los términos
que se recogen a continuacion:

En Alemania, los problemas de los
rofesores provienen de la masificacién,
Eas cambios en el papel que desempefian
en una sociedad caracterizada por el cono-
cimiento y la formacién a lo largo de toda
la vida. También son consecuencia del
cambio de las relaciones entre universidad
y sociedad.
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En Inglaterra, ademds de la masifica-
cién, las restricciones presupuestarias es-
tén fragmentando la profesién académica
y los sa?arios de los profesores han descen-
dido. La profesién académica ha fracasa-
do en su intento de adaptarse a los cam-
bios sociales y econémicos de la sociedad
inglesa. MucKas de sus estructuras y con-
cepciones no se han modificado a pesar de
que han cambiado tanto nimero de insti-
tuciones y su tamafio, como los sistemas
de financiamiento y las prioridades de los
administradores.

En Francia, las condiciones laborales
de los profesores han empeorado por la
masificacién 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 autonomia institucional. En gene-
ral, los profesores franceses estdn satisfe-
chos con sus condiciones laborales, lo que
contrasta con la insatisfaccién de los res-
ponsables académicos y algunos tedricos
de la ensefianza superior francesa.

En Holanda, Ea profesién académica
ha cambiado hacia un modelo empresarial.
El profesor ha pasado de ser funcionario
del %stado a ser personal contratado por la
universidad: relacién contractual bilateral.
Los salarios y condiciones de trabajo con-
dicionan el grado de motivacién de los
profesores y la calidad de la ensefianza.

Los profesores de las universidades
italianas se encuentran en un momento de
transicién, en un intento de dar respuesta
a las demandas sociales insatisfechas y re-
definir su papel en la universidad y en la
sociedad en cﬁ) siglo xxI. Frente a la estabi-
lidad del profesorado tradicional, hoy, se
tiende a E)s contratos temporales, la re-
duccién de la autonomia personal a favor
de la autonomia institucional, la solidari-
dad y la identificacién con la universidad
mds que con las disciplinas o colegas (cor-
porativismo). Los profesores tienen que



compaginar los deberes de la investiga-
ciény la docencia tanto en lo institucional
como en lo personal, con planes institu-
cionales de investigacién que no respon-
den a una eleccién pcrsongl.

José-Ginés Mora firma el articulo co-
rrespondiente a Espafia. Resumo lo que
allf se dice sobre nuestra situacién. Tam-
bién en Espafia nos movemos entre el
«funcionariado» y las leyes del mercado.
La Constitucién espafiola reconoce auto-
nomfa a las universidades, y a la comuni-
dad universitaria, no a la institucién, es
decir, al conjunto de profesores y alum-
nos. Esto da todo el poder a los académi-
cos. Frente a esta realidad, actualmente, se
levantan voces que defienden la necesidad
de controlar la autonomfa de los académi-
cos y vincularla al rendimiento de cuentas
y la corresponsabilidad con las necesida-
des sociales. La LRU deposité el control y la
autonomfa en las universidades, pero eso
no afecté a la autonomfa de los académi-
cos que siguen siendo funcionarios —aca-
démicos, catedritico o titulares a nivel na-
cional. Hay una contradiccién en la
coexistencia de la universidad como insti-
tucién auténoma y los profesores indivi-
dualmente auténomos. Ejemplo de esta
contradiccién es el proccc;imicnto por el
que se accede a la titularidad, ya que es ne-
cesario que se retina una comision de ex-
pertos de la disciplina a nivel nacional
para asignar un puesto en una universidad
auténoma. El sueldo de los profesores
también es fijado para todo el pafs. Por ser
funcionarios del Estado, todos cobran lo
mismo. Pero la Lru permite a los profeso-
res dedicarse a actividades de mercado
como complemento retributivo. Esta si-
tuacién, que permite al profesor estable de
la universidad espafiola ser funcionario y
trabajador libre por contrato de rareas,
acarrea mds contradicciones al sistema: los
profesores mds activos se buscan activida-
des que responden a las necesidades socia-
les y las demandas que la institucién uni-
versitaria deja de CL:Lrir. El complemento

salarial que el profesor recibe por estas ac-
tividades no repercute en la institucién y,
a veces, la actividad que realiza «fuera» j’e
la institucién es tan intensa que no le deja
tiempo para cumplir con los deberes que
tiene con la universidad. La condicién de
funcionarios de los profesores es algo sa-
grado, y un cambio en dicha condicién,
que serfa 1égico, no serfa aceptado por los
académicos, aunque la situacién actual se
vea como una aberracién del sistema.

En Suecia, los cambios habidos recien-
temente en la reglamentacién legal para la
seleccién y promocién del profesorado
—que, a su vez, son parte del clima de cam-
bios politicos y econémicos que se est4
dando en la sociedad sueca-, han afectado
a la profesién docente. Como en otros paf-
ses, el incremento del nimero de universi-
dades, y la necesidad de acomodarse a las
nuevas demandas sociales, las demandas de
la internacionalizacién, las nuevas tecnolo-

fas de la informacién y la comunicacién se
ﬁan la mano con la expansién de la auto-
nomfa, la disminucién del presupuesto y el
aumento de la dependencia financiera ex-
terna. A mds autonomfa institucional, mds
necesidad de una reforma de los érganos 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 £ruv, también la profesién docen-
te estd sometida a revisién, debido a los
cambios demogrificos, econémicos, so-
ciales y tecnoldgicos. Esto ha repercutido
en la evaluacién, e} rendimiento de cuen-
tas, los sistemas de gobierno universitario,
¢l liderazgo institucional, el papel de los
grofcsorcs y los patrones de seleccién.
Surgen dilemas en la politica universitaria
y nuevos retos en el ejercicio de la profe-
sion docente. Martin (1999), a partir de
los resultados de una investigacién con

rofesores ingleses y australianos, llega a
EIS mismas conclusiones.
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Veamos ahora algunos nuevos retos
de la profesién docente. Entre ellos:

e El giro de la ensefianza al aprendi-
zaje.

¢ El componente ético de la profe-
sién docente.

¢ La evolucién 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 protesor, el proceso
aprendizaje-ensefianza, y que se ha centra-
d‘(’) en el aprendizaje —después abordare-
mos la tensién entre persona e institu-
cién~, el trabajo en equipo, la dimensién
ética y la actitud reflexiva.

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

La concepcién del proceso de apren-
dizaje-ensefianza como un procedimiento
de transmisién, busqueda y construccién
critica del conocimiento que facilite al
alumno el aprendera aprcnacr, la autono-
mfa personal, el desarrollo de un pensa-
miento critico y la reflexién sobre el pro-
ceso de aprcn!izajc convierte —como ya
hemos visto anteriormente— la ocupacién
docente en una tarea compleja, dificil y
retadora. Los nuevos papeles del profesor,
las nuevas demandas deralumno, las nue-
vas oportunidades que aportan la pedago-
gfa yflJa didéctica universitarias, y ros nue-
vos métodos y técnicas exigen una
preparacién o formacién sistemdtica y

ermanente del profesor a lo largo de toda
E{ carrera docente, desde los cursos de
doctorado hasta la jubilacién.
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A continuacién, vamos a adentrarnos
en el componente ético de la profesién do-
cente. Es éste un aspecto poco desarrollado
en la formacién pedagégica del profesora-
do (McFarlane, 2001; imerican Associa-
tion of University Profesor, 2000). Perso-
nalmente, creo que debemos hacer una
revisién en profundidad de este compo-
nente ético para incorporarlo en los pro-
gramas de formacién del profesor universi-
tario espafiol. Con esa intencién, voy a
adelantar algunas propuestas que nos servi-
rdn de gufa en nuestra reflexién. Un traba-
jo que me ha servido para la preparacién de
este punto y que considero muy valioso es
el publicado en 1998 por Altalejos, Ibé-
fiez-Martin, Jodén y Jover.

Como venimos repitiendo, ser un

rofesional de la docencia significa poseer
El competencia necesaria para ejercer este
oficio. Esta competencia docente se ad-
quiere y desarrolla a partir de una forma-
cién cientifica, técnica y ética. El trabajo
profesional supone una actividad cienrfz‘ -
co-técnica orientada por unas directrices
éticas y morales asumidas por los miem-
bros de esa profesién. La relacién entre
ciencia, técnica y ética nace de la necesaria
vinculacién entre la teorfa y la préctica, el

ensamiento y la accién. La ética es un sa-
Ecr para las buenas pricticas. La ética serd
la ciencia que aporte los principios y gufas

ue permitirdn al profesional resolver mu-
chos de los dilemas con los que se encuen-
tra en ¢l ejercicio de su trabajo. Con la in-
corporacién de los principios éticos de la
profesién docente, complementarfamos el
conjunto de saberes utiles y necesarios
para una buena prictica: saber, poder,
querer y hacer.

Frente a este desideratum, lo que hoy
testificamos es la esquizofrenia que supone
tratar de compatibilizar el hecho de que se
plantee al profesor universitario la exigen-
cia de una actuacién docente de alta cali-
dad, de una docencia de calidad —no cual-
quier ensefianza vale—, y la ausencia de una
tormacion profesional sistemdtica, reglada,



exigida y recompensada que aporte los co-
nocimientos, habilidades, actitudes, valo-
res y virtudes necesarios para la buena pric-
tica de la profesién docente. Estos saberes
del profesor son teorfas para una prictica
que es siempre diferente y nueva, porque
tiene que amoldarse al contexto, ser espect-
fica y estar adaptada a las circunstancias en
que tiene lugar. El proceso de aprendiza-
je-ensefianza en las aulas universttarias re-
quiere de la combinacién del artccy la cien-
cia del ensefiar y el aprender. Cada acto
docente y de aprendizaje es un acto libre
(subjetivo) y responsable. Los profesores y
los estudiantes universitarios estamos con-
denados a ser libres, a inventar y elegir en
nuestro trabajo. Por eso, a veces, tenemos
miedo a esa {ibcrtad, 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 condicién de un acto ético.

La formacién ética nos permite saber
hacer lo que hay que hacer. Nos ayuda a
definir, en primcr(}ugar, qué se debe hacer

, en segundo lugar, c6mo hay que hacer-
f’o. El buen profesional es el que sabe que
se debe hacer, como hacerlo, tiene volun-
tad de hacerlo y finalmente lo hace. De
nuevo, la integracién 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, acompahfarle y
guiarle hacia la madurez personal y profe-
sional. La relacién profesor-alumno perte-
nece a la categorfa Sc las relaciones de ayu-
da. Este trabajo profesional exige una serie
de actitudes: escucha, atencién e interés
por el aprendiz; comprensién y exigencia;
valoracién y estima del estudiante; gratui-
dad o disponibilidad de tiempo, atencién y
estuerzo; aceptacién y respeto incondicio-
nales; una actitud democritica, y el uso de
la autoridad moral. Esta actitud democri-
tica, que implica el ejercicio de la autoridad
responsable, debe: aumentar la autoestima

del alumno, llevarle a la asuncién de la li-
bertad y la responsabilidad, fomentar su
iniciativa y su creatividad, estimular su es-
fuerzo individual y favorecer su capacidad
para realizar un trabajo cooFcrativo entre
iguales. La autoridad del protesor es un de-
recho que tiene el alumno.

Estas actitudes docentes dependen de
la propia concepcién que el profesor tiene
de sf mismo y de su papel en el proceso de
aprendizaje-ensefianza, de su competen-
cia profesional como docente y del grado
de satisfaccién que experimente en su tra-
bajo docente. La autoestima 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 formacién
orientados a la profesionalizacién del pro-
fesor universitario, estos contenidos acti-
tudinales, relacionados con valores y vir-
tudes, no pueden estar ausentes.

¢Qué deben hacer los profesores? Esta
es la pregunta a la que la ética—como saber
prdctico que orienta, gufa y fortalece la ac-
cién del docente~ tene que responder.
Los saberes éticos actiian como mediado-
res entre el binomio que forman el deber y
la libertad.

Segiin Altalejos, Ibdfiez-Martin, Jor-
d4n y Jover (1998), el ejercicio de una

rofesién determina unos h4bitos. El con-
junto de estos hdbitos define el cardcter o
modo de ser de una profesién, y, en este
sentido, podemos hablar de las virtudes de
esa profesién. Las virtudes fundamentales
del ethos docente, segiin los principios de
ética profesional deﬁa American Associa-
tion of University Professor (2000), son:

generosidad,

disponibilidad,

integridad moral,
responsabilidad social,
apertura intelectual,
honestidad,

liderazgo,

equidad y justicia distributiva,
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objetividad,

no discriminacién de personas,
confidencialidad,

respeto por el alumno,
autoridad y

libertad de expresién.

Mientras que, segiin la Etica Docente
de Altalejos et al. (1998), las virtudes bdsi-

cas son:

e Templanza: autoestima (humil-
dad), tolerancia (mansedumbre) y
afdn de aprender (estudiosidad).

e Fortaleza: altruismo (magnanimi-
dad), constancia (longanimidad) y
paciencia.

Y las virtudes superiores son:

e Justicia: equidad, veracidad y recti-
tud.

e Prudencia: perspicacia (solercia) y
atencién (docilidad).

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

o La ética es la bisqueda inacabada
de la rectitud en lo cotidiano.

o Laética es el empefio que se esfuer-
za para dar sentido a la propia li-
bertad.

e La ética es la preocupacién por ha-
cer el bien.

e La ética es el arte de orientar la ac-
cién.

¢ El nudo gordiano de la ética es la
relacién entre libertad y responsa-
bilidad.

¢ El marchamo distintivo del acierto
moral es la alegrfa.

Por tltimo, vamos a abordar la ten-
sién existente entre enfoque individual
—o, mejor dicho, individualista— que tra-
dicionalmente han tenido la tareas docen-
tes y el enfoque «colaborativo» y coopera-
tivo que el nuevo enfoque orientado a la
profesionalizacién impone. E! trabajo en
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equipo, en comunidad educativa, es una
de nuestras asignaturas pendientes en la
formacién del profesor universitario. Nos
falta tradicién y cultura, e, incluso, a ve-
ces, se defiende como valor superior un
enfoque individual alentado por el princi-
io de la libertad de cdtedra. Como dice
gamctt (1994), en el contexto académico
universitario, se echa de menos el sentido
de comunidad, de comunicacién entre
profesores e, incluso, entre disciplinas.

Frente a esto, hoy se impone, debido
a la la globalizacién, la interrelacién entre
saberes y personas, la interdisciplinaridad,
la mulud%ciplinaridad y la transdiscipli-
naridad —como ocurre en el caso, por citar
sélo un ejemplo, de las experiencias de
«ensefianza por problemas». Estos nuevos
enfoques «colagorativos» son, efectiva-
mente, revolucionarios si se los compara
con nuestros modos habituales de trabajo.
Exigen cambios profundos tanto de los
hédbitos organizativos de la institucién
universitaria, como de las concepciones y
los métodos docentes de los rog:sorcs.

Ya tenemos equipo de 1nvestigacién
entre los profesores universitarios. En
ellos, hemos encontrado modos de traba-
jo creador mds fecundos y econdmicos.
Deberfamos reflexionar sobre las motiva-
ciones, personales e institucionales, que se
han movilizado y que explican la facilidad
con que nos hemos integrado en equipos
de investigacién. Posiblemente, nos ayu-
darfan igualmente a la integracién en
equipos docentes. Una vez mis, el trata-
miento diferencial entre las dos funciones
del profesor universitario, la investigacién
y la ensefianza, nos lleva a tener que la-
mentar el deterioro relativo de la segunda
con respecto a la primera.

As{ como el investigador novel se in-
corpora a un equipo de investigacién don-
de se inicia y socializa en los conocimien-
tos, destrezas, actitudes, valores y virtudes
propios de la actividad investigadora; el

ro'f)csor novel en su funcién docente de-
Ecrfa poder integrarse también en un



equipo docente. Hay que aprender a ser
un miembro eficaz de un equipo docente
de la misma manera que hay que aprender
a ser un miembro eficaz de un equipo in-
vestigador. La diferencia estd, en primer
lugar, en la falta de tradicién y cultura.
Por eso, la formacién pedagdgica del pro-
fesor universitario debe partir de esta rea-
lidad para transformarla. Para iniciar
nuestro camino, podemos ayudarnos de
algunas experiencias realizadas en otros
palses, pero ficilmente adaptables a nues-
tro contexto. Para una documentacién de

rimera mano, se puede consultar el tra-
gajo de McDonald (2001). Segiin este au-
tor, el primer salto que hay que realizar es
el que lleva de la cultura egocéntrica y
competitiva propia de las tribus académi-
cas (Becher, 1998) a la cultura del com-
promiso compartido y el trabajo «colabo-
rativo» caracterfstica de las comunidades
académicas.

LA FORMACION PEDAGOGICA

DEL PROFESOR, COMPLEMENTARIA
A LA FORMACION EN LAS DISCIPLINAS
QUE SE HAN DE ENSENAR.

LA DOBLE IDENTIDAD
PROFESIONAL DEL DOCENTE
UNIVERSITARIO: EXPERTO

EN LA MATERIA Y EN SU ENSENANZA

Nixon, en 1996, analizé la crisis de identi-
dad de los profesores universitarios tradi-
cionales ante los nuevos valores que la
profesionalizacién de los estudios univer-
sitarios exigfa. Frente a la crisis de identi-
dad de los profesores, debida a los cam-
bios en la misién de los estudios
superiores y en las condiciones de trabajo
de los profesores universitarios, ofrece al
profesor una nueva perspectiva, la que
zporta la ensefianza centrada en el apren-

izaje activo, independiente, relevante,
aplicado, util, permanente y adaptado al
contexto. Segin Nixon, el reconocimien-
to institucional de la docenciay la integra-

cién de investigacién 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 misma. La 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 cientificas a las
que asisto, las lecturas que hago. Segin es-
tos indicadores, construir la identidad del
profesor universitario como docente es una
asignatura pendiente. Efectivamente, no
hay identidad profesional sin una forma-
cién pertinente que desarrolle estos aspec-
tos de la doble identidad profesional del
profesor universitario.

El profesionalizar y dignificar la tarea
docente ayudarfa al desarrollo de la iden-
tidad del profesor como docente. Elton
(1993) hagla de las muiltiples fidelidades
del ﬁ)rofcsor universitario. Como docen-
te, el profesor tiene una doble fidelidad, a
la disciplina que ensefia y a la pedagogfa
universitaria que representa el a quien se
ensefia. Y, afios después, Elton (2001) si-
gue hablando en los mismos términos, en
esta ocasién, de los dos amores del profe-
sor universitario, su disciplina y sus
alumnos, o el aprendizaje de la misma
por los alumnos.

Elton (2000) ~mediando en la polé-
mica surgida entre Rowland, que publi-
c6 en 1998 «Turning Academics into
Teachers?», y Andresen, que contesté a
lo dicho por éste en «Teaching Develop-
ment in Higher Education as Scholar?y
Practice: a reply to Rowland et al. “Tur-
ning Academics into Teachers?”»
(20(?0)— 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 articulo 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 vilida cualquier docen-
cia. Una docencia excelente exige una
formacién que aporte los referentes
teéricos, técnicos y pricticos que ase-

uren la eficacia y la satisfaccién labo-
ral. En el 2001, Elton publica «Trai-
ning for a craft or a profesion?», y se

lantea la siguiente pregunta: ;Estamos
ﬁaciendo las cosas correctamente o es-
tamos haciendo las cosas correctas? La
formacién 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 estd ahf. La for-
macién del profesor universitario como
profesional de la docencia tiene que
permitirle desarrollar una comprensién
critica del proceso de aprendizaje-ense-
fianza y el escenario institucional en
que éste tiene lugar. Es necesario que se
proporcione al docente una formacién
critica y adaptada al contexto que le
ayude a cambiar y mejorar el sistema,
mds 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 institucién universitaria
eran necesarios y todos ellos exigen de no-
sotros un proceso de adaptacién. Cuando
Martin (1999) empieza a trabajar con en-
cuestas y entrevistas hechas a profesores
ingleses y australianos, encuentra que mu-
chos de estos profesores estdn insatisfe-
chos y desilusionados —yo dirfa «quema-
dos»—, pues se sienten mal preparados

50

para afrontar las nuevas demandas y exi-
gencias de su papel. Estos profesores,
seglin su investigacién, se encuentran en
tensién, en una encrucijada entre: un en-
foque individualista y colegial de las tareas
docentes; la exigencia de rendir cuentas o
responsabilizarse de los recursos emplea-
dos y asumir el reconocimiento y apoyo
recibidos; y el peso de la tradicién, y la ne-
cesidad de innovacién y creacién del futu-
ro. Pero la universidad no logrard cumplir
su misién con un cuerpo profesoral desi-
lusionado. La propuesta de esta autora,
que comparto en su integridad, es que los
profesores tenemos que aprender ~y me-
jor si alguien nos facilita este aprendizaje—
a vivir feliz y eficazmente en este mundo
universitario paradéjico y contradictorio
—paradojas del mundo postmoderno.
Ademis, tenemos que ensefiar a nuestros
estudiantes a vivir en un mundo que cam-
bia a un paso cada vez mds acelerado. Sélo
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 relacién entre
formacién, flexibilidad y adaptacién al
cambio. Acabamos de ver que la universi-
dad del siglo xx1 presenta nuevos retos y
oportunidades. Es hora de ver estos retos
positivamente, méds como oportunidades
de mejora que como riesgos y peligros:
nuevas oportunidades, nuevas tecnolo-
gfas, nuevos clientes, mds diversidad
mds autonomfa personal ¢ institucional,
mis exigencia de profesionalizacién a los
estudiantes, la existencia de una cultura
de la calidad y la busqueda de la excelen-
cia, la orientacién del saber hacia la reso-
lucién de problemas reales, un enfoque
mds préctico de los estudios universita-
rios, ?a disponibilidad casi ilimitada de
informacién, la existencia de redes infor-
mdticas cada vez mds potentes y rdpidas,



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 formacidén pedagdégica... Los
dilemas de la universicﬁd y la oportuni-
dad de su integracién son: formacién in-
tegral o la preparacién para un c{ercicio
profesional de nivel superior, elitista o
de masas, especializada o generalista,
nacional o mundial.

La demanda social va m4s hacia la
capacitacién profesional que hacia la
formacién integral de la persona del es-
tudiante, y la generacién y la transmi-
si6én crftica del conocimiento y la cultu-
ra. La universidad no puede dejarse
contaminar por criterios de utilidad
s6lo inmediata; y no debe limitarse a sa-
tisfacer la demanda social, sino que debe
ir por delante de ella, creando nuevas
necesidades, orientdndolas: debe asumir
el liderazgo intelectual y social para po-
der avanzar hacia una sociedad culta y
profesionalizada. Hoy en dfa, hay que
revisar la preparacién para la vida profe-
sional para proporcionar una formacién
integral, global, de la persona, que atine
el dcsarro%lo personal y la adquisicién de
competencias profesionales, seguridad
en uno mismo y capacidad de coopera-
cién en un equipo de trabajo. Frente a la
formacién enciclopédica, la formacién
«generalista» estd poniendo el acento,
mds que en Jos contenidos, que son pe-
recederos, en las capacidades intelectua-
les, el espiritu de iniciativa, el aprendera
emprender y la capacidad de acﬁl tacién
aun mundo laboral cambiante. l?rcntc a
una educacién en la que sélo haya lugar
para la informacién y los conocimien-
tos, defiende el refuerzo de habilidades y
actitudes y valores —una formacién per-
manente y creadora, una formacién en
la prdcrica y para la prdctica. La misién
formativa J,e la universidad ha de tener
como fin una formacién polivalente,
flexible, integral.

OBJETIVOS DE LA FORMACION
PEDAGOGICA DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO

DIVERSIDAD Y NOVEDAD DE LOS PAPELES
QUE EL PROFESOR UNIVERSITARIO
TIENE QUE ASUMIR HOY

Kesteman (1996) se pregunta qué forma-
cién pedagégica ha de §arsc a los profe-
sores universitarios, y responde: «aquella

ue pueda hacer aparecer el maestro que
gebc haber debajo de los profesores,
aquella que le permita descubrir la uni-
versalidad, apreciar la alteridad, estimu-
lar el dialogo... Aquella que haga descu-
brir al profesor la importancia de tener
una visién, una inteligencia y un cora-
z6n, aquella que le recuerde que debe in-
terrogarse sin descanso sobre la finalidad
de sus conductas y osar hacerse la pre-

unta fundamcnta{: sen mombre de qué
ﬁaccmos aprender lo que hacemos apren-
der?» (p. 54).

Segun Imbernén (2000, p. 37), nece-

sitamos un nuevo profesor universitario
orque se necesita una nueva universidad.
!l profesor tiene que aprender a ensefiar
educando a sus alumnos en valores, en el
dominio de las emociones y en aspectos
sociales y ambientales.

Donnay y Romainville (1996) pre-
sentan la g)rmacic’m pedagégica de los
profesores universitarios como una herra-
mienta para la resolucién de los proble-
mas que el profesor, ya sea principiante o
experimentado, encuentra. Segun estos
autores, el oficio de profesor no es lo que
era, ni es lo que serd. Para determinar \ns
problemas o necesidades de formacion,
estos autores empiezan por analizar las
condiciones de trabajo de los profesores
como profesionales multitarca, y estable-
cen como objetivo final de la formacién
lograr que ¢l perfil del profesor sea el de
un pr()}csi()n;l‘ reflexivo que sigue apren-
diendo a partir de su experiencia prictica,
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Los nuevos papeles del profesor uni-
versitario viene determinados, principal-
mente, por los cambio en el escenario uni-
versitario y las potencialidades ofertadas
por las nuevas tecnologfas en la sociedad
de la informacién y la comunicacién. El
listado de estos nuevos papeles es largo,
el profesor ha de ser: «facilitador» ﬁcl
aprendizaje, mediador entre la disciplina y
los estudiantes, orientador y gufa en la
bisqueda, apoyo y sostén en cﬁu 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-
cién del trabajo individual y grupal, crea-
dor de espacios y tiempos para la reflexién
colectiva, modcl):) de aprendiz y ayuda para
el aprendizaje de otros que también quie-
ren aprender, evaluador justo de los apren-
dizajes, buscador y gestor de recursos,
director de equipos de trabajo e investiga-
cién, usuario di:: las nuevas tecnologfas,
trabajador del proceso de aprendizaje-en-
sefianza a nivel multidisciplinar e interna-
cional, tutor personal, académico y profe-
sional... En suma, el profesor debe ser no
sélo instructor, sino también formador y
educador, y realizar tareas relacionadas més
con sus funciones como tutor y menos con
la trasmisién de una informacién ahora
disponible para todos.

El cambio en el papel y las actividades
docentes del profesor universitario supo-
ne, en suma, el paso del papel de transmi-
sor de informacién y conocimientos al de
«facilitador» del aprendizaje significativo
del estudiante. El alumno, hoy, tiene ac-
ceso directo a una informacién sobrea-
bundante. Vivimos en la sociedad de la
informacién y la comunicacién. Hay me-
dios poderosos que ofrecen toda la infor-
macién necesaria. Pero la facilidad de ac-
ceso a la informacién, no permite
garantizar su asimilacién, su reconstruc-
cién en conocimiento por parte del alum-
no y su uso pertinente. La disponibilidad
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de la informacidn es insuficiente para ase-
gurar su asimilacién y aprendizaje, ya que
el acceso a una informacién précticamen-
te ilimitada puede conducir al estudiante
a una visién parcelada y parcial, inexacta y
superficial cﬁ: la materia de estudio. El
profesor es imprescindible como media-
dor entre la informacién y el conocimien-
to pertinente de ella. El aprendizaje —es
decir, la asimilacién, comprensién y utili-
zacién de la informacién— exige la inter-
vencién del profesor en una funcién y un

apel diferentes, como orientador, mode-
E) y gufa.

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 formacién pedagégica del
profesor universitario tendrd que ser do-
tarle de todos estos recursos necesarios
para un ejercicio profesional excelente. En
suma, el objetivo de todos los programas
de formacién pedagégica dcr profesor
universitario tiene que ser hacer al profe-
sor cada vez mds profesional en sus tareas.
Como ya hemos dicho —aunque no im-

orta repetirlo, tomando como esquema
ros Cuatro Pilares de la Educacién (%clors
1996)- ser profesional supone para un
profesor: saber —poseer una base teérica
amplia sobre su docencia-, saber hacer
~haber adquirido un conjunto de destre-
zas y habilidades que le permitan ser efi-
caz~, saber ser —~haber desarrollado actitu-
des, valores y virtudes propios de la
profesién docente que le hagan mis eficaz
y permitan que su tarea sea satisfactoria— y
saier trabajar en equipo ~haber adquirido
las competencias necesarias para ser un
miembro eficaz de las comunidades edu-
cativas. A partir de las actividades de for-
macién pedagdgica, el profesor habrd de-
sarrollad}()) un modelo del profesor y de sus
tareas que le permitird la auto-evaluacién
y el desarrollo profesional continuado.



La diversidad y la novedad de los pa-
peles que el profesor universitario debe
desempefiar hoy para ver cumplidas las
expectativas que la institucién, los alum-
nos y la sociedad han puesto en él ¢ llevan
a asumir nuevas tareas —a ser mds forma-
dor que informador, més gufa y orienta-
dor que fuente de informacién, més apo-

o y refuerzo que sancionador, mds
ﬁuscador y gestor de recursos que 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
multi iscipYinar y el enfoque orientado a
la profesionalizacién; la formacién 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

ara nuevos clientes; y la formacién a lo
Elrgo de la vida.

Necesitamos renovar nuestra concep-
cién de la universidad como or anizacig)n
que aprende y ensefia a apremfcr, cuya
misién es buscar el desarrollo total, inte-
lectual, afectivo y social de sus clientes: los
estudiantes y la sociedad. La universidad,
como organizacién que aprende a apren-
der en una sociedad del conocimiento
(Informe Dearing: Higher Education in the
Learning Society; Libro Blanco sobre cre-
cimiento, competitividad y empleo. Retos
y pistas para entrar en el siglo xx1, Unesco,
1995; Duke, 1992 y 2002, The Learning
University; 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-
nimica y con capacidad de adaptacién,
una organizacion reflexiva y critica consi-
g0 misma que se cuestiona su propio ser y
actuar, y su propia pedagogfa.

Ante los dilemas y fiﬁcultadcs que la
universidad afronta en el momento actual
—la nueva idea de universidad; los nuevos
y cada vez mds diversos estudiantes; los

nuevos planes de estudio; las nuevas titu-
laciones; las nuevas tecnologfas de
ensefianza; la mundializacién de los inter-
cambios de conocimientos; las nuevas po-
sibilidades de comunicacién a través de
redes informdticas cada vez mds potentes
y répidas; la exigencia de rendimiento de
cuentas, eficacia y eficiencia; la respuesta a
las demandas cambiantes de la sociedad;
la renovaci6n permanente en contenidos
y métodos...— la necesidad de una respues-
ta profesionalizada es m4s urgente. A esto
hay que afiadir, ademds, las reducciones
presupuestarias: la institucién universita-
ria y los profesores tienen que hacer m4s y
mejor con mMenos recursos.

CONSTRUCCION DE UN MODELO
DE PROFESOR UNIVERSITARIO QUE TENGA
EN CUENTA LAS NUEVAS TAREAS

La construccién de un modelo de profesor
universitario nos ayudard en la dPelimita—
cién de la meta hacia la cual hemos de di-
rigir nuestro programa de formacién y de-
sarrollo profesional. En la elaboracién de
dicho modelo, utilizaremos distintos ma-
teriales, con los cuales construiremos una
gufa de trabajo. En primer lugar, acudire-
mos a la descripcién que algunos autores
hacen del buen profesor; en segundo lu-
gar, resumiremos la abundante literatura
sobre las cualidades que, segtn los alum-
nos, deben tener los profesores y la docen-
cla que estos imparten; a continuacién,
revisaremos los criterios de excelencia y
los indices de calidad con los que es posi-
ble evaluar institucionalmente la docen-
cia; y, por ultimo, nos centraremos en las
concepciones que los profesores premia-
dos por la calidad de sudocencia tienen de
ella.
Veamos, para comenzar, algiin ¢jem-
lo de cdmo se describe a los buenos pro-
chnrcs en la literatura.
Elton (1987) describe al buen profe-
sor universitario a través de esta lista de
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adjetivos calificativos —bien organizado,
bien preparado, interesado en la materia,
amigable, flexible, servicial, creativo, cla-
ro, entusiasta, interesado por los estudian-
tes, abierto, sistemdtico, comprometido y
entregado—, mientras que Ramsden
(1992) dice de los profesores profesiona-
les que:

® Poseen un amplio repertorio de ha-
bilidades docentes especificas.

¢ No olvidan ciue su meta es el
aprendizaje de los estudiantes.

e Escuchan y aprenden de sus alum-
nos.

e Evaldan constantemente su actua-
cién docente.

» Piensan que ensefar es hacer posi-
ble el aprendizaje.

¢ Ensefian con entusiasmo.

¢ Muestran preocupacién y respeto
por los alumnos.

e Tienen facilidad para hacerse en-
tender por los estudiantes.

® Hacen del estudiante un aprendiz
auténoma.

¢ Usan métodos que exigen al estu-
diante aprender activa y cooperati-
vamente.

e Dan dﬂ’edbac/e de alta calidad a sus
estudiantes sobre sus trabajos.

¢ Ensefian los conceptos claves de su
materia y evitan la sobrecarga de
trabajo.

Rodriguez Rojo (2000), por su parte,
—en un articulo so{are «Socicgad, Univer-
sidad y Profesorado», en el que tuvo en
cuenta las trasformaciones del contexto
social y universitario (de la sociedad de la
industrializacién a la sociedad de la mun-
dializacién y la globalizacién, de la uni-
versidad napolegnica a la universidad de
la comunicacién, del profesor instructor
al educador)— resume las caracteristicas
de un buen profesor universitario, que ha
pasado de ser un instrucror a ser educa-
dor: «un profesor educador es aquel que
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siente su funcién docente como parte in-
tegrante del desarrollo de la personalidad
propiay de sus alumnos» (p. 96) y ensefia
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 caracteristi-
cas:

¢ Ademds de enseiar o instruir, edu-
ca desde un enfoque humanista y
del desarrollo global de la persona.

e Esun investigador de su docencia y
un profesional reflexivo.

e Posee conocimientos tedricos y
pricticos de la trasversalidad epis-
temolégica, y la inter y multidisci-
plinariedad.

e Maneja las redes informdticas y de
comunicacién disponibles.

e Parte de la problemdtica socioeco-
némica como contexto inmediato
donde incardinar su labor.

e Parte de una cosmovisién coheren-
te y una teorfa critico-comunicati-
va de la cultura y la sociedad que

roporcione una visién del hom-
Ere y del sentido de la existencia.
Desde este punto de vista, el profe-
sor se constituye en modelo cﬂ per-
sona para los alumnos.

o Estd comprometido con su tiem-
po, politica y culturalmente.

o Es competente en saberes y en sa-
ber ensefiarlos.

Una vez vistas las opiniones de algu-
nos autores que han escrito sobre las ca-
racterfsticas gel buen profesor universita-
rio, pasaremos a ver las cualidades que
segtin los alumnos deben tener sus profe-
sores y que constituyen el modelo de pro-
fesor reflejado en los cuestionarios de eva-
luacién del profesor a partir de la opinién
de los estudiantes.

Los andlisis factoriales de los cuestio-
narios de opinién realizados a los alumnos
sobre la cnﬁdad de la docencia coinciden



en sefialar cinco dimensiones bdsicas que
definen al buen profesor:

¢ El dominio de la asignatura.

¢ Los métodos apropiados de ense-
fianza.

o La relacién personal con los estu-
diantes.

o El entusiasmo por la materia y la
docencia.

o La justicia en la evaluacién.

Como ejemplo de lo que acabamos de
decir, veamos algunos estudios «cldsicos»
sobre el tema: en 1975, Wotruba y
Wright hicieron una recopilacién de 21
estugios cuyo objetivo era identificar las
cualidades de una ensefianza efectiva. La
lista incluye las diez caracterfsticas que son
nombradas con mayor frecuencia:

o Las actitudes favorables hacia los
estudiantes.

e Las habilidades de comunicacién.

¢ El dominio de la materia.

o Laimparcialidad en los exdmenesy
las calificaciones.

* La capacidad para animar a los es-
tudiantes a pensar por sf mismos.
 La buena organizacién de la asig-

natura y del curso.

El entusiasmo por su asignatura.
El gusto por la experimentacién.
La flexibilidad,

Las buenas habilidades como ora-

dOl‘.

También Marsh (1987) ha investiga-
do de manera exhaustiva la evaluacién de
la docencia a partir de las respuestas de los
alumnos a los cuestionarios de opinién, y
sefiala nueve dimensiones de la buena en-
seflanza:

o Elinterés y la relevancia del conte-
nido.
e la carga docente y discente apro-

tada.
) fa organizacién del contenido.
o Laexplicacién clara.

e El entusiasmo.

e Laapertura.

e La empatfa.

® La exigencia adecuada.

e Los procedimientos de evaluacién
yel jgeea’bac/e justos.

Castonguay-Leblanc, y Coutu-
rier-Leblanc (1989), en la Universidad 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 caracterfsticas
deseables en un profesor:

El conocimiento de la materia.

La disponibilidad.

La eva;l)uacién justa.

La unién entre teorfa y prictica.

El gusto por la ensefianza.

El ser metédico y estructurado.

El respeto a los estudiantes.

La claridad en la exposicién.

El que favorezca el desarrollo inte-

lectual y de los estudiantes.

La presentacién interesante de la

asignatura.

o La facilidad de palabra.

e La habilidad en las relaciones hu-
manas.

J Ell pensamiento personal y origi-
nal.

o El sentido del humor.

Otra fuente a la que podemos acudira
la hora de acomctcr?a tarea de perfilar un
modelo de buen profesor es la bibliografia
existente sobre criterios de excelencia en
docencia ¢ indicadores de calidad.

A partir de los listados que presentan
Elton y Partington (1991), Sizer, Spee y
Bormans (1992) y De Miguel (1997) e
integrdndolos, podemos elaborar el si-
gulente:

o La preparacién para la ensefanza.

e Lacalidad al impartir la ensefianza.

e Elvolumen y la extensién de la en-
sefianza impartida.
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e La innovacién en ensefianza.

e La comunicacién con los estu-
diantes.

® Los procedimientos idéneos de

evaluacién,

La evaluacién de la propia ense-

fanza.

Quiero hacer especial referencia a los
criterios de excelencia docente que la uni-
versidad de Sydney utiliza para premiar a
sus mejores profesores (Dunkin y Pre-
cians, 1992; Martin, 1999):

¢ Elinterésy entusiasmo al ensefiar y

romover el aprendizaje.

e El interés en promover la mejora
de la ensefianza a través de innova-
ciones.

¢ El dominio de la materia y actuali-
zacién en su campo de estudio.

¢ La captacién de las necesidades de
los estudiantes.

e La toma en cuenta del feedback de
sus colegas y alumnos sobre su en-
sefianza.

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

¢ La habilidad para evaluar y dar un
feedback ttil a sus estudiantes.

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

e El interés y compromiso en pro-
mover la excelencia en ensefianza
entre sus colegas.

Por dltimo, 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 funcidn de sus concepciones acerca del
proceso ensefianza-aprendizaje.

Dunkin y Precians (1992) resumen
en las siguientes caracterfsticas las concep-
ciones que sobre la ensefianza tienen doce
profesores de la Universidad de Sydney

premiados por ser los mejores:
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¢ Se conciben como «facilitadores»
del aprendizaje (dicen qué es lo que
hay que aprender, cé6mo se va a
evaluar lo aprendido, son claro en
la exposicién y mantiene actualiza-
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).

e Se conciben como gufas del apren-
dizaje auténomo del estudiante
(despiertan el deseo de saber y
aportan los recursos necesarios
para hacerlo).

¢ Tienen una visién compleja de la
tarea de ensefiar a partir de la com-

lejidad del acto de aprender
%)complcjidad intelectual, social y
afectiva).

¢ Defienden la necesidad de la
auto-evaluacién de la docencia a
partir del comportamiento de los
estudiantes en las clases, los resul-
tados en trabajos y exdmenes y la
hetero-evaluacién -opinién de
alumnos, colegas, etc.

A partir del andlisis de la informa-
cién hasta aquf presentada, ofrecemos un
modelo de profesor universitario que
puede guiar nuestros pasos en los progra-
mas de formacién inicial y desarrollo
profesional de los profesores universita-
rios. Este modelo se refiere a las caracte-
risticas comunes a todos los profesores
universitarios, y tiene que ser completa-
do con las caracterfsticas especificas deri-
vadas de cuatro variables: el 4rea de cono-
cimiento, los alumnos, el profesor y el
contexto. Nosotros nos centramos en el
primer nivel de andlisis. De este modo,
segin nuestro modelo, un buen profesor
universitario debe:



e Ser un especialista, al mds alto ni-
vel, de su 4rea de conocimiento y
su docencia. Esta especializacién
tiene que estar vinculada a la inves-
tigacion sobre el contenido de su
disciplina y la docencia de la mis-
ma. El profesor serd asf un inter-
mediario entre las disciplinas y los
alumnos formado profesionalmen-
te en cada una de las tareas que tie-
ne que desempefiar, principalmen-
te: la investigacién, la docenciay la
gestién universitaria. Esta forma-
cién le permitird hacer fcil lo difi-
cil.

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

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

Poseer ciertas habilidades persona-
les bdsicas, como: facilidad para las
relaciones interpersonales, habili-
dades para la comunicacién, lide-
razgo, control del estrés, tolerancia
a la frustracién y «asertividad».
Poseer habilidades docentes es-
pecificas como organizador y ges-
tor de las situaciones y los recursos
de aprendizaje, planificador a largo
y corto plazo de las actividades (E)—
centes y discentes, «facilitador» del
aprendizaje individual y grupal, in-
novador de los procesos de apren-
dizaje-ensefianza, comunicador
—para despertar el interés de los es-
tudiantes y promover el deseo de
aprender y seguir aprendiendo-,
promotor del aprendizaje autoges-
tionado por el aﬂ)umno y del pensa-
miento independiente y crftico,

evaluador preciso y justo, y eficaz
administrador del tiempo.

o Auto-evaluar su desempefio y desa-
rrollar una actitud reflexiva y criti-
ca sobre su propia actuacién.

o Ajustar su comportamiento a los
valores y virtudes propios de la
profesién docente.

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

e Ser innovador y estar abierto al
cambio en su desempefio 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 formacién pe-
dagégica del profesor le tiene que ense-
fiar a organizar las interacciones estu-
diante-contenido que tienen lugar en un
determinado contexto, que el profesor

repara para hacer posible el aprendizaje.
Esto, sin olvidar que debe hacerse pres-
cindible, porque ha de ensenar a apren-
der. Un buen profesor es el que se hace
innecesario muy pronto. Aquel que sabe
dirigir bien los primeros pasos del apren-
dizaje y pronto se retira a la retaguardia
para que el alumno asuma todo ¢l prota-

onismo y la iniciativa que el aprendizaje
ﬁcmanda. Por ello, es necesario que, en
los primeros momentos del proceso
aprendizaje-ensefianza, el profesor utili-
ce métodos centrados en el profesor, para
después ir introduciendo métodos mds
centrados en el alumno —exige que pase
de los métodos transmisivos a los méto-
dos activos, de la leccién magistral al
aprendizaje auténomo dirigido. La for-
macién pedagégica tiene que ayudar al
profesor a determinar: qué tienen que
aprender los estudiantes y por qué (obje-
tivos y contenido), cémo debe gestionar
las condiciones del aprendizaje (métodos
y recursos) y como debe gestionar lo
aprendido (evaluacién).
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CONDICIONES DE LA FORMACION
PEDAGOGICA DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO,
INSTITUCIONALIZADA

Y PROFESIONALIZADA.

LA PROFESION DE FORMADOR

En este apartado vamos a estudiar dos
condiciones o exigencias que debe cum-
plir la formacién pedagégica de los profe-
sores universitarios si pretende ser eficaz.
Este estudio va a tomar como punto de

artida el andlisis de las experiencias de
?ormacidn existentes, porque a partir de
ese andlisis se justifican mejor las condi-
ciones que voy a desarrollar. Empezaré re-
sumiendo el trabajo realizado para la Re-
vista Interuniversitaria de Formacién del
Profesorado (Cruz, 2000).

Mi andlisis de la situacién actual tiene
en cuenta, por una parte, el estado actual
de la formacién pedagdgica de los profe-
sores en las universidades espafiola, y, por
otra, la evaluacién personal de las expe-
riencias de formacién habidas.

ESTADO ACTUAL DE LA FORMACION
PEDAGOGICA DE LOS PROFESORES
EN LAS UNIVERSIDADES ESPANOLAS

En este momento, en la universidad espa-
fiola, se ha conseguido cierta «sensibiliza-
cién» por lo que respecta a este tema, lo
que ha motivado el reconocimiento, en al-
guna medida, de la necesidad de la forma-
cién pedagégica de los profesores. Asf, en
la mayorfa de las universidades, existen ins-
tancias institucionales que disefian las acti-
vidades de formacién pedagégica de sus
profesores. Como he dicho antes, la asis-
tencia del profesorado a estas actividades
de formacién es cada vez mayor y la media
de edad de los asistentes mds alta. A su vez,
va siendo mds frecuente la presencia, en las
actividades de formacién, Xc profesores es-
tables y con responsabilidades de gestién
en instituciones universitarias. Dicho esto,

S8

en una visién amplia de las distintas expe-
riencias, no se pueden obviar las diferencias
existentes entre unas universidades y otras.

Otro dato que quiero resaltar es la

resencia, en las ultimas publicaciones so-
Ere la universidad espafiola, de capftulos
dedicados a la formacién pedagégica de
los profesores y a la demanda de una me-
jora de su formacién integral. Por citar
dos referencias de méxima actualidad, en
el Informe Universidad 2000y «La univer-
sidad espafiola hacia Europa» (Michavila
y Calvo, 2000) hay amplias referencias a
este problema.

Kfortunadamcntc, estamos asistiendo
a un cambio, paulatino, pero sensible, en
la valoracién de la neccsicﬁld de formacién
pedagégica de los profesores universita-
rios y en la organizacién y la gestién de la
formacién de los profesores universita-
rios. Este cambio se explica y es explicado
gracias al papel dinamizador que la forma-
cién pedagégica del profesorado viene
desempefiando al incorporar aires nuevos,
innovadores, a la visién 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-
rio actual.

Por doquier estdn soplando estos aires
de cambio, modernizacién, revisién y re-
novacién de la institucién universitaria
que podemos aprovechar para implemen-
tar y optimizar los rrogramas de forma-
cién pedagégica del profesor universita-
rio. No obstante, pese a compartir la

recavida opinién dgl profesor Escudero
K'(uﬁoz (1999) y su valoracién de que
cualquier fenédmeno de cambio e innova-
cién pertenece a la categorfa de lo conflic-
tivo, paradégico, incierto y problemdtico,
soy optimista con respecto a las oportuni-
dades que en este momento se conjugan a
favor de la formacién pedagégica inicial
permanente del profesor universitario. S):
no estuviera convencida de ello, no per-
manecerfa en el empefio que nos ocupa:



optimizar la formacién pedagégica 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 formacién
de los profesores. Tanto los responsa-
bles de El polftica y la gestién universita-
rias como los profesores y los equipos
responsables de la formacién deberfa-
mos reflexionar sobre las ensefianzas

ue proporcionan las experiencias de
ormacién habidas, para luego realizar
una evaluacién crftica. También debe-
riamos hacer un esfuerzo por aunar pro-
yectos y recursos de manera que sea po-
sible rentabilizar las inversiones en
formacién.

EVALUACION PERSONAL
DE LAS EXPERIENCIAS DE FORMACION
VIVIDAS

Al hacer esta evaluacién, mi propésito es
aportar informacién sobre la formacién
pedagégica de los grofcsorcs universita-
rios que conozco directamente y some-
ter dicha informacién a una val):)racién
critica, para, a partir de ella, contribuir
con mi granito de arena al proceso de
mejora de la formacién pedagégica de
los profesores universitarios en el futuro
inmediato.

Para empezar, quiero sefialar el enfo-
que individual y «voluntarista» de esta for-
macién. En todas las experiencias de for-
macién pedagégica que conozco, es el
profesor quien d%cide, a tftulo personal, si
toma parte o no a las propuesta de forma-
cién que su universidad oferta. Es él quien
selecciona a que actividades de formacién
vaa asistir y cuando. Frente a la reglamen-
tacién legal y la obligatoriedad que la for-
macién fe profesores tiene en los otros ni-
veles del sistema educativo espafol, la

formacién pedagdgica del profesor uni-
versitario no posee un cardcter
obligatorio, ni existe una reglamentacién
legal minima que dé coherencia y consis-
tencia a esta formacién.

Esta falta de reglamentacién —o, al
menos, de unas directrices generales al
respecto— explica la heterogeneidad y de-
sigualdad existente entre las distintas ex-
periencias de formacién de los profesores
universitarios. Este es el segundo aspecto
que quiero sefialar en este andlisis. En
efecto, existe gran heterogeneidad en la
filosoffa, el enfoque teérico, y las meto-
dologfas empleadas en los diversos pro-
gramas, asf como en su duracién.

Sin un marco legal, aunque sea mini-
mo, ni un enfoque institucional que ofre-
ca orientaciones generales, gufas ge actua-
cién y lfneas de continuidad a los
programas de formacién de cada universi-
daf con demasiada frecuencia, las activi-
dades de formacién se ven sometidas a los
abatares académicos, polfticos y persona-
les de los responsables de los servicios en-
cargados de llevarlas a cabo. Este es el ter-
cer aspecto que quiero sefialar, ya que es
demasiado frecuente que las personas res-
ponsables de programas de formacién pe-
dagdgica de los profesores universitarios
cambien. De este modo, sin personal esta-
ble, es mds dificil la profesionalizacién del
personal dedicado al?a formacién pedagé-

ica de los profesores. A veces, estos cam-

ios suponen un estancamiento de los
programas, otras su desaparicién y, en to-
dos%os casos, una discontinuidad.

En este balance, también quiero re-
saltar la opinién, ampliamente extendida
entre las personas que estamos trabajan-
do en este campo, 3(: que el compromiso
institucional con la formacién es «poco
comprometido». Yo calificaria de ambi-
valente la posicién de la institucién uni-
versitaria en lo referente a la formacién
pedagégica de sus profesores, ya que, For
una parte, propicia las actividades de for-
macién pedagégica de sus profesores vy,
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por otra, ni la reconoce, ni la exige, ni la
valora. En el capitulo de las propuestas,
habr4 que exigir un compromiso institu-
cional mds profundo y coherente. Esto
implica que las instituciones se compro-
metan a ser més exigentes con la calidad
de la docencia, su reconocimiento y valo-
racién.

Por iltimo, quiero sefialar la escasa
comunicacién entre los servicios que ofer-
tan las actividades de formacién en las dis-
tintas universidades. En el apartado de las
exigencias o condiciones para que la for-
macién pedagégica del profesor universi-
tario sea eficaz, abordaré la necesidad de
superar este enfoque «voluntarista» e in-
tuitivo, que también se est4 repitiendo a la
hora de jiscﬁar y desarrollar los servicios o
unidades de formacién pedagégica de los
profesores.

La necesidad de institucionalizar, sis-
tematizar y profesionalizar la formacién
pedagégica scl rofesor universitario es
evidente y es, ademds, la conclusién que
obtenemos de este andlisis y valoracién
personal.

LA NECESIDAD DE INSTITUCIONALIZAR
LA FORMACION PEDAGOGICA DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO EN ESPANA

Soy consciente de los riesgos que estoy
asumiendo al hacer esta propuesta. Una
mala institucionalizacién de los progra-
mas de formacién puede traer mds proble-
mas que soluciones. Por eso, voy a trabajar
esta propuesta con esmero, para intentar
ver d}; que modo se podrfa mejorar lo que
estamos haciendo a través de la institucio-
nalizacién de la formacién.

Voy a abordar la institucionalizacién de
la formacién pedagégica del profesor uni-
versitario como construccién social de la
formacién frente al enfoque individualista
y, también, como creacién de contextos ins-
titucionales. Empezaré por este segundo en-
foque, ya que condiciona al primero.
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Actualmente, la formacién pedagégi-
ca del profesor universitario es voluntaria,
indivigual y ocasional. A partir de mi pri-
mera propuesta, resulta evidente que si es
tan necesaria y pertinente la profesionali-
zacién del profesor, la formacién profe-
sional especifica y sistemdtica 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 formacién tiene que ser
exigida. Si es necesaria, en un futuro mds
bien cercano, el profesor universitario
tendrd el derecho, ademds de la obliga-
cién, de recibir y acreditar dicha forma-
cién. En este punto estamos adelantando
un futuro préximo.

Una forma de institucionalizar y dar
un soporte organizativo a la formacién
pedagégica del profesor universitario po-
dria scr%a creacién de una Agencia Nacio-
nal de Formacién Pedagégica del Profesor
Universitario. Estoy proponiendo hacer
un recorrido instituciona}]) paralelo al se-

uido en la evaluacién del profesor y de la
cgloccncia.

Las caracteristicas que De Miguel
(1999b) sefiala para el Iilan Nacional de
Evaluacién de la Calidad de las Universi-
dades nos pueden ayudar a disefiar ¢l Plan
Nacional de Formacién. Entre esas carac-
terfsticas estarfan: el enfoque abierto (en
marcos teéricos y merodologfas), la «com-
prensividad» dcr modelo y%a homologa-
cién metodoldgica. Por otra parte, Pogc-
mos utilizar su experiencia para anticipar
las soluciones a los problemas que la
Agencia Nacional de %ormacién podrfa
encontrar baséndonos en los encontrados
por el Comité de Evaluacién. Segiin su
experiencia, son aspectos a cuidar 5@ ma-
nera primordial: la estructura organizati-
va; la seleccién y formacién de fgrmado—
res; el disefio de objetivos, contenidos y
metodologfas; el funcionamiento de las



comisiones de centro o titulacién; y la
rentabilidad del esfuerzo institucionaz

Las propuestas de mejora gue hace De
Miguel para la evaluacién podrfan servir-
nos de gufa en el disefio del Plan Nacional
de Formacién Pedagdgica del profesor
universitario. Entre otras, cita: clarificar el
marco jurfdico y repartir responsabilida-
des y competencias entre plan nacional,
autonomfas y universidades; intensificar
los sistemas de planificacién y propuesta
de objetivos; avanzar en el desarrollo me-
todolégico del modelo propuesto; impli-
car a toda la comunidad universitaria en
los procesos de liderazgo y participacién;
y cuidar que el plan tenga consecuencia
positivas.

Es pertinente fijarse en la historia de
la evaluacién del profesor y la calidad de
las universidades por el paralelismo que se
ha dado entre la evolucién de la evalua-
cién del profesor y la de la formacién pe-
dagégica. La evaluacién del profesor tam-
biégn empieza con profesores voluntarios,
después se generaliza y, por ultimo, se ins-
titucionaliza con el Plan Nacional de Eva-
luacién de la Calidad de las Universida-
des. Con la formacién pedagégica,
podiamos seguir el mismo camino, ya sea
creando una Agencia Nacional para la
Formacién Pedagégica del Profesor Uni-
versitario o incorporando en la Agencia
Nacional de Evaluacién las funciones co-
rrespondientes.

Las funciones de la Agencia de For-
macién serfan:

e crear un Plan Nacional de Forma-
cién Pedagdgica del Profesor Uni-
versitario;

e crear una polftica y una cultura de
la formacién pedagégica del profe-
sor;

e disenar el modelo general de for-
macion;

e claborar recursos o materiales de
trabajo para la formacién;

o formar a los formadores;

® investigar;

e crear un sistema de acreditacién de
la formacién y

¢ evaluar y reconocer las programas
de formacidén que estén ﬂevando a
cabo las universidades.

Su estructura organizativa podria ser:

e Un Comité Nacional de Forma-
ci6n del Profesor Universitario.

¢ Un equipo de expertos en forma-
cién pedagégica del profesor en
cada universidad, cuya tarea serfa:

— adaptar el programa gufa (nacio-
nal) a su universidad,

—andlizar de necesidades de for-
macidn especificas,

— disefiar la formacién, planifica-
cién, ejecucién y evaluacién, y

— gestionar del programa.

¢ Una Comisién de formacién por
titulacién.

LA NECESIDAD DE PROFESIONALIZAR
LA FORMACION PEDAGOGICA

DEL PROFESOR UNIVERSITARIO.

LA PROFESION DE FORMADOR

En este apartado, como sintesis y elabora-
cién final de todo lo dicho en este articulo,
abordaré la necesidad de profesionalizar la
formacién pedagégica d}; los profesores
universitarios. Esta concepcién profesional
de la formacién implica que la formacién
impartida sca sistemdtica, reglamentada,
exigida y reconocida; y, también, contem-
pla las condiciones contextuales que la ha-
cen posible, es decir, su institucionaliza-
cidén —como ya hemos visto.

Para empezar, trataré de justificar esta
necesidad de profesionalizacion y lo haré a
partir de lo dicho sobre la necesidad, utili-
dad y pertinencia de la profesionalizacién
de la tarea docente y de la propia definicion
de profesor como profesional de la docen-
cia de Elton: «persona que ha recibido una
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formacién sistemdtica acerca de los conoci-
mientos, habilidades y actitudes que la ta-
rea docente exige y que garantizan la cali-
dad de la ensenanza y la satisfaccién de
profesores y alumnos con la formacién que
dan y reciben» (Elton 1993, 1995). En el
apartado correspondiente, hemos visto
c6mo la formacion pedagdgica del profesor
universitario es necesaria sl queremos pro-
fesionalizar al profesor y protesionalizar las
tareas docentes. Hemos puesto de mani-
fiesto la necesidad de dicha profesionaliza-
cién para superar el nivel meramente arte-
sanal e intuitivo en el desempefio de la
tarea docente. En sintesis, con la profesio-
nalizacién del profesor y de sus tareas lo
que se pretende es presentarle teorfas y pro-
cedimientos que le permitan realizar cada
vez mds competentemente sus tareas, faci-
litarle el proceso de resolucién de los pro-
blemas Jf)ccntes y discentes que a diario
encuentra en su labor, ensefiarle a aplicar
con flexibilidad las distintas alternativas de
solucién de estos problemas, y ofrecerle un
modelo de profesor que le permita
auto-evaluar erdesempeﬁo desu la%or y re-
novarse permanentemente. Todo lo afir-
mado sobre la necesidad de profesionalizar
la tarea docente es pertinente a la hora de
abordar la profesionalizacién de las activi-
dades de formacién pedagdgica del profe-
sor.

Con dicha profesionalizacién se espera
obtener una serie de beneficios, es decir:

e asegurar la calidad de los progra-
mas de formacién;

e alcanzar la eficiencia deseable;

¢ mejorar la satisfaccién de los for-
madores y sus clientes, los profeso-
res; y

e propiciar la innovacién y el desa-
rrollo profesional de los formado-
res.

Los conocimientos intuitivos, natura-
les o espontdneos son insuficientes para
cumplir con las exigencias de calidad y
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excelencia que hoy plantea la formacién
en cualquier campo. También en la for-
macién debemos pasar de un modelo ar-
tesanal y «pre rof}c)sional» a un nivel pro-
fesional. Efsaﬁer tedrico bien fundado, el
entrenamiento en la habilidades docentes
especificas y la supervisién en los primeros
afios del ejercicio profesional serfan los ga-
rantes de la calidad de los programas de
formacién pedagégica del profesor en lo
que se refiere a la variable «formador». El
saber profesional comprende un conjunto
de saberes que, segtin el esquema que pro-
pone Delors son: saber, saber hacer, saber
ser y saber trabajar en equipo (Delors
1996). Para profesionalizar las actividades
de formacién del profesor universitario, el
formador deberd adquirir de manera siste-
matizada esos conocimientos.

La condicién para la profesionaliza-
cién de la formacic?n pedagégica es, pues,
una formacién especffica y sistemdtica
que aporte los saberes teéricos 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-
tucién universitaria y la sociedad.

El modelo de formacién debe partir
de la definicién del perfil profesional del
formador pedagdgico del profesor univer-
sitario. Este pcrﬁFlprofesional, como pro-
ducto esperado del proceso de formacién,
es el referente que J)cbc guiar el disefio de
la formacién. Los contenidos y la meto-
dologfa deberdn ser coherentes con ¢I.

I perfil profesional que utilizan la
mayorfa de programas de formacién de
formadores pedagégicos de profesores
universitarios que conozco es el de un
profesional reflexivo que aprende a partir
de su préctica docente y para lograr mejo-
rar su prdctica (Schén 1992). Este proce-
so de reflexién va precedido y acompafia-
do por una formacién que proporciona
los fundamentos teéricos sobre Eas tareas
propias de un formador. La reflexién del



profesional est4 guiada por modelos tedri-
ca y experimentalmente contrastados. La
ref?;xién sin gufa tedrica es ciega y est4 de-
sorientada. Las teorfas son la luz que per-
mite ver, analizar, evaluar y mejorar nues-
tra prictica. En estos programas de
formacién de formadores, la teoria y la
prictica son complementarias. Se parte
del andlisis crftico de la prictica y se busca
en la teorfa el momento orientador que
suministre iniciativas para la mejora del
ejercicio préctico. A su vez, la préctica es el
crisol donde la teorfa 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
estd investigando y publicando abundante
literatura sobre la profesién de formador
pedagdgico de los profesores universita-
rios. La revista The International Journal
for Academic Development que edita The
International Consortium for Educational
Development in Higher Education-ICED sir-
ve de plataforma a estos trabajos. En este
consorcio, participan, entre otros pafses:
Alemania, Australia, Bélgica, Canad4,
Croacia, Dinamarca, Espafia, Finlandia,
Holanda, India, Noruega, Reino Unido,
Sri Lanka, Suecia y Suiza. En la actuali-
dad, la investigacidn se orienta hacia la re-
visién de la préctica llevada a cabo por los
formadores expertos, el andlisis de las con-
cepciones que tienen de la profesién los
formadores expertos, la bisqueda del per-
fil profesional del formador, la definicién
de su papel y sus tareas, y los modelos de
programas de formacién para el futuro.

Por tanto, no estamos solos en el empe-
fio de profesionalizar la formacién pedagé-
gica dcﬁ) profesor universitario. En otras lati-
tudes, préximas o lejanas, estdn afrontando
la misma tarea. Las necesidades y los objeti-
vos son semejantes, pero difieren los contex-
tos institucionales. lggr ello, podemos com-
partir conocimientos y aprender mucho
unos de otros, pero sin olvidar la necesidad

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