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RESUMEN. El art{culo pretende analizar, por una parte, los pardmetros o marcos
de referencia desde los que debe abordarse, de manera seria y realista, la formacién
pedagdgica de los profesores de universidad, ya que estamos refiriéndonos a un tema
novedoso en el contexto universitario. Por otro lado, y desde un punto de vista mds
pragmdtico, nos enfrentamos a la tarea de disefiar planes formativos que, de manera
coherente con la cultura universitaria, asf como con los grandes desafios a los que tie-
ne que dar respuestas la educacién superior, se adecuen a las diferentes necesidades e
intereses tanto de profesores como de centros, departamentos y la propia institucién,
con ¢l objetivo de lograr que la pedagogfa universitaria sea una realidad incardinada
en la polftica estratégica de la Universidad Espafiola.

ABSTRACT. The objective of this article is to analyze, on the one hand, the points
of reference and parameters from which pedagogical training of university profes-
sots should be tackled, in a serious and realistic way, considering that it is a novel is-
sue in the context of university. On the other hand, from a more pragmatic view, we
are facing the task of designing training plans that be consistent with the university
culture and with the great challenges to which higher education should give res-
ponse. These plans should go in keeping with the different needs and interests of
professors, institutions and departments, so that university pedagogy can be a real-
ity, inscrted in the strategic policy of the Spanish university.

INTRODUCCION

La formacién pedagdgica de los profeso-
res universitarios, ya sea inicial o perma-
nente, es una realidad relativamente re-
ciente en nuestro pafs, si bien es cierto
que, en los momentos actuales, casi todas
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las universidades espafiolas ofrecen algin
tipo de formacién a su profesorado, sien-
do cada vez mds comun la existencia de
ofertas formativas. Sin embargo, si esto es
cierto, lo es también que esta formacién
tiene un cardcter voluntario, con un enfo-
que individual de la misma, llevada a cabo
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desde instituciones que, en ocasiones, no
tienen continuidad y sin un marco comin
de referencia sobre el que poder trabajar
cada universidad y, por consiguiente, con
formatos muy distintos'.

Si centramos la mirada en el exterior de
nuestro contexto, ¢l balance es bastante si-
milar, ya que, a pesar de contar con una tra-
dicién mds extensa que la nuestra (las uni-
versidades, tanto cnc‘os palses anglosajones
como francéfonos, llevan trabajando sobre
este tema desde hace més de 25 afios), la di-
versidad de sus experiencias asi como el es-
caso reconocimiento respecto a la investiga-
ci6n o la escasez de estudios sobre la eficacia
de las diferentes estrategias, siguen siendo la
nota dominante. Problemas que, en suma,
no difieren sustancialmente de los que «pa-
decemos» en nuestro pafs.

No obstante, la situacién est4 cambian-
do de manera significativa, toda vez que la
roblemdtica de la formacién pedagégica de
ﬁ)s profesores universitarios ha ido a%rién-
dose un hueco importante en congresos,
reuniones cientfficas, publicaciones, etc.,
dedicados a analizar tanto los factores rela-
cionados con la calidad de la ensefianza
como con la innovacién y la formacién?.

Este desarrollo ha conducido al naci-
miento, evolucién y consolidacién de un
nutrido grupos de K)ros y asociaciones de
expertos y profesores interesados en la
preparacién y formacién del profesorado
universitario. Por sefialar algunas, en el
plano internacional habrfamos de desta-
car instituciones como la sepA (Staff Edu-
cational Development) en el Reino Uni-
do; HErDSA (Development Society of

Australia); 1CED (Consortium for Educa-
tional Development) y apu (Association
Internationale de Pédagogie Universita-
rie). En el 4mbito nacionaf es importante
resaltar los esfuerzos que por avanzar en
esta misma lfnea ha supuesto la creacién
de la Seccién Espafiola de la airu y la Red
Estatal de Docencia Universitaria (RED-U),
fundamentalmente?.

Asf pues, en este trabajo pretendemos
mostrar que el avance en los planteamientos
sobre la formacién del profesorado universi-
tario depende, en gran medida, de la 6ptica
que adoptemos para su afrontamiento, ya
que no cabe duda de que los cambios que se
proponen no se solucionan con el disefio de
programas formativos que se intenten im-
plantar de forma expeditiva, ain cuando se
tenga el convencimiento de que es lo nece-
sario, sino que, como todo proceso de cam-
bio o innovacién, pertenecen a la categorfa
de asuntos sociales y polfticos resistentes a la
racionalidad (Escudero, 1999). Por tanto,
afrontar la formaci6n pedagégica desde esta
perspectiva supone admitir que lo m4s deci-
sivo no es el tipo de procedimiento o técnica
que debemos disefiar sino qué cambios de-
ben darse en la estructura de valores y senti-
mientos que tejen la identidad del profesor
universitario para que lleguen a inscribirse
en su seno otros contenidos y propésitos, asi
como otros tipos de reconocimientos, que
se acomoden a su desarrollo profcsion;(j y
sean aceptados por la comunidad universi-
taria. Y todo esto, sin olvidar que la Iégica de
las necesidades individuales debe conjugarse
con la l6gica de las necesidades instituciona-
les; es decir, que la universidad necesita en

(1) Enun certeroy riguroso andlisis sobre las experiencias de formacién pedagégica inicial y permanente
del profesorado universitario en nuestro pafs, De la Cruz muestra cémo estas expericncias aunque han crecido
de modo exponencial, son en su mayorfa de cardcter voluntario, con un enfoque individual, fragmentarias, ais-
ladas y sin un compromiso claroy preciso de las instituciones universitarias (2000).

(2)  En este mismo articulo la autora realiza un repaso de los numerosos eventos que desde los afios no-
venta se vienen reatizando cn nuestro pafs sobre este contenido.

(3)  Sin embargo, no podemos dejar de expresar que ambas asociaciones se encuentran todavia en una estado
embrionario y que necesitan del apoyo y participacién de los profesionales que estamos trabajando en este dmbito,
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estos momentos que su personal adquiera
un conjunto de competencias capaces de
hacer frente a los nuevos retos que se le van
presentando. De ah{ que haya que buscar
un equilibrio entre ambas légicas.

MARCOS DE REFERENCIA

PARA EL DISENO DE LA FORMACION
Y DESARROLLO PROFESIONAL

DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Dos son, a nuestro juicio, los referentes que
debe tener la formacién pedagégica —tanto
inicial como permanente— en la universi-
dad. Por una parte, la concepcién de la mi-
sién formativa de la universidad y, por otra,
el nuevo perfil de profesor o los nuevos pa-
rédmetros de la profesionalidad docente.

La misi6én institucional de la universi-
dad estd indefectiblemente ligada al mundo
de la formacién y del conocimiento y, sin
duda alguna, en ambos referentes se estdn
produciendo cambios muy significativos

ue obligan a alterar también la orientacién
gel trabajo universitario (Zabalza, 2002).
Por una parte, la «formacién», como
objetivo a conseguir en la universidad, ad-
uiere contenid%s y connotaciones muy
giferentes de los que existfan hasta la fecha.
Las demandas y expectativas de los indivi-
duos y de la sociedad se han modificado de
forma sustancial. Cada vez se plantea un
tipo de formacién menos vincuﬁada a con-
tenidos cientfficos especificos y especializa-
dos y se requiere mds una formacién poli-
valente, flexible y centrada en la capacidad
de adapracién a situaciones diversas y a la
resolucién de problemas. Cada vez mis,
también, se busca un tipo de formacién
que permita un desarrollo holfstico de la
persona, que potencie su madurez y capa-
cidad de compromiso social y ético.
En el modelo de universidad para el si-
lo xx1 que nos presentaba el profesor
%oldschmid (1995) ya se establecfan como
objetivos formativos esenciales: «el conocer,
«el hacer», «el ser y «el ser en el mundon.

Formacién universitaria para el siglo XX1

EMPRESARIO
* Iniciativa.

* Creatividad

* Vision de tuturo.

HUMANISTA
* Contacto

* Reflexion.

* Valores

TECNICO
* Conocimiento cientifico
y téenico. =
* Conceptualizacion y

mctodologfa.
* Polivalencia

RFELOJ DFE MUNDO
* Movilidad

* Adaptabilidad

* Solidaridad
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La representacién gréfica de dicho
modelo debe leerse como las agujas de un
reloj. Cada cuarto, comenzando ﬁ)or la
parte inferior izquierda, representa los as-
pectos formativos que deberfa contener el
currfculum. Los tres ejemplos en cada
cuarto ilustran las cuatro dimensiones
complementarias que caracterizan la vi-
sién de este autor acerca de la educacién
universitaria.

Para Goldschmid, tanto desde el pun-
to de vista de las necesidades actuales
como de las futuras, no es suficiente me-
morizar y reproducir hechos y teorfas y
adquirir competencias técnicas en alguna
disciplina sino que es necesario aprender
c6mo se resuelven los problemas, desarro-
llar habilidades de comunicacién y adop-
tar una actitud empresarial. El cstrcchpo
marco del conocimiento y la habilidad
técnica no es suficiente. Klucstros estu-
diantes necesitan adquirir un sentido es-
pecial para las relaciones interpersonales,
asf como para los aspectos éticos. La habi-
lidad para el pensamiento critico debe ser
siempre el primer objetivo de la educacién
superior. S?n olvidar que la ineludible ne-
cesidad de ser conscientes de la interde-
pendencia de nuestro mundo hace nece-
sario adoptar una perspectiva abierta en la
formacién de los cstucﬂantes para analizar
la economfa global y los aspectos ecolégi-
cos ¢ interculturales.

En la misma linea de Goldschmid in-
cide el informe sobre educacién presenta-
do a la UNESCO en 1996 y coordinado por
J. Delors. En este conocido trabajo se in-
dican los cuatro pilares en los que se debe
basar la cducaci£1: «aprender a conocer»,
«aprender a hacer», «aprender a vivir jun-
tos» y «aprender a ser», marcando una li-
nca clara hacia la formacién integral.

Por ultimo, en el Documento de tra-
bajo sobre «La Educacién Superior en el
siglo xx1: “Visién y accién™, presentado
en la Conferencia Mundial de Educacién
Superior (1998), se remarca que los fun-
damentos de una visién universal de la
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educacién superior implican, entre otras
cuestiones, tener una concepcién de la en-
sefianza amplia, con una «vocacién no
s6lo de ensefiar sino también de educar»;
con una visién a largo plazo y no solamen-
te con miras a la adaptacién al mercado de
trabajo a corto plazo; y con una perspecti-
va de educaci6n a lo largo de tosa la vida.
En este contexto, la formacién biésica, se
afirma en dicho documento, no debe
orientarse a la mera acumulacién de cono-
cimientos sino a la adquisicién de compe-
tencias, como la capacidad para movilizar
los conocimientos y habilidades pertinen-
tes cuando sea necesario analizar situacio-
nes complejas, resolver problemas, em-
prender tareas de colaboracién, justificar
con rigor las decisiones que se tomen y te-
ner capacidad de previsién.

En este proceso de cambio cobra gran
relevancia la figura del profesor, puesto
que el hecho de ensefiar de determinada
manera implica que se incentiven unos
modos de aprender u otros. Este hecho no
es inocuo ni neutral sino que supone un
modo de concebir el conocimiento y su
aprendizaje (Ferreres, 1995).

Asf pues, la dimensién de la activi-
dad profesional docente casa mal con un
mero cqu}pamicnto cientffico por parte
de los profesores/as universitarios. Se re-
quiere de ellos no solamente que sean
buenos cientfficos o buenos gestores
sino que sean buenos formadores; que,
junto a sus conocimientos, estén en con-
diciones de estimular el desarrollo y ma-
durez de sus estudiantes, de hacerlos
personas mds cultas y, a su vez, mis
completas desde el punto de vista perso-
nal y social.

Por otro lado, el proceso de cambio se
ha proyectado también de forma sustanti-
va sobre el mundo de los conocimientos
(sobre su naturaleza y su estructura disci-
plinar). Cada vez son mis los conocimien-
tos disponibles y cada vez se acelera mds el
proceso de am p{iaci(’)n y cambio de los co-
nocimientos anteriores. En otro orden,



con la generalizacién de las nuevas tecno-
logfas de la informacién y la comuni-
cacién (T1C) han variado de forma sustan-
tiva los soportes en los que tales
conocimientos se contienen y la forma de
acceder a ellos. Ello implica la necesidad
de formar a los estudiantes de cara al futu-
ro, sobre todo, en la capacidad de adaptar
los aprendizajes a las nuevas situaciones en
que tales aprendizajes habrdn de ser em-

leados ¢ implica, también, sustituir los
ormatos disciplinares convencionales por
otros nuevos que hagan mds hincapié en
las relaciones mutuas y la interdisciplina-
riedad (la formacién en competencias, en
estudios transdisciplinares y mixtos, etc.).

En este sentido, la introduccién de las
Nuevas Tecnologfas significa al mismo
tiempo un potencial y un desaffo, ya que
su utilizacion exige un gran esfuerzo y un
largo perfodo en su concepcién, asf como
otra manera de organizar las ensefianzas
(UNESCO, 1998).

En este marco en el que nos desen-
volvemos, no podemos olvidar hacer una
breve referencia a la importancia de la
cultura de la calidad —que estd cada vez
mds instalada en las instituciones univer-
sitarias y que debe tener una repercusién
directa sobre las polfticas que se desarro-
llen en relacién con la preparacién, for-
macién y evaluacién de los profesores—
como uno de los elementos clave a tener
en cuenta, desde la 6ptica de generar pro-
cesos de mejora (De Miguel, 1997). Sin
duda, la cualificacién y potenciacién del
profesorado es una vfa obligada en cual-
quier polltica de mejora de la calidad de
la educacién. No podemos olvidar que se
trata de un terreno de responsabilidades

compartidas, lo que obliga a disefiar poli-
ticas que contemplen simultdneamente
la multiplicidad de dimensiones y facetas
de la misma.

Indudablemente, estos cambios en la
misién formativa de la universidad traen
consigo ¢l cambio del propio rol y tareas
del profesor universitario, lo que nos
plantea nuevos pardmetros que definan su
profesionalidad y sobre los que poder di-
sefiar las politicas de formacién. En este
sentido, podemos definir tres ejes funda-
mentales sobre los que debe recaer la defi-
nicién de la profesionalidad de este profe-
sional multtarea, como es el profesor
universitario.

Como afirma Donnay (1996), uno de
los ejes fundamentales que definen esta
profesionalidad renovada es, sin duda, la
reflexién sobre la prictica. Este principio
es una condicién indispensable para ga-
rantizar la capacidad de los profesores
para adaptarse y, si es posible, prever los
rdpidos cambios que la nueva sociedad de
la informacién plantea a sus tareas profe-
sionales*.

Si algdn perfil de profesor se asume
en la actualidad, es el de profesor como
sujeto critico, reflexivo y abierto al cam-
bio. Desde la publicacién de los trabajos
de Schén: The Reflective Practitioner
(1983), Educating the Reflective Practitio-
ner (1987) y The Reflective Turn (1991),
la idea de un profesional reflexivo se ha
convertido en uno de los pilares bésicos
del perfil del profesor. Segin Schon
(1992), un profgsional debe saber, saber
hacer, saber moralmente bien y reflexio-
nar sobre su accién. Para conocer su ofi-
cioy estar al dfa, el profesor necesitade la

(4)  No podemos olvidar la transformacién de la universidad en esta nucva era del conocimiento y lain-
formacién. Michavila (2000) alude a 6 grandes retos que la universidad ha de hacer frente: la adaptacion al
mundo del empleo, la necesidad de ser competitiva y donde prime la calidad y la capacidad para introducir me-
joras constantes, la mejora de la gestién en un contexto de reduccién de recursos publicos, la incorporacién de
las nuevas recnologfas tanto en la gestion como en la docencia, convertirse cn un motor de desarrollo focal y reu-
bicarse en un nuevo escenario de globalizacién e internacionalizacién de la formacién.
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reflexién planificadora antes de empren-
der una accién formativa; de la reflexién
activa o aquella que se ejecuta en la pric-
tica real y de la postactiva que evalia la
préctica una vez finalizada. En todos los
casos, la reflexién tiene que ser una refle-
xién documentada, contrastada y que
permita poner en marcha procesos de
reajuste y mejora.

Otro aspecto fundamental que define
el perfil pro%csional del profesor universi-
tario es el del trabajo en equipo y la cola-
boracién. Caminar hacia una culturade la
colaboracién, frente a la cultura actual en
la que siguen persistiendo actitudes de
confrontacién y aislamiento. Tal y como
afirma Tompkins (1992), se pueXc decir
que el panorama no es halagiiefio, puesto
que el profesorado se encuentra aislado,
no tanto por razones de fndole individual
sino porque ¢l propio sistema crea dichas
condiciones (atomizacién del curriculum,
agendas cargadas, falta de espacios para el
encuentro y la reflexién en comin, etc.).
Sin embargo, la cultura de la colaboracién
es una de las estrategias fundamentales
para la innovacién, asf como para el desa-
rrollo profesional, ya que es un elemento
que origina satisfaccién en los sujetos, lo

ue in&uiré decisivamente en la calidad
jc la institucion.

Ademds, el trabajo en equipo supone
pasar de la concepcién de un profesor cen-
trado exclusivamente en una clase o grupo,
a profesor de una Institucién que colabora
con el resto de profesores en el Proyecto
Formativo del que forman parte’.

Un tercer elemento, fundamental
para orientar los procesos formativos, que
debe formar parte de las competencias que
se le exijan a un profesor universitario, es

desplazar el interés desde «el sujeto que en-
sefia al sujeto que aprende» (Dunkin
1995); es decir, pensar ?a ensefianza desde
el aprendizaje, y, a la postre este desplaza-
miento tendrd indudaglcs repercusiones en
el disefio de planes de estudio, en la estruc-
turacién de lia ensefianza, en los plantea-
mientos pedagégicos, en la elaboracién de
materiales did4cticos, en los métodos de
evaluacidn, etc. (De Miguel, 1997).

Por ltimo, aunque no por ello menos
importante, es necesario reivindicar para la
profesién docente la dimensidn ética. Mu-
chos de los problemas que se producen en
la préctica son problemas de cardcter mds
ético que técnico. Sin entrar a profundizar
en un tema que nos llevarfa I};jos. si que
quisiéramos decir que, en el fondo, esta di-
mensi6n ética supone recuperar el sentido
de compromiso y responsabilidad con el
trabajo que hacemos, lo que significa in-
tentar hacer lo mejor posible las cosas que
como profesionales nos corresponde hacer.
Como afirma Michavila (1998) «no puede
haber excusas para justificar la negligencia
profesional o la incompetencia organizati-
va basdndose en razones de libertad de en-
sefianza o autonomfa. Debe fundarse la ta-
rea académica en un sentido de
responsabilidad social mayor».

Es en este contexto cambiante en el
que los profesores desarrollamos nuestra
actividad profesional, y es justamente
toda esta cadena de cambios (institucio-
nales, cientificos y profesionales) la que
debe obligar a generar politicas de forma-
cién y actualizacién dcq profesorado, que
les faciliten la adquisicién de nuevas com-
petencias pedagdgicas, sociales e institu-
cionales para propiciar su desarrollo pro-
festonal (UNEsco, 1998). Sin embargo,

(5)  En este sentido, son de destacar los resultados del informe sobre ¢l Primer Plan de Evaluacién de la
Calidad de las Universidades, en el que se ponc de manifiesto la falta de una definicién clara y precisa del perfil
formativo de las diferentes titulaciones, lo que indica que no se parte de un referente a la hora de establecer el
Plan de Estudios en su conjunto y los objetivos de los programas de las asignaturas que forman parte de los Pla-

nes de Estudios.
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esta conviccién (que la formacién del pro-
fesorado constituye un compromiso ineludi-
ble para las universidades) resulta, con todo,
dificil de operativizar en la prictica, porque el
disefio de planes de formacién y su imple-
mentacién en las universidades se enfrenta a
problemas de muy variada fndole.

CRITERIOS PARA ABORDAR
LA FORMACION DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO

Coherentemente con cuanto hemos afir-
mado hasta aquf, nuestra aproximacién a
la formacién pedagégica de los profesores
de universidad tiene muy en cuenta las
condiciones en las que se produce su tarea;
es decir, los elementos contextuales y, en
particular, la cultura pedagégica de la insti-
tucién en la que se vaya a desarrollar dicha
formacién. 130 obstante, el andlisis de las
experiencias llevadas a cabo en diferentes
contextos abona la necesidad dc intentar
establecer un conjunto de criterios que en-
tendemos que han de tenerse en cuentaa la
hora de desarrollar Planes Formativos®.

Siendo conscientes de las limitaciones
que puede tener la divisién de la realidad,
NOos atrevemos a agrupar estos criterios en
dos tipos para intentar mostrar de manera
mis clara el nivel de responsabilidad que
corresponde a todos los que estamos im-
plicados en el desarrollo de los programas
de formacién.

CRITERIOS INSTITUCIONALES

El primer conjunto de criterios pertene-
ce, a nuestro juicio, al 4mbito polftico

institucional, o lo que es lo mismo, a las
condiciones contextuales, organizativas y
culturales en las que se lleven a cabo los
programas. Desde esta pcrchctiva, es
importante tener en cuenta algunos ele-
mentos. El primero, se relaciona con el
grado de compromiso institucional res-
ecto a la calidad de la docencia. Resulta
innegable que promover un proceso per-
manente y abierto de mejora del profeso-
rado, exige un compromiso institucional
que cree las condiciones pertinentes para
hacer posible este proceso. Los estudios
realizados sobre el impacto de los progra-
mas de desarrollo de la calidad de la do-
cencia (Weimer, 1993) indican que la in-
cidencia de éstos y la percepcién por
arte del profcsora(},o han dependido, en
[Ja mayorfa de los casos, del contexto ins-
titucional en el que se han desarrollado.

La concrecién de esta institucionali-
zacién contempla, al menos, dos aspectos.
Por una parte, se deben destinar los recur-
sos necesarios para la puesta en marcha de
procesos innovadores, gestionando ayu-
das institucionales externas a esta iniciati-
va. Y por otra, se deben potenciar organis-
mos internos para movilizar cﬁchas
iniciativas con el fin de salvar las resisten-
cias que se generan dentro de la institu-
cién en relacién con la innovacién.

En la misma lfnea de argumentacién,
en su andlisis sobre la formacién de los pro-
fesores de universidad, De Ketele (1996,

.107) plantea que el modo en que el pro-
esor asume su papel en la ensefianza es
muy dependiente del contexto institucio-
nal. Es decir, la universidad como organi-
zacién puede decidir invertir parte de sus

(6) lainvestigacién sobre la pertinencia y eficacia de las diferentes estrategias es bastante escasa, si bien en los
tiltimos afios ya aparecen estudios de este tipo, sobre todo en la literatura internacional. En el caso de Espana, la prin-
cipal fuente de andlisis sc desprende de la reflexién realizada por algunos profesionales que estdn trabajando en la
préctica de la formacién del profesorado universitario. Este es nuestro caso, ya que los mds de 10 afios de préctica nos
ha llevado a una reflexién permancnte sobre nuestras propias acciones y a un contraste con las iniciativas de otras uni-
versidades espafiolas, si bien ha sido mucho mds iluminador para nuestro trabajo la comparacién con experiencias
tanto del dmbito anglosajén como francéfono, debido a su mayor tradicién de investigacion sobre este tema.



esfuerzos en la ensefianza y en su profesora-
do para lo que establece determinadas «re-

las de juego», como por ejemplo, los mo-
ﬁos de repartir los recursos, las polfticas de
reconocimiento, etc. Del mismo modo,
esta légica institucional establece mecanis-
mos de funcionamiento que tienen un pa-
pel capital para poder llevar a cabo, o no,
proyectos innovadores. Desconocer estos
mecanismos culturales puede llevarnos a
cometer errores importantes en el intento
de implantacién de diferentes estrategias
formativas, ya que, dependiendo del estado
de madurez de la organizacién, variardn los
escenarios formativos. Desde este plantea-
miento, tendrén una gran importancia los
grupos activos que sean capaces de dinami-
zar la institucién y que merecen ser objeto
de una atencién especial por parte de los li-
deres, puesto que constituyen el germen de
la innovacién.

Un segundo elemento, capital desde
el plano organizacional, se centra en desa-
rrollar mecanismos que hagan posible ca-
minar hacia la cultura de la colaboracién,
como sefialdbamos anteriormente. La
idea de la colaboracién y del trabajo en
equipo del profesorado es un criterio de-
terminante para las posibilidades del desa-
rrollo institucional y para la formacidn del
profesorado. Su aplicacién no se limita al
desarrollo de las actividades de ensefianza
sino que se hace extensivo a otros modos
de colaboracién como, por ejemplo, ¢l
apoyo de profesores experimentados a
profesores noveles, el desarrollo de inicia-
tivas innovadores interdisciplinares, etc.

Desde la perspectiva institucional, el
tercer elemento clave es, sin duda, el desa-
rrollo de mecanismos para mantener y acre-
ditar la calidad de la docencia. La Institu-

cién universitaria debe reflejar con sus ac-
tuaciones que la innovacién y mejora es un
objetivo prioritario para ella, siendo impres-
cindible Ex puesta en marcha de aquellos in-
centivos o estimulos externos que provo-
uen, hagan aflorar y motiven a las personas
e la organizacién para que dediquen su es-
fuerzo j?(‘)]gro de las metas que se plantean.

En este sentido, una perspectiva muy
interesante es la de GiBBs (1995), cuando
establece un paralelismo entre el modo en
que la universidad incentiva la calidad de
la investigacién para su mantenimiento y
el modo en que se podrfan utilizar dichos
mecanismos incentivadores para conse-

uir y mantener una ensefianza de cali-
ﬁad. De todos los procedimientos, Giss
sefiala que uno de los mds importantes es
«premiar la excelencia tanto a nivel indivi-

ual como departamental». En la misma
linea insisten Hutchings (1993), Rice
(1993) o (De Miguel, 1998), cuando afir-
man que el profesorado se tomar4 la do-
cencia con seriedad y la realizar4 con cali-
dad cuando la perciba y valore como un
reto de investigacién y creacién, frente a
una cuestién d% método o técnica.

Este ultimo elemento es quizds uno de
los que en la literatura actual se estdn mane-
jando con més insistencia. En el plano inter-
nacional es de destacar el Plan Nacional
para la formacién y cualificacién profesio-
nal dirigido al profesorado de educacién su-

rior, establecido por la sepa (Staff and
ducational Dcvcg;)mcnt Association),
creado en el afio 1991 y que en el momento
actual estd teniendo un 3csarro|lo muy im-
portante, ya que pricticamente una tercera
parte de las instituciones de educacién supe-
rior britdnicas han firmado el Plan de Acre-
ditacién del profesorado de la skpa”.

(7)  Carola Baume y David Baume, en un articulo publicado en ¢l Boletin de la RED-U (vol. 1, 3 septiem-
bre 2001), destacan que este Plan ha servido para definir las caracterfsticas de la profesién de profesor de educacién
superior cn términos de valores y principios, asf como de objetivos y habilidades. establecer definiciones amplias
de enschanza que permitan adaptarse a circunstancias locales y alcanzar un consenso sobre los aspectos nucleares

de la profesién.
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Aunque son muchos los ejemplos
que se podrfan citar, tanto en el 4mbito
anglosajén (EEUU, Australia, etc.) como
en el franc6fono (Canad4, Bélgica, etc.),
resulta interesante hacer referencia a la
propuesta de la ucL (Universidad Catdli-
ca de Lovaina) que recientemente ha
aprobado una recomendacién a sus pro-
fesores para que realicen un «dossier de
valorisation pédagogique» (DVP), como
estrategia de reconocimiento y acredita-
cién de los esfuerzos y resultados por me-
jorar su ensefianza, y que va en la linea de
trabajo —ya iniciada desde hace tiempo
en numerosas universidades americanas,
canadienses, etc.— de la construccién de
un portfolio o Caapcta Docente, en el
que el objetivo fundamental es valorar el
progreso del profesor en la construccién
de su profesionalidad, teniendo como re-
ferente el conjunto de competencias que
la Institucién establece para acreditar la
calidad de la docencia (Parmentier,
2000).

En el contexto espafiol, tomando
como referencia el Plan Rlacional de Eva-
luacién de la Calidad de la Universidad,
De la Cruz (2001) plantea la convenien-
cia de institucionalizar de alguna manera
la formacién de los profesores universita-
rios, planteando la creacién de una Agen-
cia Nacional que coordine la formacién
pedagégica del profesor universitario
que, entre otras tarcas, asuma la de la
acreditacién de la formacién que se pue-
dallevar a cabo en las diferentes universi-
dades, en un intento de mejorar las accio-
nes, creando una cultura de la
formacién, unas competencias comunes
a desarrollar, etc.

CRITERIOS TECNICO-PEDAGOGICOS

Los criterios de actuacién que se enuncian
a continuacién han sido inducidos a par-
tir de nuestra experiencia como responsa-
bles de una institucién dedicada al apoyo
a la docencia universitaria, por lo que se
puede afirmar que se trata de una teoriza-
cién a partir de nuestras experiencias y del
contraste con lo que la investigacién en
este campo ha ido desarrollando.

SELECCION DE CONTENIDOS FORMATIVOS

Dado que el conocimiento no es una rea-
lidad objetiva, neutra e incuestionable,
sino una construccién social y personal
que traduce y desarrolla diferentes opcio-
nes culturales, seri importante decidir
qué deben aprender los profesores, ya que
la seleccién de los contenidos reflejars el
concepto de universidad hacia el que se
quiere caminar, asf como las concepciones
y pricticas relacionadas con los alumnos
que se pretenden formar.

En este terreno, se estd trabajando
en la identificacién de competencias
que deben servir de referencia para el di-
sefio de los programas formativos. Com-
petencias referidas tanto a la dimensién
pedagégica como a la institucional y so-
cioprofesional. Un ejemplo lo encontra-
mos en el mini coloquio desarrollado en
el marco del Coloquio de la Alru en
Montreal, celebrado en mayo de 1999,
en el que 45 expertos en formacién de

rofesorado universitario estuvimos de-
ﬁaticndo en torno a las competencias
bdsicas que reclama la situacién actual
de la ensenanza universitaria®. Otro

(8)  En el mini coloquio realizado en Montreal, dentro del marco del Coloquio de la A, un grupo de
45 expertos, trabajamos sobre las competencias que debian ser el objetivo prioritario de una formacién para los
profesores universitarios, identificdndose un conjunto de competencias pedagégicas: (1) Construcdién de una
visién sobre el aprendizaje; (2) planificacién (creacidon de programas, estrategias, ctc.); (3) Gestionar el proceso
de ensefianza-aprendizaje; (4) Evaluar los aprendizajes; (5) Analizar sus pricticas. Competencias relacionadas
con la dimensién institucional: (1) Promover ¢l éxito del mayor nimero posible de estudiantes v ¢l desarrollo
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ejemplo lo encontramos en la propuesta
que hace Zabalza (2000) sobre las com-
petencias propias del docente y que defi-
nen para este autor una docencia de cali-
dad®. Por \ltimo, también la profesora
De la Cruz plantea un conjunto de con-
tenidos bdsicos para integrarlos en los
programas de formaci6n, agrupados en
cuatro dmbitos: conocimientos, habili-
dades, actitudes y capacidades de traba-
jo en equipo (2001).

PRINCIPIOS QUE DEBEN RESPETAR LAS
ESTRATEGIAS DE FORMACION

Desde nuestro punto de vista, éste es un
aspecto de gran importancia, ya que con
frecuencia las consideraciones generales
que se realizan sobre la formacién no pa-
san de meras elucubraciones que no llegan
a constituir procesos concretos y bien de-
finidos de formacién sobre el terreno.

En este sentido, pensamos que existen
unos principios bésicos, que son los que
deben inspirar las estrategias de forma-
cién de los profesores de universidad, ya
sea inicial o permanente. Estos principios
se pueden resumir en cinco fundamental-
mente:

¢ Elisomorfismo entre las estrategias
de formacién que utilizamos y las
que en estos momentos se conside-
ran mds apropiadas para la ense-
fianza universitaria, considerada
esta, por supuesto, desde el punto

de vista del aprendizaje. La
coherencia con las demancfas for-
mativas que plantea la sociedad de
principios j)e siglo reclama un
cambio, también, en los modelos
de formacién. Si se tiene que pre-
parar a los profesores paracla inno-
vacién, las estrategias formativas
deben ser innovadoras, huyendo
del modelo tradicional de transmi-
sién de conocimientos pedagégi-
cos para que posteriormente sean
aplicados por los profesionales de
la educacién y dirigirse hacia un
modelo formativo que se asiente
sobre la propia prictica, sustentdn-
dose en la capacidad de reflexién e
indagacién de los propios docentes
acerca de su funcign. ta reflexién
se debe desarrollar en didlogo per-
manente con los colegas y se (fcbc
afianzar con el contraste y la mejo-
ra continua de la accién educativa,
innovando con ello el propio cu-
rriculo.

Esta formacién, focalizada en y por
las situaciones de trabajo, articula
teorfa y préctica. De modo més pre-
ciso, las representaciones que se ha-
cen los profesores (también los no-
veles) de sus précticas y las teorfas
implfcitas que conducen sus prdcti-
cas son la materia de base que ha de
servir a la formacién. En este senti-
do, como afirma Escudero (1999),
el punto de encuentro que debiere

personal de cada uno; (2) Trabajar en equipos pluri o interdisciplinares en la realizacién de proyectos o progra-
mas de innovacién. Competencias relacionadas con la dimensién socioprofesional: (1) Desarrollar un pensa-
miento reflexivo hacia su propia prictica; (2) Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion de profesor

universitario,

(9) Zabalza propone diez dimensiones que pueden resumir las condiciones y retos bdsicos de un buen
docente universitario: (1) Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje; (2) Seleccionar y presentar conteni-
dos interdisciplinares; (3) Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles; (4) Mancjar diddcticamente
las NNTT; (5) Gestionar las metodologfas de trabajo didictico y las tareas de aprendizaje; (6) Relacionarse cons-
tructivamente con los estudiantes; (7) Tutorizar a fos alumnos (y, su caso, colegas); (8) Evaluar los aprendizajes
(y los procesos para adquirirlos); (9) Reflexionar e investigar sobre la enschanza; (10) Implicarse institucional-

mente.
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vertebrar las actividades valiosas de
formacién, puede acogerse bajo la
categorfa de praxis: «Acci6n bien in-
formada por la teorfa y teorfa con-
trastada y generada en y desde el
compromiso de mejoran.
La contextualizacién. La contex-
tualizacién de la formacién implica
tener en cuenta las diversas situa-
ciones, tipo de ensefianza, etc. S?—
nifica también tener una vision
plural de la formacién, pero, al
mismo tiempo, ser capaces de po-
ner a los protesores frente a un con-
junto de précticas variadas que les
permitan descubrir que existen
otros modos de hacer las cosas.
Ofrecer justo lo suficiente y justo
en su chido momento. No es ne-
cesaria demasiada formacién o en-
sefianza, lo que hace falta es que
esta intervencién se realice en el
momento en el que los profesores
estdn dispuestos o motivados o en
situacién de poner en prictica en
un corto perfodo de tiempo lo
aprendido. De este modo, se ga-
rantiza la integracién teorfa- pric-
tica y entender la Pedagogfa como
una herramienta de resolucién de
problemas. La formacién pedagé-
gica de un profesor no puede ser
enfocada para que perciba los pro-
blemas, de lo contrario, el riesgo de
que se la considere como una carga
indtil y suplementaria serd real.
Ademds, no debemos olvidar que
cada profesor tiene su propia pc?]a-
ogfa que funciona mds o menos
Eicn. 522116 razén puede haber para
desear cambiarla sin una garantfa
de que se va a producir un cierto
beneficio? La Pedagogfa debe ser
ercibida por el proﬁ‘sor como una
erramienta de solucién de proble-
mas, mds que como gencmgom de
problemas 0 como «un agujero ne-
gro» (Donnay, 1996).

e Las teorfas implicitas como base de

la formacién. Los profesores gene-
ran la ensefianza en funcién de sus
concepciones sobre el proceso de
aprendizaje y ensefianza. Es mis,
«el profesor principiante lleva con-
sigo juicios intuitivos de experien-
cia que le llevan a un cierto enten-
dimiento de la situacién did4ctica»
(Martinez y col., 1998). Estos jui-
cios se derivan, en la mayorfa de los
casos, de sus experiencias previas.
Si no existe una formacién siste-
mdtica y supervisada, irdn constru-
yendo sus concepciones personales
respecto a su funcién docente.
Concepciones que les ayudardn a
explicar su prdctica y a convertirse
en «expertos» con un saber prictico
sobre la docencia (Martinez y col.,
1998). Pero si esta experiencia no
se confronta tanto con la experien-
cia de los «otros «como con las teo-
rfas o conceptualizaciones, no po-
dremos hablar de aprendizaje sino
de acumulacién de experiencias.
La investigacién en Pedagogfa Uni-
versitaria presenta una abundante
literatura sobre las concepciones de
los profesores y el papel que juega
en los procesos formativos. En este
sentido, la formacién se debe enten-
der como una toma de conciencia
de su coherencia como docente.
Coherencia entre sus pensamientos
en interaccién con los estudiantes y
sus representaciones de la situacién
de formacién. Coherencia también
entre sus representaciones de lo que
para él significa aprender y ensehar
los resultados (la rcalidaJ;. El pro-
Z;lcma serd, desde el punto de vista
formativo, buscar estrategias que
hagan explicitas esas ideas previas:
como por ejemplo, la confrontacion
con otras concepciones, el andlisis
de situaciones ‘.ﬁ aprendizaje que
permiten una reflexiéon sobre sus
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propias pricticas pedaﬁégicas y no
sobre cuestiones generales que poco
o nada les implican, etc.

Variedad e integridad en las estra-
tegias. Utilizar térmulas diferentes
asegura la consecucién de los obje-
tivos formativos en el amplio aba-
nico de lo que implica un conoci-
miento suficiente sobre Pedagogfa
Universitaria y la Did4ctica de su/s
disciplina/s (saber); el desarrollo de
habilidades especificas de ensefian-
za universitaria (saber hacer); el de-
sarrollo de actitudes y rasgos de
personalidad (saber ser) y el desa-
rrollo de la capacidad para trabajar
en equipo y constituir comuni(ia-
des de aprendizaje (saber vivir jun-
tos) {De la Cruz, 2001).

El desarrollo profesional requiere
que las férmulas que se adopten
tengan un sentido integral y soste-
nido en el tiempo. Ademds, debe-
rfan ser flexibles para poder ade-
cuarse a los cambios que se puedan
producir a lo largo de la trayectoria
profesional de los profesores uni-
versitarios,

Integral, significa que se conside-
ren simultdneamente todas las fa-
cetas que conforman la identidad
personal y profesional. Sostenida
en el tiempo, por su parte, com-
porta no entender la formacién
como algo episédico, fragmenta-
rio y marginal, sino como un pro-
ceso que Ea de ocurrira lo largo de
toda?a carrera docente, integrén-
dose en proyectos de alcance y
como un elemento constitutivo de
su profesién'’.

La flexibilidad es condicién indis-
pensable para dar respuesta a las ca-
racteristicas del perhl de profesor

universitario, uno de cuyos com-
ponentes esenciales hace referencia
al alto grado de autonomfa que de-
sarrolla en relacién a su profesién,
siendo él mismo, el primer respon-
sable de su cualificacién y deci-
diendo, en diferentes momentos, a
qué facetas de su profesionalidad
va a dedicar un mayor esfuerzo.
Por dltimo, la coordinaci6n de las
acciones, Jaor su parte, responde al
objetivo de ser coherentes con los
marcos de referencia desde los que
se parte.
Garantizar la continuidad entre
formacién inicial y formacién per-
manente. La misma idea de apren-
dizaje permanente que manejamos
cuando hablamos 3:: los objetivos
formativos de la universidad estd o
debe estar presente cuando habla-
mos de formacién del profesorado.
En este sentido, es fundamental re-
saltar que el inicio en la carrera do-
cente y las condiciones en las que
esta se produzca son esenciales para
el futuro desarrollo profesional.
Por esta razén, es tan importante
seguir apostando por una forma-
cign inicial que ofrezca el marco de
referencia desde ¢l que los profeso-
res se planteen su desarrollo profe-
sional, y esto, como ya hemos di-
cho, no sélo es una cuestién de
conocimientos sino, sobre todo, de
actitudes hacia la profesién docen-
te, basadas en la indagacién, la re-
flexién permanente y la intencién
de mejora continua.
Esta idea de formacién permanente
deberfa ser percibida )rﬁ)(:s rofeso-
res COMO una parte 5: su identidad
rofesional; es decir, la evaluacion, la
Formaci()n o el asesoramiento no son

(10)  Este principio tiene una gran importancia para la construccion de proyectos globales de formacion
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un fin en sf mismos sino un medio
de construccién de dicha identidad y
de desarrollo profesional (Parmen-
tier, 2000).

Combinar lo experiencial, singular
y biogréfico con lo social y colecti-
vo. Para que la formacién consiga
anclarse en las pricticas de ense-
fianza y aprendizaje, conviene con-
templar las experiencias personales
que son tinicas y que facilitan la co-
nexién mds directa con sus necesi-
dades, intereses, problemas y aspi-
raciones, pero, a.fp tiempo, también
ser4 preciso estimular el trabajo co-
laborativo como herramienta in-
discutible de socializacién y del en-
riquecimiento profesional de los
profesores.

Fundamentar las diferentes estrate-
gias en la investigacién sobre su
pertinencia y eficacia. Un plantea-
miento serio y riguroso exige some-
ter todas las acciones a procesos
evaluativos, desarrollando lfneas de
investigacién evaluativa sobre los
rcsultasos de las mismas a corto,
medio y largo plazo!'.

DIFERENTES ESTRATEGIAS/
ESCENARIOS DE FORMACION
PEDAGOGICA DE LOS PROFESORES
DE UNIVERSIDAD

Una vez establecidos los principios que, a

nuestro (iuicio, deben estar presentes en el
disefio de cualquier programa formativo,

(1)

tanto para profesores noveles como para
rofesores experimentados, vamos a descri-
Eir algunas de las estrategias metodolégicas
que, en el momento actual, se consideran
mds pertinentes, siempre con la perspectiva
de que no hay métodos buenos o malos sino
que su funcionalidad depende del objetivo
que se persiga, por lo que habr4 que ser cau-
tos ¢ ir experimentando diferentes férmulas
para responder a las diferentes demandas o
situaciones que se puedan presentar,

El andlisis de las diferentes estrategias
lo vamos a realizar a partir de cinco ejes de
intervencién, definidos «a posteriori» con
el objetivo de categorizar de alguna mane-
ra los diferentes servicios que se pueden
prestar a los profesores universitarios,
siendo conscientes de que, en ocasiones,
es diflcil establecer limites claros entre es-
tos ejes y, mds bien, resultan muy frecuen-
tes las concomitancias que se producen
entre ellos.

EJE PRIMERO: LA INFORMACION

Entendiendo la informacién como uno de
los pilares b4sicos e imprescindibles para la
formacién de los profesores como profesio-
nales, son diferentes las iniciativas que en
este terreno se estdn desarrollando y que
pudieran ampliarse. Su objetivo principal
es servir de cauce para la sensibilizacién del
profesorado y para la facilitacién de la co-
municacién e intercambio de experiencias
en relacién con la mejora de la ensefianza,
tanto a nivel interno como externo'?. En
este sentido, se estdn llevando a cabo estra-
tegias, encaminadas a facilitar el acceso a

Este principio pone de manifiesto la escasa cultura que tenemos en el contexto espafiol de estable-

cer cauces permanentes de comunicacién entre los profesionales que nos dedicamos al dmbito de la formacién
del profesorado universitario, lo que, en muchas ocasiones, conduce a repetir errores v a no aprender de las ex-

periencias de los demds.
(12)

Es un hecho demostrado que uno de los problemas para crear cultura hacia la mejora docente es la

falta de informacién que muchos profesores tienen sobre experiencias de otros colegas, incluso dentro de la pro-
pia institucidn, asf como informacidn sobre resultados de investigaciones en relacién con la ensefhanza universi-

taria, ctc.
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este tipo de informaci6n, a través de distin-
tas iniciativas como la generacién de Cen-
tros de Documentacién en los que se red-
nen fuentes documentales sobre Pedagogfa
Universitaria, tanto de cardcter no pcriégi—
co como periédico. En estos Centros se
dispone de libros y documentos que inten-
tan cubrir un conjunto de campos relacio-
nados con la f’cdago fa Universitaria
(Aprendizaje, motivacion, metodologfas
de formacién: métodos expositivos, méto-
dos activos, evaluacién, investigacién edu-
cativa, did4cticas especfficas, etc.). La difu-
sién de este fondo se realiza a toda la
comunidad de profesores, a través de la
weB, fundamentalmente®,

Dentro del eje basado en la informa-
cién, no debemos olvidar la importancia
que tiene propiciar el intercambio de ex-
periencias innovadoras entre los profeso-
fes, ya que esta estrategia es muy intere-
sante para movilizar nuevas iniciativas y
para propiciar el aprendizaje a partir de lo
que, en estos momentos, se denomina
«difusién de buenas pricticas». Asi, es in-
teresante difundir los resultados de las in-
novaciones y facilitar la puesta en relacién
entre profesores implicados en problemd-
ticas similares'*.

(13)

También en esta categorfa, més cerca-
na a la informacién que a la formacién,
podemos destacar estrategias relacionadas
con laacogida a los nuevos profesores uni-
versitarios. El objetivo principal de estas
acciones es ayudar a los profesores recién
incorporados en su proceso de socializa-
cién y adaptacién a la universidad, del
mismo moJ’o que se realiza con los nuevos
estudiantes. Las iniciativas pueden ir des-
de la publicacién de una gufa del profesor
novel, hasta Programas de Acogida Uni-
versitaria, en los que se articulan diferen-
tes acciones's.

EJE SEGUNDO: LA FORMACION

Bajo este segundo eje se aglutinan diferen-
tes estrategias formativas que van desde ac-
tividades de formato corto tipo talleres,
jornadas, seminarios, cursos de corta dura-
cién, hasta actividades de formatos mis
extensos como por ejemplo: ciclos de for-
macidn relativos a la introduccién de dife-
rentes métodos de pedagogfa activa'® o

rogramas de accién (Valero, M.; Alama-
jano, M. P., 2001). Mencién especial re-
quicren las actividades formarivas dirigidas

En esta linea de trabajo es de destacar el FORUM de docencia Universitaria de la Universidad de Bar-

celona, en ¢l que, ademds de otros servicios, se ofrece un fondo de documentacion e informacién sobre Pedago-
g2 Universitaria, en el que no sdlo se tiene acceso a bibliografia y materiales diddcticos, sino también a todo tipo
de eventos relacionados con la docencia universitaria como congresos, jornadas, reuniones, etc, Este FORUM se
concibe como un espacio de informacién y debate gratuito.

También en el 1CE de la Universidad Politécnica de Valencia disponemos de un fondo documental puesto
a disposicién de los profesores.

(14) También en este aspecto se pueden destacar experiencias sobre las que se puede aprender. Por cjem-
plo, la difusién de las innovaciones que se realizaban en la Universidad de Mélaga y que se realizan en la actuali-
dad en la Universidad Auténoma de Barcelona, la Universidad Politéenica de Valencia, o fa Universidad de
Barcelona, entre otras.

(15)  Destacamos el Programa de Acogida Universitaria (PAU) que la Universidad Politécnica de Valen-
cia ha puesto en marcha este curso y que persigue los siguientes objetivos: Facilitar la integracién del profesor,
presentar las acciones institucionales relacionadas con la docencia y dar a conocer los recursos disponibles en el
ICE.

(16)  La Universidad Catélica de Lovaina organiza ciclos formativos de este tipo. En diferentes universi-
dadcs espafiolas sc estd empezando a introducir formatos parecidos, como por ejemplo la Universidad de Zara-
goza, la Universidad Politéenica de Catalufia o la Universidad Politécnica de Valencia.
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a los profesores noveles y que, en los con-
textos en los que ya estdn funcionando, ad-
quieren en todos los casos formatos largos
con un nivel menor o mayor de estructura-
cién o sistematizacién, asf{ como de reco-
nocimiento. A esta estrategia le vamos a de-
dicar una atencién especial, debido a su
importancia en el intento de establecer un
Froyecto global de la formacién de los pro-
esores UNIversitarios.

En relacién con las actividades de cor-
ta duracién, sabemos que su principal
ventaja es que sirven de estimulacién y
sensibilizacién de los profesores que parti-
cipan en el intercambio y reflexién sobre
diferentes aspectos relacionados con la
profesién de profesor, siendo bien valora-
dos en general por los participantes en las
mismas. Sin embargo, los escasos estudios
realizados sobre su eficacia muestran que
su impacto es restringido (Saroyan,
1999). En realidad, hay que considerarlos
como un punto de partida, como una for-
ma de interesar y de estimular a los profe-
sores hacia la pedagogfa. Para aumentar su
eficacia deben responder a los deseos rea-
les sentidos por los profesores, de ah( que
sea necesario realizar estudios permanen-
tes sobre necesidades formativas y ademds
deben favorecerse formatos que faciliten
la integracién de lo aprendido en su préc-
tica docente, entre otras cuestiones rele-
vantes.

Sobre los contenidos abordados en
estas actividades, se puede afirmar que,
junto con las competencias mds cldsicas
relacionadas con la docencia universi-
taria (diferentes metodologfas de ense-
fianza, planificacién, organizacién y eva-
luacién de los aprendizajes, tutorfas,
habilidades personales bdsicas para el

(17)

ejercicio de la funcién docente, etc.), es-
tdn entrando con gran fuerza las
actividades formativas centradas en la in-
troduccién de las tecnologfas de la infor-
macién y la comuntcacién (11C) en la en-
sefianza universitaria'’.

Los formatos de duracién mds extensa
permiten abordar otros objetivos, como,
por ejemplo, aportar a los profesores co-
nocimientos directamente ttiles para su
ejercicio profesional y darles la oportuni-
Jad de aplicar a la realidad de su prictica
lo aprcmfido, asf como desarrollar una ac-
titud critica sobre su ensefianza. Como
afirma Zabalza (2000), estos formatos,
aunque menos espectaculares, son mds
eficaces en lo que se refiere a la transfor-
macidn de las pricticas docentes.

Dentro de este mismo eje o categori-
zacién de las estrategias formativas, no po-
demos olvidar la E)rmacién realizada a
partir de las peticiones realizadas (o for-
macién por demanda) por grupos de pro-
fesores que pertenecen, en unos casos, a
un mismo departamento o centro y que se
centran en un problema concreto 3 ue
desean dar respuesta desde la accién for-
mativa. La demanda puede estar dentro
de planteamientos institucionales o surgir
de Ea reflexién de un grupo de profesores.
En todo caso, el objetivo es tragajar sobre
el cambio o innovacién que quieren Hevar
a cabo, como, por ejemplo, introduccién
de metodologfas activas en sus ensefian-
zas, para lo que se establecen las acciones
necesarias, que pueden ir desde reclamar
la presencia de un experto en el tema en
un primer momento Easta la presencia de
asesores que les prestan su apoyo en la ex-
perimentacién crcl proyecto'.

En este sentido, en un andlisis realizado en el 1k de Universidad Politéenica de Valendia, sobre la

evolucién del contenido de los ralleres desde el afo 1992 hasta el afio 2001, hemos constatado que la temdtica
relacionada con las nuevas tecnologfas es la que ocupa el primer lugar.

(18)

Ejemplos de este estilo los encontramos en las ayudas que da fa Universidad de Barcelona para la

formacién pedagégica del profesorado. incluido el novel, dentro del marco del Programa de Innovacién Do-
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LA FORMACION INICIAL DE LOS PROFESORES
DE UNIVERSIDAD

Una primera cuestién, relevante en torno
a la formacién inicial, se centra en la refle-
xién sobre los momentos mds iddéneos
para llevar a cabo dicha formacién. Como
afirma Marcelo (1991), la formacién in-
cial del profesor hace referencia a las acti-
vidades organizadas que facilitan la adqui-
sicién por parte del futuro profesor de los
conocimientos, destrezas y disposiciones
requeridas para desempefiar tal actividad
profesional. Asf, al menos, es como se en-
tiende en los niveles de ensefianza prima-
ria y secundaria. Sin embargo, en la uni-
versidad, esta formacién es bastante
extrafia antes de entrar en la carrera profe-
sional (pre-service). Si nos centramos en
el contexto espafiol, hasta donde nosotros
conocemos, No existe ninguna expetriencia
pre inicio de la actividad profesional. Si
analizamos las acciones en otros contextos
si que se encuentran ejemplos de este mo-
dc?o. Estados Unidos serfa uno de estos
casos, ya que la mayor parte de la forma-
cién de los docentes universitarios tiene
lugar en el perfodo de ayundantia, con la
ﬁuc los graduados ganan en experiencia

ocente y se afianzan antes de incorporar-
se a su primer puesto de trabajo (Gibbs,
2001).

Sin embargo, a tenor de las experien-
cias mds recientes e innovadoras, tanto en
el Reino Unido como Australia o Norue-
ga (donde la formacién inicial es obligato-
ria) se estd desarrollando el modelo de for-
macién inicial durante los primeros afios
de docencia (in-servicie). Ejemplos como
el de Oxford Brookes University son bas-

tante representativos de un curso de larga

duracién que se certifica con un Diploma
de Estudios Superiores o similar (Rust,
1996).

Se podria decir que existe un tercer
nivel rcElcionado con programas de post-
grado o doctorado, similar al doctorado
en Artes Americano, y que se desarrolla en
diversas universidades Estadounidenses y
Canadienses, si bien no parece que sea esa
la corriente que prevalece en el contexto
Europeo (Piccinin, 1999).

Asf pues, el modelo en el que nos va-
mos a centrar es el de segundo nivel; es de-
cir, el que se realiza cuando el profesor ya
estd contratado y se encuentra en los pri-
meros afios de docencia. Este modelo pre-
senta determinadas ventajas e inconve-
nientes. Entre las desventajas, podemos

ensar que durante esta etapa profesional
El carga de trabajo es alta (gcaﬁzacién de
tesis, aprcndizajc de las asignaturas, etc.),
pero, sin embargo, las investigaciones, no
tanto espafiolas sino fordneas, nos indican
que los profesores que asisten a estos pro-

ramas aumentan, por ejemplo, la proba-
Eilidad de presentar su cioctorado a tiem-
po, al reducir la ansiedad y mejorar su
competencia como docente. La gran ven-
taja de este modelo es que se trata de una
formacién que, pese a desarrollarse en los
primeros afios de docencia, se estructura a
partir de situaciones relacionadas con la
prdctica diaria y permite articular teorfa y
préctica, estableciendo un buen marco de
referencia para el futuro desarrollo profe-
sional (Gibbs, 2001).

Cifiéndonos al tema de la formacién
inicial, es evidente que la modalidad for-
mativa mds utilizada en la mayorfa de cen-
tros de educacién superior adopta el for-
mato de programas de larga d‘;racién y

cente, y las acciones formativas que desde el Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad Politéenica
de Valencia se establecen para desarrollar los programas para aquellos centros y departamentos que deciden par-
ticipar de forma voluntaria en el marco del Proyecto Furopa o Plan general de mejora de la ensefanza y el
aprendizaje de dicha universidad. Proyecto de cardcter institucional que, en estos momentos, se ha comenzado

aaplicar.
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continuada, con una extensién promedio
de entre uno o dos afios. Sin duda, este
modelo permite una transformacién real
de las précticas docentes, aunque su im-
pacto sea menor que la organizacién de
actividades a corto plazo, como talleres o
jornadas. .

Ademds de esta ventaja, permite dar la
oportunidad de obtener acreditaciones
académicas de mayor reconocimiento, lo

ue es muy importante en la carrera pro-
?csional de los profesores de universidad.

Entre las férmulas que se suelen utili-
zar, se encuentran los programas de corte
mis cldsico con un curriculum cerrado, que
se llevan a cabo con la realizacién de una se-
rie de médulos de aprendizaje, a lo largo de
un curso académico o dos y que implica la
asistencia de los profesores a sesiones de tra-
bajo presenciales en las que se utilizan dife-
rentes metodologfas didécticas.

Sin embargo, en estos momentos, los
modelos més Innovadores, siguiendo el
paradigma del profesional reflexivo, se
centran en programas basados en la refle-
xién sobre Ea propia préctica y la revisién
colectiva de las actuaciones Joccntes. La
idea clave es que los profesionales apren-
den mids a través del andlisis estructurado
de la propia prdctica (Piccinin, 1999).

En este tipo de programas, ¢l eje
principal sobre ¢l que se construye el cu-
rriculum formativo es la experiencia pro-
fesional y la actividad diaria de la préctica
docente. Esta aproximacién parte de los
principios esenciales del aprendizaje
adulto: la participacién activa en el pro-
ceso de aprendizaje y la corresponsabili-
dad en el mismo. No obstante, la refle-
xi6én individual no es el inico elemento
presente sino que debe complementarse

(19)

con el didlogo y el contraste de otros co-
legas, ademds ci,c la confrontacién con la
teorfa, lo que da lugar a nuevos concep-
tos y generalizaciones que deben ponerse
en prdctica para constatar su eficacia y
efectividad, inicidndose, asf, un nuevo ci-
clo de aprendizaje.

Bajo este paraguas, se han disefiado
programas que integran diversas estrate-
gias formativas: Los stages o seminarios de
una semana de duracién aproximadamen-
te, fuera del contexto de trabajo
(out-doors) y con cardcter intensivo; tal{e—
res de corta duracién en los que se aborda
algiin tema especifico cuyo contenido sur-
Fe a partir de [as necesidades detectadas en
os participantes en el programa; la consti-
tucién de grupos de aprendizaje coopera-
tivo que durante la duracién del programa
trabajan conjuntamente las técnicas de
microensefianza o grabacién de clases; la
observacién por parte de colegas; los siste-
mas de recogida de informacién a través
de distintos tipos de escalas; diarios de cla-
se; sistemas a*; portafolios o carpeta do-
cente etc.'.

En estos programas tiene una espe-
cial relevancia la presencia de un equipo
formativo de cardcter multidisci 1inar:
especialistas en pedagogfa, proPcsorcs
experimentados pertenccientes a las
dreas de conocimiento de los profesores,
especialistas en diddctica especffica, en
animacién de equipos de trabajo, etc.
Lo ideal es que el equipo formativo per-
tenczca a la universidad en la que se de-
sarrolla el programa, siendo de especial
importancia la figura del tutor o mentor
(VJ)cimcr. 1997), que suele ser un profe-
sor del departamento al que pertencce el
profesor en formacién y que tiene un

La experiencia acumulada en la Universidad Politdenica de Valencia con el Programa steve (For-

macién Inicial Pedagdgica para ¢l profesorado Universitario), que ya se encuentra en su cuarta edicion, pone en
evidencia que disefiar programas de estas caracterfsticas para los profesores noveles ticne un impacto muy fuerte
sobre los profesores y su manera o modo de inidiarse en la carsera docente, proyectindose su influencia, no sélo

a corto plazo, sino también a medio plazo.
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papel clave, siendo su funcién primor-
dial la de acompafiar al nuevo profesor
en su proceso de formacién, facilitarle
Zpoyo personal, ayudarle en la toma de
ecisiones en la tarea docente, propor-
cionarle orientacién sobre recursos para
las actividades docentes, aportarle infor-
macidn sobre el funcionamiento insti-
tucional, ofrecerle reglamentacién, etc.
Por iltimo, se establece un sistema
que permita acreditar lo aprendido du-
rante el programa. En concreto, la Uni-
versidad de Oxford Brookes incluye en
su Certificado de Ensefianza en Educa-
cién Superior la realizacién de un Portfo-
lio o Carpera Docente como documento
de sintesis y evaluacién. También en el
Programa c{e Formacién Inicial Pedagé-
gica para el Profesorado Universitario
ue estamos llevando en el Instituto de
gicncias de la Educacién de la Universi-
dad Politécnica de Valencia se incluye la
realizacién de dicha Carpeta Docente®.
Cada participante debe ei)aborar durante
el curso una carpeta docente donde reco-
gerd las incidencias ocurridas durante el
programa formativo as{ como la planifi-
cacién de su desarrollo profesional. El
uso de la carpeta docente le servird para ir
recogiendo las evidencias y datos que se
relacionen con sus esfuerzos por mejorar
la calidad de su ensefianza. En este senti-
do, la carpeta docente es una excelente
herramienta de mejora de la calidad vy,
ademds, también puede servir de docu-
mento informativo bien documentado
para la acreditacién de su competencia
docente cuando la ocasién lo requiera

(Ferndndez, A. y Maiques, J. M., 2001).

EJE TERCERO: EL ASESORAMIENTO

La idea de base de este eje es la de acompa-
fiar a los profesores en su aprendizaje pro-
fesional, con el objetivo de dar respuesta a
las necesidades de tipo individual, biogrd-
fico, etc. que se puedan ir presentado. Sin
duda, en la formacién J::l profesorado
universitario no podemos olvidar las ne-
cesidades individuales, ya que, como afir-
ma De Ketele (1996), el contexto univer-
sitario es potencialmente favorecedor de
la formacién pedagégica informal. El pro-
fesor investigador tiene multiples ocasio-
nes de mantener contactos con colegas, lo

ue le permite intercambiar experiencias.
gor otra parte, cada vez es mds normal en-
contrar foros en los que poder presentar
resultados de innovaciones sobrcEl)a propia
ensefianza?'. Para llevar a cabo este tipo de
intervencién es necesaria la existencia de
organismos especializados dentro de las
instituciones universitarias que puedan
servir de apoyo. Entre las acciones que se
pueden realizar desde la institucion u or-
ganismo de apoyo se encuentran, por
ejemplo, la ayuda en la redaccién de una
publicacién sobre algiin tema relacionado
con la ensefianza de su materia, el asesora-
miento en la elaboracién de un proyecto
de innovacién 6 en la realizacién Je un

ortfolio o Carpeta Docente, etc. Tam-
Eién tiene cabida en este 4mbito todo tipo
de consultas en relacién con problemas re-
lacionados con su préctica docente. La in-
corporacién de formatos basados en la re-
flexi6n o revisién de la propia prictica han
apostado, en primer lugar, por iniciativas
que tienen mucho que ver con estrategias

(20)  En el momento actual otros programas de formacién inicial como el de la Universitat Jaume [,
Deusto v Comillas, entre otros, utilizan estrategias formativas y acreditativas de cardcter similar.

2n

Cada vez son mis numerosos los eventos cn los que ¢l objeto de trabajo es la docencia de determina-

da drea de conocimiento. También, existen asociaciones cientfficas basadas ¢n la ensefanza o diddctica de deter-

minadas disciplinas, asi como revistas especializadas.
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de documentacién y de andlisis de los re-
gistros obtenidos?2.

EJE CUARTO: APOYO A LAS INICIATIVAS
DE INNOVACION

Este eje formativo supone uno de los ca-
minos que se entreven como mds fructife-
ros, no sélo para motivar y comprometer
a los profesores en la mejora de la calidad
de la ensefianza sino también en su propio
desarrollo profesional. Como indica Be-
nedito (1991), «El desarrollo profesional

personal significa crecimiento, desarro-
ﬁo, cambio, mejora, adecuacién en rela-
cién con el propio conocimiento, con las
actitudes en y sobre el trabajo, con la insti-
tucién o departamento, buscando la si-
nergia entre las necesidades de desarrollo
profesional del personal y las necesidades
de desarrollo organizativo, institucional y
social del contexton.

En este sentido, con la estimulacién,
apoyo y coordinacién de las iniciativas pe-
dggégicas innovadoras que los profesores
ya estdn realizando o que puedan realizar,
es posible conjugar las dos légicas que ha-
cen mis eficaz la formacién fcl rofesora-
do; la personal y la institucional. Parmen-
tier (2000) lo califica como un
«metaprincipio» a tener en cuenta en las
estrategias formativas y afirma que todas
las intervenciones pedagdgicas que se pro-
pongan aumentardn su eticacia si se ins-
criben, de manera coherente, en una es-
trategia conjunta de ambas légicas.

Asl pues, en este escenario cobra espe-
cial relevancia el liderazgo institucional
que muestre signos claros de su interés por
la docencia, y que, como ya hemos signifi-
cado en lineas anteriores, destine recursos
(entendidos en un sentido amplio) para

(22)

que estas iniciativas puedan llevarse a cabo
y reconozca los esfuerzos que se realicen
en esta linea (De Miguel, 1997).

Esta estrategia formativa, que se
asienta sobre la propia préctica y se sus-
tenta en la capacidad de reflexién e inda-
gacién de los propios docentes acerca de
su funcién y su propia experiencia, impli-
ca una interrelacién y complementarie-
dad entre innovacién y formacién del

rofesorado. La innovacién es la base para
a formacién, ya que es un proceso singu-
lar de Zgrcndizajc, ue en la universidad
es, quizds, més ficil de aplicar, puesto que
se produce una simultaneidad de las fun-
ciones docente ¢ investigadora de los pro-
fesores que, si bien parecen antagénicas,
en rcali(éad son inseparables y comple-
mentarias y debe auxiliarse mutuamente
(Ferndndez, A. y Maiques, J. M., 1999).

Pero este modelo no puede caer en
responsabilizar exclusivamente al profeso-
rado de que se alcancen o no los ogjctivos.
puesto que hay que admitir que, junto al
«quererrde los profesores, hay que «sa-
ber»; lo que supone dominar unos conoci-
mientos (disciplinares y pedagégicos) y
unas destrezas que posibiliten una accién
cficaz (programas dlz formacién para pro-
fesores noveles y acciones de apoyo vincu-
ladas a las necesidades que se produzcan
en los profesores en sus procesos de inda-
gacioén e innovacién) y an que «poder»;
es decir, los profesores podrdn aprender
nuevos «<modos»de trabajar si disponen de
los recursos y condiciones para ello. Sin
esa situacién de partida, hablar de la tor-
macién del profesorado no deja de ser, en
buena medida, una especie de digresién,
punto menos que impertinente.

Las propuestas de innovacién pueden
surgir tanto desde la propia institucion

En este eje formativo se ve con claridad la importancia de hacer conscientes a los profesores de sus

teorfas implicitas, poniéndolos en contraste con otros posibles planteamientos, lo que supone que nos encon-
tramos ante un planteamicnto de la formacién favorecedor de la reflexividad como competencia docente.
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como desde la base, fundamentalmente
desde los departamentos. Ambos plantea-
mientos no tienen porque ser incompati-
bles y se deben conjugar de manera con-
junta.

En este sentido, es interesante recor-
dar El Plan de Innovacién Educativa de la
Universidad Politécnica de Valencia (piE)
que, sin temor a equivocarnos, ha sido
pionero en este terreno. Este Plan? ha te-
nido y sigue teniendo un impacto muy
importante en la comunidad universita-
ria, y ha generado conocimiento sobre
cémo abordar la mejora de la docencia.
Del mismo modo, ha servido para desa-
rrollar una cultura de la innovacién y para
el desarrollo profesional de los equipos de
profesores que han participado y partici-
pan en los proyectos.

Teniendo en cuenta que el principio
impulsor de esta acci6n ha sido y es el de

romover la innovacién educativa desde
El realidad donde se produce y, sobre la
base de la iniciativa de mejora del propio
trabajo de los docentes, se plantean las
convocatorias publicas anuales para todo
el profesorado de la universidad, siendo
flexibles en la admisién de las distintas
propuestas, pero también, fieles a las ideas
impulsoras del Proyecto. Para ello, en
cada una de las doce convocatorias lleva-
das a cabo hasta el momento, se han ido
estableciendo unos criterios de valoracién
y priorizacién de los Proyectos, ya que es
indudable que las circunstancias y el con-
texto han ijo cambiando a lo largo de es-
tos afios.

(23)

Como norma, el protocolo de presen-
tacién intenta asemejarse a los protocolos
de los proyectos de investigacién, cuestién
esta importante porque acerca la innova-
cién de la docencia a los procesos utilizados
en la promocién de la investigacién, lo que
supone conectar con un aspecto plena-
mente instalado en la cultura universitaria
y que goza de prestigio entre el colectivo
docente. Del mismo modo, los proyectos
son evaluados por una comisién que deter-
mina qué proyectos se aprueban y cuales
no, dejando siempre un perfodo abierto de
negociacién, que permita reconducir algu-
nos proyectos para su aprobacién.

no de los aspectos esenciales en el
éxito de un proyecto de este tipo es la dis-
ponibilidad de una financiacién adecuada
que haga frente a unas necesidades mate-
riales y humanas que, previéndose abor-
dables a medio plazo cuando se estabilice
la implantacién de esta nueva metodolo-
fa, haga frente al perfodo que supone el
5csarro§lo, experimentacién y cvaruacién
de los mismos.

Otro elemento esencial es el estableci-
micnto de un sistema de seguimiento y
evaluacién. El objetivo no es fiscalizador
sino, al contrario, se trata de facilitar un
apoyo continuado para que los objetivos
propuestos se alcancen. Para realizar esta
tarea, se han utilizado diferentes estrate-

ias como, por ejemplo, entrevistas perié-
sicas con los responsables de los proyec-
tos, visitas a los lugares donde se estd
llevando a cabo la innovacidn, revisién de
los materiales, cuestionarios a los alumnos

El vtk nace en el afio 1989 después de un afo de debate en la comunidad universitaria sobre los as-

pectos deficitarios del sistema de ensefianza de la Universidad. Este Plan se plasma con la creacién de una Co-
misién de Calidad encargada de hacer realidad las propuestas aprobadas en Junta de Gobierno. Su principal ac-
tuacién se materializa con la Convocatoria anual de Proyectos de Innovacién Docente, que en el momento
actual va va por su decimotercera convocatoria, aglutinando a un total de 169 proyectos. Sus objetivos son en la
actualidad totalmente vigentes, va que se plantean, entre otras cuestiones, lograr una mayor integracién de la
teorfa y la prictica como estructura de aprendizaje, integrar en un mismo proceso de investigacién, la actuacién
protesional y el proceso de ensefianza-aprendizaje; crear entornos de aprendizaje que permitan una docencia
que estimule la actividad, la iniciativa y ¢l esfuerzo orientado de los alumnos; incorporar metodologfas de
aprendizaje integradoras del saber y del saber hacer téenico.
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articipantes y memorias presentadas por
ﬁ)s equipos de profesores en las que se re-
cojan evidencias de lo que se va logrando,
as{ como de las dificultades que hayan po-
dido surgir.

Otro aspecto, que no podemos dejar
de mencionar por su importancia tanto
desde la'légica institucional como indivi-
dual, es la necesidad que subyace a este eje
de la formacién de facilitar la difusién de
los logros alcanzados en los Proyectos. Y
esto por varias razones. En primer lugar,
porque da credibilidad a la iniciativa; en se-

?io lugar, porque permite el intercam-

io de experiencias y de «buenas précticas»
entre los profesores y, en tercer lugar por-

ue es un modo de reconocimiento des) es-
gjcrm realizado.

Desde nuestra experiencia de m4s de
diez afios trabajando en esta linea, cree-
mos que la clave es la existencia de un
érgano representativo del colectivo de
profesores y alumnos que actie de pro-
motor de las iniciativas; de catalizador
de los problemas que se deben priorizar
en cada momento para su intervencion;
de reflexién respecto a los resultados
que se van produciendo; de incitador de
nuevas propuestas; de facilitador de si-
nergias entre proyectos de caracterfsti-
cas similares, etc.?

Antes de terminar con este apartado,
debemos decir que son ya bastantes las uni-
versidades que estdn llevando a cabo estra-
tegias de este tipo**. Un cjemplo claro lo

(24)

encontramos en la Universidad de Barcelo-
na que, dentro del marco de su Programa
de Innovacién Docente, convoca ayudas a

royectos de innovacién y mejora de la ca-
Edad docente. Sus criterios son bastantes
similares a los desarrollados por la Univer-
sidad Politécnica de Valencia, en el sentido
de propiciar mecanismos de cohesién entre
las distintas propuestas de innovacién,
priorizando aquellas iniciativas que se en-
marquen en las lineas estratégicas de las di-
ferentes unidades y del conjunto de la uni-
versidad.

EVALUACION FORMATIVA

La relacién entre evaluacién y formacién
es un problema antiguo que, si bien desde
un punto de vista tedrico nadie duda so-
bre su interrelacién, en las pricticas eva-
luadoras -llevadas a cabo desde hace ya
bastante tiempo en las universidades de
todo el mundo, incluyendo las espafiolas—
no han sabido darle el verdadero sentido
formativo que tiene la evaluacién, ya que
como dicc%criven (1991): «Es imposible
mejorar sin evaluar.
En la misma lfnea argumental De Mi-
uel (1998) afirma que son tres las finali-
gades de la evaluacion: el rendimiento de
cuentas, la promocién y la mejora; pero
que, si bien todas las Hnalidadcs deben
contemplarse, no es menos cierto que lo
l6gico es comenzar por su capacidad para

En ¢l caso de la Universidad Politécnica de Valencia desde los comienzos del pii se crea por Junta de

Gobierno la Comisién de Mcjora del praceso de ensefanza-aprendizaje, que en el momento actual ha sido sus-
tituida por la Comisién asesora de docencia y aprendizaje, a partir de la puesta en marcha de un nuevo Proyecto
que, sin romper con los principios impulsores del vk, pretende profundizar en fo iniciado, asumiendo los cam-
bios que s¢ han producido tanto en el interior de la universidad como en el exterior {(nuevas condiciones y retos
para la ensefianza universitaria). Nos referimos al Proyecto Europa, que en términos generales pretende desa-
rrollar estrategias que consigan una universidad orientada hacia ¢l aprendizaje.

(25)  Siempre es un riesgo clegir un cjemplo y dejarse en el tintero otras muchas iniciativas que se estin
poniendo en marcha en esta linea de trabajo, muchas de las cuales estdn ligadas a los resultados de la Evaluacion
Institucional. Sin embargo, la idea de base sigue siendo la misma: la innovacién es un modo privilegiado de for
macién y ademis permite conjugar los intereses de los profesores y la institucidn,
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provocar procesos de mejora, en tanto que
dan la posibilidad al profesorado de tomar
conciencia sobre sus fortalezas y debilida-
des profesionales —tanto en el 4mbito in-
dividual como institucional- y planificar
estrategias que incidan en la mejora de su
actividad docente y sobre su desarrollo
profesional.

Este ¢je formativo puede adoptar di-
ferentes estrategias. Por ejemplo, la Uni-
versidad de Deusto utiliza la evaluacién
docente como base para la planificacién
de la formacidn; la Universidad Politécni-
ca de Valencia, dentro de la filosoffa de
entender la evaluacién de la docencia
como un proceso para la deteccién de de-
ficiencias y necesidades de mejora, estd in-
troduciendo la utilizacién de la Carpeta
Docente como una herramienta de mejo-
ra. En el momento actual su aplicacién se
circunscribe a las cuatro promociones de
profesores noveles que han realizado o es-
tdn realizando el Programa de Formacién
Inicial. El sentido en el que se utiliza esta
herramienta es doble, por una parte, cons-
tatar con evidencias los resultados del pro-
ceso formativo en el que estdn inmersos y,
por otra, el aprendizaje de una herramien-
ta que les sirva para su posterior desarrollo
profesional, no sélo como mejora sino
también en los momentos que la puedan
necesitar pararrendir cuentas» de sus es-
tuerzos por mejorar sus ensefianzas.

Brevemente, describiremos los funda-
mentos de esta metodologfa que se utiliza
en contextos universitarios fuera del terri-
torio espafnol, pero que comienza a ser
una idea que se tiecne muy presente para
poder salir del «impasse» que supone el
uso exclusivo de las encuestas de opinién
de los estudiantes, avanzando hacia mo-
delos mds comprensivos de la realidad do-
cente de un profesor y que conciben la en-
sefianza como una pro?esién que requicre
el uso de herramientas de andlisis para me-
jorarla.

La evaluacién de la ensenanza tience
dos problemas fundamentales: ¢l primero
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es el de determinar qué dimensiones, de
aquellas que caracterizarfan una ensefan-
za de calidad, van a ser objeto de evalua-
cién y, en segundo lugar, decidir los mé-
todos que se consideran mds oportunos
para recoger las informaciones pertinentes

formular juicios de valor oportunos (De
K/ﬁguel, 1998). Ante la multidimensiona-
lidad de los contenidos implicados en el

roceso, se intuye que es posible y desea-
glc utilizar diversas fuentes para recabar
informacién (colegas, alumnos, responsa-
bles de centros, el propio profesor, etc.) y,
en consecuencia, INStrumentos y estrate-
gias metodolégicas diferentes (autoinfor-
mes, escalas de opinidn, revisién por pa-
res, andlisis de documentos, registros en
video, etc.).

Es en este punto donde se inscribe la
propuesta metodoldgica y filoséfica de la
Carpeta Docente en la que los profesores
van acumulando la documentacién perti-
nente en relacién con el ejercicio de su
funcién docente. Este giro supone consi-
derar que para lograr una implicacién de
los profesores en su propio desarrollo pro-
fesional es necesario que sca el propio pro-
fesor el que busque, acumule y presente
los datos e indicadores sobre sus actuacio-
nes docentes como pruebas que acrediten
su profesionalidad. Dicho en otros térmi-
nos, planteamos una estrategia similarala
que sc produce en la evaluacién de la acti-
vidad investigadora.

Ciertamente, plantear una estrategia
metodolégica simﬁar para docencia e in-
vestigacién puede parecer novedosa dado

ue actualmente se considera que ambas
?uncioncs son claramente distintas y, en
consecuencia, se utilizan criterios diferen-
tes para su evaluacién. Aunque ambas im-
plican procesos dy productos, el enfoque
evaluativo en cada caso es distinto, ya que,
mientras el de la docencia se centra mds en
los procesos (las conductas que realiza en
el aula desde la perspectiva de los alum-
nos), el de investigacion se centra en los
resultados (aportaciones al progreso del



conocimiento evaluadas por la comuni-
dad cientffica).

Esta metodologfa se basa en el hecho
de que las informaciones recabadas ten-
drdn mayor o menor grado de certeza en
la mcdicgl en que se apoyen sobre indica-
dores cuantitativos y cualitativos, cons-
truidos a partir de datos y opiniones siste-
miticas debidamente contrastadas, por lo

ue los procedimientos utilizados para
glo deben ser cmsplcados adecuadamente
(De Miguel, 1998).

La carpeta no es una recopilacién ex-
haustiva d{: los documentos y materiales
que afectan a la actuacién docente sino
que lo que se presenta es una informacién
seleccionada sobre las actividades de ense-
fianza y una sélida evidencia de su efecti-
vidad. Del mismo modo que las afirma-
ciones que se realizan en el currfculum
investigador deben estar documentadas
con una evidencia convincente (como las
publicaciones de artfculos o invitaciones
para presentar comunicaciones en eventos
académico, etc.), la realizacién de la car-
peta docente deberd basarse en una evi-
dencia empirica firme.

La carpeta es un producto altamente
personalizado, por lo tanto, no hay dos
exactamente iguales. Tanto el contenido
como la organizacién difieren para cada
profesor. Los campos cientfficos diferen-
tes y los distintos cursos en los que se ense-
fia, entre otros factores, determinan la di-
ferencia en la documentacién.

En definitiva, la utilizacién de la Car-
peta Docente para promover procesos de
mejora y, por tanto, participar en acciones
formativas es indiscutible. Del mismo
modo que los estudiantes necesitan re-
troalimentacién para corregir sus errores,
los profesores necesitan también eviden-
cias y datos contrastados para mejorar su
actuacién docente. La carpeta, creemos,
es una herramienta particularmente eficaz
para mejorar la ensefianza porque sc co-
necta con la realidad de la pedagogfa de la
disciplina. Es decir, el acento se poncen la

ensefianza de la materia en particular para
un grupo particular de estudiantes en un
momento concreto.

ALGUNAS PROPUESTAS A MODO
DE CONCLUSION

Sin la pretensién de ser exhaustivos, una
sintesis del andlisis que hemos realizado
Fodrla establecerse en estos términos: La
ormacién pedagégica inicial y perma-
nente de los profesores universitarios es
una realidad relativamente reciente en
nuestro pafs, si bien en otros contextos ya
tiene una andadura de mds de 25 afios.
Sin embargo, incluso en aquellos pafses
donde el nivel de experiencia es alto, si-
guen persistiendo problemdticas similares
a las que nosotros nos estamos planteando
¢, incluso, en algunos lugares como Cana-
d4, se ha producido un cierto retroceso,
debido, en parte, a los problemas de fi-
nanciacién de la educacién superior.

Este dato es revelador sobre la inesta-
bilidad del terreno en el que nos movemos
y nos alerta respecto al modo en que debe-
mos afrontarlo. La cuestién de [a forma-
cién del profesorado universitario no se
puede abordar, exclusivamente, desde la
perspectiva técnica, es necesario tener en
cuenta, también, los elementos institucio-
nales y culturales del problema.

Por otra parte, a nuestro juicio, no es
posible hablar de manera aislada de estra-
tegias formativas sin situarlas en el marco
.lchcuado. que no es otro que los desaffos
que en estos momentos tiene delante la
universidad como institucién educativa y,
consiguientemente, ¢l modeclo de prof{-,-
sional que requiere el nuevo escenario.

Por todo ello, consideramos impres-
cindible establecer un conjunto de crite-
rios sobre Pedagogfa Educativa, surgidos
de los estudios y las experiencias, que nos
orienten en ¢l disefio y desarrollo de los
programas formativos. Desde esta pers-
p('Ctha. nos parece pf.’l’(ln(’nt(’ mantencr
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un debate permanente abierto en torno a
diferentes cuestiones:
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® La necesidad de plantear planes

formativos que sean coherentes
con los marcos de referencia y que
se adecuen al nivel de madurez de
la institucién universitaria en la
que se vayan a implantar.

La revisién de las ofertas de forma-
cién aisladas y fragmentadas que se
basan exclustvamente en intentar
dar respuesta a las demandas de ca-
récter individual. Debemos ser ca-
paces de aunar de manera audaz los
planteamientos individuales y los
institucionales.

El desarrollo de un marco referen-
cial de competencias comunes, tan-
to de orden metodolégico como so-
cioprofesional y actitudinal. Se
tratarfa de llegar a un consenso so-
bre los aspectos nucleares de la pro-
fesion y el papel del profesor en la
educacién universitaria (Gibbs,
2001). Este trabajo permitirfa iden-
tificar objetivos Jc E)crmacién prio-
ritarios, tanto en la formacién ini-
cial como en la permanente.

En este sentido, quisiéramos resaltar
la aportacién dc%lton (1996) en el
intento de esclarecer qué se entien-
de porun Trofcsor de calidad. Elton
incide en la importancia que tiene
distinguir entre ser competente y
excelente. Un profesor excelente,
ademds de ser competente en el sen-
tido mds tradicional es, ademds, un
profesional que se preocupa por in-
novar su docencia, discﬁancf)o nue-
vos currfcula, introduciendo nuevas
estrategias diddcticas, investigando
sobre su propia docencia, etc. Esta
perspectiva es necesario recogerla en
el estudio del marco referencial de
competencias.

La creacién de las condiciones
para que la obligatoriedad de la

formacién, sobre todo la de los
profesores noveles, sea progresiva-
mente percibida como algo natu-
ral y necesario.

El estudio de la implantacién de
sistemas de certificacién o acredita-
cién de los conocimientos y com-
petencias adquiridas. Esta acredita-
cién permitirfa la consecucién de
dos objetivos fundamentales: por
una parte, el reconocimiento insti-
tucional de los esfuerzos y resulta-
dos por mejorar su docencia y, por
otra, integrar los aprendizajes en
un proyecto de formacién mds glo-
bal y continuo, contribuyendo, de
este modo, a su desarrollo profesio-
nal. Creemos que esta linea de tra-
bajo es fundamental para lograr un
mayor equilibrio entre la funcién
docente y la funcién investigadora
que lleve al profesorado universita-
rio a considerar la docencia de cali-
dad como un elemento bésico de
su prestigio profesional. En este te-
rreno, tenemos como punto de re-
ferencia la utilizacién de mecanis-
mos de acreditacién por medio de
los portfolios o carpetas docentes
en gran parte de los pafses anglosa-
jones. Su eficacia, contrastaﬁa en
{os estudios llevados a cabo, nos lle-
van a creer en la importancia de su
implantacién en el sistema univer-
sitario espafiol (Anderson, 1993;
Wright, 1994; Gibbs, 1995; Kee-
sen y Vermeulen, 1995; Seldin,
1997; De Miguel, 1998; Parmen-
tier, 2000).

La bisqueda permanente de la exis-
tencia, en paralelo, de diferentes es-
trategias de formacién en la prictica
de la formacién del profesorado
universitario. Tanto las estrategias
mis formalizadas como las que tie-
nen un nivel de formalizaci%n me-
nor deben permitir dar respuesta a
las diferentes necesidades que se les



presentan a los profesores universi-
tarios en diferentes momentos de su
desarrollo profesional.
La profundizacién en el paradigma
«préctica-teorfa-prictica», como el
mds fecundo desde el punto de vis-
ta de la formacién, si lo que se pre-
tende es modificar en profundidad
las précticas de ensefianza-aprendi-
zaje en la universidad. Responder a
este objetivo requiere tiempo y re-
cursos humanos (formadores).
Conviene, de cualquier modo,
mantener un equilibrio entre las
estrategias formativas, que respon-
den a los problemas inmediatos
con los que los profesores se en-
frentan cotidianamente, y las estra-
tegias que plantean una aproxima-
cién de tipo mds indagatorio,
reflexivo, etc., situando al profesor
frente a sus representaciones y con-
cepciones sobre el aprendizaje y la
ensefianza, para lograr, de este
modo, que se introduzca en la bis-
ueda de otras formas més innova-
oras de ensefiar.
Toda la complejidad que conlleva
la formacién del profesorado uni-
versitario exige la necesidad de
constituir equipos de formadores
con perfiles diferentes y préximos
al contexto en el que se ha de llevar
a cabo la formacién. En este senti-
do, nos parece necesario crear
(donde no los hay) o potenciar
(donde si existen) los organismos
de apoyo técnico, capaces de esti-
mular y coordinar todas las inicia-
tivas de formacién.
Si estamos planteando la idea de la
institucionalizacién de la forma-
cién, también serd preciso plan-
tearse la necesidad cfc empezar a
ensar seriamente en los agentes de
a formacién. Por una parte, se pre-
senta la cuestién del tipo de com-
petencias que deben poseer para

llevar a cabo su trabajo. Un dilema
aresolver es el perfil m4s adecuado:
especialista en pedagogfa o, por el
contrario, un fuerte conocimiento
de la especialidad. La realidad
aconseja formar equipos mixtos en
los que estén presentes ambos tipos
de formadores, pero, en ambos ca-
sos, tendrén que profesionalizar de
algin modo su tarea, por lo que
serd preciso pensar en sistemas de
formacién de formadores para el
dmbito universitario. El hecho de
ser hoy en dfa un formador de pro-
fesores universitarios implica tam-
bién un saber, un saber hacer, un
saber y un saber trabajar en equipo
(De la Cruz, 2001).
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