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RESUMEN. El artículo reflexiona en torno a las oportunidades y diticuitades que
presenta el marco de la Convergencla Europea de Educación Superior en el ámbi-
to de la formación del profesorado univen,itario. Por un lado, se analizan los
impactos sobre la formación del profesorado universItario en general y, cómo este
impacto puede concretarse en la Introducclón de las nuevas T^cnologías de la
Información y la Comunicación. Sin embargo, el aspecto central que aborda este
trabaJo está referldo a la necesldad de construir un marco de refereneia para la
formación y la innovaclón docente, analizando algunas situaciones de partida y
considcrando las experienclas de aprendizaje del profesorado como base para la
innovación en la enseñanza universitaria. Finalmente, se plantean algunas lfneas
de actuación que orienten el desarrollo de programas de formación.

Ass7'RACr. The article studies the opportunitles and dlfficulties thac the European
Hlgher Education Convergence framework entails for university teacher tralning.
On the one hand, the effects on universlty teacher training as a whole and how
this effect may lead to the introductlon of che new Information and
Communlcation Tbchnologies are analysed. However, the main aspect tackled in

this work refers to the need of establishing a reference framework for teacher trai-
ning and innovation. It therefore examines some of the starting sltuatlons and

takes into account teachers' learning experiences as the basis for innovation in
university education. Finally, some lines of action that guide the implementaclon
of training programmes are explained.

OPORTUNIDADES Y RIESGOS incertldumbre, expectativas y proyeccldn
de fue,rtes deseos de cambio, que se

En el ámbito de la educación superlor entremezclan con resIstencias, des-
se presenta una realldad cargada de confianzas, sentidas y razonables
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preocupaciones sobre el alcance de pro-
puestas de tales cambíos y reformas.

Esta situación ha provocado un espa-
cio de debates, de cuestionamientos indi-
viduales e institucíonales que ofrecen una
oportunidad para reflexionar sobre la
educación universitaria en general, y muy
especialmente sobre el profesorado uni-
versitario y la necesidad de una formación
específica para asumir su tarea docente.
Quizás por ello en varias unlversidades
las propuestas de formación destinadas al
profesorado universitario se han ampara-
do bajo estructuras de vicerrectorados de
armonización europea, innovación y cali-
dad educativa o docencia. Ello refuerza la
idea de romper la oferta tradicional de
formación centrada en cursos o semina-
rios aislados sobre aspectos puntuales o
sólo de actualización de conocimientos
en áreas díscíplinares para avanzar hacia
un programa de formación más amplío y
complejol.

En la base de estas propuestas apare-
ce sin duda las exígencias que impone la
convergencia europea; pero más allá de
esta coyuntura, se avanza hacia la búsque-
da de alternativas educativas a modelos
limitados a la función transmislva, insuft-
ciente para hacer frente a la llamada
sociedad del conoclmiento y del fácil
acceso a la información.

En este sentido, la convergencia euro-
pea se convierte en una oportunldad que
nos permite no sólo debatir, cuestionar y
reflexionar sino también avanzar en la

concreción de prácticas educativas y en el
íntercambío de experiencias que favorez-
can una enseñanza y aprendízaje que
mejore la educación superior en niveles
supranacionales.

Pero también hay que tener presente
que corremos el riesgo de quedarnos en
los estrechos parámetros que impone la
nueva derecha, la ideología de mercado
aplicada a la educacíón o el neoliberalis-
mo y la incldencia de estos movímientos
en la creacián de un pensamiento único,
hegemónico, de marcado acento econo-
micista -globalización- (Coragglo y
Torres, 1999; Biddle, Good y Goodson,
2000; Delandshere y Petrosky, 2004) (eA-
ciencía, coste-efectividad, demandas mer-
cado laboral) y en la dimensión adminis-
trativa (desregulación, deslocalización,
control de calídad, dirección y liderazgos
fuertes) (Gimeno Sacristán, 2001).

Desde este punto de vista, las investi-
gaclones y los estudios sobre la formación
inicial y continua del profesorado restrín-
girán el debate en cuestiones tales como:
perAles profesíonales, específlcación de
competencias, habilldades, criterios ex-
ternos de control de calidad, necesidades
de instruccíón tecnológíca derivadas de
las exigencias que impone una visión res-
tringida y parcial de la sociedad del cono-
cimiento. De hecho, esto ya se puede
apreciar en los innumerables informes
que empiezan a círcular en nuestro ámbi-
to dlsciplinar. Por este camino sólo abor-
daremos las cuestiones técnicas y de

(1) No desmerecemos la función que pueden cumplir jornadas o actividades puntuales que

tlenen que ver más con la divulgación de información que con programas especiticos de forma-

ción. De hecho, en procesos de camblo y de implantación de reformas, esta etapa de informa-
ción es fundamental. A su vez, puede asumly diversos procedimientos: desde charlas, conferen-

cias, documentos a jornadas de debate e intercambio de opiniones y experiencías; pero no es
suticlente. Nos estamos reflricndo a una propuesta formativa, formalmente estructurada y pen-
sada para flnes dc formación especíAca. Damos por hecho que la información es lo mínimo que
debería hacerse si se quiere, al menos, lograr alguna sensibilización hacia estos procesos de cam-
bio y cumplir, aunque sea, con el requislto minimo de la participación de los dcstinatarios. Pero
es una actividad compiementaria, que no sustirutorla de la Intencionalmente formativa.
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gestión y aumentaremos la tendencia
burocrática de resolver los problemas de
la educación. Sabemos que la compleji-
dad y multidimensionalidad de la ense-
ñanza plantea problemas que no se
resuelven desde la gestián, aunque ésta
pueda favorecer su implementacíón.

Centrar la mírada en la calidad de la
enseñanza y de aprendlzaje, en los proce-
sos internos, en los espacíos de intercam-
bio que se dan en el aula, es fundamental
para lograr cambios reales en las propues-
tas metodológicas y de evaluación que
transformen las prácdcas educatlvas. Sl
hacemos este ejerclclo comprobaremos
que aún permanecen en la enseñanza
universítaría unas prácticas muy iradíclo-
nales y sobre las que poco se ha innova-
do. Pero esto no es suAciente si queremos
generalízar esta propuesta de cambio y no
dejarla sólo para los profesores que desde
hace tiempo han asumido un compromi-
so para mejorar su ensefíanza, para favo-
recer el aprendizaje del alumno, para
contríbuir a desarrollar sus capacldades
complejas y para que sean «competen-
tes». Una condición esencial es valorar la
docencia y apoyar al ^rofesorado en su
proceso de formación .

EL IMPACTO DE LA CONVERGENCIA
EUROPEA SOBRE LA FORMACIÓN DEL
PROFESORADO UNIVERSITARIO

Hasta hace muy poco tiempo era necesaNo
justiflcar cualquier propuesta de forma-
ción pedagógica para los profesores uni-
versltarios dado que estaba muy atraigada

la ídea de que para enseñar en la universi-
dad sólo se necesitaba dominar el contenl-
do científlco de la materia a impartír. Esta
idea slgue dominando en grandes sectores
del profesorado universitario, y sigue sos-
teniendo actitudes que apuntalan posturas
inmovilistas asentadas en estructuras y cre-
encias profundas enraizadas en un modus
operandi tan tradicional como interesado,
e incluso, irracional. Sobre esa base aún se
sigue considerando en muchos sectores
que para ser buen profesor universitario
sólo basta con conocer la materia. Los
asuntos relaclonados con «lo pedagógico»
son afiadidos que en nada inciden en la
calidad de la enseñanza ni en la calidad de
ío aprendido. Afortunadamente se empie-
za a ver y a sentir como políticamente lnco-
rrecto sostener esta creencia, y menos aún,
hacerla explícita, sobre todo cuando com-
probamos las nuevas tendencias a las que
apunta la formacidn del profesorado en
general, del universitario en partlcular,
impulsadas también por los intercambios
entre culturas y contextos con los que la
convergencia europea nos pone en contac-
to y en níveles de formación más exigentes
y más ampllos.

En estos últimos años, algunas cues-
tiones van camblando y-aunque de
modo muy puntua!- el dlscurso y algunas
práctlcas están siendo redefinidas. En esta
nueva orientaclón, aslstimos a un mayor
protagonismo del profesor universitario,
a la demanda explicita de una fortnacíón
específica en el ámblto pedagógico y a la
necesidad de acercarnos a una nueva
manera de concebir la enseñanza y el
aprendizaje3. A raíz del discurso de la

(2) Tal vez en esto también sea necesario converger con Europa. Qulzás podamos seguir el
e)emplo de la Universidad de Cambridge que tiene una via de promoción basada cn la excelen•
cia en la docencla, o el de la Universidad de Edlmburgo que ha nombrado profesores sobre la
base de sus méritos en la ensefianza (Gosling, 2003).

(3) El Estudio sobre la preparaclón del pmfesorado universltarlo español para la conver-
gencia en educación auperior, coordinado por Miguel Valcárcel, en el ámbito de la convocatoria
2003 del Programa de Estudtos y Análisis de la Direccldn General de Untversidad, menciona
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convergencia europea y coincldiendo con
la difuslón del documento marco para la
integraclón de España en la educación
superior, la enseñanza universitaria se ha
convertido en un tema central en recien-
tes congresos, jornadas, números mono-
gráficos, propuestas de Innovacíón y
foros de debates. Una consecuencia evi-
dente, por tanto, es la preocupación por
la mejora en la docencia universltaria,
recuperando la ímportancia que tíencn
los aspectos dldáeticos junto con las pre-
ocupaciones por ia calidad de los contenl-
dos, «paradigma perdido» de que hablaba
Shulman (1995) y haciendo normales
tales exigencias de formaclón dentro de
una tradicibn cultural.

Ahora bien, las razones de esta preo-
cupaclán por la formación del profesor
universitario san diversas, y no necesaria-
mente surgen deí propio pmfesorado
como una necesldad sentida por ellos.
Esta es una cuestión que deberemos
tener en cuenta en las propuestas de for-
mación e lnnovación.

La integración al Espacio Europeo de
Educacibn Superior, la reeatructuracibn
de las titulaciones, la nueva unidad de
medída de los créditos, es decir, el
Crédito Europeo, los procesos de acredi-
tación y evaluación instítucional, la intro-
ducción y difusión cada vez mayor de las
Tecnologías de la Información y la
Comunicación, y más sutíl o no de un
modo tan explícito, las necesldades y exl-
gencias del munda soclolaboral, son algu-
nas de !as cazones que están lmpulsando
una nueva manera de concebir la docen-
cla universitarla. Como consecueneia,
algunas univeraidades están ofreciendo a
su profesorado programas de formacibn

que contribuyan a entender y a asumir las
complejas funciones que derivan de la
nueva situación creada. En una dinámica
que viene dada por estas circunstancias se
espera que ellos las asuman en este nuevo
marco de referencla para la enseñanza
universitarla.

Existen, adem^s, otras razones inteli-
gibles desde el contexto sociceconómico
y la racionalidad funcional que impone,
que no podemos ignorar porque ejercen
una fuerte presión sobre la universldad
que rnndiclona las decisiones que en
estos ámbitos se pueden tomar. Afectan al
currfculo en un sentldo amplio y su
implementación, a la formación del profe-
sorado y a los estudiantes. El papel de la
evaluación institucional desempeña un
papel importante, aunque limitado a una
ínterpretación que la aproxima a mecanis-
mos de conuol sobre costes-resultados
(«rendimiento de cuentas») (Álvarez
Méndez, 2U01; Laval, 2003). Nos referi-
mos a las razones del mercado, tas
demandas del sector económico y empre-
sarlal, la fuerte competitividad, la reduc-
ción de flnanciamiento públieo y el
requerimiento de nuevas fuentes de
flnanciación, el descenso de estudíantes
matriculados, especialmente en algunas
carreras de larga tradíción, no sólo por
razones demográAcas sino por la opcíón
de otras ofertas formativas, como los
módulos de formaclón profesional.

Y por último, seRalamos otras cuestlo-
nes más cercanas al profesorado, como
los procesos de cambios surgidos de la
condición postmoderna de la sociedad
actual, el cuestionamiento de la produc-
cibn del conodmiento desde un paradig-
ma emergentc que asume diferentes

algunas iniciatIvas de las universidades espatíolas en materia de formación del profesorado y en
el 3mbito de adecuación a la convergencia europea, con lo cual es evldente que no parNmos de
cero. Sin embargo, el estudio reconoce que existe un desarrollo desigual cn las distintas univer-
sidades y se requitre un esfuerzo importante de sístematízacián y apoyo.
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formas según las disciplinas y áreas de
conocimiento y la incidencia de las nue-
vas tecnologías de la informacián y la
comunicación. A ellas, se suma por una
parte la transformaclón experímentada
por los destinatarios de la formación, los
alumnos y las alumnas que son la razón
principal de la enseñanza.

Las aulas universitarias cuentan cada
vez más con la presencia de una gran
diversidad de estudiantes que han vivído
con experiencias muy heterogéneas en
los procesos de escolarización; por otra
parte, viven los procesos de formación
con marcadas Incertidumbres sobre un
futuro laboral incIerto y cuentan con capa-
cidades, actitudes y vivencias adquiridas
en un proceso de escolarización primaria
y secundaria que no siempre se valoran
como posltivas en los niveles universita-
rios. Tampoco se aprovecha el potencial
de nuevas formas de construir el conoci-
míento desde propuestas epistemoiógicas
y didácticas alternativas al sistema tradicío-
nal de transmisión lineal al que los profe-
sores universitarlos están habituados y en
el que mayoritariamente han sido ellos
mismos formados. Se puede decir en este
sentido que los contextos de formación de
los profesores en muchos casos son anta-
gónicos con los conte^ctos en los que han
de aplicar sus conocimientos y de las téc-
nicas o recursos adquíridos en el tlempo
de su formacíón.

Por una vía de salida fácil para estas
nuevas situaciones, se cae con frecuencia
en la apariencia de la innovación por
lntroducir nuevos soportes y recursos téc-
nicos en la enseñanza. Sin duda, esto
puede facilitar y hacer más atractiva la
transmisión de la información, pero justa-
mente, sigue slendo predominante la
visión de transmísión de la infotmación.
Aunque en algunos casos el profesor pase
a segundo plano y se utilicen otros tipos
de entornos, no se modifica en sustancia

las formas de construir el conocimiento.
Este es un peligro que encierra la

introducción de las nuevas tecnologías de
la información, cuando el profesorado se
centra sólo en la preocupación por el
diseño de materiales educativos atracti-
vos, sín cuestionarse las formas en las que
se genera y seleccíona el conocimiento (la
Cultura), las finalidades que persigue
cuando enseña, y los principIos de proce-
dimientos que le permitirfan una actua-
ción docente coherente. Esta actitud se
detecta en diversas pmpuestas de virtuali-
zación o de apoyo a la enseñanza presen-
cial. En algunos casos, el profesorado se
concentra en las cuestiones técnlcas más
que en las didácticas -intencíonalmente
formativas-. Sin duda, para muchos pro-
fesores pensar en este tipo de propuestas
formatlvas on lfne es ya una oportunidad
para reílexionar sobre sus programas, la
selecclón y la organización de los conteni-
dos, que muchas veces ha permanecido
inalterado, la búsqueda y actualización de
información y de recursas diversos. Pero,
desde el ínterés por la formación profe-
sional del docente, esto no es suficiente,
porque con actuaciones de este tipo se
corre el riesgo de no traspasar esta fronte-
ra instrumental, e incluso bajo el manto
de la innovaclón reforzar, concepciones
educativas que creíamos ya superadas, o
al menos en camino de reestructuración,
pero encubiertas con nuevas metáforas.

Esto puede explicar las resistencias al
cambio, por lo que de innovador tiene,
pero también porque conlleva un desatTo
a lo quc para ellos representa una tabla
de salvación: la tradición recibida.

Todas estas razones y motivos se
entrecruzan y desde una actitud crítica
sirven de base para cuestionar la identi-
dad tradicíonal del profesor universitario
y las funciones que tenía claramente
asignadas, limitadas tradicionalmente
a la docencia y a la investlgación
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principalmente, y en menor medida, a la
gestión. La nueva sítuacíón ileva a que el
profesorado se pregunte sobre lo que se
espera de él, cuáles son sus funciones en
términos generales, y en concreto, qué
valor se otorgará a la función docente.
También surgen preguntas sobre qué pro-
cedímientos se utilixarán para el recono-
cimiento de ese valor, córno se equilibra-
rá la retación entre docencia y la investi-
gaclón. Se pregunta sobre la poslbilldad
de concillarlas, sobre la incidencía de 1a
innovación en la educación y si ésta abaz-
cará y afectará por ígual a las funciones
docentes tradícionales y lo que pueda
suponer para el profesorado asumir las
exigencias del nueva paradigma de ense-
ñanza y aprendízaje.

Estas dudas e incertidumbres se agu-
dlzan en la situacíón actual de fuerte pre-
slón y competitlvidad en el acceso y pro-
moclón del profesorado, de procesos de
acreditaciones y de habilltacíones, de
reconocimientos eacternos y evaluación
no sólo formal sino también informal.

Las respuestas a estos planteamien-
tos, sin duda, no se resuelven Gnícamen-
te apelando a la formación recíbida como
estrategia esencíal para reconstruir una
nueva ídentidad y una nueva cultura pro-
fesional síno que obllgan a amp[iar la
mirada hacia el contexto polítíco, social y
económlco y a buscar los efectos de este
impacto a largo plazo. En este marco
socíoeconómico complejo de referencia,
se están cuestíonando las funciones tradi-
clonales de la univ+ersidad y cada vez se
hacen más evidentes las contradlcclones y
ios conflíctos de íntereses que luchan por
tmponer e! predominio de unas ftnallda-
des sobre otras. Esto sin duda repercutlrá
sobre las prácticas educativas.

Connell (1999) nos ofrece una pro-
puesta interesante para pensar en algunas
funciones esenciales que la universidad
de hoy debería articular, y que él resume
en cuatro que considera írrenunciables:

• Documentacidnr la sociedad nece-
sita contar con una memoria social,
un archivo. La ínvestigación univer-
sItarla sería el archivo más impor-
tante para la reflexión públíca.

• Reticulacádn: es importante que la
universidad retícule el saber gene-
rado, no sólo en publlcaclones aca-
démicas síno a través de programas
de formación permanente y de la
diwlgación en diferentes foros y
medlante la cooperacíbn entre dis-
tíntos profesionales.

• Innovacidn: la uníversidad constí-
tuye la parte más autónoma del sis-
tema educativo, por tanto se
encuentra en una posicíón privile-
glada para innovar sln mledo.

• Crftica: evitar que sólo se oígan las
voces de los más poderosos y con-
vertlrse en voz crítica es una obliga-
ción étlca a la que !a unlversidad no
puede renunclar.

Concretar estas flnalldades en el espa-
cio de la enseñanza impltca modlRcar
desde la seleccibn y organízación de los
contenídos hasta los procesos de interac-
ción y comunicación que favorexcan la
creación de comunldades críticas de
aprendízaje. De lo contrarlo seguiremos
haciendo adaptaclones, reformas y con-
trarrefortnas sin camblar Ia estructura
profunda que determina el curriculum
universítarlo y sin alterar la esencía misma
de la enseiíanza. Es decir, en expreslón de
Hargreaves y Hopkins (1991), se trata de
un cambio que se sítúa en las propias raí-
ces del trabajo de los profesores, de la
organizaclón y funcíón de la enseñanza
misma que influye en dícho trabajo, y no
de un camblo en las ramas, es declr, un
cambío específtco, tal vez sígnlElcativo,
pero que puede ser resistido, adaptado 0
adoptadv y, también esquivado sin produ-
cir una transfonnación profunda.
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Ligada a toda esta cuestión de la for-
mación no podemos olvídarnos de la pro-
pia concepción de innovaclón o camblo si
queremos considerar los Impactos reales
en la mejora y transformacíón de la ense-
ñanza universitaría.

La innovación en educacián no se
impone ni se decreta. Es necesario que
los profesores se impliquen en ella, slen-
do agentes activos en el plano de la elabo-
ración y en las propuestas que se fonnu-
lan. Será una condicíón imprescindlble
para que los profesores puedan asumlrla
conscientemente. En ese sentído, la inno-
vación tiene un fuerte componente índiví-
dual ya que es fundamental que cada pro-
fesor trabaje desde y sobre sus proplas
creencias, ideas y concepciones. Para que
se produzca la innovación los profesores
tienen que estar convencidos de lo que
van a cambiar y por qué van a hacerlo.
Pero no basta sólo con una comprensión
intelectual del proceso de cambio ni con
la adquisíción de nuevas habilídades, des-
trezas y conocimíentos. Es necesario tam-
bién el componente afectivo y emocional.
Nos referimos a los deseos. Los profeso-
res tienen que estar cntuslasmados, com-
prometidos con los procesos de cambio,
sino será difícll que estimulen y contagien
a sus estudlantes para involucrarse en
estos procesos de transformaclón. Quien
no cuente en su haber con la experlencia
de haber vivido estas dimenslones previa-
mente -como estudiante o como profe-
sor-, díficilmente pueda transmltirlas a
quienes hoy aprenden con él. Díchos pro-
cesos necesitan, para su implementación,
la creación de vínculos entre profesores
que permitan crear redes de entendl-
miento y de íntercambio para que las
innovaciones se hagan fuertes y lleguen a
la comunidad, al grupo de profesores, de
tal modo que lleguen a ser posibles ade-
más de creíbles (Young, 1998).

La propuesta actual exige un cambio
de tal envergadura que requíere mucha

tiempo dada su complejidad. No se trata
de romper radicalmente con lo que se
viene hacíendo (se corre el riesgo de
crear inseguridad y desconflanza innece-
sarias hacia lo nuevo), sino, a modo de
ensayo, ir ponlendo en práctica aquellas
ideas que cada uno considera posibles de
aplicar en las contextos y en las condício-
nes en las que él mismo trabaJa, de modo
que las mismas se vayan Incorporando de
forma habítual a las nuevas propuestas
docentes. Asi, el profesorado se podrá
sentir seguro y respaldado, podrá llevar-
los a Ia práctica. Y podrán ser evaluados.
Esto va muy unido a evltar el fracaso de
propuestas muy ambiclosas que luego fre-
nan nuevas posibilldades de cambio. Las
consecuencias de estas experiencias de
fracaso para el profesorado refuenan
resistencias a fúturas innovaclones, e
incluso, se utIlízan como razones para
rehuir incorporarse a otras propuestas
innovadoras.

Es importante reconocer las limltacio-
nes y los múltiples determinantes que
condicionan el éxito de cualquier Innova-
ción. Hay muchos aspectos que no
dependen dei profesorado y es funda-
mental tenerlos en cuenta. Pero también
corremos el ríesgo de escondernos detrás
de todos escos factores externos para evi-
tar el cambio. Ese «mledo escénico• suele
paralízar la inícíativa y el profesor espera
a que se den las condlciones ldeaies para
tomar la iniciatíva y para ensayar propues-
tas de innovacíón.

Conscíente de las limltaciones, el pro-
fesorado podrá proponer cambios realis-
tas aunque el alcance innovador sea liml-
tado. ^ampoco se puede esperar a que
todos los miembros del depanamento 0
de la titulación se unan a las propuestas
de innovación. Ése es el ideal, pero no
puede ser un condicionante parque se
corre el riesgo de que el mismo ideal se
convierta en obstáculo lnsalvable, freno

57



para cualquier íniciativa de cambio.
Pretender que todos las personas que
conforman un colectivo determinado, for-
malmente unidos por pertenencia a una
institución (Departamento, por ejemplo)
se unan a la innovación, no sólo forma
parte de un imaginario engañoso, sino
que puede funcionar como antídoto con-
tra el cambio deseado y necesitado
(Hargreaves, 1996). Esperar esa unidad
ficticia, por más deseable que se presente,
puede amparar y justlñcar la inmovllldad.

El progreso evídenternente se produ-
ce cuando hay inquietud y hay movimien-
to, cuando alguien -mejor si es en grupo-
toma la iniciativa y comienza los procesos
de cambio. Cada vez, es de esperar, se
irán sumando más profesores. En la pro-
puesta del espacio europeo esta premisa
será esencial. Ya se puede comprobar
cómo algunos profesores en pequeños
grupos, fruto de procesos de refle^tión y
formación, están realizando propuestas
de modificación de programas, de estrate-
gias metodológicas, de procedimientos
de evaluación, de elaboración de materia-
les, de creación de entornos virtuales y la
utilización de plataformas de e-learning
como apoyo a la enseñanza presencial.
Son propuestas que están realizando no
sólo en sus materIas sino en relación que
estrecha lazos interdisciplinares y que
relaciona colegas de diferentes áreas de
conoclmiento y de diferentes disciplinas.

Este crabajo cooperativo en la univer-
sidad es un factor muy importante para el
cambio ya que el profesorado se siente
más seguro y respaldado por el senti-
miento de pertenencia a una comunidad
integrada, a un equipo que comparte
ideas y trabaja de un modo coordinado,
no malgastando energías ni blenes mate-
riales. Este enfoque trata de cambíar la
cultura docente universitaría tradicional
en la que prima una forma de hacer fuer-
temente individualista y con un carácter

tan parcializado en todo el quehacer
docente (formamos comunidades inco-
municadas de expertos en áreas aisladas
por especialidades fuertemente delímíta-
das) que lleva a la pérdida de unidad y de
identidad, además del sentido de perte-
nencia a una comunidad determinada.

Tener muy claro que nada es intoca-
ble es otra cuestión importante, que en
muchos casos exigirá modíficar hábitos y
actitudes, una welta a aprender, y obliga-
rá a reestructurar ideas fuertemente arrai-
gadas. Es decir, que todo puede ser obje-
to de cambio. Lo importante es entender
el sentido de ese cambio, el por qué y
para qué de esa ínnovación, y por supues-
to, es importante entender que no esta-
mos en condiciones de cambiar todo al
mismo tiempo y con el mismo grado de
intensidad. Tampoco conviene. Esto es
fundamental para el profesorado ya que
está muy extendida la idea de que muchas
cuestiones están tan fuertemente deter-
minadas que no se pueden alterar y eso
da poco margen para introducir innova-
ciones en Ios procesos de enseñanza-
aprendizaje. En las innovaciones que tie-
nen que ver con la creación de entornos
virtuales o de apoyo a la enseñanza pre-
sencial, este es un aspecto fundamental a
tener en cuenta, porque exige todo un
cambio en la concepción de enseñar y
aprender, exige un mayor desafío en el
diseño de actívidades de aprendizaje que
permitan pasar del pensamiento a la
acción, que conviertan e1 conocimiento
en acclón. Es importante entender, en
este sentldo, que no sólo es cuestión
metodológica. También es cuestión epis-
temológica, en cuanto que tíene que ver
con la construcción, selecclón, transmi-
slón y apropiación del conocimiento
(Álvarez Méndez, 2001).

Una clara manifestacíón de resistencia
al cambio se manifiesta en atirmaciones
tales camo «esta propuesta es lnteresante
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pero no para mi materia porque no
puedo cambiar el contenido», o«tengo
muchos alumnos», o«son pocos estudian-
tes pero no tienen conocimientos pre-
vios, no saben escribir», o«no tlenen Inte-
rés por aprender, sólo les importa la cali-
8cacián...».

Todo esto nos lleva a pensar que
necesitamos nuevas y teorías educativas
más potentes para problematizar y de-
sarrollar ideas, en este caso teorias sobre
la enseñanza y aprendízaje que contrlbu-
yan a mejorar la educación superior
(Kemmis, 1999)• Pero también necesíta-
mos perfeccionar nuestras prácticas socia-
les, el currículum, la administración y ges-
tión, la investigación y evaluacíón educa-
tiva. No es una tarea sencllla y exige el
compromiso de todos los que conforma-
mos la «universidad»: profesores, estu-
diantes, administradores, investigadores
para lograr una reestructuracíón crítica.
Es una tarea compleja y difícil, en la que
ningún actor puede quedar excluido, ni
tampoco debe quedar unilateralmente
sálo en manos de quíenes tienen el poder
polítíco. Es necesario que todos los impli-
cados y todos los afectados asuman la res-
ponsabilidad social que supone este pro-
ceso de transfnrmacián.

EL IMPACTO DE LAS
NUEVAS TECNOLOGÍAS DE LA
INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN

En el ámbito de la convergencia europea,
especialmente desde la Declarac^dn de
Bolonta (1999) hasta las últimas declara-
clones de Berlín (2003), y pasando por el
documento marco para la convergencia
de la uníversidad española en el Espacio
Europeo (2003), las nuevas Tecnologías
de la Comunicación y la Información ocu-
pan un lugar central y han sido considera-
das como prioritarias en las lineas de
acción de las universidades. Esta priori-

dad, no sólo busca alcanzar, apoyar y con-
tribuir a una alfabetización digital sino
también apoyar el aprendizaje permanen-
te a lo largo de toda la vida. Es una linea
de trabajo nueva, más que innovadora per
se, que se ajusta a los tiempos actuales.

Se trata de Integrar plenamente las
nuevas tecnologías a la docencia universi-
taría, a la mejora del acceso a los recursos
y servicios de la universídad, así como a
los intercarnbios y a la colaboración a dls-
cancia. La creación de redes de trabajo,
comunicación e investigación pueden
verse facilitadas por la posibilidad que
nos brindan diversos tipos de herramien-
tas y plataformas vírtuales.

Pero en el caso que aqut nos ocupa,
podemos centrarnos en el uso de las tec-
nologías de la informacíón y la comunica-
ción para apoyar el desarrollo de nuevas
metodologías y estrategias de enseñanza
que pueden verse enriquecidas con los
recursos multlmedia, la poslbilidad de los
hlpertextos y los hípervínculos, la elabo-
ración de materiales más dinámicos y las
potencialidades de plataformas y entor-
nos virtuales que permíten además pode-
rosas herramíentas de interacción y
comunicacíón.

Para hacer realídad un aprendlzaje
centrado en el alumno, un aprendlzaje
activo, autónomo pero tambíén crítico y
reIIexivo, el profesorado puede organlzar
su enseñanza teniendo en cuenta diferen-
tes tiempos y espacios, aprendiendo a uti-
llzar de un modo alternativo los mismos.
Para ello, sin necesidad de llegar a una
virtualización total, los nuevos entornos
pueden convertirse en una herramienta
esencial para apoyar su docencia presen-
cial. Por ejemplo, para facílitar el aprendi-
zaje autónomo fuera de la hora de clase,
para apoyar una interacción en grupo y
preparar un debate, para ampliar infor-
mación e indagar y profundizar en otros
temas o cuestiones de interés del alumno.
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Todo ello permítiría aumentaz las posibili-
dades de comunicación en los encuentros
presenciales. Estos, obvíamente, son los
que podemos potenciar favoreciendo
procesos comunicativos e ínteractlvos
que enriquezcan los intercambios en las
clases presenciales. Es importante pensar
y diseñar activldades y tareas que contrí-
buyan a estímular estos espacios comuni-
cativos. Para ello, será necesario redeflnir
roles tradicionales, tanto del profesor
como del alumno, y favorecer la calidad
de estos encuentros presenclales no sólo
con habilidades lntelectuales y soclales
slno también personales y desde una ética
del compromiso y la responsabllidad.

Nuevamente la cuestión no será cen-
trarnoŝ en el debate de las plataformas, ni
en la búsqueda de la plataforma ídeal sino
ante todo debemos pensar en cuál es
nuestra concepción de enseñar y apren-
der, qué queremos que nuestros alumnos
aprendan, por qué y para qué estamos
proponiendo estos aprendizajes.
Teniendo claras estas respuestas podre-
mos buscar qué nos ofrecen las díferentes
herramientas y recursos tecnológicas (de
teleformación, por ejemplo) para facilitar
el aprendízaje, pero la cuestíón no debe
ser al revés. No es la plataforma la que
debe condicionar nuestra enseñanza, no
es la tecnologfa lo que hace a la educa-
ción, no confundamos el medio con el
mensa)e. Caso contrarlo, carremos el ries-
go de una innovación aparente, ya que
pretendemos enseñar los mismos conte-
nidos, el mismo programa pero con un
nuevo formato y con soportes nuevos.
Como Indlca Hanna (2002) no se trata de
«empaquetar» contenidos y lanzarlos por
la red (web). En algunos casos, tampoco
cambia la visión del conocimiento, si blen
ya no es el profesor el transmisor de la
información ahora es el ordenador quien
cumple esa función, pero no cambia la
idea de reproducción del conocimiento
que trae como consecuencía la pasividad

del alumno. Contamos con diversas expe-
ríenclas y propuestas de teleformación
que nos permiten lr evaluando y analizan-
do qué estamos enseñando y aprendien-
do y hasta qué punto llevamos a cabo una
propuesta innovadora que no se centra
sólo en el recurso slno en la redefinición
de Ia construccíón del conocimiento y el
aprendizaje. Es cierto que estamos en un
proceso, todavía inciplente, pero tal vez
nos sorprenderfa constatar que la dimen-
sión dldáctica, la que atiende a los aspec-
tos esencialmente formativos, no pazece
haber avanzado mucho.

Más que nunca se actuallza el desaño
de cómo transformar la informacíón en
conocimiento y cómo transformar el cono-
címiento en sablduría (Morin, 2000). Se
trata, entonces, de pensar en entornos que
nos ayuden a tcaspasar de una informaclón
y un saber transmltldo a un saber aprehen-
dido, construido y contextualízado.

En este senddo, los profesores cada
vez más están demandando formación en
el ámbito de las nuevas tecnologías, en la
elaboración y presentación de conteni-
dos, en la preparacl8n de guías o itinera-
rios de aprendizaje. Aunque también hay
que reconocer que, a veces, la preocupa-
ción se centra en cómo hacer atractivo el
contenido, cómo trabajar en la platafor-
ma, o cómo diseñar un test de auto-
corrección. O también nos centramos en
el polo opuesto: el proksor que sólo se
siente responsable de la selección del
contenído y espera que sea el técnico o el
diseñador gráfico que se encargue de su
presentación. Sín desmerecer estas
demandas, para generar un proceso de
innovaclón que se centre en el aprendiza-
je del alumno, tendremos que traspasar
este debate para centrarlo en cómo los
profesores proponen y desarrollan entor-
nos rlcos, diversos y complejos de aprcn-
dizaje.

Creemos que es esencial que el profe-
sorado se forme en la adquislción de
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conocimientos, habilidades y destrezas,
pero también de actitudes y que ellos mis-
mos sean capaces de generar entornos
educatívos creativos y productivos. Por
ello, es importante analizar cómo se está
llevando a cabo la formación del profeso-
rado universitario en la introducción de
las nuevas tecnologías, cómo se está
orientado y apoyando estos procesos, qué
modelos y concepciones sustentan estas
propuestas. Tenemos experlencía, en la
diRcultad de desaprender o de reoríentar
aprendizajes cuando partimos de pro-
puestas que acentúan la racíonalidad téc-
nica. Es una oportunidad para iniciar pro-
cesos consensuados e interdisciplinarios
que faciliten un uso educativo de la nue-
vas tecnologías, en el sentido amplio del
término, es declr que realmente coadyu-
ven en la formación y sean parte del
aprendlzaje contlnuo y del desarrollo
profesional dcl profesorado.

Como indicamos en otra parte de este
artfculo, es necesarlo tener en cuenta lo
diñcil que resulta poner en práctica nue-
vas estrategIas metodológicas, porque
nos exige romper con la rutlna, con nues-
tros modos habituales de ensefiar. Nos
exige vencer resistenclas -t^Tsicas unas,
actitudinales otras- y adentrarnos en un
espacio de incertldumbre y experlmenta-
ción. Sin duda, no es una tarea para reali-
zarla en solitario. Aquí cobra cada vez más
sentldo la necesidad de construir comuni-
dades de aprendízaje.

ALGUNAS LÍNEAS DE
ACTUACIfJN COMO MARCO DE
REFERENCIA PARA LA FORMACIÓN

Para responder a los cambios que supone
una enseñanza centrada en el aprendizaje
de los alumnos, en el desplazamIento de
un conocímíento de hechos a un cono-
cimiento de procedimientos, de un

aprendlzaje reproductivo a un aprendiza-
je productivo, de un esquema de relaclón
de causalidad en el que la enseñanza pro-
duce el aprendizaje hacia un modelo de
aprendízaje autónomo y retle^r3vo, nece-
sitamos otro modelo de formacíón y de
investigación, necesitamos abordar los
problemas y las situaclones educativas
desde otra mirada. La racionalidad prác-
t^ca y crfttca ofrece argumentos de peso
como opción válida y díferenciada de la
raclonalldad técntca e instrumental,
que tanto ha marcado las formas de pen-
sar y de hacer la educación, y que aún
predomina dada su proximidad concep-
tual y pragmática con el pensamiento
neoliberal y con las condíciones de la glo-
balización y del pensamiento úníco, pNo-
ritarlamente de inspiración economicista
(Gimeno Sacristán, 2001).

Este es el verdadero desafío de la
enseñanza universltarla, como lo plantea
Morln (2000, p. 23). Según él, «la reforma
de la enseñanza debe conducir a la refor-
ma del pensamiento, y la reforma del pen-
samiento debe conducir a la reforma de la
enseñanza». ZPor dónde empezar? tNos
quedamos atrapados en un círculo vicío-
so? ZEs posible avanzar en la propuesta de
situaciones de enseñanza y de aprendiza-
Je que favorezcan un aprendizaje centra-
do en los procesos y centrado en el suje-
to que aprende? ZQué significado y qué
alcance tíene esta propuesta?

Responder a estas preguntas nos obli-
ga a tener en cuenta diversas premisas
que Incldlrán en las propuestas de forma-
ción del profesorado universitario.

MÁS ALLÁ DE IA
CATEGORIZACI(SN: LA EXPERIENCIA
VITAL DEL PROFESORADO

No podemos hablar del profesor universi-
tario como una categoría abstracta. Lo pri-
mero que tenemos que reconocer, y que
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incide en toda propuesta de formación,
es que el profesor universitado tiene un
conocimiento experiencial muy amplio,
una trayectoria de vida, una historia de
escolarización, una cultura profesional
que marca una forma de pensar, un modo
de relación can el conoclmIento científico
según la epistemologta propía de cada
área de conocimlento, un estilo de ense-
ñar y una situacíón laboral particular que
confortnan sítuacíones muy díferentes y
no generallzables. Cada uno parte con
una historia de formacián académica y
profeslonal rnn la que hay que contar, sí
bien necesitamos someter a a»álisís y
valoración la propla historia personal.
Esto nos lleva a considerar que toda pro-
puesta de formacíón debe part[r del reco-
nocimiento de esta experiencia vital y
sociolaboral, del conocimiento de uno
mismo. Si el profesorado es capaz de
identificar sus creencias, ideas, concep-
ciones y descubrtr además las razones y
motivos que fundamentan esas ideas y
creencias será capaz de cuestionarlas,
modificarlas o reconstruirlas (Pérez
Gómez, 2000; Cochran-Smith y Lytle,
2002). Mejor si ésta es tarea compartida,
tarea de grupo.

DESAPRENDER Y MRENDER:

RECON5TRUYENDO LA EXPERIENCIA

IXKENTE

Una creencia muy enraizada entre el pro-
fesorado es que para enseñar basta con la
experiencia acumulada en los años de
docencía. Es una actitud que evita el aná-
lisis y la reflexión sobre los fundamentos
de la experiencia acumulada, y que en
principio y de por si, da tanta tranqulli-
dad. Ya advertíamos que la experiencia es
un punto de referencia imprescindible.
Pero en la enseñanza, la experiencia no es
todo ni es suficiente. Este sentimiento
tranquilizador se ocuita una experiencia

que en muchas ocasiones se encuentra
enquistada en una serIe de rutinas inalte-
radas recibidas que refuerzan la resisten-
cia al cambio. Se trata con ellas de justifi-
car que lo que se hace está avatado por su
propio trabajo docente, solitario y aislado
en muchos casos. Identificar esta creencia
para conocerla, recrearla, y si procede,
modiflcarla supone un trabajo de recons-
trucción y de aceptación de la necesidad
de buscar nuevas formas de enseñar y
aprender, de lndagaz sobre estrategias
metodológicas, sobre procedimíentos
que le ayuden a proponer situaciones
pedagógicas alternatlvas, sobre planteaz
otros modos de ver y de aplicar la evalua-
ción de los aprendizajes y la propia ense-
ñanza.

Se trata de ofrecer a los profesores un
contexto de formación en el que tengan
la oportunidad de vivenciar por ellos mis-
mos un aprendizaje relevante que les
sirva para mejoraz su práctica. Lo que
defendemos como válido para que los
estudiantes lo realicen debe constltulr la
base de una propuesta formativa para los
profesores. De lo contrario corremos el
riesgo de la yuxtaposición o de la amaiga-
ma de información en la búsqueda de
herramientas práctlcas para solucionar
problemas que se presentan a los profe-
sores, pero sin conocer los fundamentos
de las ideas innovador^as o las razones de
nuevas propuestas metodológicas. Por
esta vía se puede llegar paradójicamente
al cambio en las expresiones pero no en
las ídeas ni en las concepciones previas,
que permanecerán en la base habitual
que le sirve y da seguridad para la toma
de decislones en el proceso didáctico.
Como también, ta misma ruttna, que da
esa seguddad asentada en un modo de
hacer habitual. Esto también es funda-
mental en la formación del profesorado
en las nuevas tecnologías. Cuando los
propios profesores se convierten en
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alumnos virtuales tíenen la oportunidad
de tomar conciencia de díversas dlmen- `
siones del proceso que de otra manera
permanecerían ocultas.

DE LA REPRODUCCIÓN A IA

REFLEXIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE

COMO FUENTE DE INNOVACIÓN

Otro aspecto a tener en cuenta es la aten-
ción requerida para huir de modas y
modismos pasajeros en la formación de
los profesores, muy frecuentes en los cur-
sos y seminarios aíslados, que no respon-
den a una estrategia razonablemente pla-
niflcada. La formación en profundidad
necesita tiempo para que pueda producir
alguno de los efectos deseados.

Tenemos suficiente experiencía con-
trastada desde los otros niveles educatí-
vos para reconocer que el prof^esor no
transforma en su práctica real lo que oye
en ese tipo de cursos. EL impacto de apli-
cacíón de lo aprendido y de transforma-
ción en la práctíca es poco sígniflcativo.
Sabemos, por contra, que para transfor-
mar la práctica cotidiana se necesita de
una reflexión sobre la propia práctíca fun-
damentada en la generación del conocl-
miento pedagógico y en la construcción
cooperativa de ese conocimíento.

Las estrategias de formación basadas
en grupos de trabajo cóoperativo y com-
partido contribuyen a un aprendizaje
relevante y se muestran satlsfactorlas a la
hora de alcanzar transfon^naciones en la
práctica cotídiana del profesorado, a la
vez que cantribuyen a romper con el tra-
dlcional aislamiento propio del confina-
miento en las parcelas de especialización
universitaria.

Esta estrategia de formación se
enfrenta a una cultura muy indivídualíza-
da en el contexto organixatlvo univeni-
taria en el que es muy poco común el

trabajo en equipo. Es curioso que para la
investigación se forman equipos y cada
vez se valora más la presencia de profeso-
res procedentes de dístintas áreas de
conocímíento, de distintos departamen-
tos, facultades y universidades. A1 rnargen
de esta colaboración, sólo valorada en la
investigación, en lo que respecta a la
docencia, el profesorado se encuentra en
una situación de aislamíento y en algunos
casos experimentan un sentimiento de
«soledad» (Wolf, Bixby, Glenn y Gardner,
1991).

Formar grupos de trabajo ayuda a que
el profesorado comparta sus experien-
cias, sus problemas, sus necesidades y
aprenda de otros y junto a otros profeso-
res. Facilita también la construcción de
un sentimiento de pertenencía a la Instí-
tución universitaria y de una Identidad
colectiva, que no tanto nl tan síquiera,
corporatlva.

DE LA COLABORACIÓN ARTIFICIAI.

AL APRENDIZ^E COOPERATIVO

Otra creencla que conviene desmitlficar
es que la autonomía universitaria supone
que el profesor enseñe a su manera, se
escude en la Ilbertad de cátedra, cumpla
su tarea de enseñar al grupo de alumnos
asignados sin establecer ningún otro con-
tacto con sus compañeros del departa-
mento o de la Facultad. Romper con esta
creencIa supondrá una forma distinta de
trabajar cooperativa y solidariamente en
la que el propio profesorado experimen-
te el aprendizaje grupal y tenga la vivencia
de lo que ello slgnifica para poder orien-
tar y realizar propuestas de trabajo en
equipo con sus alumnas. Esta es una de
las competencias transversales que apare-
cen más valoradas por tados los agentes
implicacios en la transformacián de las
titulaciones. ZPodrá un profesor formado
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en un cultura altamente índividualista y
competitiva favorecer un aprendizaje gru-
pal y cooperativo en sus estudiantes? Ése
es uno de los retos a los que deben hacer
frente los programas de formación de
profesores.

LAS EXPERIENCIAS DE
APRENDI7.A,JE COMO BASE DE
FORMACIÓN PARA LA INNOVACIÓN

Una consideración importante que hay
que tener en cuenta en procesos de for-
mación es que las propuestas que se
hagan tienen que permitír que el profeso-
rado universitario experimente en su pro-
pio proceso de formación aquellas expe-
riencias de enseñanza y de aprendizaje
que se consideran valiosas y por tanto
merece la pena llevarlas a cabo en contex-
tos de formación. Será una vía válida para
ímplementar la experiencia e incorporar-
la a sus prácticas habituales en e! aula.
Ellos mismas tienen que asumir ese com-
promiso.

Esta es una manera de acortar la dís-
tancia entre lo que decimos y lo que hace-
mos y de aproximar los contextos de ela-
boractón y de reflexión con los de la pues-
ta en práctica. Y a la vez, esta misma prác-
tica será la razón que justifique el trabajo
en aquellos prImeros planos teóricos. Se
experimentan y se vivencian asi sobre el
terreno los principios de procedímíentos,
los métodos de enseñanza, las actívldades
de aprendiza)e y los modos de evaluar
que los profesores deben cuestionar, ade-
más de practicar. Sobre esta base cíclIca
de reflexlón, acción y reflexión los profe-
sores podrán cuestlonar la fortaleza y la
debilidad de los propios fundamentos de
su pensamiento y de su práctica, con la
lntenclón puesta en la mejora de ambos
elementos constitutivos de la práctica
docente reflexiva y crítlca.

La tarea propuesta no es sencilla.
Tampoco lo es la tarea de enseñar. A esto
hay que reconocer la complejidad que
conlleva la introducción de ideas nuevas,
ya que aún es muy incipiente el desarro-
llo de propuestas de formación del profe-
sorado universitario que atiendan a la
dimensión didáctlca de la práctica educa-
tiva, a la reflexión de cómo realízar una
transposlción de los conocimientos cien-
tííicos a la práctica concreta de aula, a la
necesidad de tomar decisiones sobre la
enseñanza y a cómo favorecer el aprendi-
zaje autónomo y crítico de !os estudian-
tes.

Los profesores universltarios siguen
siendo socialízados y enseñados en con-
textos en los que prlma la transmisión y la
reproducción de ínformación en sus prác-
ticas, en sus modos y estilos de enseñar.
Es la experlencia de alumno vivida ayer,
que condiciona las prácticas docentes de
hoy. Los modelos tienden a reproduclrse.
Enseñar de un modo díferente al que
ellos mismos conocíeron como alumnos
requiere reallzar grandes esfuetzos ínte-
lectuales y emocionales. «Tiempo, aseso-
ramiento, apoyo y ánimo son los precio-
sos bienes que más van a necesitar para
lograrlo» (Hargreaves, Earl y otros, 2001,
p. 206). Por ello, las propuestas de forma-
cíón tienen que permltir la vivencia de
esta concepción de enseñanza alternativa
en la que esté presente la comple)idad, la
díversidad y la íncertldumbre, rasgos que
caracterízan a la enseñanza en la postmo-
dernidad (Hartley, 1993).

Barnett (2002), señala que la ense-
ñanza en la universidad tiene que hacer
frente a tres formas de incertidumbre. La
prlmera está relacionada con los propios
profesores e Investigadores que como tal
están imbuidos en una realidad lncierta
propia de las formas de vivir en una era
de supercomplejidad, en una sensaclón
de continuo desafíos. La segunda se
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reflere a la propia enseñanza que genera
en la mente y en el ser de los estudiantes
una concíencia de esa incertidumbre,
propia de la realidad actual. Y por último
la propia situación pedagágica tiene que
mostrar a los estudiantes las característi-
cas de esta incertidumbre. No podemos
concienciar de la incertidumbre sl ofrece-
mos sítuaciones de aprendizaje totalmen-
te predecibles, y por tanto, cerrados en sí
mismas. Debemos acostumbrarnos, como
señala Morin (2000), a díalogar con la
lncertidumbre más que a llegar a conocer
y a pensar en una verdad absolutamente
clerta.

Esto lleva a repensar y a replantear la
concepción tradiclonal de enseñanza,
basada sblo en la transmisión y la difusión
de informaclón, en la jerarqulzación de
relaclones de profesores y estudiantes
con canales simples de comunicaclón y
de diálogo que dejan muy reducidos már-
genes para que los estudiantes cuestio-
nen o reflexionen como cierto más allá de
lo dado, que coíncide con lo que Morín
(2000) identlflca con tercer prínclplo de
la incertldumbre, y que resulta, según él,
«de la crisis de !os fundamentos de la cer-
teza en Rlosofía (a partly de Nletzsche) y
luego en la ciencia (a partir de Bachelard
y Popper)». Los programas saturados, tan
al uso, contríbuyen a mantener la sltua-
clón de estabílidad e inmovllidad, a la vez
que sírven de coartada contra los intentos
de lntroducir innovaciones que «añadan»
más dificultades, más contenidos, más
asuntos a tener en cuenta, aunque sean y
se reconozcan valiosos.

Por la misma tradicíón recibida y en
contextos en los que la mayoría de profe-
sores universltarios ha sldo formado, el
enfoque asentado en la clase transmisiva
de información -de ahí la importancia
que adqulere la toma de apuntes, que
simboliza la Rdelidad a la palabrada dada-
genera comodidad y seguridad para

profesores y estudiantes. Se cambian los
medios, se usan nuevos recursos técnicos
de presentación que hacen más entreteni-
da y fácil la tarea de transmisión, pero en
el fondo la concepción de enseñanza line-
al permanece inalterada. Aunque se refe-
ría a otros niveles, ya indicaba Elliott
(1993), a través de sus investígaciones
sobre la enseñanza para la comprensión,
que lnvolucrarse en este tipo de tareas
produce inseguNdad y rlesgo.

El análísis de que hacía este autor
estaba centrado en los alumnos. No obs-
tante, podemos derlvar las consecuencias
de este razonamiento tamblén hacia el
prafesorado. Involucrarse en propuestas
de enseñanza que favorezcan la compren-
sión, la producción y la creación de cono-
cimiento genera en el profesorado inse-
guridad, incertidumbre. Artificialmente
puede representar el riesgo de «perder el
control de la clase», que es perder el
poder. Y puede sentir que corre el riesgo
de descontrol al proponer sltuaciones de
enseñanza que cuenten con la participa-
ción de tos estudiantes. Superar este
miedo a perder el cantrol exlge previa-
mente romper con un esquema de subor-
dinación y jerarquizacián en el que el
profesor es el único que toma las decísio-
nes y los estudiantes se lImitan a obede-
cer, a ser receptores pasivos sin posibili-
dad de cuestlonar, sin alterar el esquema
de dependencia de la palabra del profe-
sor, del libro de texto o det conocimiento
reproducido en la red.

Para favarecer el aprendizaje autóno-
mo y desplazar el centro de atención de la
enseñanza de contenidos hacia el estu-
diante, las situaciones de enseñanza-
aprendizaje deben ofrecer oportunidades
rlcas y abíertas. El profesorado tiene que
Seleccionar contenidos valiosos, organi-
zarlos de modo que contribuyan a la inte-
gración, presentarlos de modo problemá-
tico que favorezca el debate y la toma de
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postura personal, ofrecer actividades que
supongan contacto con situaciones con-
flictivas que requieren soluciones incier-
tas. Proponer preguntas divergentes que
exigen rnás de una respuesta, estimular ta
búsqueda de respuestas creativas que
obliguen a los alumnos a pensar por sí
mismos, a comprender y a relacionar, a
contrastar y a modificar.

Para que el profesor se tnv^olucre en
este tipo de prácticas necesita partir de un
enfoque de la enseñanza que oriente sus
esfuerzos hacia la comprensión, en la que
ésta no se impone sino que se facilita el
carnino para llegar a eíla, en contra de la
tarea de reproducir fielmente la informa-
ción que el alumno recibe y que devuelve
sin más elaboracibn. En este marco con-
ceptual es responsabilidad del profesor
brindar todas las oportunidades para faci-
litar esa comprensión, que exige un ritmo
de trabajo distinto del que rnarcan las
programaciones que se hacen alejadas de
quienes las llevan a cabo conoclendo los
contextos de aplicación en el aula.

F;sta propuesta supone transformar la
enseñanza. No se trata ya de entenderla
como un intercambio de información, de
ciatos y de contenidos previamente selec-
cionados y simplificados en forma de
apuntes. Se cuestiona el esquema de
transmisión en sistemas de entrega de
contenidos parciales y descontextualixa-
das, a veces hoy reforzados por platafor-
mas virtuales que Luego exigen la repro-
clucción fiel de ese conocímiento cierto y
predecible -con una clara separación
entre el contexto de produeción y el de
reproducción. Se cuestiona este esquema,
que ha permanecido alejado del debate y
de [a complejidad, cuya apropiación por
partc del estudiante se evalúa mediante
pruebas estandarizadas tipo tests de
correccicín rnecanizada o exámenes que
exigen la reproduccíón de informacIones
previarnente dadas rn clase, o bajo formu-

las más innovadoras de trabajos de los
alumnos pero que no Ilegan a plantear el
conocimiento en situaciones de elabora-
ción, de análisis y evaluación o de aplica-
ción.

Esta concepción de enseñanza basada
en una acumulación de conocimientos
descontextualizados, aislados, parcializa-
dos en disciplinas que no ilegan a articu-
larse y que cada vez más tienden a la
superespecialización, está en tela de jui-
cio por la propia producción del conoci-
mientq. Esto es lo que genera gr^n incer-
tidumbre en el prafesorado y en los alum-
nos que fueron socializados en una tradi-
ción positivista del conocimiento, consi-
derado como cierto, predecible y univer-
sal. Entender este cambio de perspectiva
en la producción y distribución del cono-
cimiento es una condición previa para
poder cambiar propuestas de enseñanza
que se asienten en otros modos de trans-
posición didáctica del conocimiento
(Álvarez Méndez, 2001).

Este cambio de perspectiva implica
que el alumno pueda contar con espacios
educativos que le otorguen voz, le den
visibilidad, le permitan ejercer poder de
decisián y de wntrol sobre su propio pro-
ceso de aprendizaje. Esto lleva a replantr-
ar el poder inamovible deI profesor como
fuente única del saber, reconociendo su
autoridad. No se trata de reducir su papel
sino de dar respuesta a situaciones nue-
vas, abriendo el abanico de sus funciones
a los nuevos retos. Tampoco suponc yuI-
tarle responsabilidad. Exige, en cambio,
asumir otra responsabllidad mayor, como
es la de poner al estudiante en contacto
con el conocimiento valíoso, contribuir al
debate y a la búsqueda de respuestas per-
sonales y creativas.

Brockbank y McGill (2002) proponen
formar aprendices críticos y reflexivos en
la educación superior. Ello supone que
los estudiantes reflexionen sobre su
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aprendizaje, sobre lo que saben, sienten y
actúan. Reilexión que no sólo la hacen
individualmente sino junto con los otros.
EI aspecto medular de esta propuesta está
en las relaciones que se establecen cuan-
do profesores y alumnos son capaces de
reflexionar actívamente en situaciones de
diálogo. En ellas, el respeto es una condi-
ción sin la cual no se da. Respeto a las
personas, y respeto al conocimiento y a la
verdad.

Ceder espacíos de control sobre el
propio aprendlzaje, propuestas de nego-
ciación, de currículo democrático, otor-
gar mayor poder a los estudiantes son
perspectivas educativas que desde hace
tiempo vienen Ilamando la atencíón sobre
la necesidad de favorecer una enseñanza
que contribuya al aprendizaje crítico de
los alumnos Qames, 1990; Martinez
Rodríguez, 1999; Margalef, 2000).

A muchos profesores universitarios
les cuesta reconocer que los estudiantes
son capaces de asumir este tipo de pro-
puestas. Como excusa y escape para evi-
tar el análisis en profundldad, se pueden
encontrar aflrmaciones tan frecuentes
como vagas, tales como: «el alumno no
está preparado para asumir este protago-
nlsmo», «es el alumno el que no quiere
cambiar», «son los estudiantes los que no
se comprometen» o«los estudiantes no
quíeren asumir propuestas participati-
vas». En el fondo tendríamos que analizar
y develar hasta qué punto los estudlantes
han tenido oportunidades para demostrar
que sí quieren asumir la responsabilidad
que les corresponde en el aprendizaje,
hasta qué punto se han sentido importan-
tes en estos procesos de formación, que
son ellos el verdadero objetivo de la tarea
docente, que todos pueden aprendcr y
que deben buscar la forma y el momento
para demostrarlo, hasta qué punto se les
permite asumir diferentes caminos, pro-
poner soluciones alternativas. Hasta yué

punto los profesores universitarios han
evaluado y valorado esta capacidad crítica
y creativa en los estudiantes, cuantas
veces la han estimulado y cuántas la han
frustrado o coartado, hasta ir convencién-
dose, por conveniencia, de que una cosa
es lo que se dice y otra cuando se trata de
llevar las ldeas a la práctica de aula, el
escenario de confrontación dIaléctica
donde se conflrma el valor real de las pro-
puestas, se muestra la cohesión de las
ídeas y justitica la coherencia entre el dls-
curso y la práctica. Ahí radica la credibilI-
dad de toda la propuesta de innovación.

SUGERENCIAS

Según las líneas argumentales preceden-
tes, la formación del profesorado univer-
sítaNo debería en sus líneas de actuación
tener en cuenta que los programas sean:

• Contextua!lzados para ajustarlos a
las necesldades y a la realldad de
cada universidad, a las flnalldades,
metas y marcos de actuaclón de la
cada unlversidad, de su cultura
profesional y de las necesidades y
problemas Identlflcados por los
profesores en formación. Por ello,
también es necesario identificar
propuestas dlferenciadas para los
profesores noveles que se incorpo-
ran recientemente a la docencia y
necesitan un programa especítico
de iniciación a la docencia universi-
taria. Los profesores que ya se
hallan involucrados en procesos de
cambio o pretenden continuar con
esa formación inicial necesitan otra
propuesta de formación permanen-
te. En este caso, las estrategias pue-
den ser dlferentes. Las actividades
a los ejes de reflexifin necesitan
adecuarse a las inyuietudes y
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requerimiento del profesorado.
Una clave fundamental, es que las
propuestas formativas, flexibles y
abiertas, se conviertan en un apoyo
para la transformación de las prác-
ticas educativas. Es decir, tengan un
impacto real en la mejora de la
enseñanza y en el aprendízaje de
los estudlantes. Por ello, hablamos
de contextualización. Las necesida-
des y los probkmas detectados por
el profesorado van camblando
según div+ersos Eactores que se rela-
clonan con el desarrollo profesio-
nal y personal del profesorado.

• Voluntarios, es decir, el propio
profesorado tiene que estar con-
vencido de la necesídad de forma-
ción para involucrarse en progra-
mas formativos. El profesorado
detecta la necesidad de fonnarse
para hacer frente a las sítuaclones
conflictivas que eneuentra en su
práctica, a la necesidad de hacer
frente a las situacIones de camblo
de la propia institución, a la necesi-
dad de buscar respuestas alternati-
vas a los desafíos que se le presen-
tan y a las lagunas que detectan en
su propia formación docente.
La voluntariedad es un riesgo que
deja las manos líbres sólo para
quien decide cambiar. Pero la
imposición, la coacción, sólo valen
para aproplarse de las palabras y de
las expresiones, de)ando de lado
los compromisos a los que ellas
deberian llevar.

• Aartlclpatfvos y conectados con los
problemas reales de la propla prác-
tica docente, lo que exige otorgar
al profesorado protagonismo en su
proceso de formacibn. Facilítar la
lntroduccián de transformaciones

a partir de la reconstrucclón de su
experiencia personal y de la refle-
xión de su propia práctica educati-
va en colaboración con otros profe-
sores y formadores. Para ello los
programas pueden utilízar diferen-
tes estrategias de formación como:
grupos de trabajo, carpetas docen-
tes o portafollos, proyectos de
lnvestlgaclón en la acción, proyec-
tos de innovación, talleres o jorna-
das, encuentros de debate y discu-
sión sobre asuntos comunes rela-
cionados con la enseAanza y el
aprendlzaje. En este sentido, las
estrategias formativas también tie-
nen que ser en st mismas innovado-
ras, y no encasillarse en excesivas
formalidades y grados de instltucío-
nallzación que impídan la propia
dínamica y evolucíón de un proceso
en constante perfeccionamiento.
Cada vez se hacen más evidentes
las contribuciones de las investiga-
ciones y experiencias basadas en la
práctica reflexiva como sustento
teórico de las propuescas fon^natl-
vas. Mallzar, evaluar y transformar
crítlcamente la práctlca profesional
constltuye la base de una mejora en
la ensefíanza universitaría (Goslíng,
2003).

• Reconocidos y valorados a través
de diversos mecanismos, por ejem-
plo para el acceso a determinados
cuerpos docentes, para la perma-
nencia y promoción, en el momen-
to de la evaluacíón del profesora-
do, en el reconocimiento económi-
co de los quinquenios. El reconoci-
miento externo no es parte del pro-
grama pero puede contribuir a su
aceptación y a su desarrollo.
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