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Presentación

Diversos sectores interesados en la enseñanza universitaria, y más particularmente en la formación del
profesorado, propusieron la elaboración de un documento que analizara las distintas experiencias
nacionales y extranjeras sobre la formación del profesorado universitario y elaborara propuestas
alternativas así como avanzara en los aspectos teóricos alrededor de esta temática.
El Ministerio de Educación y Ciencia, permanentemente preocupado por la mejora de la calidad docente,
recogió esa iniciativa, que tendría como objetivo último abrir un amplio proceso de reflexión y discusión en
el seno de la comunidad universitaria que permitiera finalmente llegar a un modelo o a unos modelos y a un
posible plan de actuación.
A tal efecto se constituyó un grupo interdisciplinar formado a partes iguales por profesores universitarios de
diversas facultades y escuelas universitarias y por expertos en educación procedentes de Facultades de
Pedagogía.
Dicho grupo ha trabajado cerca de dos años, con financiación íntegra del Ministerio de Educación y
Ciencia, obteniendo como producto final un informe, en el que junto a una puesta al día de la formación del
profesorado universitario a nivel nacional e internacional se proponían una serie de líneas de actuación que
se consideraban como adecuadas, positivas y viables tanto para el sistema español de enseñanza
universitaria como para las propias universidades.
Tras una revisión exahustiva de los contenidos del informe por una mesa de expertos, constituida por diez
profesores españoles y extranjeros de reconocido prestigio, se recogieron sus sugerencias y se entregó al
Ministerio como documento de discusión que es el que ahora se presenta junto con un importante repertorio
bibliográfico.
Con la publicación de este trabajo y su difusión se pretende no sólo, como antes se ha dicho, abrir un
proceso de reflexión y discusión, sino también contribuir a que aquellas Universidades que hayan iniciado
proyectos o creado órganos encargados de la formación de su profesorado, tengan más elementos de trabajo
y puedan contrastar las propuestas contenidas en este trabajo con su actividad, actuando así de incentivo
para que todas las iniciativas o aportaciones teóricas o prácticas reviertan en el Ministerio con el fin de
avanzar más en un posible futuro plan de actuación. Por último, y no menos importante es la difusión del
excelente aporte bibliográfico que dará, sin duda, más elementos y puntos de consulta y comparación con
las diferentes realidades que existan y con los análisis que puedan elaborarse desde cada universidad.
El Ministerio de Educación y Ciencia, consciente del valor del documento, tanto por su rigor como por su
carácter, a veces abiertamente crítico, y por las posibilidades que ofrece como punto de inflexión para
avanzar en un tema que ciertamente levanta pasiones tanto en su fondo como en su forma, considera su
deber agradecer a los autores del documento y a la mesa de expertos que lo revisó su importante
contribución en esfuerzo y paciencia así como a las diferentes instituciones que han colaborado
indirectamente remitiendo con diligencia las informaciones que se les había solicitado.
Por último, gracias anticipadas a todos aquellos que una vez leído el documento contribuyan en el futuro
con aportaciones teóricas o prácticas a la mejora del mismo.
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1. Referencias teóricas del informe

El informe posee un triple marco de referencia teórico que contiene los presupuestos conceptuales que lo
orientan.

Este triple marco se refiere a:

1. Una concepción general de la Universidad como institución educativa.

2. Una descripción de los rasgos de la enseñanza universitaria.

3. Un conjunto de referencias de la actividad docente del profesor universitario.

1.1. La función de la Universidad como Institución Educativa

El diseño de un marco general de reflexión sobre la función de la universidad como institución educativa
exige la consideración de dos referentes generales: la L.R.U. y la Carta Magna de las universidades europe-

as.

La L.R.U. se refiere explícitamente a las siguientes funciones generales de la Universidad:

"Art. V:

Uno: El servicio público de la educación superior corresponde a la Universidad, que lo realiza mediante la
docendia, el estudio y la investigación.

Dos: Son funciones de la Universidad al servicio de la sociedad:

a) La creación, desarrollo, transmisión y crítica de la ciencia, de la técnica y de la cultura.

b) La preparación para el ejercicio de actividades profesionales que exijan la aplicación de conocimientos
y métodos científicos o para la creación artística.

e) El apoyo científico y técnico al desarrollo cultural, social y económico tanto nacional como de las
Comunidades Autónomas.

Art. 2°:

Uno: La actividad de la Universidad, así como su autonomía, se fundamentan en el principio de la libertad
académica, que se manifiesta en las libertades de cátedra, de investigación y docencia.
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Dos: La autonomía universitaria exige y hace posible que docentes, investigadores y estudiantes cumplan
con sus respectivas responsabilidades en orden a la satisfacción de las necesidades."

Los cuatro principios fundamentales de la Carta Magna de las universidades europeas son:

1. La Universidad es una institución autónoma que produce y transmite cultura de manera crítica.

2. La indisociabilidad de la docencia y la investigación.

3. La libertad de la investigación, la enseñanza y la formación.

4. La ignorancia de cualquier frontera geográfica o política.

Las funciones y principios apuntados en ambos documentos constituyen un marco de referencia para esta-
blecer los presupuestos teóricos que puedan fundamentar toda la consideración, teórica y práctica, sobre la
formación del profesorado.

Como elementos de reflexión, que permiten enriquecer los aspectos mencionados, pueden señalarse tres
rasgos importantes que afectan a la concepción del modelo de universidad.

1.La Universidad puede ser considerada como una institución social especializada en realizar indagaciones y
proposiciones pertinentes de diferentes aspectos de la realidad natural y social. Cada una de aquellas será adecua-
damente especializada, alcanzará diferentes grados de pertinencia, y estará en la base de las diferentes disciplinas
universitarias. Asimismo, cada una de estas indagaciones tiene tras de si una serie de mecanismos o esquemas de
observación que deben ser adecuadamente definidos. En todo caso, considerar la universidad como una institu-
ción especializada en realizar diferentes tipos de investigación, exige precisar adecuadamente una teoría de la
observación, que se revela como un instrumento de análisis especialmente relevante. Esta relevancia es particu-
larmente manifiesta en el caso de la formación del profesorado universitario, pues una adecuada formación será
aquella que permita llevar al profesor a realizar adecuadas y pertinentes investigaciones y a innovar prácticas
obsoletas, asumiendo riesgos e incertidumbres que son propios de toda evolución científica.

2. La Universidad es una institución que se estructura en torno al concepto de comunicación. No puede
haber institución universitaria si no hay comunicación entre los diferentes niveles representados por el alum-
nado, el profesorado, la sociedad y las diferentes comunidades científicas que encuentran su acogida en la
Universidad. El problema de la formación del profesorado universitario tendrá, pues, como uno de sus com-
ponentes esenciales, la consideración del profesor universitario como elemento de un amplio proceso de
comunicación.

3. Desde la perspectiva de las funciones de la universidad, la formación del profesorado universitario
debería contemplar tres cuentiones paradójicas:

a) ¿Cómo es posible enseñar a enseñar? Ello equivale a plantear -en la más notable teoría humanista, y no
solamente en una perspectiva conductista técnica- ¿cómo es posible enseñar la sutiliza, la pericia, el buen
sentido necesarios para poder enseñar?

b) ¿Cómo es posible estructurar en la Universidad, a través de un curriculum fragmentario, lo que resulta



difícilmente estructurable, como es el conocimiento crítico de la realidad? ¿Y cómo afecta esta parcelación
del conocimiento a la formación del profesorado universitario?

c) ¿Cuáles son las estrategias para resolver problemas, algunos en apariencia nimios como son por ejem-
plo: estructura material de las aulas; organización de horarios; configuración de los grupos; número de alum-
nos por profesor; incentivos particulares para quiénes realizan innovación.., etc., pero que afectan a cuestio-
nes centrales del aprendizaje universitario?

Trataremos a continuación los dos elementos básicos que deben ser tenidos en cuenta en toda considera-
ción sobre la formación del profesorado universitario: la enseñanza universitaria y los rasgos ideales a que
debe ajustarse un profesor universitario. Pasemos a analizar estos dos aspectos.

1.2. La enseñanza universitaria

La enseñanza presenta unas características que la configuran como un proceso de búsqueda y de construc-
ción científica y crítica del conocimiento. Señalemos algunos de estos rasgos.

a) La enseñanza universitaria presupone el dominio de un conjunto de conocimientos, métodos y técnicas
científicas que deben ser enseñados críticamente. Adicionalmente, una adecuada enseñanza universitaria
debe conducir a que el alumno adquiera una progresiva autonomía en la adquisición de conocimientos ulte-
riores, en desarrollar capacidades de reflexión, en el manejo de la documentación necesaria, en el dominio
del ámbito científico y profesional de cada una de las especialidades, etc. Es decir, el dominio de una deter-
minada disciplina debe ir acompañado de una progresiva exigencia de autonomía en el ejercicio de cuanto es
necesario para ser un buen profesional.

b) La enseñanza universitaria exige considerar, como uno de sus elementos imprescindibles, la integra-
ción del proceso enseñanza/aprendizaje con la actividad de investigación. Como hemos advertido, la relación
entre docencia e investigación se encuentra en la base misma del concepto y funciones de la Universidad, y
ambas deben mantener una articulación coherente. Y, esta misma relación, permitirá que el profesor sea
capaz de enseñar mediante sus propias incertidumbres; incertidumbres propias de todo proceso de investiga-
ción, que incluye la capacidad de autoaprendizaje y autodesarrollo.

c) Todo esto lleva a dos claras consecuencias:

- La sustitución de una enseñanza que se limita a transmitir una serie de contenidos teóricos o de proble-
mas, por una enseñanza en la que se simulen, en forma gradual, los procesos de investigación.

- La integración entre la actividad investigadora del profesor y el mismo proceso de enseñanza/aprendiza-
je, tarea difícil de realizar si no es en equipo.
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La enseñanza universitaria exige al profesor el conocimiento de las teorías y estrategias pedagógicas que
le permitan desarrollar procesos enriquecedores de enseñanza y aprendizaje, favoreciendo la motivación de
sus alumnos. El dominio de esas teorías y estrategias didácticas llevará al profesional docente a impulsar un
aprendizaje significativo y relevante a través de la conexión de los saberes y los métodos con la práctica del
debate crítico entre y con los alumnos, y de la creación de un ambiente interrogativo que favorezca la cons-
trucción del conocimiento.

La incertidumbre relativa a los contenidos del saber ha de hacerse extensiva a las estrategias de enseñan-
za/aprendizaje, de modo que el profesor ponga en cuestión de forma sistemática y rigurosa los criterios de
selección de contenidos, los métodos de trabajo, los sistemas de evaluación y los criterios pedagógicos que
inspiran su quehacer.

d) Lo importante es, pues, crear -o recrear- en las clases, diferentes "situaciones de aprendizaje".
Una parte importante del esfuerzo del profesor deberá centrarse en lo que se denomina "dinámica del
aula"; es decir, en facilitar y mejorar los flujos de información y comunicación, en mejorar los niveles
de atención y discusión, en la capacidad de sugerir alternativas y de sintetizar, etc. En cierto modo, ello
supone considerar cada Clase como una investigación particular y que no puede repetirse en forma
mecánica.

e) La evaluación de los alumnos es un fenómeno complejo que condiciona todo el proceso de
enseñanza/aprendizaje. De ahí la necesidad de que el profesor pueda utilizarlo como un elemento de diag-
nóstico y comprensión de la actividad y no sólo como un método de control académico. La indagación siste-
mática sobre la naturaleza, funciones y significados de este proceso facilitará la mejora de la tarea docente.
Es conveniente, pues, descubrir y recorrer los caminos que brinda la evaluación de los alumnos para com-
prender y perfeccionar la práctica de los profesores.

f) La referencia al alumnado es un elemento indispensable en toda concepción de la enseñanza universita-
ria, ya que:

- Es preciso advertir que los alumnos poseen unos presupuestos propios sobre el saber, la enseñanza y las
disciplinas que estudian.

- Son siempre protagonistas, junto con el profesor, de la actividad docente, y comparten con el profesor
todos los procesos de aprendizaje.

- La elaboración del conocimiento en las aulas universitarias que debería desarrollarse de forma comparti-
da y activa entre el profesor y los alumnos.

Los rasgos anteriormente apuntados configuran lo que puede entenderse -en términos muy sintéticos- por
una adecuada enseñanza universitaria.

La enseñanza universitaria se realiza en un contexto organizativo específico, debiendo éste reunir unas
condiciones que hagan posible el desarrollo positivo de la tarea docente.

Indicamos algunas de las más significativas:
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b) El progreso del conocimiento científico, que le obligará a una continuada renovación en su propia espe-
cialidad.

c) El desarrollo de su competencia docente, lo que debe llevarle al dominio de teorías, técnicas e instru-
mentos de análisis para mejorar su propia práctica como profesional de la enseñanza.

Las funciones que debe desarrollar un profesor universitario incluyen los siguientes componentes:

1.El estudio y la investigación.

2. La docencia, su organización y el perfeccionamiento de ambas.

3. La comunicación de sus investigaciones.

4. La innovación y la comunicación de las innovaciones pedagógicas.

5. La asesoría a los alumnos.

6. La evaluación de los alumnos.

7. La selección de otros profesores.

8. La evaluación de las investigaciones.

9. La gestión y administración, que es especialmente relevante en la actual estructura departamental, en la
cofección de planes de investigaciones, etc.

10.E1 establecimiento de relaciones con el exterior, mundo del trabajo, de .la cultura, etc.

11. La promoción de relaciones e intercambios interdepartamentales e interuniversitarios.

12. La creación de estructuras de coordinación y de un clima de colaboración entre los profesores.

1.3.1. Funciones vinculadas a la docencia

Actualmente, el profesor universitario aprende a serlo mediante un proceso de socialización que se asien-
ta, casi de forma exclusiva, sobre los siguientes elementos:

a) La experiencia que el profesor ha tenido como alumno.

b) El modelo presentado por sus propios profesores.

c) La presión que ejerce el sistema (área de conocimiento, departamento, facultad, centro, universidad,
administración, etc.) proponiendo o imponiendo socialmente un prototipo de actitudes y prácticas docentes.

d) Las expectativas y respuestas de sus propios alumnos cuando se está ya en el ejercicio profesional.

Estos procesos de socialización están lejos de ser racionales e intencionados. Se producen como fruto ine-
vitable de la experiencia docente/discente de los individuos. En realidad, la perpetuación del modo de ser de
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un profesor universitario suele descansar más en la rutina que en la investigación sobre la naturaleza de la
práctica profesional, o sobre la experiencia concreta y sobre las mejores estrategias (las más contrastadas) de
formación de ese profesional.

Toda situación de enseñanza, ya sea en el ámbito de las tareas académicas que se realizan en el aula,
como en el ámbito de la participación social, es incierta, única, cambiante, compleja y presenta un elevado
componente axiológico en la definición de metas, la selección y organización de contenidos, la elección de
medios, las decisiones sobre evaluación y la naturaleza e intensidad de las relaciones.

En realidad, el profesor interviene en un medio complejo, en un escenario psicosocial vivo y en continua
transformación, definido por la interacción simultánea de múltiples factores y condiciones internas y exter-

nas al aula.

Dentro de ese ecosistema complejo y cambiante el profesor se enfrenta a problemas de naturaleza priorita-
riamente práctica, problemas de definición y evolución incierta y en gran parte imprevisible, que no pueden
resolverse mediante la aplicación de una regla técnica o procedimiento algorítmico indiscutible.

El profesor ha de provocar procesos de aprendizaje en el aula, conocer la dinámica de la misma, seleccio-
nar y organizar los contenidos, facilitar el surgimiento y la formulación de interrogantes, alimentar la discu-
sión y el debate, establecer relaciones positivas, evaluar atenta y enriquecedoramente el trabajo, facilitar la
búsqueda, y construir con sus alumnos el conocimiento científico.

Para aprender a mejorar esa práctica profesional, el docente ha de contrastar sus teorías previas con las
evidencias de una reflexión siguros4 sobre su quehacer.

La reflexión sobre la acción es un componente esencial del proceso de aprendizaje permanente que consti-
tuye el eje de la formación profesional. Esta indagación y revisión han de plantearse tanto sobre el conoci-
miento científico como sobre el modo de transmitirlo o elaborarlo y sobre las condiciones en que ese proceso

se desarrolla.

No existe una única, indiscutible y reconocida teoría científica sobre los procesos de enseñanza/aprendiza-
je que permita la derivación unívoca de medios, reglas y técnicas que han de utilizarse en la práctica cuando
se ha identificado un problema o realizado un diagnóstico en uns situación concreta.

Tampoco es posible animar la vida del aula, impulsar el aprendizaje, solucionar los problemas, exclusiva-
mente desde unos códigos y reglas técnicas derivadas de los principios y teorías didácticas. La actividad del
profesor como docente no se puede regir por una aplicación mimética de teorías o de técnicas que otros (los
investigadores y especialistas) han elaborado para que las utilice en cada situación concreta. De ser así, el
profesor k convertiría en un simple ejecutor de los principios que otros deberían elaborar y que pocas veces
serán útiles para un contexto único e irrepetible como es un aula determinada en un momento concreto.

Puede ser útil también el conocimiento de las teorías científicas sobre el aprendizaje y el dominio de téc-
nicas adquiridas mediante la enseñanza, el estudio o la experiencia transmitida por otras personas. Lo que
decimos es que no es este el único modo de adquirir conocimientos y destrezas docentes básicas ya que al no
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estar vinculadas al propio contexto, puede ser ineficaz o contraproducente su utilización y sobre todo, porque
alimenta un proceso extrínseco y dependiente de mejora profesional, articulado sobre la investigación de
quienes no viven esa práctica.

Si no se da una actividad reflexiva y adaptada al contexto, si no se busca en la explicación una fuente de
nuevas evidencias, el profesor se verá obligado a improvisar o a depender inexorablemente del especialista
que ha investigado sobre los profesores. Pero es la investigación de los profesores sobre su propia práctica la
que se ha revelado como eficaz impulsora de la mejora profesional.

El profesor, como investigador de su aula, ha de recoger evidencias (por sí mismo o con ayuda externa)
sobre la dinámica de los procesos que tienen lugar en ella, de modo que pueda comprender su naturaleza y
los significados que esconde, y, desde esa comprensión profunda, tomar decisiones racionales y éticas para
cambiarla.

El profesor es así, inevitablemente, un innovador en el sentido de que constantemente pone a prueba sus
teorías y principios de intervención. Poner en cuestión las rutinas didácticas (las que otros han puesto en
práctica o las del propio ejercicio profesional) constituye el eje de la reflexión sobre la práctica.

El profesor trata de comprender cómo se utiliza y elabora o reconstruye el conocimiento científico, cómo
se resuelven situaciones inciertas y desconocidas, cómo se experimentan hipótesis de trabajo, cómo se utili-
zan técnicas, instrumentos y materiales nuevos o conocidos, cómo se recrean estrategias, cómo se inventan
procedimientos, tareas y recursos, cómo se realizan las tareas de evaluación, cómo se modifican sus teorías
previas en contraste con la realidad, etc.

El análisis de la práctica docente ha de estar orientado por planteamientos de carácter ético, ya que tener
como criterio de referencia único o fundamental el resultado de las calificaciones resulta distorsionador. La
enseñanza, como toda práctica social se desarrolla en unas coordenadas y se halla penetrada de valores. Hay
que identificar la calidad en los valores intrínsecos que se encaman en la misma actividad y no sólo en fines
y determinantes externos, algunos de naturaleza discutible (necesidades económicas, intereses políticos,
ajuste laboral, prestigio del centro, etc.)

El desarrollo, como docente, realiza tareas de asesoría individual o grupal de los alumnos fuera del aula,
de manera que orienta el aprendizaje y la búsqueda intelectual. Facilitar esos procesos mediante la disponibi-
lidad de actitud, enriquecerlos a través de la capacidad de adaptación a cada persona y perfeccionarlos en
cuanto a la naturaleza misma de la acción tutorial, son funciones que el profesor ha de afrontar como profe-
sional de la enseñanza. Sobre ellas ha de edificarse, a su vez, un profundo conocimiento que permita com-
prender su alcance y significado.

1.3.2. Funciones vinculadas a la investigación

Nuestro planteamiento parte del principio de la conexión que debe establecerse entre la investigación y la
docencia. La investigación es la que debe actuar como núcleo generador de la docencia. Y es también la
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investigación la que debe plantear y desarrollar las innovaciones necesarias y adecuadas en el trabajo del
profesor y del alumno.

El profesor ha de contar con los medios y las condiciones necesarias para realizar de forma individual y
colegiada una investigación de calidad. Asimismo, el profesor universitario ha de ser un investigador y un
formador de investigadores, de ahí la importancia de trabajar en el rigor metodológico necesario para cons-
truir la ciencia y reconstruir críticamente la cultura.

La investigación ha de estar impregnada de componentes éticos, tanto en la selección de los ámbitos y
temas de investigación como en la necesaria difusión de los resultados que han de estar al servicio de la
comunidad científica y de la sociedad y no exclusivamente en función de la meritocracia de los investigado-
res.

La investigación debe desarrollarse en dos ámbitos igualmente importantes: el marco de la propia discipli-
na o especialidad y el ámbito de la propia actividad docente. Analicemos estos dos aspectos:

a) La investigación en el ámbito de la propia disciplina implica conocer y participar en las líneas de
investigación de profesores y equipos de investigadores del propio departamento y de la propia área cien-
tífica. Resulta indispensable el conocimiento de las metodologías e investigación específicas de la propia
especialidad, así como información científica nacional e internacional. Igualmente importante es el cono-
cimiento exigido para redactar monografías, informes y proyectos de investigación. Este ámbito de la
investigación en la propia disciplina deberá aplicarse gradualmente en la progresión de los ciclos de la
enseñanza universitaria.

b) La investigación de la propia actividad docente. Es necesario prestar una especial atención a este ámbi-
to de la investigación, tradicionalmente descuidado y minusvalorado en nuestra Universidad. Este tipo de
investigación es fundamental: nace de la misma actividad docente, ejerce de vínculo entre la docencia y la
investigación y permite transformar los procesos de enseñanza/aprendizaje.

El profesor puede investigar sobre su propia práctica docente considerando necesariamente, entre otros,
los siguientes aspectos:

- La estructura y organización de los contenidos y actividades, tanto teóricos como prácticos.

- Los resultados de los métodos que se emplean en una actividad docente.

- Los modos de relación con los alumnos.

- Los componentes del proceso de enseñanza/aprendizaje en que se ven inmersos los alumnos.

- Las prácticas de evaluación que se plantean para diagnosticar, comprender y controlar el aprendizaje de
los alumnos.

- Las formas de relación del profesor con otros colegas que imparten la docencia en un mismo curso, o su
misma área de conocimientos en cursos diferentes.
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La enseñanza mejorará en la medida en que se valore y se potencie este tipo de investigación sobre la
práctiva docente.

De este modo, la docencia ganará en importancia y será objetivo de una mayor atención de posibles
esfuerzos de innovación y de transformación.

Debe señalarse que la incorporación de los alumnos a los procesos de investigación de los profesores es
un camino excelente para mejorar la calidad de los diferentes procesos de aprendizaje. Con esta incorpora-
ción no sólo se permite a los alumnos accederal conocimiento, sino a los métodos que permiten alcanzarlo.

1.3.3. Funciones vinculadas a la gestión

Las funciones de docencia e investigación son intrínsecas a la labor del profesorado y en mayor o menor
medida y calidad todos los profesores las han de desarrollar. Son consustanciales a la profesión docente.

En cambio, las tareas de gestión, siendo indispensables para el buen funcionamiento de la Universidad y
aún siendo responsabilidad del profesorado, no todos las desarrollan, e incluso hay profesores que por no
considerarse competentes en dichas funciones o no considerarlas suficientemente importantes, nunca llegan a
desempeñarlas.

De hecho, la valoración de estas funciones no suele tenerse en cuenta en la superación de concursos, por
no considerarse estrictamente científica. Una actitud que, en nuestra opinión, debe revisarse.

Sin embargo, parece necesario atribuir un ponderado grado de importancia a los diferentes niveles y pues-
tos de responsabilidad que puede desempeñar un profesor en la gestión de un Departamento, Centro o Uni-
versidad en general.

La universidad es una organización cada vez más compleja que precisa de unidades de gestión de distinto
ámbito como: equipos de gobierno, juntas o consejos que, desde rectorados, centros, institutos, departamen-
tos, etc. organicen, dirijan, coordinen y dinamicen la vida universitaria.

A través de estas unidades de gestión ha de circular la información, la toma de decisiones y la aplicación
de la política universitaria en sus diferentes niveles y manifestaciones.

A su vez, dentro de cada unidad organizada, existen equipos de dirección y/o juntas, grupos de trabajo y
discusión en docencia e investigación que parecen indispensables para vertebrar las acciones de la universi-
dad.

Es necesario tener presente que el personal no docente (P.A.S.) desempeña importantes funciones y pues-
tos de responsabilidad en la administración universitaria que configuran la infraestructura de apoyo en la
labor universitaria, pero, ahora, nos estamos refiriendo a las variadas funciones de gestión e información que
han de desempeñar los profesores.

La organización democrática de la Universidad implica que diferentes profesores elegidos por períodos
determinados ocupen puestos de gestión desempeñados individual o colectivamente. Profesores a los que se
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les supone o que han demostrado capacidad de liderazgo, de conducción y dirección de grupos o simplemen-
te que están dispuestos a poner voluntad e ilusión en estas facetas. En unos casos, el prestigio profesional y
la capacidad científica les hace dirigir equipos de docencia e investigación. En otros, son elegidos para com-
partir responsabilidades en juntas y consejos de centro, etc.; en todos los casos, individual o celectivamente,
han de saber enfrentarse a los conflictos, facilitar información, conseguir más y mejores recursos e infraes-
tructura de servicio, etc. En resumen, estamos hablando de funciones y temas importantes que no son siem-
pre fáciles de desempeñas.

La preparación para realizar estas funciones que, especialmente en el departamento universitario, configuran
la micropolítica de una unidad de docencia/investigación, hoy por hoy, no se adquieren mediante un proceso de
formación, sino más bien de forma rutinaria, autodidacta, voluntarista y con el agravante de su escasa valoración
por gran parte de la comunidad universitaria. La mayoría del profesorado universitario no sólo no participa ni
quiere participar en las variadas tareas de gestión, sino que mantiene una actitud de indiferencia cuando no de
desprecio hacia las mismas. A ello, ciertamente ha contribuido la escasa tradición democrática de nuestras Uni-
versidades, donde privó el autoritarismo y el individualismo en todas sus manifestaciones.

Ante esta situación es indispensable propiciar un cambio de actitud. La Administración educativa en
general, y cada universidad en particular, ha de empezar por valorar en su justo término la realización de
estas funciones que ocupan tiempo y esfuerzos al servicio de los demás miembros de la comunidad universi-
taria.

Para ello se han de proporcionar los medios y recursos personales. También se precisa de una labor de
formación en esas funciones mediante programas de información, estudio de organizaciones universitarias
modélicas o modernización de la infraestructura de gestión a través de recursos informáticos, documentales,
y bibliográficos.

En teoría, cualquier profesor habría de aprender a realizar funciones de gestión y a saber utilizar los
medios y la información existentes, así como a compartir responsabilidades de dirección, coordinación y
relación entre profesores y con los alumnos.

El departamento, como principal unidad orgánica de docencia e investigación, lo es también en cuanto a
la gestión, administración y relaciones institucionales.

En este, se han de fomentar:

a) La preparación de los equipos de dirección.

b) El funcionamiento de los consejos y de los equipos de docencia/investigación.

c) Las relaciones inter e intradepartamentales con una atención específica a las relaciones interuniversita-
rias e internacionales en proyectos de investigación, intercambio de profesores, de alumnos y documentales.

En una buena organización departamental, todos los miembros pueden y deben desempeñar alguno de los
múltiples papeles que la gestión lleva implícitos. Para ello, se han de incentivar de diferentes maneras las
responsabilidades asumidas.
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En cualquier caso, en los departamentos debería procurarse lo siguiente:

1. Respetar el funcionamiento democrático.

2. Compartir tareas de gestión, administración y relaciones de comunicación e información.

3. Fomentar la participación, la autoevaluación y la crítica responsable, así como los procesos de nego-
ciación para la resolución de conflictos.

4. Dotarlos de infraestructura suficiente en cuanto a medios (económicos, informáticos, documentales) y
personal de administración.

5. Preparar específicamente en el manejo y circulación de la información interna y externa.

6. Crear un clima de colaboración y compromiso en las tareas profesionales.

7. Saber detectar las corrientes "subterráneas" de poder, de conflictos, para hacerlos aflorar y analizarlos
críticamente.

8. Saber enfrentarse a los conflictos académicos y personales que, como en cualquier otro grupo humano,
se generan en el departamento.

No existe una teoría indiscutible de la gestión educativa. Ni, a diferencia de otros países, suficiente tradi-
ción democrática en nuestros departamentos. Las tendencias actuales se han de apoyar en una concepción
democrática de responsabilidad compartida, en el aumento de la información y la comunicación, en la rota-
ción de los puestos de gestión y en la mejora de los medios personales y tecnológicos.

Posteriormente, el contexto de acción, la propia democrática y profesional y la mejora de recursos, irá
generando un ambiente de relaciones institucionales rico en interacciones, en matices, en actividades, que
forzosamente incluirán, conflictos, procesos de negociación y corrientes de opinión, democráticamente acep-
tadas, que enriquecerán la vida del departamento.

La gestión, en todas sus manifestaciones, ha de estar orientada por planteamientos de competencia y de
mejora profesional, de contribución a la calidad de la docencia y de la investigación, de transparencia demo-
crática y de servicio a la comunidad universitaria.

La función gestora no es un episodio de carácter individualista. Afecta a una comunidad de profesionales
que constituyen los equipos de docencia/investigación, los departamentos, los centros y las otras figuras ins-
titucionales que los estatutos han propiciado y que harán posible un mejor funcionamiento de la Universidad.
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2. Situación nacional e internacional de la Formación
del Profesorado Universitario

2.1. Situación nacional

2.1.1. Radiografía General
La preocupación por la formación de los profesores y las profesoras de la universidad no tiene un respaldo

legislativo, como sucede en otros niveles del sistema educativo.

El profesorado de educación infantil y de educación primaria tiene una carrera de tres años en cuyo
curriculum existen elementos teóricos y práctivos. ("La educación infantil será impartida por maestros con
la especialización correspondiente", dice el artículo 10 de la LOGSE. "La educación primaria será impar-
tida por maestros, que tendrán competencia en todas las áreas de este nivel" reza el artículo 16 de la citada
Ley.)

Igual sucede con la enseñanza secundaria obligatoria y postobligatoria, ("Para impartir las enseñanzas de
esta etapa será necesario estar en posesión de un título profesional de especialización didáctica. Este título se
obtendrá mediante la realización de un curso de cualificación pedagógica, con una duración mínima de un
año académico que incluirá, en cualquier caso, un período de prácticas docentes", dice el artículo 24 de la
LOGSE).

Nada se dice oficialmente respecto a la docencia universitaria, sin que ese silencio se explique o justificar
por criterio alguno. ¿No necesitan los profesores esa preparación didáctica al suponer a los alumnos capaci-
tados para aprender por sí mismos? ¿No necesitan los profesores esa preparación por haberla adquirido a tra-
vés de su larga práctica como alumnos?¿No es realista exigir esa preparación al suponer que los futuros pro-
fesores se resistirán a adquirirla? ¿No se sabe cuál es el camino para que los profesores adquieran esa
cualificación? ¿Se piensa que los profesores nacen, no se hacen? ¿Se piensa que basta con tener buena
voluntad? ¿Da igual tener esa preparación que no tenerla? ¿No existen medios (personales, temporales, eco-
nómicos, organizativos ...) para plantear esa formación de forma institucional? ...

Parece que, a medida que se asciende en la escala educativa, se cumple cada vez más el tópico de que para
enseñar basta con saber la asignatura. Este planteamiento da pie a otro supuesto: la enseñanza es la única
causa del aprendizaje. Y ambos supuestos, a un tercero: se puede saber con exactitud lo que el alumno ha
aprendido. Y los tres, a un cuarto tópico: si el alumno suspende, es que no estudia, que es torpe o que estaba
mal preparado.



A medida que se avanza en el sistema educativo, disminuye la exigencia de la vertiente didáctica de la
formulación. De hecho, para acceder a la condición de profesor universitario se exige un concurso público de
méritos en el que suele ser prácticamente irrelevante la dimensión pedagógica. Los proyectos docentes que
se elaboran para adquirir la titularidad o la cátedra universitaria, se convierten frecuentemente en temarios
comentados de la asignatura. La reflexión sobre el proceso de enseñanza/aprendizaje o no existe o es consi-
derada un apéndice insustancial.

Recientemente se han puesto en marcha procesos de evaluación de la docencia y de la investigación
en la universidad. La flagrante diferencia entre uno y otro desvela, una vez más, el escaso valor que se
concede en la práctica, a la calidad de la enseñanza. De hecho, en las recientes evaluaciones de los
docentes, todos los profesores han sido positivamente evaluados, independientemente, de cuál haya sido
su calidad de enseñanza. El proceso evaluador de la investigación ha tenido otro tratamiento: se han
nombrado comisiones nacionales y de ha procedido a la presentación de méritos y al establecimiento de
criterios para su valoración.

Sólo en ocasiones los departamentos, responsables de la docencia y de la investigación en la universidad a
partir de la LRU, son foros en los que se debate el tema de la calidad de la enseñanza. Por el contrario, suele
ser habitual que:

- Las reuniones se centran en cuestiones de carácter organizativo y burocrático.

- Los informes sobre profesores, al finalizar el período de prueba o al presentarse a oposiciones, se con-
vierten en un trámite.

- Los procesos de selección toman como referente el número de publicaciones y de cursos
impartidos/recibidos.

Cuando se habla de la preparación del profesor, se alude a la vertiente científica y a la vertiente didáctica.
El lenguaje tiende ya aquí una trampa semántica: lo didáctico no es científico, y por consiguiente puede con-
siderarse como algo meramente accesorio para la educación universitaria. No se afirma esto para defender el
carácter científico de la didáctica, sino para desvelar un estado de la cuestión que se traduce en las mismas
formas de expresión. Esta cultura universitaria, en la que lo didáctico está devaluando, orienta también las
actitudes y los comportamientos.

Los alumnos, que son los principales protagonistas del proceso de enseñanza/aprendizaje, se convier-
ten en general en meros receptores de un saber que imparten los profesores. Pocas veces se plantean
cuestiones relativas a la calidad; más bien se produce un forcejeo en torno a los esfuerzos exigidos, a las
demandas de claridad en la evaluación y al rigor en las calificaciones. Los problemas se producen cuan-
do un profesor muestra un grado irracional de exigencia. Las huelgas se soportan con relativa calma con
tal de que no amenace la no-presentación de actas. Se pierde el curso cuando no se aprueba, no cuando
no se aprende. Se acepta o incluso se busca el recorte de los programas. Se negocian a la baja los tema-
rios... El profesor conoce cuántos alumnos están matriculados en su asignatura, precisamente en los días
que realiza los exámenes.
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El panorama que describimos no es alentador. Quizás esté excesivamente simplificado. Pero no es menos
cierto que en él se encierran algunas constantes que están presentes en un número considerable de momentos
y lugares.

Sin embargo, en los últimos años están surgiendo iniciativas de diverso tipo, en diversos lugares, que
auguran un giro esperanzador. Algo está cambiando. Una lectura sencilla de los hechos nos ayuda a encon-
trar significados: se rompe el tradicional rechazo a lo didáctico; se reconoce la necesidad de una preparación
específica para la docencia; se considera importante el cambio; se amplía a la práctica docente la preocupa-
ción investigadora; y parece vislumbrarse una especial preocupación por el tema de los administradores de la
educación.

2.1.2. Florecimiento de iniciativas

Se están produciendo diversas iniciativas que revelan cómo lo pedagógico está perdiendo el estigma de lo
inútil y de lo accesorio. Es difícil enumerarlas todas e incluso establecer unos ejes taxonómicos que permitan
una presentación ordenada.

De cualquier modo, se intentará hacer una clasificación, necesariamente incompleta, pero útil para la
comprensión global del fenómeno que estamos analizando.

2.1.2.1. Iniciativas celulares

Algunas universidades, a través de departamentos o de instituciones, están impulsando proyectos y desa-
rrollando experiencias de investigación y de innovación pedagógica dentro de la Universidad. No se trata, en
este caso, de cursos, conferencias o seminarios, sino de actividades que pretenden dinamizar y transformar la
práctica profesional a través de una permanente y sistemática reflexión sobre la misma, casi siempre de
carácter compartido.

La filosofía que impregna estas actividades descansa en la idea de que el profesor mejorará su práctica a
través de la comprensión de la misma y a través de un compromiso profesional arraigado. Este camino
ascendente, en el que el profesor acoge de buen grado, voluntariamente, una invitación institucional, se con-
vierte en un eficaz atajo hacia el cambio.

El escuchar una conferencia, recibir una orden o disponer de medios, no siempre orienta la práctica
docente hacia una mejora de los discursos, de las actitudes y de los valores educativos. Sin embargo, las
otras iniciativas que mencionamos, ponen en cuestión aquello que habitualmente se hace y facilitan una
comprensión de sus mecanismos, de manera que el profesional se encuentra ante una excelente oportunidad
de tomar decisiones racionales en relación a la mejora.

Proyectos de investigación sobre la práctica, evaluaciones cualitativas realizadas por compañeros, impli-
caron de los alumnos en los procesos de cambio, creación de grupos de reflexión sobre didácticas específi-
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cas, experiencias interdisciplinares o internivelares, ... ponen al profesor en condiciones de entender lo que
hace y de cambiarlo adecuadamente.

Incluyamos, como ejemplo, la Convocatoria de proyectos para la mejora de la práctica docente en la Uni-
versidad de Málaga durante el curso 1989/1990. El ICE de la Universidad de Málaga realiza una convocato-
ria de proyectos directamente encaminada a la mejora de la actividad docente. La convocatoria se dirige a
cada uno de los profesores de la universidad, aunque puedan presentarse proyectos de departamentos, grupos
interdisciplinares, equipos de profesores, etc.

La finalidad de la convocatoria es poner en marcha investigaciones centradas en el proceso de enseñan-
za/aprendizaje, y ello no sólo en las áreas de conocimiento que se imparten. Esta investigación pone en cues-
tión, automáticamente, la práctica y permite abrir cauces de comprensión sobre la realidad.

El ICE adquiere el compromiso de sufragar estos proyectos y de asesorarlos y coordianrlos durante su
desarrollo. De estos -proyectos surgirán informes que podrán publicarse para conocimiento del resto de la
comunidad universitaria.

Otro ejemplo a mencionar sería el Plan de Innovación Educativa (P.I.E.) de la Universidad Politécnica de
Valencia. El Plan de Innovación docente cuyo objetivo se ha centrado en estimular y apoyar iniciativas de
innovación educativa concebidas tanto por cada profesor como por departamentos y centros.

Estos proyectos pueden plantearse tanto desde el ámbito de una asignatura como desde la iniciativa de
grupos de alumnos, de un curso, etc. es decir, son opciones abiertas que permiten todo tipo de experiencias.

2.1.2.2. Iniciativas interuniversitarias

Este tipo de iniciativas, producto entre otras causas, del mayor número y frecuencia de las comunicacio-
nes, se concreta en la celebración de jornadas, congresos, seminarios, etc.

Toma cuerpo en la edición de revistas de contenido didáctico y en la publicación de artículos teóricos y de expe-
riencias sobre la docencia. Se materializa, también, en el intercambio de profesores y de experiencias pedagógicas.

No es que se exclusivice la atención y la preocupación en la vertiente didáctica, pero esta se halla presente
de forma preponderante.

En estas iniciativas, instituciones dedicadas a las ciencias de la educación, (los ICE, facultades de ciencias
de la educación, escuelas universitarias, centros de recursos didácticos, etc.) adquieren un relativo protago-
nismo en la organización de algunas experiencias, que aglutinan a personas que ya realizan actividades de
investigación en la docencia o que están dispuestas a plantear una reflexión sobre la misma.

Puede darse como ejemplo el reciente Coloquio internacional organizado por la División de Ciencias de la
Educación de la Universidad de Barcelona, durante octubre de 1990. En este coloquio sobre pedagogía uni-
versitaria se desarrollaron ponencias, mesas redondas, comunicaciones, centradas en su mayoría, en el com-
ponente pedagógico de la docencia universitaria.
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Otro ejemplo: Jornadas anuales de Didáctica Universitaria, iniciadas por la Universidad de Córdoba en
1989; en 1990 en la Universidad de Alicante y en 1991 en la Universidad de Las Palmas.

Administradores de la edución, profesores universitarios, organizaciones nacionales e internacionales,
estudiaron la problemática, intercambiaron las experiencias, propusieron iniciativas metodológicas y plantea-
ron propuestas organizativas sobre la calidad del proceso de enseñanza/aprendizaje en la universidad.

2.1.2.3. Iniciativas legiasladas

También la Administración se encuentra sensibilizada por el quehacer pedagógico. El informe encargado
a esta comisión es un indicador claro de la inquietud existente para abordar este tema desde instancias políti-

cas.

El hecho de que se hayan impulsado a través de la L.R.U. procesos de evaluación de la docencia, indica
que esa preocupación por la calidad se ha materializado en iniciativas que alcanzaron a todos los profesores.
Semejante camino es de una eficacia discutible, ya que una prescripción difícilmente puede provocar cam-
bios en profundidad. De ahí que los procesos de evaluación generales de rendimiento de cuentas, no garanti-
cen de forma plena la mejora de la calidad. A veces, facilitará una acomodación momentánea y superficial de
las actuaciones de los profesores a las exigencias externas de la evaluación. Otras veces engendrará un senti-
miento amenazador que tendrá al profesor inhibido ante un medio que deberá convertirse en una ayuda.

Las reiteradas alusiones a la calidad de la enseñanza en documentos oficiales obligan a reflexionar sobre
su contenido y condiciones. Esta preocupación, que se ha iniciado de forma ascendente desde otros niveles
del sistema, llega a la universidad en forma de demandas sobre la naturaleza del proceso que se produce en
las aulas y sobre la adecuación de los productos al mundo del trabajo. La comparación con otros países que
se plantean desde hace tiempo estos problemas y su solución, ha podido sensibilizar a los gestores de la edu-
cación. El hecho de que muchos problemas de infraestructura y de crecimiento cuantitativo se hayan ido
solucionando ha abierto las puertas a inquietudes de calado más profundo.

Tomemos otro ejemplo: la evaluación de la docencia de los profesores universitarios. La puesta en vigor
de la evaluación de la docencia de los profesores universitarios es un indicador elocuente de la incipiente
preocupación que existe en la Administración educativa por la mejora de la fundación que realiza la institu-
ción universitaria.

No está del todo claro cómo pueden hacerse, de forma profunda y estable, esos procesos de mejora en la
práctica cotidiana de la actividad de los profesores, pero es indudable que lo que se pretende, en última ins-
tancia, es el perfeccionamiento de la acción docente.

Decimos que no está clara la incidencia, porque lo que realmente se está realizando es un proceso de ren-
dimiento de cuentas (de responsabilización social) de modo que no tiene una estricta conexión con el cambio
y la innovación de lo que realmente se hace en el aula. El profesor puede sentirse presionado, pero también
puede suceder que no sepa, no pueda o no quiera efectuar el cambio. También puede suceder que el profesor
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se acomode a los criterios de la evaluación y efectúe un cambio aparente o que modifique solamente aquellos
aspectos no directamente vinculados a la calidad pero que le permitan salir bien parado en la próxima eva-
luación. En la práctica, este tipo de mecanismo que trata de promover el cambio, puede conseguir exclusiva-
mente innovaciones esporádicas tendentes a la mejora en las evaluaciones.

La Administración educativa parece querer indicar, con la puesta en funcionamiento de esta iniciativa,
que no es igual hacer las cosas que no hacerlas. Y que no es igual hacerlas de un modo o de otro. La política
educativa pone legalmente en marcha mecanismos que permiten conocer algunos aspectos del cumplimiento
y del rendimiento de los profesores en la Universidad. De ahí podrán surgir decisiones racionales para el
cambio.

Esta iniciativa puede ser aprovechada para introducir cambios en profundidad y administrar medios abun-
dantes que hagan viable la mejora de la práctica docente.

2.1.3. Valoración General

No todas las iniciativas tienen el mismo valor y alcance. No sólo porque proceden de iniciativas distintas
y tienen ámbitos diferentes, sino porque su naturaleza misma y su capacidad de transformación de la práctica
profesional son diferentes.

Desde una concepción del profesor como profesional que comprende, investiga y toma decisiones sobre
su actividad, las iniciativas que surgen del profesorado y que se asientan en su desarrollo profesional son las
que pueden mejorar realmente la práctica docente. De ahí que la estrategia más adecuada sea, a nuestro
entender, la de promocionar, favorecer, alentar, apoyar, valorar y difundir las iniciativas particulares (y espe-
cialmente las de los grupos y departamentos) que surgen de los mismos profesores.

Crear el clima y las condiciones para que se emerjan y se desarrollen estas iniciativas en un marco propi-
cio, es una tarea más fructífera que la imposición de una normativa difícilmente asimilable.

En un clima propicio pueden ser también eficaces las iniciativas "descendentes", sobre todo las que gene-
ran, favorecen, potencian y desarrollan las condiciones en las que es posible el interés real por la calidad.

2.2. Situación Internacional

2.2.1. Estado General de la cuestión

La preocupación por la formación y desarrollo del profesorado universitario ("Staff Development in Hig-
her Education"), y por la innovación didáctica, crece progresivamente en los medios educativos de los países
más avanzados, observándose un aumento progresivo de congresos, reuniones, seminarios y actividades rela-
cionadas con dichos temas.
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En este sentido merecen destacarse las últimas jornadas y congresos llevados a cabo en el marco de la Comuni-
dad Europea: "Second Interrregional Woekshop of the European Network for Staff Development in Higher Edu-
cation" (Bucarest, 1989), "Colloque International de 1 'AIPU - Associatión International Pedagogie for Research
Development in Higher Education - Conference" (Berlin, 1990), ECER (Universidad de Twente, 1992) en las que
se han analizado aquellas cuestiones.

Por otra parte, es de destacar la proliferación de asociaciones y grupos de profesores preocupados por
estos temas, lo que ha llevado a constituir redes de intercambio que, a su vez, han alimentado el interés por el
desarrollo profesional de los docentes universitarios.

Todo este movimiento ha trascendido a los foros políticos de la Europa Comunitaria, inquietud que no se
manifestaba hasta hoy. Un ejemplo de dicha preocupación institucional ha sido la 6 reunión de la EARDHE
llevada a cabo en Berlín en 1990 bajo el título "Cross cultural Dialogue and Development in Higher Educa-
tion. Advanced Study Programmes form Key Persons", en la que se ha planteado que dicha formación debe
realizarse mediante el intercambio voluntario de ideas entre grupos, universidades, países y ámbitos cultura-
les diferentes más que a través de cursos y conferencias.

Por último, y en esta línea, es interesante reseñar la tendencia a la construcción de una unidad europea, tal
como puede deducirse de las aportaciones hechas en el marco del "Proyecto de Investigación Delphi"
(Policy Instruments for Higher Education in the Western Europe of the Future) o del proyecto UNITWIN de
la UNESCO planteado en París en 1989 y cuya finalidad es establecer, durante el período 1990-95, la coope-
ración interuniversitaria Norte-Sur con el fin de fomentar el desarrollo de relaciones e intercambios entre las
instituciones universitarias.

2.2.2. Formación inicial

Establecer una separación temporal o conceptual del profesorado entraña cierta dificultad; en general,
estos son tanto personal contratado como profesores de plantilla. No obstante, la formación inicial no suele
utilizarse como un forma de selección.

En EE.UU. y Canadá, los destinatarios de la formación inicial suelen ser profesores contratados a los que
se les debe preparar para ejercer mejor su formación profesional. Existe algún caso aislado, por ejemplo en la
Universidad del Zaire, en donde se exige un certificado de formación pedagógica a todos los candidatos al
doctorado antes de la defensa pública de su tesis.

Una presentación esquemática de las iniciativas, permite clasificarlas en los siguientes apartados:

2.2.2.1. Cursos reglados

La característica fundamental de este tipo de actividades es que, una vez realizadas, se obtienen una serie
de créditos que, adecuadamente valorados por las instituciones universitarias, sirven como requisitos previos
para ser profesor universitario.
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Dentro de este grupo de cursos existen diferentes tipos:

a) Programas estructurales de larga duración.

Este tipo de programación es más frecuente en EE.UU. y Canadá, que en Europa, Asia y Africa. Los pro-
gramas se caracterizan por una rigurosa estructuración sobre la base de una planificación y control nacional.
Suelen durar más de un año. Normalmente se llevan a cabo en el seno del departamento del profesor en for-
mación. Un programa de este tipo se desarrolla en Suecia. Se inicia fuera del departamento con una serie de
cursos de introducción y orientaciones para la docencia; posteriormente, en el seno del departamento, se rea-
lizan diversas actividades tutoriales y seminarios diseñados para que el profesor adquiera unos conocimien-
tos sobre principios y prácticas educativas.

A medida que el profesor va aumentado su experiencia docente, este accede a cursos avanzados en los que
las tareas hacen referencia a desarrollo educativo, teorías del aprendizaje, política educativa y didácticas
especiales. En este caso el programa, que se extiende a lo largo de ocho años, está pensando para ser coordi-
nado, controlado y evaluado de forma unitaria.

Citando otros ejemplos: los programas de Alemania (antigua R.D.A.) donde, en una última fase, la prácti-
ca docente de los candidatos es sometida a crítica; el "Postgraduate Certificate Education (P.G.C.E.)" britá-
nico, el "Faculty Intemship Programme" en los EE.UU..

b) Cursos específicos de corta duración.

Son cursos de diferente naturaleza destinados a la formación pedagógica del profesorado. Su conteni-
do ha variado a lo largo de los últimos años, pasando de un énfasis en métodos y materiales didácticos, a
un mayor interés por el aprendizaje de los estudiantes, la planificación de los cursos y las didácticas
especiales.

Todos estos cursos se caracterizan por ser flexibles, variados y opcionales en cuanto al número y secuen-
cia. No suelen existir grandes diferencias entre los módulos diseñados para profesores noveles y para profe-
sores experimentados.

Como ejemplo podemos señalar los más de cincuenta cursos ofrecidos por la Universidad de McQuaire
(Australia), con temas muy concretos e independientes unos de otros.

2.2.2.2. Prácticas docentes tuteladas

Nos referimos aquí a todas las iniciativas en las que el eje de formación son las prácticas, tuteladas por
profesores experimentados. En la mayoría de los casos éstas se complementan con otro tipo de tareas: semi-
narios, grupos de discusión, cursos sobre evaluación, etc. Como ejemplo de ellos pueden citarse las prácticas
realizadas en los CIES franceses (Centres d'Initiatión a l'Enseignement Superieur), en cuyos centros los
becarios doctorados, agrupados por áreas de conocimiento, se preparan para la docencia universitaria orien-
tados por un tutor diferente al director de la tesis.
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2.2.3. Formación permanente

En la formación permanente del profesorado no existe un planteamiento tan sistemático e institucional
como en la preparación de los candidatos, o como en la formación de los noveles. En la formación perma-
nente podría decirse que las actividades ofertadas por distintas instituciones en todos los países son múlti-
ples, variadas y referidas explícitamente, en la mayoría de los casos, a aspectos muy concretos del área o
materia con gran incidencia en las didácticas especiales.

En la década de los 60 empezaron los programas institucionales (cursillos, seminarios, talleres); en los
años 70 estos se multiplicaron al crearse centros y grupos que se dedicaron directamente a la formación del
profesorado universitario, comprobándose posteriormente que, a pesar de la actividad generada, el nivel de
participación era pobre y sólo se aseguraba una escasa mejora de la realidad.

Entre las razones de ese bajo rendimiento, cabe destacar que se concedía un mayor valor a la investiga-
ción frente a la docencia, así como el cuestionamiento de ese tipo de actividades por parte de los profesores
respecto al apoyo que ello pordía proporcionarles para su labor docente.

Además se constató lo siguiente:

a) La desaparición de muchas instituciones que se creían imprescindibles en los 70, no sólo por falta de
apoyos financieros sino, y lo que es más importante, por la dificultad de demostrar una prueba de éxito equi-
valente a los costes en la formación del profesorado.

b) Las iniciativas centrales para alentar y dinamizar los aspectos de desarrollo del profesorado disminuían
a nivel institucional, aunque sigan existiendo muchos grupos consolidados y activos en Canadá, Reino Unido
y otros países.

En cualquier caso, actualmente la formación permanente se reconoce como una exigencia a la que se
responde, ya sea reglamentariamente como en Checoslovaquia o en la URSS donde el profesor debe
actualizarse al menos una vez cada cinco años, ya sea manteniendo un carácter optativo, como la mayo-
ría de los países, haciendo entonces intervenir la motivación pedagógica o el estímulo pecuniario o de
promoción.

A pesar de ser éste un panorama muy complejo, nos vemos obligados a simplificarlo, agrupando el con-
junto de iniciativas internacionales en dos grandes tipos de programas:

2.2.3.1. Formación espontánea mediante innovaciones en la enseñanza universitaria

Este tipo de propuestas nace de la relación existente entre innovación y formación. Generalmente surgen
desde los departamentos, las secciones o las áreas de conocimiento al intentar afrontar estos las dificultades
con que se encuentran los profesores en el ejercicio de su actividad.
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Tal tipo de problemas lleva, habitualmente, a dos tipos de soluciones: a) Generar innovaciones específicas
pedagógicas, y b) Generar innovaciones de estructura y de sistema.

a) Innovaciones específicamente pedagógicas

Todavía son pocos los profesores universitarios que tratan de innovar en su docencia. Generalmente lo
hacen partiendo de sus propias iniciativas y, habitualmente, su preocupación fundamental se centra en dos
frentes; por una parte el contenido de la enseñanza y, por otra, la transmisión de los conocimientos; de ahí
que su interés se circunscriba fundamentalmente a la didáctica de sus respectivas disciplinas.

Este tipo de innovaciones, aún escasas, son las más ricas porque parten de los problemas de la propia
práctica docente y, a la vez, ya que inciden en el desarrollo curricular y la reflexión sobre este, pueden llevar
al profesor al análisis más profundo de lo que ocurre en sus aulas.

b) Iniciativas externas a la universidad

Aquí se englobarían otro tipo de innovaciones que son provocadas desde dentro o desde fuera del contex-
to universitario y que pueden producir cambios en el sistema o en la estructura ya sea de las áreas, secciones
o departamentos.

Estas innovaciones están provocadas por las inquietudes docentes del profesorado que, al propiciar activi-
dades estables, dan lugar a cambios en el sistema o en la estructura.

Un ejemplo es el de la Universidad de Quebec en la que, los profesores, al adoptar la pedagogía por obje-
tivos como sistema de desarrollo del curriculum generan una estructura, el módulo, en cuyo ámbito se decide
el programa y sus objetivos para presentarlo posteriormente a los departamentos a fin de obtener recursos.
Otro caso es el de la Universidad de Hamburgo, que en 1970 creó el "Centro de Investigación Interdiscipli-
naria sobre Métodos de Enseñanza en la Universidad".

2.2.3.2. Formación recibida mediante una enseñanza de pedagogía universitaria

En este grupo cabrían iniciativas que se desarrollan desde ámbitos tanto externos como internos a la uni-
versidad.

a) Iniciativas externas a la universidad

Nos referimos a las iniciativas generadas por las administraciones, generalmente en forma de becas o ayu-
das a la investigación e innovaciones sobre formación del profesorado así como la creación de instituciones
o servicios más o menos independientes de dichas administraciones o universidades. Como ejemplos de este
tipo podemos señalar el caso de Francia, con la Delegación General para la Investigación Científica y Técni-
ca, y el Ministerio de Universidades, que asignan créditos especiales para investigaciones para investigacio-
nes realizadas sobre la renovación de la enseñanza superior.

En los Estados Unidos de América, se destacaría como ejemplo el "Consejo para el Desarrollo Profesional
Universitario" promovido y creado en 1985 por el "Departamento para la Educación Superior" y la"Asocia-
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ción de Universidades del Estado de Pennsylvania" (APSCUF). Este consejo estatal está formado por repre-
sentantes que provienen de universidades del Estado, y tiene como objetivos principales realizar actividades
científicas, promover la investigación aplicada, mejorar la enseñanza y el aprendizaje, organizar programas
de desarrollo curricular y potenciar la promoción profesional.

Otros ejemplos de esta categoría los constituyen el "Coordinating Committee for the Training of Univer-
sity Teachers" cuya tarea es el perfeccionamiento del personal dirigente y docente de los Departamentos de
Educación de las universidades del Reino Unido, y el "Instituto de Perfeccionamiento de los profesores de
pedagogía y psicología" de las universidades de la U.R.S.S.

b) Iniciativas en el ámbito de la universidad

Incluimos bajo este apartado iniciativas de diferente naturaleza:

- Cursos sobre psicopedagogía, metodología, utilización de medios audiovisuales, evaluación etc.

- Asesoramiento a petición de los profesores, (generalmente ayuda pedagógica).

- Información y documentación para la mejora de la enseñanza.

En los Estados Unidos de América, este tipo de instituciones universitarias dedicadas a la formación y a la
mejora de la calidad de la docencia suelen concentrarse en centros o servicios de desarrollo profesional que
frecuentemente son el producto de la unificación y centralización de distintas iniciativas y actividades uni-
versitarias aisladas que han evolucionado hasta tomar la forma institucional actual. Suelen tener un personal
fijo para las tareas de planificación, coordinación, realización y evaluación de las actividades de formación.

Ejemplos de ello serían el "Centro para la enseñanza y el aprendizaje" de la Universidad estatal de Sout-
heast Missouri, fundado en 1985 o el "Centro para la enseñanza y el desarrollo profesional" de la Universi-
dad estatal de Sonoma, California.

Dentro de estas iniciativas destacaríamos también es el "Programa de perfeccionamiento del Cuerpo Docente"
del Colegio Universitario de la Universidad de Maryland (UMUC'S Faculty Development Program).

Los servicios, gabinetes o instituciones creados por las administraciones o las mismas universidades son
los instrumentos para llevar a cabo este tipo de iniciativas.

2.2.4. Evaluación
La preocupación por la evaluación es, sin duda, mayor que sobre la formación inicial y permanente.

2.2.4.1. Evaluación institucional

El problema de cómo evaluar la calidad de la educación superior y la investigación científica es uno de los
temas centrales de la última década en la política educativa europea.
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La preocupación internacional se mueve, en la mayoría de los casos, en el ámbito de la evaluación sumati-
va o terminal como control; su preocupación se centra en indicadores tales como el número de publicaciones,
el tamaño de los laboratorios, los gastos por estudiantes, etc., que sustentan un concepto de calidad discuti-
ble.

Tomando como base la práctica de la evaluación llevada a cabo en las universidades estadounidenses,
mencionaremos dos estrategias para la evaluación de las universidades como instituciones: la evaluación de
la calidad y el proceso de acreditación.

a) Evaluación de la calidad

La evaluación de la calidad se centra en estudios dirigidos a evaluar comparativamente la calidad de las dife-
rentes universidades. Este tipo de estudios lleva a la ordenación de las universidades según el nivel de calidad,
aunque en realidad lo que hacen es evaluar la reputación investigadora del profesorado y no la docencia.

b) Acreditación

Consiste en un proceso de control realizado habitualmente cada diez años para establecer el nivel de cali-
dad que poseen las instituciones. Si bien no es imprescindible para que la institución siga funcionando, las
universidades lo solicitan voluntariamente, ya que su logro determina importantes beneficios.

Es habitual que, durante el período entre una y otra acreditación, se generen procesos de autoreflexión
sobre los programas de las áreas y materias, los servicios que se prestan a la comunidad, etc.. Tales procesos
surgen desde la misma universidad. Esta misma revisión, es llevada a cabo agentes externos a la institución,
generalmente empresas privadas. Dichas evaluaciones, frecuentes en las universidades de EE.UU., se enri-
quecen con distintas estrategias cualitativas de perfeccionamiento, ya sea debido a los beneficios que repor-
tan las acreditaciones positivas, ya porque los miembros de la comunidad están cada vez más concienciados
de la necesidad de mejorar la calidad universitaria.

2.2.4.2. Evaluación individual de los profesores.

Dos son las iniciativas básicas sobre la evaluación del profesorado en el ámbito internacional: una dirigida
a seleccionar a aquellas personas que desean ser profesores universitarios (evaluación para la selección) y
otra, tendente a valorar periódicamente el nivel de logros alcanzados en el ejercicio de su profesión, a fin de
incentivar a aquellos que han superado unos objetivos propuestos (evaluación para la incentivación).

Esta vertiente presenta la dificultad de evaluar funciones muy complejas y diversas, desempeñadas por el
profesor en las instituciones universitarias tales como la docente, la investigadora, o la de gestión.

Respecto a la evaluación del profesorado, parece imprescindible mantener o incorporar la participación de
los alumnos.

Hoy todo este proceso está sometido a una revisión crítica en los centros universitarios estadounidenses,
entre ellos la Escuela de Medicina de la Universidad "John Hopkins".
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2.2.5. Organizaciones encargadas de la Formación del Profesorado Universitario

La clasificación de estas organizaciones también presenta muchos poblemas ya que no podemos optar por
un solo criterio, sin embargo, hay más uniformidad que en el tipo de actividades que promueven.

En cuanto a la formación inicial: en un tipo de institución, generalmente la Universidad, se imparten las
materias específicas para las que se forma al profesor. En otro tipo de instituciones, se imparten cursos, cré-
ditos, conferencias o talleres que completan esa formación para la profesionalización de la docencia: en psi-
copedagogía, métodos, evaluación, etc...

Existen otras instituciones, que podríamos denominar Escuelas Superiores o Escuelas Normales Superio-
res en las que se forma, aunque no exclusivamente, a los profesores de Escuelas Normales. Ejemplos de ello
son las Escuelas Normales Superiores francesas, la de Dakar o el "Centro Nacional de Formación de Inspec-
tores Departamentales y de Profesores de Escuela Normal" creado en Francia.

En cuanto a la formación permanente, unas veces se encarga de la misma el Ministerio o sus Direcciones
Generales; en el caso de Suecia; otras, son los Institutos Pedagógicos Nacionales, generalmente dependientes
del Ministerio (Hungría o Perú) los que la realizan. Se puedan citar otras instituciones, más o menos inde-
pendientes, generalmente vinculadas a las universidades o escuelas superiores como la "Chaire de Pedagogie
et Didactique" en la Escuela Politécnica Federal de Lanusanne, y el "Instituto para la Enseñanza Superior de
la Facultad de Artes" de la Universidad de Copenhague.

Frente a esta fórmulas centralistas aparece la respuesta de profesionales que unidos en sindicatos, asocia-
ciones o grupos se hacen cargo de su propia formación ("Asociación francesa de Profesores de Matemáti-
cas", Berna y Vaud -Suiza-, en Rumanía o en Japón) o de otro tipo como la AIPU, o el EARDHE.

Por último, se constata que en la mayoría de los casos son las propias universidades las que han organiza-
do y organizan la formación permanente de su profesorado como la "Oficina de los servicios instruccionales
y de gestión" de la Universidad de Illinois fundada en 1964; el "Centre for Staff Development in Higher

Education" en la Universidad de Londres, la "Interversitas" en EE.UU., autodefinida como la Asociación
Mundial de Experimentación en materia de enseñanza postsecundaria.

2.2.6.Valoración General

En estos momentos el panorama internacional en la formación del profesorado universitario empieza a ser
esperanzador, aunque considerado globalmente, en el conjunto de todos los países, sigue siendo pobre. No se
aprecia una clara voluntad de llevar a cabo propuestas institucionales amplias y sistemáticas en lo relativo a
la formulación inicial, fase tanto o más necesitada que la de la formación permanente.

En las propuestas de formación permanente la variedad y voluntariedad es la tónica general. Aún así, en la
mayoría de los casos se fundamentan en un principio erróneo: "para enseñar basta con saber la meteria o
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asignatura". De ahí que las actividades se dirijan hacia la disciplina o especialidad y sus estrategias de ense-
ñanza y no al profesor como eje fundamental; por ello proliferan actividades propias de una concepción ins-
trumental de la enseñanza universitaria.

La evaluación institucional y la del profesorado se centran en el análisis de logros, olvidándose de la eva-
luación procesual y formativa. En cambio, la acreditación, como proceso de evaluación externa incentivado-
ra, lleva consigo, a veces, una interesante dinámica interna en los departamentos universitarios.

Mejorar la Universidad implica también, y fundamentalmente, como se explícita en el capítulo correspon-
diente a la evaluación, una evaluación interna y formativa, no sólo de resultados.
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3. Desarrollo Profesional del Docente Universitario
ARME	 fflialimmer

3.1. Consideraciones previas

Entendemos por desarrollo profesional cualquier intento sistemático de mejorar la práctica, creencias y cono-
cimientos profesionales del docente universitario, con el propósito de aumentar la calidad docente, investigadora
y de gestión. Este concepto incluye el diagnóstico de las necesidades actuales y futuras de una organización y sus
miembros, y el desarrollo de programas y actividades para la satisfacción de estas necesidades.

La cualificación profesional de los profesores y profesoras de la universidad debe ser concebida como un
proceso de formación continua, en el que se conjuge una elevada preparación teórica en su disciplina, acom-
pañada de una seria reflexión sobre la epistemología de la especialidad, con la preparación pedagógico-
didáctica de ésta, contrastadas en el ejercicio de la propia práctica docente e investigadora.

La especialidad de la docencia universitaria exige una formación de profesores cuyas competencias profe-
sionales comprendan tanto el adecuado conocimiento en un área del saber (indisociable de la actividad inves-
tigadora, actualizada y sensible a las demandas sociales) como las estrategias de intervención en el aula. Una
formación de profesores que fuera capaz, a lo largo de toda la vida profesional, de mejorar y transformar la
práctica de estos mediante el análisis de los problemas derivados de la acción realizada, y de convertir el
curriculum en una experimentación permanente.

El conjunto de conocimientos, actitudes y capacidades que caracteriza el profesional competente ha de ser
percibido por el profesor universitario como una necesidad para su propia formación como docente. De ahí
que cualquier propuesta de formación, para ser efectiva, debería contar con la previa aceptación del profeso-
rado mediante un proceso de sensibilización y de convencimiento; es más, su colaboración y participación
resultará imprescindible en la definición de las necesidades de formación y en la posterior concreción de
estas en planes y proyectos.

De este modo, la formación y desarrollo del profesorado universitario implica dos fases fundamentales y
profundamente interrelacionadas: la preparación del futuro docente y la formación del profesor novel y del
profesor experimentado.

3.2. La Formación preparatoria del futuro docente

La formación del profesorado universitario es un proceso de desarrollo que debe tener lugar a lo largo de
toda la vida laboral del docente, y en el que la formación preparatoria no es más que una primera fase.
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Es, pues, muy importante recalcar la necesidad de adecuar mecanismos que aseguren una primera orienta-
ción para aquellos licenciados que decidan escoger la docencia universitaria como salida profesional.

Habiendo caracterizado la formación como un proceso de desarrollo profesional de carácter voluntario,
promovido mediante sensibilización de carácter voluntario, promovido mediante sensibilización y convenci-
miento y que, además, está sometido a los criterios, necesidades y características de los distintos departa-
mentos y centros universitarios, creemos que esta orientación inicial, si bien no debería ser obligatoria, sí
podría considerarse - como mérito para los concursos a plazas docentes.

(Téngase en cuenta que: no existen hoy especialistas suficientes para afrontar esta formación como requi-
sito legal; las experiencias negativas de masificación en el nivel de EEMM podrían acarrear un previsible
rechazo de los interesados; el costo sería excesivo ya que habría que formar muchos candidatos para muy
pocos profesionales).

La formación del candidato debería proporcionar y desarrollar las competencias profesionales básicas del
futuro decente en toda su amplitud, tanto en lo referente a los conocimientos, métodos y técnicas científicas
de su disciplina, como en lo que respecta a la capacitación psicopedagógica y didáctica que le ayude a afron-
tar de forma indagativa su futura práctica docente. De esta forma, cualquiera que sea la formación que se
proponga, debería vinculare a los problemas de la práctica universitaria y a los procesos individuales y/o
colectivos de grupos de reflexión e investigación sobre dichos problemas.

En países como Estados Unidos y Canadá, y en menor medida en algunos países europeos, se llevan a
cabo actividades de formación preparatoria mediante la organización de cursos de postgrado que incluyen
materias relacionadas con: métodos de enseñanza, desarrollo curricular, orientación hacia la institución uni-
versitaria, resolución de problemas, toma de decisiones, etc.

Predomina la formación didáctica sobre la administración o de gestión, siendo el objetivo primordial con-
tribuir a la mejora de la calidad de la futura enseñanza. Los estudiantes que pretenden acceder a la docencia
universitaria reciben ayudas para poder participar en dichos cursos.

En esa misma línea, podrían desarrollarse las siguientes actividades preparatorias del futuro docente:

-La inclusión en el plan de estudios de créditos y materias optativas que hicieran referencia a la formación
pedagógica.

- La creación de cursos de postgrado y masters en docencia universitaria.

En todo caso, se debería tener en cuenta que dichas alternativas tendrían carácter interdepartamental y que
su eje debería ser el intercambio y análisis de experiencias y modelos que surgieran de la práctica educativa.

3.3. La formación del profesor
Este proceso continuo y global, debería abarcar dos etapas, la del profesor novel y la del profesor experi-

mentado. Algunas de las actividades de formación podían ser compartidas por profesores de ambas etapas.
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3.3.1. La Formación del Profesor Novel

Entendemos por profesor novel cualquier profesor universitario que se encuentre en sus tres primeros
años de vida profesional.

La formación del novel no es más que un primer momento de toda su trayectoria profesional; se articula-
ría en torno a su integración en un equipo docente, en el seno del cual se planificarán y se debatirán las acti-
vidades de enseñanza. Estas deberán abarcar situaciones profesionales muy diversas, tales como la reflexión
sobre el trabajo en el aula, la práctica de situaciones de enseñanza compartida, la realización de intercambios
profesionales, así como una valoración de las actividades docentes experimentadas en diversas situaciones y
contextos.

En nuestro país, hasta la actualidad, no se dispone de experiencias suficientemente contrastadas en las que
apoyarse para un estudio en profundidad del estado de la cuestión; se podría afirmar que no existe una espe-
cial preocupación en el ambiente universitario sobre el tema de la formación del profesor novel.

El profesor en formación se encuentra con una serie de dificultades debido a su deficiente preparación ini-
cial. Por este motivo, proponemos la necesidad de una fase de formación inicial que tenga en cuenta los
siguientes aspectos:

a) Adquisición de conocimientos sobre los procesos que se desarrollan en el aula.

b) Dominio de estrategias de intervención didáctica.

c) Análisis de problemas de aprendizaje y desarrollo del alumno universitario.

d) Formación en habilidades y estrategias de comunicación.

e) Capacitación en estrategias de investigación e innovación educativa en el aula.

O Aplicación de procesos de evaluación que favorezcan el aprendizaje y desarrollo del alumno.

g) Formación de valores culturales y en una ética profesional.

Todo ello, como ya se ha indicado, debería realizarse no sólo de forma individual sino en grupos de traba-
jo, estructuras docentes, integradas en los departamentos.

En la formación del profesor novel se considerarán, entre otros, dos factores importantes:

- El clima de formación.

- El proceso de integración de los profesores noveles.

Los futuros profesores suelen encontrarse en un ambiente de trabajo que no es el más idóneo para llevar a
cabo su proceso de formación. No existen estructuras grupales activas que les sirvan de soporte para su inte-
gración y que, a la vez, faciliten su socialización. Aquellas estructuras serían las que favorecerían, de forma
natural, el marco en el que los futuros profesores desarrollarían su proceso de formación.
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De ahí se deduce que el departamento universitario, como unidad básica de docencia e investigación, debe
llegar a ser el contexto principal de formación del profesorado y que, en su ámbito, debieran cumplirse,
como mínimo, las funciones siguientes:

1) La elaboración de planes y programas de desarrollo profesional de los docentes del departamento, cui-
dando especialmente lo que hace referencia a los profesores noveles.

2) La coordinación de los programas del departamento con las actividades que desarrollen los servicios de
la universidad y otras instituciones.

3) La evaluación de dichos programas como medio de conocimiento y mejora profesional.

4) La redacción, si procede, de informes sobre los profesores en formación.

La tutoría debería ser el elemento imprescindible para llevar a cabo el proceso de formación de los
noveles. Se encargarían de ella profesores experimentados del departamento, especialmente preocupa-
dos por la dimensión didáctica. Su misión consistiría en orientar a los profesores en el desarrollo de
los programas y en integrarlos en equipos de docentes que impartieran las mismas materias u otras afi-
nes.

De acuerdo con nuestra concepción del docente universitario y de las estrategias de formación propuestas,
sugerimos que se constituyan equipos docentes de reflexión.

Las funciones primordiales de estos equipos serían la coordinación de las tareas que los profesores del
equipo llevan a cabo con sus alumnos, y la reflexión sobre el trabajo en el aula a través del análisis y discu-
sión de situaciones de enseñanza.

La experiencia de formación de los M.I.R. (Médicos Internos Residentes) tiene estrategias de acogida,
tutorías de formación, intervenciones profesionales, sesiones clínicas docentes, etc., que nos muestran aspec-
tos interesantes para la formación del profesor novel.

Para que la formación del novel puesa llevarse a cabo, el departamento deberá tener en cuenta los siguien-
tes criterios de actuación:

a) Asignar a estos profesores una menor carga docente, teórica o práctica.

b) Integrarlos en alguna línea de investigación (disciplinar o educativa) del departamento, teniendo en
cuenta sus intereses y necesidades.

c) Facilitarles el tiempo y los medios para asistir a congresos y para participar en actividades formativas
en universidades, empresas y otras instituciones profesionales, públicas o privadas.

d) Promover su colaboración en seminarios, grupos de discusión y otras actividades afines.

No existe una línea divisoria tajante entre los dos períodos de formación que hemos descrito. Por eso
insistimos aquí en el carácter procesual y continuo de la formación del profesorado universitario.
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3.3.2. La formación del Profesorado experimentado

La importancia de esta fase del perfeccionamiento, en el ejercicio de la docencia, surge de la necesidad de
mejorar la calidad de proceso de enseñanza/aprendizaje y de docencia de los profesores universitarios. Esta
idea se apoya en los siguientes argumentos:

a) La insuficiente valoración social y académica de la docencia universitaria.

b) La complejidad de llevar a cabo una tarea docente de calidad.

c) Los cambios permanentes y hoy acelerados que se producen en la ciencia, la técnica y en la sociedad.

d) La juventud actual del profesor universitario medio con más de 20 años, como promedio, de futuro

ejercicio profesional.

e) Las exigencias que se plantean ante el desarrollo de las nuevas titulaciones y la implantación de unos
planes de estudio modernos, flexibles, homologados con los de otros países europeos, y relacionados con el

mundo del trabajo.

Una actuación consecuente con estos planteamientos produciría una aportación de propuestas pedagógicas
innovadoras y una transformación de la docencia universitaria.

Como ya se ha indicado, el departamento, es el ámbito principal donde se ha de desarrollar la formación.
Los equipos de reflexión docente deberían ser los agentes principales para el desarrollo profesional en esta

fase.

En un principio, se deberá partir de aquellos grupos de profesores más sensibilizados hacia la formación,
abiertos a participar en el desarrollo de propuestas innovadoreas que incidan en la mejora de sus prácticas
docentes y, en definitiva, en el aprendizaje de los alumnos.

Sólo posteriormente, y una vez que la necesidad de mejora de la calidad de la docencia se haya difundido
entre la mayoría del profesorado, se plantearían propuestas de acción que se extendiesen a todo el ámbito de
la educación superior. El contenido de estas propuestas y acciones formativas se centraría en la creación de
grupos autosuficientes de profesores que reflexionen sobre su práctica docente e investigadora.

Existen múltiples formas de concretar este planteamiento formativo. A título de ejemplo:

El "Practicum" , modalidad en la que profesores experimentados comparten con los noveles situaciones

de enseñanza/aprendizaje.

La coordinación interdisciplinar, que permite la planificación y reflexión de los profesores de un mismo

grupo de alumnos.

El intercambio de docencia, que propicia la intervención y observación recíprocas en las aulas, de profe-

sores de la misma materia.
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La acción formativa de los departamentos deberá centrarse y potenciarse desde los servicios y/o centros
de formación, innovación y evaluación del profesorado que se creen en el marco de la política universitaria.

No obstante, corresponderá a las propias Universidades y a otras instituciones educativas (M.E.C.,
Gobiernos Autónomos, etc...) la responsabilidad de proponer, coordinar y seleccionar proyectos, ofertas y
convocatorias para la formación e incentivación de la docencia, de acuerdo con las necesidades de los profe-
sores, de los grupos de docentes, de los departamentos y de la misma universidad.

Se ha de destacar, por su relevancia para los procesos de desarrollo profesional universitario, la relación
existente entre innovación y formación. El profesor universitario dispone especialmente, en comparación con
otros niveles educativos, de un mayor margen de libertad en el diseño, desarrollo y evaluación de la docen-
cia. Esta libertad y el mayor tiempo disponible para la indagación, pueden favorecer los procesos de mejora,
la experimentación y la puesta en marcha de proyectos de innovación-investigación sobre la docencia.

El docente universitario, dedicado entre otras cosas a la formación de futuros profesionales en las diversas
especialidades, tendrá que mantener una estrecha relación con el mundo del trabajo. Un profundo conoci-
miento teórico-práctico de las necesidades reales, en cada una de las profesiones, le ayudará a establecer cri-
terios pedagógicos acerca de los conocimientos, habilidades y actitudes que debe introducir en su enseñanza
para conseguir que los estudiantes incorporen positivamente, en un futuro, al mundo profesional.

La colaboración de docentes con experiencia en el campo del trabajo o que compartan la profesión con la
enseñanza universitaria, abrirá nuevas perspectivas sobre el tema, facilitaría la realización de prácticas valio-
sas y dinamizaría a los departamentos al favorecer la simbiosis entre teoría y práctica.

Asimismo, se debería aprovechar e incluso potenciar todo tipo de iniciativas de colaboración entre la uni-
versidad (centros y departamentos) y las empresas, u otras instituciones públicas o privadas, a través de con-
tratos o convenios para la investigación y de prácticas profesionales.

Este epígrafe se cierra con una síntesis referida a los principales ámbitos sobre los que puede incidir la
formación:

a) La mejora de los procesos de planificación y diseño del trabajo docente.

b) La reflexión e indagación sobre la práctica docente e investigadora y sus resultados.

c) El conocimiento de los alumnos en general y del grupo clase en particular.

d) La formulación y experimentación de procedimientos y estrategias innovadoras.

e) La organización de tiempos, espacios y secuencias instuctivas en el aula.

f) La utilización de reursos tecnológicos de todo tipo.

g) El diseño de procedimientos de evaluación esencialmente formativa.

h) La relación entre la profesión universitaria y el mundo de la empresa y del trabajo en general.
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i) Las relaciones humanas y la dinámica de grupos.

j) El análisis psicodidáctico de las estructuras temáticas y asignaturas universitarias.

Para finalizar, introducimos una consideración de carácter genérico sobre política de la formación: cree-
mos que se deben arbitrar procedimientos de incentivación para favorecer el desarrollo profesional del
docente.

Dichos procedimientos deberían incluir, entre otros, la convocatoria de proyectos de innovación curricular
ya de investigación sobre la propia docencia, así como el reconocimiento profesional y económico de una
enseñanza de calidad.

4. La evaluación del Profesor en su contexto
socio-profesional

En este capítulo se hace referencia a los diferentes aspectos de la evaluación por las vinculaciones que
esta tiene en sus distintas modalidades, con la formación del profesorado.

No nos referimos pues, fundamentalmente, a la evaluación o control del ejercicio profesional de los
docentes, o como comparación de resultados a través del rendimiento de los alumnos. Nos preocupa, sobre
todo, la evaluación unida a la investigación educativa el análisis de las posibilidades de perfeccionamiento
que cualquier tipo de evaluación pueda propiciar.

4.1. Dos perspectivas sobre la evaluación del Profesorado Universitario

Hay que tomar en consideración dos perspectivas sobre la evaluación que tienen incidencia en la forma-
ción del profesorado universitario. Una de control, verificativa o terminal (como podría ser la evaluación de
la docencia por quinquenios), con incidencia en la remuneración de los profesores, -recientemente institucio-
nalizada en nuestro país-, y otra formativa y procesual, de ayuda y apoyo al desarrollo profesional del docen-
te que propicie tareas y proyectos de formación y autoformación del docente en cuanto tal.
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Hasta que la institucionalización administrativa de la evaluación del profesorado universitario no genere
una institucionalización profesionalizada de la misma, ambos tipos de evaluación serán percibidos por los
profesores como procesos distintos y alejados entre sí.

Al avanzar el proceso de maduración profesional de los docentes, por un lado, y el proceso de solidez téc-
nica y racionalidad pública de la evaluación de los profesores universitarios, por otro, ambos tipos de evalua-
ción, podrán ir ampliando la zona común aprovechable.

Si la evaluación del profesorado universitario ha de mantenerse en el marco contextual de la ayuda y for-
mación, es evidente que debe darse prioridad al modelo que hemos denominado de "evaluación procesual"
frente al modelo de "evaluación verificativa".

De cualquier forma, la cuestión fundamental será la repercusión de ambos tipos de evaluación en la mejo-
ra del aprendizaje que realiza el alumno.

Así pues, sin renunciar a contrastes de tipo verificativo, es recomendable que la evaluación-diagnóstico de
la enseñanza de los profesores se centre en modelos de evaluación formativa, es decir, en el proceso de lo
que los profesores piensan, hacen, sienten, y deciden para ayudar a aprender a sus alumnos y, al mismo tiem-
po, para aprender ellos a ser buenos docentes.

La razón fundamental de optar por este modelo de evaluación de proceso predictivo radica, precisamente,
en su homogeneidad con el contexto formativo en el que hemos decidido dituar la evaluación del profesor.

4.2. La evaluación del Profesorado Universitario como innovación

4.2.1. La evaluación verificativa como innovación

Es importante tener en cuenta que evaluar al profesorado universitario constituye una innovación. Las
autoridades académicas y/o ministeriales, así como los expertos encargados de introducir la evaluación de la
enseñanza universitaria habrán de prestar especial atención al hecho de que nos encontramos ante un fenó-
meno novedoso con todas las ventajas y desventajas, resistencias e intereses en juego, que la teoría general
de la innovación y el cambio educativo lleva largos años investigando. Este carácter de innovación de la eva-
luación verificativa se extenderá a diversos ámbitos, entre los que cabe destacar:

El profesorado, que puede descubrir por primera vez la importancia de su profesionalización docente, al
verse evaluado en esta dimensión quizás olvidada de su puesto de trabajo, pero que también puede sentirse
amenazado por un proceso de control externo.

El alumnado, al que suele recurrirse como una de las fuentes de información descriptiva de la enseñanza
real, que tendrá que asumir la nueva tarea de colaborar con su aportación, seria y honesta, a la mejora de la
docencia universitaria.
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Los diferentes responsables de la administración educativa universitaria, que asumirían el riesgo de utili-
zar exclusivamente los resultados de la evaluación como control del profesor.

Los expertos e investigadores en evaluación e innovación educativa, que tendrán que asesorar e investigar
sobre procesos hasta ahora descuidados en nuestro sistema universitario.

Nos encontramos ante uno de los territorios pedagógicos en el que las experiencias son menos generaliza-
bles de unos países a otros, habida cuenta de la idiosincrasia de numerosas variables intervinientes: percep-
ción de los sistemas de autoridad y control académicos, sistemas de selección y formación de lo profesores
universitarios, perspectivas de promoción profesional por el hecho de ser un profesor excepcional, prestigio
social de la dimensión pedagógica y su peso en la selección de los profesores universitarios, etc.

Nos hemos referido hasta el momento a una evaluación verificativa exclusivamente centrada en el profe-
sor, pero también habría que pensar en una evaluación institucional, de caráter holístico que tuviera en cuen-
ta estructuras, medios, ámbito legislativo, político, social, etc. Esta evaluación redefiniría y contextualizaría
la evaluación individual.

4.2.2 La evaluación procesual como innovación

Esta evaluación del profesorado con fines innovadores y de mejora tiene en cuenta dos tipos de necesida-
des que normalmente van unidas:

a) Las de formación y desarrollo del conjunto de profesionales de un departamento o institución.

b) Las presentes y futuras del departamento o institución.

La evaluación formativa debe intentar conseguir una integración entre el desarrollo del personal y los
fines de mejora departamentales/institucionales.

La finalidad básica de este tipo de evaluación recae en la identificación de áreas de mejoras específicas y
de demandas internas y externas de perfeccionamiento, dentro del contexto departamental y personal, en el
que se pone de relieve la mejora de la actuación y el desarrollo de las habilidades personales e interpersona-
les, y una mejor atmósfera para el cambio efectivo, gradual y planificado.

Las investigaciones recientes, dentro del campo de la evaluación del profesorado en EEUU e Inglaterra,
sugieren que los profesores de una institución o departamento se benefician de la evaluación formativa, si no
se les limita a una actuación standard y si se les facilita la realización de actividades que les ayudan a darse
cuenta, sobre maneras alternativas de formular problemas, reformular supuestos, variar perspectivas y rom-
per rutinas en un proceso de retroalimentación, colaboración y recogida de información formativa, sino se les
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limita a una actuación standard y si se les facilita la realización de actividades que les ayudan a darse cuenta,
sobre maneras alternativas de formular problemas, reformular supuestos, variar perspectivas y romper ruti-
nas en un proceso de retroalimentación, colaboración y recogida de información.

En este proceso se determinan los criterios en que debe basarse la evaluación dentro de un contexto espe-
cífico en las distintas esferas de actuación: investigación, docencia, organización y gestión.

Es un proceso en el que las personas evaluadas participan activamente, tanto en su propia autoevaluación
como en la autorevisión departamental.

El valor más importante de la autoevaluación recae en la autocomprensión y en la mejora de la propia
práctica y es totalmente adecuada para un contexto profesional universitario. Hablar de autoevaluación es
hablar de reflexión en la acción. Es un tipo de evaluación que va unida a un aprendizaje basado en la expe-
riencia y que requiere de la reflexión para poder llergar a un nuevo o mayor conocimiento de la situación y a
una nueva apreciación de los hechos. La reflexión es un proceso que implica: actividad, preparación, com-
promiso, sistematización y recogida de información, que puede hacerse tanto individual pero sobre todo
colectivamente.

4.3. Una secuencia pragmática de las decisiones para la evaluación del
profesorado

Es una aproximación al proceso de la evaluación del profesorado universitario, cabría diferenciar los
siguientes momentos de decisión:

¿Para qué evaluar?. Se evalúa para ejercitar una responsabilidad social respecto al uso de unos bienes
públicos cuya utilidad ha de ser comprobada.

Se evalúa también para poder comprender y mejorar racionalmente el servicio público de la educación.

¿Con qué criterios evaluar?. Sin ánimo de exhaustividad, como sencilla ejemplanificación de algunos
indicadores generalmente aceptados para estimar la calidad objetivable de la enseñanza universitaria, propo-
nemos algunos criterios, ordenados según los cuatro momentos del ciclo didáctico:

En el ámbito de la programación. El profesor:

a) Se interesa por conocer la biografía de sus alumnos, lo que saben e ignoran en relación con su asignatu-
ra, sus intereses profesionales e intelectuales, etc.

b) Comparte con sus alumnos la discusión de los objetivos de su enseñanza.

c) Justifica ante sus alumnos la discusión de la selección y organización de los contenidos temáticos de su
materia.

d) Elabora con sus alumnos las decisiones relativas a la metodología, a la evaluación y a la vida del aula.

44



En el ámbito de la metodología. El profesor:

a) Dispone de variedad de canales de codificación para su comunicación didáctica.

b) Utiliza diversidad de situaciones de aprendizaje: clase magistral, pequeños grupos de trabajo, experi-
mentación en laboratorio, trabajo de campo, simulaciones profesionales, organización de debates, etc.

c) Establece continuas relaciones teoría-práctica y práctica-teoría.

d) Favorece en su discurso no sólo el ejercicio de las operaciones intelectuales simples (almacenamiento
memorístico de información, procesos algorítmicos), sino, sobre todo, el ejercicio de los procesos mentales
de mayor complejidad (aplicación, síntesis, análisis, argumentación, opinión, creación, etc.).

e) Favorece la autonomía intelectual de los alumnos.

f) Promueve la construcción crítica y compartida del conocimiento.

g) Resulta accesible a sus alumnos especialmente a través de las tutorías.

En el ámbito de la evaluación. El profesor:

a) Concibe y practica la evaluación en un contexto integrado de evaluación / investigación / innovación,
en comunicación contrastada con otros profesores/evaluadores.

b) No practica exclusivamente la evaluación fi nal y calificatoria, sino que ofrece posibilidades de evalua-
ción continua, entendida como ayuda al nivel de aprendizaje demostrado por el alumno durante el proceso.

c) Ofrece sistemáticamente algún tipo de explicación al alumno acerca de la calificación obtenida y orien-
taciones sobre la forma de mejorar su futuro aprendizaje.

d) Tiene establecidos criterios de calidad para la evaluación de sus alumnos, criterios que son conocidos
por estos desde el comienzo de curso, con diálogo abierto, sobre ellos.

En el ámbito de la investigación. El profesor:

a) Introduce innovaciones que ponen en cuestión las rutinas de su práctica docente.

b) Aprovecha o utiliza los resultados de su investigación desciplinar para mejorar su enseñanza.

c) Comparte con otros profesionales los hallazgos de su investigación tanto disciplinar como educativa.

¿Quiénes han de evaluar a los profesores? ¿En qué situación?. Como quiera que la multidimensionalidad
de perspectivas produce un incremento del nivel de fiabilidad en la evaluación, una vez asegurada la perti-
nencia de la fuente que emite el juicio, es obvio que conviene aprovechar el mayor número de evaluadores
técnica y económicamente posible. En principio, cabe pensar en el autoinforme del mismo profesor, en la
opinión del alumnado, en el informe de los colegas y autoridades académicos del profesor evaluado, en la
estimación de expertos externos, etc.

Resumiendo, si la evaluación debe ser un proceso formativo multidimensional, se requiere que:
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- El profesor evaluado enjuicie su propia actividad.

- Los alumnos y colegas del profesor evaluado enjuicien a éste.

- Este conjunto de opiniones sea examinado críticamente por un equipo externo de expertos.

De lo que se desprende que, para poder poner en marcha este proceso, es necesario:

- Que las encuestas a los alumnos sobre la calidad de la docencia que reciben se hagan obligatorias.

- Que los profesores (y, en cuanto ello sea factible, los equipos docentes) emitan su opinión razonada
sobre esas encuestas.

- Que se constituyan equipos de expertos (con mayoría de miembros ajenos a la universidad del evaluado)
que sean capaces de evaluar constructivamente este material, en diálogo con el interesado y, eventualmente,
con el equipo del que forma parte.

Estos equipos de expertos podrían actuar aplicando, entre otras, las siguientes técnicas:

a) Discusión con el profesor y equipo docente:

- Sobre el "proyecto docente" del profesor o grupo, y su contraste con la realidad.

- Sobre la programación de la asignatura o asignaturas.

- Sobre los contenidos, y su interacción con otros impartidos en el departamento y el centro universitario.

- Sobre la labor tutorial realizada por el profesor con sus colegas noveles. Si se trata de un profesor novel,
discusión en profundidad con su tutor.

b) Análisis de la dinámica del aula: la comisión presencia una clase, directamente o mediante grabación,
previo diálogo con el profesor sobre sus objetivos en ella.

c) Valoración de la investigación pedagógica desarrollada por el profesor:

- Estancias (con objetivos pedagógicos) en otros centros, o invitaciones a expertos didactas de otros cen-
tros.

- Participación en proyectos de investigación de índole pedagógica.

- Obra escrita de igual carácter: libros y artículos en revistas, con atención al nivel de calidad de éstas.

- Organización de (o participación en) reuniones de carácter pedagógico; ponencias y comunicaciones
presentadas en ellas.

De este trabajo deberían surgir informes sobre la actividad del profesor evaluado, pero también sobre un
equipo docente y, aunque quizá tangencialmente, también del departamento.

De alguna forma, un escrutinio de los diversos equipos que funcionan en un departamento sería equiva-
lente a una acrediatación docente de éste. Por eso es aún un desideratum lejano.

46



Lo imperativo, ahora, es que las autoridades académicas y ministeriales establezcan unos niveles de cali-
dad docente tan exigentes como los que se establezcan para la evaluación de la investigación. Sin ello, lo
anterior perderá toda su virtualidad de mejora de la situación docente en la universidad.

En cuanto al aprovechamiento institucional de la información procedente de la evaluación del profesorado
universitario, cabe pensar en diversas aplicaciones, por ejemplo:

a) Orientar la temática de posibles acciones formativas dirigidas a mejorar la capacidad didáctica de los
profesores.

b) Evaluar indirectamente el sistema de selección del profesorado universitario.

c) Evaluar la eficacia de acciones de formación pedagógica desarrolladas con anterioridad para el profeso-
rado universitario.

d) Preparar planes de formación e investigación didáctica universitaria a la luz de las lagunas que sistemá-
ticamente vaya acusando la evaluación en años sucesivos.

e) Poner en comunicación grupos de profesores universitarios (departamentos, facultades/escuelas univer-
sitarias, universidades, áreas de conocimiento, etc.) afectados por interesados en problemas didácticas simi-
lares.

O Evaluar las condiciones institucionales en las que los profesores desarrollan su docencia.
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5. Principios de intervención en la Formación
del Profesorado Universitario

Presentamos a continuación algunos principios de intervención que parten de las referencias teóricas ante-
riores llevando nuestra propuesta al terreno de las concreciones.

Unas, referidas a la actuación del profesorado, otras a las exigencias que deben plantearse tanto la admi-
nistración educativa como la propia institución universitaria.

5.1. Criterios que han de guiar la Formación

Según los planteamientos anteriormente expuestos y deduciendo de la reflexión teórica los principios que
han de orientar el perfeccionamietno en profundidad de los profesores universitarios, consideramos que la
política de apoyo a la formación permanente de los docentes en la universidad habría de alentar, fundamen-
talmente, iniciativas que tengan las siguientes características:

a) Centradas en la práctica profesional. Es decir, que ante múltiples posibilidades de desarrollo profe-
sional y disponiendo de medios limitados, habría que favorecer aquellas iniciativas que se vinculan a la dis-
cusión crítica sobre la práctica de los profesionales que están en ella, o si se trata de aspirantes a profesores,
sobre la práctica de profesionales que sean tutores de estos.

b) Surgidas de la iniciativa de los profesores. Frente a la tentación de hacer obligatorio para todos los
profesores en curso de formación o de perfeccionamiento, frente al peligro de generar la normativa que
impone la asistencia a seminarios o jornadas, frente al riesgo de exigir que todos hagan proyectos de investi-
gación-acción, es preferible alentar aquellas iniciativas surgidas del deseo de los mismos profesores de mejo-
rar la acción, sin perjuicios de cuantas modalidades puedan instrumentalizarse para ello.

c) De carácter colegiado. Debería darse preferencia a las iniciativas interdepartamentales, departamenta-
les o grupales frente a las que sean emprendidas por profesores de forma aislada, ya que la investigación
sobre la práctica se enriquece en un tratamiento plural, que exige la observación externa, el análisis compar-
tido, la discusión de experiencias, la toma de decisiones en torno a valores, etc. Este tipo de iniciativas per-
mite un cambio más ambicioso ya que afecta a realidades más amplias en su estructura y más complejas en
su concepción.

d) De difusión pública. Las iniciativas de formación han de difundirse como ejemplificaciones estratégi-
cas que sean conocidas por otros profesionales. La divulgación de la Investigación en la acción realizada por
los profesores es de vital importancia para impulsar en otros contextos y por otros profesionales experiencias
de perfeccionamiento. De ahí que se deba dar preferencia a aquellas iniciativas que se plantean como proyec-
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tos de utilidad pública y no como estrategias de engrosamiento del curriculum particular, así como a la crea-
ción de canales de difusión suficientes para su posterior divulgación.

5.1.1. Estrategias de Formación

Las estrategias para la formación de los profesores y profesoras de la enseñanza superior nacen, obvia-
mente, de la misma concepción de docente. Una forma de entender al profesional de la enseñanza acarreará
unas determinadas estrategias para la preparación profesional.

El profesor provoca en las aulas o en otros escenarios educativos procesos de construcción del conoci-
miento, partiendo de las características cognitivas, personales y sociales de los alumnos y de un cuerpo de
conocimientos elaborando por la comunidad científica. El alumno acude a las aulas con unos conocimientos
rudimentarios sobre la ciencia y el profesor ha de construir con él un conocimiento riguroso y elaborado; por
ello el alumno no sólo aprenderá datos sino procesos de indagación y de contrastación del saber.

Provocar procesos de aprendizaje en el aula y fuera de ella exige, además de conocimientos disciplinares,
unas destrezas para la acción y unas actitudes hacia la tarea que no pueden fiarse a la intuición, a la disposi-
ción natural o al azar.

Conocer las características del aprendizaje, manejar la dinámica del aula, dominar los complicados meca-
nismos de la evaluación, contextualizar la enseñanza en su auténtica dimensión ética, política y social, utili-
zar las estrategias didácticas adecuadas, exige una preparación específica que va más allá de los estudios de
la disciplina.

El problema que aquí se plantea es cómo conseguir esa formación de la que muchos profesores no se sien-
ten necesitados y que algunos incluso rechazan.

De ahí nuestro deseo de llamar la atención sobre peligrosos "atajos" que sólo aparentemente conducen a
donde se pretende llegar. A saber:

a) El profesorado universitario no se forma principalmente a través de prescripciones legales que
obligan al profesional a hacer algunas actividades o a poner en marcha algoritmos didácticos. No es posible
conseguir docentes preparados a través de decretos o de normativas. Exigir que se realice un proyecto docen-
te, por ejemplo, no consigue necesariamente buenos profesores.

b) El profesorado universitario no se forma solamente a través del aprendizaje de teorías sobre la
enseñanza que luego no funcionan en las aulas en las que han de aplicarse, ya que cada aula tiene un eleva-
do componente idiográfico y singular. No se forman buenos profesores obligándoles a recibir cursos y confe-
rencias. Aunque ambas actividades pueden tener su utilidad en un contexto motivador de formación.

c) El profesorado universitario no se forma exclusivamente con la adquisición de catálogos de técnicas
didácticas que luego pueda aplicar en el aula porque estas técnicas no se pueden emplear de forma indiscriminada,
en contextos de difícil asimilación, en tiempos poco propicios y adecuados o con grupos de alumnos numerosos.

49



d) El profesorado universitario no se forma a través de la evaluación entendida como una auditoria.
En el mejor de los casos, esa evaluación le obligará a cumplir la normativa y a evitar aquellas actitudes que
de antemano conocía como negativas, injustas y desafortunadas.

Todo ello puede ayudar al docente. Pero la prescripción, la teorización, la tecnificación y la evalua-
ción así entendidas, no son caminos suficientemente eficaces para llegar a buen fin. Es el profesor, a tra-
vés de su reflexión sobre su docencia quien puede comprenderla y mejorarla. Tanto en el caso del aspi-
tante a profesor, como del profesor novel o del profesional experimentado, es su capacidad de analizar su
práctica, sobre todo en contraste con otros profesores, lo que le permitirá atender aquello que define la
naturaleza del proceso que desarrolla, las características del contexto en que se realiza y la dinámica del
grupo con el que trabaja.

El profesor ha de ser un investigador sobre su práctica educativa, un profesional que experimenta y que
explora en aquellos procesos que desencadena y desarrolla. Los cursos sobre didáctica, los libros de pedago-
gía, los recursos bibliográficos y audiovisuales, las condiciones espaciales, etc. servirán de ayuda para hacer
viable la reflexión y el camino consecuente.

Las estrategias de formación han de estar asentadas en esa voluntad de indagación que parte del cuestio-
namiento de aquellas rutinas discentes que él ha practicado como alumno, que ha observado en sus profeso-
res y que él mismo ha ejercitado en su vida profesional. Si nada se pone en cuestión, es imposible la mejora.
Las siguientes metáforas podrían ilustrar este proceso:

a) Un triángulo estratégico: investigación, innovación, formación. La formación del profesor uni-
versitario ha de asentarse sobre la investigación que realice de su práctica docente. Es esa investigación
la que proporcionará el perfeccionamiento y, consiguientemente, un cambio significativo en la vida uni-
versitaria.

Relacionar estos tres vértices tiene un sentido último: la formación del profesor está orientada a la innova-
ción en la universidad, es decir, a la mejora de la calidad de los procesos de enseñanza/aprendizaje. Poco
sentido tendría la formación del profesor que no revirtiera en la calidad de la tarea.

La investigación sobre la propia docencia es el camino que aquí proponemos como uno de los más efica-
ces para la formación, a la luz y siendo coherentes con los planteamientos internacionales y de nuestro con-
texto antes comentados.

El profesor universitario, dedicado a la investigación disciplinar, olvida frecuentemente la indagación
sobre el proceso de enseñanza, es decir, sobre una práctica en la que necesita tomar decisiones rigurosamente
informadas. No son sólo los especialistas en didáctica los que han de investigar para que los prácticos pon-
gan en funcionamiento las conclusiones. Esta separación hace inviable el cambio y la mejora.

El perfeccionamiento del profesor no consiste solamente en la actualización en teorías pedagógicas y en
recursos tecnológicos o metodológicos transmitidos por los especialistas. Lo que ayudará al profesor ante un
problema no es una solución ofrecida heterónomamente, sino las formas en que podrá él mismo abordarlo de
manera autónoma.
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b) Otro triángulo profesional: querer, saber, poder. Ser un profesional competente exige la triple coin-
cidencia de tres instancias de diferente índole. No es una buena estrategia incidir sobre una sola de ellas olvi-
dando una de las otras, o las otras dos.

Querer supone una disposición profesional hacia una tarea en la que se cree y en la que se desea estar. Si
no existe esta primera condición será difícil que las otras dos sean efectuvas. Los profesores pueden no dese-
ar el perfeccionamiento en la práctica docente. Sea por la escasa profesionalidad, sea porque se ha accedido a
ese trabajo por motivos accidentales, sea porque externamente se multiplican las presiones para que se atien-
dan otros frentes profesionales. Hoy por hoy, mientras más tiempo dedique a la mejora de la calidad de la
enseñanza, peores expectativas profesionales parecen esperar al profesor, ya que nunca se tienen en cuenta
sus esfuerzos en este sentido. Acudir exclusivamente a la profesionalidad de los profesores para exigirles el
perfeccionamiento es una estrategia de escasa eficacia y de peligrosos efectos secundarios.

Saber supone dominar unos conocimientos (disciplinares y pedagógicos), unas destrezas, que posibiliten
la acción eficaz. El profesor universitario tiene la oportunidad de formarse en la disciplina que ha de impar-
tir, pero apenas si encuentra posibilidad de preparación en las habilidades que requiere la dinamización del
proceso de enseñanza/aprendizaje. Creer que no es necesaria más que la buena voluntad y unas dotes natura-
les para la comunicación, lleva a una práctica profesional depauperada.

Poder exigir que las condiciones en que el profesor universitario desarrolla la docencia hagan viable una
enseñanza eficaz para el aprendizaje. El número de alumnos en las aulas, la disposición del mobiliario en
ellas, los tiempos disponibles para la acción tutorial, la actitud de los alumnos hacia el aprendizaje, etc.
hacen difícil en ocasiones, por más que el profesor quiera y sepa cómo enseriar, una tarea de carácter efecti-
vo.

Las estrategias de formación del profesional docente universitario se asientan en la investigación sobre la
práctica, dado el caráctor crítico de la actividad que realiza y dada la saturación de opciones de diversa índo-
le que ha de realizar.

La intencionalidad debe traducirse en principios de procedimiento que han de regir todo el proceso de
enseñanza/aprendizaje. Al ser el aula un contexto dinámico, no existen soluciones genéricas o técnicas segu-
ras que se puedan aplicar de forma mecánica.

Las situaciones con que se encuentra el profesor son concretas y no se ajustan únicamente al carácter
genérico que aborda la técnica y la teoría existente. No existe una relación líneal entre el conocimiento cien-
tífico pedagógico y la adecuada conducción del aula.

Los puntos de crecimiento profesional son las incertidumbres porque estas constituyen potenciales para
avanzar. Poner en cuestión el conocimiento adquirido y el conocimiento pedagógico, poner en tela de juicio
las rutinas docentes, propicia y facilita una reflexión sobre la actividad y sobre el sentido de la misma. La
problematización de la tarea y del contexto obliga al profesor a indagar sobre la naturaleza de su práctica.

Una retórica de conclusiones transmitida por los especialistas a los inexpertos, pondría siempre a los pro-
fesores en "situación de cursillo". No es ese el mejor camino. Si el profesor no se replantea sus rutinas sobre
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el método, sobre la evaluación, sobre la comunicación con los alumnos y, en genral, sobre la naturaleza del
proceso de enseñanza/aprendizaje tal como él lo concibe y ejercita, todo esfuerzo externo será estéril. Es
más, podrá ser perjudicial. Se ha de ayudar al profesor, su valoración del éxito y las atribuciones mediante
las que explica lo que sucede en el aula y los resultados del trabajo en la misma.

Si piensa que su conocimiento es infalible, que lo transmite de forma clara, que hace evaluaciones "cientí-
ficas" y que, cuando fallan los alumnos, es porque son torpes, no han estudiado o no tienen la base suficien-
te, es difícil que su práctica pueda mejorar. Por muchos cursillos que haga, por muchos libros que lea, por
muchas técnicas que aprenda, por muchas evaluaciones que le hagan.

Conocer teorías pedagógicas, utilizar técnicas didácticas, disponer de medios audiovisuales no lleva apa-
rejada automáticamente una enseñanza de calidad. El profesor ha de poner todo ese caudal de saberes y des-
trezas al servicio de una concepción deontológica de la práctica educatica. La mejora de la práctica profesio-
nal lleva consigo el enfrentarse a situaciones desconocidas, modificar las rutinas, experimentar nuevas
hipótesis, utilizar técnicas y materiales e instrumentos, recrear estrategias, inventar procedimientos, tareas y
recursos, analizar procesos de evaluación, revisar relaciones, indagar sobre el juego de papeles... Todo ello
es posible desde la concepción del profesor como investigador en su aula.

La investigación es, pues, la base de la mejora profesional. Sólo enseriaremos mejor, según indica Sten-
house, si aprendemos inteligentemente de la experiencia de lo que resulta insuficiente, tanto en nuestra cap-
tación del conocimiento que ofrecemos, como en nuestro conocimiento del modo de hacerlo.

La estrategia general que aquí se propone es la de propiciar el deseo de mejora, la de facilitar los
medios para que quien lo desee pueda realizar su perfeccionamiento a través de la investigación sobre
la práctica y la de generar condiciones para quien haga esto no resulte perjudicado profesionalmente.

Para ello el profesor necesita:

- Motivos para emprender con empeño la mejora de la tarea profesional.

- Tiempos explícitamente destinados a la reflexión sobre la práctica educativa.

- Especialistas que asesoran su indagación.

- Condiciones para desarrollar sus innovaciones con garantía de éxito.

- Colegas comprometidos en una tarea de exploración compartida.

- Medios para realizar una recogida adecuada de evidencias sobre la práctica.

- Valoración de la investigación específicamente didáctica.

5.2. Sugerencias institucionales
La mejora de la calidad del proceso de enseñanza/aprendizaje en la universidad ha de buscarse no sólo

desde la exigencia a los profesionales (evaluaciones externas, presiones institucionales, demandas de los
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alumnos...) sino desde el establecimiento de las posibilidad de una preparación, de unas condiciones y de
unos medios que hagan viable la acción progresivamente eficaz.

Las estrategias de mejora desde las instituciones inciden fundamentalmente en la trilogía de instancias que
citábamos anteriormente, de modo que si es responsabilidad del profesor propiciar la cadena querer-saber-
poder incidiendo descendentemente en sus eslabones, es responsabilidad de la administración desarrollarla
en el sentido inverso: poder-saber-querer.

En definitiva, la Administración tendría la responsabilidad de crear condiciones en que fuese posible la
acción eficaz e incidir en aquellos factores y circunstancias que hacen posible la formación y la motivación
del profesor.

5.2.1. Compromisos Institucionales

La acción del profesor se desarrolla en el marco de una institución. El contexto organizativo de la misma
ha de tener unas condiciones, ha de ser gestionado de una forma y ha de disponer y facilitar unos recursos de
tal modo que el profesor pueda desarrollar su actividad de forma definitiva y estimulante.

Exponemos a continuación algunas iniciativas a través de las cuales puede hacerse efectiva esta preocupa-
ción:

5.2.1.1. Mejorar las condiciones en las que los profesores desarrollan su actividad

Es cierto que la mejora de las circunstancias en las que un profesor desarrolla su actividad no llevan ine-
xorablemente aparejada la calidad, pero no es menos cierto que sin esas condiciones favorables no es posible
la actividad positiva.

Veamos tres ejemplos en los que es necesaria una acción urgente por parte de las instituciones:

a) La disminución de la ratio de alumnos por aula y de la ratio de alumnos por profesor. No es posible una
enseñanza de calidad en aulas de más de cien alumnos. ¿Por qué la ratio de los niveles inferiores se sitúa en
tomo a 25/30 alumnos y la del primer ciclo de la universidad en más de 100? No es fácilmente explicable sin
utilizar las claves de una despreocupación por la metodología. El número de alumnos tiene al profesor prisio-
nero por una condena metodológica que hace inviable un trabajo tutorial mínimamente aceptable. ¿Qué decir
del profesor que ha de evaluar a más de 500 alumnos, repartidos en tres cursos de docencia, quizás en disci-
plinas diferentes?

b) La disposición de las aulas, la configuración y la calidad del espacio donde se desarrolla el aprendizaje
han de reunir unas condiciones que permitan una flexibilidad metodológica y no imponga un ejercicio de
control y silencio. A veces, ya es un logro considerable que todos los alumnos puedan sentarse de cualquier
manera dentro del aula. Hablar en esas condiciones del perfeccionamiento del profesor no pasa de ser una
ironía y es, en todo caso, una contradicción flagrante.
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c) Crear al profesor una necesidad exclusiva de hacer méritos asentados en las publicaciones y en la
investigación disciplinar, puede alejarle de una atención especial al proceso de enseñanza/aprendizaje. Todo
el tiempo y recursos utilizados en perfeccionar la planificación, el desarrollo y la evaluación del aula no sir-
ven desde el punto de vista meritocrático, ya que nadie tiene en cuenta este esfuerzo. Las horas de tutoría,
dedicadas a la orientación de los alumnos se convierten es una rémora para el desarrollo profesional. De ahí
la necesidad de crear unas condiciones en las que la preocupación efectiva por la calidad de la enseñanza
revierta en un beneficio curricular para el profesor.

d) Promover un clima de mejora de la calidad de la universidad y de necesidad de profesionalización entre
los distintos sectores de la comunidad educativa universitaria. Para obtener la profesionalización de la ense-
ñanza universitaria, se requiere como una condición indispensable, el convencimiento y adaptación de los
distintos estamentos universitarios de que esta es necesaria y positiva para la universidad y la sociedad en
general.

Considerar la enseñanza universitaria al mismo nivel que la investigación; hacer de la mejora de la ense-
ñanza una prioridad institucional, desde todos los niveles de responsabilidad universitaria, cambiando conduc-
tas y normas académicas y generando debates pedagógicos; implicar al profesorado en general y a todos los
niveles de responsabilidad académica y de gestión en la planificación, realización y evaluación de las propues-
tas y planes de formación y desarrollo; acompañar la positiva retórica sobre la necesidad de perfeccionar la
docencia con políticas de soporte institucional reales y efectivas desde las administraciones; cuidar la calidad,
no sólo la cantidad de los programas y actividades de desarrollo profesional por así ganar reputación y presti-
gio entre los docentes; partir de grupos sensibilizados y cultivar sentimientos de implicación y responsabilidad
en los planes de desarrollo universitario; valorar no sólo las carencias y necesidades del profesor, sino también
los éxitos conseguidos y los aspectos positivos de su docencia, etc., supone crear un nuevo clima y una sensi-
bilización hacia el tema del perfeccionamiento docente y con ello de la mejora de la calidad de la enseñanza
universitaria, indispensable para una efectiva realización de las iniciativas propuestas.

5.2.1.2. Habilitar tiempos para la formación en la reflexión sobre la práctica de otros profesionales
(períodos sabáticos)

No es coherente exigir a los profesores y a los expertos un largo e intrincado esfuerzo para mejorar la cali-
dad cuando lo que es tan sencillo como aplicar unos presupuestos a la formación tarda tanto tiempo en lle-
varse a cabo de una manera coherente y generalizada.

Hay que desarrollar una política de períodos sabáticos. Hay que estimular las estancias en otros departa-
mentos de centros nacionales e internacionales con una finalidad formativa. La Administración, las universi-
dades y los propios departamentos deben dedicar recursos y tiempos docentes para que ello sea posible.
Desde el ejemplo ideal del ario sabático a períodos más cortos pero quizás más provechosos.

Conocer, compartir y analizar experiencias de otros profesionales puede hacer comprender la naturaleza
de los fenómenos de construcción del saber y tomar decisiones sobre la forma de compartirlo con los estu-
diantes.
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En esa organización han de estar presentes también los departamentos, ya que a ellos ha de pedírseles que
compartan el esfuerzo económico que, como servicio público, necesita realizar la universidad.

No se puede realizar una política de perfeccionamiento desde la desconfianza en los profesionales. En
cualquier caso, se pueden arbitrar medios para garantizar que esos bienes públicos destinados a la formación
de los profesores no se despilfarren en viajes sin contenido profesional o en un ocio baldío.

Esta decisión haría ver a los profesores que la Administración tiene interés real por la calidad y que no me
plantea el perfeccionamiento exclusivamente como un fruto del control y de la exigencia indiscriminada.

5.2.1.3. Destinar presupuestos especiales y priorizar la asignación de los mismos proyectos relaciona-
dos con la mejora de la calidad de la enseñanza.

No resulta equilibrada la proporción de bienes destinados a la investigación disciplinar y a la investiga-
ción didáctica. Es necesario explicitar en la priorización de líneas, hacer presente en las convocatorias y
hacer efectica en las concesiones una mayor cantidad de dinero para la investigación didáctica.

Sería necesario dotar económicamente a los departamentos con partidas presupuestarias especiales para
poder desarrollar actividades y programas de formación y desarrollo.

Es difícil compatibilizar la declaración de intenciones y la teorización sobre la calidad con la cicatería pre-
supuestaria a la hora de potenciar y desarrollar la investigación educativa. De esa contradicción surge
muchas veces una fuerte reticencia de los profesores cuando se intenta establecer un discurso oficial sobre su
perfeccionamiento pedagógico.

5.2.1.4. Desarrollar experimentaciones pedagógicas y proyectos de didácticas especiales de planes de estudio

Planteamos la experimentación curricular desde dos vertientes, no necesariamente excluyentes, aunque sí
diferenciadas: una de carácter previo a la generalización y otra de naturaleza más amplia, consistente en la
evaluación de los planes de estudio en desarrollo. Todo el curriculum puede ser una experimentación didácti-
ca, si se entiende como un proceso de investigación sobre la construcción del conocimiento.

Proponemos también la potenciación y desarrollo de la investigación y experimentación de las didácticas
especiales para cada área y especialización del saber.

a) Experimentación didáctica piloto. 

En este tipo de experimentación se plantea un tipo de ensayo en el que se pretende poner en marcha, de
forma reducida y con el ánimo de generar pautas de desarrollo y generalización posterior, un plan de estu-
dios determinado.

El diseño de la experimentación ha de estar planteado previamente, ha de estar estudiados los plazos, las
condiciones, los equipos evaluadores independientes, (preferentemente externos a la misma experiencia y a
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los núcleos de decisión de la misma), los medios disponibles, los procesos de negociación con los estudian-
tes y profesores, la viabilidad de la generalización, la difusión democrática de los informes para el control
social.

Esta experimentación puede plantearse desde la iniciativa descendiente de la Administración, pero tam-
bién puede surgir por iniciativa amparada por el poder político a propuesta de Autonomías, universidades, o
grupos de universidades nacionales y/o extranjeras.

La evaluación de la experimentación debería estar atenta no sólo a resultados sino a procesos, estar pen-
diente de valores educativos y no sólo económicos, mantenerse abierta a interpretaciones y no sólo a media-
ciones, considerar el contexto organizativo de la actividad y no sólo alcanzado en ella, tener presentes los
efectos subrepticios o secundarios y no sólo los pretendidos.

b) Experimentación didáctica generalizada. 

Todo plan de estudios puesto en marcha debería tener la condición de experimental. Interesa saber cómo
está funcionando y en virtud de qué criterios debe mantenerse, transformarse o suprimirse. La gran compleji-
dad de la evaluación de los planes de estudio (en la que existen componentes pedagógicos, económicos, polí-
ticos, sociales, éticos, etc...) exige un tratamiento valorativo que garantice la independencia y el rigor, pues-
tos al servicio de la mejora de la calidad de la enseñanza y el aprendizaje.

La experimentación puede realizarse internamente desde el trabajo de los profesionales que desarrollan el plan
y los estudiantes que lo siguen o bien externamente. y también, por supuesto, simultáneamente desde ambas
perspectivas. El éxito o fracaso de un plan de estudios no debería contemplarse únicamente desde la medición de
los resultados académicos de los estudiantes en el mismo. Aunque el problema de los criterios de valoración es
complicado, es preciso que los evaluadores interpreten respecto a criterios que deben explicitarse.

En cualquier caso, la experimentación y la valoración requieren, entre otras cosas, la opinión de los parti-
cipantes. Cuando se plantea la pregunta sobre cómo está funcionando un plan de estudios hay que anticipar
las cuestiones siguientes: ¿para quién?, ¿para qué?, ¿desde qué punto de vista?, ¿por qué?, ¿con qué medios?,
¿en qué tiempo?.

La experimentación ha de facilitar la comprensión de la naturaleza del plan de estudios y de las repercu-
siones que tiene una forma determinada de ponerlo en marcha, buscando con rigor comprobaciones y esta-
bleciendo consistentes lazos causales entre los antecedentes, las transacciones y los resultados propuestos y
los conseguidos. Es decir que un determinado logro puede ser efecto de causas ajenas a la configuración del
plan y la ausencia de efectos deseados puede ser el fruto no del diseño sino de la carencia de medios con la
que se ha puesto en marcha.

5.2.1.5. Convocatoria de proyectos de investigación e innovación docente

a) Finalidad. 

El objetivo que persiguen estas convocatorias es la mejora de la práctica docente universitaria.
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El Ministerio o, en su caso, el "Centro Estatal para la Coordinación de Iniciativas sobre la Formación del
Profesorado Universitario" procurará que sean prioritarios aquellos proyectos de investigación e innovación
que tengan la posibilidad de involucrar a grupos de profesores pertenecientes a un mismo departamento, área
o centro. Por tanto deberían ser primadas las propuestas grupales frente a las individuales.

b) Temporalización. 

Las convocatorias deberían ser periódicas, con el fin de instaurar una dinámica de continuidad en el desa-
rrollo de los proyectos y en los cauces para la investigación educativa.

c) Sugerencias sobre campos prioritarios. 

Sin establecer una jerarquización en la relación siguiente, indicamos algunos campos prioritarios.

- Planes departamentales de formación y evaluación.

- Modelos de evaluación institucional del profesorado.

- Propuestas de innovación de metodología docentes.

- Técnicas de evaluación de proceso de enseñanza/aprendizaje.

- Diseño, desarrollo y evaluación de materiales para el desarrollo profesional.

- Introducción de nuevas tecnologías en la enseñanza/aprendizaje universitario.

d) Algunas sugerencias para la convocatoria. 

- Sería deseable que la instancia convocante, dispusiera de asesores para las fases de desarrollo de los pro-
yectos.

- Se consideraría necesaria la presentación de informes de progreso del trabajo a lo largo de su realización
y un informe final una vez concluído el proyecto.

- Convendría la publicación y difusión de algunos informes de los trabajos que estas convocatorias generen.

5.2.1.6. Investigar sobre modelos innovadores de gestión administrativa universitaria.

La Universidad pública es una empresa al servicio de la sociedad y como tal gestiona unos presupuestos y
unos recursos, que ha de utilizar lo más eficazmente posible. Sus modelos de gestión han de ser ágiles y
actualizados; para ello es preciso que la universidad sea una institución flexible que esté abierta a la investi-
gación sobre su modo de gestión.

La presencia en el panorama español de Universidades privadas exige a la enseñanza pública un modelo
eficaz, con el fin de que no se ofrezca a los estudiantes menos pudientes un servicio de mejor calidad.

a) La gestión de carácter administrativo puede ser atendida por profesionales. Estos, desde su especializa-
ción y experiencia, conseguirían un nivel de eficacia que habrá de ser guiado por los principios de la calidad
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de la enseñanza. Empresas especializadas se harán cargo de muchas funciones hasta ahora desempeñadas por
profesores, de tal modo que estos puedan dedicarse a sus tareas.

b) El desarrollo de la tecnología, de la información, de las telecomunicaciones y de la telemática van a
incidir sobre los modelos de gestión. También repercutirá sobre las estructuras organizativas y sobre la
misma configuración de la demanda y de la oferta en la enseñanza universitaria. Esta incidencia será progre-
sivamente mayor a medida que aumente el ritmo de aceleración de las innovaciones. Las conexiones entre
organizaciones están desintegrando muchas fronteras y posibilitando la disminución de los costos gerencia-
les. La Universidad no puede permanecer obsoleta cuando, la interconexión electrónica, por ejemplo, dismi-
nuirá los esfuerzos y multiplicaría los resultados.

c) Es preciso poner en marcha procesos de investigación sobre la eficacia de modelos gerenciales en la
Universidad. La puesta en funcionamiento de modelos flexibles de gestión, el estudio del tamaño de las insti-
tuciones universitarias, la gestión de nuevas ideas y formas de pensamiento, la formación de los gestores,
etc. ayudarán a avanzar de forma efectiva.

d) Los cambios económicos, políticos y sociales que se producen en el entorno de la Universidad y_ por
ende en el seno de la misma exi2en esfuerzos de adaptación y reacción. El anquilosamiento en modelos tra-
dicionales haría que resultase obsoleta su estructura y su funcionamiento. De ahí la necesidad de una fuerte
permeabilidad respecto al entorno y de una creatividad e imaginación al servicio de la calidad.

e) Al ser la Universidad una institución sin ánimo de lucro e integrada pro profesionales en su mayoría de
condición vitalicia corre el riesgo de la burocratización y de la rutinización. Ello obliga a procesos de eva-
luación y de apertura a la demanda de los usuarios.

Todo ello nos lleva a instar a la puesta en funcionamiento de experiencias que puedan ser conveniente-
mente evaluadas con el fin de conocer cuál es su repercusión sobre la mejora del servicio y de analizar cuál
es la posibilidad de su implantación en otros ámbitos.

Las iniciativas pueden tener un sentido descendente y ascendente dando prioridad, como se apunta en
otras áreas de este informe, a las que surgen de la iniciativa de los responsables directos de las experiencias.

La Administración educativa deberá impulsar, sufragar y posibilitar las innovaciones que presenten unas
características mínimas que hagan previsible su incidencia en la mejora de la enseñanza y la investigación en
la Universidad. La gestión, que ha de estar encaminada fundamentalmente a dar profundidad y sentido a la
actividad universitaria, deberá estar orientada por unos principios que posibiliten la utilización de los bienes
al servicio de los valores educativos.

5.2.1.7. Organizar la distribución de recursos didácticos al servicio de los profesores

La oferta de medios que ha de ser accesible, abundante y adaptada a las necesidades, es insuficiente sin
una preparación para su uso y sin una integración de estos en un contexto profesionalizador y distributiva-
mente proporcional a las demandas.
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Los mejores y más abundantes medios bibliográficos y audiovisuales se convierten en un estorbo e inclu-
so en un contrasentido cuando se ponen al servicio de un planteamiento didáctico incoherente.

La preocupación por la enseñanza didáctica no ha de apartarse de la inquietud por la responsabilidad pro-
fesional y humana, ya que la enseñanza tiene que asentarse sobre valores educativos que son, en definitiva,
valores sociales.

No hay proceso de enseñanza aséptico, éticamente neutral. Esta preocupación de los profesores de la cali-
dad de la enseñanza ha de atravesar toda la investigación sobre la práctica y su práctica misma.

5.2.1.8. Mejora del proyecto docente

Hacer real la exigencia. ya legal, de presentar un proyecto docente en los concursos a plazas de profesores de
universidad. La mejora del proceso de realización y presentación de los proyectos docentes, podría generar una
nueva mentalidad profesional en los candidatos a la docencia universitaria, en lugar de degerenar, como puede
ocurrir, en una rutina burocrática sin más trascendencias en los baremos reales que lo que aplican las comisiones.

5.2.2. Sugerencias organizativas

Proponemos a continuación algunas iniciativas institucionales que, por una parte hagan ver al profesor
que no es él sólo quien ha de estar empeñado en mejorar la calidad sino que, en caso de que tenga voluntad
de perfeccionamiento, encontrará las condiciones necesarias para lograrlo.

Se trata de crear apoyos institucionales bien organizados y adecuadamente orientados, para que los profesores
puedan hacer un trabajo vigorosamente dirigido a la calidad del proceso de enseñanza/aprendizaje, de modo que
quien se entregue apasionadamente a esa tarea no sienta la soledad del francotirador o la ridiculización de quié-
nes se dedican a la meritocracia por otros caminos más avalados por la administración educativa.

5.2.2.1. Potenciar la dimensión formativa docente de los departamentos universitarios.

Los departamentos, como unidades funcionales que tienen la mayor responsabilidad directa sobre la prác-
tica, deberían ocuparse, fundamentalmente, de la calidad de esta a través del perfeccionamiento de los profe-
sores y del cuidado de las condiciones en que se desarrolla la docencia.

Para ello podrían tenerse en cuenta alguna de las siguientes iniciativas:

a) Organizar sesiones, más o menos institucionalizadas, especialmente para los profesores noveles, centra-
das en el análisis del proceso docente.

b) Asignar tutores a los profesores noveles, sobre todo con la intención de que adquieran una práctica con-
trastada en la reflexión compartida con otros profesionales de mayor experiencia.



c) Asignar tutores a los alumnos de los cursos superiores, si ello no es posible en los de Primer Ciclo por
la actual masificación. Esta labor tutorial (de larga tradición en otros países) debería estar reconocida institu-
cionalmente.

d) Crear la figura del Coordinador de Curso, encargado de reunir a los profesores de las diferentes disci-
plinas con el fin de reflexionar sobre el desarrollo del curso, sobre el solapamiento del contenido de las disci-
plinas, sobre la recionalización de la exigencia, la organización coherente de los procesos de evaluación, la
participación de los alumnos en los mecanismos de decisión, analizando de forma comparativa y crítica los
diferentes modelos didácticos, etc.

e) Potenciar un clima de colaboración y apoyo, en el que se considere como algo habitual la observación
mútua de los profesores en sus clases.

f) Utilizar las reuniones de departamentos para discutir aspectos y problemas pedagógicos.

5.2.2.2. Desarrollo de la vertiente didáctica de los Vicerrectorados de Ordenación Académica o crea-
ción de Vicerrectorados de Calidad de la Enseñanza.

Los Vicerrectorados de Ordenación Académica suelen ocuparse exlcusivamente de asuntos relacionados
con las dotaciones económicas, la convocatoria y concesión de plazas, la regulación de las disciplinas, la
promoción académica de los profesores, la ordenación de comisiones para tesis doctorales, etc. En la actuali-
dad no parece existir una preocupación explícita por la calidad del proceso de enseñanza.

Si se intensifica esta preocupación o si se crease un Vicerrectorado específicamente dedicado a la calidad
de la enseñanza, habría una mayor oportunidad de apoyo a la formación de los profesores y al estudio de los
auténticos medios para mejorar la práctica profesional.

5.2.2.3. Promover Institutos Universitarios de Desarrollo Profesional e Investigación Educativa

Las tareas principales de los Institutos Universitarios de Desarrollo profesional e Investigación Educativa
serían:

Impulsar experiencias.

Asesorar proyectos.

Publicar informes.

Organizar iniciativas.

Crear grupos de reflexión didática.

Facilitar documentación didáctica.

— Elaboración y difusión de materiales de apoyo a la docencia.
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Estos Centros de desarrollo profesional no guardarían relación de dependencia respecto al Centro Estatal,
pero obviamente tendrían que estar en una directa conexión.

El modelo podría aproximarse al de los CEP (Centros de Profesores, promovidos por el M.E.C., cuya fun-
ción principal es dinamizar la formación y el intercambio de experiencias entre profesores de una zona o
localidad) de la enseñanza no-universitaria.

Esta tarea podría ser asumida por los ICE, si no se desea multipliar los entes educativos. Donde ésto no
fuera posible, podrían crearse, o aprovecharse si ya los hubiera, Centros de Pedagogía Universitaria, Servi-
cios de Ayuda a la Docencia, etc.

En concordancia con otros modelos europeos, cabría la posibilidad de que la formación del profesorado
universitario se realizase de forma específica a través de grandes áreas (ciencias de la salud, ciencias jurídi-
cas y sociales, politécnicas, humanidades, etc.).

En este sentido, se deberían apoyar iniciativas como la realización de másters, la oferta de progaramas de
doctorado, la creación de instituciones de apoyo a la docencia, y otras más que trabajen en esta dirección.

5..2.2.4 Organización de un Master en Docencia Universitaria.

a) Finalidad

La mejora de la docencia implica además de conocimientos disciplinares, unas destrezas para la acción y
unas actitudes hacia la tarea que no pueden fiarse a la disposición natural o al azar. Conocer los procesos de
enseñanza/aprendizaje, manejar la dinámica del aula, contextualizar la enseñanza en su dimensión ética,
política y social, utilizar estrategias y medios adecuados y dominar los mecanismos de la evaluación, exige
una preparación específica que va más allá de los estudios de la disciplina.

El Ministerio, la Universidad o los Centros, en su caso, presentarán una propuesta de Máster, cuyo objeti-
vo primordial deberá ser la mejora de la docencia.

b) Ámbito

Estos cursos irán dirigidos a todos los profresores universitarios considerados individualmente pero con el
respaldo de los departamentos, de tal manera que éstos puedan llevar a cabo acciones para facilitar a los can-
didatos su ralización, en las mejores condiciones posibles.

c) Ejes articuladores 

Un programa de este tipo debería incluir, al menos, las siguientes actividades:
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— Prácticas amplias de enseñanza.

— Contenidos sobre diseño y desarrollo currigular.

— Teoría y práctica sobre dinámica de grupos y relaciones interpersonales.

— Conocimientos teóricos y aplicados sobre investigación el aula.

d) Sugerencias sobre áreas temáticas prioritarias 

Siendo muy diversas las características de los ámbitos a que va dirigido el programa, sugerimos estas
áreas:

— Naturaleza del proceso de enseñanza/aprendizaje.

— Concepción y características del profesor universitario y de la profesionalidad docente universitaria.

— Introducción a la universidad como institución social, cultura, académica, organizativa, etc.

— Conocimiento de la dinámica del aula universitaria.

— Teoría, diseño y desarrollo curricular por disciplinas:

• Selección del contenido.

• Estrategias.

• Medios

• Evaluación.

— Dominio de estrategias de investigación educativa.

— Aprendizaje y manejo de técnicas instrumentales para la docecia.

Los profesores participantes deberán llevara a cabo un período de prácticas en los departamentos/centros
colaboradores implicados en el Master, en situación de enseñanza colaborativa.

Por último, deberán diseñar y desarrollar un proyecto de mejora de algún aspecto de su actividad docente
dentro de la disciplina que imparten, o un proyecto de actuación futura en caso de no ser aún docentes.

e) Algunas sugerencias.

- Sería deseable que los departamentos faciliten a sus profesionales, especialmente a los profesores nove-
les, la realización, en las mejores condiciones, de estos cursos y actividades.

- Arbitrar mecanismos para que su realización comporte una elevada valoración profesional.
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- Consideramos que la implicación de más de un departamento en la planificación y desarrollo de este tipo
de actividades puede facilitar los contactos interdepartamentales que harían más rica la reflexión sobre dfi-
versos procesos de enseñanza/aprendizaje.

5.2.2.5. Creación del Centro Estatal para la Coordinación de Iniciativas sobre la Formación del Profe-
sorado Universitario.

a) Finalidad

Los objetivos que pueden proponerse para esta institución se centran en la mejora de la calidad de la ense-
ñanza universitaria desde la perspectiva profesional, más que en objetivos de política universitaria y de con-
trol docente. Las finalidades del Centro pueden sintetizarse en las siguientes funciones:

1) Favorecer iniciativas de perfeccionamiento a través de convocatorias de proyectos de investigación
sobre la práctica docente, de subvención de experiencias didácticas, de información de carácter metodológi-
co, etc.

3) Coordinar los esfuerzos que e realizan en diversas Comunidades Autónomas y universidades con el
fin de intercambiar información, analizar de forma compartida resultados, ensayar experiencias conjunta,
etc.

3) Impulsar experiencias de carácter didáctico, sea en un área del saber, sea en una facultad, escuela uni-
versitaria o departamento, sea sobre un plan experimental de prácticas.

4) Difundir documentación didáctica, de modo que los profesores puedan disponer de un material de
apoyo para la investigación didáctica, de documentación bibliográfica para la formación docente y archivo
de experiencias de innovación educativa, etc. En especial, el Centro puede poner en circulación entre los
interesados los informes de las investigaciones que se vayan desarrollando bajo la tutela del mismo.

5) Facilitar medios materiales y metodológicos a los profesores con el fin de que sus iniciativas, proyectos
y experiencias puedan iniciarse y concluirse de manera conveniente.

6) Asesorar a los profesores en el desarrollo de proyectos de innovación y experimentación didáctica, sea
a través de expertos, sea a través de referencias documentales.

7) Investigar sobre formación a través de las experiencias desarrolladas bajo la tutela del Centro y de los
proyectos coordiandos que hayan partido de una actividad planificada.

8) Analizar las necesidades futuras de la sociedad mediante estudios prospectivos para poder adecuar la
oferta universitaria.

b) Organización interna

El equipo que integra el Centro estaría formado por un grupo de profesores universitarios especializados
en formación, nombrados por la Dirección General de Universidades, con representantes de las Autonomías,

63



con independencia de línea y acción, con un presupuesto generado por el Ministerio y los Organismos Auto-
nómicos participantes en el proyecto y con mecanismos de evaluación de las experiencias que se pongan en
marcha.

c) Conexiones institucionales

El Centro podría establecer convenios para la realización de investigaciones, proponer contrataciones
temporales para la elaboración de proyectos, conseguir presupuestos de organismos para destinarlos a los
proyectos impulsados, etc. Así mismo, estará en contacto, con otras instancias de formación y perfecciona-
miento, como pueden ser los ICE, los Institutos de Formación de Profesorado, los Gabinetes de Formación,
etc.

d) Órgano informativo

El Centro podrá disponer de métodos informativos ocasionales o periódicos de modo que pueda hacerse
presente en las diversas instancias de las universidades a las que sirve y ayuda, de una forma rápida, cohe-
rente y eficaz.

En el caso de disponer de medios o capacidad de maniobra y decisión puede crear y difundir materiales
didácticos al servicio de la práctica de los profesores.

e) Red de Cooperación de Desarrollo Profesional

El Centro podría potenciar, desarrollar y facilitar la coordinación de una red universitaria de cooperación
para el desarrollo profesional entre distintos centros: universidades, institutos y servicios de desarrollo profe-
sional y, sobre todo, entre escuelas y facultades de educación y otros centros que tengan preocupación por la
formación del profesorado.

Esta red, podría abarcar dos ámbitos: uno estatal y otro de conexión y participación en otras redes de coo-
peración universitarias internacionales, como por ejemplo la Red de Cooperación para el Desarrollo Profe-
sional Universitario que se está organizando en Europa, coordinada por la UNESCO.

Entre las acciones que se podrían emprender destacamos las siguientes:

- Proyectos conjuntos relacionados con la docencia.

- Intercambios de profesores.

- Nombramiento de becarios en formación, combinando investigación y docencia.

- Realización de jornadas, reuniones, congresos, universidades de verano.

- Difusión e intercambio de información interuniversitaria (documentos, revistas, boletines).

- Creación y participación en bases de datos estatales e internacionales.

O Evaluación sistemática.
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El Centro pondrá en marcha mecanismos de evaluación y de difusión de las experiencias, de tal modo que
se garantice un proceso de reflexión que facilite no solamente la realización de experiencias sino la genera-
ción de conocimiento sobre las mismas y, en concreto, sobre la formación del profesorado universitario.

5.2.2.6. Medidas para favorecer la contratación, integración y el desarrollo profesional docente del
profesorado

El modelo actual de estabilización funcionarial generalizada del profesorado univeristario permitirá
cubrir, en un período relativamente breve, las necesidades de docencia en los diferentes ciclos de las ense-
ñanzas universitarias.

Los mismos Ayudantes, profesores en formación, que están realizando la tesis doctoral, buscarán su salida
profesional, cada vez más fuera de la universidad, en el mercado de trabajo, sobre todo aquellos pertenecien-
tes al ámbito científico-tecnológico y de las ciencias jurídico-económicas y sociales. Sólo un número reduci-
do de ellos tendrá posibilidad de permanecer en la universidad, si se le ofrecen condiciones atractivas.

A pesar de la evidente saturación de las plantillas en algunos departamentos, siempre habrá que preveer
un flujo de movilidad de profesorado en y entre las universidades. La progresiva implantción de las nuevas
titulaciones, estudios de tercer ciclo y planes de formación permanente, configurará, sin duda un nuevo
marco de necesidades docentes al que habrá que adecuarse. A estas consideraciones deberán sumarse las
dificultades para realizar nuevas contrataciones que se experimentan en los departamentos que imparten la
enseñanza de estudios con gran demanda social.

En consecuencia con lo expuesto, creemos que deben arbitrarse medidas tanto para fomentar la contrata-
ción de un tipo de profesorado cuyo perfil responda a las necesidades docentes, como para favorecer un pos-
terior desarrollo profesional del mismo que repercuta en la mejora de la calidad de la docencia universitaria

Proponemos, en primer lugar, que las nuevas contrataciones temporales sean básicamente cubiertas por
profesores:

a) Asociados a tiempo parcial, previamente seleccionados entre especialistas de reconocida competencia
que desarrollan su actividad profesional fuera de la universidad. Ello permitiría realizar actividades y prácti-
cas formativas relacionadas con las futuras profesiones de los estudiantes.

b) Ayudantes o profesores en formación en vías de realización de la tesis doctoral.

c) Visitantes de prestigio que realicen intercambios con otros profesores procedentes de universidades
extranjeras, lo cual está previsto en la normativa vigente.

Concretamos las medidas que proponemos para favorecer el desarrollo profesional del profesorado novel:

- La integración en los equipos docentes del departamento.
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- El respeto a la disponibilidad horaria de los profesores Asociados a tiempo parcial, con el fin de conse-
guir que sus cualidades tengan un máximo aprovechamiento en el seno de los departamentos.

- La tutoría como orientadora del proceso de formación de los noveles y ejercida por profesores experi-
mentados del departamento.

- La integración de nos noveles en alguna línea de investigación del departamento, ya sea disciplinar, edu-
cativa y/o relacionada con el mercado de trabajo.

- La facilitación de tiempo y medios para que puedan asistir y participar en actividades formativas de todo
tipo.

- La recomendación de que participen en cursos de técnicas y orientación didáctica relacionados con la
docencia universitaria.

5.2.2.7. Colaboración entre las Universidades y el mundo profesional.

La relación Universidad-Empresa es cada vez más importante. La vertiente profesional de las carreras
universitarias hace imprescindible un conocimiento práctico del mundo del trabajo. A la inversa, la empresa
si quiere nutrirse de los mejores profesionales ha de facilitar que la formación universitaria introduzca en sus
planes de estudio y en sus enseñanzas conocimientos y destrezas que le sean necesarios a todo profesional
para integrarse eficazmente en el campo laboral.

Hay que aprovechar el marco que ofrecen los Consejos Sociales universitarios como organismos de enla-
ce entre la Universidad y la Empresa. El papel de la Administración, en relación a este tema, ha de ser el
incentivador y facilitador de iniciativas de colaboración Universidad/Empresa.

a) Finalidades de la colaboración

- Lograr una aproximación entre el mundo universitario y el mundo profesional.

- Beneficiarse de la experiencia profesional, los medios y el conocimiento del mundo del trabajo que tie-
nen excelentes profesionales que pueden colaborar como profesores asociados y visitantes.

- Facilitar la preparación tecnológica y práctica en el ámbito de la empresa de profesores en formación y
de estudiantes. El "practicum" debería ser desarrollado, en la medida de lo posible, en el ámbito empresa, en
las vertientes propias de Ciencias, Letras y/o Politécnicas.

- Incorporar a la enseñanza universitaria, siempre que sean adecuadas, aquellas estrategias de aprendizaje
propias del mundo empresarial.

b) Tipos y ámbitos de acción

- Colaboración de las empresas con la Universidad a través de los departamentos de formación.

- Participación de profesionales que puedan proyectar su experiencia en el ámbito de la docencia universi-
taria.
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- Aportaciones de las empresas en recursos y medios tecnológicos, económicos y personales ofreciendo
becas, convocatorias de proyectos, etc.

- Colaboración en proyectos de investigación y en proyectos innovadores a través de los departamentos en
asesoramiento mutuo, en mejora de infraestructura, etc.

- Realización de prácticas, tanto de profesores como de alumnos en la Empresa..

- Estancias de profesores en algunas empresas que dispongan de especiales situaciones y medios de for-
mación (equipos de investigación, departamentos de formación, etc.).

e) Propuestas 

- El MEC ha de emprender iniciativas facilitadoras e incentivadoras que fomenten la colaboración entre
universidades y empresa.

- Las universidades podrán establecer convenios con las empresas poniendo un especial énfasis en aque-
llas que hagan referencia a la formación docente de los profesores.

- Se realizarán programas de prácticas para alumnos y profesores en las empresas con el fin de facilitar a
los primeros una experiencia profesional en puestos de trabajo a los que posteriormente puedan acceder y a
los segundos en modo de aprendizaje práctico.

- La Universidad podrá recabar ayuda de las empresas para la organización y realización de Posgrados y
Masters con el fin de potenciar en estos estudios la dimensión práctica del aprendizaje. Postgrados y Mas-
ters.

- Se desarrollarán fórmulas institucionales, a partir del Consejo Social, para conseguir mayor eficacia, agi-
lidad y operatividad en la cooperación Universidad/Empresa.
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6. Evaluación y seguimiento de la Propuesta
de Formación del Profesorado Universitario

Es evidente que una propuesta que tiende a romper una situación estancada y rutinaria como la que se ha
descrito, requiere, especialmente en su primera fase de aplicación, un cuidadoso seguimiento. De otro modo,
el proyecto podría quedar reducido, en corto tiempo, a una colección de buenos propósitos. Por el contrario,
el seguimiento serviría a varios objetivos diferentes y complementarios:

a) La evaluación del cambio producido en las actitudes del profesorado y alumnado universitarios, que sea
relacionable con la puesta en marcha de las acciones sugeridas.

b) La difusión, entre los equipos implicados en la experiencia, de las acciones que se revelen más fructífe-
ras.

c) La conexión entre los equipos docentes, necesaria para reforzar el sentimiento de estos de pertenecer a
un grupo con problemas y objetivos comunes.

La forma más concreta en que se realice la evaluación deberá estar integrada en el proyecto desde su
puesta en marcha, y habrá de ser flexible y cualitativa. Esto último es imprescindible dado lo heterogéneo del
panorama universitario del país, y que no puede diseñarse de igual forma el seguimiento de un grupo en una
universidad pequeña, que el de un conjunto de grupos de áreas muy heterogéneas en una macrouniversidad.

En todo caso, el diseño previo deberá poder modificarse en función del volumen y ritmo de trabajo de los
equipos docentes que se impliquen en el proyecto.

Esta propuesta, una vez puesta en marcha, tendrá que evaluarse de forma profunda y atendiendo a los pro-
cesos que desencadenen.

De esa evaluación surgirían las decisiones pertinentes para mejorar la política de formación y perfecciona-
miento de los profesores y profesoras.

En definitiva, la evaluación ayudará a los administradores a conocer la naturaleza de los procesos de for-
mación de los docentes.

Para concluir, el planteamiento que se hace en este informe ha pretendido tener en cuenta la actual actitud
de muchos profesores que haría previsible el rechazo de medidas más ambiciosas y exigentes que, por otra
parte, no podrían desarrollarse por falta de medios materiales y personales y por la carencia de experimenta-
ción previa sobre estos procesos.
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