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Este articulo intenta analizar la situacién en que se encuentra uno de los temas que en
los tltimos tiempos viene siendo una preocupacion en el contexto universitario espariol:
El desarrollo profesional de su profesorado. De esta manera, comenzaré mi discurso con
un andlisis comparativo de cémo se ha venido contemplando, desde el punto de vista legis-
lativo, la tormacion del profesorado para los niveles educativos no universitarios con rela-
¢ién a la del docente universitario; para continuar esbozando brevemente lo que entende-
mos por desarrollo profesional del docente en nuesiro contexto, sefialando algunas posi-
bles estrategias y condiciones a tener en cuenta para que la formacién y desarrollo profe-
sional del docente universitario deje de ser un desideratum, cada vez mds frecuente desde
la administracion educativa, y se convierta en realidad. Finalmente, se enumerardn algu-
nas experiencias pricticas sobre formacién del profesorado universitario que se han veni-
do desarrollando en diferentes universidades e [ICCEE esparioles.

In this paper. an analysis of one of the main concerns of the Spanish university con-
text -the professional teaching staff development- is made. First of all. a comparative
analysis of primary and secondary school levels, and higher education teaching training is
performed. Then. what teacher professional development means in our context is briefly
sketched, suggesting some possible strategies and conditions to have in mind for univer-
sity teacher professional training and development may become a reality, rather than one
desideratum, increasingly invoked from educational administration. Finally, several uni-
versity teacher training practical experiences that have been developed in different Spanish

universities and [nstitutos de Ciencias de la Educacion are mentioned,

LA FORMACION DEL PROFESORADO NO UNI-
VERSITARIO VS. EL DESARROLLO PROFE-
SIONAL DEL DOCENTE UNIVERSITARIO

La Ley Orgdnica 1/1990 del 3 de octu-
bre. de Ordenacion General del Sistema

Educativo, determina en su articulo 56 que
la formacion permanente constituye un
derecho y una obligacién de todo el profe-
sorado que debera realizar periédicamente
actividades de actualizacién cientifica,
didactica y profesional. Ademds, la realiza-
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cion de actividades de formacién permanen-
te surte efectos especificos en la carrera pro-
fesional de los docentes, bien como mérito
€N 0posiciones y CONCUrsos 0 Como requisi-
to necesario, en el caso de los funcionarios
docentes, segun el acuerdo del 20 de junio
de 1991 entre el Ministerio de Educacion y
Ciencia y las Organizaciones Sindicales.

A diferencia de lo que ocurre en otros
niveles educativos, la contemplacién de que
la formacion permanente constituye un
derecho y una obligacion de todo el profe-
sorado, la preocupacién por la formacion
didéctica de los profesores universitarios no
estd contemplada en la legislacion actual.

Si analizamos la Coleccién Legislativa
de Educacién desde los afios 90 al 93 nos
encontramos con la ausencia del reconoci-
miento institucional de la formacién del
profesor universitario. No obstante, debe-
mos aclarar que esta ausencia sélo hace
referencia a la formacién como docente, no
como investigador. Un ejemplo de ello es Ia
Ley 13/1986 del 14 de abril, de Fomento y
Coordinacién General de la Investigacion
Cientifica y Técnica (BOE del 18 de IV de
1986) y toda una serie de ordenes y resolu-
ciones, que se establecen a partir de esta ley,
por la que se convocan acciones de forma-
cion en el marco del Programa Nacional de
Formacién de Personal Investigador del
Plan Nacional de Investigacion Cientifica y
Desarrollo Tecnoldgico y en el del
Programa Sectorial de Formacién de profe-
sorado y personal investigador en Espafia y
el extranjero (Resolucién de 13 de XI de
1992).

Consecuentemente, cuando se habla
desde la administracion educativa de forma-
cion del profesor universitario se estd
hablando de la formacion investigadora de
€ste, manteniendo un total silencio en lo que
respecta a su formacion como docente.
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De esta forma. no es de extrafiar
el sistema de aceeso al funcionariado
valorado sean las investigaciones ¢
candidato  ha realizado, desvalors
constantemente las caracteristicas que
la docencia del candidato a profesor u
sitario.

A diferencia de los profesores de
niveles educativos, existe la idea de q
profesores universitarios no necesit
formacion docente, ddndose por suj
que el profesor universitario aprende a
fiar ensefiando, y que conocer una disc
equivale a saber ensefiarla. En este se
la docencia universitaria es concebida
un oficio que se apoya en saberes adqu
por la experiencia.

En el fondo del planteamiento ar
late la creencia de que al hacer m
investigadores haremos mejores profe
universitarios. Una visién un tanto mic
contemplar el papel y las funciones de
fesor universitario y, por consiguien
necesidad de su desarrollo profesional

Lallez (1993:19-20) al referirse a |
macién del profesor de secundari
Francia hacfa una certera reflexién
muy bien podia servir para nuestro cor
universitario. “Hasta hace poco tiemy
ha considerado que el dominar el co
miento era la condicidn casi esencial y
ciente para su transmision. Mds aiin, s
anterior, aiiadimos el beneficio de la
riencia adquirida por la prdctica v la i
verancia personal por la ensefianza,
mantenimiento v el enriguecimiento
propia cultura”.

Hasta principios de los afios seten
pensaba en los ensefiantes como docer
no como discentes. Es decir, como pers
cuya tarea de ensenar ocultaba su nece:
de seguir aprendiendo, de seguir des
lldndose profesionalmente (Herndnd:
Sancho, 1993:136).
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Sin embargo. la anterior creencia, no
parece proyectarse en la formacion de los
profesores de ensefianza primaria de los que
se piensa que es necesario, desde un princi-
pio. dotarlos de instrumentos intelectuales,
diddcticos y pedagogicos. La creacion de las
Escuelas Normales es un buen ejemplo de lo
que estamos sefialando (Judge, 1991).

De esta forma, cuando un profesor
accede a la ensefanza en niveles no univer-
sitarios. ha sido sometido a una formacion
centrada fundamentalmente en tres ambitos
{De Vicente, 1994:13):

* Un componente cientifico, que es la
base para un conocimiento de las mate-
rias que debe enseiar

* Un componente pedagdgico. en el que
el profesor adquiere un conocimiento
sobre 1a ensefianza, los descubrimientos
de la investigacion y las teorfas educati-
vas

* Un componente ¢linico, a través del
cual se supone que al menos comienza
a dominar el “arte” y “oficio™ de la
ensefianza

Pero en el dmbito universitario, parece
no existir la preocupacién por los dos ilti-
mos dmbitos anteriormente mencionados, y
la formacion del profesor de universidad ha
estado centrada, exclusivamente, en el com-
ponente cienlifico al sostenerse la creencia
de que para ser profesor de universidad es
necesario y suficiente el dominar el conoci-
miento cientifico que se imparte, mientras
que los otros dos dmbitos de la formacion
(el componente pedagdgico y el ¢linico) se
obtendrian con la experiencia.

No obstante, en los tltimos aiios. la pre-
ocupacion por el tema de la formacion
diddctica del profesorado universitario estd
cobrando cada dia mds relevancia, como lo
demuestra la cantidad de articulos publica-

dos en revistas especializadas sobre ense-
fianza superior y los diferentes congresos de
“Diddctica Universitaria” que se vienen
desarrollando en nuestro pais. Incluso desde
el punto de vista legislativo, empieza a con-
siderarse la necesidad de una formacién
diddctica del profesor universitario, al
menos como un desideratum necesario
(L.R.U, los Estatutos de las diferentes uni-
versidades, MEC, 1992).

Ante esta situacion de necesidad de una
formacion profesional para el docente uni-
versitario, Ibdnez-Martin (1990) nos plantea
la siguiente cuestion: ;Los profesores de
universidad podemos ser unos aficionados o
estamos llamados a ser verdaderos profesio-
nales?.

Para responder a esta cuestion conviene
aproximarnos un poco més a lo que enten-
demos por formacién y desarrollo profesio-
nal del profesor universitario.

Entendemos por “desarrollo protesio-
nal”, “cualquier intento sistemdtico de
mejorar la prdctica, creencias y conoci-
mientos profesionales del docente universi-
tario, con el propdsito de aumentar la cali-
dad docente”™ (MEC, 1992:35).

Por tanto, el desarrollo profesional del
docente universitario es un proceso de for-
macidn continuo, que exige a los docentes
universitarios no sdlo una elevada prepa-
racion tedrica en su disciplina, sino tam-
bién una buena preparacion diddctica que
le ayude a analizar su propia préctica
docente y a tomar decisiones racionales
para producir los cambios que sean nece-
sarios de cara a mejorar la calidad de su
ensenanza,

Desde esta perspectiva y de las funcio-
nes de la universidad, la formacion del pro-
fesorado universitario deberia contemplar
tres cuestiones paraddjicas (MEC, 1992)
que intentaremos responder:
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a) Como es posible ensenar a ense-
iar?

El profesor universitario aprende a serlo
mediante un proceso de socializacion que se
asienta en torno a tres pilares. En primer
lugar, en la experiencia que ha tenido como
alumno; en segundo lugar, en el modelo pre-
sentado por sus profesores y, finalmente, en
la presion que ejerce la propia cultura de la
institucion universitaria en la cual trabaja.

Por consiguiente, podemos suponer que
el profesor universitario aprende a serlo,
mis por la experiencia que ha tenido como
alumno y por su experiencia como profesor
universitario en el contexto institucional en
¢l que trabaja, que por la investigacidn y
reflexion sobre la naturaleza de su propia
préctica profesional.

Sin embargo. esto es insuficiente a
todas luces porque en la realidad educativa,
el profesor universitario, al igual que el de
otros niveles educativos, se enfrenta a pro-
blemas imprevisibles, inciertos. que no pue-
den resolverse, exclusivamente. mediante la
aplicacion de recetas que ha conseguido a
través de la experiencia.

Por el contrario, sostenemos gue para
aprender a mejorar esa practica profesional,
el docente universitario no sélo debe funda-
mentarse en sus experiencias anteriores,
sino en el contraste entre sus teorias previas
con las evidencias de una reflexion rigurosa
sobre su quehacer.

Por tanto, el profesor de universidad
también deberia investigar sobre la naturale-
za de su prictica profesional, conocer la
dindmica de la clase, organizar los conteni-
dos, facilitar y orientar a los alumnos. faci-
litar la intercomunicacién, provocar proce-
sos de aprendizaje. formular interrogantes.
etc. La “retlexidn sobre la accién™ se con-
vierte. pues, en un componente esencial de

Lh

la formacidn profesional del docente u
sitario.

b} cCimao es posible estructurar
universidad a través de un curri
fragmentario, lo yue resulia dific
te estructurable, como es el ¢
micnto critico de la realidad?
afecta esta parcelacion del conoet
(o a la formacion del profesorad,
versitario?

Responder a esta pregunta no r
ficil. sin embargo. pensamos que
Didécticas Especificas tienen algtin se
€ste se encontraria, sin duda, en el cor
universitario. Por ejemplo, a través
trabajo colaborativo, mediante la cre
de equipos pedagdgicos integrados p
tutor especialista en educacion y los |
sores de las diferentes facultades o esc
universitarias.

En Galicia tenemos ya un preceder
este sentido con profesores de media
resultados muy positivos (Montero y
1990)

¢) Cudles son las estrategias
resolver problemas, algunos en
riencia nintios, comoe son por ejer
estructura del material en las a
organmizacion de los horarios; con
racian de los grupos, n? de alumno
profesor, ete, pero gue afectan a
tiones centrales del aprendizaje?

Es evidente que por muchos deseo:
tengamos de mejorar la calidad de la «
nanza universitaria caeriamos en la
utopia pedagdgica si pensdramos qu
suficiente buena voluntad para me
todos aquellos aspectos deficitarios de r
tro sistema.
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De nada servirfa que los profesores uni-
versitarios estuvieran sensibilizados con la
necesidad de mejorar su practica docente si
no contamos con los recursos materiales. per-
sonales v econdmicos necesarios para mejo-
rar las condiciones luborales en las que desa-
rrollamos nuestra labor como docentes y que
son determinantes para tacilitar u obstaculi-
zar la calidad de la ensenanza universitaria.

Aungue no es menos cierto que, si el
aumento de recursos materiales, personales,
econdmicos..., no va acompanado de una
mejora de la profesionalizacion del docente
universitario. no serviria para gran cosa.
porque para cualquier profesor universitario
que piense que se aprende a serlo con la
experiencia, seria lo mismo ensefiar a 200
que a 20. En definitiva. se trataria de hacer
lo mismo de siempre con una excepeion,
que ahora tenemos mids medios, mds espa-
cios v una ratio profesor-alumno mads pro-
porcionada.

En definitiva, no sélo se trata de un
problema politico. social y econdmico en
tanto no se dé un marco legislalivo y unas
condiciones generales que propicien la ver-
dadera carrera docente universitaria en la
que desde un principio se contemple la for-
macion didactica del profesorado, sino tam-
bién de un problema de cambio de actitudes
del profesorado universitario, es decir. que
los profesores universitarios sientan la
necesidad de una formacion diddctica para
mejorar su labor como docentes. sabiendo
el contexto de contradicciones en el que
desarrollan su tarea (dilema investigacion-
docencia) porque el verdadero desarrollo
profesional del profesorado implica consi-
derarlos y hacerles capaces de que crean su

propia agenda de desarrollo profesional
(Blackman, 1989),

ALGUNAS EXPERIENCIAS DE FORMACION DEL
DOCENTE UNIVERSITARIO EN EL CONTEX-
TO ESPANOL

En nuestro pais, no pedemos establecer
claramente una distincion entre la Forma-
cion Inicial y la Formacion Continua del
profesor de universidad porque en estos
momentos carecemos de formacién inicial y
mds adn. de formacidn continua. Asi, todas
las iniciativas que se han llevado a cabo
hasta el momento, para protesores noveles o
principiantes estin abiertas a todo tipo de
profesores de universidad (De la Cruz y
Grad. 1994; Contreras, [994: Fernindez
Pérez, 1993b:  Aparicio y otros, 1994).

Dentro de este tipo de iniciativas,
vamos a enumerar algunos ejemplos de
varios programas de formacién, que se han
venido desarrollando en algunas de nuestras
universidades piblicas!

* Programas sobre la evaluacion de las
necesidades  de  formacion, de la
Universidad de Barcelona. La forma-
cién se desarrollaria, fundamentalmen-
te, en el seno de los departamentos. una
vez realizada la evaluacion de las nece-
sidades de formacion de los profesores.

Algunos de los contenidos tratados en
este programa de formacion hacen referen-
cia a la planificacion y diseno del trabajo
docente, reflexion e indagacion sobre la
prictica, conocimiento de los alumnos, uso

I En estas montentos carecenos de informacion sobre s continwidad. desarrollo y evaluacion. Nuestra
informaciin se linita al intercambio de experiencias mightenidas con los profesores de las universidades implica-

dus.



de recursos tecnoldgicos, organizacién de
tiempos y espacios, disefio de procedimien-
tos de evaluacion, desarrollo de las diddcti-
cas de las disciplinas, ete.

* En la Universidad de Malaga, se llevd
a cabo una Convocatoria de Proyectos
de Investigacion del ICE de la Univer-
sidad para la mejora de la prictica
docente (cursos 1989/90 y 1990/91). Se
trataba dc proyectos de investigacion e
innovacion pedagdgica dentro de la
propia universidad. La filosofia que los
sostenia cra, bdsicamente, la del profe-
sor reflexivo. Se trataba de disefar acti-
vidades que dinamizaran y transforma-
ran la prictica profesional, mediante
una permanente reflexién sobre la
misma. La dindmica de trabajo se cen-
traba en los seminarios de profesores y
tenian como principales objetivos: acer-
car la ensenanza al alumno, reflexionar
conjuntamente sobre aspectos puntuales
tedrico-practicos de los programas, diri-
gir la ensefanza y el aprendizaje hacia
una metodologia en la investigacion a
través de la observacion y entrevistas a
profesores y alumnos, etc.

Dentro de esta linea se estan llevando a
cabo experiencias en otras universidades
espariolas como la de Oviedo (Braga, 1994).

* El Proyecto de Innovacién Educativa
(PLE) de la Universidad Politécnica de
Valencia. y la creacion de una Comisién
de Mejora y Control de la Calidad del
proceso de ensenanza-aprendizaje, que
tiene entre otros. ¢l objetivo de hacer un
seguimiento de este programa.

Este tipo de programa viene desarro-

llindose desde el curso 88-89 y tiene como
principales objetivos: Innovar la metodolo-
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gia de ensefianza-aprendizaje; promov
proceso permanente y abierto de perfe
namiento del profesorado y generar en
profesorado actitudes de cooperacién,
cambio de experiencias, bisqueda de
vas metodologras y de reflexidén hac
propio trabajo.

El plan de accién de este prog
consta de dos fases: la de diagndstico y
propuestas de planes de mejora.

Los contenidos trabajados son: disc
desarrollo curricular, metodologia  ac
sistemas de evaluacién y sistemas de n
as. La dindmica de trabajo se centra er
mesa redonda monogrifica para cada ¢
nido, con un especialista en el tema yp
riormente, el trabajo en grupo para
nicleo temitico. formado por profesor
alumnos que, conjuntamente y tom.
como referencia la ponencia del espec
ta, se encargan de elaborar lay propuest:
mejora.

* Universidad Politécnica de M:
lleva desde 1978 a través del 1.
desarrollando programas de perfec
namiento diddctico del profesorado
ejemplo de ello, es el “Curso Supx
de Formacién para la Doce
Universitaria™, cuyo principal obje
es completar la formacién cientil
tecnologica de los profesores con
preparacién especifica para su ejerc
profesional.

Los contenidos de este programa soi
organizacion universitaria. psicologia :
cada a la ensefianza universitaria, técn
para la actuacion del profesor (curricul
objetivos, metodologia, evaluacion, tec
logias, entrenamiento en el aula), func
tutorial y calidad docente.

La duracidn de este programa es de
trimestre. con una parte presencial oblig.
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ria (13 créditos) y un trabajo-proyecto opta-
tivo a realizar después del trimestre, con una
valoracién de cuatro créditos. Las sesiones
de trabajo son de cuatro horas diarias a lo
largo de cuatro dias.

La metodologia es coherente con lo que
se propone en la teorfa pedagdgica, motiva-
dora y variada, alternando clases magistra-
les con ejercicios individuales, trabajos en
grupo, apoyo de algunos temas con presen-
taciones de experiencias pedagogicas, utili-
zacion de recursos diddcticos...

La evaluacion se realiza en dos fases: la
evaluacién de los participantes (asistencia,
participacion, realizacién del trabajo-pro-
yecto) v la evaluacion del propio programa
a través de encuestas a los participantes al
finalizar cada contenido y al término del
curso. La participacion y la evaluacion han
sido exitosas.

Este programa va unido a un segui-
miento posterior de los participantes para
comprobar el grado de cambio experimenta-
do como docentes.

* Universidad Auténoma de Madrid en
donde se creé el Servicio de Ayuda para
la Docencia Universitaria en el curso
89-90. En la actualidad se estd desarro-
llando un proyecto de formacién que se
puso en practica de forma experimental
en el curso 91-92 y en el curso 92-93 se
ofertaba ya a todos los profesores nove-
les. Este proyecto tiene una duracion de
dos afios.

En ¢l primer aiio, se realizan seminarios
intensivos (cuatro dias a la semana) sobre
contenido tedrico-prictico, tutorias por pro-
fesores expertos de las facultades a las que
pertenecen los participantes, talleres de
entrenamiento de habilidades docentes
especificas (interaccién, evaluacién, uso de
medios audiovisuales, manejo de la voz,

etc.) y seminarios permanentes (una vez al
mes) con el objeto de reflexionar sobre la
prdctica docente.

En el segundo afio, se lleva a cabo el
seguimiento del programa del primer ano. y
se realizan actividades de perfeccionamien-
to (talleres, seminario permanente, tutorias).

La evaluacion de este programa se rea-
liza a través de cuestionarios que aplican a
los participantes sobre lo trabajado. y se les
piden sugerencias o aspectos de mejora que
afiadirian a partir de su experiencia en el
programa.

* Universidad Complutense. al no asis-
tir una institucionalizacion formal del
servicio de atencion a la calidad de la
ensefianza  universitaria, s¢ organizan
seminarios a cargo del profesor
Ferndndez Pérez. El objetivo que se
persigue es la ensefanza como investi-
gacion, es decir, formarse desde la pric-
tica vivida en el propio seminario.

Los participantes son jévenes postgra-
duados. profesores en gjercicio y profesores
universitarios extranjeros,

Por lo que respecta a los contenidos,
€stos se incluyen en la propia metodologia,
al pensar que el contenido mds potente es el
método. Se trata de ser coherente entre o
que se transmite tedricamente en el semina-
rio, y lo que se estd haciendo en el transcur-
s0 del mismo.

* Universidad Politécnica de Cartaluiia,
a traves del ICE, aprueba y desarrolla
“El Programa de Formacién para la
Funcién  Docente del Profesorado
Universitario™ para el curso 91-92,
Entre los objetivos de este programa se
encontraban los siguientes: iniciar a los
participantes en la funcién docente,
analizar y discutir los modelos bdsicos
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de los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje, fomentar la reflexion sobre su acti-
vidad docente, ofrecer apoyo frente a
los problemas docentes...

Este programa se estructurd en seis pro-
yectos: formacion inicial (tendria considera-
cion académica de Diploma de Postgrado).
Seminarios Temdticos. Seminarios Perma-
nentes para responsables de la gestion aca-
démica. grupos de trabajo, demandas espe-
cificas y estudios.

Por lo que respecta la primero de esos
proyectos. la formacion inicial, tenia una
duracion de dos cursos académicos (Curso
91-93). La metodologia de trabajo es
mediante seminarios. grabaciones en video
de alguna actuacion docente y su revisidn,
sesiones de tutoria; v la realizacion de una
memoria al finalizar el primer afio, donde
los participantes mostraban su motivacion
para inscribirse en el proyecto, las reflexio-
nes hechas durante el curso. las aplicaciones
realizadas y la autoevaluacion de la propia
actuacion. asi como lo que desearia profun-
dizar en el segundo afio.

En el segundo ano, se realizaba un pro-
yecto partiendo del estudio de un caso
docente que contemplaba: una situacion real
de ensenanza-aprendizaje con la que se
encuentre el profesor, descripeion de una
actuacion docente, aplicacidn del repertorio
de sus habilidades docentes. descripeion de
los puntos fuertes v débiles de su actuacidon
docente. una reflexion sobre temas de ense-
Aanza-aprendizaje v L autoevaluacion de su
propia actuacion docente.

Como vemos. la mayoria de estas ini-
ciativas entienden la formacion inicial como
un conjunto de actividades caracterizadas
por su brevedad y concrecion. en las que los
profesores se implican en actividades una
vez que han sido ya seleccionados como
profesores de universidad. pero no existe
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una formacion docente previa para aqu
(que tienen como objetivo el dedicarse
futuro a la ensefianza en la universid.
forma que. por ejemplo. el Tercer (
como paso previo a la carrera docente
versitaria. carece de cursos especific
diddctica universitaria.

En cualquier caso y a pesar de qu

Jformacion inicial, en las universidades

centros de formacion. no debe aspir
cfecto, u entregar productos acabacdos
se pongan al servicio de los centros es
res v universitarios, puede ser el inic
los procesos de autoformacion y enrig
niento continuos, no solo para el pre.
rado de primer y segundo grado, sine
bién para el de ensenanzas superiores;
es exdcto gue también éste precisa i
pardcion para la metodologia de las

nanzas universitarias, amén de sus co
micitos cientificos™ (Peretti, 1987: 97
bravado mio).

De todas formas. nadie se perfec
exclusivamente con la formacién in
pues es bien sabido que este tipo de fo
tion constituye un periodo cronoldgica
te corto y, por consiguiente, no puede
der a todas las exigencias que para el p
sor comporta el desarrollo de su
docente (Montero, 1987:132).

Por ello. pensamos que, ademads,
que garantizar una formacion contint
mds cercana posible a las exigencias ¢
papel coma profesional de la ensedanza
versitaria.
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