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RESUMEN

El objetivo de este articulo es efectuar una revisidén sobre el problema de la
formacién en la enseflanza universitaria considerando las dimensiones docentes,
tutoriales y organizativas que forman parte de la ensefianza universitaria.

Se comienza el articulo con una reflexién sobre la cultura educativa que nos
permite llegar a pensar sobre qué significa ser profesor en la universidad actual.
Posteriormente pasamos a analizar como se realiza la formacion del profesorado
y proponer algunos aspectos relativos a las tutorias y la organizacién que debe
realizar el profesorado y para las cuales también se requiere de una formacion.

SUMMARY

The main goal of this article is to make a revision about the problem of the
training in higher education, taking into account the dimensions of teaching,
tutorial and organisation that are part of the higher education.

We start the article with a reflection about the educational culture as a base
to think about what is the meaning of being professor at the current university.

1. Este trabajo es una version reducida de la ponencia presentada con el mismo titulo al XVII
Seminario Interuniversitario de Teoria de la Educacion. Universidad de Milaga, noviembre de 1998.
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Later, we will analyse how the training is organise in this educational level and we
propose some consideration about the tutorial function and the organisation that
has to be make by the teachers, considering that these functions needs a process
of training.

I.  UNA CULTURA EDUCATIVA EN LA UNIVERSIDAD

El profesor de universidad como docente/educador

Un viejo profesor, catedratico emérito de la Facultad de Bellas Artes de la
Universidad de Barcelona, nos comentaba en una ocasion: «un buen profesor? No sé
definirlo, no entiendo de pedagogia. Pero en la universidad, me parece que educar a
los alummnos es una cuestion de relacion personal... No se me ocurre otra manera.

Podemos preguntarnos de qué tipo de relacion educativa hablaba este profe-
sor cuando le preguntibamos por su «ser profesor», como se concibe esta cuestion
en la universidad, o si es algo que puede reclamarse como general o tan s6lo
puede pedirse a una parte del conjunto de profesores universitarios.

Planteamos comenzar pensando en el profesor como educador, como forma-
dor, y qué puede significar esta funcidén para un profesor de universidad, cuantos
profesores la ejercerian plenamente sin reducirla a profesionalizacidén. De hecho
como cuestion mas de fondo nos preguntamos si tiene sentido hoy recuperar una
pedagogia universitaria que fomente la reflexion y el pensamiento critico desde la
experiencia y la autonomia.

En las masificadas universidades actuales es dificil imaginarse aquellas condi-
ciones de «soledad» y dibertad» que Von Humboldt preconizaba en 1810 para la
formacidn de los jévenes en la Universidad de Berlin. Una soledad que implicaba
un distanciamiento de las presiones mas utilitarias y pragmaticas de la sociedad, y
una libertad para probar la madurez, para elegir materias y profesores, para tem-
poralizar la propia experiencia de aprendizaje...

Acabando el siglo XX, en los paises industrializados, en las sociedades de la
informacioén, existe el peligro de confundir la experiencia cultural con un consu-
mo predigerido y masivo de productos que responden a teorias e ideologias par-
ticulares y ajenas, y la adquisicion de conocimiento con un pasivo engorde de un
supuesto cerebro concebido como una base de datos. De este modo, es dificil
mantener la idea de una universidad que no solo forme profesionales sino perso-
nas inteligentemente abiertas, flexibles, justas y solidarias. Personas cultas y capa-
ces de seguir cultivindose.

En la universidad, al igual que en otros ambitos, la funcion docente es edu-
cativa en tanto es una funcién cultural: confiamos el mundo a nuevos sujetos?. Y
el mundo no son los hechos desnudos Gnicamente, sino como los significamos,

2. Basicamente, la funcidn es la misma que en otros niveles educativos. Es en este sentido que
la universidad no diferiria de la ensefianza primaria o secundaria. Toda esta primera parte del trabajo
estd presidida por una idea educadora de la universidad. No hace falta indicar que la cultura organi-
zativa de la universidad no es la de una escuela, aunque a veces nos parece encontrar cierta confu-
sion en estas cuestiones.
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en un proceso personal y colectivo a la vez, inacabable y siempre recomenzado.
Por ello la transmision cultural puede ocurrir cuando profesores y alumnos com-
parten esa «inutil pasion por la verdadh3, o por detectar «Jlo que no es verdads. En
un final de siglo altamente incierto, jla universidad trabaja para formar personas
capaces de cambio, de comprender la provisionalidad del conocimiento, de tra-
bajar colaborativamente, de pensar por si mismas?

La responsabilidad educadora de los profesores se traduce de esta manera en
la presentacion de un mundo de conocimientos a nuevos sujetos, dentro de con-
textos que favorezcan su participacion, critica y desarrollo de un pensar propio.

Para discurrir acerca de algunas de estas cuestiones elaboramos el estudio Ser
Profesor. Palabras sobre la docencia universitaria (Gros y Romana, 1994) el cual
nos proporcioné referentes empiricos de la mentalidad de los profesores y profe-
soras de diversas carreras. Para aquel grupo de profesores y profesoras un buen
profesor de universidad no es s6lo quien conoce bien su materia, sino quien es
capaz de comunicarla bien a sus alumnos, quien es capaz de inducirles un interés
y transmitirles una pasién por el conocimiento, por la basqueda de verdad, por la
apertura al disenso. Un profesor es una persona «que desvela intereses, lo que quie-
re decir bacer pensar, abrir nuevos caminos, bacerte ver cosas que no habias visto
antes (Gros y Romaiii, 1994, p. 52). Este profesor sabe que va por delante de los
alumnos, no desde una posicion de perfeccion epistemolodgica o moral, sino desde
un saber experimentado en el propio estilo y manera de buscar.

Aparece incluso la idea del profesor como acompariante del proceso de
aprendizaje del alumno#. Esta es la idea que Emilio Lled6 expresa al describir
aquella universidad humboldtiana donde «la clase —die Vorlesung— no debia ser
tanto la transmision de conocimientos estereotipados —para eso estaban los libros
instrumentales, las bibliotecas donde el estudiante se podia poner al dia sobre los
conocimientos que le interesaban— sino un estimulo, y el profesor un buscador de
senderos, que acompariaba al alummno en esta busquedar .

El profesor como buscador de senderos, la aventura intelectual como explo-
racion viajera, con momentos de descubrimiento, construccidn, critica, e incluso
destruccién y disolucion, la educacion universitaria como un compartir y también
un pasar el testigo de la responsabilidad cultural, nos parecen conceptos irrenun-
ciables en la universidad, mas alld de considerar ésta como un centro de forma-
cion de técnicos y profesionales.

El profesor de universidad es una clase especial de cientifico, estudioso o
creador. Un cientifico que no se dedica al cien por cien a la investigacion, al estu-
dio v la reflexiéon y a la publicacion de resultados. Un cientifico, estudioso o
creador cuyo sentido primordial es la divulgacién a la sociedad del conocimiento
general de su disciplina a través de la formacion de las nuevas generaciones. Al
profesor de universidad se le paga basicamente por dar clases. Se le supone espe-

3. MUGUERZA, J. (1995): {La indisciplina del espiritu criticor. En VV.AA.: Volver a pensar en la edu-
cacion. Vol. I Politica, educacion y sociedad. Morata. Madrid, pp. 17-33.

4. LiEDO, E. (1995): {Notas histéricas sobre un modelo universitario». En VV.AA.: Volver a pen-
sar la educacion. Vol. I Politica, educacién y sociedad. Morata. Madrid, p. 70.
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cializado para ensefar, para acercar el saber de su disciplina a los estudiantes.
Para transmitir el estado actual del conocimiento respecto a sus temas de espe-
cializacidn. Y para hacer todo ello desde un profundo conocimiento de la mate-
ria y criterio para valorar los procedimientos que la han generado. Esta posicion
digamos hibrida, es esencial, aun cuando pueda interpretarse de diversas maneras
en la universidad, segin las especialidades, seglin los contextos, segin las perso-
nas. Al igual que los alumnos, los profesores tienen su proceso de maduracion. Y
no todos van a seguir el mismo camino dentro de la universidad, a lo largo de los
anos, de sus especialidades y asignaturas.

A menudo hemos oido quejas por falta de precisién en las funciones y de
tiempo para atenderlas. Durante sus primeros afios de socializacidén profesional el
profesor de universidad busca un marco claro, un lugar conocido donde iluminar
estas zonas oscuras, donde ubicar con cierta serenidad estas funciones diversas y
no claramente definidas institucionalmente.

Nosotros planteamos que lo que se necesita es hablar de la docencia, com-
partir problemas y buscar soluciones, preguntar y reclamar por funciones y obli-
gaciones. Publicar y abrir foros de intercambio y discusion sobre estos temas.
Impulsar elementos que ayuden a normalizar el interés por la docencia, valoran-
do sus aspectos mas cotidianos, cambiando la mirada y considerando que dichos
aspectos son precisamente esenciales.

La libertad de criterio del profesor de universidad respecto a su disciplina, es
una libertad tan defendible como exigente, pero a veces no se entiende bien. En
este sentido, el profesor se enfrenta a la responsabilidad de transmitir y promover
la generacidn de conocimiento que puede servir a veces al poder y a veces a la
emancipacién de las personas. Cada profesor se enfrenta, tarde o temprano, a deci-
siones sobre estos asuntos. Todo este cimulo de exigencias recaen especialmente
sobre el profesor principiante de universidad, que se debate entre lo posible y lo
deseable, entre un contexto que puede llegar a mitificar al profesor como una espe-
cie de meta-sujeto hiper-racional y descarnado, o un sabio mas alla del comun de
los mortales, o como un bussines-man a la caza de recursos y subvenciones.

En cualquier caso, una vez el profesor ha invertido muchas horas de estudio,
tiene que tomar decisiones sobre qué mostrar a los alumnos de todo aquello que
estudio, tiene que organizar formas de trabajar, entornos de trabajo e incentivos
para que los alumnos aprendan. Tan importante o mas que los contenidos, es
como hacer todo este conjunto de tareas.

No podemos mencionar todos los aspectos de esta cuestion. Algunos de ellos
se mostraron en Ser Profesor (Gros y Romafia, 1994). Aqui desarrollaremos un
poco mas uno de ellos que nos parece crucial: la relacién del profesor con la
denominada «objetividad cientifica».

De la objetividad cientifica: la seguridad del estudiante y del profesor

En la transmisién y divulgacion cientificas, la retérica dominante de la cien-
cia, y, a menudo, la demandada por los estudiantes, presenta la empresa cientifi-
ca como una tarea de lucha contra la realidad. Una realidad que independiente
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del sujeto, se resiste a su dominio y se escapa a sus cdlculos. Pero una realidad a
definir. La tarea del cientifico es definir lo mis aproximativamente «6mo so# las
cosas». Hacer ciencia se asocia entonces a adquirir poder sobre el mundo en torno,
superando basicamente sus coordenadas, desvelando sus enigmas, iluminando sus
sombras.

En este contexto comunicativo, la demanda de objetividad se hipertrofia en
objetivismo. El sujeto cientifico queda oscurecido, aunque la historia social de la
ciencia nos muestra que su papel es central, lo mismo que el contexto donde
trabaja.

Existen bastantes estudios que muestran que los alumnos de secundaria no
acaban de modificar sus ideas previas y concepciones erroneas sobre fendémenos
naturales y conceptos cientificos. Muchos profesores pensamos también que éste
es un problema que se extiende al nivel universitario. Y no toda la responsabili-
dad puede atribuirse a niveles anteriores de enseflanza. Mis bien podriamos pen-
sar que la universidad contribuye o incluso afiade nuevos errores.

Con cierta frecuencia, los estudiantes demandan una presentacidn univoca,
una coherencia absoluta y una jerarquia «de una vez para todas» entre diversas teo-
rias en pugna, mostrando signos de incomodidad cuando el propio profesor pre-
senta criticamente los diversos conceptos, su génesis, su vida entre la comunidad
cientifica, etc. Entonces las preguntas suelen ser del tipo pragmatico: ¢para qué
nos sirve saber esto?» o bien, con mayor ingenuidad epistemoldgica: «entonces,
¢ccudl es la (teoria) verdadera?».

En la universidad suele pensarse que aprender quiere decir saber mas, olvi-
dando que incluye también conocer mejor nuestros limites, personales, sociales,
culturales, para generar conocimiento, eludiendo la cuestién de que para apren-
der en ocasiones es preciso modificar ideas previas, desaprender.

Podemos entonces preguntarnos qué actitud respecto al conocimiento, a su
estudio continuado y produccidén promovemos los profesores de universidad. Es
cierto que no todos los alumnos, ni los profesores, son iguales. El viejo Kant reco-
mendaba diversas formas de docencia segin los alumnos>:

«..Lo que hay que esperar, pues, de un profesor es que, en primer lugar forme
a sus oyentes al hombre de entendimiento, después al de razon, y, por iiltimo, al
sabio... '

La manera de proceder es, pues, la siguiente: lo primero de todo es bacer madu-
rar el entendimiento y acelerar su desarrollo, ejercitandole en juicios de experien-
cia y llamando su atencién sobre todo aquello que le puedan aportar las contrasta-
das impresiones de sus sentidos. De estos juicios o conceptos no debe atreverse a
saltar a otros mas elevados y distantes, sino que ba de llegar abi a través del natu-
ral y desbrozado sendero de los conceptos mds elementales que, paso a paso, le
bacen progresar; pero todo de acuerdo con aquella capacidad de entendimiento que

5. KanT, M. L.: Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem Winterhalbenjahre von
1765-1766. En este escrito, traducido por E. LiEpo (1995) en el trabajo antes citado, Kant parte de una
concepcidén madurativa del intelecto que nos recuerda a posiciones piagetianas y el cardcter construc-
tivo del conocer humano.
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el previo ejercicio ba debido, necesariamente, producir en él; y no segiin aquello que
el profesor percibe en si mismo, o cree percibir y que, falsamente, presupone en sus
oyentes. En una palabra: no debe ensefiar pensamientos, sino ensefar a pensar. Al
alummno no bay que transportarle, sino dirigirle, si es que tenemos la intencion de
que en el futuro sea capaz de caminar por si mismos.

Todo un programa educativo, que ampliariamos con una perspectiva mas
social-interactiva para comprender la evolucion de la comprension del mundo, es
decir de su construccién, en la mente de las personas.

Si esto es correcto para describir a nuestros alumnos, jpor qué no pensarlo
tambien para describir el desarrollo profesional de los profesores de universidad?

Desde luego el profesor principiante lleva consigo algunos juicios intuitivos
de experiencia, que le llevan a un cierto entendimiento de la situacion didactica.
Este tipo de juicios se derivan, en su mayoria, de experiencias previas como alum-
no, o como becario de investigacion o profesor ayudante en el mejor de los casos.
Poco a poco, con pocas ayudas institucionales, bastantes inseguridades y algunos
malos ratos, los profesores pueden ir construyendo conceptos, al ir formulando,
ordenando vy relacionando juicios puntuales. Es decir, pueden ir construyendo teo-
rias personales® sobre su funcidén docente y educadora. Con el tiempo, la refle-
xion, el estudio y la investigacion tendremos profesores expertos.

Lo que se necesita es un aprendizaje pegado a la experiencia. Ir viendo como
la historia particular, no s6lo intelectual, de experiencias de cada uno, en solitario
y en relacion con los demas, determina la forma de articular su visién de los
temas, en este caso de la docencia, de qué significa ser un buen profesor, etc. Con
ello queremos indicar que debe abandonarse la idea de modelo Gnico’, que cada
profesor debe ir construyendo su identidad profesional. Que es importante pro-
mover condiciones para la formacidén de profesores como profesionales reflexivos
y autbnomos8. Que, en este sentido, la idiosincrasia personal y las experiencias
docentes previas es justamente el material base a trabajar, sobre el que se va a
evolucionar.

Derivado de lo anterior, y dentro del proceso de socializacidon intelectual del
profesor, es importante comprender como éste comprende su proceso de adqui-
sicidn de conocimiento. Habitualmente, la distancia y obijetivizacion de los cono-
cimientos suele ser grande. Lo que queremos decir es que no es sélo que el pro-
fesor principiante conoce menos su asignatura que un profesor experimentado, lo
que es obvio, sino que por este motivo se distancia del saber, exterioriza mas el
conocimiento, considera la generacion del mismo como algo que pertenece «a los
demas», a su grupo de afiliacion socio-intelectual. En Ser Profesor... (Gros y Roma-

6. Garcia CARRASCO, J. v GaARCiA DEL Dujo, A. (1996): Teoria de la Educacion. I. Educacién y
accion pedagogica. Ediciones Universidad de Salamanca. Salamanca.

7. Idea ya recogida en diversos trabajos: ESTEVE, J. M., FRaNCO, S. Y VER4, J. (1995): Los profeso-
res ante el cambio social. Anthropos. Barcelona. Y también ESTEVE, J. M. (1997): La formacion inicial
de los profesores de secundaria. Ariel. Madrid.

8. Ver ScHON (1992): La formacién de profesionales reflexivos. Paidés. Barcleona. ANGuLo, F. v
BLanco (1994): Teoria y desarrollo del curriculum. Ediciones Aljibe. Milaga.
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4, 1994) encontramos a menudo la descripcidn de esta actitud primeriza, la cual
se transmite inevitablemente a los alumnos.

Pero ademas, muchas actitudes erroéneas en la presentacion de los concep-
tos cientificos o tedricos derivan no sélo de ignorar como se han generado real-
mente, sino también de una concepcion radical de la objetividad cientifica, o de
la objetividad tedrica en ciencias sociales. De hecho, aun cuando ésta puede no
ser la actitud real de muchos cientificos y estudiosos, resulta frecuente en la pre-
sentacidén de los profesores, incluso siendo ellos mismos aquellos cientificos y
estudiosos.

Fox Keller (1991) y Harding (1996) introducen? una perspectiva de género al
analizar la idea de objetividad cientifica. Basicamente, lo que exponen son las rai-
ces psicologicas y sociales concretas del saber aparentemente abstracto y univer-
sal de la ciencia, introduciendo una perspectiva cultural, emocional y de relacio-
nes de poder.

Fox Keller relaciona intimamente el concepto de objetividad con el tipo de
autonomia psicologica de la persona en una perspectiva evolutiva y cultural.
Describe el concepto de «objetividad estdtica», por contraposicion al de «objetivi-
dad dinamica». Ambas son formas de atencion a la realidad que tienen mucho
que ver con el desarrollo del sentido del yo, o con la identidad. La primera se
refiere a una actitud de basqueda de conocimiento que parte de separar el sujeto
que busca del objeto estudiado. En este planteamiento, utilizando términos pia-
getianos, se adopta una forma ilusoria de realismo (realismo ingenuo, dirfamos),
que no deja de ser antropocéntrico, pues ignora «las mil intrusiones del yo en el
pensamiento de todos los dias y las mil ilusiones que de ellas se derivan —ilusiones
de los sentidos, del lenguaje, de los puntos de vista, de los valores, etc—19. Lo que
nos interesa aqui es que esta posicion de partida tiene una raiz cultural —por la
que se define do universal», do inico~— y una raiz psicoldgica —por la cual la auto-
nomia del sujeto respecto al objeto es total-, confundiéndose mas bien con la idea
de independencia. La objetividad se torna en objetivismo, aquello que se estudia
se objetualiza, se cosifica.

En resumen, un profesor socializado en esta linea, dificilmente transmitird a sus
alumnos conceptos como la estructura relacional de la realidad o la limitacién de
toda posicion epistemologica particular, 0 una concepcion intersubjetiva de la ver-
dad, o valores como el respeto por la pluralidad de la realidad, la necesidad de par-
ticipacion, la necesidad de didlogo... Particularmente, no ayudard a comprender un
«onocer encarnado» sino un «onocer acerca de». En consecuencia, los alumnos ten-
drin mas dificultades para utilizar su aprender como un proceso autoconstructivo.

Frente al concepto anterior, una concepcién de «objetividad dindmica utiliza
la experiencia subjetiva, la introduce como variable en el proceso del conocer para

9. Fox KeLLer, E. (1991): Reflexiones sobre género y ciencia. Edicions Alfons el Magnanim.
Valencia. Y también de la misma autora: {La paradoja de la subjetividad cientifica-. En FRIED SCHNITMAN,
D. (1994): Nuevos Paradigmas, Cultura y Subjetividad. Paidés Ibérica. Barcelona, pp. 143-173.
HARDING, S. (1996): Ciencia y feminismo. Morata. Madrid.

10. PiaGET, J. (1933): La representacion del mundo en el nivio. Ed. Morata, p. 38.
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que «garantice la integridad independiente del mundo que nos rodea, al mismo
tiempo que siga siendo consciente de nuestra conectividad con ese mundo»11. Una
cierta forma de empatia, de amor e identificacion con el objeto de conocimiento,
distinguido por tanto pero no separado, puede permitir un conocimiento mas pro-
fundo de la realidad.

Esta concepcidon no es exclusiva de las ciencias sociales ni totalmente extra-
fia en la historia de la ciencia. La ciencia clasica era una ciencia de deyes». La cien-
cia actual trabaja con el «orden» y el «desorden». La excepcion no es hoy aberra-
cién, sino la regla. La fisica ya no marca necesidades, sino posibilidades2. El
tiempo, es ya una variable imprescindible en la estructura irreversible de la reali-
dad. Como dijo el poeta <El mundo, desgraciadamente, es real; yo, desgraciada-
mente, soy Borges». Y el conocimiento aparece entre estos dos elementos.

Todo lo dicho nos lleva a pensar si lo que hace falta son programas de for-
macién o mas bien cambios en el entorno material y mental de los profesores.
Probablemente ambas cosas.

Y llegando al aula con aquellas decisiones tomadas respecto al contenido y
a las formas de trabajo, la cuestion central deviene la comunicacidén. Aqui tan
s6lo destacaremos el papel de la empatia, y dos cuestiones, ya sefialadas en Ser
Profesor... (Gros y Romana, 1994). La primera, transmitir no s6lo hechos sino
emociones. La segunda, que el sentimiento sea mutuo, que haya habido un
encuentro, una reciprocidad. Que entre todos se haya creado un clima favora-
ble para la comunicacion.

Para favorecer este encuentro, el profesor necesita mirar, o preguntar, y sobre
todo escuchar. El profesor como administrador de silencios. Es tan importante que
el profesor «diga» bien como que sepa callar. De hecho, se trata de un equilibrio
delicado e inestable que no siempre se produce. Los profesores debemos callar si
queremos realmente dar voz al alumno, saber quién es, dejar que se muestre, dar
la palabra a ese otro «extrafio» que se nos acerca para que le demos un mundo.
En este sentido, nuestra autoridad es exactamente la capacidad de hacer crecer,
augere, desde nuestra autoria, promoviendo la autorizacidén. Hay un aspecto
maternal en todo acto de ensenanza: maternal no por protector, sino por politico.
Politico en el sentido de atencioén y respeto al movimiento del otro. La relacion
educativa en la universidad pasa por buscar la creacidn de un contexto comun
entre todos sus participantes.

;Como abordar la formacion del profesorado universitario?

En esta parte del trabajo desarrollaremos dos vias de anilisis para aproximar-
nos al problema de la necesidad y relevancia de abordar con urgencia la forma-
cion del profesorado universitario.

11. Fox KEeLLER: op. cit., p. 127.
12. Ver PRIGOGINE, 1. (1994): «El fin de la ciencia? y también De los relojes a las nubes». En
FRIED SCHNITMAN, D.: op. cit., pp. 37-59 v 395-413 respectivamente.
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La primera via de andlisis tratard de presentar argumentos que relacionen la
preocupacion universitaria, cada vez mas sentida, por la evaluacion de la calidad
docente con el disefio de acciones orientadas al logro de niveles de excelencia en
la actividad docente del profesorado.

La segunda via de andlisis relacionara la calidad de la universidad como ins-
titucion de gestidn con la incidencia que puede ejercer una adecuada formacion
del profesorado en cuestiones relativas a la gestion académica.

Podriamos abordar una tercera via de andlisis para poner de manifiesto la
necesaria atencion a la formacidén continua del profesorado en ambitos no rela-
cionados directamente con su drea de conocimiento ni con su actividad docente.
No lo vamos a hacer ahora, pero si destacar que la universidad debe ofrecer, y el
profesorado voluntariamente poder beneficiarse de, acciones formativas a cargo
de profesorado de otras areas de conocimiento disefiadas y orientadas a un incre-
mento de su densidad cultural y cientifica como ciudadanos y profesionales des-
tacados en una sociedad compleja como la nuestra.

La preocupacion por la evaluacidon de la calidad de la universidad conlleva
un incremento de interés por las cuestiones relativas a la excelencia docente y
también por la excelencia en la gestiébn y en los servicios universitarios. En el
informe IRDAC!3 de 1994 se insiste en que una educacion de calidad precisa una
docencia de calidad.

Relacionar la formacién del profesorado con la preocupacion por la calidad
y con la excelencia docente nos conduce a plantear un modelo de formacién inti-
mamente ligado y dependiente de la evaluacion de la actividad docente. Desde
esta perspectiva, la formaciéon el profesorado se ha de entender orientada a la
mejora y optimizacion de la actividad docente de éste y por lo tanto como si se
tratara de un plan de asistencia técnica disenado para el mejor desempefio de las
funciones docentes del profesorado. Sera pues la evaluacién de la actividad docen-
te el punto de partida que nos permitird detectar los puntos fuertes y débiles en el
ejercicio de sus funciones.

A partir de este diagnostico y del grado de autoconocimiento que cada pro-
fesor o profesora tenga en relacién con sus posibilidades y limitaciones docentes
sera posible establecer las acciones de formacién del profesorado mas adecuadas.
En otro momento nos hemos referido a las funciones del profesorado en relacion
con la integracion de las nuevas tecnologias en la docencia universitarial4. En
aquella ocasion destacAbamos seis vectores en la actividad docente del profesora-
do universitario: la clase, la tutoria, la potenciacién del trabajo individual del estu-
diante, la del trabajo cooperativo entre iguales, las practicas y el practicum. La
optimizacion de la actividad docente del profesorado debe abordarse pues como
minimo en los seis vectores o dmbitos de actividad sefialados. Tales 4mbitos refle-

13. IRDAC (1994): Informe Quality and Relevance: The Challenge to European Education.

14. MARTINEZ, M. Y VAZQUEZ, G. (1996): Nuevas tecnologias y educacién superior.. Ponencia pre-
sentada al XV Seminario Interuniversitario de Teoria de la Educacion Universitaria. La Laguna,
noviembre 1996.
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jan en sentido estricto lo que podria entenderse por la actividad lectiva del profe-
sorado, aspecto éste que en una universidad como la actual debe reformularse,
incorporando elementos como los relativos a la tutoria, las pricticas y los trabajos
de los estudiantes directamente relacionados con la docencia impartida. Pero ade-
mas una universidad como la actual!> exige que el profesorado sea hiabil y por lo
tanto esté formado en el desempefio de tareas como las siguientes:

— Disefio de materiales curriculares: textos guia, hipertextos, tutoriales inte-
ractivos, etc.

— Orientacién y tutoria del estudiante a lo largo de la carrera.

— Evaluaciéon de las actividades de aprendizaje desarrolladas por el estudiante.

El disefio de acciones orientadas a la formacion del profesorado en los ambi-
tos hasta aqui sefialados no debe ser Gnico ni uniforme. Debe integrar elementos
del contexto en el que el profesorado ejerce sus funciones docentes, debe tener en
cuenta la experiencia del profesorado, novel o senior, y debe generar dinamicas de
trabajo cooperativo entre el profesorado de una misma disciplina o titulacién. La
formacidon del profesorado, al igual que la evaluacion de su actividad docente,
deben catalizar positivamente ilusion por la mejora de su tarea. Deben contribuir a
que reflexione y analice criticamente sus costumbres docentes, y modifique aque-
llas que dificultan el logro de sus objetivos. Asi, la primera fase de un plan de for-
macion del profesorado deberia consistir en un ejercicio de auto-evaluacion de su
actividad actual. En el caso del profesorado de nueva o reciente incorporacion, esta
primera fase debe integrar ademas de la autoevaluacidén un autoinforme en el que
se haga constar las situaciones en las que se encuentra mis o menos comodo en
su actuacion en la clase y en los diferentes ambitos de su actividad como profesor
o profesora.

Otra de las consideraciones fundamentales que deben presidir la propuesta
de acciones de formacién del profesorado es la identificacion de objetivos termi-
nales de aprendizaje de los estudiantes en las diferentes materias y/o asignaturas,
asi como la reflexidon sobre el proceso de evaluacion de los citados aprendizajes.
Plantearse la reflexion sobre estas cuestiones es abordar uno de los problemas
clave de la formacion universitaria hoy. Cuando el profesorado identifica con cla-
ridad los objetivos de aprendizaje que pretende que sus alumnos logren, es mas
capaz de reflexionar de forma mis sistematica y potente sobre su actividad docen-
te. La autoevaluacion de la actividad docente del profesorado a la que haciamos
referencia y la identificacion de los objetivos de aprendizaje de los estudiantes son
dos condiciones necesarias aunque no suficientes para iniciar de forma adecuada
un programa de formacion del profesorado. En relacion con los formadores de tal
programa, podemos considerar tres categorias diferentes.

En primer lugar, el experto en pedagogia o psicologia especialista en proce-
sos de aprendizaje y/o de educacidén de personas adultas. En segundo lugar el

15. Es de interés al respecto la lectura de la obra dirigida por LuxAn, J. M. pE (1998): Politica y
reforma universitaria. Cedecs Ed.

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 10, 1998, pp. 37-54



MIGUEL MARTINEZ, BEGONA GROS Y TERESA ROMANA
EL PROBLEMA DE LA FORMACION EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA EN SU DIMENSION... 47

experto en la docencia del drea de conocimiento especifica del profesorado en
formacion. En tercer lugar un asesor que dinamice los procesos de trabajo coo-
perativo e interaccion entre iguales que pueden desarrollar los profesores y pro-
fesoras participantes.

En funcién de lo anterior entendemos que en la medida de lo posible las
acciones de formacion del profesorado orientadas a aquellos que ya son estables
deberian desarrollarse por expertos en la docencia de la disciplina que gozaran de
suficiente autoridad moral para actuar como asesores y dinamizadores de grupos
de trabajo entre iguales. Los especialistas en aprendizaje, evaluacion y educaciéon
superior en general deberian centrar su atencidén en asesorar a los expertos en la
docencia de las diferentes disciplinas con el fin de que la actuacién de estos lti-
mos pudiera también mejorarse en aquellas cuestiones en las que no han recibi-
do una formacién pedagogica o psicologica especifica.

En relacion con el profesorado no estable proponemos una modalidad mixta
en la que el especialista en pedagogia y/o psicologia y el experto en la docencia
de la disciplina colaboren reservandose cada uno de ellos el ambito de formacién
mas afin. Dificilmente podremos contribuir a formar un buen profesor universita-
rio en cirugia sin contar con el experto en docencia médica, profesor de medici-
na, o sin contar también con el experto en evaluacién de los aprendizajes, o con
el experto en disefios de materiales multimedia de autoprendizaje que no necesa-
riamente pertenecera a la profesion médica.

El caracter obligatorio o voluntario de los programas de formacion puede
variar en funcién de la tipologia del profesorado al que va dirigida y el tipo de
contenidos sobre los que versen. En el caso del profesorado no estable y en el de
aquellos que no hayan obtenido una evaluacion favorable de su actividad docen-
te, los programas de formacion orientados a mejorar su actuacién en la clase, y
los sistemas de evaluacion de los aprendizajes de 1os estudiantes deberan ser obli-
gatorios. En los restantes casos el caracter de los cursos debera ser voluntario o a
peticion de aquellos grupos de profesorado que asi lo soliciten.

Estamos pues planteando un modelo de formacién del profesorado universi-
tario que para su funcion docente integra dos conjuntos de programas. El primero
es similar a la clasica oferta de cursos sobre técnicas docentes y sobre evaluacion
de aprendizajes. El segundo se generaria a peticién de los equipos de profesorado
motivados por la innovacién docente. La promocién de planes de evaluacion de la
docencia del profesorado junto a las acciones antes descritas son condiciones nece-
sarias aunque no suficientes para el logro de los objetivos que todo plan de for-
macion del profesorado persigue en la universidad. Sin esta preocupaciéon por la
calidad y la evaluacion de la actividad docente, los programas de formacion del
profesorado pueden quedar reducidos a una simple oferta de cursos de caracter
mas o menos obligatorio y, en el caso de su obligatoriedad, pueden ser vividos mas
como un tramite administrativo que como una contribucion a mejorar los recursos
para el ejercicio de la funcidon docente del profesorado.

En definitiva, sabemos que la gran mayoria de los profesores tienen en
comin una trayectoria solitaria de formacién que tiene como principal caracteris-
tica una gran cantidad de esfuerzo y tiempo innecesariamente invertidos para solu-
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cionar una problematica que podria ser enormemente suavizada con una forma-
cion adecuada. En este sentido presentamos a continuaciéon algunas reflexiones
sobre el profesor «principiante» y el profesor «xperimentado» que completa nues-
tra vision sobre el modelo de formacidén hasta aqui sefialado.

Los inicios de la profesion

El paso subito entre ser licenciado y situarse de pronto en una tarima delan-
te de un grupo numeroso de alumnos sin mas armas que el propio ingenio es ya
un hecho conocido por todos y que hemos mencionado en diversos trabajosl®.
A. Garcia del Dujo (1997) lo expresa muy bien cuando afirma que o que encuen-
tra el profesor universitario es una confusa situacion en la que queda obligado a
transitar en solitario sus soledades tematicas y diddcticas, formativas y educativas,
baciendo lo que puede y lo mejor que puede»1’.

Es evidente la falta de apoyo que reciben los profesores cuando empiezan su
trabajo universitario. Es ésta una situaciéon que parece formar parte de la propia
institucion que no se preocupa de formar a sus profesores. Sin embargo, creemos
que si esta situacion no cambia, el problema se va a ir agravando porque la pro-
pia tarea docente se va haciendo cada vez mas compleja ya que la concepcidon de
la ensefianza universitaria también estd cambiando. Si bien es cierto que el mode-
lo de transmision sigue siendo el mis utilizado, existen cada vez mas nuevas prac-
ticas docentes orientadas a la adquisicion de destrezas, procedimientos, practicas
que combinan la ensefianza presencial y la ensefianza a distancia, etc. En defini-
tiva, van a convivir diferentes formas de ensefanza, muchas de las cuales requie-
ren una buena formacién no sélo en el contenido a trabajar sino en la metodolo-
gia a utilizar. Pero incluso si pensamos s6lo en las clases magistrales, también
veremos que los modelos han evolucionado porque los estudiantes de hoy son
diferentes y el mantenimiento de la atencién y la motivacion resultan cada vez mas
dificiles si no hay un buen dominio de técnicas pedagdgicas. Como afirma C. R.
Wharton (1996)18 el modelo centroeuropeo tipico centrado en las tareas que los
estudiantes deben realizar y no en el contenido que el profesor transmite es el que
cada vez tendrd mas aceptacion ya que estd mucho mas relacionado con las for-
mas de aprendizaje que se van adoptando en la ensefianza primaria y secundaria.
En este sentido, estamos totalmente de acuerdo con este autor cuando afirma que
«pese a su genio intelectual, algunos de nuestros profesores universitarios pueden
ser cautos en abrazar el cambio, pero el docente que dicta su clase leyendo de

16. EstEvE, J. M., GrOs, B. Y RoMarA, T. (1997): {La formacion del profesorado: andlisis criticor.
XVI Seminario Interuniversitario de Teoria de la Educacion. Pamplona; Gros, B. v RoMaNA, T. (1995):
Ser profesor. Palabras sobre la docencia universitaria. Universidad de Barcelona. Barcelona.

17. Garcia DEL Dujo, A. (1997): La formacién del profesorado universitario como accion estra-
tégica en la mejora de la calidad institucional». Revista Espariola de Pedagogia, 208, p. 529.

18. WHarTON, C. (1996): {La educacidn avanzada en el siglo XXI. ;Hace falta una academia glo-
bal?». En AA.VV.: La Universidad del siglo XXI y su impacto social. Universidad de Las Palmas de Gran
Canaria. Las Palmas, pp. 35-48.
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apuntes amarillentos mientras los estudiantes van escribiendo lo que creen baber
escuchado es un becho en vias de extincion1.

Para centrarnos en la problemaitica de la formacién del profesorado, hemos
intentado caracterizar el perfil del profesor principiante estableciendo una dife-
renciacidén entre los conocimientos previos que posee y las carencias que acos-
tumbra a tener (ver figura 1).

CONOCIMIENTOS PREVIOS CARENCIAS

e Sobre la materia que debe impartir. e Organizacién del contenido para el
logro de aprendizajes significativos.

» Creencias, ideas sobre como cree que ® Técnicas didacticas: dinamizaciéon de
debe realizarse la docencia basadas grupos, estrategias de comunicacion,
fundamentalmente en su experiencia control del tiempo, del espacio, de los
como alumno. medios y tecnologias utilizadas, de los

sistemas de evaluacioén.

e Conocimiento del contexto y entorno e Conocimiento del contexto y del en-
desde la optica del alumno de licen- torno como docente.
ciatura o de doctorado.

FiGura 1

Tal v como se sefiala en el cuadro, el profesor posee conocimientos acerca
de la materia que debe impartir (en el mejor de los casos), tiene ideas previas
sobre como debe realizar su trabajo que parten de su propia experiencia como
alumno y tiene un conocimiento de la institucién aunque desde la 6ptica de alum-
no o de becario. El profesor principiante suele estar, al principio, mucho mais cen-
trado en la organizacién del contenido de las clases que en las formas de trans-
mision y comunicacion de la informacion. Estd mucho mis centrado en la materia
que en la didactica. Y, como no suele dominar aspectos como el control del tiem-
po o las intervenciones de los estudiantes, su mayor preocupaciéon es la duracion
de los materiales que esta preparando para la sesion de clase. Es decir, la tipica
angustia que se padece si se acaba el material que se ha preparado, o bien si se
acaba la clase y todavia esta en la introduccién. Con el tiempo, existe una pro-
gresiva separaciéon del texto, del guidon de la clase, dando paso a la preocupacion
sobre si realmente los alumnos estan aprendiendo y como mejorar la dindmica de
las clases para lograr dicho obijetivo. El profesor se va descentrando de la preo-
cupacioén en si mismo hacia la preocupacion por los efectos de sus acciones en
los estudiantes.

El profesor principiante suele tener problemas también para la dinamizacién
de los grupos, el control del tiempo y del espacio y, sobre todo, para evaluar. La

19. Op. cit, p. 133.
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evaluacién resulta un tema complejo para todo el mundo pero lo es especialmente
en el caso de los profesores principiantes.

Por altimo, en un terreno que va mas alla de la propia aula, existen proble-
mas de conocimiento del contexto lo que contribuye a que el profesor cuando ini-
cia su trabajo en la institucién se encuentre bastante perdido. Como habitualmen-
te se trata de personas jovenes, con ganas de innovar, de cambiar dindmicas, suele
haber un periodo de adaptacién en que la intervencién en las dindmicas de los
departamentos resulta bastante dificil.

En nuestra opinion, resulta mucho mas eficaz la formacion en los propios
departamentos incorporando a los nuevos profesores en la coordinacion de las
asignaturas, grupos de discusion sobre las formas de evaluacion, las técnicas a uti-
lizar, etc. En este sentido, consideramos que la formacién debe realizarse a partir
de la propia experiencia y en el lugar de la docencia. Los cursos también son Uti-
les para adquirir determinados conocimientos, pero la formacién inicial deberia
estar presente en los departamentos y relacionada con el contenido de las asig-
naturas y caracteristicas de los grupos a los que el docente debe enfrentarse.

El profesor «experimentador: no es s6lo cuestion de acumular arios

Es evidente que la practica es un elemento fundamental para el aprendizaje.
Se aprende a dar clases a través de la practica diaria y, por supuesto, de la refle-
xidn sobre las propias actuaciones. En este sentido, muchas de las carencias men-
cionadas con anterioridad desaparecen, o, al menos resultan mucho mas faciles de
controlar y, en cualquier caso, suelen aminorarse las angustias y preocupaciones
vividas durante los primeros afios.

Si bien la universidad no puede ser considerada como una empresa en cuan-
to a la determinacién de sus objetivos y sus prioridades, puesto que es un servi-
cio publico, si creemos que deberia tomar algunos aspectos propios de la organi-
zacion y gestion empresarial. Concretamente, y con relaciéon a la formacion, la
comparacion entre lo que pasa en una empresa y lo que ocurre en la universidad
es abismal. Lo curioso es que dentro de la universidad, por ejemplo en Pedagogia,
formamos a nuestros alumnos en la idea de la necesidad de una formacién conti-
nua e incluso en algunas materias ensefiamos cémo debe realizarse dicha forma-
ciébn en las empresas y organizaciones. Sin embargo, no hay ninguna practica en
el seno de la institucion.

La universidad esta cambiando y, en general, el sistema universitario se va a
ver sometido a mayores presiones competitivas, con lo cual las tensiones entre la
ensenanza y la investigacion van a ir aumentando por lo que es cada vez mas
urgente prestar atencidén a la calidad de la ensefianza, a la evaluacion de la acti-
vidad docente y, por supuesto, a la formacion del profesorado.

En el terreno de la docencia, se estan produciendo tres cambios importantes
intimamente relacionados: una organizacion de la actividad docente centrada en
las actividades de los estudiantes y no (0 no Gnicamente) en el conocimiento a
transmitir, una mayor incidencia de la accion tutorial y la convivencia entre for-
mas presenciales y no presenciales.
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Esta concepcion de la enseflanza introduce muchas modificaciones en cuan-
to a la planificacion y organizacidon de la docencia haciendo mucho mas impor-
tante la accidon tutorial, aspecto muy poco desarrollado hasta el momento, al
menos en Espana.

Profesores, no solo en la propia universidad

La presencia de las nuevas tecnologias es también importante en este terre-
no, ya que cada vez se iran combinando mas los momentos presenciales con los
no presenciales dentro de las propias universidades. Algunos autores piensan que
las nuevas tecnologias terminaran con la universidad tal y como la conocemos
mientras que otros han exagerado bastante esta tendencia y han llegado a decir
que se eliminara el trabajo en el aula, ya que el profesor del futuro podra ense-
nar en forma interactiva a través del ordenador. No creemos que esta prediccion
se convierta en realidad porque los modelos no presenciales también presentan
problemas importantes en cuanto al nivel de adquisicidon de conocimientos, la
continuidad de los estudios, la motivacion, etc., pero lo que es evidente es que
los métodos de ensefianza v la transmisiéon del conocimiento van a ser funda-
mentalmente modificados y que seran muy diferentes a los que utilizamos en la
actualidad.

El uso de las nuevas tecnologias también tiene una importante incidencia en
la internacionalizacién de la educacion superior. Esta tendencia a la cooperacion
internacional esta cada vez mis fortalecida a través de los actuales procesos de inte-
gracién politica y econémica. Cada vez es mayor el nimero de estudiantes, profe-
sores e investigadores que trabajan y se comunican en un contexto internacional.
La expansion se debe a la creacion de redes de universidades y a los diferen-
tes programas existentes (Catedras Unesco, programa INTERCAMPUS, SOCRATES,
ALFA, etc.).

Hasta hace poco, el tiempo y el espacio se vinculaban mediante la situacién
en un lugar. En la actualidad, las tecnologias de la informacién y la comunica-
cién, permiten una nueva organizacion en la que es posible coordinar las accio-
nes de muchas personas fisicamente ausentes entre si. Esto supone una nueva
forma de trabajo y de relacion en la vida universitaria que alcanza a las relacio-
nes personales de los profesores, a la investigacion y también a la docencia. Para
algunos autores este hecho parece constituir un problema. Este es el caso de
Gimeno Sacristan (1996) quien piensa que «al tiempo que se dan fragmentaciones
internas se produce un reagrupamiento externo, dando lugar a nuevos lazos que
crean comunidad entre profesores no provocadas por la cercania espacio-tiempo;
es una comunidad desterritorializada. Un especialista tiene mds relaciones y
lazos mads estrechos con los colegas de otras universidades, incluso fuera de su
pais, que con sus vecinos de la misma universidad y basta, a veces, del mismo
departamento»20.

20. GIMENO SACRISTAN, J. (1996): {La profesionalidad escindida de los profesores en la universidad».
En QuiNTas, G.: Reforma y evaluacion de la universidad. Universidad de Valencia. Valencia, p. 76.
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El uso de Internet y el correo electréonico estd transformando el tipo de rela-
ciones y conexiones intelectuales. Para el autor mencionado, este fendmeno lleva
hacia la destrucciéon de la comunidad de ensefiantes. Sin embargo, el concepto de
comunidad académica, si es que se puede hablar de ella, estd organizada por
departamentos, areas de conocimiento, etc. que como sabemos en modo alguno
garantizan unas relaciones fluidas entre los miembros de los departamentos ni de
una comunidad cientifica.

La utilizacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién junto a
los programas de intercambio de estudiantes de la comunidad europea y otros pai-
ses, conducen hacia una forma de relacién universitaria mucho mas mediatizada
por las tecnologias. Este tipo de globalismo debe convivir con el localismo, la
autonomia de las universidades, y las necesidades particulares de los centros, pero
no cabe duda de que no pueden obviarse estas transformaciones en la formacién
de los docentes.

Un profesorado formado en la gestion de la docencia

Ademas de las funciones de investigacion y docencia que han caracterizado cla-
sicamente al profesorado universitario hoy debemos considerar también las funcio-
nes relativas a la gestién docente. Estas no son ejercidas tinicamente por el perso-
nal de administracion y servicios y cada vez mis integran cuestiones académicas y
de orientacién al estudiante. El profesorado universitario dedica una parte de su
tiempo a tareas de gestidon para las que habitualmente no se le ha preparado. Asi
como estamos plenamente convencidos de la necesidad de la formacion del profe-
sorado para su funcién docente, no existe el mismo acuerdo con relacion a las nece-
sidades formativas en el ambito de la gestidbn académica y en especial docente.

En nuestras universidades el profesorado que ejerce responsabilidades en la
gestion ha accedido a tales funciones a través de procesos de eleccidbn democra-
tica o por designacion de otros que han sido elegidos democraticamente. Sin
embargo, la legitimidad democratica no es garantia de que la persona asi elegida
reina condiciones Optimas o como minimo suficientes para la gestion. Asi, la for-
macion para la gestiéon debe ser un objetivo prioritario en la formacion del profe-
sorado que acceda a tales funciones.

El ejercicio de las funciones de responsabilidad en la direcciéon de departa-
mentos, consejos de estudios, decanatos o direccion de centros, no pueden abor-
darse desde la improvisacion o el autoaprendizaje en las primeras semanas del
cargo. La dimensién politica que muchos de estos cargos conllevan no justifica en
modo alguno la falta de preparacién para la gestién en aquellos que ejercen los
mismos. De igual forma que entendemos que en la gestidon académica-docente la
implicacion del profesorado es fundamental, entendemos también que sin la infor-
macion y formacion necesaria el desempefo, por parte del profesorado, de tales
funciones puede ser nefasto e incluso contrario a los objetivos de mejora de la cali-
dad que seguramente han guiado su candidatura.

El ejercicio de tareas de gestion docente por parte del profesorado requiere
una formacién, como minimo, en los siguientes ambitos:
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1. Ambito de atencién y orientacién al estudiante a lo largo de la carrera.

2. Ambito de la promocién de proyectos de innovacién y calidad docente.

3. Ambito de la optimizacién de recursos en el disefio y desarrollo de planes
de estudio.

4. Ambito de la gestién académica-administrativa.

5. Ambito de las relaciones internacionales.

6. Ambito de la gestién de convenios relativos a las actividades practicas y
practicum de los estudiantes.

Tal y como sefialdbamos en apartados anteriores relativos a la formacién del
profesorado para el desarrollo de su actividad docente, vamos ahora a referirnos
brevemente a algunas caracteristicas que deberian reunir los modelos de forma-
cion para el desarrollo de la gestion académica. También en este caso apostamos
por un modelo de formacién que integra dos conjuntos de programas. El prime-
ro procuraria el aprendizaje por parte del profesorado de recursos para la gestion,
normativas de su institucion y habilidades para la toma de decisiones y resolucion
de casos practicos. El conocimiento de la estructura, sistema funcional y marco
legal de la institucion formarian también parte de los objetivos de este programa.
El segundo tipo de programas deberia disefnarse en funcién del encargo especifi-
co o cargo para el que haya podido ser seleccionado el profesor o profesora en
concreto. Afectaria en este caso a la formacién en los tres primeros ambitos sefia-
lados anteriormente o bien a la formacion necesaria para el desempefio de un
cargo elegido democraticamente. En estos casos la formacidn especifica deberia
recibirse en el primer semestre del ejercicio de la nueva funcién.

En los dos modelos de programas, comin para todo el profesorado y espe-
cifico para encargos o cargos, la modalidad de formacién deberia huir de las cla-
ses magistrales y centrarse en el analisis de casos, elaboracidén de proyectos y ana-
lisis de toma de decisiones. Conviene aprovechar la experiencia de los que han
ocupado cargos académicos incorporandolos a los procesos de formacion descri-
tos. El trabajo cooperativo, el analisis de documentos y la elaboracion compartida
de toma de decisiones son factores que incrementan la eficacia de los modelos
propuestos.
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