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1. Funciones y roles de los profesores universitarios

Las funciones del profesor universitario deben ser analizadas desde la concepcion del
mismo como un especialista de alto nivel dedicado a la ensefianza y miembro de una
comunidad académica. Diremos que ‘“el profesor universitario, en cuanto profesor, es una
persona profesionalmente dedicada a la ensefianza, un profesional de la educacién que
necesariamente comparte con los profesores de otros niveles unas funciones bésicas
orientadas a que otras personas aprendan. En segundo lugar, es un especialista al mas alto
nivel en una ciencia, lo cual comporta la capacidad y habitos investigadores que le permitan
acercarse a, y ampliar, las fronteras de su rama del saber. En tercer lugar, es miembro de una
comunidad académica, lo que supone la aceptacion, y conformacion de la conducta, a un
conjunto especifico de pautas, valores y actitudes que, de alguna manera, reflejan una
determinada percepcion de la realidad y caracterizan y dan sentido a una forma de vida” (De
la Orden, 1987: 6).

Por lo tanto, los profesores deben asumir como parte de su perfil, ademas de las
competencias cientifico-metodologicas (perfil cientifico-técnico), las competencias que le
exigen la tarea docente: planificar, ejecutar y evaluar (perfil didactico). Como senala Santos
Guerra (1990: 51) “el profesor ha de ser un conocedor de la disciplina que desarrolla, un
especialista en el campo del saber, permanentemente abierto a la investigacion y a la
actualizacion del conocimiento. Pero ha de saber, también, qué es lo que sucede en el aula,
cémo aprenden los alumnos, cdmo se puede organizar para ello el espacio y el tiempo, qué
estrategias de intervencion pueden ser mds oportunas en ese determinado contexto. El
profesor, pues, no es s6lo un experto conocedor de una disciplina sino un especialista en el
disefio, desarrollo, analisis y evaluacion de su propia practica”. Este hecho es reconocido por
los propios profesores, ya que segun consta en las investigaciones recientemente realizadas
(Grupo Helmantica, 1995 y 1999), la mayor parte del profesorado piensa que las actividades
de caracter pedagdgico son importantes para el desempefio adecuado de las tareas docentes

Las funciones que el profesor asume son dindmicas y han de irse adaptando a los
cambios del sistema: objetivos, estructuras, medios,... y hoy en dia la sociedad demanda un
nuevo rol de profesor. En palabras de Arbizu (1994: 96), “se puede hablar de rol asignado
(asumido por tradicion) y rol demandado (papel nuevo que le es solicitado a un profesional).
El profesor universitario cumple un rol, el que tradicionalmente le ha sido asignado, pero hoy
en dia la sociedad demanda una serie de nuevos papeles que configuraran el nuevo rol de
profesor”. El profesor deja de ser la tinica o primordial fuente de informacion para
convertirse en:

1 capitulo del libro: Didactica Universitaria, La Muralla, Madrid, 2001



- especialista en diagnostico y prescripcion del aprendizaje
- especialista en recursos de aprendizaje

- facilitador del aprendizaje en la comunidad

- especialista en la convergencia interdisciplinar de saberes
- clasificador de valores

- promotor de relaciones humanas

- consejero profesional y del ocio...

.Qué actividades realizan con mayor agrado los profesores?

Las funciones del profesor universitario, como ya se ha dicho, son varias y con
diferente carga de dedicacion, interés y prestigio para los docentes. Los dmbitos basicos de su
dedicacion son: la docencia, la investigacion y la gestion, siendo esta Ultima la actividad
menos atractiva para los docentes. Por su parte, la investigacion se considera la nifia “bonita”,
siendo la funcién que mads tiempo consume y mds beneficios reporta. En opinion de De
Miguel (1991), el profesor universitario esta demasiado imbuido en su rol de profesional o de
cientifico de una disciplina, y desde ese rol intenta ejercer su accion docente. La
consideracion de “buen profesor” en el mundo universitario ha estado ligada al concepto de
“buen investigador”.

En nuestra ultima investigacion realizada sobre este tema encontramos que las
actividades que los profesores llevan a cabo con mayor agrado son las que tradicionalmente
han definido al profesor universitario, es decir, las de investigacion e imparticion de clases,
aunque también otorga buena puntuacion a la direccidon de trabajos, asistencia a actividades,
preparacion de clases y a la participacion en masters u otros cursos de postgrado (grafica 1).

GRAFICA 1
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. Existe relacion entre la docencia y la investigacion que realizan los profesores?

La relacion entre docencia e investigacion es una cuestion ya abordada en numerosas
ocasiones y respecto a la cual se ponen de manifiesto las diferencias entre los planteamientos
tedricos y practicos. En teoria, la relacién entre investigacion y docencia se podria
contemplar como una relaciéon de potenciacion mutua, pensando que ambas dimensiones
salen favorecidas en su interrelacion. En este sentido se expresa Marcelo (1995: 441) cuando
afirma que “la investigacion repercute, entre otros aspectos, en que los propios alumnos,
como futuros profesionales, estén familiarizados con los problemas y planteamientos de
actualidad, rigor y veracidad de la disciplina objeto de estudio. Seglin este razonamiento, las
relaciones entre investigacion y docencia, entre la produccion del conocimiento y su
comunicacion deberian, en buena logica, ser fluidas y estables”. Trabajos como el realizado
en la Universidad de Salamanca (Grupo Helméantica, 1999) hallan una fuerte relacion entre la
funcién docente e investigadora, ya que el 78% de los profesores considera que las
asignaturas impartidas estan relacionadas, de alguna manera, con los trabajos de
investigacion que realiza, y mas de la mitad piensan que dichos trabajos benefician su labor
docente.

Sin embargo, otro tipo de trabajos como el de Veira (1983), Feldman (1987),
Fernandez Pérez (1989) y Aparicio (1991), reflejan el divorcio entre la investigacion y la
docencia. Estos autores encuentran bajas correlaciones entre las valoraciones que los
estudiantes hacen de sus profesores y la produccion cientifica de éstos. Este hecho se puede
explicar en términos de tiempo dedicado a las diferentes tareas, dado que cuanto mas tiempo
dediquemos a actividades de investigacion, menos nos quedara para las docentes. Y esta claro
que los profesores obtienen mas rendimiento de las primeras, en un primer momento como
necesidad de promocion docente estable y luego como una forma de conseguir prestigio
profesional.

En esta misma linea, Sanchez (1996: 83) realiza un estudio sobre el profesorado de la
Universidad Complutense de Madrid basado en entrevistas y andlisis de las Guias de
Departamentos y concluye que “la investigacion se sitiua fuera del campo de la ensefianza, es
una actividad aparte, aunque en el imaginario de los profesores se investiga para aumentar la
calidad de la ensefianza”. Y pone de manifiesto la encrucijada en que se encuentran muchos
docentes en su dedicacion a la docencia y la investigacion, dado que ‘el profesor
universitario se mueve en la incertidumbre y en la contradiccion que deriva de la exigencia
moral que siente de mantener la calidad de la ensefianza que imparte, con las escasas ofertas
de formacion que tiene, a lo que se afnade la ausencia de objetivos claramente definidos y el
deseo/necesidad de defender un curriculum investigador que apenas tiene que ver con la
docencia que imparte, pero necesario en su promocion docente”.

2. Analisis de la funcion docente en la ensefianza superior

Se podria inicialmente diferenciar tres fases o tipos de actividades para analizar la
funcidén docente: las actividades preactivas, interactivas y postactivas, es decir, el quehacer
docente no se limita al hecho de estar en clase con los alumnos sino que hay tareas que
desarrollar antes (planificacion de la ensefianza) y después del acto didactico (evaluacion o
valoracion de la ensefianza llevada a cabo y el aprendizaje conseguido).



2.1. Planificacion de la ensefianza: fase preactiva

La planificacion de la ensefianza, que también podemos denominar proyecto o disefio
curricular, puede entenderse como “un proceso de toma de decisiones para la elaboracion del
curriculum, previo a su desarrollo, que configura flexiblemente el espacio instructivo donde
se pondra en préctica, mediante un proceso de ensefianza-aprendizaje del que el proyecto
curricular es su vision anticipada” (Hernandez, 1989: 26). En esta definicion resaltamos tres
atributos:

1) Proceso de toma de decisiones: el proceso de disefio es mds una situacion de
solucion de problemas que una aplicacion lineal de ciertos principios y reglas.

2) Anticipacion a la puesta en practica del curriculum: se reafirma el caracter
intencional de la ensenanza al prever lo que queremos conseguir y, por otra parte,
permite la critica del proyecto educativo.

3) Configuracion flexible de un espacio instructivo: debe prever qué se quiere
conseguir y como se quiere conseguir de forma clara, pero a la vez flexible en su
utilizacion e interpretacion.

La elaboracion del disefio curricular de una asignatura es una actividad de
estructuracion y racionalizacion de la accion futura respecto a la imparticion de la misma. La
necesidad del disefo se ha expresado por los didactas en numerosas ocasiones aunque, en la
practica, esta planificacion toma formas difusas y poco sistematicas. Sin embargo, la etapa
preactiva deberia ser considerada con mayor interés, ya que permite una primera reflexion
sobre los componentes basicos del curriculum (qué se pretende que aprendan los alumnos,
para qué, con qué estrategias, en qué condiciones...). En todos los casos, el disefio cuidadoso
de lo que se va a hacer y por qué, supone fundamentar y clarificar la accioén futura y
proporciona una mayor sistematicidad y organizacion a la practica docente. Esta tarea es mas
necesaria y compleja si la ensefianza se aparta de la pura metodologia expositiva.

En concreto, sobre el disefio de la metodologia instruccional, Herndndez (1989)

distingue los siguientes elementos basicos de los que habria que partir:

1) Principios psicoeducativos: distingue como fundamentales la comunicabilidad
informativa y la motivacion para el aprendizaje.

2) Organizacion de los contenidos: la manera y orden en que se dispone la
informacion que se pretende ensefar influye en la comunicabilidad y
motivacion.

3) Estrategias y actividades metodologicas: acciones llevadas a cabo por el profesor
y/o el alumno en un tiempo determinado

4) Contexto y recursos: medio en que se lleva a cabo la ensefianza e instrumentos
en que se apoya.

Con relacion a los principios psicoeducativos, de cardcter mas general que los
restantes, se podria matizar que la comunicabilidad didéctica se relaciona con los procesos
de transmision y adquisicion, para lograr los objetivos informativos; y con los procesos de
suscitacion de desequilibrios y de elaboracion personal para lograr los objetivos formativos.
Por su parte, la motivacion es la condicion emocional que despierta y mantiene el
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aprendizaje, lo que la hace imprescindible en toda consideracion metodologica y se podrian
distinguir estrategias motivacionales desde una perspectiva conductual y desde una
perspectiva cognitiva.

El tema de la motivacion de los estudiantes se ha convertido en la actualidad en uno
de los problemas mas acuciantes para los docentes universitarios, que se encuentran, en la
mayoria de los casos, sin estrategias para abordarlo y se convierte en una demanda
permanente de formacion pedagogica. Alonso Tapia (1997) explicita los condicionantes
contextuales de la motivacion y examina qué formas de actuacion contribuyen de modo mas
positivo a motivar para el aprendizaje, distinguiendo:

a) Comienzo de las actividades de aprendizaje: “todo profesor debe lograr al
comienzo de una clase, como condicion necesaria para activar la motivacion de sus alumnos,
captar su atencion despertando su curiosidad, mostrando la relevancia de lo que han de
aprender y creando las condiciones para mantener su interés” (Tapia, 1997: 56)

b) Desarrollo de las actividades de aprendizaje: “el interés, el esfuerzo y la forma de
afrontar las tareas no son algo estatico sino dinamico, por este motivo es importante examinar
lo que los profesores podemos hacer para conseguir que la motivacion de los alumnos se
mantenga orientada hacia la adquisicion de competencias” (Tapia, 1997: 70). Para ello
propone pautas de actuacion que contribuyen a mostrar aceptacion incondicional del alumno,
pautas facilitadoras de la percepcion de autonomia y pautas facilitadoras de la experiencia de
aprendizaje.

c¢) Evaluacion del aprendizaje: “la forma en que los alumnos y alumnas son evaluados
constituye sin duda uno de los factores contextuales que més influyen en su motivacion o
desmotivacion frente a los aprendizajes. Al hablar de la forma de evaluacion no nos referimos
solo a las calificaciones, sino a todo el proceso que va desde lo que el profesor les dice, antes
de la evaluacién para ayudarles y motivarles a prepararla, pasando por el planteamiento
mismo de las actividades y modo de recogida de informacion, puntual o continua, hasta el
uso que hace posteriormente de la informacion recogida” (Tapia, 1997: 106). Seglin este
autor, la motivacion varia en funcion del grado:

- de éxito o de fracaso que pone de manifiesto la evaluacion

- de relevancia del contenido de la evaluacion

- en que la evaluacion permite aprender a superar los errores

- en que el alumno puede tener un control sobre la calificacion

En relacion a la organizacion de los contenidos, si bien es el aspecto del que los
profesores se sienten mas seguros por su dominio de la materia, los alumnos dan la sefial de
alarma cuando Fenandez Pérez (1989) encuentra que mas de las tres cuartas partes de los
estudiantes del ultimo afio de carrera denuncian gravisimos defectos en la ensefianza
universitaria desde el punto de vista de la programacion didéactica, en términos de
racionalidad de los contenidos que han de aprenderse.

Sobre este tema, mantenemos que la seleccion de los contenidos deberia basarse en el
analisis de la significatividad de los mismos en el area o materia de estudio, de su
instrumentalidad para comprender la realidad y su potencialidad para transformar la cultura.
“Los contenidos de la cultura publica, organizados en las disciplinas y ambitos del saber,
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como consecuencia de la reflexion y experimentacion histérica de la humanidad, deben
considerarse como instrumentos valiosos para ayudar a comprender la realidad natural y
social, como herramientas insustituibles para la construccion critica de las propias
representaciones culturales. Asi pues, la ensefianza deberia penetrar en la misma entrafia de la
dialéctica reproduccion-transformacion de la cultura” (Pérez Gémez, 1992: 108).

En definitiva, si consideramos que la programacion es una anticipacion del proceso de
ensenanza-aprendizaje, la tarea de programar debe incluir la reflexion sobre los objetivos a
alcanzar (aprendizajes que se deben conseguir, importancia de la capacitacion profesional,
relaciéon con los objetivos de la titulacion), los contenidos (en coordinacién con otras
asignaturas del plan de estudios), las tareas a realizar en un tiempo determinado, los
materiales (apuntes, bibliografia, material de practicas) y el sistema de evaluacion, todo ello
en un determinado contexto (infraestructura, dotaciones del departamento, ntimero de
alumnos por grupo,..).

En lo relativo a tareas relacionadas con la programacion, los docentes universitarios
afirman mayoritariamente que (Grupo Helmantica, 1999) :

- la programacion de las asignaturas responde a los objetivos de la titulacion (82%)

- elaboran personalmente los programas (69%) y los actualizan anualmente (74%).

- los comentan con los alumnos al inicio del curso (85%)

- en general, consiguen alcanzar los objetivos del curso (54%)

- no existen solapamientos significativos con los contenidos de otras materias (55%)

- el nimero de alumnos en los grupos de practicas no es adecuado (48%)

- la infraestructura y material para las practicas no es suficiente (44%)

En cambio, existen opiniones contradictorias sobre la adecuacion del tiempo dedicado
a la asignatura para desarrollar los contenidos, la coordinacién de sus asignaturas con otras
del Plan de estudios y la disponibilidad de fondos econémicos suficientes para actualizar la
bibliografia de sus asignaturas.

Aunque compartimos la opinion de muchos autores que afirman que no existe un
método de ensefianza ideal que se ajuste a todo tipo de alumnos y objetivos educativos, y que
la eficacia docente depende fundamentalmente de la capacidad del profesor para tomar
decisiones y ajustar su ensefianza a las circunstancias y contexto en que se desarrolla, nos
gustaria sefialar algunos aspectos relevantes para mejorar la eficacia del proceso de
ensenanza-aprendizaje en la Universidad, indicando algunos factores que podrian aumentar la
motivacion, rendimiento y satisfaccion de los alumnos (Garcia-Valcarcel, 1991) ?; factores
sobre los que el profesor pueda reflexionar en relacion con su propia practica docente y que
puedan orientar el disefio de estrategias formativas, convencidos de que éste es el mejor
camino para el pefeccionamiento del profesorado.

a) La presentacion de los objetivos de la asignatura, lo que significa orientar a los
alumnos sobre lo que se les va a exigir durante el curso y de qué manera, clarificar las normas
de comportamiento en el aula, sistema de participacion, etc. La planificacion de objetivos y
actividades con los alumnos aumentard su motivacion, ya que el compromiso por llevar a

Presentamos algunos resultados obtenidos por A. Garcia-Valcarcel en su investigacion sobre "Modelos de
actuacion docente en la ensefianza universitaria" (Tesis Doctoral, Universidad Pontificia de Comillas, 1991).
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cabo algo que uno mismo ha planificado siempre es mayor que en caso de resultar impuesto
por el profesor. Ademas esta conducta ofrece una oportunidad a los estudiantes para expresar
sus intereses y necesidades personales, pudiendo el profesor responder a ellos.

b) Debe considerarse qué capacidades cognitivas se estdn desarrollando en los
alumnos (memorizacion, comprension, aplicacion de los conocimientos a situaciones nuevas,
analisis critico de los hechos, sintesis creativas, evaluacion o emision de juicios fundamenta-
dos) y su importancia en el contexto social en que nos encontramos. Contexto caracterizado
por el continuo cambio en el que se exige fundamentalmente encontrar nuevas soluciones,
aplicar, analizar, evaluar, investigar, etc., capacidades todas ellas mas complejas que la pura
memorizacion.

c) La motivacion de los alumnos y su rendimiento seran mayores si el profesor se
muestra cercano a los alumnos, es accesible, les orienta y asesora cuando se lo piden; se
adapta a su nivel de conocimientos; intenta ser objetivo poniendo de relieve distintos puntos
de vista o teorias sobre un determinado tema, mostrandose tolerante ante otras opiniones;
relaciona los contenidos de la asignatura con problemas significativos para los estudiantes
(actuales, proximos) asi como los distintos temas del programa y éstos con otras areas con las
que se puedan establecer puntos de contacto; expone los temas con entusiasmo,...Todo ello
contribuira a facilitar el grado adecuado de interaccion entre el profesor y los alumnos, factor
decisivo cara a un proceso de ensefianza-aprendizaje Optimo.

d) En cuanto al desarrollo del programa, si bien es importante tener fijados unos
contenidos minimos, conviene ser flexible para adaptarse a las circunstancias del momento,
asi como tener en cuenta los intereses, necesidades y experiencias de los alumnos. El tipo de
actividades que se lleven a cabo deberdn estar en funcion de los objetivos que se pretendan.
Deberan considerarse las posibilidades de los distintos tipos de agrupamiento para responder
a las necesidades de los alumnos: el trabajo individual permite al alumno trabajar a su propio
ritmo; el trabajo en pequefios grupos fomenta la cooperacion de todos los miembros; las
discusiones grupales a nivel de clase potencian la cohesion del grupo y favorecen el cambio
de actitudes; la ensefianza magistral para un gran grupo también puede cumplir una serie de
objetivos: introducir un tema, dar instrucciones, resumir, etc.. La variedad en el tipo de
actividades que se proponen sera la clave para una ensefianza eficaz.

e) Por otra parte, es importante no caer en una enseflanza totalmente libresca al
margen de la realidad. La conexion entre la ensefianza y la vida es una condicion basica para
lograr el interés y satisfaccion de los alumnos. Se trata de aprovechar los recursos existentes
fuera del centro de ensefianza para aprender "in situ" (visitas, estudios de campo, etc.) o, al
menos, utilizar recursos audiovisuales (fotos, cine, video, diapositivas, etc.) que permitan
tener un cierto contacto, aunque sea indirecto, con la realidad de lo estudiado.

2.2. Metodologia didactica: fase interactiva

La metodologia didéctica hace referencia a las estrategias de ensefianza y las tareas de
aprendizaje que el profesor propone a sus alumnos en el aula, definiendo un tipo de
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interaccion didactica. Si atendemos a los términos: aula, interaccion, estrategia y tarea,
podemos profundizar en el sentido que tiene la metodologia didactica.

Nos referimos al aula como “un espacio definido en el que tienen lugar los procesos
instructivo-educativos, desde los cuales se filtra y da forma a las tareas intelectuales,
académicas y socio-relaciones, se reelabora la cultura y se buscan las claves de interpretacion
de la ciencia y la cultura” (Medina, 1993: 158).

La interaccion se puede entender como la accion de reciprocidad que se genera entre
varios sujetos, en un espacio dado y durante un tiempo. La interaccion didactica aparece
como la coimplicacidon existencial y social que se establece entre los agentes del proceso
educativo, determinada por el escenario del aula, centro, entorno y biografia de los
intervinientes. “Cada aula se caracteriza por unos procesos de interaccion social, que le son
propios, en la medida en que sepamos diagnosticar, aislar y estructurar la interaccion
podremos tomar nuevas decisiones para mejorar el clima social y la cultura del aula”
(Medina, 1993: 171-172).

Respecto a las estrategias de ensefianza, son definidas por Rodriguez Diéguez
(1993: 77) como el “proceso reflexivo, discursivo y meditado, que tiende a la determinacion
de prescripciones, actuaciones e intervenciones necesarias para conseguir la optimizacion del
proceso de ensefanza-aprendizaje”.

Por su parte, las tareas de aprendizaje han sido identificadas como la clave del
curriculum por cuanto a través de ellas se concretan los principios metodoldgicos y los
procesos de aprendizaje. “El poder mediatizador que tiene una tarea o secuencia de varias de
ellas sobre la calidad de los procesos cognitivos que podran experimentar los alumnos es
evidente y, por ello, la validez cultural del curriculum depende de las actividades con las que
se trabaja” (Gimeno, 1988: 268).

El profesor impulsa en el aula una serie de tareas de diversa complejidad y valor. La
clasificacion de las mismas que plante6 en su dia Doyle (1978), estableciendo una serie
escalonada de tareas que pueden desarrollarse en grados y tiempos diferentes, puso las bases
para las tipologias que actualmente se utilizan, en las que se pueden distinguir:

- Tareas de memoria: se espera que los alumnos reconozcan o reproduzcan
literalmente la informacion recibida.

- Tareas de procedimiento o ejercitacion de rutinas: supone ser capaz de aplicar una
formula estandarizada o de aplicar un proceso algoritmico para producir una
determinada respuesta.

- Tareas de comprension: supone ser capaz de reconocer versiones transformadas de
informacion previamente encontrada, de aplicar un procedimiento a una version
transformada de problemas, de realizar inferencias a partir de una informacion
previa...

- Tareas de interpretacion: supone ser capaz de aplicar el conocimiento poseido para
dar nuevas versiones y explicaciones de nuevos hechos.

- Tareas de opinién: supone adoptar una actitud, preferencia o posiciéon ante
determinado acontecimiento o idea
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- Tareas de creacion: supone producir nuevas ideas o procedimientos o desarrollar
formas expresivas nuevas.

Si nos acercamos a la descripcion de la metodologia didactica empleada realmente en
la universidad, encontramos un predominio claro de los métodos expositivos y una
participacion poco fluida entre los alumnos. Aparicio y Gonzalez (1994: 112) representan
graficamente el proceso de ensefianza-aprendizaje que se sigue con frecuencia en muchas
asignaturas:

Responsabilidad de los profesores Responsabilidad de los alumnos

1. Preparacién [ 2. Transmision de i_ zésgfrgf;ednsién Yy 4. Verificacion

informacion r
T capacidades

5 ]| <

\

FIGURA 1 Proceso de ensefnanza-aprendizaje en la Universidad (tomado de Aparicio y
Gonzalez, 1994)

En este modelo, la preparacion corresponde al profesor, individualmente o en equipo,
y consiste basicamente en seleccionar los contenidos y disefiar las actividades que se han de
ejecutar. La transmision de informacion consiste sobre todo en ofrecer a los alumnos los
contenidos de la ensefianza mediante exposiciones orales de los profesores, en algunos casos
con ayuda de medios simples como la pizarra o el retroproyector. La comprension y
desarrollo de capacidades es la etapa mas importante para el aprendizaje, en ella el alumno
adquiere el conocimiento y desarrolla capacidades intelectuales, normalmente sin la ayuda
del profesor. La verificacion del aprendizaje supone ir comprobando el logro de los objetivos
y detectar las deficiencias de aprendizaje durante el proceso (se podria hablar de evaluacion
formativa). Por ultimo, la evaluacion va encaminada a comprobar el nivel alcanzado por los
estudiantes al finalizar el periodo formativo (evaluacidon sumativa).

Aceptando este esquema como tipologia basica de la ensefianza universitaria,
podemos afirmar que la ensefianza en la universidad es basicamente conservadora. El
desarrollo tecnologico que ha impregnado todas las esferas profesionales tal y como se
desarrollan en nuestros dias, todavia no ha encontrado un eco relevante en la metodologia
didactica universitaria, las teorias del aprendizaje (aprendizaje significativo,
constructivismo...), en las que actualmente se fundamentan los proyectos curriculares
elaborados en los niveles preuniversitarios, tampoco tienen acogida en el nivel superior de la
ensefianza. Se puede decir, como han sefalado diversos autores, que en la ensefianza se
mantienen, en cierta medida, los procedimientos “artesanales” de hace muchas décadas, en
gran parte del proceso que se desarrolla.
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“Por lo general, la ensefianza de una asignatura se organiza en torno a la acumulacion
de la informacién por parte del estudiante y no a la construccion de sus esquemas
conceptuales. Abusamos de la exigencia al alumno de procesos simples o elementales como:
entender, reconocer, reproducir, retener... frente a la necesidad que tiene el sujeto en sus
procesos de conocimiento de contar con tiempo suficiente para organizar su esquema
conceptual, esto es, para actualizarlo, relacionarlo con una informacion que es su mediacion
entre sus conceptos y un objeto de estudio” (Benedito, 1988: 15).

El estudio de Fernandez Pérez (1989: 51) a través de una encuesta a una muestra de
mas de 3.500 alumnos del ultimo afio de carrera en diversas universidades espafiolas se
muestra muy critico con la didactica universitaria. “El estudio tal y como esta montado, es
horriblemente aburrido: estudias por aprobar, pero nada mas” afirman el 91% de los
estudiantes. Asi como opinan que “no se ve el sentido de mucho de lo que tenemos que
estudiar durante la carrera”.

Segun este estudio “el 87% de los estudiantes universitarios dicen que las clases
consisten en el consabido rollo magistral de los profesores, mientras los alumnos tomamos
apuntes a toda marcha” (Ferndndez Pérez, 1989: 58). Este autor destaca las ventajas de
acceder a la lectura del “rollo magistral” de forma personal, llegando a proponer que para esta
actividad sobra el profesor, sustituido por un buen texto. En este sentido se expresa el 92% de
los estudiantes cuando declaran que, para ellos, sobran el 50% o mas de sus profesores. La
hipdtesis del nexo causa-efecto podria subyacer a la alta correlacion entre las respuestas a
este item y los items del absentismo y de metodologia expositiva. Sobre las practicas, los
resultados son también muy pesimistas, ya que para el 89% de los estudiantes, las practicas
no son suficientes, y para el 75% de los alumnos, las practicas no son de calidad.

Estas opiniones del alumnado contrastan con las declaradas por los profesores
universitarios. Por ejemplo, los profesores de la Universidad de Salamanca, en funcion de los
resultados de algunas investigaciones (Grupo Helmantica, 1998, 1999), nos ofrecen una
version mas positiva sobre la metodologia didactica, ya que son muchos los que defienden
que existe una adecuacion entre el método de ensefianza que utilizan y los objetivos que se
proponen, la mayoria otorgan gran importancia a la participacion de los alumnos en el
desarrollo de la asignatura (el 70% opina que si es pertinente la participacion), creen que
fomentan el espiritu critico y declaran mayoritariamente que hay un clima o ambiente
agradable en clase.

Desde su punto de vista, los profesores ponen de manifiesto las limitaciones que
encuentran en su practica docente, debido a la masificacion, la falta de formacion de los
estudiantes sobre las materias que imparten, las condiciones de las aulas que en algunos casos
dificultan la participacion de los alumnos y la infrautilizacion de las tutorias como medio de
aprendizaje.

En base a los datos comentados, podemos decir que se hace necesaria una renovacion
metodoldgica de las ensefanzas superiores, que apueste por una mayor interactividad
profesor-alumnos, un trabajo mas colaborativo entre los profesores, una mayor dotacion de
recursos ¢ infraestructuras y una mayor presencia de las nuevas tecnologias en los procesos
instructivos.
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Aparicio y Gonzalez (1994: 116) sugieren como orientaciones generales para una

renovacion metodoldgica, entre otras, las siguientes:

- disminuir el tiempo dedicado por el profesor a la transmision de contenidos y
perfeccionar las técnicas expositivas para aumentar la eficacia de dicha
transmision;

- ampliar las fuentes de informacion accesibles a los alumnos y produccion de
material didactico mediante el que se oriente el trabajo personal de los alumnos;

- aumentar el tiempo dedicado a discusion de conceptos y problemas, asi como al
trabajo individual o grupal de los estudiantes;

- establecer procedimientos de autoevaluacion del aprendizaje de los alumnos de
forma continua buscando medidas correctoras.

Algunas experiencias de innovacion didactica llevadas a cabo en diferentes contextos
universitarios espafoles (Barcelona, Malaga, Madrid...) en la direccion apuntada, hacen una
valoracion pedagdgica muy positiva. En el libro de Garcia Galindo (1995) se describen
experiencias de innovacidon llevadas a cabo por profesores universitarios de distintos
departamentos de la universidad de Malaga, por lo tanto, en diferentes areas que tienen por
objeto mejorar la practica docente, utilizando la reflexidén, la investigacion-accion, la
introduccion de nuevos recursos didacticos, etc. Por su parte, Benedito (1988) recoge una
experiencia de innovacion basada en un cambio metodoldgico en su asignatura buscando:
interés y actitud positiva hacia la materia estudiada, capacidad de profundizacidon en temas
basicos, aprendizaje problematico y reflexivo, aprendizaje personal, capacidad de manejar
informacion bibliografica, etc.

Todas estas experiencias ponen de manifiesto que se pueden hacer las cosas de otra
manera y aunque no es facil transferir las pautas metodoldgicas de una situacion a otra, por lo
decisivos que resultan los factores contextuales, creemos que puede ser positivo asumir una
serie de directrices que se podrian identificar como indicadores de una metodologia
universitaria de calidad. Siguiendo a Fernandez Pérez (1989: 87) y Garcia-Valcarcel (1991:
151) algunos indicadores a considerar serian:

- averiguar lo que los alumnos saben o ignoran del tema que se trata;

- hacer algo mas que dictar sistematicamente apuntes listos para la memorizacion;

- explicitar, con posibilidad de dialogo, las razones de su metodologia didéctica en la
asignatura;

- movilizar niveles mentales de mayor nivel que la mera memorizacion;

- exponer de forma amena, con explicaciones claras, adaptadas al nivel de comprension
de los alumnos;

- partir de problemas practicos o cuestiones de interés para los estudiantes;

- relacionar los contenidos de la asignatura con problemas significativos para los
estudiantes;

- ayudar a los alumnos segun sus diferencias de ritmo y tipo de aprendizaje;

- disefiar practicas suficientes, pertinentes, bien estructuradas y ‘“seguidas” por el
profesor;

- dominar una pluralidad de recursos didacticos;

- ser accesible, orientar y asesorar;

- ser objetivo, poniendo de relieve distintos puntos de vista o teorias sobre un tema;

- facilitar la participacion de los alumnos, estimulando la expresion libre de sus ideas;
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- propiciar en los alumnos técnicas de estudio y aprendizaje que sirven para el fomento
de la autonomia intelectual, el espiritu critico y la independencia personal creativa en
la busqueda y adquisicion del conocimiento.

En la misma linea, De la Torre (1993b) defiende la necesidad de aplicar la creatividad
a los métodos de ensefianza, siendo esencial en una ensefianza creativa la organizacién de
actividades innovadoras, flexibles, motivantes, que tome en consideracion la experiencia, la
colaboracion y la implicacion del discente. Este tipo de ensefianza tendria como
caracteristicas las siguientes:

1) La ensefianza creativa es de naturaleza flexible y adaptativa: toma en consideracion
las condiciones del contexto y organiza la accidon atendiendo a las capacidades de los sujetos.

2) Predominio de metodologias indirectas, en las que el discente toma parte activa en
la construccion del propio conocimiento (contrario al método expositivo). El contenido es
considerado como elemento de andlisis, reflexion y busqueda. El profesor facilita el
aprendizaje a través de preguntas, sugerencias, indicacion de alternativas.

3) Orientada al desarrollo de capacidades u habilidades cognitivas como: observar,
sintetizar, relacionar, inferir, interrogar, imaginar, dramatizar... contribuyendo al crecimiento
del potencial creativo.

4) Es imaginativa y motivante, sustituye la rutina y el aburrimiento por la sorpresa y
el interés. Ha de recurrir a ejemplos, experiencias, materiales, recursos, etc. que faciliten el
aprendizaje.

5) Fomenta la combinacion de materiales e ideas haciendo usos multiples de los
medios de que se disponen.

6) Favorece la relacion entre el docente y el discente. Creando una relacién de mutua
confianza, comprension y clima positivo. La relacion positiva entre las personas genera
compromisos, apoyos, superacion.

En definitiva, esta propuesta se resume en la siguiente afirmacion: “el profesor
debiera preocuparse mas por las diferencias que por la busqueda de la homogeneidad, atender
a las particularidades mas que al colectivo medio. Esto resulta imposible con una
metodologia expositiva y obliga a cambiar a una metodologia diferencial y participativa” (De
la Torre, 1993*: 144).

Asi presentado el tema, nos interesa resaltar la importancia de la adaptacion al nivel
de los alumnos, la consideracién de su base cognitiva, ya que es uno de los factores que
consideramos repercuten mas directamente en el fracaso académico y la desercion estudiantil,
sobre todo en algunas titulaciones (Grupo Helmantica, 1998b).

En numerosos estudios se ha comprobado que los profesores consideran la formacion
inicial de sus alumnos inadecuada para el seguimiento de sus asignaturas, sin embargo, han
de ajustarse a ella para que los alumnos no encuentren una barrera demasiado grande entre lo
que saben y lo que han de aprender, los profesores han de tender puentes que los alumnos
puedan atravesar con mayor o menor esfuerzo, pero no pueden ignorar esta distancia si
buscan el éxito académico de sus estudiantes.

En muchas ocasiones se esgrimen argumentos justificando la imposibilidad de seguir
esta orientacion, aludiendo a la falta de tiempo, escasa formacion en los niveles
preuniversitarios, dificultad de conseguir los objetivos minimos establecidos en el programa,
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etc. Sin embargo, habria que plantearse, si no ajustarse al nivel de base puede significar la
incapacidad para aprender contenidos o procedimientos que se asientan en unos
conocimientos previos que no se poseen. Parece dificil que, segun los postulados actuales de
la psicologia del aprendizaje, se pueda aprender bien sin una buena base solida donde fijar los
nuevos conocimientos. En este sentido, Pérez Gomez (1992: 81) manifiesta que “el alumno
es un activo procesador de la informacion que asimila y el profesor un mero instigador de
este proceso dialéctico a través del cual se transforman los pensamientos y las creencias del
estudiante. Para provocar este proceso dialéctico de transformacion, el docente debe conocer
el estado actual de desarrollo del alumno/a, cudles son sus preocupaciones, intereses y
posibilidades de comprension. El nuevo material de aprendizaje solamente provocard la
transformacion de las creencias y pensamientos del alumno/a cuando logre movilizar los
esquemas ya existentes de su pensamiento”.

Por ultimo, queremos plantear que la busqueda de nuevos modelos pedagdgicos
requiere cuestionarse los recursos didacticos que utilizan profesores y alumnos, destacando el
papel que las nuevas tecnologias de la comunicacion pueden desempefar, tanto en la
transmision de informacioén, como en el acceso a diversas fuentes de informacion de forma
mas interactiva (hipertextos, multimedias, redes).

La utilizaciéon de materiales de apoyo a la docencia (apuntes, medios audiovisuales
tradicionales, nuevas tecnologias, etc.), de todavia, reducido uso entre los profesores, ofrece
grandes ventajas como son, entre otras:

1) Favorece que el profesor tome conciencia de las tareas rutinarias en que puede ser
sustituido ventajosamente, y asi centrarse en las funciones para las que es insustituible su
presencia en el proceso de ayuda al aprendizaje de sus alumnos.

2) La codificacion reproducible de cualquier material didactico exige, en los
profesores que lo preparan, cierto esfuerzo de reflexion pedagogica.

3) El intercambio de materiales reproducibles entre profesores de la misma asignatura,
en la misma o en diversas universidades, puede significar una espléndida oportunidad para el
enriquecimiento mutuo, no s6lo en los contenidos tematicos, sino también en la metodologia
didactica con que se transmiten.

Junto con Gonzéilez Soto (1996:100) afirmamos que “tenemos un nuevo marco
teleoloégico que exige nuevos modelos pedagogicos”. En esta misma linea De la Torre
(1993a, p.121) senala que “la profesionalizacion docente estd en saber elegir y utilizar las
estrategias metodicas, en conseguir que el alumno aprenda gracias al modo de proceder del
profesor. La eleccion y aplicacion metodoldgica no debiera ser una actuacion mecénica, sino
informada, surgida del andlisis y reflexion sobre los principales componentes curriculares
(para qué ensenar-aprender? ;qué ensefiar-aprender? ;a quién ensefiar? ;donde? ;con qué
recursos?. Tras estos interrogantes subyacen las principales dimensiones del método
didactico. La eleccion del método de ensefiar debiera estar condicionado por el ideal
educativo, la estructura y caracteristicas del contenido, caracteristicas y estilo cognitivo del
discente, por el contexto y recursos de que se dispone”.
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2.3. Evaluacion del proceso de ensefianza: fase postactiva

La evaluacion del proceso de ensefianza supone valorar una serie de elementos que
determinan la calidad del mismo. Aparicio y Gonzélez (1994: 61-65) identifican, entre otros,
los siguientes factores de calidad del proceso de ensefanza:

1) Gestion académica: en el que se incluyen los aspectos de planificacion y
coordinacion de la ensefianza, funcionamiento de los servicios de apoyo a la funcion docente,
mecanismos de control de los resultados de la ensefianza, planes de formacion y
perfeccionamiento de los profesores, clima de trabajo y relaciones humanas.

2) Recursos humanos: se hace referencia a la ratio profesor/alumno, nivel cientifico,
tecnologico y profesional, formacion y experiencia pedagogica e investigadora, produccion
de material de apoyo a la docencia, dedicacion real a las actividades docentes, actitudes frente
al trabajo en equipo e integracion en la Institucion.

3) Recursos materiales: instalaciones (aulas, laboratorios, bibliotecas, aulas de
informadtica, instalaciones destinadas a servicios de apoyo tanto de los estudiantes como de
los profesores) y equipamiento (mobiliario, recursos didécticos, dotacion bibliografica,
recursos econémicos para actividades docentes...).

4) Factores didacticos: diagnostico de los niveles reales de acceso a los estudiantes,
adecuacion de los objetivos propuestos, actualizacion de los contenidos, adecuacion de la
metodologia didactica a los objetivos, utilizacion eficaz de los recursos didacticos, coherencia
de la evaluacion con los objetivos, contenidos y metodologia aplicada, utilizacion por los
alumnos de los recursos disponibles: laboratorios, material informatico, bibliografia...,
funcionamiento de las tutorias, clima de trabajo e integraciéon de los estudiantes en la
Institucion.

En este momento son los factores didacticos los que més nos interesan, por ser
aquellos sobre los cuales los profesores tienen una mayor responsabilidad y posibilidad de
actuacion y porque ademas de ser un factor decisivo para los estudiantes, la evaluacion puede
constituir un importantisimo factor de perfeccionamiento didactico para los profesores
(Rosales, 1988, p. 13). Entendemos que la evaluacion debe hacer referencia a todos los
elementos del disefio curricular (objetivos, contenidos, actividades, recursos, relaciones de
comunicacion,...) permitiendo que el profesor pueda reflexionar sobre ellos y modificar los
aspectos poco satisfactorios, mejorando asi su propia actuacion.

En relacion a los objetivos, coincidimos con Fernandez Pérez (1988) en que lo
esencial para estimar el nivel de calidad de la ensefianza que se imparte en un lugar
determinado seria estimar en qué medida esa ensenanza facilita la adquisicion integrada de
tres dimensiones:

1) la cognitiva (conocimientos)
2) la ético-afectiva (sentimientos, responsabilidad moral)
3) y la técnico-efectiva (capacidad de hacer).
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Segtn este autor, la hipertrofia de la dimension cognitiva en la actual ensefanza
(exceso de conocimientos a base de almacenamiento memoristico listo para el olvido tras el
examen) suele verse instrumentada por una pasividad receptiva en el alumno, en
correspondencia con la funcién de mera transicion unidireccional de conocimientos por parte
del profesor. “Pues bien, partiendo del esquema propuesto, esta enseflanza no seria de muy
buena calidad ya que habria incumplido el criterio de integracion equilibrada de las tres
dimensiones, ignorando las dimensiones ético-afectiva y técnico-efectiva” (Fernandez Pérez,
1988: 197).

En el trabajo que recientemente hemos llevado a cabo sobre las practicas evaluativas
de los profesores universitarios (Grupo Helmantica, 1998), en el que se recogen las opiniones
de profesores y alumnos de la Universidad de Salamanca sobre las estrategias de evaluacion
empleadas, se concluye, entre otras cosas, que:

Los profesores:

- Defienden que se evalten en la universidad, ademds de conocimientos, otros aspectos
tales como actitudes, responsabilidad, madurez, etc.

- En la mayoria de los casos, cada profesor es el unico responsable del sistema de
evaluacion de su grupo de alumnos, tanto de la teoria como de la practica.

- Afirman que la capacidad esencial requerida para superar las pruebas de evaluacion se
centra en la “comprension de los conceptos e ideas basicas de la disciplina” (segun el
90%), seguida de la “aplicacion de los conocimientos a situaciones reales y resolucion de
problemas” (69,5%).

- Dicen realizar una evaluacion fundamentalmente criterial, obteniendo informacion sobre
sus alumnos en mas de una ocasion a lo largo del curso, con la finalidad de detectar
posibles problemas de comprension de la asignatura.

- Encuentran que las “condiciones en que imparten la docencia les impiden establecer
diferentes sistemas de evaluacion” y que el sistema de evaluacion discrimina bastante
bien a los alumnos que han estudiado de los que no lo han hecho.

- Afirman que sus alumnos conocen las caracteristicas de la pruebas que utilizan y los
criterios de correccion y calificacion.

Los alumnos

- Afirman que los profesores unicamente examinan para dar una calificacion al finalizar la
asignatura, no informandoles sobre su proceso de aprendizaje.

- Manifiestan que los profesores les han exigido una gran “memorizacion y reproduccion
de contenidos” y muy poca “aplicacion de los conocimientos a situaciones reales” o
“analisis y reflexion sobre los temas tratados™.
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- Declaran que las estrategias de evaluacion mas utiles para aprender han sido los
exdmenes practicos y los trabajos individuales.

- Muestran un claro rechazo al examen oral, con una aceptacion favorable del examen
escrito, aunque rechazan las preguntas tipo test y prefieren las preguntas cortas.

- Con respecto a los trabajos/lecturas que suelen realizarse a lo largo del curso, prefieren
realizarlos en grupo, que tengan una orientacion practica, con presentacion escrita y que
sea valorado como complemento al examen.

- Consideran que la asistencia y participacion en clase, asi como la autoevaluacion del
alumno, deberian ser tenidas en cuenta junto a otros datos de evaluacion.

Ahora bien, sean cual sean las estrategias de evaluacion por las que se opte, lo que
hay que destacar es que los sistemas y técnicas de evaluacion empleadas por los profesores
son fundamentales para los alumnos, los cuales, en la mayoria de los casos, tienen como
objetivo principal la superacion de los exdmenes, hecho que determinara toda la actividad
estudiantil. En cualquier caso, condicionan especialmente el trabajo y aprendizaje de los
estudiantes, de modo que un buen sistema de evaluacién asegurara una asimilacion relevante
de la asignatura. Pero no sélo el aprendizaje sino también la motivacion de los alumnos se
vera afectada por la evaluacion. A este efecto, Alonso Tapia (1997) presenta en el siguiente
esquema las consecuencias de la evaluacion para los estudiantes:

Evaluacion del aprendizaje I

Condiciona

\

La magnitud del éxito o
del fracaso

La relevancia percibida de
los aprendizajes

La posibilidad de ayudar a
superar los errores

por

por

por

Las expectativas de control
del rsultado

por

La naturaleza
del contenido

La comparacion
de resultados

La naturaleza
de los conoci-

inf] lur en

mientos eva-
luados
|
influye en

El disefio de la tarea
y el tipo de pregunta

influye en

La objetividad y el acceso
a los criterios de
calificacién

inﬂu(e en

La preocupacién por
preservar la autoestima

La experiencia de
autonomia

La percepcion de que
lo que cuenta es aprender

y el abandono del esfuerzo

La experiencia de indefension

FIGURA 2 Consecuencias de la evaluacion para los estudiantes
(tomado de Alonso Tapia, 1997)
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3. Formacion del profesorado y profesionalizacion docente

El desarrollo profesional del profesor universitario se puede definir como “cualquier
intento sistematico de mejorar la practica, creencias y conocimientos del docente
universitario, con el proposito de aumentar la calidad docente, investigadora y de gestion.
Este concepto incluye el diagndstico de las necesidades actuales y futuras de una
organizacion y sus miembros, y el desarrollo de programas y actividades para la satisfaccion
de estas necesidades” (MEC, 1992: 35).

La formacion pedagégica del profesorado universitario y la profesionalizacion
docente van de la mano, ya que ambas buscan una mayor atencion a la funcién docente del
profesorado de este nivel educativo. “Si una de las condiciones para considerar una actividad
como profesion es la especializacion en el ejercicio, para lo que se requiere una preparacion,
en el caso del profesor universitario dicha especializacion no se da porque si bien hay un
dominio de un campo de la ciencia, no lo hay en el de la docencia. La formacion docente no
es valorada ya que es considerada por los profesores como una actividad rutinaria que no
rentabiliza la dedicacion de tiempo, especialmente si se compara con los resultados de la
dedicacion a la investigacion” (Arbizu, 1994: 107).

Se puede comprobar, revisando los programas formativos de las distintas
universidades a nivel internacional, que la formacion del profesorado universitario es una
actividad asistematica, con escaso rigor. Esto se puede relacionar con la falta de prestigio
social del docente frente al investigador, como ya se puso de manifiesto en el apartado sobre
las funciones del profesor universitario. Como sefiala Fernandez Pérez (1988: 23) “la no
exigencia, institucionalizada, de preparacion profesional real para la docencia en los niveles
secundario y superior propicia que la promocidn profesional la busquen los profesores fuera
de la docencia, por la sencilla razéon de que “ser mejor profesor” no significa absolutamente
nada para la administracion, mientras que si tiene significado, decodificable por el poder
institucionalizado, haber publicado tantos articulos en determinadas revistas cientificas
americanas, por ejemplo”.

En relacion a la formacion del profesorado, se puede matizar entre formacion inicial y
formacion permanente. La mayoria de las experiencias de formacion inicial del profesorado
universitario se basan en un conjunto de actividades, breves y concretas, que los profesores
realizan antes de empezar a ensefiar, pero una vez que ya han sido seleccionados. Sin
embargo, estas experiencias no se ofrecen de modo generalizado. Por el momento, podemos
decir que “los programas de doctorado funcionan como una especie de formacion inicial del
profesorado universitario en su rol o funcion investigadora” (Marcelo, 1995: 445), dejando la
formacion pedagodgica propiamente dicha a expensas del interés de los futuros docentes.

Mencionamos algunas de las experiencias de formacion inicial que se estan
desarrollando en distintos paises. En varias universidades americanas existe el programa
“Faculty Internship Programme” con este objetivo. En Francia los CIES (Centres d’Initiation
a l'Enseignament Superieur) son los encargados de formar a futuros profesores de
universidad. En la antigua Republica Democratica de Alemania la formacién inicial del
profesor universitario era un requisito para acceder a la ensefianza. En algunas universidades
espafiolas (Malaga, Sevilla, Autonoma de Madrid, Barcelona,...) también se estd trabajando
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en este campo, aunque no hay ninguna norma establecida a nivel nacional, mas bien depende
de las decisiones politicas de cada universidad. En estos programas se utilizan los seminarios,
practicas, supervision, lecciones,... como estrategias para introducir a los futuros docentes en
temas relacionados con la planificacién curricular, métodos de ensefhanza, elaboracion de
contenidos didacticos, técnicas audiovisuales, estudio de los sistemas educativos, funciones
de la universidad, caracteristicas de los alumnos, gestion de clase y destrezas interpersonales,
instrumentos de evaluacion, etc.

El periodo de iniciacién comprende los tres primeros afios de ensefianza (Mingorance,
Mayor y Marcelo, 1993). Los profesores principiantes son aprendices y el primer afio es de
socializacién en la cultura de la organizacion universitaria. En este periodo, los profesores
asignan a los compafieros un papel relevante y esperan de ellos seguramente mas de lo que
van a obtener. Segin el estudio de Fink (1985), el 80% de los profesores principiantes
esperaban de sus compaieros: ser invitados a participar en sus clases, ser observados por
algin compafiero, discutir problemas de ensefianza, explicar cuestiones sobre recursos y
criterios de evaluacion. Por su parte, Dunkin (1990) encontré6 que los problemas mas
frecuentes de los profesores en su fase inicial estaban referidos a la ensefanza y el
aprendizaje, carga docente, problemas de conducta de los alumnos, falta de comprension,
recursos, espacio, problemas de investigacion, condiciones del empleo, enfrentamientos con
compafieros, .... En Espafia, el trabajo de Mingorance, Mayor y Marcelo (1993) concluye que
la dimension “tiempo” es la que mas preocupa a los profesores principiantes encuestados, en
segundo lugar los servicios de la Universidad (actividades -culturales, deportivas,
alojamientos), la metodologia de ensefanza (hacer buenas exposiciones, motivar a los
alumnos, realizar actividades..) y la investigacién, con grandes diferencias entre los
profesores al respecto.

El profesor universitario aprende a serlo mediante un proceso de socializacion que
estd lejos de ser racional y consciente, el cual va imponiendo un prototipo de actitudes y
practicas docentes intencionadas. Este proceso se asienta sobre los siguientes elementos
(Garcia Galindo, 1995: 21):

a) la experiencia que el profesor ha tenido como alumno;

b) el modelo presentado por sus profesores;

c) la presion que ejerce el sistema o estructura organizativa (departamento....);

d) las expectativas de los alumnos en el ejercicio profesional.

Sin embargo, cada vez hay una mayor demanda entre los profesores universitarios de
formacion pedagdgica inicial para desempefiar su profesion, demandan una formacion
pedagogica especifica que les ayude a desarrollar su labor docente adecuadamente.

Con relacion a la formacion permanente de los profesores en ejercicio, consideramos
que tiene sus propias caracteristicas diferenciales respecto a la formacién inicial. “Los
profesores no cambian por actuaciones de formacioén concretas y limitadas en el tiempo. El
aprendizaje de los profesores es un desarrollo a lo largo de toda una trayectoria profesional
que va cambiando conforme los profesores van adquiriendo mayor madurez, mayor confianza
y dominio de su oficio” (Marcelo, 1996: 74).
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En la formacion permanente del profesor universitario, habria que distinguir entre su
actualizacion constante sobre las novedades de la disciplina que imparte (teorias, métodos de
trabajo, productos, técnicas de investigacion,...) y su actualizacion didactica (teorias de
aprendizaje, métodos de ensefianza, estrategias de evaluacion,...).

Los estudios realizados indican un mayor interés de los docentes por la primera
vertiente formativa (formacion sobre la disciplina) en lo que respecta a su participacion en
ambos tipos de actividades, si bien los profesores, en general, manifiestan interés en
participar en procesos de formacion pedagdgica, en la practica no se hace efectivo.

Los temas sobre los que el perfeccionamiento docente deberia versar serian los
interrogantes, problemas, lagunas y fallos de mas urgente solucion entendidos y percibidos
como tales por los mismos profesores que reconocen tenerlos y desean corregirlos. Todo ello
con los siguientes matices, segin manifiesta Ferndndez Pérez (1988):

a) No es infrecuente que el problema mas grave y urgente de un aula o un centro
educativo no sea percibido por los profesores implicados.

b) Puede haber una resistencia inicial de los profesores a manifestar sus lagunas,
ignorancias y fracasos pedagdgicos.

Segun nuestras investigaciones, los temas con mayor interés formativo-pedagogico
para los profesores universitarios son la motivacion y participacion del alumnado, los
métodos de ensenanza en la Universidad y la didactica especifica de una materia.

Por otra parte, en el documento elaborado por el Ministerio se describen los principios
que deben fundamentar la formacién del profesorado universitario, los cuales son aceptados
por la comunidad de estudiosos del tema. Estos se podrian resumir en:

e centrarse en la practica profesional para desarrollar actitudes de reflexion y critica

respecto a su propia ensefianza,

e primar las iniciativas formativas surgidas de los propios profesores y

e apostar por una profesion docente no individualista, sino colaboradora.

Estos principios forman parte de lo que hoy en dia se propone como nuevo paradigma
de formacioén: el aprendizaje por la experiencia (Mezirow, 1990; Moisan, 1992). Se postula
que es la reflexion sobre la experiencia lo que permite que podamos aprender nuevos
conocimientos y practicas. Kolb (1984: 38) define el aprendizaje como “el proceso mediante
el cual se crea conocimiento a través de la transformacion de la experiencia”. Para este autor,
el proceso de aprendizaje experiencial es un ciclo de cuatro etapas que implica los siguientes
modos de aprendizaje adaptativo: experiencia concreta, observacion reflexiva,
conceptualizacion abstracta y experimentacion activa. Es el analisis de la practica observada
o experienciada, a la luz de las creencias y conocimientos propios, lo que hace posible poner
en cuestion las propias ideas y avanzar hacia una mayor autoconsciencia del propio
conocimiento profesional.

En esta linea, Gimeno (1988: 328) propone que las acciones destinadas a la formacion
y actualizacion del profesorado deberian servir para:

1) “Dotarles de un saber hacer practico en las areas del curriculum que vayan a

desarrollar, en la organizacion de los centros, etc., ofreciendo alternativas diversas...
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esquemas practicos moldeables y adaptables seglin las circunstancias, sin olvidar los
fundamentos que les sirven de apoyo.

2) Ayudarles a establecer una fundamentacion de esos saberes practicos para justificar
y analizar su practica... Este fundamentacion ha de cubrir todas las dimensiones
implicitas en las tareas...

3) Ser capaces de analizar y cuestionarse las condiciones que delimitan las
practicas...”

A pesar de habernos centrado en un modelo formativo de profesor, existe, por
supuesto, la posibilidad de integrar diferentes modelos de formacién del profesorado.
Zeichner (1983) distingue cuatro paradigmas o modelos de formacion de profesorado: 1)
Modelo tradicional; 2) Modelo personalista; 3) Modelo comportamental; y 4) Modelo basado
en la indagacion. Parece posible integrar los tres Gltimos y realizar una propuesta formativa
coherente: nuestra propuesta se centra en la integracion del modelo comportamental,
personalista y el basado en la indagacion:

a) El modelo comportamental acentta el valor de las destrezas o elementos del acto
didactico relacionados con el rendimiento. Es una orientacion técnica que concibe el rol del
profesor bajo la metafora de ejecutor o aplicador de aquellos objetivos de entrenamiento
garantizados por su valor como predictores de rendimiento.

b) El modelo personalista o humanista resalta el valor del desarrollo y madurez
personal y de la introspeccion. Considera que el recurso mas importante del profesor es ¢l
mismo y, por tanto, debe aprender a hacer uso de si mismo de forma eficaz, para lo cual
insiste en el analisis del mundo de percepciones. Los programas de formacidn intentan que
los profesores consigan mayores niveles de empatia, congruencia y consideracion positiva.

c) El modelo orientado a la indagacion pone de relieve el valor de la reflexion e
indagacion en busca de soluciones eficaces a problemas educativos basicos, teniendo en
cuenta el contexto. La tarea formativa consiste en equipar a los profesores de capacidades
reflexivas, sistemas de solucion de problemas, mediante los cuales puedan examinar los
conflictos que les rodean y tomar decisiones adecuadas. El profesor asume el rol de
investigador que trata de comprobar sus propias teorias en el aula. Este modelo tiene la
potencialidad de transformar el sistema, al no aceptar la situacion de ensefianza como algo
dado, inalterable y sin posibilidad de critica.

Desde nuestro punto de vista, un programa de formacion pedagogica del profesorado
debe intentar que el profesor posea los conocimientos y destrezas que le permitan llevar a
cabo la tarea docente de forma eficaz, que analice sus propias caracteristicas personales y
coémo éstas pueden repercutir en el proceso de ensefianza y que adquiera estrategias reflexivas
que le permitan analizar su actuacion docente y tomar decisiones encaminadas a un continuo
perfeccionamiento pedagogico.

Presentamos en la figura 5.1 el marco tedrico de esta estrategia formativa que
sugerimos, dirigida a suscitar la reflexion del profesor a partir de su propia practica. En el
cuadro aparecen el profesor y los alumnos con sus respectivos roles (los cuales se pueden
aprender de forma intuitiva, pero también cabe la realizacion de programas de formacion y
entrenamiento que faciliten al profesor las tareas que se le exigen, como son: definir
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aprendizajes, ayudar a conseguirlos y comprobar el aprendizaje). Existe una doble interaccion
entre el profesor y los alumnos, a nivel institucional (en cuanto que desempefian roles
especificos) y a nivel personal, y ambas deben ser analizadas, con el objetivo de integrarlas
en la medida de lo posible y lograr asi una mayor satisfaccion. Finalmente, la reflexion
personal del profesor aparece como el aspecto que engloba todos los elementos anteriores.

FIGURA 3. Marco teérico de la propuesta formativa

Reflexién

Interaccion personal

Interaccion institucional

Profesor Alumno
ROL DE PROFESOR ROL DEL ALUMNO
1. Definir aprendizajes supone: 1. Lograr el aprendizaje
a) actualizacion cientifica especificado
b) andlisis de objetivos y contenidos
¢) explicitacion de las condiciones del éxito académico 2. Crearse inquietudes y
d) etc preguntarse (actitud critica)

2. Ayudar a conseguirlos con el mayor éxito supone:

a) seleccion adecuada de actividades de aprendizaje 3. Responder a las demandas
b) facilitacion de bibliografia seleccionada del profesor

c¢) accesibilidad a los alumnos.

d) etc.

3. Comprobar aprendizaje supone:
a) preparacion de un instrumento de evaluacion fiable y valido |
b) clarificar criterios de calificacion
c) etc.

La profesionalizacion docente contribuye a la calidad de la ensefianza. Si entendemos
que la profesionalizacion docente se basa en tres actividades: perfeccionamiento permanente
de los profesores, andlisis de su practica e investigacion en el aula. “La primera actividad
indica un alto nivel de responsabilidad, el andlisis sistematico de la propia practica
pedagogica, aporta un mayor conocimiento de la propia realidad y de la que rodea al profesor
y la investigacion en el aula tiende a incrementar la eficacia técnica de la intervencion
pedagogica en los profesores-investigadores. Parece, pues, claro que la profesionalizacion
produzca un incremento de la calidad de la ensenanza” (Fernandez Pérez, 1988: 198).

El concepto de investigacion sobre la practica es retomado por Villar Angulo (1995)
cuando propone adaptar el “ciclo reflexivo” de Smyth a la resoluciéon de situaciones
problematicas curriculares. El propio Smyth (1989) defiende que los profesores deberian
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implicarse en cuatro formas de accidon con objeto de cambiar las condiciones ideologicas y
administrativas que limitan hasta llegar a una plataforma de emancipacion profesional. El
proceso es una forma de hacer investigacion sobre la practica que involucra
perfeccionamiento profesional por cuanto se establecen cambios curriculares. Las fases del
proceso serian:

1) Descripcion: los profesores contestan a la pregunta ;qué hago?, reflexionan acerca
de sus acciones y describen su conocimiento, creencias y principios que caracterizan su
practica de ensefanza.

2) Informacidn: la pregunta orientativa seria ;qué significa esto?. Describen, analizan
y establecen inferencias acerca de los hechos de clase, crean sus propios principios
pedagdgicos. Estas teorias subjetivas les ayudan a dar significado a lo que sucede en la clase
y guiar acciones curriculares ulteriores.

3) Confrontacion: se trata de responder a la pregunta ;coémo ha llegado a ser asi?. Los
profesores buscan la constatacion de sus ideas, valores y creencias y como las fuerzas
sociales e institucionales les han influido.

4) Reconstruccion: los profesores contestan a la pregunta ;como podria hacer las
cosas de manera diferente?

En este modelo de perfeccionamiento y desarrollo profesional de los profesores, el
Departamento universitario debe jugar un papel importante ayudando a crear un clima de
colaboracion y apoyo. En este sentido, sefiala Ferreres (1992: 162), “el Departamento, como
unidad de docencia e investigacion deberia ser un colectivo de profesores que trabajan juntos
en las mismas ensefianzas, que viven y conviven en los mismos locales, que desarrollan
lineas de investigacion y docencia conjuntamente, que participan minimamente de la misma
concepcion cientifica, que discuten sobre los problemas docentes..”.

Ademés de potenciar esta funcion de los departamentos, las instituciones
universitarias (Institutos Universitarios de Ciencias de la Educacidn,....) deberian realizar
ofertas formativas de calidad. El informe del MEC (1992) propone la creacion de Institutos
Universitarios de Desarrollo Profesional e Investigacion Educativa, cuyas funciones serian
las de impulsar experiencias didacticas, asesorar proyectos, publicar informes, organizar
iniciativas, crear grupos de reflexion didactica, elaborar y difundir materiales de apoyo a la
docencia. No sabemos hasta qué punto es necesario cambiar de nombre a los ICEs
tradicionales, pero si estamos convencidos de la necesidad de potenciarlos y darles las
funciones del organismo propuesto por el MEC.

El concepto de profesionalizacion se debe vincular igualmente a los modelos
organizativos, siendo uno de los modelos de desarrollo profesional que se pueden identificar
(Villar Angulo, 1993):

1) Modelo de proceso de perfeccionamiento individual: asume que lo que es bueno y
aconsejable para un profesor puede no ajustarse a las necesidades de otro profesor. En
consecuencia, se debe propiciar un abanico de alternativas que den oportunidades al
autodesarrollo profesional.

2) Modelo de evaluacion para la mejora de la ensefianza: defiende que el desarrollo
del profesorado est4 intimamente relacionado con la evaluacioén de dicho profesorado.

3) Modelo de indagacion: propugna que el profesor debe reflexionar sobre su practica,
perfeccionandose a través del pensamiento critico.
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4) Modelo organizativo: asume que el desarrollo profesional incluye también a la
institucion en la que se trabaja.

Sobre este ultimo modelo queremos resaltar la importancia de la organizacion
institucional, tal como ya pusimos de manifiesto en el apartado relativo a la evaluacion. Es
necesario interrelacionar el desarrollo del profesor con el desarrollo de la institucion. Good y
Wilburn (1989) plantean que el desarrollo del profesorado debe considerarse en un sentido
holistico y debe estar relacionado con el desarrollo de la organizaciéon y con los temas
generales con los que se enfrentan las instituciones.

En consonancia con esta idea, Santos Guerra (1993: 271) llama la atencion sobre las
condiciones de trabajo en la Universidad afirmando que ‘“hacer una llamada al
perfeccionamiento sin que varien las condiciones organizativas de su accion profesional
(espacios, ratio profesor-alumno, medios, funcionamiento de los servicios,...) es una burda
invitacion a la exigencia”.

Por tltimo, queremos relacionar la profesionalizacion del profesorado con el concepto
de innovacion. Mantenemos que “es necesario superar la realidad actual, caracterizada por el
aislamiento de los profesores, un sistema de incentivos poco relacionados con la docencia,
una idea de educacién mas transmisiva que renovadora” (Marcelo, 1996).

La innovacion debe ser considerada como un proceso de mejora que afecta a todos los
componentes del sistema de ensefianza, desde los contenidos y recursos a los agentes,
pasando por el propio proceso de ensefianza-aprendizaje. Proyectar la innovacion al ambito
de la formacion y desarrollo profesional de los docentes exige partir de cada realidad de
actuacion y de los aspectos especificos a cambiar o mejorar, pero, en general, deberia:

- Contribuir al desarrollo institucional de los centros y al desarrollo de una cultura
profesional comun.

- Facilitar el que los profesores integren en su practica la comprension de los procesos
de ensefnanza-aprendizaje y mejoren la calidad de la ensefianza.

- Proporcionar guias, fundamentos y procedimientos sobre la practica profesional, la
transformacion de la realidad de las aulas, etc., dentro de la concepcion del profesor
como agente dinamico e investigador (Gonzalez Soto, 1996).

Por su parte, Escudero (1988) que se ha convertido en uno de los autores mas
relevantes en la escena espafiola sobre este tema, sefiala las siguientes caracteristicas de la
innovacion educativa:

1) Es un proceso de definicion, construccion y participacion social.

2) Merece ser pensada como una tension utopica en el sistema educativo, en las
instituciones y en los agentes educativos.

3) Ha de parecerse mas a un proceso de capacitacion y potenciacion de instituciones
educativas y sujetos, que a la implantacion de nuevos programas, nuevas tecnologias
o inculcacion de nuevos términos y concepciones.

4) No puede agotarse en meras enunciaciones de principios, en estéticas relaciones de
buenas intenciones.
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5) Innovar en educacion requiere articular debidamente una serie de procesos y
establecer con cuidado una estructura de diversos roles de complementacion.

En definitiva, tal como se ha puesto de manifiesto, la profesionalizacion de los
profesores universitarios tiene muchos condicionantes, sociales, politicos, organizativos y
personales. Entre estos ultimos, queremos subrayar la idea de cambiar las formas
competitivas que priman en el trabajo de muchos profesores por las formas colaborativas,
mas positivas y gratificantes para todos los miembros de la organizacion. Nos identificamos
con Marcelo (1996: 71) cuando manifiesta que “merece la pena seguir intentando que la
innovacion surja y se configure en torno a equipos de profesores que trabajan juntos, con mas
o menos conflictos, pero con claridad de qué quieren conseguir”.
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