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RESUMEN

El articulo aborda la profesionalizacion docente y la formacion pedagdgica del profesorado
universitario, en base a un estudio empirico sobre las caracteristicas profesionales de los docen-
tes de Castilla y Ledn. A pesar de la escasa formacion pedagdgica que posee el profesorado uni-
versitario, la mayoria de los docentes considera necesario recibir formacion pedagdgica para
desemperiar su profesion adecuadamente. Las actividades formativas llevadas a cabo por los pro-
fesores difiere en funcion de los centros, la categorin profesional, etc. pero en general, se podria
decir que este colectivo demanda una mayor profesionalizacion docente y mds ofertas de forma-
cion desde los dmbitos institucionales. Los temas de mayor interés formativo-pedagdgico son Ia
motivacion, la participacion del alumnado, los métodos de ensefianza y diddctica especifica de la
materia que imparten.

Palabras claves: Formacion del profesorado, profesionalizacion docente, pedagogia univer-
sitaria, ensefianza superior.

ABSTRACT

This article deals with the professionalisation and pedagogical training of university lectu-
rers and it is based on an empirical study of profiles of lecturers in Castilla y Ledn. Although
university lecturers receive only very little teacher training, the majority of them consider tea-
cher training very important for them to be able to perform their duties satisfactorily. The trai-
ning activities offered to the teachers differ in type according to centres, professional status, etc.,
but in general we can say that there is a collective demand for greater professionalisation among
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lecturers and for a greater range of training options at an institutional level. The themes which
have attracted most teacher training interest are: motivation, student participation, teaching
methods and specific teaching methodologies for the subjects taught.

Key words: Teacher training, pedagogical training, university lecturers, higher educacion.

La formacién pedagoégica del profesorado universitario y la profesionalizacién
docente van de la mano, ya que ambas buscan una mayor atencién a la funcién docente
del profesorado de este nivel educativo. Una de las condiciones para considerar una
actividad como profesién es la especializacion en el ejercicio, para lo que se requiere
una preparacion. En el caso del profesor universitario dicha especializacién no se da
porque si bien hay un dominio de un campo de la ciencia, no lo hay en el de la docen-
cia. La formacién docente no es valorada, ya que es considerada por los profesores
como una actividad rutinaria que no rentabiliza la dedicacién de tiempo, especial-
mente si se compara con los resultados de la investigacion (Arbizu, 1994: 107).

Se puede comprobar, revisando los programas formativos de las distintas univer-
sidades a nivel internacional, que «la formacién del profesorado universitario es una
actividad asistemaética, con escaso rigor» (Marcelo, 1995: 445). Esto se puede relacionar
con la falta de prestigio social del docente frente al investigador (Tejedor y otros,
1998). Como sefiala Fernandez Pérez (1988: 23) «la no exigencia, institucionalizada, de
preparacion profesional real para la docencia en los niveles secundario y superior pro-
picia que la promocién profesional la busquen los profesores fuera de la docencia, por
la sencilla razén de que «ser mejor profesor» no significa absolutamente nada para la
administracién, mientras que si tiene significado, decodificable por el poder institu-
cionalizado, haber publicado tantos articulos en determinadas revistas cientificas
americanas, por ejemplo».

En relacién con la formacion del profesorado, se puede matizar entre formacion ini-
cial y formacién permanente. La mayoria de las experiencias de formacién 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 funcién investi-
gadora» (Marcelo, 1995: 445), dejando la formacién pedagégica propiamente dicha a
expensas del interés de los futuros docentes.

Mencionamos algunas de las experiencias de formacién inicial que se estan des-
arrollando en distintos paises. En varias universidades americanas existe el programa
«Faculty Internship Programme» con este objetivo. En Francia los CIES (Centres
d’Initiation a I’'Enseignament Superieur) son los encargados de formar a futuros profe-
sores de universidad. En la antigua Reptiblica Democratica de Alemania la formacién
inicial del profesor universitario era un requisito para acceder a la ensefianza. En algu-
nas universidades espafiolas (Mélaga, Sevilla, Auténoma de Madrid, Barcelona,...) tam-
bién se esta trabajando en este campo, aunque no hay ninguna norma establecida a
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nivel nacional, més bien depende de las decisiones politicas de cada universidad. En
estos programas se utilizan los seminarios, précticas, supervision, lecciones,... como
estrategias para introducir a los futuros docentes en temas relacionados con la planifi-
cacion curricular, métodos de ensefianza, elaboracion de contenidos didéacticos, técni-
cas audiovisuales, estudio de los sistemas educativos, funciones de la universidad,
caracteristicas de los alumnos, gestién de clase y destrezas interpersonales, instrumen-
tos de evaluacion, etc.

El periodo de iniciacién comprende los tres primeros afios de ensefianza (Mingo-
rance, Mayor y Marcelo, 1993). Los profesores principiantes son aprendices y el primer
afo es de socializacién en la cultura de la organizaciéon universitaria. En este periodo,
los profesores asignan a los comparfieros un papel relevante y esperan de ellos segura-
mente mas de lo que van a obtener. Segtin el estudio de Fink (1985), el 80% de los pro-
fesores principiantes esperaban de sus compafieros: ser invitados a participar en sus
clases, ser observados por algtin compariero, discutir problemas de ensefianza, explicar
cuestiones sobre recursos y criterios de evaluacién. Por su parte, Dunkin (1990) encon-
tré que los problemas mas frecuentes de los profesores en su fase inicial estaban referi-
dos a: la enseflanza y el aprendizaje, carga docente, problemas de conducta de los
alumnos, falta de comprension, recursos, espacio, problemas de investigacién, condi-
ciones del empleo, enfrentamientos con compafieros,... En Espafia, el trabajo de Min-
gorance, Mayor y Marcelo (1993) concluye que la dimensién «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
ensefianza (hacer buenas exposiciones, motivar a los alumnos, realizar actividades...) y
la investigacion, con grandes diferencias entre los profesores al respecto.

El profesor universitario aprende a serlo mediante un proceso de socializacién que
esta 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 ele-
mentos (Garcia Galindo, 1995: 21):

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

b) el modelo presentado por sus profesores;

¢) la presion que ejerce el sistema o estructura organizativa (departamento...);
d) las expectativas de los alumnos en el ejercicio profesional.

Teniendo en cuenta las anotaciones citadas nos planteamos como objetivo de este
articulo el dar respuesta a los siguientes interrogantes sobre la formacién y profesiona-
lizacién docente del profesorado universitario de Castilla y Le6n presentando los resul-
tados del trabajo llevado a cabo sobre las Caracteristicas profesionales de los docentes
universitarios de Castilla y Leon' en lo que se refiere a actividades de formacién y profe-
sionalizacion:

1 GRUPO HELMANTICA DE INVESTIGACION EDUCATIVA (1999), dirigido por F. Javier Tejedor:
Caracteristicas profesionales de los docentes universitarios de Castilla y Ledn. Informe de investigacion. Convoca-
toria BOCYL, niimero 19, 26-enero-1996. Salamanca.
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¢Es necesario recibir una formacién pedagdgica inicial?

¢Con qué frecuencia se asiste a actividades de formacién sobre la disciplina?
¢Con qué frecuencia se asiste a actividades de formacién pedagégica? ;Mani-
fiestan interés en realizar dichas actividades?

(Qué temas son de interés para la formacién pedagégica de los profesores?

¢ Qué estrategias de formacion prefiere el profesorado universitario?

¢Qué se entiende por profesionalizacién docente?

yVYY

YVYYVY

El modelo de investigacion utilizado para dar respuesta a estos interrogantes fue de
tipo descriptivo inferencial, basado en la aplicacién de un cuestionario disefiado ad hoc
por el equipo de investigacion. A través de esta encuesta, enviada a todos los docentes
de las universidades ptblicas de Burgos, Leén, Salamanca y Valladolid, se pudo reco-
ger la opinién de este profesorado sobre su actividad profesional.

La poblacién estudiada la constituyen el conjunto de personal docente adscrito a las
universidades publicas de Castilla y Le6n, durante el curso académico 1997-98. El total
de profesores es de 5.651. La muestra que respondié a la informacién requerida estuvo
constituida por 1.205 docentes (9,9% Burgos, 16% Ledn, 34,5% Salamanca, 39,6% Valla-
dolid). Esta muestra representa el 21,32% de la poblacién total, lo que supone un por-
centaje elevado en este tipo de estudios.

El cuestionario, de caracter cerrado, con items en forma de escala se estructura,
segln el contenido abordado, en los siguientes bloques:

a) caracteristicas personales y profesionales

b) trabajo docente

c) formacién para el desempefio de la funcion docente

d) motivacion para la actividad docente

e) satisfaccion con su situacion profesional, expectativas y actitudes hacia la docen-
cia universitaria.

En esta presentacién nos centraremos exclusivamente en los resultados obtenidos
en el andlisis del punto ¢, que a continuacién pasamos a comentar, manteniendo la
estructura de los items del cuestionario.

:ES NECESARIO RECIBIR UNA FORMACION PEDAGOGICA INICIAL?

A pesar de la situacién expuesta, caracterizada por la practicamente nula formacién
pedagoégica del profesorado universitario, la gran mayoria (82%) de los docentes
escuestados en esta investigacion (tabla 1), considera necesario recibir formacién peda-
gobgica inicial para desempefiar su profesiéon, demandan una formacién pedagodgica
especifica que les ayude a desarrollar su labor docente adecuadamente. No obstante,
también se debe sefialar que una parte del profesorado (14%) no considera necesaria
esta formacion inicial.

Realizados analisis estadisticos inferenciales, vemos que aparecen diferencias signi-
ficativas segtin «tipo de centro», «categoria profesional» y «afios dedicados a la docen-
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NECESIDAD DE RECIBIR F(];%?/Ifﬁ(fllON PEDAGOGICA INICIAL
Formacién inicial N %
SI 984 81,7
NO 167 13,9
NS/NC 54 45
TOTAL 1205 100,0

cia». Los profesores de centros de Ciencias Sociales (93%), los Titulares de EU (93%) y
los que llevan entre 5-20 afios en la universidad (88%) son mas partidarios de la forma-
cién pedagdgica inicial.

En relacién a la formacién 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 formacién concretas y limitadas en el
tiempo. El aprendizaje de los profesores es un desarrollo a lo largo de toda una trayec-
toria profesional que va cambiando conforme los profesores van adquiriendo mayor
madurez, mayor confianza y dominio de su oficio» (Marcelo, 1996: 74).

Respecto a la formacién permanente del profesor universitario, habria que distin-
guir entre su actualizacién constante sobre las novedades de la disciplina que imparte
(teorias, métodos de trabajo, productos, técnicas de investigacion,...) y su actualizaciéon
didactica (teorias de aprendizaje, métodos de ensefianza, estrategias de evaluacion,...).

Los resultados obtenidos en este estudio indican un muy superior interés de los
docentes por la primera vertiente formativa (formacién 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 formacién pedagoégica.

iCON QUE FRECUENCIA SE ASISTE A ACTIVIDADES DE FORMACION
SOBRE LA DISCIPLINA?

En relacién a las actividades formativas relacionadas con la disciplina que ensefian
los profesores, si bien hay que decir que el 29% del profesorado asiste una vez, durante
el curso, a alguna actividad, el 37% asiste a dos o tres actividades, y que el 9% asiste a
cuatro o mas actividades por curso, no es menos cierto que el porcentaje de profeso-
rado que tiene escaso interés en este campo es significativo (tabla 2). Asi, observamos
como un 15% de los profesores universitarios sdlo asiste a algtin Congreso, Jornada o
Curso relacionado con su/s asignatura/s una vez cada dos o tres afios; igualmente es
de destacar que casi uno de cada diez profesores universitarios encuestados (9%) no
asiste nunca a actividades formativas relacionadas con la disciplina que ensefia.

Agrupando las respuestas, si podemos resaltar un aspecto positivo del tema que
estamos analizando: practicamente tres cuartas partes del profesorado (74%) asiste una
vez, al menos, durante el curso a alguna jornada, curso o congreso relacionado con la
disciplina que imparte.
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TABLA 2
ACTIVIDADES FORMATIVAS RELACIONADAS CON LA DISCIPLINA QUE ENSENA

Actividades de Formacién N %

Ninguna 106 8,8
Una cada 2 6 3 afios 185 15,4
Una por curso 345 28,6
Dos o tres por curso 442 36,7
Cuatro o més por curso 106 8,8
NS/NC 21 1,7
TOTAL 1205 100,0

Aparecen diferencias estadisticamente significativas en las variables «tipo de cen-
tro» y «categoria profesional», de modo que los profesores de Ciencias Sociales realizan
maés actividades formativas que los profesores de Ciencias y los Titulares tanto de EU
como de Universidad son los que menos realizan més de una actividad por curso.

;CON QUE FRECUENCIA SE ASISTE AACTIVIDADES DE FORMACION PEDA-
GOGICA?

En consonancia con la demanda de formacién pedagdgica planteada por el profe-
sorado, el déficit de esta formacion se ve de nuevo reflejado en las contestaciones a esta
pregunta (ver tabla 3). Asi, es de destacar que una parte mayoritaria del profesorado
universitario encuestado (62%) no asiste a ninguna actividad de formacién pedagégica,
lo que denota una seria deficiencia formativa en este campo, teniendo en cuenta, ade-
mas, que s6lo un 22% de los profesores universitarios dice asistir, al menos una vez en
el curso, a alguna actividad formativa de este tipo.

TABLA 3
ACTIVIDADES DE FORMACION PEDAGOGICA A LAS QUE ASISTE

Actividades de formacién pedagégica N %

Ninguna 751 02,3
Una por curso 184 15,3
Una cada 2 6 3 afios 147 12,2
Mas de una por curso 88 73
NS/NC 35 2,9
TOTAL 1205 100,0
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Igual que en el aspecto anterior, aparecen diferencias en las variables «tipo de cen-
tro» y «categoria profesional», constatando que los que menos actividades de forma-
cién pedagoégica realizan son los Asociados de 3 h. (el 81% de los profesores ninguna)
frente a los Asociados de 8 h. (51% en esta categoria). Los profesores de Ciencias son los
menos interesados en la formacién pedagogica (77% ninguna) frente a los de Ciencias
Sociales que dicen asistir con mayor regularidad (38% ninguna).

{MANIFIESTAN INTERES EN REALIZAR ACTIVIDADES DE FORMACION
PEDAGOGICA?

A pesar de que la mayor parte del profesorado universitario no asiste nunca a acti-
vidades formativas pedagdgicas, si parece existir un importante interés por participar
en las mismas (tabla 4). Asi, el 80% del profesorado universitario manifiesta interés en
realizar alguna actividad de formacion pedagdgica, quedando en minoria los profeso-
res que manifiestan cierto desinterés (17%).

El analisis conjunto de los items que abordan esta temaética, parece poner de mani-
fiesto una situacién en la que los datos no concuerdan del todo: si méas del 80% del pro-
fesorado manifiesta interés por realizar actividades formativas pedagégicas, ;por qué
mas del 62% no realiza ninguna? ;Falta oferta de formacién pedagégica para satisfacer
la demanda del profesorado? ;O sera que esta demanda es sélo virtual (en las contes-
taciones a la encuesta) y no se concreta posteriormente en demandas de acciones for-
mativas por parte del profesorado?

INTERES POR LA REALIZACION DE Z%%\%éADES FORMATIVAS PEDAGOGICAS
Interés en formacién pedagégica N %
Si 968 80,3
No 202 16,8
NS/NC 35 2,9
TOTAL 1205 100,0

Existen diferencias en las variables «tipo de centro», «categoria profesional» y «afios
dedicados a la docencia». Son los profesores de Letras y Ciencias, los que mas afios lle-
van como docentes y los Catedraticos de Universidad, los menos interesados en la rea-
lizacién de actividades de formacion pedagégica.

i{QUE TEMAS SON DE INTERES PARA LA FORMACION PEDAGOGICA DE
LOS PROFESORES?

Los temas sobre los que el perfeccionamiento docente va a versar seran los interro-
gantes, problemas, lagunas y fallos de mas urgente solucién entendidos y percibidos
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como tales por los mismos profesores que reconocen tenerlos y desean corregirlos.
Todo ello con los siguientes matices, segtin manifiesta Fernandez Pérez (1988):

a) No es infrecuente que el problema méas 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.

En nuestro estudio (tabla 5), los temas con mayor interés formativo-pedagégico
para los profesores universitarios son la motivacién y participacién del alumnado
(45%), los métodos de ensefianza en la Universidad (43%) y la didactica especifica de
una materia (40%).

Por otra parte, los temas que menos interés suscitan son aquellos relacionados con
los estilos de aprendizaje de los alumnos (17%) o la ensefianza en pequefios grupos
(13%).

Como resultado de los andlisis estadisticos inferenciales realizados, se observa que
apenas existen diferencias en cuanto a los temas de interés formativopedagdgicos por
parte de los docentes universitarios de nuestra comunidad auténoma, en funcién de la
«Universidad» a la que pertenecen, ni «afios de docencia».

~ TABLAS )
TEMAS DE INTERES FORMATIVO-PEDAGOGICO

Temas de interés N %
Meétodos en ensefianza en la Universidad 522 43,3
Didactica especifica de una materia 487 404
Ensefianza en pequefios grupos 153 12,7
Habilidades de comunicacion 332 27,5
Interaccion profesor alumnos 399 33,1
Motivacion y participacién del alumnado 541 449
Estilos de aprendizaje de los alumnos 204 16,9
Recursos didécticos y nuevas tecnologias aplicadas

a la ensefianza 434 36,0
Informética aplicada a la educacion 288 23,9
Evaluacion de los aprendizajes 264 21,9
Disefio de las practicas 304 252
Trabajo colaborativo entre profesores 316 26,2
* TOTAL de respuestas emitidas (no excluyentes) 4244
* TOTAL de sujetos 1205
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Por el contrario, encontramos ligeras variaciones en las opiniones segtn el «tipo de
centro» en que imparten sus clases y la «categoria profesional» a la que pertenecen.

a) Diferencias por tipo de centro:

Los centros de Tecnolégicas estdn mas interesados que el resto en los métodos de
ensefianza en la Universidad, las habilidades de comunicacién, la motivacién y parti-
cipacién del alumnado y la evaluacién de los aprendizajes; a los profesores de Econé-
mico-Juridicas les preocupa mas que a otros, la interaccién profesor-alumnos y los
estilos de aprendizaje de los alumnos; en Ciencias Sociales se inclinan por la informa-
tica aplicada a la educacion, el disefio de las practicas y el trabajo colaborativo entre
profesores; y en Biomédicas se siente interés por la informatica aplicada a la educacion.

b) Diferencias por categoria profesional:

Los Catedraticos de E.U. sienten un interés especial en la didactica especifica de la
materia; los Titulares E.U. se inclinan por los recursos didécticos aplicados a la ense-
fianza, la informatica en la educacién y el disefio de las practicas; los Asociados 8 h.
estan mas interesados por los métodos en ensefianza en la Universidad, la didé4ctica
especifica de la materia, la motivacion y participacién del alumnado, los recursos
didacticos y nuevas tecnologias y la evaluaciéon de los aprendizajes; los Asociados 3
h. prefieren las habilidades de comunicacién y los estilos de aprendizaje de los alum-
nos; y los Ayudantes se interesan especialmente por la informatica aplicada a la edu-
cacion.

i{QUE SE ENTIENDE POR PROFESIONALIZACION DOCENTE?

El desarrollo profesional del profesor universitario se puede definir como «cual-
quier intento sistematico de mejorar la practica, creencias y conocimientos del docente
universitario, con el propdsito de aumentar la calidad docente, investigadora y de ges-
tién. Este concepto incluye el diagndstico de las necesidades actuales y futuras de una
organizacioén y sus miembros, y el desarrollo de programas y actividades para la satis-
faccién de estas necesidades» (MEC, 1992: 35).

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:

> centrarse en la practica profesional para desarrollar actitudes de reflexién y cri-
tica respecto a su propia ensefianza,

> primar las iniciativas formativas surgidas de los propios profesores y

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

Estos principios forman parte de lo que hoy en dia se propone como nuevo para-
digma de formacién: el aprendizaje por la experiencia (Mezirow, 1990; Moisan, 1992).
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Se postula que es la reflexién sobre la experiencia lo que permite que podamos apren-
der nuevos conocimientos y practicas. Kolb (1984: 38) define el aprendizaje como «el
proceso mediante el cual se crea conocimiento a través de la transformacién de la expe-
riencia». Para este autor, el proceso de aprendizaje experiencial es un ciclo de cuatro
etapas que implica los siguientes modos de aprendizaje adaptativo: experiencia con-
creta, observacion reflexiva, conceptualizacién abstracta y experimentacion activa. Es el
analisis de la practica observada o experienciada, a la luz de las creencias y conoci-
mientos propios, lo que hace posible poner en cuestiéon 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 forma-
cién 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 organizacién de los centros, etc., ofreciendo alternativas diver-
sas... esquemas practicos moldeables y adaptables segtin las circunstancias, sin
olvidar los fundamentos que les sirven de apoyo.

2) Ayudarles a establecer una fundamentacion de esos saberes practicos para justi-
ficar y analizar su practica... Este fundamentacién ha de cubrir todas las dimen-
siones implicitas en las tareas...

3) Ser capaces de analizar y cuestionarse las condiciones que delimitan las practi-
cas..».

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

a) El modelo comportamental acentta el valor de las destrezas o elementos del
acto didactico relacionados con el rendimiento. Es una orientacién 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 ren-
dimiento.

b) El modelo personalista o humanista resalta el valor del desarrollo y madurez
personal y de la introspeccién. Considera que el recurso mas importante del pro-
fesor es él 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 progra-
mas de formacién intentan que los profesores consigan mayores niveles de
empatia, congruencia y consideracién positiva.

¢) El modelo orientado a la indagacién pone de relieve el valor de la reflexion e
indagacién en busca de soluciones eficaces a problemas educativos basicos,
teniendo en cuenta el contexto. La tarea formativa consiste en equipar a los pro-
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fesores de capacidades reflexivas, sistemas de solucién de problemas, mediante
los cuales puedan examinar los conflictos que les rodean y tomar decisiones ade-
cuadas. 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 situaciéon de ensefianza como algo dado, inalterable y

sin posibilidad de critica.

Desde nuestro punto de vista, un programa de formacién pedagégica del profeso-
rado 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 como éstas pueden repercutir en el proceso de ensefianza y que adquiera
estrategias reflexivas que le permitan analizar su actuaciéon docente y tomar decisiones
encaminadas a un continuo perfeccionamiento pedagogico.

Presentamos en la figura 1 el marco teérico de esta estrategia formativa que sugeri-
mos, dirigida a suscitar la reflexién del profesor a partir de su propia practica. En el

Reflexion

Interaccion personal

Interaccion institucional

Profesor

Alumno

ROL DE PROFESOR

1. Definir aprendizajes supone:

d) etc

¢) accesibilidad a los alumnos.
d) etc.

3. Comprobar aprendizaje supone:

b) clarificar criterios de calificacion
c) etc.

a) actualizacion cientifica especificado
b) analisis de objetivos y contenidos
¢) explicitacion de las condiciones del éxito académico 2. Crearse inquietudes y

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

a) preparacion de un instrumento de evaluacion fiable y valido |

ROL DEL ALUMNO

1. Lograr el aprendizaje

preguntarse (actidud critica)

Figura 1

Reflexion del profesor sobre su prdctica educativa.
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cuadro aparecen el profesor y los alumnos con sus respectivos roles (los cuales se pue-
den aprender de forma intuitiva, pero también cabe la realizacién de programas de for-
macion y entrenamiento que faciliten al profesor las tareas que se le exigen, como son:
definir aprendizajes, ayudar a conseguirlos y comprobar el aprendizaje). Existe una
doble interaccién 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 satisfacciéon.
Finalmente, la reflexion personal del profesor aparece como el aspecto que engloba
todos los elementos anteriores.

La profesionalizaciéon docente contribuye a la calidad de la ensefianza. Si entende-
mos que la profesionalizacién docente se basa en tres actividades: perfeccionamiento
permanente de los profesores, analisis 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 pedagégica en los profesores-investigadores. Parece, pues,
claro que la profesionalizacién produzca un incremento de la calidad de la ensefianza»
(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 resolucién de situaciones
problematicas curriculares. El propio Smyth (1989) defiende que los profesores debe-
rian implicarse en cuatro formas de acciéon con objeto de cambiar las condiciones ideo-
légicas y administrativas que limitan hasta llegar a una plataforma de emancipacién
profesional. El proceso es una forma de hacer investigacién sobre la préctica que invo-
lucra perfeccionamiento profesional por cuanto se establecen cambios curriculares. Las
fases del proceso serfan:

1) Descripcién: 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 ensefianza.

2) Informacién: la pregunta orientativa seria ;qué significa esto? Describen, anali-
zan y establecen inferencias acerca de los hechos de clase, crean sus propios prin-
cipios pedagoégicos. Estas teorias subjetivas les ayudan a dar significado a lo que
sucede en la clase y guiar acciones curriculares ulteriores.

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

4) Reconstruccién: los profesores contestan a la pregunta ;cémo 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 colaboracién y apoyo. En este sentido, sefiala Ferreres (1992: 162), «el Departamento,
como unidad de docencia e investigacién deberia ser un colectivo de profesores que
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trabajan juntos en las mismas ensefianzas, que viven y conviven en los mismos locales,
que desarrollan lineas de investigacion y docencia conjuntamente, que participan mini-
mamente de la misma concepcion cientifica, que discuten sobre los problemas docen-
tes...».

Ademas de potenciar esta funcién de los departamentos, las instituciones universi-
tarias (Institutos Universitarios de Ciencias de la Educacidn,...) deberian realizar ofertas
formativas de calidad. El informe del MEC (1992) propone la creaciéon de Institutos
Universitarios de Desarrollo Profesional e Investigacién Educativa, cuyas funciones
serian las de impulsar experiencias didacticas, asesorar proyectos, publicar informes,
organizar iniciativas, crear grupos de reflexion didéctica, 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 profesionalizacién se debe vincular igualmente a los modelos orga-
nizativos, siendo uno de los modelos de desarrollo profesional que se pueden identifi-
car (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 pro-
fesor. 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 esta intimamente relacionado con la evaluacién de dicho profe-
sorado.

3) Modelo de indagacién: propugna que el profesor debe reflexionar sobre su prac-
tica, perfeccionandose a través del pensamiento critico.

4) Modelo organizativo: asume que el desarrollo profesional incluye también a la
institucién en la que se trabaja.

Sobre este tltimo modelo queremos resaltar la importancia de la organizacion insti-
tucional. Es necesario interrelacionar el desarrollo del profesor con el desarrollo de la
institucién. 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
organizacién y con los temas generales con los que se enfrentan las instituciones.

En consonancia con la ultima idea expresada, Santos Guerra (1993: 271) llama la
atencién sobre las condiciones de trabajo en la Universidad afirmando que «hacer una
llamada al perfeccionamiento sin que varien las condiciones organizativas de su accién
profesional (espacios, ratio profesor-alumno, medios, funcionamiento de los servi-
cios,...) es una burda invitacion a la exigencia».

Por tltimo, queremos relacionar la profesionalizacién del profesorado con el con-
cepto de innovacién. Mantenemos que «es necesario superar la realidad actual, carac-
terizada 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).

RIE, vol. 20-1 (2002)



166 M?* Cruz Sdnchez Gomez y Ana Garcia-Valcdrcel Mufioz-Repiso

La innovacién 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 agen-
tes, pasando por el propio proceso de ensefianza-aprendizaje. Proyectar la innovacién
al &mbito de la formacién y desarrollo profesional de los docentes exige partir de cada
realidad de actuacién y de los aspectos especificos a cambiar o mejorar, pero, en gene-
ral, deberia:

— A contribuir al desarrollo institucional de los centros y al desarrollo de una cul-
tura profesional comtn.

— Facilitar el que los profesores integren en su practica la comprensién de los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje y mejoren la calidad de la ensefianza.

— Proporcionar guias, fundamentos y procedimientos sobre la practica profesional,
la transformacién de la realidad de las aulas, etc., dentro de la concepcién del
profesor como agente dindmico e investigador (Gonzalez Soto, 1996: 99).

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

1) Es un proceso de definicién, construccion y participacién social.

2) Merece ser pensada como una tensién utépica en el sistema educativo, en las ins-
tituciones y en los agentes educativos.

3) Ha de parecerse mds a un proceso de capacitacién y potenciacion de institucio-
nes educativas y sujetos, que a la implantacién de nuevos programas, nuevas
tecnologias o inculcaciéon de nuevos términos y concepciones.

4) No puede agotarse en meras enunciaciones de principios, en estéticas relaciones
de buenas intenciones.

5) Innovar en educacién requiere articular debidamente una serie de procesos y
establecer con cuidado una estructura de diversos roles de complementacién.

En definitiva, tal como se ha puesto de manifiesto, la profesionalizacién de los pro-
fesores universitarios tiene muchos condicionantes, sociales, politicos, organizativos y
personales. Entre estos tltimos, queremos subrayar la idea de cambiar las formas com-
petitivas que priman en el trabajo de muchos profesores por las formas colaborativas,
mas positivas y gratificantes para todos los miembros de la organizacién. Nos identifi-
camos con Marcelo (1996: 71) cuando manifiesta que «merece la pena seguir inten-
tando que la innovacién surja y se configure en torno a equipos de profesores que
trabajan juntos, con méds o menos conflictos, pero con claridad de qué quieren conse-
guir».

iQUE ESTRATEGIAS DE FORMACION PREFIEREN LOS PROFESORES?

Estos principios de formacién-profesionalizacién que priman la reflexién colabora-
tiva sobre las condiciones reales de la docencia, son confirmados por los propios profe-
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sores (tabla 6) cuando encontramos que la actividad preferida es aquella en que la
experiencia formativa se realiza a través de reuniones con colegas (43%). Aunque esta
formacién es mas concreta y cefiida, en principio, al area de conocimiento de cada pro-
fesor, tampoco se descartan otros tipos de procesos de caracter mas tradicional, como la
asistencia a cursos sobre cuestiones de pedagogia universitaria (37%), coloquios, deba-
tes y mesas redondas sobre la docencia universitaria (36%).

TABLAG6 )
ACTIVIDADES DE FORMACION PEDAGOGICA

Actividades de formacién pedagdgica N %
1. Conferencias sobre temas pedagogicos 192 159
2. Coloquios, Debates, Mesas Redondas sobre la

docencia universitaria 432 35,8
3. Cursos sobre cuestiones de pedagogia universitaria 450 37,3
4. Seminarios, Talleres 292 242
5. Congresos, Jornadas, etc. sobre ensefianza 221 18,3
6. Reuniones con colegas para intercambiar experiencias 518 43,0
7. Lecturas sobre aspectos didacticos 193 16,0
8. Confeccion de materiales didacticos 338 28,0
9. Otras (especificar) 15 12
* TOTAL de respuestas emitidas (no excluyentes) 2651
* TOTAL de sujetos 1205

Realizados anélisis estadisticos inferenciales, apenas aparecen diferencias significa-
tivas en cuanto al tipo de actividades de formacién pedagégica que tienen interés en
realizar los profesores universitarios, en funcién de la «Universidad» a la que pertene-
cen, ni «afios de docencia». En cambio, encontramos ligeras diferencias en las opiniones
segln el «tipo de centro» en que imparten sus clases y la «categoria profesional» a la
que pertenecen.

a) Diferencias por tipo de centro:

En lo referente a los temas pedagégicos, los profesores de Tecnolégicas prefieren
las Conferencias, los Cursos y los Congresos-Jornadas, los de Ciencias Sociales se
inclinan por los Seminarios y Talleres, Reuniones con colegas y Confeccién de mate-
riales didacticos, a los profesores de Econémico-Juridicas les interesan los Cursos y
las Lecturas.

RIE, vol. 20-1 (2002)



168 M?* Cruz Sdnchez Gomez y Ana Garcia-Valcdrcel Mufioz-Repiso

b) Diferencias por categoria profesional:

Los Catedraticos de E.U. se muestran mds partidarios de las Reuniones con colegas
para intercambiar experiencias y la Confecciéon de materiales didécticos; los Titulares
E.U. prefieren las Conferencias sobre temas pedagogicos, Congresos, Jornadas, etc.
sobre enseflanza; a los Asociados 8 h. les interesa especialmente los Cursos sobre cues-
tiones de pedagogia universitaria, los Seminarios y Talleres y la Confeccién de mate-
riales didacticos.

CONCLUSIONES

En este trabajo se han abordado temas esenciales de la actividad docente del profe-
sorado universitario relacionados con los aspectos que tienen que ver con su formacién
y profesionalizacion. A la luz de los resultados, podemos hacer las siguientes conside-
raciones, a modo de conclusién.

A pesar de la escasa formacion pedagégica que posee el profesorado universitario,
la mayoria de los docentes encuestados, considera necesario recibir formacién pedagé-
gica inicial para desempefar su profesién adecuadamente. Son mas partidarios de
recibir esta formacién los profesores de Ciencias Sociales que los de otros tipos de cen-
tros.

Casi las tres cuartas partes del profesorado asiste una vez, al menos, durante el
curso a alguna actividad formativa relacionada con la disciplina que ensefia (curso,
jornada, congreso). Por el contrario, la mayor parte de este profesorado no asiste a nin-
guna actividad de formacion pedagogica, lo que denota una seria deficiencia en este
campo. No obstante, parece existir un importante interés por realizar alguna actividad
de este tipo, aunque este interés parece disminuir en los profesores de Letras y Cien-
cias.

Asi, parece que se pone de manifiesto el hecho de que, aunque el profesorado mues-
tre interés por realizar actividades formativas pedagoégicas, la realidad es que la gran
mayoria no las realiza, debido fundamentalmente, en nuestra opinién, a la escasa
oferta de este tipo de actividades.

Llegados a este punto, nos podemos plantear las siguientes preguntas: ;falta oferta
de este tipo de formacién para satisfacer la demanda del profesorado?, ;es una
demanda sélo virtual y no se concreta posteriormente en peticiones de acciones forma-
tivas por parte del profesorado?

Los temas con mayor interés formativo-pedagogico para los profesores encuestados
son la motivacién, la participaciéon del alumnado, los métodos de ensefianza y didac-
tica especifica de una materia.

Los centros de Tecnolégicas estan ma interesados que el resto en los métodos de
ensefianza en la Universidad, las habilidades de comunicacién, la motivacién y par-
ticipacién del alumnado y la evaluacién de los aprendizajes; a los profesores de Eco-
némico-Juridicas les preocupa mas que a otros, la interaccién profesor-alumnos y los
estilos de aprendizaje de los alumnos; en Ciencias Sociales se inclinan por la infor-
matica aplicada a la educacidn, el disefio de las practicas y el trabajo colaborativo
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entre profesores; y en Biomédicas se siente interés por la informatica aplicada a la
educacion.

Las actividades de formacion-pedagodgica preferidas por el profesorado universita-
rio son las reuniones con colegas para el intercambio de experiencias, la asistencia a
cursos sobre cuestiones de pedagogia universitaria, los coloquios, debates y mesas
redondas sobre la docencia universitaria.

En lo referente a los temas pedagogicos, los profesores de Tecnolégicas prefieren las
Conferencias, los Cursos y los Congresos-Jornadas, los de Ciencias Sociales se inclinan
por los Seminarios y Talleres, Reuniones con colegas y Confeccién de materiales didac-
ticos, a los profesores de Econémico-Juridicas les interesan los Cursos y las Lecturas.
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