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Exemo, Sr. Consejero de Educacidn y Ciencia, Director
General de Universidades ¢ Investigacidn de la funta de
Andalucta, Excelentisimo y Magnifico Sr. Rector,
Excelentisimas e Iinstrisimas Autoridades, Compaieros
Claustrales (Profesorado, alumnade y PA.S.), Seitoras y
Sefiores;

Es un honor para mi impartir la conferencia del nuevo curso académico
que, por el orden establecido entre los Centros de la Universidad de Cérdaba,
ha recafdo en la Faculiad de Ciencias de la Educacidn; es por ello igualmente
una responsabilidad por dos cuestiones que me gustaria resaltar: la primera,
que este Curso 1998-1999 coincide con la despedida del siglo XX; ¢l préximo
curso 1999-2000 serd un nuevo milenio. La segunda cuestién es que nuestra
Facultad de Educacidn, por primera vez, es designada para tan alto Honor
Universitario.

Esperando estar a la altura de estas dos circunstancias y queriendo elegira la
vez una temdtica que fuera de interés para toda la audiencia, he optado por
presentar una leccién que considero de gran actualidad y que podré servirnos a
todes de conocimiento y reflexién sobre algo tan significativo come puede ser la
Formacion del Profesorado Universitario, insistiendo en un nueve modelo, en
un intento de superacion paradigmética, que esté acorde con las expectativas de
una sociedad diferente y de un mundo fururo en donde la Educacién, y digo
esto sin caer en utopias, serd la respuesta superadora de tantas problemdricas
sociales, politicas y econdmicas.

En nuestra exposicion, en primer lugar con un afin contextualizador,

nos acercaremos al papel que la Universidad desempenard en la Sociedad del
siglo XXI. Seguiremos con la caracterizacién del profesorado universitario y
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su desarrollo profesional, trarando su formacién inicial y permanente y, a
partir de los modelos de formacidn hasta ahora vigentes, construiremos un
nuevo modelo, exponiendo algunas experiencias de formacién dentro de esta
linea.

Puesto que en los dltimos tiempos se habla en gran medida de calidad e
innovacién, queremos en nuestro discurso situar ¢l tema en una espiral de
profundizacién y cuestionamiento de planteamicntos anteriormente usados que
en la actualidad, y hacia el fuwuro, pueden quedar obsoletos; ojali consiga mi
proposito.

Universidad y Sociedad en el siglo XXI

Para contextualizar nuestro modelo deberfamos preguntarnos, en primer lugar,
sobre el papel de la Universidad en la Sociedad de! s. XXI y realizar, aunque sea
sucintamente, un andlisis de sus principales caracterfsticas.

No podriamos acometer esta empresa sin referiros al espacio europeo donde
sc enmarca en el momento actual la Universidad. Lz interpretacion del espacio
de referencia constituye un factor de equilibrio natural y de estructuracion
simbélica de la realidad, donde se desarrolla la sociedad y las personas que |2
conforman. Hay una dimensién pedaggica en lo que denominamos Furopa y
futuro de Europa. En todo ello hay una referencia 2 los posibles problemas
pedagogicos que ocasionan los acontecimicntos. Estos problemas son muy
variados y afectan a cambios sociales, curriculares, institucionales y organizativos,
La Universidad debe ser analizada desde contextos nacionales y supranacionales,
desde dentro de la evolucién social globzlmente considerada y no meramence
desde el conocimiento de sus propias tradiciones. La reflexion que sobre ¢l
contexto universitario real del dlimo quinquenio se realiza en ¢l dmbito
internacional, reconoce la importancia de! papel de la Universidad para conseguir
las metas generales que se proyectan tanto en el orden politico como en el
ceundirrias rsacial desde o punto de vista de la innovacidn y cooperacién
internacional.

-~ 38~



APERTURA DEL CURSO ACADEMICO 1998/99

PROFESIONALIDAD Y COOP. INTERNACIONAL

C. INSTITUCIONAL

DIMENSION PEDAGOGICA

o8 & B i)
(-9

% UNIVERSIDAD 88 g

BE SIGLO XXI =00

=l cc E |

DIMENSION PEDAGOGICA

REFLEXION INTELECTUAL
C. ORGANIZATIVO
YNVINH NOIDVINYOA

C. CURRICULAR

CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

LOS RETOS DE LA UNIVERSIDAD EL SIGLO XXI
Cuaclro 1. Lo retos de ln Universidad et el ssglo XXT

La Universidad, por su propia naturzleza, tiene una finalidad de excelencia
académica y cientifica que la obliga continuamente a perseguir la calidad de
los servicios que presta a la sociedad en materia de ensenanza, investigacion y
cultura. A finales del siglo XX ha sufrido una gran transformacion, viviendo
continuos procesos de construccién y desconstruccion de su identidad para
adaprarsc a los nuevos retos sociales. Ademds de su tarea consistente en preparar
aun gran nimero de estudiantes para la investigacién y empleos cualificadas,
la Universidad debe seguir siendo |z fuente del saber que sacie la curiosidad de
todos los que investigan, buscan o indagan en cuzlquicr tipo de conocimiento
humano, sacial, cientifico y tecnoldgico; porque entendemos que la cultura
comprende todos los campos de la mente y la imaginacidn, desde la matemdrica
ala poesfa. Sumisién de formacion humana, de construccién del conocimiento
y de reflexién intelecrual va hacia caminos de una mayor profesionalizacién,
endonde se potencic la docencia y la investigacién en contextos democriticos
y de colaboracién.

En la Institucién Universitaria, la Ley de Reforma Universitaria (L.R.U.), ha

supuesto un desaffo de cambio no sélo para la Administracion, sino también
para la comunidad Educativa y la Sociedad. Pero si hacemos un balance de su
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desarrollo, nos atrevemos a decir que, en I Universidad, la incorporacién de las
realidades emergentes 2 ella, no ha alcanzado los niveles esperados. Hace falta
un esfuerzo deliberado encaminado a la mejora y la innovacién.

Se atribuyen a la Universidad cinco funciones esenciales:

* La preparzcion para la investigacion y la ensefianza

* La oferta de tipos de formacién muy especializados y adaprados a las
necesidades de la vida econdmica y social.

* La apertura para responder a los miltiples aspectos de lo que llamamos
educacién permanente,

* La cooperacién internacional,

* Su deber de pronunciarse con toda independencia y plena responsabilidad
sabre los problemas éticos y sociales.

Delors (1996) nos habla de la Universidad como el lugar donde se conserva
el pacrimonio de la humanidad que se renueva incesantemente “por el uso guie de
¢l hacen los profesores y los investigadore:”. D aqui la importancia de lz adecuada
formacién de los miembros de la comunidad universitaria. La preparacién
pedagdgico-diddcrica del profesor universitario es uno de los grandes temas que
en la actualidad estd abriendo un nueve discurso, hacia la necesidad de
argumentar y aportar propuestas para la mejora de ka docencia, Creemos que
docencia e investigacion tienen que estar estrechamente relacionadas para
proporcionar experiencias significativas de aprendizaje y paraque la investigacion
sobre la docencia permita transformar los procesos de ensefianza.

Para mejorar fa calidad de la educacién en la Universidad, hay que empezar
por mejorar la formacidn del petsonal docente, porque éste no poded respondera

lo que de él se espera si no pasee los conocimientos, las competencias, las cualidades
personales, las posibilidades profesionales y la motivacién que se requieren.

La Formacién del profesorado universitario: Situacién actual

Llegado este punto cabrfa preguntarse ;cmo ha sido la formacién del
profesorado universitario?, ;cdmo s en este momento?, jeudl es la situacion
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actual? y thacia qué modelo tiende a transformarse?. De un modelo basado en la
competencia prafesional, conductual, modelo de resultados y de producto, se
tiende hacia un modelo procesual, basado en ¢l desarrollo profesional y que
tiene en cuenta las dimensiones personales ¢ institucionales ademds de las
meramente profesionales.

Siempre ha existido alguna forma de preparacion de profesores, siendo
probablemente la observacion ¢ imitacién de un maestro, la mas antigua de todas.
Sisedefine la formacion del profesorado simplemente como educacién de aquellos
que llegan a ser maestros (profesores), su historia es pricticamente coincidente con
I Educacion misma, Aparte de los consejos y principios acerca de cémo ensefiar,
escritos por grandes maestros como Quintiliano, Vives, Erasmo, Montaigne o
Comenio, las Escuelas Superiores y las Universidades Medievales elaboraron un
primer esquema formativo de sus profesores, consistente en la superacion de los
exdmenes para |2 obtencion de los prados académicos, que abrfan la puerta de la
docencia. El titulo de “Maestro” constituia el certificado de admision al gremio de
los profesores profesionales. La herencia de este esquema ha caracterizado hasta
muy recientemente la formacién del profesorado de ensenanza media y universitaria
y atin pueden detecrarse sus rasgos en la actualidad.

LA TEORIAY LA REALIDAD
DE LA FORMACION DEL PROFESORADO

DESARRCLLO PERSONAL-PROFESIONAL

FORMACION INICIAL
FORMACION PERMANENTE

DESARROLLO INSTITUCIONAL

AGENTE

DE CAMBIO
SANOQISIDIA

| CONOCIMIENTO TEORICO-PRACTICO DE LOS PROFESORES |
Chielro 2. Teorin y realicid de kit formacidn del profesorads.
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La tearfa y la realidad de |z formacion del profesorado estd plagada de
insuficiencias y contradicciones, En estos ltimos afos la preocupacion que el
tema despierta ha generado muldtud de publicaciones, conferencias y congresas
tanto nacionales como internacionales, que han originado la reconcepualizacion
de las funciones de la accion formariva, expresion a su vez, del cambiante
significado de profesionalidad, Preparar 1 los docentes como profesionales de la
enseianza significa, en primer lugar, que hallegado el momento de que el servicio
social de la educacién exija de las personas que lo prestan no sélo unas
camperencias especificas, sino un desarrollo profesional que se adquiere
progresivamente en un proceso altamente especializado en el que se
interrelacionan cognitivamente el conacimiento del contenido con el
conocimiento diddctico del contenido. Cualquier persona que domine un campo
del saber puede, ciertamente, en principio ensefiarlo; pero seriz muy importante
para la calidad universitaria una seria reflexion personal e institucional sobre si
con ese dominio basta,

Como decia Combs (1979), algunas mejoras en educacion pueden conseguirse
invirtiendo dinero, construyendo mejores escuclas (en este caso mejores
Universidades), ¢ introduciendo nuevas materias, nuevos planes de estudio o
nuevos recursos o téenicas; pero los cambios importantes se producirdn solamente
cuando los profesores cambien. Mis, ;qué tipo de formacion recibe el profesor
universitario y a qué modelo de formacidn responde?

En toda formacion profesional se suelen diferenciar dos etapas, aunque en
relacidn con la formacién de docentes pensamos que ellas se suceden naturalmente
¥ no existen escalones que las separen. La Formacion Inicial y Permanente del
profesorado se complementan en un wdo continuado, que se corresponden con
los mismos ciclos vitales y personales del profesorado, en funcién de las
necesidades que la sociedad Jes demandz. Como se ha dicho (Shavelson y Stern,
1983), su trabajo se desarrolla en un entorno complejo ¢ incierto, donde cada
situacién que se le plantea es un nuevo dato para tomar decisiones, por lo que
surge una vision de los docentes como sujetos que toman decisiones y que
requiere una preparacidn Necesaria en CUEstones instruccionales y curriculares.
Es evidente que la pricrica activa y responsable de los profesores es erucial para
la introduccion de innovaciones en las instituciones educativas. Los conocimicntos
y expefiencias de un curéiculium onentado a'la réflexion, sdlucion te prodiemas
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y planificacion de la ensefianza, constituirian una base fundamental para organizar
los programas de formacidn del profesorado; insistiendo en la tearia de algunos
autores como Ben-Pérezr (1978), podrian ser los siguicntes:

+ Conciencia de puntos de eleccidn tedricos en el desarrollo del curriculum.
* Habilidades de andlisis curricular.

» Participacién en experiencias de desarrollo curricular.

+ Cooperacidn y destrezas de colebaracion para rabajar con colegas.

Igualmente, habrfa que resaltar la importancia del papel que cumple el
profesorado universitario como docente y agente de cambio, favoreciendo el
entendimiento mutuo y |z rolerancia. Este rol serd atin mds decisivo en el siglo
XX que apuesta por la multiculturalidad, multilingtiismo y universalismo, dando
paso en la era de la técnica, a un mundo tecnoldgicamente unido. En conclusion,
serd preciso un conocimiento tedrico-préctico de los profesores y las profesoras
para que completen su cometido con estas otras funciones curriculares, porque
como nos dicen Goble-Norman y Porter (1980): ‘Las funciones especificas de un
profesional de la ensefianza se determinan en gran parte por los fines generales de la
ecdueacion en una sociedad determinada’.

Maodelos de formacién: [a investigacion de la ensefanza y el conocimiento
de profesares

Los modelos de formacién de profesores han surgico en los tltimos afos
coincidiendo con la investigacion del profesor y sus funciones, que nos han
situado en unas perspectivas distincas segtin las diversas lineas o tendencias. Existen
diversas clasificaciones sobre los paradigmas de formacion del profesorado, en
las que s aglutinan diferentes modelos. Hacia los afios 6 comienzan a realizarse
las primeras investigaciones sobre el profesor que estaban dirigidas,
fundamentalmente, a la bisqueda de las cualidades del profesor ideal, que
favoreciera la consecucién de una ensefianza efectiva, en tanto se presupontia la
extistencia de unas cualidades naturales en los buenos ensefiantes. Se aplicaban
test de personalidad que nos daban caracterfsticas diferenciales del profesor y se
elaboraban imdgenes modélicas sobre los profesores. Con estos estudios de tipo
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descriptivo (Rodriguez Diégues, 1979; Martinez Sdnchez, 1984) se llegaba a
conocer el tipo ideal de profesor en una sociedad educativa determinada. Se
utilizaban especialmente encuestas de opinidn dirigidas a alumnos y profesores,
con escasa repercusidn en la farmacion de los docentes, ya que no tenian
pretensiones de explicar por qué el profesar era ast, Ademis de las cualidades
naturales del docente, se entendia que ¢l mismo debla tener uma formacion
importante sobre conecimientos de diferentes materias, ya que su principal papel
era de transmisor de estos conocimientos culturales acumulados a lo largo de la
historia. Se denomina a este Paradigma Culturalisia o Racionalista. Desde esta
perspectiva racionalista, la formacian del profesorado se ha concebido como un
proceso de socializacion e induccién profesional en la préctica cotidiana de la
escuela que ha llevado al profesor a la reproduccion de vicios, rutinas..., de los
que dificilmente puede escapar.

Un momento de avance en la evolucidn de esta linea conceptual la
encontramos en lo que muchos autores han llamade Modelo de Procese-Producto,
que establece relaciones entre el comporamiento de los profesores mientras
ensefian (procesa) y las mejoras que experimentan los alumnos en su aprendizaje
(producro). Se centraba, fundamentalmente, en analizar los mérodos que el
profesor utilizaba en clase desde las Competencias Docentes (Postic, 1978), o
actitudes basicas para conducirse de un modo especifico dentro de unasituacion
social determinada, con vistas a producir efectos aprobados por los miembros de
ambiente escolar. También se anclizaban la interaccion verbal entre profesor-
alumno {Flanders, 1978). Estos estudios eran, bisicamente, de tipo experimental
y utilizaban métodos cuantitativos.

Bajo este mismo paradigmase hicieron mds tarde investigaciones de aquellas
condiciones y conducras del profesor que cotrelacionaban significativamente
con mejores resultades por parte de los alumnos. Se configuraban asf los concepros
de competencia docente y de profesor eficaz. Con estos planteamientos, la
formacién del profesorado iba a suftir una revolucion desde sus cimientos,
surgiendo un paradigma de formacién de cardeter positivista denominado Téenico
o Analitico-Tecnolggico. En el mismo, se proponia que los futuros profesores
aprendieran una serie de destrezas profesionales derivadas de las investigaciones
que demostraran tener una mayor correlacion con mejores resultados de los
dlumnos y, por lo tanto, se convirtiesen en prescripcienes para el mejor hacer de
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los docentes. Al profesor se le formard sobre la base de entrenamientos en esas
competencias para que consiga ¢l dominio de las mismas, que se demostrard en
la ¢jecucion de conductas especificas: se trata de formar “Téenicos eficaces de la
ensefianza’ . Fs evidente que detrds de este planteamiento anida una concepcitn
eficientista de Lz ensefianza, en la que se trata de obtener aquellos resultados que
se proponen con la mayor eficacia; s entiende que existen unas mejores “formas
de hacer comprobadas cientificamente”, que el profesor deberd conocer y poner
en préctica en cada situacion. La formacion dentro de este enfoque estd basada
en la especificacion de objetivos, competencias, ejecuciones o tareas esperadas
del profesor, que sean observables y medibles, que guien la formacién del
profesional eficiente.

Se considera al profesor como principal causa del producto del aprendizaje
de los alumnos. Como puede observarse es un enfoque conductual que propone
como fin @limo de [z formacién del profesorado conseguir un profesional
especializado que tenga una técnica precisa y segura, para conseguir aquello que
pretende en razdn de cambios en su conducts, de acuerdo con unos objetivos
marcados por la competencia. Dentro de este modelo aparecen los modelos de
microenseiianza, basados en competencias (Villar Angulo, 1980 v Oliva-Henson,
1982). Con estos programas se pretenden desarrollar técnicas y destrezas que se
puedan luego aplicar a diferentes contextos,

En los planes de formacién concebidos bajo estas premisas se plantean, en
principio al profesor principiante, todo un conjunto de conocimicntos cientificos
bisicos y aplicados (componente cientifico-cultural), para paralela o
posteriormente, “entrenarle” en toda una serie de compertencias y actitudes
profesionales deseables (componentes psicopedagdgicos destinados al aprendizaje
del como actuar de modo eficaz). A pesar de que este enfoque ha supuesto un
gran avance con respecto 4 planteamientos anteriores puramente intuitivos, al
proponer la utilizacién del conocimiento cientifico en Ia explicacion y la
derivacién de normas de intervencién para la prictica, este paradigma de
formacién también ha recibido numerosas eriticas parecidas a las que se realizaban
al paradigma Proceso-Producto ya mencionado. La revision de la metodologia
cientifica que le ha servido de apoyo nos lleva hacia nuevos enfoques en los
estudios sobre la formacién del profesorado. Entre sus criticas podemos destacar,
segdn nos dice Schon (1983), que es un modelo de racionalidad téenica que
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supane algunas limitaciones a la propia actividad del profesional de [z ensefanzz,
porque estd dirigida a la solucian de problemas rutinarios a ravés de la aplicacién
rigurosa de teorfas y téenicas concretas y estandarizadas, cientificamente probades.
De este mado, se relega al profesor al papel de mero aplicador de las directrices
que los “Tnvestigadores de |z ensefianza’ le proporcionan y que ¢l deberd aplicar

a las situaciones que se le presenten.
CULTURALISTA ' delaensenanza
Reproduccion Competencias dacentes Micro-ensefianza
[ PARADIGMAS Y MODELOS DE FORMACION J

1 1 1

T e 2N
‘ TECNOLOGICO |
PROCESO-PRODUCTO | | Técnicas eficaces |

Conductas del profesor/a

HUMANISTA PENSAMIENTO IDEOLOGICO

Profesor/a-persona DEL PROFESOR/A Promotot/a social

Descubrimiento Psicologia Cognitiva de la Comunidad
personal Modelo crftico

Reflexion

Cutaelra 3. Pavadigmas y wtodelos de formacion.

Tampoco da respuesta a todas las necesidades que se le plantean al profesor
cotidianamente. Y si consideramos, como ya s ha dicho, que las situaciones
précticas a las que se ha de enfrentar diariamente el profesorado tienen un alto
margen de complejidad, de incertidumbre de inestabilidad y de singularidad,
hecho este, puesto de manifiesto por numerosos autores como Schin (1983),
Stenhouse (1984, 1987), Doyle (1986), Clark y Peterson (1989) ctc., resula
Ficilmente comprensible que no siempre el profesional de la ensefianza pueda
reducir suaccion a la eleccién de soluciones generales, ya que en muchas ocasiones
se trata de intervenir en problemas que son particulares y muy delimicados. A

ello debemos afiadir que la falta de unicidad en los propios planteamientos wericos
sobre como CXPUCE[ € INCCIVENIT ¢n 15 dIerentes situaciones de ensenanza, nacen
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que el propio profesor wnga necesidad de ir mas alld de la rigurosa aplicacién de
procedimientos wécnicos derivados de la investigacion. Otra criticaampliamente
generalizada a este paradigma surge de la exclusiva consideracion que en ¢l se
hace de la figura del profesor coma el principal causante y responsable del
resultado de la ensefianza (Ferndndez Pérez, 1989 ).

Lo anteriormente expuesto no conlleva un rechazo generalizado de la
racionalidad récnica en cuzlquier situacion de la préctica educativa, porque existen
tareas en las que pueden y deben aplicarse estas téenicas, aunque si estamos de
acuerdo en que no se puede considerar la actividad del profesor como una
actividad exclusivamente técnica, sina que de acuerdo con muchos autores,
pensamos que habra que hablar mds bien de una actividad reflexiva y artistica
en le que tienen cabida otras aplicaciones coneretas de cardcrer téenico. Como
nos plantea Schiin (1983), si ¢l modelo de racionalidad téenica es incompleto,
busquemos una nueva epistemologfa de la prictica implicita en los procesos
intuitivos y artfsticos que algunos profesionales de hecho llevan a cabo en las
situaciones de incertidumbre, inestabilidad, inseguridad y conflicto de valores.

Desde una perspectiva humanista se propugna un paradigma de formacién
de profesorado de arientacién personal. Para sus defensores, (Rogers, Combs,
Faure) un profesor es, ante todo, una persona que tiene dentro de sf todas las
posibilidades para dirigir su propio aprendizaje, de manera que en su formacién
lo fundamental no es ensefiarle a aplicar buenos métodos de ensefianza, sino
ayudarlea hacer de sf mismo un instrumento eficaz y a que por si mismo encuentre
sus propios métodos de trabajo. Desde esta perspectiva, el concepro de eficacia
esdistinto. Un profesor eficaz es un ser humano (inico que ha aprendido a hacer
uso de si mismo eficazmente y a llevar 2 cabo sus propésitos y los de la sociedad
en la educacion de otras personas (Combs y otros, 1979). La descripcion del
buen profesor serfa consecuencia de varias condiciones como estar bien
informado, identificarse con los sentimientos de la gente, percibirse a st mismo
de forma positivay percibir al mundo de forma realista. Asf, la formacién docente
no ¢s una cuestion de “aprender a ensefiar” sino de “descubrimiento personal”,
de aprender a usar bien el “propio yo”, comprometiéndose ¢ implicindose en la
propia direccién de su proceso deaprendizaje. Surge una formacién en la que no
se les dice a los profesores “cémo hacer’, sino que la formacién se hace “con
ellos”, a través del descubrimicnto personal de significados.
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A nivel metedoldgico se trata de poner al profesor principiante en situaciones
que le inciten al planteamiento de propdsitos, a la exploracion y la reflexion de
los mismos, ddndale posibilidades de experimentacién. Se utilizan bisicamente
arupos de autoandlisis o de discusién, en los que lo fundamental es el cultivo de
aptitudes para el desarrollo de procesos de pensamiento que sean socialmente
sensibles, sujetos ala critica, basados en contenidos significativos que son medios
para desarrollar actitudes en el aprendizaje.

Una de las frecuentes criticas a este paradigma cs la falta de concrecién en la
determinacién de los modclos de accién para la formacién de profesores. Como dice
Combs (1979), no existe en la actualidad un plan de formacién del profesorado que
responda a estos planteamicntos y es un modelo bastante diffcil de llevara la préctica.

Lz investigacién sobre ¢l profesor ha sufrido un gran giro 2 partir de los afios
70, hacia ¢l estudio dz los procesos psicolégicos que sustentan la conducra del
profesor. Este cambio en la situacién es provocado por el auge de la psicologfa
cognitiva a partir de los estudios sobre el “procesamiento de la informacién”,
que centran su atencion en cémo los profesores elaboran la informacion de la
que disponen y cémo se proyecta esa elaboracién o procesamiento de la
informacién, en los planes de accién de ensefianza y en su desarrollo. Esta nueva
perspectiva da importancia 2 los pensamientos de! profesor como condicionantes
de la accidn. Los modelos de formacién son ayudas para recoger informacion
sobre las diferentes situaciones pedagdgicas y que el profesor las elabore de acuerdo
con esquemas cientificos, para que su accién esté fundamentada y no quede en
simple espontancidad o rutina. Se trata de un modelo critico que enfoca el estudio
del profesor y los métodos para su formacion con una perspectiva mds ecoldgica.
Supone concebir al profesor no como un mera téenico, sino como un agente
activo y como un investigador en el aula. Por lo que surge un nuevo paradigma
de formacién que recibe diferentes denominaciones como Mediacional,
Cogpnitivo, de Indagacién, Reflexivo, Técnico-Critico, que quiere dar respucsta
aun interrogante que el paradigma Analitico- Tecnolégico dejaba en el aire: saber
como el profesor pasa del dominio de técnicas, destrezas, etc., hasta la eleccidn y
puesta a punto que de ellas hace en cada situacion particular que se le presente.

Dentro de este enfoque el pensamiento del profesor se convierte en el centro
de atencion. Los conoecimicntos, las acutudes, las creencias, los valores, etc... del
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profesor van a acendicionar Ja valoracién que éste realice sobre cada situacion, la
delimitacion que haga de los problemas que se le presenten y, con ello, las
decisiones que de cara a la intervencién en las mismas vaya a tomar. La
investigacion se centra ahora en los procesos psicopedagdgicos que subyacen a
las conductas docentes, en analizar cémo los profesores elaboran la informacién
pedagdgica que poseen y cémo ese procesamiento de informacidn es proyectado
ensus planes de accién y en una tama de decisiones. Este enfoque ha despertado
toda una linea de investigacién en canstante auge en los tltimos afios sobre el
pensamiento pedagégico de los profesares, sus|juicios y sus decisiones (Shavelson
y Stern, 1983; Villar Angulo, 19862 y Marcclo, 1987). Los métodos de
investigacion utilizados en este modelo son, fundamentalmente, emogréficos

(Stake, 1995; Wilson, 1987; Erickson, 1979).

En laactualidad, y en relacion con esta parcela, se dan cita miiltiples modelos
analiticos y con diferentes perspectivas conrextuales, desde las que se aborda el
estudio de los procesos de pensamiento y toma de decisiones de los profesores.
En los afios 80 aparccen revisiones con una panorémica compleja de este ema

{Olson, 1982).

En estos planteamientos se trasluce una concepeién de ensefianza que va mis
alld de encenderse como una accién exclusivamente téenica y racionalista; supone
una accion reflexiva en la que el pensamiento y la conducra se complementan
mutuamente. Se trata de reconceptualizar la teorfa desde y a través de la précrica
critica y reflexiva de las acciones y a fundamentar éstas en los conocimientos
cientificos. Esto nos lleva a la necesidad de potenciar la comperencia
epistemaldgica en el profesor, vinculando la reflexién y andlisis sobre su propia
prictica pedagégica con los conocimientos cientfficos y técnicos asimilados de
[orma critica y significativa.

Para ello, en los programas de formacién del profesorado se deberian wrilizar
metadologias que permitan al profesor principiante una constance
experimentacién, andlisis e investigacién de situaciones reales en base a
esquemas y presupuestos cientfficos, una reconstruccién de lo que ocurre en
esas situaciones a través de la reflexién, la proposicién y comprobacién de
alternativas para solucionar los problemas que se presenten y el contraste de
opiniones con otros colegas.
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La corriente de formacin llamada [deolégica consideraal profesor como
un promotor social de la comunidad y esa serd la perspectiva desde la que se
debe formar al mismo. La misién de la formacidn na est en ensefiar al
profesor principiante cémo desarrollar la ensefianza, sino entrar con ¢l en la
discusion del cémoy del por qué hay que desarrollarla, proporciondndole k2
posesion de un conocimicnta critico del fendmeno educativo y su funcién
social. Asf concebido, el profesor es un téenico de la educacion que dene
como fin dltimo la obligacién de conuribuir a una transformacién de la
sociedad a través de su trabajo educativo. La escasez de investigaciones y
experiencias en este campo, asi como la indefinicion de sus alternarivas
concretas, hace que sus promotores no extraigan conclusiones para formar
profesores.

Consideramos la participacidn, reflexién, colaboracién, trabajo en equipo
e investigacion, como los aspectos fundamentales de la prictica educativa que
rodean a nuestro modelo, aunque pensamos que habfa que aclarar qué
entendemos por reflexidn y por colaboracidn,

El concepto reflexian, como objetivo a conseguir en la formacion de los
profesores, hace necesaria algunas aclaraciones sobre su significado y contenido.
Van Manen [1994) distingue tres niveles de reflexion:

Una reflexién centrada sobre téenicas precisas para alcanzar determinados
objetivos educativos en la que no se cuestionan criterios de valor, sino sdlo de
utilidad y eficacia.

La reflexion se centra en la relacion entre principios y prictica educativa,
evaluando las consecuencias ¢ implicaciones educativas de las acciones y creencias.
Nos situamos en una perspectiva personal.

Este nivel de reflexion incarpora los matices morales y pablicos a la reflexion
educativa. Se hace presente el nexo enere la vida del aulay las fuerzas estructurales

més amplias (sociedad, culura, etc.).

Las actitudes que deberfan fomentar los profesores para que posibilicen su
pensamiento retlexivo son, como propuso Dewey (1910):
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Aperura de pensamiento. Deseo activo de escuchar, de analizar datos, de prestar
una absoluta atencion a las posibilidaces y alternativas, de reconocer la posibilidad
de error incluso en nuestras creencias mis arraigadas, Es decis, este autor plantea una
actitud de mente abierta que revise aquellos aspectos educativos que tradicionalmente
se han dado por sentados y una revision continua e la propia cultura,

Actitud de respuesta. Se hace necesario una actitud de elaboracién de lo
recibido y una reflexion précrica.

Lacultaactitud descrita por Dewey serd el entusiasmo, el interés, la esperanza
que suscita el pensar que estamos haciendo algo ttil y que esto ha de ser
necesariamente fruto de nuestra propia reflexién.

La necesidad de fomentar estas actirudes reflexivas en la formacién del
profesorado estd expresada en casi la tetalidad de los estudios acruales sobre este
tema realizados en los tltimos diez afios (Contreras Domingo, 1987; Goodman,
1987; Zabalza, 1987; Zeichner, 1987; Marcela, 1994; Medina, 1995; Villar
Angulo, 1995).

Para terminar la conceptualizacién de nuestro modelo, deberfamos plantearnos
una serie de cuestiones que responderfan a cémo se desarrolla en la actualidad la
investigacion sobre el conocimiento de los profesores. Habria que distinguir
entre la investigacion centrada en el conocimiento de los profesores, lo que los
profesores conacen, y el conacimiento que los profesores tienen de la clase.

Bolivar (1995) realiza una reconstruccién de diferentes teorfas dentro de este
enfoque y; siguiendo a Fenstermacher que dice que la tarea de los profesores no
¢s necesariamente poseer el contenido y transmititlo a los estudiantes, sino mds
bicn permitir a éstos tomar poscsion del contenido donde quiera que se encuentre,
distingue dos grandes orientaciones:

- La linea de | Escuela canadiense, que ve la reflexién como un proceso de
reconstruccion del conocimicnta personal. (Connelly y Clandinin, 1990).

- La linea de la Escuela de la reflexidn en la accidn, que utiliza la reflexion
con fines eriticos de las condiciones politica-sociales que distorsionan la tearia
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hacia una reconstruccion social de la realidad. (Carr y Kemmis, 1988; Liston y
Zeichner, 1993).

La critica a este modelo reside fundamentalmente en sus limitaciones con
relacidn a que los profesores no son libres de hacer los cambios que consideren
oportunos, por lo que surgen los modelos de formacién y planificacién
colaborativa, en los que s promueve la reconstruccion del curriculum desde un
proceso de investigacién-accién en un ciclo reflexivo, en ¢l que se revisan los
modos anteriores de ver y hacer, para generar desde un presente nuevas
apreciaciones en los modos de comprender y hacer que pueden transformar las
précticas futuras.

El profesor reconstruye ¢l curriculum v se forma cuando, junto & otros colegas,
generan procesos y formas de trabzjo dirigidos 2 autorevisar lo que se hace,
repensar lo que podria cambiarse y consensuar planes de accién.

En este marco de acruacion se apuesta por ¢l desarrollo formativo y
profesional en los Centros (Faculrades, Escuelas, Departamentos) como espacios
Institucionales para la indagacidn, innovacion y mejora; esto significa que el
desarrollo profesional del profesorada universitario debe ser concebido desde
modelos de planificacién colaborativa basados en su propio contexo organizarivo,
siendo la Institucién Universitaria la que debe favorecerlos.

Nos parecen de gran interés los principios de la colaboracién que nos cita
Lauriala (1992); esta autora nos pone a consideracidn la colaboracion como una
forma de aprender en los centros, creando una cultura favorable para la
innovacién. Sus propuestas surgen a raiz del proyecto que realizé:

La integracion teoria-prictica, que llamé “conocimiento en accidn, en relacién
con el conocimiento de las pricricas.

Reflexionar sobre las experiencias pricricas analizindoles criticamente; esta
reflexidn debe ser tanto individual como colectiva.

Aproximacién holistica como cambio de conocimiento, destrezas, creencias
y actitudes.
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Relevancia delo personal, deacuerdo con los principios del aprendizaje adulto.
Disenando los cursos de formacién teniendo en cuenta sus necesidades.

Estimular la colaboracion de los profesores como crecimiento personal al
trabajar eficientemente con los colegas.

Hacer a los profesores expertos en sus propios trabajos, es decir,
proporcionatles los instrumentos necesarios para la renovacién continua, la
investigacion y la experimentacion.,

Consideramos importante para la colaboracidn la libertad de los profesores,
la toma de decisiones y su capacidad para influir en su propio trabajo. Escudera
(1992), manifiesta que la colaboracion es el nuevo marco que avala y da sentido
2 la formacidn de profesorcs, siendo ¢l Cencro el mapa complejo que estructura
las expectativas, intereses y problemas al trabajar.

Medina (1995) propone el Paradigma de Formacién en el Centro desde la
prictica colaborativa, considerando elementos nucleares de este modelo: “a
ciddrtira escolar colubaratsva, la actividad veflexivo-indagacora en equipo, la prdctsea
del profesor como indagador en su clase y drea, la elaboracion de un disefio comiin y
la generacsin del conocimiento priciico con los participantes (dicentes y colzgas)”.

Siguiendo esta linea, nosotros proponemos un modelo de formacién de los
profesores universitarios en sus Centros (Dimensién Institucional) basado en su
desarrollo profesional y personal {Dimensidn Personal y Profesional) que, desde
una metodelogia de evaluacion colaborativa y autoreflexién, alcance la
innovacién. Por lo que, analizando los elementos de este modelo, insistiremos
en el desarrolla profesional de los docentes universitarios desde sus diferentes
dimensiones, relaciondndolo muy estrechamente con la evaluacién y la
innovacion.

Alaluz delos principales modelos de formacion del profesorado que acabamos
de revisar entendemos que un profesional de la ensefianza necesita tanto de
conocimientos bdsicos y aplicados, coma de una capacidad critica, intelectual
y prictica, de un espiritu creativo ¢ innovador, asi como de un rigor
metodoldgico y conceptual. Las tendencias acales y prospectiva en este campo
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tiende a destacar el andlisis contextual de la enseflanza que puede repercutir en
todo el proceso, destacando la actitud reflexiva y colaborativa como objetivo a
conseguir en la formacién de log profesores, lo que hace necesaria algunas
aclaraciones sobre los significados y conrenidos del desarrallo profesional de los
docentes universitarios.

MODELO DE DESARROLLO PROFESIONAL
CENTRADO EN LA INSTITUCION UNIVERSITARIA
(Facultades, Escuelas Universitarias y Departamentos)

COLABORACION papsio

\
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Cutadro 4. Modelo de desarrolle pry__ﬁjium! centrads en (a institueién universitaria,

EL DESARROLLO PROFESIONAL DELOS DOCENTES UNIVERSITARIOS

Los docentes universitarios, su profesionalidad y la investigacion
biogrifico-narrativa

Deberfamos considerar si la profesiéon de los docentes estd definida sélo por
sifpropiaespecializaciin. o siexisen.dns ripos de profesionalidad complemenzaria,
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para ellos. La profesionalidad se considera un valor importante y deseable que
permite desarrollar una actividad laboral con altas coras de calidad y competencia.
Desde la década de los 60 se vienen realizando aporaciones sobre las caracteristicas
y rasgos de las profesiones. Hoyle (1980) sefala hasta diez caracterfsticas de la
profesionalidad que pueden aplicarse para la comprensién del concepro de
profesionalidad docente. Este mismo autor diferencia entre profesionalidad
restringida y profesionalidad extensa. En un reciente trabajo de Villa (1998), se
realiza una adaptacién de estos términos a la profesion docente, denominando
profestonalidad docente vestringida al tipo de docente que toma una actitud
auténoma y que centra la esencia de la buena educacién en una ensefianza
competente, que percibe los acontecimientos de clase de forma aislada y su
participacién en otras actividades de ensefianza ¢s muy restringida.

La profesionalidad docente extensase refiere al tipo de profesor que no se centra
tinicamente en la ensefianza, sino que toma decisiones curriculares en materias
que van mas alld de su propia autonomia. Enfatiza la cooperacién profesional y
relaciona los acontecimientos desde una perspectiva mis amplia, social e
institucional.

El desarrollo profesional de los docentes es un proceso de formacion
continuada que incide en su pensamiento y en su accién como persona y como
profesional, sin olvidar que ese desarrollo y evolucién se realiza como miembro
de una comunidad educativa, por lo que se puede hablar igualmente de un
desarrollo institucional. Siguiendo a Holly y McLoughlin (1989); y Sparks y
Loucks-Horsley (1990) entendemos por desarrollo profesional el conjunto de
actividades y procesos dirigidos a mejorar las capacidades profesionales y
personales de los profesores y profesoras, de modo que puedan dar lugar a una
innovacién en las instituciones educativas, Frente a propuestas de innovacién de
cardcter externo y 2 modelos formativos centrados en suplir carencias, surge una
nueva vision que dirige su atencién a los profesores y profesoras como personas,
con una trayectoria profesional y un estadio de desarrollo determinade. De este
modo se integrn los propdsitos del profesorado come persona y el contexto real
en que trabajan los profesores. Actualmente investigamos la trayectoria profesional
de profesores y profesoras de Educacion Infantil para articular las futuras acciones
formativas y de itinerario profesional,
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Kelchtermans (1991-93), para entender el desarrollo profesional de los
profesores, ha usado la perspecriva biogrifico-narrativa para destacar, de las
historias de vida y experiencias relaradas, aquellos “incidentes criticos” que son
sucesos clave en la vida de los profesoresfas y que han predeterminado y
obstaculizado, en muchos casos, su trayectoria profesional.

En todo ello cobra una gran imporrancia el estudio de los ciclos de vida del
profesorado, basados en estudios de varias generaciones y mediante diversas
wécnicas etnograficas se ha llegado ala conclusion de que existen diferentes perfiles
de desarrollo profesional en las diferentes fases del ejercicio docente. Porquea o
largo de su vida profesional, los profesores tienen cambios significativos en su
comportamiento y, el centro, como contexto organizativo, afecta y se veafectado
con los cambios que suceden al profesorado.

La utilizacién de la Investigacién biogrifico-narrativa en educacidn nos
permite conacer diversos factores que influyen en la micropolitica escolar. La
edad, experiencia y desarrollo profesional estén estrechamente ligados con cada
historia personal y parece seguit unas pautas comunes de desarsollo que permiten
discernir fases, ciclos o etapas, Estas teotfas han encontrado repercusidn en la
investigacion educativa en trabajos como los de Sikes (1985) y Huberman (1989),
que han intentado ajustar las coincidencias en las trayectorias individuales a
modelos comunes de desarrollo profesional.

Como dice Ferraroti (1993) e/ relato biogrifico tiene una impartancia redrica
inmensa ¢ inexplorada. Tiene una fecundidad heuristica que ha sido durante mucho
tiempo ignerada o silenciada”. En palabras de Foucault (1974), los mérodos
biogréficos-narrativos son también unas técnicas de saber y de poder. La entrada
en Espafia de la investigacion cualitativa a comicnzos de los 80, representa una
situacion de desventaja a lo que sucede en Europa, que tiene una tradicién més
consolidzada en este campo, sobre todo si se trata de la investigacién narrativa en
su orientacién biograficay en relacion con el campo educarivo. No ha sucedido
asf en otras Ciencias Sociales.

Como sefialz Nias (1989), el profesor es una persona y su autoimagen es
tan importante como su practica. En el intenta de construir nuevas tecnologfas

v pricticas de formacién sensibles al profesarado como persana han ido
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surgiendo, en los dldmaos afios, un giro hermenéutico-narrativo que se detecta
muy destacadamente en la investigacion educativa norteamericana. Como
afirma Van Manen (1994), “es probablemente no tanto una nueva metadologia
cando mo wna nieva forma de investigacion cientifica humanizada, expresada
baja la narrativa y la brografi®. Lo que han llamado Connelly y Clandinin
(1990) “la narrativa en accion”. Los profesores nos cuentan sus experiencias
mediante un relato que presenta un conocimiento prictico, personal o ticito.
Elbaz (1991) nos habla de una opcién politica tanto como cpistemoldgica:
“reconocer el derecho @ hablar y a estar representado”. En un momento de erisis
institucional y profesional, darle la voz a los profesores/as puede constituir un
nuevo sentido a las propias condiciones de trabajo y a reconstruir el yo
profesional. A esto se une [a reivindicacién feminista de considerar el modo
narrativo come la forma més apropiada de conocer y expresarse las mujeres y
hacer histaria desde sus protagonistas. Asf el ibre de Kathleen Casey (1993)
L answer with my life: life histories women teachers working for social change”
(Yo respondo con mi vida: historia de vida de mujeres docentes que wabajan
por ¢l cambio social).

Las experiencias de vida, ya scan docentes o privadas, constituyen parte
de lo que los profesores son y condicionan la propia prictica docente. La
investigacion narrativa posibilita relacionar la tecrfa educativa y la prictica
docente desde una propuesta colaborativa, come construccidn conjunta de
una relato compartido y permite articular los procesos formativos desde el
punto de vista de qué se forma, en lugar de estar preconfeccionada de
antemano.

Clifford Geertz (1994) diagnosticaba una refiguracién del pensamiento social,
con la analogfa de tomar los fendmenos saciales (y educativos) como “rexros”.
La investigacion narrativa es hoy un lupar de encuentro-interseccion enrre diversas
clencias sociales, lo que la configura como transversal a dichos campos
disciplinares. En este sentido, también Shulman (1988) nos decia que la educacion
es un campo cle estudio.

En conclusion, los métodos biogrdficos y autobiograficos permiten hacer un

inventario que articula los procesos formativos desde el punto de vista del que se
forma y su propia trayectoria profesional. Cualquier propuesta de formacion del
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profesorado debe empezar por recuperar biogrifica-narrativamente al sujeto que
forma. Las lineas de formacién basadas en esta metodalogfa se entienden como
procesos de desarrollo personal unidos al desarrollo profesional. En esta misma
Iinea y siguiendo a Pineau (1989), Dominicé (1990), Josso (1991) y Amiguinha
(1992) hacemos critica al Modelo Escolar dominante en la formacién de
profesores para proponer la formacién como un proceso de apropiacién
personal y reflexivo en el que se integran |z experiencia de vida y profesional.
En palabras de Medina y Dominguez (1989): “La prictica autobiogrifica es
el eje del conacimiento prdctico y I metodologia apropiadn para desarrollarle y
estudiarlo”.

Dominicé (1990) ha utilizado el método biogrdfico y las historias de vida
como base para un proceso formativo de docentes como adultos, es decir, la
educacién de adultos relacionada con la profesion docente. El Servicio de
Formacion Continua de la Universidad de Tours dirigido por Gaston Pineau
realiza el acercamiento autobiogrifico para la formacidn docente de su personal,
porque la biografia no sélo influye en la respuesta del profesor al contexto, sino
que también puede ayudar a seleccionar y guiar |1 biisqueda de oportunidades
especificas de desarrollo profesional

En conclusién, podriamos decir que las dimensiones 2 estudiar para conocer
qué modelo dz formacién responde al desarrollo profesional de los docentes
universitarios serfan éstas:

* Dimension Personal.
* Dimension Profesional.
* Dimension Institucional,

La Dimensién Personal se basarfa en estudios sobre los modelos de
Desarrollo Persenal que nos darian conocimiento y autopercepeion a los
profesores de nuestro momento de conflictividad: es decir, la relacion entre
edad y conflicto que crea el estancamiento o resistencia 2 la innovacion o
generatividad, esto es, prolongacion de nuestras concepciones, pensamientos y
creencias en nuevas visiones del conocimiento a través de las generaciones
siguientes: alumnos, profesores mis jévenes.
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AUTONOMO/ PARTICIPACION PREPARACION |
INTERDEPENDIENTE ||EN LAS DECISIONES PARA LA
JUBILACION |
APOYO AL .
DESARROLLO BUSQUEDA DE
CONSCIENTE PROFESIONAL UNA NUEVA
PROFESIONAL PLATAFORMA
MAESTRIA
NUEVOS DESAEIOS
CONFORMISTA EXPANSION
ESTABILIZACION
DESTREZAS BASICAS
INICIO DE
AUTOPROTECTOR. || SUPERVIVENCIA LA CARRERA
Desarrollo Persona%esmollo Profesionalh;F Ciclo Viral

Cuadro 5. Modelos de desarrollo pevional y profesionad. (Adap. Prof. Fernindez Criez)

La Dimensién Profesional se basarfa en ¢l estudio de las Necesidades
Formativas del profesorado. Esto responderfa al curriculum de formacion
especifica, que deberfa centrarse en la reflexion y revision continuada de los
planes de estudio que deberdn responder 2 una nueva concepcién de los
cantenidos que optan por un curriculum significativo acorde con las innevaciones
de un mundo telemdtico y virwal en el que se conjugan la Teorfa y la Prictica
desde una nueva concepeion de Ciencia, con un cambic en el mismo papel que
juega la Ciencia (Habermas, 1986); de una concepeion basada en verdades
absoluras, finalizadas, a una continua apertura a la realidad de una sociedad
cambiante en que las influencias de los ntereses constitutives y de la propia
relatividad hace que los contenidos se conviertan en curricula cada vez mis
significativos dentro de un nuevo paradigma critico y reflexivo que investiga los
contextos en los que se producen esa ciencia, y que analiza el papel que ocupan
los profesares en la sociedad acrual, para canacer qué curriculum formarivo habria
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que proporcionarles. Introduciendo en el curriculum universitario una
permanente revisién como consecuencia de la reflexion y a investigacion de los
profesores en sus aulas que repercuten en st accién y en una nueva forma de
conocer ¥ comprender, De esta forme, la investigacion y |2 docencia forman un
todo en la vida universitaria que se complementa con una metodologfa de la
colaboracion, interdisciplinar ¢ integradora, que influye en ¢l aprendizeje
significativo de los esudiantes.

| DESARROLLO DE LA PROFESION |

Identidad profesional i T Identidad escolar

E)ESARROI.ID DE LA INSTITUCION ‘

GUSKEY (1989)

HOLLY y McLAUGHLIN (1989)

LYONS (1990), VILLAR y otros (1992-94)

BEYNCN (1985) Micropolitica de la Escuela y sus vinculaciones
a la vida profesional de los profesoresfas

Ciadre 6. Desarrallo de lu profesin y de lz imstitucedn.

Habrfz que considerar también que los docentes se debaren entre una serie
de tépicos relacionados con su profesién, como son los relativos a la relacion
entre el progreso cientifico, progreso téenico y progreso social: 2 la tension
encre democracia, realizacién personal y desarrollo de una arganizacion social
mds justa y racional; a la relacién entre conocimiento, felicidad y civilizacién;
al debate entre las ciencias y las realidades cotidianas. Todo ello influye en los
profesores proponiéndoles la construccién de una nueva identidad,
introduciendo dentro de la profesién docente el recurso de los modelos
empresariales, basados en las competencias, y en una nueva relacién entre
formacidn y empleo y un concepto nuevo de responsabilidad educariva,
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apareciendo la evaluacion como indicador de un cambie de la propia imagen
profesional.

;Cémo sabemos los que disefiamos un curriculum de formacidn de
profesores, que éste es el més indicado para conseguiraquello que prerendemos?
Podemos referirros a nuestra experiencia como profesores de curriculum,
atendiendo a las demandas y cambios sociales, pero son los mismos profesores
y profesoras los que, @ partir de sus propias experiencias narrativas, nos podrian
indicar cudles son las necesidades que tienen de formacidn en un contexto
determinado (Facultad o Escuela Universitaria) y para las situaciones cambiantes
de nuestro mundo. Aquf cobra especial relevancia el estudio de le Dimensidn
Institucional,

Parece evidente que la competencia en la planificacidn, desarrollo y control
de la formezcion permanente del profesorado universirario deberfa corresponder
al Departamento, que habria de estructurarse de forma que el fururo profesor
pueda iniciar y continuar su preparacion.

TODO PROFESIONAL DE LA ENSENANZA

NECESITA:

+ CONOCIMIENTOS BASICOS APLICADOS

* CAPACIDAD CRITICA, INTELECTUAL Y PRACTICA
« ESPIRITU ACTIVO E INNOVADOR

* RIGOR METODICO Y CONCEPTUAL

* CONOCIMIENTO DEL CONTEXTO

* ACTITUD REFLEXIVA Y COLABORATIVA

Cuadro 7. Indicadres de la calidad docente.

La preocupacién por la formacién pedagégica del profesorado de la
Universidad no esta reflejada en la Legislacién acrual, a diferencia de lo que
sucede en orros niveles del sistema educativo, donde es imprescindible una

-6l



UNIYVYERSIDAD b E GL0 SR DD EBY A

capacitacion pedagdgica, pues a medida que avanza el sistema educativo
disminuye la exigencia de la vertiente pedagégico-diddctica. Asi, para acceder
2 la condicién de profesor universitario se exige un concurso publico de méritos
en el que suele ser pricticamente irrelevante la dimension pedaggica. Los
proyectos docentes deberian ser la reflexién escrica sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje, la indagacion de la pricrica pedagégica, la explicitacion de actividades
y estrategias experimentadas en los afios de docencia; en suma, |z reflexion sobre
la docencia y la investigacion sobre la accién. Aunque normalmente, y por
exigencias académicas tradicionales, se convierten en una teorizacion erudita y
en temarios sobre las asignaruras.

El profesor universitario necesita poseer ¢l conjunto de capacidades,
actitudes, conocimientos y destrezas que se suponen indicadores de la calidad
docente investigadora en el contexto universitario: planificar y desarsollar el
curriculum, evaluar los resultados, orientar 2 los alumnos, organizar, dirigir y
desarrollar la investigacion, de modo que, siendo productiva, facilite al mismo
tiempo la formacién de los futuros investigadores y profesores. El deszrrallo
profesional en la Universidad implicariz una cualificacién para la docencia
universitaria en la que se conjuga una alta preparacion en su disciplina
acompanada de una seria reflexion epistemoldgica, con la preparacion
pedagogico-diddctica, contrastada en el ejercicio de la propia pricrica docente
¢ investigadora,

El equilibrio entre la competencia de la disciplina ensefiada y la comperencia
pedagdgica debe resperarse cuidadosamente. En algunos paises se reprocha al
Sistema descuidar la pedagogfa, mientras en otros se estima que estd excesivamente
privilegiada. Ambas son necesarias, sin alvidar que en la formacién del docente
hay que desarrollar, como dice Delors (1996) “Las cualidades éticas, intelectuales
3 afectivas que la sociedad espera que posean pant que después puedan culuvar las
nismias cuadidaces en sus alumnos”

El desarrollo profesional en los préximos afios deberfa ofrecer miiltiples
propuestas de formacién que respondan a la bisqueda de calidad en l2
Universidad y que seria imposible sin la calidad de la docencia y de los
profesores.
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Desarrollo profesional, Evaluacién e Innovacién en la formacidn del
profesorado: Evaluar e Innovar para formar y formar para evaluar ¢ innovar

Puede pensarse que el primer efecto del proceso de evaluacitn es proporcionar
informacion para conocer qué ipo de desarrollo se haalcanzado y si estamos en vias
de mejora. No obstante, las finalidades politicas de la evaluacién pueden cegamos y
apartarnos momentineamente del auténtico sentido de ella. Consideramos que a la
evaluacion, en relacion con las tareas del profesorado, se le ha dado en los tltimos
tiempos una gran importancia porque -camo ya se ha dicho- tanto el cambio de la
Escuelz (en este caso Universidad) como del Curriculum dependen de la calidad de
los profesores y de su preparacién profesional. Por esta razén, fundamentalmente se
ha visto la necesidad de adoptar medidas para evaluar al profesorado; esta evaluacion
estd basada principalmente en conocer “sus competencias” y para ello se utilizan
diversos instrumentos como pueden ser | entrevista, la observacion de clases, test de
competencia, valoracién de los estudiantes y aprovechamiento de estos estudiantes;
también los informes de los Depariamentos, revisién colaborativa con orros
compaiieros y la propia autoevaluacion del profesorado reflejada en su diario memoria
o utilizando la wéenica port-folio, que ayuda a completar su evaluacién, Podemos
decir, despuds de revisar los procedimientos de evaluacidn del protesorado, que no
hay unsolo método y que no es Fieil la aproximacidn, porque todos tienen su riesgo
y desde luego no es il una evaluacion unidimensional. Los diseiios de evaluacién
deben componerse de una setie de dimensiones en funcién de las cuales se realiza.

Seriven (1967) propone los términos de evaluzcién formativa y sumativa.
Stufflebeam (1987) las ha llamado evaluacién proactiva y evaluacion retroactiva,
y Fernindez Pérez (1986) evaluacion del proceso y evaluacion terminal. Las
diferencias van en funcin de las audiencias a quiénes va dirigida y por el uso
que se hace de la informacién. Por eso Stake (1993) propene come términos
mis adecuados evaluacion interna o externa. (En este sentido, para el profesor el
programa de evaluacién sigue funcionando, nunca acaba).

Si aplicamos estos conceptos al campo de la evaluacién del profesorado, la
evaluacion formariva tiene lugar durante el desarrollo de un programa de
evaluacion, mientras que la normativa se aplica cuando el desarrollo ha terminado,
por lo que esta iltima parece poco apropiada para conocer el desarrollo
profesional. Mientras que |a evaluacién sumativa se convierte en una seric de
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pequefios informes desconexos unos de orros, la formativa puede servir para
promover el desarrollo del profesor,

En lz tilima década ha emergido con fuerza una perspectiva interpretativa
de andlisis de los significados, modo de trabajo y cultura, lo que implica valorar
los procesos, la accién conjunta del centro y su compromiso por la mejora
universitaria. De este modo estd en erisis si lo que se debe evaluar es la consecucion
de unas comperencias especificas y prefijadas centrdndose en los resultados,
medidas en términos cuantitacivos, en el caso de los profesores rendimiento
profesional, o ms preferentemence autodiagnosticar los elementos disfuncionales
y necesidades como caso previo para la mejora universitaria. Habria que
complementar la evaluacién crientada al control y lz evaluacién orientada al
desarrollo. En la préctica, cualquier proyecto de innovacién basado en la
evaluacién del profesorado y desarrollado por una Universidad, y que emplea
como instrumento la evaluacion farmativa o autoevaluacién, necesita también
de una evaluacién sumativa que le sirva para demostrar su mérito y valor,

Siguiendo la sugerencia de Stake (1995), junto a la dimensidn ancerior se
podria diferenciar entre evaluacidn interna y externa; interna como formativa y
basada en el Centro, fundamencalmente en el Departamento (autoformativa,
técnica de colaboracidn y formacidn de equipos); y externa, como sumativa desde
las Instituciones, Universidad o Facultades para promever informacidn general
y demostrar el rendimiento. Ambas deben ser complementarias y en ningtin
caso una tomar el papel de la orra, porque se puede falsear la realidad en relacién
con el poder dominante.

ENFOQUE ANALISIS

EVALUATIVO DE RECURSOS
INSTITUCIONAL HUMANOS

+ ORIENTADA AL DESARROLLO
*« AUTOFORMATIVA
=P - COLABORATIVA, Y DE
Ey N, *EQUIPO

o\ * DEPARTAMENTAL
EXTERNA ;‘

Sumativa,

* ORIENTADA AL CONTROL
= PROMUEVE INFORMACION GENERAL
«Y DEMUESTRA EL RENDIMIENTO
* INSTITUCIONAL

SELECCION

FORMACION PROMOCION

Cuadro 8. Enfoues evaluativos.
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Para Stenhouse (1984), la evaluacién debe consistic en una investigacion
sobrel desarrollo del curriculum, entendiendo éste como un problema prictico
¥ por lo tanto, como un campo de investigacion de | prdctica profesional del
profesor; consistente en la comprobacion critica del curriculum como hipéresis
de accién educativa. Los problemas 2 investigar en este campo deberfan centrarse
complementariamente en el aprendizaje de los alumnos, la ensenanza del profesor,
la estructuracién-organizacién y desarrollo del curriculum, la recnologfa y
materiales curriculares y la propia arganizacion de los centros,

El modelo evaluativo que proponemos para incidir en el desarrollo profesional
y formativo del profesorado estd centrado, no en acciones aisladas, sino en un
programa que -como proceso sisteméico rigurosamente disefado- recoge
informacién vélida y fiable, orientada a valorar la calidad, como base para la
posterior toma de decisiones de mejorz, tanto del programa como del personal
implicado y, de modo indirecto, la misma sociedad en la que revierte la accion
del programa, para conseguir la innovacién deseada.

En esta concepeion se aprecian tres componentes bésicos de nuestro modelo
de evaluacion: Informacién, criterios y referencias de valoracion y toma de
decisiones para la mejora,

En relacién con los métodos de evaluacion se defiende la triangulacién como
aproximacion interpretativa que salva las diferences limitaciones, e igualmente
s¢ pueden usar métodos mixtos cuanti-cualitativos. En los tilimos dempos, la
investigacion cualitativa ha descubierto a través de los programas individualizados,
un medio tinico para explarar y descubrir la prictica educativa. Esperemos que
en nuestro contexto Universitario se haga realidad el desarrollo profesional del
docente y lamejoradel curriculum a partir de evaluacién de programas y proyectos
futuros, planteando cstrategias que promuevan la calidad.

El primer problema que se debe abordar en relacion con ¢l tema de la
evaluacién del profesorado universiario es proceder 2 su contextualizacion, es
decir, delimicar las funciones que definen su trabajo dentro del contexto en el
cual se desarrolla. Es preciso partir de un enfoque evaluativo de roda la Instirucion
si queremos que el ciclo continuado formacion-evaluacién, quede completo. En
Espaiia, la Ley de Reforma Universitaria (a diferencia de la mds reciente LOGSE)
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no hace mencién especifica al rema de la evaluacion de la Calidad de las
[nstituciones Universitarias. Sélo toma en consideracidn al profesorado (art, 43.3).

Las debilidades de una evaluacién centrada en el profesorado y sus asignaturas,
han sido objeta de numerosos trabajos en los que se pone de manifiesto la
necesidad de no confundir calidad de la docencia con calidad de la ensefianza.
Un enfoque adecuado de la evaluacion de la ensefianza universitaria debetfa
tener presente que la evaluacién al nivel de curso completo, programa y
departamento es la clave para el desarrollo de una docencia de calidad y una
formacién permanente en cuglquier institucion universicaria,

Los trabajos de DahlIof (1990) y Jacobson (1992) y el modelo de evaluacién
holandés Vracjenstinjn (1994) y Westerheijden (1996), constituyen un claro
referente para los modelos de evaluacién europens que persiguen la calidad de la
ensenanza.

Lz evaluacién de la formacion docente del profesorado debe plantearse dentro
del marco de evaluacion que se establezca para toda la organizacion univessitaria,
Quisiera dejar claro que no se puede abordar Iz evaluacién de la calidad de la
ensefianza universitaria de forma unilateral, es decir, centrando el proceso sélo
sabre el profesorado. Es preciso partir de un enfoque evaluativo sobre toda la
Institucion y dentro de €l analizar las polfticas sobre los recuzsos humanos relativas
tanto a los problemas de seleccion y formacién de todo el personal de |2 misma
como a los de evaluacién y promocion. Resulta contradictorio que las
Universidades comiencen z evaluar al profesorado sin que previamente hayan
sido seleccionados y formados adecuadamente para la funcion que se les exige.
Algunas Universidades han asumido un programa empresarial de calidad, sin
tener en cuenta los pasos que se dan en la empresa para asumir esa calidad.

Es evidente la relacién entre el desarrollo de los profesores y la puesta en
marcha de las innovaciones, pues éstas llevan consigo cambios en las pricticas y
las conductas de los dacentes, en los sistemas de accién de los docentes y en su
comprension de la ensefianza,

La formacién del profesorado e innovacién son dos realidades concepruales
diferentes, que cobran sentido de complementariedad en la dable realidad del
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profesor como innovador y apente de la innovacién, al tiempo que beneficiario
de la misma al mejorar personal y profesionalmente. La innovacién como un
proceso de mejora de las précticas educativas vigentes mds la institucionalizacion
del proceso, més la investigacién sobre ¢l de forma colaborariva y crftica,
constiruyen los tres soportes sabre los que se asientan la profesionalizacién de
los profesores.

PRACTICAS EDUCATIVAS
@]
o8 : 2
FORMACION =
5o - e
5% 2 DEL PROFESORADO Z8g
gga | 2%
2CA 8
7 g < % ') E
S o = S 8§
265 INNOVACION Cx
8 =
- =z

Cuaddro 9. Formacidn del proferorado ¢ innovscian,

Por eso, si en ltima instancia los procesos de innovacion dependen de la
actitud, saber hacer y conocimiento del profesor, tado ello nos sugiere que es en
las personas ddnde se sitdan las bases de los procesos innovadores.

;Cémo se realiza en ¢l momento actual el desarrollo profesional de los
dacentes universitarios?

Con anterioridad s expuso que no hay una politica de formacion del
profesorado universitario, aunque existe una preocupacion creciente por el tema.
En diversas universidades nacionales ¢ internacionales existen diversas
experiencias, en las que se comienza a dar respuesta a esta demanda, Recientes
trabajos de Fink, 1985; Fernindez Pérez, 1989; Dunkin 1990; Marcelo, 1991
Mingorance, Mayor y Marcelo, 1993-98; Benedito, 1998; Villar Angulo y
Medinz, 1995-98 y algunas aportaciones realizadas desde mi conocimiento
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profesional, por citar algin cjemplo, se empieza a profundizar sobre el tema y se
intenta dar respuesta planteando modelos de accién para llevar acabo programas
de formacién docente en la Universidad.

La formacion inicial universitria deberfa estar dirigida a aquellos sujeros
que se encuentran, en principio, atraidos por la docencia universitaria, se vinculan
a un departamento, ejerciendo su trabajo como ayudante “en formacion”, Los
Departamentos Universitarios ofrecen estudios, para la obtencion del grado de
Docror y formar al profesorado universitario en su funcién investigadora; un
tratamienta diferente es el que se da en relacién con la formacidn docente.

Si pudiéramos caracterizar de alguna manera la modalidad de formacién
docente que en ¢l momento actual oftece la Universidad, creemos que existen
algunas experiencias que se caracterizan por formar al profesorado en el marco
de su propia précrica, Centro y espacio de realizacién profesional. Existen también
cursos 0 Master més insticucionalizados, creando grupos de trabajo y reflexion
colaborativa, en donde, desde situaciones compartidas, actualizan sus
conocimientos y emprenden una linea de mejora permanente.

La mayorfa de estas experiencizs en nuestro pais han sido iniciativa de las
Facultades de Ciencias de la Educacion con predominio del Departamento de
Diddctica y Organizacién Escolar y Deparramentos de Diddcticas Especificas;
rambién zlgunos Institutos de Ciencias de la Educacién, adn vigentes en algunas
Comunidades Auténomas, organizan estos grupos de tzabajo y reflexién sobre
la docencia creando espacios de accién formativa. Habrfa que destacar en estas
experiencias las realizadas por la Universidad de Catalufia, las realizadas por la
UNED y las ms recientes de la Universidad de Sevilla, En general, todas cllas
tienen como indicadores comunes, el que sus actividades formativas se realizan
a pericidn de los propios miembros de la comunidad univessitaria, de acuerdo
con sus necesidades formativas y sus caracteristicas comunes. Asf:

- Se realizan en los mismos contextos Universitarios, Departamentos, Centros

de Formacidn, etc.

- Han surgido por la creacién de grupos reflexivos y de colaboracidn sobre la

prictica docente.

- Responden a la actualizacién y reflexion creadora de la formacién que el

profesorado de cada universidad considera necesaria.
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- Seapoyan en lamejorz y continuidad del saber que se ha desarrollado en las
licenciaturas.

- Pretenden, ademds, focalizaresta formacion en las necesidades de actualizacion
docente, indagadora y tecnoldgica del profesoraco universitario.

EXPERIENCIAS DE FORMACION
DEL PROFESORADOQ UNIVERSITARIO
CARACTERISTICAS COMUNES
|
1 ¥ : FIGURA
Surgen por la creacién IMPORTANTE
de grupos de colaboracién \ DEL MENTOR
y ' ASE
} Realizada en ¢l contexto | e S0
l universitario !

e apoya en la mejora y continuidad ‘ PROFESVORADO
del saber de las licenciaturas | ‘ | EXPERIMENTADO
e ; COMO
Responden 2 la zctualizacion y reflexién ORIENTADOR
creadora de cada universidad Y DE APOYO

Focalizan esta formacion en las necesidades
de actualizacién docente, indagadora y )
tecnologica del profesorado universitario

Cuaddro [0, Experiencias de formacién del profesorado universitarmo.

En EE.UU., Suecia, Reino Unido, Franciay Canadi se estdn llevando a cabo
programas de formacién para el profesorado universitario de introduccion a la
docencia, orientado a los nuevos profesores en acdvidades tutoriales y pricricas
educativas, también en diddcticas especificas y sobre politica curricular. Estas
actividades se relizan en el marco de los Departamentos.
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Consideramos que las experiencias mis cercanas a un modelo sistemdtico de
formacién pedagégico-didacrica universitaria, son las realizadas en Francia en
los Centras de “Iniciation 2 Fenscignement superieur”; en Reino Unido con el
“Postgraduate Certificate Education’; y en EE.UU. en el “Faculty Intership-
Programme”.

Las experiencias de formacién realizadas por algunas universidades
espaiiclas, anteriormente citadas, en los tltimos afios han conseguido un avance
en la sistematizacién e instiwcionalizacién en este campo. Consideramos muy
valioso el Programa de Formacién realizado en la Policécnica de Catalufia,
mediante un Postgrado que cuenta con la implicacion Institucional que tiene
asumido un decidido intento de mejora de la calidad de la ensenanza, con un
creciente apoyo a proyectos de innovacion, Este postgrado de formacién inicial
del profesorado universirario tiene ya varios afios de experiencia e intenta iniciar
a los nuevos profesores en la vertiente docente de su profesién, analizanda y
tellexionando sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje ¢ insisiendo en los
contenidos, recursos y metodologia. Intentando resolver las dificultades de la
programacién y evaluacion de las asignaturas, buscando respuestas
fundamentales a los posibles problemas docentes que puedan encontrar y
acercindolos a un conocimiento més contextualizada dentro de los distintos
Departamentos.

Este postgrado va dirigido a profesores recién contratados o que llevan, como
minima, dos ziios de dacenciz en la Universidad y también a titulados
universitarios vinculados 2 un Departamento y que descan ser profesores.

Benedito (1996-98) nos presenta esta experiencia insistiendo en la importancia
de que estos programas se desarrollen en todas les universidades, con normalidad,
dedicande medios y recursos crecientes para incentivar la docencia y sistematizar
¢ institucionalizar estos programas difundiendo ¢ intercambiando estas
realizaciones entre las diferentes universidades. Este mismos autor (1998) propone
un modelo que llama Global-integral y que incluye un Masier de docencia
universitaria con 32 crédicos y una tesis final de Maestria que serfa necesaria
para dedicarse  la decencia universitaria, El mismo auror de este modelo propone
que serfa conveniente que determinados créditos del Master y de los Doctorados
fueran homologables con la triple finalidad de:
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* Facilirar la realizacién de los dos programas.

* Homologar en valor al Doctorado y el Master.

* Potenciar investigaciones sobre la docencia, tanto desde ¢l Master como
desde el Docrorado.

Se considera fundamental, antes de la implancacion de este*proyecto, hacer
un estudio de necesidades basada en las carencias sentidas por el nuevo
profesorado, en los diferentes Departamentos y Centros. Aparece en este proyecto
la figura del Mensor, Orientador o Aseser, como algo fundamental, escogiendo
profesores experimentados que en cada Departamento orienten la reflexion en la
acciom, lesirva deapayo, consejera y critica de su vida docente y de su implicacidn-
participacion en el Departamento,

Por su actualidad, quisiéramos también comentar el Programa de Formacién
para profesores principiantes universitarios que se realiza en la Universidad de
Sevilla por las profesoras Mayor Ruiz y Sinchez, Moreno (1998), donde
intervienen mentores como agentes que proporcionan asesoramiento durante ¢l
proceso de supervision, Se pretende con este Programa fomentar la creacidn de
equipos docentes, surgidos en el entorno de los Departamentos y que estin
COMPUESIOS PO UN profesor mentory varios profesores principrantes. Estos grupos
de formacién reciben apoyo diddctico y formarivo para facilitar su desarrollo de
forma que, por una parte, los mentores y, por otra, los profesores principiantes,
asisten a sesiones de formacion complementariz referidas a aspectos diddeticos
(observacian, andlisis de clases, leccion magistal, aprendizaje de los alumnos,
tutorias, medios audiovisuales, erc.).

EPILOGO

Formar a profesores requiere hacerlo de tal modo que les permita intervenir
y generar procesos de cambio. En una sociedad en la que los valores cobra una
fuerza inusitada en todos los niveles educativos, se estudia la introduccién de un
nuevo cédigo deontoldgico de! prafesorado. Debemos mejorar nuestros
conocimientos y progresar en las esferas de la ciencia y la teenologia, de las
ciencias sociales y de las ciencias humanas y; estos conocimientos, deberdn
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integrarse en los conocimienzos pricticos de nuestro mundo; mas necesitamos
también mejorar nuestro sisterna de valores, puesto que la sabiduria se basa en la
alianza ntima de los conocimientos y de los valares.

ALDEA PLANETARIA

CIENCIA | (1 TECNQ-
LOGIA

CIENCIAS
SOCIALES

CIENCIAS
HUMANAS

MUNDIALIZACION
STIOTVA Td VINZLSIS

CONOCIMIENTOS PRACTICOS
DE NUESTRO MUNDO

Cuatelro 11, Nueva era humana y social

En el transcurso de los dltimos afios de este milenio hemos entrado en una
nueva era humana y social: se habla de una sociedad planetaria (Karan Singh,
1996) para erigir deliberadamente un mundo fundado en la solidaridad y Ia
armontfa. Los ripidos progresos de la clencia y la tecnologfa nos han convertido
en miembros de una comunidad mundial y en habitantes de una aldea plarietaria
(Myong Won Suhr, 1996). La Univessidad tiene en estos momentos que dar
una respuesta a esta dimension ética. Las universidades de muchos pafses han
comenzado, recientemente, a modificar sus programas, replantedndose sus
contenidos educativos, poniendo menos énfasis en el crecimiento econdmico e
insistiendo mds en el desarrollo humano y social.
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La Universidad en el momento actual se replantea no sélo los contenidos o los
métodos, la comunicacién o la orientacién desarrollados por los profesores en sus
aulas a través de sus programes, sino que todo se completa y se le da sentido desde
el particular prisma de compromiso con ¢l mundo y la sociedad desde una
cosmovision pasadigmitica que cada vez més se decanta por un modelo humanista,
sociocritico, colabarativo, participativa y més comprensivo de la realidad educativa.

Quisiera destacar al final de este recorrido, en busca de un nuevo modelo
para otro milenio, la importante labor que los maestros y maestras de nuestra
ciudad, y profesores de la Universidad de Cérdoba, han realizado. Todos los que
hicicron posible esta situacion de progreso ruvieron en alea estima su docencia.
Su preparacién y formacion constituyeron su preocupacion principal. Sin querer
mencionar sus nombees por no olvidarme alguno de ellos, valga desde aqui un
emocionado recuerdo hacia todos, en particular haciz aquellos que dejaron su
especial huella.

En este sentido, y como final de mi leccién, permitanme una licencia retdrica y
que utilice como riibrica del mismo, ya que hemos hablado de desarrollo profesional
¢ historia de vida del profesorado, una frase de * Un maestio singular” cordobés José
de Tapia que en su biografia, su historia de vida, nos relara sus suefios y esperanzas.
Con sus palabras también expreso mis propios deseos: “ Desde que inicé mi carrera
oo s, 5076, suefio y soiars con iy munado diferente, mejor para todos y especialmiente
it los jévenes y Ios nifios quienes son el futuro del munds’.
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