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I. Introduccién

E N la dltima década ha crecido el interés y

la preocupacién en el seno de la Institu-
cion Universitaria por la mejora de la calidad de la
docencia. Las causas de este interés son variadas: las
criticas que la sociedad, profesores y alumnos hacen
a la Universidad , los resultados de las evaluaciones
sobre eficacia docente, la reduccién de asignaciones
presupuestarias y la necesidad de hacer mis con
menos recursos, control de rendimientos, la existen-

cia de preocupaciones por la calidad en otras esferas
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otras.

de la actividad humana, entre

Este interés y preocupacion
se ha reflejado en el nimero de reuniones cientifi-
cas, investigaciones realizadas y publicaciones sobre
la calidad de la Docencia Universitaria, su evalua-
cion y mejora en los tltimos afios. En estos trabajos
la calidad de la docencia universitaria se explica des-
de diversas variables: econémicas, politicas, técni-
cas, académicas, personales, etc.

En este estudio abordaremos la relacién entre
la calidad de la docencia y la formacion pedagégica
y profesional del profesorado universitario y hace-
mos nuestras las afirmaciones de Dalceggio (1991):
«el perfeccionamiento de los profesores sigue sien-
do todavia el mejor medio para la mejora de la cali-
dad de la ensefianza», y Elton (1987): «hace sélo 10
afios, la idea de que un profesor universitario pudie-
ra beneficiarse de algtin entrenamiento hubiera sido
recibida con incredulidad y mofa. Hoy en dia, el
entrenamiento y desarrollo del personal académico
estd comenzando a ser parte aceptada en el escena-
rio de la Universidad y es condicién para su efica-
clar.

En nuestro pais, este interés y preocupacion se
refleja en una sensibilizacién creciente en la Admi-

nistracién Educativa, la Universidad, los profesores
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y los alumnos hacia aspectos de la calidad de la
docencia universitaria antes descuidados. Esta nue-
va sensibilidad se manifiesta, por ejemplo, en un
aumento del nimero de encuentros y publicaciones
cientificas sobre Formacién para la Docencia Uni-
versitaria, creacion de grupos de trabajo y Servicios
especializados en Pedagogia Universitaria y Forma-
cién del Profesorado (Universidad Auténoma de
Madrid, Universidad Politécnica de Catalufia, Uni-
versidad Central de Barcelona, Universidad
Politécnica de Madrid, Universidad Politécnica de
Valencia, Universidad Literaria de Valencia, Uni-
versidad de Zaragoza, entre otras).

Aunque estamos asistiendo en nuestro entorno
cultural a un momento esperanzador que nos hace
estar optimistas con respecto al futuro sin embargo
hasta el momento la Formacién Inicial y desarrollo
pedagdgico del profesorado universitario principian-
te han sido escasos y poco sistematizados en nues-
tro pais, aunque contamos con experiencias de pai-
ses cercanos que pueden servirnos de ejemplo y es-
timulo (Main, A. N. 1987; Elton, L. R. B. 1987;
Gilbert, J. K. 1990; McKeachie, W. J. 1986; Newble,
D. & Cannon, R. 1989; Villar Angulo, L. M. 1983;
Cruz Tomé, 1991).

Tradicionalmente, la Universidad ha preparado
a sus profesores para el desempefio de la funcién
cientifico-investigadora de su profesion y ha descui-
dado la formacién y perfeccionamiento de la fun-
cion docente. La formacidn sistematica que ha reci-
bido el profesor universitario se ha centrado en el
contenido cientifico de su asignatura y ha dejado a
su intuicién y voluntarismo la manera de transmitir
esos conocimientos y facilitar su aprendizaje.

Si nos preguntamos ¢l por qué de esta tradicién
encontramos la respuesta en un conjunto de mitos y

resistencias que explican su mantenimiento. Entre ellas

citaremos: basta saber una asignatura para saberla
ensefiar; la ensefianza eficaz es un fenémeno indeter-
minado, vago; no hay una via tinica de hacer mejor la
docencia; la ensefianza no es cosa tan importante; la
calidad de la ensefianza no puede evaluarse; los pro-
fesores no necesitan entrenamiento; el entrenamiento
haria a todos los profesores iguales; el entrenamiento
es una tarea estrictamente personal, etc. etc. (Brown
1991, 1993, Elton 1987, Ramsden 1992).

Frente a esas resistencias y mitos, hoy la calidad
de la docencia se evalta, se exige ensefianza eficaz,
existen criterios de calidad y de excelencia en docen-
cia, existen programas de entrenamiento y desarrollo
profesional respondiendo a los resultados deficitarios
en la evaluacién, existen Servicios de Pedagogia Uni-
versitaria y Unidades de Desarrollo Profesional en la
mayoria de las universidades americanas, canadien-
ses, australianas, en todas las universidades inglesas y
en la mayoria de las universidades alemanas, suecas,
belgas y en algunas francesas, holandesas,suizas,
austriacas y en algunos paises africanos.(Main, 1987;
Dalceggio, 1991; Villar Angulo, 1983). La Universi-
dad Auténoma de Madrid creé el Servicio de Ayuda
a la Docencia Universitaria en 1989. Desde entonces
las actividades de este Servicio giran en torno a la
formacién inicial y continuada de su profesorado.

En la actualidad a nivel mundial se estd impo-
niendo un enfoque profesional de la formacion inte-
gral del profesor universitario, tanto de sus aspectos
de contenidos de la asignatura a explicar como de
los modos de hacerla aprender.La docencia univer-
sitaria era hasta hace poco una de las profesiones sin
formacién profesional previa al desempefio del con-
junto de las tareas que tiene que realizar. Frente a
esto, hoy se asume que la funcién docente y las
tareas que comprende son tan complejas, dificiles y

retadoras que exigen un entrenamiento especifico y
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sistematizado. Aprender a ensefiar s una tarea que
requiere entrenamiento, apoyo y supervision en sus
primeras etapas. Ningtin profesor en sus primeros
afios, ensena bien (Kohl 1976).

Como toda formacién profesional sistematica,
la del profesor universitario requicre en primer lu-
gar, determinar un modelo de profesor y un perfil
de sus tareas que determinen las metas y medios a
emplear en los programas de su formacién. En el
presente trabajo nos ocuparemos, en primer lugar,
de desarrollar dicho modelo y perfil como guia del
Programa de Formacién y Desarrollo Profesional
que proponemos. Este modelo y perfil lo elaborare-
mos a partir de la bibliografia sobre docencia eficaz
y las exigencias y demandas que hacen la Institucién
Universitaria y sus protagonistas, profesores y alum-
nos, a la funcién docente.

Construido el modelo de profesor universitario
y el perfil de sus tareas, en segundo lugar dirigiremos
nuestra atencion a las condiciones «reales» en las que
el profesor inicia su tarea docente.Con este acerca-
miento a la realidad pretendemos contrastar la teoria
con la praxis. Para ello estudiaremos, por una parte,
los problemas y dificultades que encuentran los pro-
fesores principiantes y por otra, estudiaremos las di-
ferencias que median entre profesores expertos y pro-
fesores noveles. Esta comparacién entre teoria y prac-
tica nos hard mds evidente la necesidad de una forma-
cién inicial que acorte la distancia entre ambas.

Fundamentada la necesidad de la Formacién Ini-
cial, pasaremos a continuacién a estudiar las posibili-
dades que tenemos de hacer una formacién que desa-
rrolle los conocimientos, habilidades y actitudes ne-
cesarios en el profesor universitario para un desem-
pefio profesional eficiente y satisfactorio. Nuestro
punto de partida es que el aprendizaje de toda profe-

sion requicre de un entrenamiento, teGricamente bien

fundado y de una iniciacion practica supervisada.
Desde este supuesto, definimos la formacién inicial
como un conjunto de decisiones, actividades y me-
dios que se organizan sistemdticamente para facilitar
la adquisicion de los conocimientos, destrezas y acti-
tudes requeridas para el buen cjercicio de la profe-
si6n docente. Como veremos en nuestra propuesta
de Programa de Formacion Inicial, éstos son los
objetivos que nos proponemos conseguir con €l.

En la elaboracién de nuestro Programa hemos
tenido en cuenta los resultados de algunas experien-
cias realizadas mas alld de nuestras fronteras.Al aca-
bar el articulo haremos una breve referencia a ellas
que nos permita encuadrar nuestra propuesta.

Como guia de nuestros esfuerzos, tenemos
como lema la expresion de Ramsden (1992), «ense-
fiar es la actividad mas estimulante y gratificadora
que pueden realizar los humanos si se sabe hacer
bien, pero es la més tediosa y frustrante si no se esta
preparado para ella».

Hasta aqui he pretendido hacer un esquema
general del contenido del articulo. Paso ahora a su
desarrollo. Veremos en primer lugar el modelo de

profesor universitario y el perfil de sus tareas.

iIl. Un modelo de
profesor universitario y
del perfil de sus tareas

E N primer lugar vamos a estudiar las ca-

racteristicas que definen a un buen pro-
fesor universitario y las exigencias de una docencia
eficaz. La construccién de un modelo del profesor
universitario nos ayudari en la delimitacién de la

meta hacia la cual dirigir nuestro programa de desa-

rrollo profesional. En la elaboracién de dicho mo-

«>»



delo, utilizaremos distintos materiales con los cuales
construir una guia de trabajo. En primer lugar acu-
diremos a la revisién bibliogrifica sobre las caracte-
risticas que definen a un buen profesor universitario
y una docencia eficaz. En segundo lugar resumire-
mos las criticas y las demandas que los alumnos
hacen respecto a sus profesores y la docencia que

imparten.

7. Hacia un modelo de
profesor universitario

Veamos en primer lugar la bibliografia sobre
las caracteristicas del profesor universitario ideal.
Para su ejemplificacion citaremos alguno de los au-
tores clisicos en el tema que nos ocupa, Dada la
coincidencia entre ellos no abusaremos de la pacien-
cia del lector haciendo un listado repetitivo de las
caracteristicas del buen profesor y la docencia efi-

caz. Sélo nos referiremos a:

* Elton (1987) que describe al buen profesor uni-
versitario a través de esta lista de adjetivos califi-
cativos: bien organizado, bien preparado, intere-
sado en la materia, amigable, flexible, servicial,
creativo, claro, entusiasta, interesado por los estu-
diantes, abierto, sistemitico, comprometido, en-
tregado.

* Ericksen (1984) que destaca los comportamientos
y cualidades siguientes: selecciona y organiza el
material del curso, guia a los estudiantes para el
registro e integracion de la informacion de modo
que puedan recordarlo ficilmente, es competente
en los procedimientos y métodos de su disciplina,
mantiene la curiosidad intelectual de sus alumnos,
promueve ¢l aprendizaje independiente.

* Brown (1988) sefiala que una ensefianza universi-

taria eficaz debe tener las siguientes exigencias:

— Conocimiento en profundidad de la asigna-
tura.

— Comunicacién fluida con los alumnos.

— Conocimiento de los estilos de aprendizaje
del alumno.

— Conocimiento de la didactica universitaria,

* Ramsden (1992) dice que los profesores profesio-

nales tienen estas caracteristicas:

— Poseen un amplio repertorio de habilidades
docentes especificas.

— No olvidan que sus metas son el aprendizaje
de los estudiantes.

— Escuchan y aprenden de sus alumnos.

— Evaldan constantemente su actuacion docen-
te.

— Piensan que ensenar es hacer posible el
aprendizaje.

— Ensefan con entusiasmo.

— Muestran preocupacién y respeto por los
alumnos.

— Tienen facilidad para hacerse entender por
los estudiantes.

— Hacen del estudiante un aprendiz auténomo.

— Usan métodos que exigen al estudiante
aprender activa y cooperativamente.

— Dan feedback de alta calidad a sus estudian-
tes sobre sus trabajos.

— Ensefian los conceptos claves de su materia

y evitan sobrecarga de trabajo.

Una vez vistas las opiniones de algunos autores
que han escrito sobre las caracteristicas del buen

profesor universitario, pasaremos a ver las deman-
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das de calidad en la docencia que hacen los estu-
diantes a sus profesores.

En segundo lugar, estudiaremos las demandas
que hacen los alumnos a sus profesores desde dos

enfoques:

a) Principales criticas que hacen a sus profesores.
b) Caracteristicas de un buen profesor segtin los

alumnos.

a) Principales criticas que hacen los

estudiantes a sus profesores

Lo primero que quiero destacar es la semejanza
de estas criticas en momentos histéricos tan distin-
tos. Resulta sospechoso que las criticas que oimos
hoy siguen siendo las mismas que ofamos desde el
«movimiento estudiantil de los sesenta».Los estudian-
tes se quejaban entonces de que la ensefianza era
mediocre y rudimentaria, de que las clases estaban
mal preparadas y mal impartidas, de la atmésfera im-
personal de la clase, de la falta de relacién y contacto
entre profesores y alumnos, de programas con conte-
nidos desfasados, de la exclusividad de la metodolo-
gia expositiva y magistral, de la falta de preparacién
pedagogica de los profesores, del aprendizaje
memoristico, etc., etc. (Spitaels-Evrard, 1972; Diez
Allue, 1973). Y hoy las quejas siguen siendo las mis-
mas. (Fernindez Pérez, 1989). Intentaremos ahora ver
¢l mismo problema desde un planteamiento en positi-
vo. Es decir desde las caracteristicas que en opinion de

los estudiantes definen al buen profesor universitario.

b) Las caracteristicas que definen a un

buen profesor segtn los estudiantes

Los analisis factoriales de los cuestionarios de

opinién a los alumnos sobre calidad de la docencia
son coincidentes en marcar cuatro dimensiones ba-

sicas en la delimitacion del buen profesor:

Dominio de la asignatura.
Meétodos apropiados de ensefianza.

Interaccién con los estudiantes.

g L B e

Entusiasmo por la materia y la docencia.

Como ejemplo de lo que acabamos de decir
veamos algunos estudios «cldsicos» sobre el tema:

En 1975, Wotruba y Wright, hicieron una re-
copilacién de 21 estudios en los que varios grupos
habian tenido que identificar las cualidades de una
ensenanza efectiva. La lista incluye las 10 caracteris-

ticas que son nombradas con mayor frecuencia:

— Actitudes favorables hacia los estudiantes.

— Habilidades de comunicacién, (interpretaciones
claras de ideas y teorias abstractas).

— Dominio de la materia.

— Imparcialidad en los exdmenes y las calificacio-
nes.

— Anima a los estudiantes a pensar por si mismos.

— Buena organizacion de la asignatura y del curso.

— Entusiasmo por su asignatura.

— Gusto por la experimentacion, flexibilidad.

— Buenas habilidades como orador.

Otro autor reconocido en este campo es Cen-
tra (1979). En opinion de este autor, un buen cues-
tionario que intente medir las exigencias de los alum-
nos hacia un buen profesor, deberia incluir los si-

guientes factores:

— Organizacién, Estructura o Claridad.
— Buena Interaccion o Rapport entre el profesor y

los alumnos.
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— Habilidades de Ensefianza y Comunicacién.

— Carga de trabajo y Dificultad del curso.

— Exdmenes, Calificaciones.

— Impacto sobre los estudiantes, Calificacion de
las aportaciones de la asignatura.

— Evaluacion Global, de todo el conjunto.

También Marsh (1987) ha investigado de ma-
nera exhaustiva la evaluacién de la docencia a partir
de cuestionarios de opinién a los alumnos, y sefiala

nueve dimensiones de la buena ensefanza:

1) Interés y relevancia del contenido.
2) Carga docente y discente apropiada.
3) Organizacion del contenido.

4) Explicacién clara.

5) Entusiasmo.

6) Apertura (implicacion con el grupo).
7) Empatia.

8) Exigencia adecuada.

9) Procedimientos de evaluacion y feedback justos.

Por otra parte Entwistle (1990) pone en rela-
ci6n los estilos y orientaciones hacia el aprendizaje
de los estudiantes y las caracteristicas de la buena
docencia del profesor.

a) Para los estudiantes con enfoque superficial,
estilo serialista, motivados por el miedo al fracaso y
con una orientacién hacia el aprendizaje
reproductivo, las caracteristicas principales de una

buena docencia son:

— Destrezas basicas en la leccién magistral tales
como: audibilidad, visibilidad, guiones.

— DPresenta metas y criterios de evaluacién claros.

— Organizacién sistematica de la asignatura.

— Carga y nivel de dificultad adecuado.

— Contenido interesante.
— Nivel adecuado del material.
— Ritmo.

— Estructura clara dentro de la leccion magistral.

b) Para los estudiantes con enfoque profundo,
estilo holistico, motivacién intrinseca y orientados
hacia la comprension, las caracteristicas principales

son:

— Claridad en las explicaciones.

— Uso de aplicaciones en la vida real.

— Humor y entusiasmo en la presentacién.

— Empatia con las necesidades de los estudiantes.

— Proporcionar tareas opcionales y recursos.

— Feedback completo de las tareas asignadas.

— Procedimientos de evaluacion relacionados con
los objetivos de la signatura.

— Orientacidn sobre estrategias y habilidades de

estudio.

A continuacién comentaré el trabajo de Miron
(1983), Qu’est-ce qu’un bon professeur? .

En este estudio se pretendian dos objetivos:

1. Definir las caracteristicas, los rasgos determi-
nantes, de una ensenanza eficaz tal como la defi-
nen los estudiantes

2. Determinar si hay diferencias entre los estudian-

tes pertenecientes a distintas disciplinas.

Para ello utilizd un cuestionario de 36 items

agrupados en tres dimensiones:

1. Transmision, que comprendia métodos y obje-
tivos, preparacion y organizacion de las clases,

motivacion a los alumnos, estimulo a la reflexion,
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presentacion interesante de los materiales, ex-
presion clara y comprende ideas.

2. Actividades de consejo que comprendian dispo-
nibilidad para ayudar a los alumnos, facil rela-
cién, feedback.

3. Cualidades personales: sentido del humor, po-
pularidad entre los estudiantes, paciencia, tole-

rancia.

El andlisis factorial de las respuestas decanté

cuatro factores:

1. Actividades de consejo.

2. Meétodos de ensefianza.
Contribucién del profesor a la motivacién y de-
sarrollo intelectual del alumno.

4. Erudicién como rasgo de profesor universitario
en tanto que es un investigador, un intelectual y

hombre culto.

Con respecto al segundo objetivo, Miron no
encuentra diferencias importantes y significativas
entre los estudiantes de diversas disciplinas.

Para acabar nos referiremos a los trabajos del
Gabinete de estudios de la U.A.M. (1989). En ellos,
se utiliza un cuestionario para medir la calidad de
la docencia a través de las opiniones de los estu-
diantes sobre sus profesores. La dimension con
mas peso es un factor didictico: Organizacién de
los contenidos y claridad expositiva, siguiéndole,
pero con mucho menos peso, el cumplimiento de
las obligaciones formales (asistencia a clase y pun-
tualidad). La tercera dimensién hace referencia a
las relaciones interpersonales, la cuarta a comple-
mentos de la docencia (calidad de la bibliografia
aportada, por ejemplo) y por dltimo dominio de la

materia. El orden de importancia de estas dimen-

siones se mantiene de un curso a otro con ligeras
diferencias.

Como conclusién: Aunque el concepto de bue-
na docencia es complejo, existe un consenso general
en las medidas empiricas de sus caracteristicas esen-
ciales. Ademds, estas caracteristicas necesitan y pue-

den ser aprendidas y desarrolladas.

2. Hacia un perfil de las
tareas del profesor

universitario

En segundo lugar, elaboraremos el perfil de las
tareas que debe desempefiar el profesor universita-
rio como profesional de la Ensefianza Superior. En

la elaboracion del perfil tendremos en cuenta:

a. Las distintas tareas del profesor y su
complementariedad.

b. El profesor universitario como profesional de la
Ensefianza Superior: conocimientos,destrezas y

actitudes exigidas por la tarea docente.

a) Empecemos por las tareas demandadas a la
Institucion Universitaria. La LRU en su articulo
primero sefiala como funciones de la Universidad al

servicio de la sociedad las de:

— Creacién, desarrollo, transmisién y critica de la
clencia, de la téenica y de la cultura.

— La preparacion para el ¢jercicio de actividades
profesionales que exijan la aplicacién de conoci-
mientos y métodos cientificos o para la creacién
artistica.

— Elapoyo cientifico y técnico al desarrollo cultu-

ral, social y econémico.
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Para el cumplimiento de esas funciones univer-
sitarias el profesor que es su ejecutor tiene que rea-
lizar tareas docentes, investigadoras, de gestion y de
extension cultural, Estas tareas estdn intimamente
interrelacionadas y son inseparables. Quiero recal-
car la interaccién entre docencia e investigacion.
Como ya escribia en mi tesis doctoral (1980, pags.
153-59) «En los més altos niveles del saber la inves-
tigacién y la ensefanza son inseparables e
interdependientes (...) se investiga para ensefiar y se
ensena investigando. La investigacion serd sobre los
contenidos de la disciplina y sobre los procedimien-
tos de transmitirla y hacerla aprender. Actualmente
en la universidad se da un divorcio entre investiga-
cién y docencia. El profesor vive la docencia como
mal menor y como condicién para poder hacer su
tarea investigadora (...) y a nivel institucional la do-
cencia no tiene el rango y la consideracién que mere-
ce. La investigacion goza de mds prestigio, acepta-
cién y valoracién académica. Por eso no se dedica
demasiado esfuerzo a la mejora de la docencia, inclu-
so se hace cada vez mds verdadera la afirmacién de
Kourganoff (1972): La recompensa suprema en la edu-
cacién superior es ser dispensado de la ensefianza».

Estas afirmaciones hechas hace tanto tiempo
tienen hoy, quizd mds vigencia todavia. Por ello re-
pito de nuevo la necesidad de restafiar y resolver la
separacién y antagonismo entre la docencia y la in-
vestigacion en el rol del profesor universitario.A di-
ferencia de otros niveles donde o sélo se ensefia
(escuela) o solo se investiga (Consejo de Investiga-
ciones) en la Universidad estas dos funciones son
inseparables y complementarias, como dos caras de
un mismo prisma.Como tales son interdependientes
y deben auxiliarse mutuamente. Asi lo ven la mayo-
ria de los profesores universitarios y autores que

han trabajado la relacién entre las distintas tarcas

del profesor, especialmente docencia e investigacion
(Elton, 1987, 1992 ; Ramsden & Moses, 1992 ; Scott,
1991 ; Newmann, 1992; Aparicio, 1991). En ningu-
na investigacion se ha encontrado correlacién signi-
ficativa entre productividad cientifica y evaluacién
de la docencia por los alumnos. Frente a esto, lo que
se ha hallado es una relacién curvilinea entre inves-
tigacién y docencia (una puntuacion baja en investi-
gacion corresponde con una puntuacién baja en do-
cencia, una puntuacién media en investigacién co-
rresponde con una puntuacién alta en docencia y
una puntuacion alta en investigacion corresponde
con una puntuacién baja en docencia).

b) El profesor universitario como profesional
de la ensefianza superior: conocimientos, destrezas
y actitudes exigidas por la tarea docente.

Segtin Schon (1992), ser profesional no es lo
mismo que estar en una profesion. Ser profesional
supone poseer un conjunto de conocimientos y ha-
bilidades que le hacen competente para su tarea.

Segiin Carr y Kemmis (1988), los profesores,
en cuanto profesionales, se caracterizan por:

1) Los conocimientos cientificos , elaborados
tedricamente sobre su tarea. 2) El codigo ético que
regula su praxis. 3) El colegio profesional como uni-
dad cientifica o asociacién que vela por la calidad
del ejercicio profesional.

El modelo de profesionalidad docente exige,
segtin Elliot (1990), elaboraciones tedricas sobre: el
contexto laboral, naturaleza del rol profesional, la
competencia profesional, el conocimiento profesio-
nal, la naturaleza de la formacién y desarrollo pro-
fesional, el curriculum y la pedagogia.

Por su parte Hardwick (1992) y Zuber-Skerritt
(1992), abordan el desarrollo profesional inicial y su
exigencia de sistematizacion en la formacién del pro-

fesor universitario desde los temores con los que se
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aborda un nuevo trabajo: no ser capaz de afrontar la
tarea exitosamente, no contar con el reconocimiento
de los compaiieros, sentirse sin dominio de los co-
nocimientos exigidos y sin experiencia previa y, por
tltimo, no conocer cémo hacer ni a quién acudir
para resolver las dudas.

Dada esta situacién, la «iniciacién» en la profe-
sion requiere ser gradual y tutoriada o supervisada.
Es importante, en primer lugar, familiarizarse con la
organizacion v las condiciones de trabajo. Esta in-
corporacién se facilita con la ayuda de un tutor o
mentor y el apoyo que ofrece el grupo de profesores
principiantes.

El desarrollo profesional debe ser sistematico,
dada la amplitud y variedad de conocimientos que
hay que adquirir. A continuacién pasamos a sefialar
algunos de estos conocimientos, destrezas y actitu-

des que el profesor debe desarrollar:
CONOCIMIENTOS:

— Dominio al mas alto nivel de su asignatura.
— Actualizacion de estos conocimientos.
— Dominio de la metodologia de investigacién y

docencia.
DESTREZAS:

— Habilidades para la comunicacién educativa.

— Facilidad para relacién interpersonal.

— Ciertos rasgos de personalidad: entusiasmo, aper-
tura al cambio, paciencia, tolerancia, creatividad,
trabajador, interesado por su materia y la do-
cencia de la misma.

— Destrezas docentes especificas: Organizacién y
estructura de los conocimientos que se van a

impartir; planificacién a largo y corto plazo de

las actividades docentes; seleccion de los méto-
dos didicticos apropiados; facilitar la compren-
sion, claridad expositiva y expresividad; mante-
nimiento del ritmo y nivel de contenido apro-
piados; conocimiento de distintos sistemas de
evaluacién; promocion del aprendizaje indepen-

diente de los estudiantes, etc.
ACTITUDES:

— Respeto a los alumnos.

— Compromiso.

— Actitud reflexiva y critica ante su tarea.
— Actitud de servicio.

— Actitud positiva hacia el cambio y la innovacién.

Hasta aqui hemos revisado la literatura sobre
las caracteristicas de un buen profesor y una buena
docencia. También hemos considerado las criticas y
demandas de los alumnos a los profesores, las exi-
gencias de las distintas tareas que debe desempenar
el profesor y la necesidad de un ejercicio
profesionalizado de la docencia. Como sintesis de
este segundo apartado pasamos a presentar nuestro
modelo de profesor universitario que integra los ele-

mentos de anilisis hasta aqui contemplados.

3. Nuestro modelo de
profesor universitario

A partir del andlisis hasta aqui realizado, pre-
sentamos el modelo de profesor universitario que
puede guiar nuestros pasos en los programas de for-
macion inicial de profesores noveles. Este modelo se
refiere a las caracteristicas comunes a todos los pro-

fesores universitarios. Cabria ademis un segundo
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nivel de diferenciacién en funcién de cuatro varia-

bles: asignatura, alumnos, profesor y contexto. No-

sotros nos centramos en el primer nivel de andlisis.

Segiin nuestro modelo, las caracteristicas que debe

poseer un buen profesor son:

* Conocimiento en profundidad del campo de su
especialidad. Conocer la materia es condicion ne-
cesaria, aunque insuficiente, para poder impartirla
con eficacia. Podemos establecer este discurso:
Cuanto mis se domina la materia mds seguro se
siente el profesor, se valora mas alto en
autoeficacia, si mds seguro y con mejor
autoconcepto mds satisfecho y si mds satisfecho
mas eficaz. A esta misma conclusién llegaremos
desde la comparacion entre profesor experto y
novel.Hay que tener dominio del drea de conoci-
miento que se imparte para poder hacer una ense-
nanza eficaz de la misma (Gil Pérez, 1990). El
profesor universitario debe ser un especialista al
mis alto nivel del campo de su ciencia. Esta espe-
cializacién tiene que estar vinculada con la inves-
tigacion en el mismo campo.

* Formado profesionalmente de manera
sistematizada en cada una de las tareas que tiene
que desempenar (En la segunda parte del articulo
desarrollamos con detenimiento este apartado)

* Motivado para la investigacion y docencia de su
asignatura. Con entusiasmo, interés y vocacion
por ella.

* Poseer ciertos rasgos de personalidad. Entre ellos:
paciencia, tolerancia, flexibilidad y sentido del
humor.

* Poseer ciertas habilidades personales bisicas. En-
tre éstas: facilidad para las relaciones
interpersonales, habilidades para la comunicacion,
control del estrés, etc.

o Con habilidades docentes especificas: organiza-

cién y estructuracién de los conocimientos a im-
partir, planificacién a largo y corto plazo de las
actividades docentes, claridad expositiva, presen-
tacién de los contenidos de manera que despierte
el interés de los estudiantes y promueva el apren-
dizaje independiente en los alumnos, etc.

* Poseer una actitud critica y reflexiva con respecto

a su propia actuacién como profesor.

Este modelo de profesor universitario puede
servirnos como criterio de evaluacion y guia de en-
trenamiento. Por ello, el modelo de profesor y el
perfil de sus tareas que proponemos estan construi-
dos con dimensiones «aprendibles», es decir, que
pueden ser adquiridas y desarrolladas. El profesor
universitario en una parte muy pequeiia «nace», en

su totalidad «se hace».

1Il. Dificultades que
encuentran los
profesores principiantes

M CKEACHIE (1986), entre otros au-
tores, senala la importancia de las con-
diciones en que el profesor inicia su carrera docen-
te y afirma que la mayoria de los profesores llegan
a sus primeras clases con miedo y temblando ante
la posibilidad de que los alumnos hagan preguntas
que no puedan contestar. Los profesores princi-
piantes llevan bien estudiados los folios con los
contenidos que para la ocasion han preparado. El
miedo surge ante lo desconocido: Me pueden pre-
guntar cosas que yo no sé responder. McKeachie
escribié su obra Teaching Tips precisamente para
ayudar a los profesores de primeros afios de Uni-

versidad a resolver mis facil y efectivamente los
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problemas que como principiante ¢l profesor en-
cuentra. No es de extranar que sea un libro que en
1986 aparecia en su octava edicién. Numero que
en el campo de la Formacién Pedagégica del pro-
fesor universitario no he encontrado en ningln
otro. En este libro se afirma que si un profesor
novel aprende técnicas para romper ¢l hiclo inicial,
para estimular la participacion de los alumnos, para
organizar el material del curso, entonces es mds
probable que su «iniciacion» sea mas feliz, encuen-
tre que enseiar es divertido, disfrute de emplear
tiempo en ello y llegue a ser un buen profesor.
Villar Angulo (1990) y Marcelo Garcia (1989)

hacen referencia a los trabajos de Veeman (1984) y.

Borko (1986) sobre los problemas del profesor prin-
cipiante.

Veeman (1984) hace una revisién de ochenta y
siete estudios sobre problemas percibidos por los pro-
fesores principiantes en nueve paises. Los problemas
educativos de los profesores noveles han provocado
cambios en sus estilos docentes, en sus actitudes y en
su personalidad, llegando incluso al abandono de su
profesién. A ello Veeman lo llama «Shock a la reali-
dad».

Para Borko (1986) los primeros afos del do-
cente es un periodo de tensiones y aprendizajes in-
tensivos en contextos desconocidos y durante los
cuales el profesor principiante debe adquirir cono-
cimientos profesionales y conseguir mantener su
equilibrio personal (estrategias de supervivencia per-
sonal que denomina Fuller, 1973).

En el Servicio de Ayuda a la Docencia Uni-
versitaria (SADU) de la Universidad Auténoma
de Madrid llevamos a cabo la exploracion de las
dificultades que estaban encontrando los profeso-
res que acaban de iniciar la tarea docente. (Cruz

Tomé, 1991,1993) Esta informacién la hemos re-

cogido a través de cncuestas y entrevistas
semiestructuradas. El objetivo de esta investiga-
cién era conocer las dificultades de los profesores
noveles y ajustar los programas de formacién ini-
cial a las necesidades sentidas por los profesores.
Las dificultades que nuestros profesores refirieron
se han tenidos en cuenta a la hora de articular el
contenido y metodologia del Programa de Forma-
cién Inicial como se puede ver en el articulo de
este misma revista sobre estos programas.

Los resultados de esa investigacion los pode-
mos resumir diciendo que las principales dificulta-
des se agrupan en cuatro campos:

1. Dificultades en la relacién con los alumnos:

— Cémo motivar a los estudiantes.

— Cémo despertar y mantener el interés por la
asignatura.

— Coémo acomodarse a los conocimientos previos
de los estudiantes.

— Cémo individualizar la ensefanza.

2. Dificultades relacionadas con la asignatura:

— Falta de dominio de la materia.

— Cantidad de contenido y ritmo de exposicién en
clase.

— Planificacién y organizacién de la docencia.

— Falta de tiempo para la preparacion de las clases.

3. Dificultades en relacién con las tareas de profesor:

— Compatibilizar docencia e investigacion.

— Falta de preparacidn y experiencia docente.

— Ansiedad antes de iniciar la clase.

— Falta de tiempo para cumplir con todas las de-
mandas.

4, Problemas relacionados con el contexto

institucional:
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— Falta de coordinacion entre profesores.

— Falta de apoyo institucional.

— TFalta de materiales didcticos.

— Condiciones materiales (carencias en la infraes-

tructura).

VIi. Diferencias entre el
profesor experto y novel

ONVERTIRSE en un experto, en cual-

quier rea de la actividad humana, supo-
ne un proceso complejo, de larga duracién y que
requiere de mucha prictica. Lleva consigo adqui-
rir los conocimientos y experiencia necesarios para
actuar rdpida y eficientemente. Conocer las di-
ferencias entre experto y novel y aplicar este co-
nocimiento en el campo de la ensefianza universi-
taria puede ser interesante para tenerlo en cuenta
a la hora de tomar decisiones acerca de la for-
macién de expertos en docencia a nivel superior,
y esto no sélo desde la descripcién de la pericia o
maestria, meta a la que se quiere llegar sino tam-
bién teniéndolo en cuenta en el punto de partida,
profesor novel o novato, déficit que tiene, difi-
cultades que encuentra, problemas que no sabe re-
solver por carecer de las estrategias pertinentes al
caso.

El experto en un campo determinado, posee un
cuerpo organizado de conocimientos conceptuales
y procedimentales a los que accede con facilidad y
usa con precision. Ademis posee habilidades de
autorregulacion y direccion en la toma de decisio-
nes laborales.

Desde la preocupacién por la eficacia docente y
la delimitacion de las caracteristicas del buen profe-

sor y siguiendo el paradigma de la Ciencia Cognitiva

se han estudiado las diferencias entre profesor ex-
perto v novel, por ejemplo, Berliner (1986),
Calderhead (1986), Housner & Griffey (1985),
Leinhardt & Greeno (1986), Shavelson (1986). Se-
glin estos autores cuatro son los campos de diferen-

cias entre expertos y noveles:

1. Complejidad de las destrezas: el experto hace
sus actividades mds complejas, tiene mas control
voluntario del proceso y en el novel el proceso
es mas simple y automdtico.

2. Diferencia en la cantidad de conocimientos.

3. Diferencia en la estructuracién de los conoci-
mientos.

4. Diferencia en la representacién de los conoci-

mientos.

Chi y Glaser (1988) afirman que existen dife-
rencias entre expertos y novatos en: a) estructura de
los conocimientos y b) habilidades de procesamien-
to.

Con respecto al mancjo del contenido los ex-

pertos aventajan a los novatos en:

— Capacidad de discriminacién, nivel de abstrac-
cién y organizacién de los conocimientos.

— Perciben patrones generales (clusters) significa-
tivos en su campo de pericia.

— Resuelven més ripidamente y con menos erro-
res los problemas.

— Tienen mejor memoria a corto y largo plazo.

— Ven y representan los problemas mis profunda-
mente (fundado en principios).

— Emplean més tiempo en el andlisis cualitativo
del problema.

— Tienen habilidades de autodireccion: conocen

cuindo cometen errores y por qué.
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— Son mejores predictores del tiempo necesario
para la resolucion de un problema.
— Se hacen mds preguntas ante la tarea problemd-

tica.

En las habilidades de procesamiento, los exper-

tos:

— Poseen un mayor nimero de reglas de produc-
cién.

— Pueden hacer diferenciaciones mds finas.

— Las producciones estin ordenadas segtin crite-
rios mds eficientes, lo que ademds les permiten
soluciones mas rapidas y con menos errores.

— Los expertos usan estrategias de solucién de pro-
blemas basadas en principios esenciales.

— Conocen sus errores y autodirigen su proceso.

En resumen, las diferencias en los aspectos
Cognitivos entre experto y novato son tan impor-
tantes que dificilmente podemos seguir pensando
que un profesor novel pueda ser un buen profesor.
Segiin veremos mas tarde, aprender a ser profesor
supone el paso de novel a experto ayudado por otros
expertos. La actuacién del profesor experto, aunque
no sea perfecta, nos ofrece un punto de partida para
formar a los profesores noveles. Como dicen Chi y
Glaser (1988) la actuacién del experto nos propor-
ciona una teoria pedagégica temporal, un
escalonamiento temporal, a partir del cual los profe-

sores noveles pueden aprender a ser expertos.

V. Necesidad de la
formacién inicial

ODO lo expuesto hasta aqui sobre el mo-

delo de profesor, el perfil de sus tareas,

las dificultades que encuentran los profesores uni-
versitarios al iniciarse en su tarea y las diferencias
entre profesor experto y novel avala la necesidad de
una formacién inicial sistematica que aporte los co-
nocimientos, desarrolle las habilidades y fomente
las actitudes que exigen las tareas docentes.

Resulta extraiio que la universidad, que tiene
entre otras la tarea de formar profesionales de alto
nivel, no forme a sus propios profesionales, sus pro-
fesores (Elton, 1987). La formacion pedagégica de
los profesores universitarios queda relegada a la in-
tuicion y voluntarismo de los mismos (Cruz, Grad
y Hernindez, 1990; Elton, 1987; Main, 1987). Se
acepta como verdadero que conocer una disciplina
es suficiente para poder ensenarla en la universidad.
Indudablemente conocer la asignatura es condicion
necesaria (Gil Pérez et al., 1990) pero no suficiente.
La mayoria de las universidades espafiolas se pre-
ocupa por la formacién del aspecto cientifico-inves-
tigador de sus futuros profesores y descuida el as-
pecto pedagdgico de los mismos. No obstante, estin
apareciendo ciertos sintomas portadores de espe-
ranza de que las cosas no van a seguir igual: la pro-
pia institucion universitaria y un nimero creciente
de profesores estd siendo sensible a la necesidad de
recibir una formacién pedagdgica inicial para des-
empefar con mds eficacia y satisfaccion su tarea y
reconocen que «para enseiar no basta con saber la
asignatura» (Herndndez y Sancho, 1989).

Entre las muchas razones que dan cuenta de

esta necesidad vamos a destacar:

— La relacion entre calidad docente y formacién
del profesor.
— La alta exigencia actual de una ensefianza eficaz.

— La relacién entre formacion y satisfaccion labo-

ral.
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— La relacion entre formacién e innovacién peda-
gogica.
— La relacién entre formacién y desarrollo profe-

stonal continuado.

Segiin Ramsden (1992), aprender a ensefiar es
necesario para comprender mejor la ensefianza y
disfrutar con nuestras experiencias en ella. También
para aprehender y discernir mejor aspectos cada vez
mas amplios, integrados y generalizables de nuestra
labor docente. Por tltimo, aprender a ensefiar nos
facilitarfa la reflexion continuada sobre lo que hace-
mos y cémo lo hacemos, es decir, nos permitiria
desarrollar las actitudes propias de un profesional

reflexivo y critico.

Vi. Posibilidad de dicha
formacién

A CEPTAR la necesidad de esta forma-
cion inicial es el primer paso en el acer-
camiento a nuestro objetivo. Siendo muy importan-
te, no es suficiente. La falta de «tradicién», de inves-
tigacion, experimentacién y reconocimiento oficial
de esta formacién pedagégica hace temer la apari-
cién de «resistencias» a su implantacién. Autores
como Brown (1991, 1993) y Donnay (1993) aluden
a estas resistencias y proponen modos de superarlas
que nosotros compartimos.

Las estrategias principales de superacién de es-

tas dificultades son:

1) Ubicacién de esta formacién en un marco
institucional: implicacién de las autoridades aca-
démicas; valoracién equivalente de méritos do-

centes € investigacion; aportacion de recursos

para el programa; aportacién de infraestructura
organizativa.

2) Sensibilizacion previa al profesorado por falta
de motivacién, tradicién, experiencia v refuer-
zos para dicha formacién.

3) Reconocimiento oficial de esta formacion.

4) Establecimiento de objetivos realistas en los pro-
gramas de formacién.

5) Focalizacién de los programas de formacién en
la resolucién de los problemas o dificultades que
encuentran los profesores en sus tareas y satis-
faccidn de las necesidades percibidas por éstos.

6) Asegurar la calidad de los programas y de su

realizacion.

Actualmente disponemos de estudios ¢ investi-
gaciones sobre ensefianza universitaria y formacion
del profesor de ensefianza superior que aportan el
bagaje tedrico y tecnoldgico necesario para la im-
plantacion de los programas de formacién inicial del
profesor universitario. Por otra parte, existen cen-
tros o servicios de Pedagogia Universitaria y Unida-
des de Desarrollo Profesional que pueden servir de
modelo a la hora de iniciar nuevas experiencias en

este terreno. Veamos algunos ejemplos.

Vil. Algunas experiencias
nacionales y extranjeras
de formacion inicial
para la docencia
universitaria

E N los tltimos afios, a nivel nacional, es-
tamos asistiendo a un despertar de la
preocupacion por la formacién profesional del pro-

fesor universitario. Una manifestacién de este inte-
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rés puede ser el nimero y tipo de reuniones cientifi-
cas 0 congresos nacionales e internacionales sobre
formacién del profesorado y calidad de la docencia.
Asi, por ejemplo: Congreso Internacional sobre For-
macién del profesorado Universitario y de E.E.M.M.
(U.AM., 1989); Congreso Internacional sobre For-
macion Pedagogica del Profesorado Universitario y
Calidad de la Educacion (Valencia, 1991); Cologuio
Internacional «La Pedagogia Universitaria: un reto
en la Enserianza Superior» (Barcelona, 1991);

I Congreso Internacional sobre Calidad de la
Ensenanza Universitaria (Cadiz, 1991); Jornadas de
Investigacion Educativa sobre la Universidad (Uni-
versidad Politécnica de Madrid, 1990); 111 Jornadas
Nacionales de Diddctica Universitaria sobre «Eva-
Iuacion y Desarrollo Profesional de los Profesores
Universitarios» (Las Palmas de Gran Canaria, 1991)
; Jornada sobre Formacion Inicial del Profesorado
Universitario (Universidad Politécnica de Catalufia,
1993); 1V Jornadas de Didactica Universitaria «La
Formacin Inicial para la Docencia Universitaria:
Algunas experiencias espaniolas» (Granada, 1993).

En esta ultima reunién se presentaron los Pro-
gramas de Formaci6n Inicial para la Docencia Uni-
versitaria que estin llevando a cabo el Servicio de
Ayuda a la Docencia Universitaria de la Universi-
dad Auténoma, la Universidad Politécnica de Ma-
drid, la Universidad Politécnica de Cataluiia, la Uni-
versidad de Valencia y la Universidad Complutense
de Madrid.

En la introduccién de este articulo sefaldba-
mos como otro signo portador de esperanza la exis-
tencia de Servicios de Pedagogia Universitaria y de
Formaci6n del Profesorado Universitario en diver-
sas Universidades.

Pasaremos ahora a hacer un breve recuento de

algunas experiencias extranjeras en Formacién Inicial

del Profesorado. Para ello me referiré, en primer lu-
gar a la informacién que aportan Main (1987) y
Dalceggio (1991). Segiin estos autores en algunos pai-
ses que veremos a continuacion se da una Formacion
pre service a los futuros profesores a través de cursos

de diferente duracién. Veamos algunos ejemplos:
a) Cursos Pre service

Dados a ayudantes para la mejora de las habili-
dades docentes. Este tipo de cursos son mds fre-
cuentes en América del Norte que en Europa , Asia
o Africa. En Estados Unidos The Faculty Intership
Programme se viene desarrollando desde los afios
cincuenta y consiste en un seminario de una semana
de duracién. El contenido es: informacién acerca de
la institucién, la profesion docente, entrenamiento
en técnicas de instruccion y supervision de la plani-
ficacién y ejecucion de las tareas docentes.

Siguiendo el mismo modelo en Canadd varias
universidades tienen institutos de ensefianza univer-
sitaria que conceden créditos en métodos de ense-
flanza y aportan recursos y materiales para la
autoinstruccion.

En la Republica Democritica Alemana el en-
trenamiento en pedagogia universitaria es un
prerrequisito indispensable para el profesorado. Esta
formacion consiste en cursos sobre leccién magis-
tral, ensefianza en pequefios grupos, practica super-
visada y asistencia a clases de profesores experimen-

tados.
b) Entrenamiento inicial
Se practica sobre todo en el Reino Unido, Afri-

ca Occidental, India, Malasia y mundo Arabe. En el
Reino Unido son cursos de contenido general y de
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corta duracién (de tres dias a dos semanas) centra-
dos en los métodos tradicionales de ensefianza: lec-
cién magistral, grupos de discusion y ensefianza de
laboratorio, ademds de técnicas de evaluacion y ayu-
das audiovisuales. Estos cursos son impartidos por
profesores voluntarios que no han recibido un en-
trenamiento especifico para esa tarea.

Este modelo no es el tnico, en otros paises de
Europa , América del Norte, Australia y Asia Cen-
tral han desarrollado otros enfoques mds orientados
ala practica. Las tendencias actuales se orientan ha-

cia cinco modalidades:

— Practicum (Republica Federal Alemana, Suecia
y Holanda)

— Autoconfrontacién a través del video (Israel y
Repiiblica Federal Alemana)

— Aprendizaje con iguales en sustitucién del apren-
dizaje con expertos (Estados Unidos y Suecia)

— Talleres en distintos momentos del curso (Aus-
tralia, Canadd y Africa del Sur)

— Nuevos contenidos de los cursos: aprendizaje
universitario, planificacién, etc. (Nueva Zelanda

y Suiza).
¢) Desarrollos futuros

Estos cambios no sélo afectan a la formacién
inicial sino también al perfeccionamiento. El entre-
namiento especializado se caracteriza por ser cada
vez mis flexible, practico e individualizado. En mu-
chos paises no hay una clara distincién entre el en-
trenamiento inicial y continuado, més bien se consi-
deran partes integradas de un proceso que puede
asumir dos formas: cursos secuenciales altamente
estructurados y cursos modulares. Los primeros son

frecuentes en Suecia y Repiiblica Democrtica Ale-

mana. Uno de los programas de minicursos mas
conocido es el que ofrece la Universidad Macquarie
en Australia y otro el que ofrece en Berkeley
(California) The Far West Educational Research and
Development.

d) Cursos avanzados

1. Cursos a tiempo completo. En mds de treinta
universidades de Estados Unidos ofrecen un pro-
grama de doctorado sobre esta materia, asi como
en Sussex.

2. Cursos a tiempo parcial. Por ejemplo, en la Uni-
versidad de Monash en Australia se concede un
Diploma en Educacién tras haber cursado dos
afios en régimen nocturno. En la Universidad de
Montreal se imparte un programa modular a
tiempo parcial.

3. Autoaprendizaje. Por ejemplo, la Universidad
de Surrey ofrece un doctorado en Practice of
Higher Education a través de materiales
autoinstructivos,

4. Actividades de caricter nacional y regional. Al-
gunos paises organizan actividades encaminadas
a potenciar el intercambio entre instituciones y
regiones. Ejemplo, el Programa de Desarrollo
Instruccional de la Universidad de Ontario.

5. Cursos Internacionales. Organizacién de cursos
y talleres a escala internacional. Los paises mas
activos en este punto son: Suiza, Tailandia, Ca-

nada y Reino Unido.
e) Cursos especializados

Existen dos formas:

— Especializacién profesional

— Especializacién de habilidades especificas
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En el Servicio de Pedagogia Universitaria de la
Escuela Politécnica de Montreal desde 1984 hay un
Programa de Formacién Pedagégica Inicial que es
obligatorio para todos los nuevos profesores. Este
Programa tiene una duracién de cien horas repar-
tidas a lo largo del primer afio de docencia. Este
Programa tiene tres objetivos: 1.- Facilitar la inte-
gracion de los nuevos profesores a la Institucion,
2.- Aportar conocimientos pedagégicos, 3.- Ayudar
a planificar e implantar su primer curso.

Asimismo en la mayoria de las Universidades de
América del Norte actualmente se ofrecen Progra-
mas de Formacién Pedagogica a todos los profesores
ayudantes. Esta formacién sigue siendo voluntaria en
la mayoria de las Universidades, excepto la Universi-
dad de Michigan donde es obligatoria. No obstante ser
una formacién voluntaria es altamente recomendada.

Para acabar quiero hacer un resumen breve de
la situacién actual en Inglaterra. Para ello me refiero
a la informacién recogida en este Gltimo afio, espe-
cialmente Brown (1993). Actualmente todas las Uni-
versidades inglesas ofrecen Formacion Inicial a
sus profesores. Esta Formacion es una de las condi-
ciones que deben cumplir los nuevos profesores en
su primer nombramiento o contratacién. Los Pro-
gramas de Formacién varian en intensidad de una a
otra Universidad: desde cursos cortos de dos o tres
dias hasta cursos de tres anos. La duracion mis fre-
cuente de estos Programas de Formacion es de un
ano. Para finales de siglo se requerird poseer una
titulacién especifica a nivel de Certificate en Docen-
cia, para poder ser profesor universitario.

Actualmente la National University Staff
Development Unit (NUSDU) y el Staff
Development Group de la Society for Research in
Higher Education (SRHE) estén preparando los re-

cursos diddcticos necesarios para que cada Univer-

sidad inglesa pueda montar sus Programas Diploma
in the Practice of Education, Diploma on Teaching
and Course Development in Higher Education. En
algunas Universidades ya estin implantados estos
Programas, por ejemplo en la Universidad de Hull,
Leeds, Newcastle, Sheffield, Birmingham, Surrey,
Dundee, Hatfield, Oxford Politecnic y Escuela de
Educacién de la Universidad de Londres.

Vill. Nuestra propuesta

OMO sintesis y resumen de todo lo ex-
- puesto hasta aqui presento mi Proyecto
de Programa de Formacién Inicial que ha servido de
guia en la elaboracion y disefio de los Programas
FIDU que estamos llevando a cabo en el Servicio de
Ayuda a la Docencia de la Universidad Auténoma
de Madrid (Una primera versién de esta propuesta
se puede consultar en Cruz Tomé, 1991).
Empezaremos por delimitar el concepto de For-
macién Inicial. Entendemos por Formacion Inicial
el conjunto de actividades organizadas sistemati-
camente para facilitar el aprendizaje de conocimien-
tos, destrezas y actitudes propias del profesor uni-
versitario y sus funciones. La finalidad de esta
Formacion es aportar informacion que le permita al

profesor su autoperfeccionamiento continuado.

7. Objetivos de Ila
Formacién Inicial del
profesor universitario:

a. Adquisicion de los conocimientos necesarios
para el ejercicio profesional docente
b. Entrenamiento de destrezas y habilidades do-

centes
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¢. Desarrollo de una actitud reflexiva sobre la pric-
tica docente

2. Contenidos:

a) Para conseguir el primer objetivo:

® Informacién sobre la institucidn universitaria:

marco legal, historia, perspectiva comparativa

Tareas del profesor universitario

Modelos de ensefianza universitaria: métodos y
medios

¢ Investigacién e innovacién(educativa)

Aprendizaje universitario

Motivacion de los alumnos para el aprendizaje

o Comunicacion educativa

Evaluacién del aprendizaje v la docencia
b) Para conseguir el segundo objetivo

* Entrenamiento en leccién magistral y aprendizaje
activo en ella

* Ensefanza en grupos pequefios

* Ensefianza en laboratorio y clases précticas en ge-
neral

¢ Supervisién de investigaciones y direccién de tesis

e Formacién de personal investigador y docente

* Planificacion del curso y las asignaturas

* Dinimica de grupos y clima de clase

e Utilizacién de medios audiovisuales e

informdticos
¢) Para conseguir el tercer objetivo

¢ Informacion y desarrollo profesional continuado

¢ Investigacion sobre la actuacién docente

3. Procedimiento
a) Método

* Para la primera categoria de contenido: método
expositivo y grupos de discusién

* Para la segunda categoria de contemdo: talleres y
ejercicios de simulacién

¢ Para la tercera categoria de contenido: seminarios

de andlisis de problemas y grupos de discusion
b) Medios

¢ Para la primera categoria de contenido: médulos
LeGrico-practicos

* Para la segunda categoria de contenido:
minicursos

* Parala tercera categoria de contenido: experiencia

directa
¢) Actividades

® Para la primera categoria de contenido: lectura y
discusion

¢ Para la segunda categoria de contenido: imitacién
supervisada del modelo presentado en el taller

o Para la tercera categoria de contenido: reflexién y

discusion
4. Temporalizacion:

a) Antes de la iniciacion: médulos tedrico practi-
cos y talleres

b) Primer afio de docencia: talleres y supervision.
Grupos de ayuda mutua con supervisor

¢) Segundo y tercer afo de docencia: grupos de

ayuda mutua con supervision
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5. Evaluacion de los
programas de Formacién

Inicial:

a) Evaluacién del proceso

* Participacion en las actividades

* Opinién de los participantes en el programa so-
bre actividades

¢ Diario de dificultades encontradas

¢ Evaluacién por responsables del Programa

b) Evaluacién de los resultados

* Disefio pre-post (al final del primer cuatrimestre
y del primer curso)
¢ Método:
Autoevaluacién del profesor
Evaluacién por los alumnos

Observacion del supervisor

Esta propuesta se ha hecho realidad en los sucesi-
vos Programas de Formacién Inicial para la Docencia
Universitaria en la Universidad Auténoma de Madrid
(FIDU, 1991-92;1992-93;1993-94) Para una informa-
cién pormenorizada de los mismos remito a las pags.
91-107 de este mismo mimero de esta revista.
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Resumen:

El objetivo de este articulo es estudiar la necesidad de la Formacién Inicial para la Docencia
Universitaria. Para fundamentar la necesidad de esta Formacién se apela a: un modelo de profesor
universitario, las dificultades que encuentran los profesores principiantes y las diferencias entre profe-
sor experto y novel. La posibilidad de dicha Formacién se fundamenta en: los aportes de las Ciencias
de la Educacion Superior, en algunas experiencias nacionales y extranjeras y por dltimo se hace una
propuesta de Programa de Formacién Inicial.

Palabras clave: Profesor Universitario. Formacion Inicial. Evaluacién y Mejora. Evaluacién y

Entrenamiento. Programas de Formacién Inicial.
Abstract:

The purpose of this article is examine the need and possibility for the initial training of University
Teachers. That is necessary because the University Teacher Model, the difficulties of new teachers and
the differences between expert and novice. That is possible because the Higher Education Pedagogy,
already exist some national and foreigner experiences of Initial Training. The article finished with a
project of University Teachers Training Program.

Key words: University Teacher. Initial Training. Appraisal and Improvement of Teaching. Appraisal
and Training. Staff Development. Initial Training Program.
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