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El contenido de este articulo es doble. Por una parte fundamentar teérica-
mente la Formacién Inicial para la Docencia Universitaria y por otra, presentar
los programas de Formacién Inicial para la Docencia Universitaria (FIDU) que
estamos llevando a cabo en la Universidad Auténoma de Madrid. La
fundamentacioén tedrica de la formacién empieza con la justificacién de su
necesidad, continua con la necesidad de una formacidn sistematizada que avale
el gjercicio profesional de la tarea docente. A continuacién se enumeran los
conocimientos, destrezas y actitudes que la profesién docente conlleva. En la
segunda parte del articulo, se presentan los programas de Formacién Inicial para
la Docencia Universitaria que estamos llevando a cabo en la Universidad
Auténoma de Madrid desde el curso 1990/91.

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. This Program was
established at Universidad Auténoma de Madrid by 1990/91.

INTRODUCCION

Quiero empezar mi trabajo sendalan-
do la oportunidady pertinencia del tema
que voy a tratar: Formacidn Inicial del
Profesorado Universitario. La formacion
integral del profesorado universitario es

una preocupacion que esti presente hoy
en el discurso politico y en el académico.
Los responsables ministeriales y el Con-
sejo de Universidades hablan de evalua-
cién, formaciodn y financiacion de la Ins-
titucidn Universitaria. Las autoridades
académicas hablan de calidad de la en-
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sefanzay formacién. También los docen-
tes universitarios, que estidn siendo eva-
luados desde la opinién de los alumnos,
se preguntan qué pueden hacer para
mejorar su docencia y buscar medios para
paliar sus déficits.

En los Gltimos afios ha crecido en el
seno de la Institucidn Universitaria el
interés por la calidad de la docencia y su
mejora. Como ya vimos en otra ocasidon
(de la Cruz, 1993), las causas de este
interés son variadas, entre ellas citaba el
rendimiento de cuentas y la relacién
entre calidad docente y formacion del
profesorado. En el presente trabajo estu-
diaré la relacion entre formaciodn integral
del profesorado (especialmente el prin-
cipiante) y calidad de la docencia.

Histéricamente los programas de for-
macién para la docencia nacieron en el
contexto de la preocupacién por la eva-
luacién de la calidad de la ensefianza y
del uso responsable de los recursos dis-

ponibles. Hoy se vinculan a la basqueda .

de la calidad total de la Universidad v a
la relacidn entre la evaluacidon y mejora
de dicha calidad. Como ejemplo de esta
vinculaciéon entre evaluacidn y mejora
podriamos citar los programas de forma-
cién del profesor universitario que estin
llevando adelante con gran esfuerzo
muchas de nuestras universidades espa-
fiolas.

Junto con todo esto hay que sefalar
la falta de tradicion, culura e investiga-
cién en formacion inicial del docente
universitario, por ello creo que es un
buen momento para que las personas
que estamos realizando experiencias de
formacién pedagdgica del profesor uni-
versitario principiante pongamos en co-
min nuesiros conocimientos y expe-
riencias para:
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12 Hacer una puesta al dia de 1a func
mentacion tedrica que la formaci
inicial puede requerir.

2° Reflexionar sobre la informacién y ¢
periencias disponibles.

3% Construir modelos de accion. -

42 Aplicar y evaluar dichos modelos,

5% Poner en comin lo aprendido.

Este trabajo quiere ser una contrib
cion personal en esa linea de investig
cion. Segin esto, la estructura de
contenido serd: en un primer momen
abordaré la fundamentacién tecri
sobre la que apoyar la formacién int
gral del profesor universitario. Empeza
justificando la necesidad de la formacié
frente a los mitos y resistencias q
encuentra; a partir de las dificultades ¢
la tarea docente que tienen los profes
res principiantes y por dltimo me ap
yaré en las diferencias entre profes
experto y novel. Dentro de
fundamentacion teérica, en el segunc
capitulo estudiaré la necesidad de
profesionalizacion del profesor unive
sitario. Partiré de la pregunta que :
hace Piper (1992), Are Professo
Professional? e intentaré contestar cc
Elton (1993) de forma afirmativa.
continuacion describiré la profesié
docente, presentaré un modelo del pr
fesor universitario y un perfil de st
tareas y acabaré el capitulo con I
conocimientos, destrezas y actitudes qu
debe poseer un profesional de la d«
cencia universitaria.

En un segundo apartado presentar
la experiencia de Formacién Inicial pai
la Docencia Universitaria que estamc
llevando a cabo en el Servicio de Ayuc
a la Docencia Universitaria de la Unive
sidad Autébnoma de Madrid.
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Finalizaré mi exposicion haciendo
mencién a alguno de los «wetos» o asigna-
turas pendientes que la formacién inicial
del profesorado universitario presenta.

I. FUNDAMENTACION TEORICA DE LA
FORMACION INICIAL DEL
PROFESOR UNIVERSITARIO

JUSTIFICACION DE LA NECESIDAD DE
FORMACION

Por falta de tradicion, cultura e inves-
tigacion sobre el tema tendremos, en
primer lugar que justificar esta formacién
asi como su existencia. Para ello nos
enfrentaremos a los mitos y resistencias
que la formacion pedagogica del profe-
sor universitario encuentra por un lado y
por otro las dificultades y obstdculos que
la tarea docente presenta a los profesores
principiantes. Por ltimo examinaremos
las diferencias que existen entre profesio-
nal experto y profesional novel para
justificar la necesidad de la formacién
como medio de llegar més ripidamente a
la transformacion en experto del profesor
novel.

A) Frente a mitos y resistencias a la
formacion

Ciertos mitos y resistencias, amplia-
mente vigentes en la Institucidn Univer-
sitaria hacen dificil la posibilidad de for-
macion y desarrollo profesional del do-
cente universitario. A pesar de su nece-
sidad y de los resultados empiricos que
obtienen los profesores que entran en
actividades formativas, las asunciones o
ideas preconcebidas contra la formacién
explican, en parte, la falta de tradicién en
este campo.

Esta resistencia se ve en todos los
estamentos, desde el ministerio hasta el
profesor principiante ciertas actitudes y
asunciones sobre qué es ensefar y qué es
aprender hacen dificil el cambio y ciertas
caracteristicas de la propia profesién do-
cente y ciertas «condiciones ambientaless,

Algunas asunciones 0 milos que ex-
plicanla resistencia institucional y personal
a recibir formacion son: basta saber una
asignatura para saberla ensefiar; nadie
sabe lo que es ensefar bien; el entrena-
miento haria a todos los profesores igua-
les; el buen profesor nace; el profesor
universitario enseiia, sobre todo, el con-
tenido de la asignatura; no hay una via
Gnica de ensefiar eficazmente; la ense-
nanza no es tan importante como la
investigacion; la calidad de la ensefianza
depende de tantas variables que es falaz
e indtil estudiar sélo una (la relacién
entre formacion integral del profesor y
calidad docente); los profesores apren-
den con la prictica y no necesitan for-
macidn especifica, en todo caso el entre-
namiento es una tarea individual,

¢Frente a esto qué podemos contes-
tar?. Centrémonos en la primera asuncion:
para ensefiar eficazmente no basta con
saber la asignatura. Ensefar es una tarea
retadora, compleja y socialmente exigente.
Para hacerla bien es necesario un conjunto
de conocimientos, destrezas y actitudes
que necesitan ser adquiridos y desarro-
llados. Dominar el contenido de la asig-
natura es condiciébn necesaria pero no
suficiente para impartirla adecuadamen-
te. Ademds son necesarios olros conoci-
mientos, por ejemplo: saber cémo
aprenden los estudiantes, saber como
comunicar efectivamente, saber cémo y
cudndo emplear los diversos métodos y
recursos docentes, saber como, cuindo y
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para qué evaluar la docencia y el apren-
dizaje, etc. En suma, dominar el conteni-
do de la Pedagogia Universitaria:
formulacion de objetivos, planificacion
de las actividades de aprendizaje, crite-
rios de eleccidon de contenidos y su
secuenciacion, eleccién de métodos do-
centes, seleccidn de materiales y recursos
didacticos, evaluacion de lo aprendido y
la docencia. Relaciones interpersonales,
clima de clase, facilitacion del aprendiza-
je, nuevastecnologias, uso de la pregunta,
dinimica de grupos en clase, comunica-
cibnefectiva, uso de medios audiovisuales,
manejo eficaz del tiempo en clase, saber
cdmo aprenden los estudiantes, usar los
conocimientos sobre aprendizaje en las
técnicas de ensefianza, dominio de dis-
tintas estrategias de ensefianza, (Brown,
1987; Donnay, 1993).

En sintesis, este es el peor de los
mitos ya que hace que el profesor se haya
centrado en el contenido de la asignatura
y haya olvidado las exigencias de la
ensefianza de la misma. Esto ha llevado a
identificar los dos términos y ha vaciado
de contenidola didictica dela asignatura.
No todos los profesores «sabioss de una
materia ensefian con la misma eficacia,
Saber y saber ensefar son «destrezas»
diferentes.

Otro mito en el que nos centraremos
es: «la ensefianza eficaz es un fenémeno
indeterminado, vago, impreciso. No sa-
bemos qué es ensefar bien, dénde esti la
diferencia entre una ensefianza eficaz y
otra que no lo es. Frente a ésto, hoy la
calidad de la docencia se evalaa, se exige
ensenianza eficaz, existen criterios de
calidad y excelencia en docencia, se eva-
lda a los profesores, se premia al buen
docente, luego debe haber, al menos
implicitamente, un «-modelo» de ensefan-
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za eficazy profesor competente que sirv
de criterio para dichas evaluaciones.

El tercer mite en el que nos vamos
detener es: «el entrenamiento haria g 1
dos los profesores iguales y frente a ello |
propuesta es que no hay una via Ginic
para hacer mejor la tarea docente e inclus
es aconsejable la diversidad y |
alternancia. No hay una respuesta Gnic
ni siquiera Optima para cada problem
docente. Cada profesor tiene que escoge
de un repertorio de soluciones (y e
importante que este repertorio sea amplic
aquellas que mejor se ajusten a su persc
nalidad, la asignatura y los alumnos e
una determinada circunstancia. El profe
sor debe elegir entre las soluciones pc
sibles, aplicarlas a su circunstancia cor,
creta y por ltimo evaluar los resultado
obtenidos. Esto es, ser un profesional qu
reflexiona sobre su prictica laboral.

A la hora de hablar de mitos y resis
tencias a la necesidad de formacién in
tegral del profesor, nos encontramos co:
uno de los escollos més dificiles de salvai
«La rivalidad entre investigacion y docen
cicy, Estas dos tareas del profesor univer
sitario, que deberfan ser complementa
rias, se encuentran en este momento ei
una lucha por acaparar el tiempo disponi
ble del docente y en ella la investigacion
suele llevar la delantera sobre la docenci:
ya que el reconocimiento y prestigio pro
fesional vienen por via de la investigacior
y no de la docencia. Como ya escribia er
mi tesis doctoral (1980, pags. 153-59), «Er
los mis altos niveles del saber la investiga
cion y la ensefianza son inseparables ¢
interdependientes (...) se investiga par:
ensefiar y se ensena investigando. Actual
mente, en la universidad se da un divorcic
entre la investigacién y la docencia. E
profesor vive la docencia como mal meno.
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y como condiciéon para hacer su tarea
investigadora (...) y a nivel institucional la
docencia no tien el rango v la considera-
ciébn que merece. La investigacion goza de
més prestigio, aceptacion y valoracion
social y académica. Por eso no se dedica
demasiado esfuerzo a la mejora de la
docencia e incluso se hace cada vez mis
verdadera la afirmacion de Kourganoff
(1972): da recompensa suprema en la
educacién supericr es ser dispensado de
la ensefanzar.

Estas afirmaciones hechas hace tanto
tiempo tienen hoy, quizd mis vigencia
todavia. Por ello repito de nuevo la nece-
sidad de restafiar y resolver la separacion
y antagonismo entre la docencia y la
investigacién en el rol del profesor uni-
versitario. A diferencia de otros niveles
donde o solo se ensefa (escuela) o sélo
se investiga (Consejo de Investigaciones)
en la Universidad estas dos funciones son
inseparables y complementarias, como
dos caras de una misma moneda. Como
tales son interdependientes y deben
auxiliarse mutuamente. Asi lo ven la
mayoria de los profesores universitarios y
autores que han trabajdo la relacion entre
las distintas tareas del profesor, espe-
cialmente docencia e investigacion (Elton,
1987, 1992; Ramsden & Moses, 1992;
Scott, 1991; Newmann, 1992; Aparicio,
1991).

Por altimo, abordaremos la creencia
de que <&l profesor nace, no necesiia en-
trenamienior, ensefiar es una tarea voca-
cional y con la prictica se va aprendien-
do. Asi, la docencia universitaria es la
Unica profesion, salvo la més antigua del
mundo, que no exige para su ejercicio
una formacién reconocida y exigible. Se
suple con voluntarismo y se aprende por
ensayo y error con muchos costos afiadi-

dos que crean victimas. (Ellis, 1993).
Ademis el ejercicio profesional durante
anos de la docencia universitaria es psi-
colégica y emocionalmente desgastador
o quemador y necesita reciclaje. Por ello,
existen programas de entrenamiento y
desarrollo profesional respondiendo a
los resultados deficitarios enla evaluacién,
existen Servicios de Pedagogia Universi-
taria y Unidades de Desarrolle Profesio-
nal en la mayoria de las universidades
americanas, canadienses, 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 algu-
nos paises africanos. (Main, 1987;
Dalceggio, 1991; Villar Angulo, 1983). En
algunas universidades espafolas existen
también Servicios de Ayuda a la Docencia
Universitaria y Programas de Formacion y
Desarrollo para profesores universitarios.

B) Dificultades que encuentran los
profesores principiantes

McKeachie (1986), entre otros auto-
res, sefiala la importancia de las condi-
ciones en que el profesor inicia su carrera
docente para su desarrollo profesional
futuro. Este autor escribid su obra
Teaching Tips para ayudar a los profesores
principantes en la universidad a resolver
mis ficil y eficazmente los problemas
que encuentran en el inicio de su carrera
docente. Este libro en 1986 apareciaen su
octava edicién, nimero que en el campo
de la formacioén pedagogica del profesor
universitario no he encontrado en ningdn
otro. Yo atribuirfa este éxito editorial al
hecho de dar respuesta a un necesidad de
formacion ampliamente sentida por este
sector del profesorado universitario. En
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este libro se afirma que si un profesor
novel aprende técnicas para afrontar la
tarea docente, para estimular la participa-
cion de los alumnos, para organizar el
material del curso, entonces es mis pro-
bable que su «niciacién. sea mis feliz,
encuentre que ensefar es divertido, dis-
frute de emplear tiempo en ello y llegue
a ser un buen profesor.

En la bibliografia espafiocla, Villar
Angulo (1990) v Marcelo Garcia (1989)
hacenreferencia a los trabajos de Veeman
(1984) y Borko (19806) sobre los proble-
mas del profesor principiante. Veeman
al revisar los estudios sobre problemas
percibidos por los profesores princi-
piantes en nueve paises, habla del «shock
a la realidad» para describir los proble-
mas docentes de los profesores noveles
que les lleva, en muchos casos, a cam-
bios en sus estilos de ensefianza, en sus
actitudes y en su personalidad, llegando
incluso al abandono de su profesién. Por
su parte Borko sefiala que los primeros
anos del docente son un periodo de
tensiones y aprendizajes intensivos.
Ademis se realizan en contextos desco-
nocidos y durante los cuales el profesor
principiante debe adquirir conocimien-
tos profesionales y conseguir mantener
su equilibrio personal (estrategias de
supervivencia personal que denomina
Fuller, 1973).

En el Servicio de Ayuda a la Docencia
Universitaria (SADU) de la Universidad
Auténoma de Madrid llevamos a cabo
una investigacién sobre las dificultades
que encuentran los profesores noveles,
(Cruz Tomé, 1991,1993). Los datos los
recogimos a través de encuestas y entre-
vistas semiestructuradas. El objetivo de
esta investigacion era conoccer las nece-
sidades de formacién de los profeso-
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res principiantes y ajustar los progran
de formacion inicial a las mismas.

Los resultados de esa investigaci
los podemos resumir diciendo que
principales dificultades se agmpan
cualro campos:

1. Dificultades en Ia relacién con los
alumnos:

- Como motivar a los estudiantes.

- Cémo despertar y mantener el inte;
por la asignatura.

- Como acomodarse a los conocimien|
previos de los estudiantes.

- Como individualizar la ensefianza.

2. Dificultades relacionadas con la
asignatura:

- Falta de dominio de la materia.

- Cantidad de contenido yritmo de exp
sicién en clase.

Planificacién y organizadién de la docenc
Falta de tiempo para la preparacién «
las clases.

3. Dificultades en relacién con las
tareas de profesor:

- Compatibilizar docencia e investig
cioén.

- Falta de preparacién y experiendia docen

- Ansiedad al iniciar la docencia.

Falta de tiempo para cumplir con tod.

las demandas.

4. Problemas relacionados con el
contexto institucional:

- Falta de coordinacion entre profesore
- Falta de apoyo institucional.
- Falta de materiales didicticos.
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- Condiciones materiales (carenciasenla
infraestructura).

En la Universidad de Sevilla,
Mingorrance Diaz, P. et al. (1993), han
llevado a cabo un estudio sobre los pro-
blemas de los profesores principiantes de
esta universidad. Las preocupaciones de
este equipo de investigacién eran: identi-
ficar los problemas que perciben los pro-
fesores universitarios principiantes cuan-
do acceden a la docencia y estructurar
programas que ayuden a su formacion.
Para cumplir el primer objetivo utilizaron
el «Cueslionario’de Iniciaciéon a la Docen-
cia Universitaria» (CIDU), basado en el
Jdnventario de Situaciones de Ensefianza»
(ISE) de Jordell, K. El CIDU consta de 59
items agrupados en 10 dimensiones: orga-
nizacién y recursos didicticos, metodolo-
gia, planificacién, evaluacion, si mismo,
relaciones (con los alumnos y con los
colegas), investigacién, burocracia, tiem-
po y entorno.

Segtn los resultados de esta investiga-
cion, las dimensiones que suponen mayor
preocupacién entre los profesores
principantes estdn relacionadas con los
aspectos burocriticos y organizativos,
manejo del tiempo, compatibilizar la labor
docente con la investigacion y el perfec-
cionamiento, realizar innovaciones didic-
ticas y motivar a los alumnos. La dimen-
sion investigacién es, con gran diferencia,
la que causa un mayor problema a los
profesores principiantes de la Universidad
de Sevilla,

O Diferencias entre profesor experto y novel
Convertirse en un experto, en cual-

quier 4rea de la actividad humana, supone
un proceso complejo, de larga duracién y

que requiere de una prictica prolongada
Lleva consigo adquirir los conocimientos 1
experiencia necesarios para actuar ripida y
eficientemente. Conocerlas diferencias entre
profesor experto y novel en el campo de Iz
ensefianza universilaria puede ser intere
sante para fundamentar la necesidad de
una formacion sistemitica que permita a lo
profesores principiantes lograr pericia de
una manera ripida y eficaz. Desde la pre:
ocupacion por la eficacia docente y I
delimitacidn de las caracteristicas del buer
profesor y siguiendo el paradigma de I:
Ciencia Cognitiva se han estudiado la:
diferencias entre profesor experto y novel
por ejemplo, Berliner (1986), Calderheac
(1986), Housner & Griffey (1985), Leinhard
& Greeno (1986), Shavelson (1986)

El profesional experto en un campc
determinado, posee un cuerpo organizadc
de conocimientos conceptuales y
procedimentales a los que accede cor
facilidad y usa con precisién. Ademis
posee habilidades de autorregulacién y
direccién en la toma de decisiones labo-
rales. Lo que diferencia a este profesiona.
experto de un novel es:

1.Complejidad de las destrezas: el exper-
to hace sus actividades mis complejas,
tiene mas control voluntario del procesc
y en el novel el proceso es mis simple
y automdtico.

2. Diferencia en la cantidad de conoci-
mientos.

3.Diferencia en la estructuraciéon de los
conocimientos.

4.Diferencia en la representacion de los
conocimientos.

Segln Chiy Glaser (1988) las diferen-
cias entre expertos y noveles se dan en
dos campos:
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a) estructura de los conocimientos.
b) habilidades de procesamiento.

Con respecto al primer apartado los
expertos aventajan a los noveles en:

- Capacidad de discriminacion, nivel de
abstraccidn y organizacion de los cono-
cimientos.

- Perciben patrones generales (clusters)
significativos en su campo de pericia.

- Resuelven mis ripidamente y con me-
nos errores los problemas.

- Tienen mejor memoria a corto y largo
plazo.

- Ven y representan los problemas mds
profundamente (fundadoen principios).

- Emplean mis tiempo en el anilisis
cualitativo del problema.

- Tienen habilidades de autedireccion: co-
nocen cuindo comete errores y por qué.

- Son mejores predictores del tiempo
necesario para la resolucién de un
problema.

- Se hacen mis preguntas ante la tarea
problemadtica.

Con respecto a las habilidades de
procesamiento, los expertos:

- Poseen un mayor nimero de reglas de
produccion.

- Pueden hacer diferenciaciones mis fi-
nas.

- las producciones estin ordenadas se-
gln criterios mdas eficientes, lo que
ademds les permiten  soluciones mis
ripidas y con menos errores.

- Los expertos usan estrategias de solu-
cion de problemas basadas en princi-
pios esenciales.

- Conocen sus errores y autodirigen su
proceso.

18

En resumen, las diferencias en Ic
aspectos cognilivos entre experto y nove
son tan importantes que dificilment
podemos seguir pensando que un profe
sor novel pueda ser un buen profeso.
Segln veremos mis tarde, aprender a se
profesor supone el paso de novel a ex
perto ayudado por otros expertos. L
actuacion del profesor experto, aunqu
no sea perfecta, nos ofrece un punto d
partida para formar a los profesores nc
veles. Como dicen Chi y Glaser (1988) 1
actuacién del experto nos proporcion
una teoria pedagdgica temporal, w
escalonamiento temporal, a partir de
cual los profesores noveles puede
aprender a ser expertos.

PROFESIONALIZACION DEL DOCENTE
UNIVERSITARIO

La formacion sistematizada del profe
sor principiante que vamos a proponer st
apoya en la necesidad de concebir L
tarea docente como una profesion espe
cifica. Pero ésto hay que demostrarlo
Para ello, en primer lugar buscaremno:
respuesta a la pregunta; son profesiona
les los profesores universitarios?, par:
responder afirmativamente bajo cierta:
condiciones. A continuacién abordare
mos la descripcién del modelo del profe-
sional de la docencia universitaria y e
perfil de sus tareas para acabar con I
enumeracion de los conocimientos, des:
lrezas y actitudes que la profesién docen-
le requiere.

A) ¢Son profesionales los profesores
universitarios?

La literatura sobre la profesionaliza-
cién del docente y profesion académica
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es abundante sobre todo en Norteamérica,
Ashby, E. (1969); Clark, B.R. (1987).
También en la literatura espafiola abun-
dan las publicaciones monogrificas en
alguna revista de 4mbito nacional, (ejem-
plo; Revista de Educacién del Ministerio
de Educacion y Ciencia, 1988; Educacion
v Sociedad, n? 11, 1992). No obstante a
ello la concepcidn del profesor universi-
tario como profesional de la docencia es
mids una buena intencién de los bien
pensantes que una realidad. En 1992
Piper se preguntaba -«Are professors
professional?. Yaresultaba sospechosala
pregunta misma. La respuesta entonces
era, no todavia. No cbstante su propuesta
era que se debe tender hacia esa profe-
sionalizacién. Elton, (1993) en un intere-
sante capitulo en la obra de Ellis: Quality
Assurance for University Teaching cuyo
sugestivo titulo es: «University Teaching:
a Professional Model for Quality-mantiene
la misma sospecha. Elion duda de que
hoy se pueda describir la tarea del pro-
fesor universitario sobre todo en su ver-
tiente docente como la que corresponde
aun profesional. Es mds facil identificarla
profesionalizacidon en su tarea investiga-
dora. El autor apoya su duda enla falta de
cumplimiento en la profesion docente de
los criterios que toda profesion debe
reunir:

1.Existencia de un campo de conoci-
mientos, disciplinas o saberes que.la
fundamentan.

2.Un cuerpo de practicantes que profe-
sen esa disciplina o saberes

3.Una organizacién disciplinar

4, Formacibn y reciclaje de los practicantes

5.Canales de comunicacion entre los
miembros

6.Premios y sanciones

7.Auto-reflexién conducente a la mejora
o desarrollo profesional

8.Evaluacion corporativa y feedback

9 Un cédigo ético (rendimiento docente)

10. Responsabilidad corporativa a la so-
ciedad (rendimientos docentes)

En la ensefianza universitaria:

- Hay una disciplina: l1a pedagogia uni-
versitaria, pero pocos profesores la co-
nocen.

- No hay una organizacion disciplinar

- Laformacidninicial y perfeccionamien-
Lo es escasa

- Existen canales de comunicacién,
ejemplos: revistas sobre pedagogia uni-
versitaria pero pocos profesores las
conocen y menos las utilizan.

- Los premios y sanciones son escasos

- Cadavezhay misevaluaciony feedback
individual y corporativo

- Las garantias de la calidad son escasas

- No hay un rendimiento de cuentas
formal ni a la profesion ni a la sociedad

Asi pues, segin estos criterios el pro-
fesor universitario no es un profesional.
Elton cree que el mayor obsticulo para
ello es la falta de entrenamiento o forma-
cion. Si éste obsticulo se superase los
otros criterios serfan ficiles de cumplir.
En ninguna otra profesién una persona
no entrenada tampoco puede cumplir los
criterios de calidad. Por Gltimo senala
Elten el problema que supone la doble
lealtad a la asignatura poruna parte y a su
ensefianza por otra.

Comparto con Elton la necesidad de
romper el circulo entre no formaciony no
profesionalizacién. Con él asumo que
para ser profesionales de la docencia
universitaria necesitamos recibir una
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Jormacion sistemdtica que nos aporte los
conocimientos, desirezas y actitudes que
nuestra tarea exige. Esta seri la tesis que
mantendré y en la que apoyo la estructura
de los programas de formacién integral
para los profesores universitarios.

La tarea docente es tan compleja,
dificil y retadora que es imposible hacerla
eficaz y satisfactoriamente sin una prepa-
racion sistematica para su realizacion
exitosa. Aprender a ensefar requiere
entrenamiento especiﬁcd, apoyoy super-
visibn en sus primeras etapas. Como
afirma Kohl (1976) ninglGn profesor en
sus primeros anos ensefia bien,

Como toda formacidn profesional sis-
temdtica, la del profesor universitario
requiere, en primer lugar, determinar un
modelo de profesor vy un perfil de sus
tareas que determinen las metas y medios
a emplear en los programas de su forma-
cién. En el presente trabajo nos ocupare-
mos, en primer lugar, de desarrollar di-
cho modelo y perfil como guia del Pro-
grama de Formacién y Desarrollo Profe-
sional que proponemos. Este modelo y
perfil lo elaboraremos a partir de la bi-
bliografia sobre docencia eficaz y las
exigencias y demandas que hacen la
Institucion Universitaria y sus protago-
nistas, profesores y alumnos, a la funcién
docente.

Nuestro punto de partida es que el
aprendizaje de toda profesién requiere
de un entrenamiento, tedricamente bien
fundado y de una iniciacidn prictica
supervisada. Desde este supuesto, defini-
mos la formacién inicial como un conjun-
to de decisiones, actividades y medios
que se organizan sistemiticamente para
facilitar la adquisicidn de los conocimien-
tos, destrezas y actitudes requeridas para
el buen e¢jercicio de la profesion docente.
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Como veremos en nuestra propuesta
Programa de Formacién Inicial, éstos s
los objetivos que nos proponemos co
seguir con él.

B) Un modelo de profesor universitari

En primer lugar vamos a estudiar |
caracleristicas que definen a2 un bue
profesor universitario y las exigencias ¢
una docencia eficaz. La construccién ¢
un modelo del profesor universitario n
ayudard en la delimitacién de la me
hacia la cual dirigir nuestro programa ¢
desarrollo profesional. En la elaboraci¢
de dicho modelo, utilizaremos distintc
materiales con los cuales construir ur
guia de trabajo. En primer lugar acudir
mos 2 la revisién bibliografica sobre 1
caracteristicas que definen a un bue
profesor universitario y una docenc
eficaz. En segundo lugar resumiremos I
criticas y las demandas que los alumnc
hacen respecto a sus profesores y
docencia que imparten.

1.Revision bibliogrdfica sobre las
caracteristicas de buen profesor

Veamos en primer lugar la bibliogr:
fia sobre las caracteristicas del profesc
universitario ideal. Para su ejemplificacid
citaremos alguno de los autores clisicc
en el tema que nos ocupa. Dada I
coincidencia entre ellos no abusaremc
de la paciencia del lector haciendo u
listado repetitivo de las caracteristicas de
buen profesor y la docencia eficaz. Sol
nos referiremos a:

- Elton (1987) que describe al buen prc
fesor universitario a través de esta list
de adjetivos calificativos: bien organi
zado, bien preparado, interesado en |
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materia, amigable, flexible, servicial,

creativo, claro, entusiasta, interesado

por los estudiantes, abierto, sistemiti-

co, comprometido, entregado.

Ericksen (1984) que destaca los compor-

tamientos y cualidades siguientes : se-

lecciona y organiza el material del curso,

guia a los estudiantes para el registro e

integracion de la informacién de modo

que puedan recordarlo Ficilmente, es

competente en los procedimientos y

métodos de su disciplina,’ mantiene la

curiosidad intelectual de sus alumnos,

promueve el aprendizaje independiente.

Brown (1988) sefala que una ensenian-

za universitaria eficaz debe tener las

siguientes exigencias:

* Conocimiento en profundidad de la
asignatura.

* Comunicacion fluida conlos alumnos.

* Conocimiento de los estilos de apren-
dizaje del alumno.

* Conocimiento de la didéctica univer-
sitaria,

Ramsden (1992) dice que los profeso-

res profesionales tienen estas caracte-

risticas:

* Poseen un amplio repertorio de habi-
lidades docentes especificas.

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

* Escuchany aprenden de sus alumnos.

* Evaliian constantemente su actuacion
docente.

* Piensan que ensefiar es hacer posible
el aprendizaje.

* Ensefian con entusiasmo.

* Muestran preocupacion yrespeto por
los alumnos.

* Tienen facilidad para hacerse enten-
der por los estudiantes.

* Hacen del estudiante un aprendiz
autbnomo,

* Usan métodos que exigenal estudian-
te aprender activa y cooperativamente.,

* Dan feedback de alta calidad a sus
estudiantes sobre sus trabajos.

* Ensenan los conceptos claves de su
materia y evitan sobrecarga de tra-
bajo.

2.Principales criticas y caracieristicas
del buen profesor segin los alumnos

Una vez vistas las opiniones de
algunos autores que han escrito sobre
las caracteristicas del buen profesor
universitario, pasaremos a ver las de-
mandas de calidad en la docencia que
hacen los estudiantes a sus profesores.
Empezaremos por las principales criti-
cas y por Oltimo hablaremos de las
caracteristicas del buen profesor segiin
los estudiantes.

a) Principales criticas que bacen los

estudiantes a sus profesores.

Lo primero que quiero destacar es la
semejanza de estas criticas en momentos
historicos tan distintos. Resulta sospecho-
so que las criticas que oimos hoy siguen
siendo las mismas que ofamos desde el
«movimiento estudiantil de los sesenta».Los
estudiantes se quejaban entonces de que
la ensefanza era mediocre y rudimenta-
ria, de que las clases estaban mal prepa-
radas y mal impartidas, de la atmosfera
impersonal de la clase, de la falla de
relacion y contacto entre profesores y
alumnos, de programas con contenidos
desfasados, de la exclusividad de la me-
todologia expositiva y magistral, de la
falta de preparacion pedagogica de los
profesores, del aprendizaje memoristico,
etc., etc.(Spitaels-Evrard, 1972; Diez Allue,
1973). Y hoy las quejas siguen siendo las
mismas.
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b) Las caracteristicas que definen a un

buen profesor segiin los estudiantes.

Los andlisis factoriales de los cuestio-
narios de opinidén a los alumnos sobre
calidad de la docencia son coincidentes
en marcar cuatro dimensiones bésicas en
la delimitacién del buen profesor:

1. Dominio de la asignatura.

2. Métodos apropiados de ensefianza.
3. Interaccion con los estudiantes.

4. Entusiasmo por la materia y la docencia.

Como ejemplo de lo que acabamos
de decir veamos algunos estudios «cl4si-
caos» sobre el tema:

En 1975, Wotruba y Wright, hicieron
una recopilacion de 21 estudios en los
que varios grupos habian tenido que
identificar las cualidades de una ense-
7fianza efectiva. La lista incluye las 10
caracteristicas que son nombradas con
mayor frecuencia:

- Actitudes favorables hacia los estudiantes.

- Habilidades de comunicacién, (inter-
pretaciones claras de ideas y teorias
abstractas).

- Dominio de la materia.

Imparcialidad en los exdmenes y las

calificaciones.

- 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 Centra (1979). En opinidén de este
autor, un buen cuestionario que intente
medir las exigencias de los alumnos hacia
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un buen profesor, deberia incluir I
siguientes factores:

- Organizacion, estructura o claridad

- Buena interaccién o rapport entre
profesor y los alumnos

- Habilidades de ensefianza y comunic;
cion

- Carga de trabajo y dificultad del curs

- Exdmenes, calificaciones

- Impacto sobre los estudiantes, calific:
cién de las aportaciones de la asignatui

- Evaluacion global, de todo el conjunt

También Marsh (1987) hainvestigad
de manera exhaustiva la evaluacion de |
docencia a partir de cuestionarios d
opinidn a los alumnos, y sefiala nuev
dimensiones de 1a buena ensefianza:

1.Interés y relevancia del contenido.

2. Carga docente y discente apropiada.

3.Organizacién del contenido.

4. Explicacidon clara.

5. Entusiasmo.

6.Apertura (implicacion con el grupo).

7.Empatia.

8.Exigencia adecuada.

9.Procedimientos de evaluacion
feedback justos.

Para acabar nos referiremos a lo
trabajos del Gabinete de estudios de I
U.AM.. En ellos, se utiliza un cuestiona
rio para medir la calidad de la docencia :
través de las opiniones de los estudiante.
sobre sus profesores. La dimensién cor
més peso es un factor diddctico: Organi
zacion de los contenidos y claridad expo
sitiva, siguiéndole, pero con mucho me
nos peso, el cumplimiento de las obliga
ciones formales (asistencia a clase y pun
tualidad). La tercera dimension hace refe
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rencia a las relaciones interpersonales, la
cuarta a complementos de la docencia
(calidad de la bibliografia aportada, por
ejemplo) y por Gltimo dominio de la
materia. El orden de importancia de estas
dimensiones se mantiene de un curso a
otro con ligeras diferencias.

Como conclusion: aunque el concep-
to de buena docencia es complejo, como
venimos sosteniendo a lo largo del traba-
jo, existe un consenso general sobre las
dimensiones empiricas de sus caracteris-
ticas esenciales. Es importante destacar
que estas caracteristicas necesitan y
pueden ser aprendidas y desarrolladas.

A partir del andlisis hasta aqui realiza-
do, presentamos el modelo de profesor
universitario que puede guiar nuestros
pasos en los programas de formacidn
inicial de profesores noveles. Este modelo
se refiere a las caracteristicas comunes a
todos los profesores universitarios. Cabria
ademis un segundo nivel de diferencia-
cién en funcidn de cuatro variables: asig-
natura, alumnos, profesor y contexto.
Nosotros nos centramos en el primer
nivel de anilisis, Seglin nuestro modelo,
las caracteristicas que debe poseer un
buen profesor son:

- Conocimiento en profundidad del cam-
po de su especialidad. Conocer la asig-
natura es condicidn necesaria, aunque
insuficiente, para poder impartirla con
eficacia como vimos anteriormente en
el apartado de mitos y resistencias y en
la comparacién entre profesor experto
y novel. Hay que tener dominio del
irea de conocimiento que se imparte
para poder hacer una ensefianza eficaz
de la misma (Gil Pérez, 1990). El pro-
fesor universitario debe ser un especia-
lista al mds alto nivel del campo de su

ciencia. Esta especializacion tiene que
estar vinculada con la investigacién en
el mismo campo.

- Formado profesionalmente de manera
sistematizada en cada una de las tareas
que tiene que desempefiar. El profesor
universitario tiene que recibir formacién
integral para el desempeiio de las tres
tareas fundamentales: ensefianza, in-
vestigacidn y gestion.

- Motivado para la investigacion y do-
cencia de su asignatura. Con entusias-
mo, interés y vocacién por ella.

- Poseer ciertos rasgos de personalidad.
Entre ellos: paciencia, tolerancia, flexi-
bilidad y sentido del humor.

- Poseer ciertas habilidades personales
bisicas. Entre éstas: facilidad para las
relaciones interpersonales, habilidades
parala comunicacién, control del estrés,
manejo eficaz del tiempo, etc.

- Poseer habilidades docentes especifi-
€as: organizacion y estructuraciéon de
los conocimientos a impartir, planifica-
cién a largo y corto plazo de las activi-
dades docentes, claridad expositiva,
presentacion de los contenidos de
manera que despierte el interés de los
estudiantes y promueva el aprendizaje
independiente en los alumnos, etc.

Desarrollar una actitud critica y reflexi-

va Con respecto a su propia actuaciéon

como corresponde a un profesional
reflexivo de la docencia.

Este modelo de profesor universitario
puede servirnos como criterio de evalua-
cion de la competencia docente y guia
para los programas de formacién y desa-
rrollo profesional. Por ello, el modelo de
profesor y el perfil de sus tareas que a
continuacion desarrollaremos estin cons-
truidos con dimensiones «aprendibles-, es
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decir, que pueden ser adquiridas y desa-
rrolladas con un entrenamiento
sistematizado. El profesor universitario
en una parte muy pequefa «naces, en su
totalidad «se haces.

C) Perfil de las tareas del docente
universitario

En segundo lugar, elaboraremos el
perfil de las tareas que debe desempedar
el profesor universitario como profesio-
nal de la Ensefnianza Superior. Enla elabo-
racion del perfil tendremos en cuenta:

a.Las distintas tareas del profesor y su
complementariedad.

b.El profesor universitario como profe-
sional de la Ensenanza Superior: cono-
cimientos, destrezas y actitudes exigi-
das por la tarea docente.

a)Empecemos por las tareas demanda-

das a la Institucion Universitaria. La

LRU en su articulo primero sefiala como
Sunciones de la Universidad al servicio
de la sociedad las de:

- Creacion, desarrollo, transmisién y
critica de la ciencia, de la técnica y
de la cultura.

- La preparacion para el ejercicio de
actividades profesionales que exi-
jan la aplicacion de conocimientos
y métodos cientificos o para la
creacidn artistica.

- El apoyo cientifico y técnico al
desarrollo cultural, social y econé-
mico.

Para el cumplimiento de esas funcio-
nes universitarias el profesor que es su
ejecutor tiene que realizar tareas docen-
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tes, investigadoras, de gestion y de ext
sién cultural. Estas tareas estin intin
mente interrelacionadas y son comg
mentarias como ya vimos anteriormer

bIEl profesor universitario como profes
nal de la Enserianza Superior: cong
mientos, destrezas y actitudes exigic
por la tarea docente.

- Conocimientos:

*

Dominio al mds alto nivel de
asignatura,

Actualizacion de estos conocimient
Dominio de la metodologia de .
vestigacion y docencia de dic
asignatura.

Dominio de la pedagogia universita

- Destrezas:

*

Habilidades para la comunicaci
educativa.

Facilidad para la relacién interpe
sonal.

Ciertos rasgos de personalidad: e
tusiasmo, apertura al cambio, p
ciencia, tolerancia, creatividad, i
novacion.

Destrezas docentes especificas: ¢
ganizacion y estructura de los ¢
nocimientos que se van a impart
planificacion a largo y corto pla:
de las actividades docentes; sele
cion de los métodos didictice
apropiados; facilitar la compre.
sion, claridad expositiva
expresividad; mantenimiento d
ritmo y nivel de contenido apropi:
dos; conocimiento de distintos si
temas de evaluacion; promocié
del aprendizaje independiente ¢
los estudiantes; manejo eficaz d
tiempo; etc.
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- Actitudes:
* Empatia.
* Respeto a los alumnos.
* Compromiso con la tarea docente.
* Actitud reflexiva y critica ante su tarea.
* Actitud de servicio.
* Actitud positiva hacia el cambioyla

innovacion.

II. LOS PROGRAMAS DE FORMACION
INICIAL PARA LA DOCENCIA
UNIVERSITARIA EN LA UNIVERSIDAD
AUTONOMA DE MADRID

Los PROGRAMAS F.I.D.U. DENTRO DE LAS
ACTIVIDADES DEL SERVICIO DE AYUDA A LA
DocENCIA UNIVERSITARIA (5.A.D.U.)

La Junta de Gobierno de la U.AM.
cred el Servicio de Ayuda a la Docencia
Universitaria en 1989. La finalidad de este
Servicio es ofrecer asesoramiento técni-
co-pedagdgico al conjunto de sus Facul-
tades, Departamentos y Profesores y sus
objetivos son:

1.Promover la reflexion y el debate sobre
la calidad de la docencia en Facultades
y Departamentos.

2.Difundir informacidn sobre Ensefianza
Universitaria y Formacion-Desarrollo
Profesional del Personal Académico.

3.Desarrollar programas de Formacion
Inicial y Continua del profesorado uni-
versitario.

4.Investigar sobre diferentes aspectos de
la docencia universitaria. Contribuira la
innovacion de métodos, técnicas y re-
cursos didacticos.

5.Asesorar en la soluciéon de problemas
docentes especificos.

6.Flaborar materiales de trabajo para el
autoperfeccionamiento de los profesores,

En los dos primeros afios de su exis
tencia las actividades de este Servicio, s
centraron en programas de Desarrollc
Profesional de los profesores en ejercicio

Al llevar a cabo estas actividades cor
dichos profesores, en seguida, nos llega
ron demandas de los profesores princi
piantes para que intentiramos ayudarle,
en la resolucién de las dificultades cor
que se estaban encontrando. Este fue e
primer estimulo para abrir en nuestrc
Servicio un nuevo campo de accién. Y:
en el ano 1990 empezamos la prepara
cion de un proyecto de Programa d¢
Formacion Inicial para los profesores que
empezaban la tarea docente.

ELABORACION DEL PROGRAMA DE
FORMACION INICIAL PARA LA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

La puesta en marcha de un Program:
de Formacién Inicial para el Profesoradc
Universitario planteaba una serie de difi
cultades entre las que citaremos: la di
versidad de modelos tedricos seguidos er
experiencias extranjeras {ajenas a nues
tras coordenadas administrativo-cultura.
les), la escasez de investigacion y contras
te con estas experiencias, la variedad de
experiencias sobre aspectos parciales de
la Formaci6n Inicial, la ausencia de expe-
riencias nacionales y falta de una culturs
y tradicién en la formacion pedagdgics
del profesorado universitario. En conse-
cuencia, la preparacién del primer pro-
yecto de programa exigid una profunda
elaboracién del marco tedrico, del disefic
de objetivos, contenidos, metodologia
organizacidn y sistemas de valoracién de
Programa.

En la elaboracién del programa se-
guimos simultineamente dos caminos:
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A)Revisidn bibliogrifica sobre Programas
de Formacién Inicial para Profesores
Universitarios,

B)Para asegurarnos de que el disefio del
Programa, sus objetivos y actividades
respondian a las necesidades de los
profesores a los que iba dirigido, reco-
gimos informacidn, a través de encues-
tas y entrevistas, acerca de las dificulta-
des que nuestros profesores noveles
(que habian iniciado su docencia enlos
dos 1ltimos cursos) estaban encon-
trando.

Esta doble fuente de informacién ha
guiado nuestros pasos a lo largo de los
tres cursos de la puesta en accion de los
Programas de Formacion Inicial.

A) Revision bibliogrifica sobre For-
macidn Inicial del Profesorado Universi-
tario

Para la fundamentacion tedrica de
nuestro programa nos fue 0Otil Ia revisiéon
de la bibliografia disponible en aquel
momento (Brown, G., 1988 Elton, L.R.B.,
1987; Beard, R. & Hartley. J., 1984; Gibbs,
G.; Habeshaw, S.; Habeshaw, T., 1988;
Centra, J. A., 1979; Gilbert, J.K., 1989,
Main, A. N., 1987; McKeachie, W .J., 1986;
Dunkin, M.J., 1990; Melnick, M.A., 1975;
Marsh, 1987; Entwistle, N. & Ramsdem P.,
1983; Ramsdem , P., 1988; Chi, M, &
Glaser, R. 1988:; Eble, K.E., 1988 ; Ericksen,
S.C., 1985; Marton, F., Hounsell, D.,
Entwwistle, N, 1984; Menges, R. J., Mathis,
B. C. 1988; Newble, D., Cannon, R., 1989;
Richardson, J. T. E. Eysenck, M.W., Piper,
D. W., 1987,

A partir de esta consulta bibliografi-
ca configuramos el marco tedrico del
proyecto cuyos elementos principales
fueron:
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1.Modelo de buen profesor universi
tario.

2.Modelo del proceso de ensefianza
aprendizaje.

3.Programa <deals de formacion inicia
para desarrollar los conocimientos, ha
bilidades y actitudes del profesor uni
versitario.

Integrando los dos polos de nuestr:
investigacion, consulta a la bibliografia y
oidas las dificultades de nuestros profe.
sores (que ya hemos citado anteriormen.
te), elaboramos el proyecto del Program:s
1990. Una vez elaborado el proyecto de
programa se presentd en la Junta de
Gobierno de la Universidad, en las Fa-
cultades y Departamentos para su cono-
cimiento y aprobacion.

DONDE ESTAMOS: PROGRAMA 1994-95

El Programa F.I.D.U. para los profe-
sores noveles de la U.A.M. se inici6 con
caricter experimental en el curso 91/92.
Los resultados de este programa pilotc
fueron satisfactorios. Los participantes
valoraron positivamente la utilidad del
Programa para afrontar eficazmente los
problemas que plantea la docencia.

En el curso 92/93 el Programa se
ofertd a todos los profesores noveles de
la U.A.M. que hubieran empezado a en-
sefar en los dos Gltimos afios. Participa-
ron en el Programa veintiséis profesores
pertenecientes a las seis Facultades. La
evaluacidn del Programa fue igualmente
positiva.

En el curso 93/94 el namero de par-
ticipantes es veintiséis profesores perte-
necientes a las seis Facultades.

En el curso 94/95 nos proponemos
ofertar el Programa de Formacion Inicial
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para la Docencia Universitaria a todos los
profesores que estan iniciando la tarea
docente en las distintas Facultades. Tam-
bién nos proponemos fomentar una cul-
tura de preocupacion por la calidad de la
docencia de los profesores principiantes
en sus Departamentos.

A) Marco del Programa

En el dmbito universitario espanol
estamos asistiendo a una preocupacién
creciente por la calidad de la docencia.
Asimismo, cada vez es mis frecuente que
se subraye la relacion entre la formacion
de los profesores y la calidad de la
ensefianza, llegindose a afirmar que a
formacidn del profesor sigue siendo to-
davia el mejor medio para la mejora de la
calidad de la docencia» (Dalcegglio). En
este contexto de mejora de la calidad de
la docencia a través de la formacion del
profesorado se ubica el programa que
presentamos.

Tradicionalmente, la Universidad ha
preparado a sus profesores para el des-
empeiio de la funcién cientifico-investi-
gadora y ha descuidado la funcién docen-
te. La formacidn sistemdtica que ha reci-
bido el profesor se ha centrado en el
contenido cientifico de su asignatura y se
ha dejado a su intuicién y voluntarismo la
forma de transmitir esos conocimientos y
facilitar su aprendizaje. Se da por supues-
to que conocer una disciplina es suficien-
te para saber ensefiarla.

Frente a esta «tradiciébn», se va im-
poniendola posibilidad de una formacion
sistemdtica que prepare para hacer mis
satisfactoria y eficaz la tarea docente del
profesor universitario.

La funcién docente y las tareas que
comprende son complejas, dificiles y re-

tadoras. Ademis, como dice Ramsden
<ensefar es la actividad mds estimulante y
gratificadora que pueden realizar los hu-
manos si se sabe hacer bien, pero es la
mis tediosa y frustrante si no se estd
preparado para ellas,

El programa de Formacion Inicial
para la Docencia Universitaria (FIDU
1994\95), dirigido a profesores noveles,
se propone desarrollar los conocimientos,
habilidades y destrezas requeridas para
un buen desemperio docente. Con él se
pretende completar la formacién que
como investigador ha recibido el profe-
sor que se inicia en la ensefianza univer-
sitaria.

Por altimo, partimos de la concep-
cién de la carrera docente como una
profesién que requiere una formacién
profesional especifica. Esta formacién
debe aportar un encuadre tedrico, un
bagaje tecnoldgico y una priclica super-
visada que facilite la iniciacidn exitosa en
dicha profesion,

Estas son las metas que el Programa
pretende alcanzar.

B) Obijetivos, contenidos y organizacidn

1.0bjetivos
- General: Proporcionaruna formacion ini-
cial al profesorado de la Universidad que
le facilite el desempeno de su tarea
docente.
- Especificos:
a. Aportar informacién sobre Pedago-
gia Universitaria.
b. Ampliar el repertorio de habilidades
docentes.
¢. Desarrollar una actitud reflexiva sobre
el modelo personal de ensefanza.
d. Crear una red de apoyo mutuo entre
los profesores noveles
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2. Contenidos

a. Contexto de la Docencia Universita-
ria {informacidén sobre la Institucion
Universitaria, las funciones del pro-
fesor y caracteristicas del alumno
universitario).

b. Programacion y evaluacidén en la
Ensenanza Universitaria.

c. Actuacién Docente (métodos v re-
cursos didicticos).

d. Desarrollo personal y profesional del
profesor (habilidades personales ba-
sicas, proyecto docente, el profesor
como profesional reflexivo, etc,).

3. Organizacion

PRIMER ANO

a. Seminario miensivo

- Contenidos : Modulos tedrico-pric-
ticos sobre los contenidos descri-
tos, enfocados hacia la aplicacion
de la teoria pedagobgica a las con-
diciones y experiencia docentes de
los participantes.

- Duracién: Cuatro dias.

- Lugar: Residencia «La Cristaleras,
Miraflores de la Sierra.

- Fecha: Lunes 26-9-1994 al Jueves
29-9-94.

b. Tutoria: Por profesores expertos

de las Facultades a las que pertene-

cen los participantes. Se pediri a los

participantes en el Programa, que

elijan a sus tutores entre los profeso-

res de su Departamento.

¢. Talleres de entrenamiento: Podrin

elegir tres talleres de seis horas cada

uno, distribuidos a lo largo del afno,

entre los seis talleres siguientes:

- La Leccitn Magistral y Aprendizaje
Activo.

- Tutorias y Supervisidon de trabajos
de investigacidén.
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Ensefianza en grupos pequefu
seminarios y clases pricticas
Evaluacién del aprendizaje

- Aprovechamiento de medios ¢
diovisuales

Manejo de la voz

- Manejo eficaz del tiempo

- Elaboracion del Proyecto Docer
d. Simposia: se realizarin dos ses;
nes a lo largo del curso sobre d
temas de interés para los participa
tes en el Programa: innovacién ed
cativa y elaboracion del Proyec
Docente.

SEGUNDO ANO

- Seguimiento del Programa del p
mer ano: Seminario Intensivo, T
torias, Talleres, Simposia, etc.

C) Tareas que deben realizar los
departamentos

1. Propuesta de candidatos

Los Departamentos deben propon
los candidatos que seleccionen teniern
en cuenta los siguientes criterios:

l.Intereses del Departamento en dic
propuesta.

2.Interés personal del candidato en
participaciéon en el Programa.

3.Disponibilidad de tiempo, por parte d
candidato, para participar en las actiy
dades que integran el Programa.

4.Ser profesor asociado o ayudanie en
primer periodo de contratacion.

2.Condicionantes para optimizar |
resultados del programa
- Es deseable que la incorporacion de I
profesores principiantes a la tarea doce
te sea gradual y supervisada.
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La incorporacion gradual de los nuevos
profesores es la norma en el campo
investigador. Sin embargo, en el campo
docente, el proceso de incorporacién
queda librado a las disposiciones de cada
unidad académica. Consecuentemente,
la incorporacién gradual a la docencia es
un costumbre practicada sélo en algunos
Departamentos de la U.AM.,

- La supervisién de la docencia del pro-
fesor novel deberia hacerse por algin
profesor del Departamento a eleccion
y consentimiento de ambos. El profe-
sor tutor contaria con la ayuda del
SADU. '

- Es deseable que los esfuerzos del pro-
fesor dedicados a actividades de forma-
cion inicial y perfeccionamiento peda-
gogico reciban reconocimiento formal
dentro de los méritos para la promocidn
académica en la U.A.M. (por ejemplo,
en los perfiles de plazas).

D) Evaluacion del Programa

La evaluacién se realiza mediante
cuestionarios andnimos a los participan-
tes en el Programa. Los aspectos evalua-
dos de cada actividad son:

- Calidad del contenido.

- Método adecuado a los objetivos.

- Organizaciény claridad en la exposicion.

- Material didictico empleado.

- Relacién del profesor con los
alumnos.

- Estimulo a la participacion.

- Satisfaccidon general con la actividad.

Por ualtime les pedimos que nos
indiquen los aspectos positivos, nega-
tivos y que afadirian a la actividad
evaluada.

1II. A MODO DE CONCLUSION

A partir de la consulta bibliogrific
sobre Formacién Inicial del Profeso
Universitario y de nuestra experienci:
en dicha formacién en la UAM constata
mos la existencia de ciertos retos ¢
asignaturas pendientes que hacen difici
la introduccion de los programas d
formacién inicial para docentes univer
sitarios. Entre ellas cilaremos:

- Falta de reconocimiento y valoracié:
de la tarea docente universitaria.

- Ausencia de una cultura de formacién
calidad y mejora de la docencia.

- Reconocimiento institucional de la For
macion Inicial.

- Implicacion de los Departamentos en I
formacién de sus profesores.

- Reduccion de la carga docente en lo.
profesores principiantes.

- Formacidn sistemética de los tutores de

formacién y reconocimiento institucio
nal de su labor.

- Elaboracién de materiales para la for
macion de profesores.

- Formacidn de Formadores.

Para vencer estos retos proponemaos

- Campanas de sensibilizacién para ven
cer resistencias e incredulidad.

- Fomento de cambios de actitud ante Iz
formacion integral.

- Garantizar la calidad de los programas
de formacion.

- Conseguir recursos, dotaciones, etc.
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