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RESUMEN

El desarrollo profesional del profesorado univesitario es uno de los temas recientes en el contexto
actual de ciertas propuestas y polfticas espafiolas. La formacién y el aprendizaje de la profesién a lo largo de
toda la carrera docente es, sin duda, una de las vias de obligado recorrido para facilitar la mejora de Ia
educacién, aunque al mismo tiempo aparece como uno de los problemas mds dificiles de resolver de modo
adecuado. Esto es especialmente cierto si tenemos en cuenta la actual cultura y politica universitaria en materia
de formacién del profesorado y desarrollo profesional. En esta contribucién se aboga por la necesidad de
elaborar un marco teérico y prictico que permita tratar de forma comprensiva con las facetas culturales,
politicas y estratégicas, que modulan la formacién y el desarrollo profesional de los docentes universitarios.

ABSTRACT

The professional development of higher education teachers is one of the emergent issues in Spanish
educational policies. Further education and learning in relation to their profession throughout their working life
is doubtlessly one fundamental way to improve education whilst at the same time being one of the most difficult
problems to solve. This is particularly relevant with referance to today's situation in Spanish universities. This
article states the need to develop a theoretical and practical framework in order to deal, in a comprehensive
way, with the cultural, political and strategic dimensions of higher education teacher development and learning.
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La formacién inicial y permanente del profesorado universitario, particularmente en
relacién con la docencia, estd despertando andlisis y propuestas hasta hace poco inusuales en
nuestra institucidon. Al amparo de ciertas medidas ministeriales impulsadas desde la
administracién anterior han venido apareciendo informes y algunas actuaciones; también han
sido varios los encuentros o congresos sobre el particular. Ademds del que aqui nos convoca,
en fechas muy recientes cabe mencionar el celebrado en la Universidad de las Palmas
(Rodriguez, 1998), asi como la seccidén dedicada al mismo tema en el contexto del V
Congreso Interuniversitario de Organizacién Escolar, Departamentos de Didictica y
Organizacién Escolar (1998), celebrado hace pocos meses en Madrid. A su vez, los actuales
Institutos de Ciencias de la Bducacién de diversas Universidades vienen ofreciendo
peridédicamente desde hace algiin tiempo diversas actividades de formacién (talleres, cursos..)
as{ como promoviendo otras iniciativas de apoyo a la renovacién y mejora de la ensefianza
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universitaria (disefio y elaboracion de materiales para la docencia, grupos de trabajo,
proyectos de innovacidn, etc.).

La atencioén a la ensefianza universitaria, si la comparamos con la que vienen
recibiendo en nuestro contexto otros niveles educativos, ha sido, no obstante, mds bien
escasa. Tal ausencia obedece, desde luego, a explicaciones de diversa naturaleza. Muchas
emanan, con toda seguridad, de la cultura y valores dominantes en la institucion
universitaria, y al mismo tiempo la constituyen y tienden a perpetuarla mas sobre un eje de
continuidad y tradicién que sobre otro posible de cambio y renovacién. Esa misma cultura y
valores, que naturalmente también incluyen un determinado modelo de profesional, asi como
un conjunto de pardmetros y perfiles sobre los que asentar la construccion de su identidad y
desarrollo, nos permite entender bastante del por qué de tales ausencias. Y estas coordenadas
avalan el que podamos afirmar que los nuevos énfasis en la formacién permanente merezcan
ser considerados, desde este punto de vista, como novedosos, como un dmbito de cambio en
la cultura y préctica de la Universidad. El dmbito en cuestién, como es bien conocido, se
refiere concretamente a un conjunto de ideas, contenidos, metodologfas y propdsitos
especificamente relacionados con la funcién docente, con la mejora de la enseflanza, con la
reclamacion de su incorporacion a la formacién permanente del profesor universitario.

En mi contribucidn a este Congreso pretendo referirme, desde luego, a esta faceta de
la formacién, aunque, como veremos, no en exclusiva. A estas alturas, y por un conjunto
heterogéneo de argumentos y presiones, no creo que proceda pasar por alto esta dimensién
del desarrollo profesional del profesorado universitario. En mi opinidn, sin embargo, si la
formacion y desarrollo de los docentes que trabajan en otros niveles del sistema ofrece un
panorama bastante complejo y lleno de interrogantes, no es menor la dificultad que percibo
para abordar debidamente su definicién y orquestacion en el contexto de la Universidad y en
relacién especifica con la profesidn universitaria. Por eso, en primer lugar me gustaria
ofrecer algunas consideraciones que contemplen no sélo su conveniencia y justificacién sino
también las paradojas y dificultades existentes a la hora de pensarla y acometerla de modo
serio, relevante y viable. En segiin lugar pretendo ofrecer algunos apuntes generales sobre
los referentes y la dimensiones que bien podria contemplar una politica universitaria de
formacién permanente del profesorado, y, para terminar, sugeriré a titulo de ejemplo una
posible dmbito de trabajo que bien podria servir para acometer un desarrollo profesional
relevante y provechoso para los profesores, el ejercicio de su trabajo y los estudiantes.

1. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO UNIVER-
SITARIO HABITA YA EN UN DETERMINADO ESCENARIO
CULTURAL Y POLITICO

Legitimar y promover una formacién permanente del profesorado universitario
requiere interrogarse, de entrada, sobre qué componentes de cambio e innovacién pueden
representar tales aspiraciones y proyectos en el seno de la cultura y tradicién vigentes en la
institucién universitaria. Y también, desde luego, qué puede representar y suponer en
relacién con el universo de significados, percepciones y valores que, sin duda, tejen tanto la
identidad de los profesores como los nortes de referencia en los que han sido socializados y
suelen asumir a la hora de acometer su propio desarrollo profesional a lo largo de la carrera
docente. El problema a que aludo todavia se complica mds si suponemos, como procede, que
la institucion universitaria no es un todo homogéneo. Al amparo de estructuras y
dimensiones formalmente comunes a toda la comunidad universitaria, histéricamente han
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crecido y se han desarrollado culturas particulares, cotas de poder, estatus y reconocimientos
sociales y académicos diferentes, a la postre, subculturas, con sus correspondientes sistemas
de creencias y valores, reductos de influencia y derechos adquiridos, equilibrios y conflictos
micropoliticos. La reflexién que pretende apuntar aqui se refiere, precisamente, a que sea
cual fuere el tipo de alteracién que se pretenda en la redefinicién del concepto de formacién
permanente del profesorado universitario, no puede pasarse por alto el valor y la naturaleza
que ya tiene en su histérica y actual cultura institucional. Me parece, por lo demds, que lo
que digo puede ser aplicable tanto al supuesto de poner el énfasis en un tipo de formacién
propiamente centrada en la docencia o ensefianza y su mejora, como si se pretendiera sugerir
alguna reconstruccién de la filosoffa y regularidades que imperan en la su aplicacién al
desarrollo en la competencia cientifica e investigadora.

Pasar por alto esta apreciacién representaria, a mi modo de ver, adoptar un punto de
partida ingenuo en términos conceptuales y, de ese modo, probablemente también
irrelevante desde un punto de vista estratégico. Por més que pueda parecernos razonable un
determinado discurso pedagégico que esgrima razones de peso para reclamar, también para el
profesorado universitario, una adecuada cualificacién pedagdgica, seria sumamente
problemdtico hacerlo desde una perspectiva acontextual y estrecha. Incurrirfamos en este
riesgo si, a estas alturas, no logramos advertir debidamente la complejidad que afecta incluso
a las mejores ideas de transformacién, cuando se depositan sobre ciertos contextos
institucionales y profesionales sin percatarse de las tradiciones, culturas y regularidades que
no sélo ordenan sus mundos de sentido sino también unos u otros mecanismos y poderes
encargados de perpetuarlos. A su vez, no creo que podamos hablar hoy de la formacién
permanente de los profesionales de la Universidad sin considerar, aunque solo sea
someramente, cudles estdn siendo las relaciones que nuestra institucién mantiene con los
contextos sociales, politicos, culturales, cientificos y tecnolégicos méds amplios. Una parte
considerable de los imperativos actuales de mejora en materia de formacién del profesorado,
y particularmente de sus concepciones y practicas como docentes, no son independientes en
sus contenidos o propdsitos del redisefio en ciernes de los sistemas escolares, y por
inclusién también de las Universidades y sus titulaciones. Estas serdn, por tanto, las dos
consideraciones iniciales que sugiero para después abordar algunas mas especificas sobre la
formacién permanente. La primera de ellas nos llevard a considerar el asunto como una
cuestién sumamente compleja, precisamente por sus ingredientes culturales y politicos; la
segunda nos permitird advertir, por su parte, el cardcter ambivalente que en los tiempos
actuales tienen las nuevas urgencias de calidad y formacién como resortes considerados
ineludibles para que la Universidad encare el futuro y la resolucién adecuada de los desaffos
que hoy tiene planteados.

1.1. La formaciéon permanente en la cultura y tradicién universitaria

El mejor de los afanes de establecer una conexién directa, y tal vez exclusiva, entre
las nuevas apelaciones a la formacién permanente del profesorado universitario y su posible
confinamiento a la docencia, a la mejora de la ensefianza, es positivo y, qué duda cabe,
merece ser bien considerado. Asi y todo, serfa problemdtico plantearlo sin un minimo
reconocimiento de la situacién, del contexto en el que tal propuesta estd llamada a
desenvolverse y, por consiguiente, sin la atencién debida a las relaciones, seguramente
complejas, que este tipo de formacién estd llamada a sostener con la cultura, valores y
tradiciones preexistentes y mucho més enraizadas en la institucién universitaria, en el
mundo de significados y atribuciones del profesorado.
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Partir de un reconocimiento aceptable del territorio que pretende pisar un tipo de
formaciGn que preste una atenci6n especifica a la mejora de la ensefianza exige advertir, para
empezar, que la formacién permanente, una determinada modalidad y contenido de la misma
si se quiere, ya ocupa un espacio de relieve en la cultura universitaria. No es precisamente la
Universidad un nivel del sistema educativo en el que la formacién permanente de sus
profesores ocupe un lugar secundario, sino todo lo contrario. La permanente actualizacion en
saberes y habilidades se esgrime como una de sus sefias mds distintivas, que se traducen en
conjuntos de criterios y procedimientos consagrados que rigen los mecanismos y decisiones
instauradas para la seleccién y promocién dentro de la carrera profesional, y constituyen para
la mayoria del profesorado referentes normativos evidentes sobre los que construir y afirmar
la propia identidad. La Universidad valora un modelo de profesor permanentemente abierto a
un saber cada vez més profundo y extenso en su 4rea de conocimiento, asi como en
capacidades y disposiciones que le lleven a participar activamente en la recreacién del mismo
a través de la préctica investigadora. De acuerdo con ese sistema de valores, tiene
relativamente bien establecido qué competencias y evidencias de las mismas deben acreditar
sus miembros para recibir reconocimientos e incentivos, asf como los contenidos y formas
en que han de demostrarlas. No es preciso echar mano de muchas evidencias para afirmar al
respecto que, sobre todo, al profesor universitario se le exige y reconoce dominio de los
conocimientos de sus respectivas dreas de conocimiento, y en alguna medida también
competencia demostrada (proyectos, publicaciones, etc.) en lo que concierne a su papel de
creador y constructor del saber, incluyendo también su participacién activa en unos u otros
esquemas de investigacién y desarrollo.

Es éste el entramado institucional y cultural en el que la formacién permanente tiene
més sentido, incluso pleno y exclusivo. Para la mayoria del profesorado, aunque siempre
hay excepciones, se traduce en un imperativo moral bien asumido e internalizado, sea por
razones éticas, o también por aspiraciones de promocién que doten de energia suficiente al
esfuerzo y dedicacién al propio desarrollo profesional. Por afiadidura, ese desarrollo o
formacién permanente estdn claramente tefiidos de notas como las que acompafian y definen
su uso y consumo preferentemente individual e intransferible. De modo que, en este
contexto institucional y cultural, que también representa el escenario de socializacién y
construccién de la personalidad del docente universitario, la formacién permanente no es una
realidad ausente sino, por el contrario, un valor esencial y constitutivo. Pertenece, a fin de
cuentas, al tesoro histéricamente fundacional de la Universidad como espacio de creacién y
propagacién del conocimiento, apela al mismo para legitimar socialmente su razén de ser,
y, segin los vientos histéricos de cada momento, se le exige y reclama de unas y otras
formas por la sociedad. Lo que no estd tan claro, sin embargo, es cudl sea, pueda o deba ser,
el espacio que dentro de ese universo de significados, normas, valores, pautas de
socializacién y sistemas de reconocimiento, ocupe el territorio que debiera corresponder a la
formacién en competencias y saberes pedagdgicos, por utilizar aqui esta expresién genérica.
Es mds, hay cierto consenso en apreciar que estos dominios de la formacién, ahora més y
mds reclamados, siguen ocupando parcelas muy escasas, por lo general marginales, y
frecuentemente irrelevantes (Kember y MacKay, 1996).

Por todo ello, pues, con lo que nos encontramos al hablar de la formacién
permanente del profesorado universitario no es precisamente con un territorio deshabitado y
deficiente que es preciso habitar y redimir mediante perspectivas, concepciones, procesos y
pricticas centradas en la docencia y su mejora. Ya existen, més bien, otras perspectivas,
normas y patrones, pricticas y relaciones, asf como estructuras bien asentadas de regulacién
y recompensas, que habitan desde hace tiempo y de forma consistente dicho territorio. El
hecho como tal puede merecernos unas u otras valoraciones, pero, seglin parece, €s
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incontestable. Destacarlo puede parecer una obviedad. Pero asf y todo, su constatacién es
crucial para el tema que nos ocupa. Y lo es porque, dicho brevemente, nos obliga a
preguntarnos por cuél puede y deba ser el tipo de acomodo en este contexto cultural del buen
afdn de extender los confines de la formacién permanente en uso (dominio del conocimiento
e investigacion) hacia otros como la docencia, la implicacién en la mejora organizativa de
centros y titulaciones, con la consiguiente asuncién de nuevas tareas y responsabilidades.

Cuando se consideran andlisis recientes y propuestas relativas a la formacién
permanente del profesorado universitario (ver referencias anteriores de Congresos o Jornadas
sobre el particular), la mejora y calidad de la docencia, la autoevaluacién institucional, o las
planificaciones estratégicas, ponen renovados énfasis, de unos y otros modos, en la
formacién didictica o pedagdgica del profesorado, asi como en la introduccién de diversos
sistemas de control externo, autoevaluacién y politicas de calidad. En todos los casos puede
apreciarse con claridad que lo que se proclama es un nuevo conjunto de significados y
valores que comportan sutil o abiertamente nuevos modelos de profesor, nuevos cometidos
y tareas a incluir en su desempefio profesional. En la medida en que con razén merecen ser
calificados de nuevos, podemos catalogarlos como pretensiones, si se quiere proyectos,
encaminados a promover nuevas ideas o concepciones sobre la profesién, nuevas
competencias y modos de hacer, también nuevas disposiciones, vivencias y requerimientos,
asi como, con todo ello, un nuevo marco de relaciones, influencias y, también, controles
que afecten al puesto de trabajo y al profesional universitario. Con todo merecimiento, pues,
este conjunto de nuevos lemas y demandas pueden ser incluidos en la categoria genérica de
cambio educativo (Fullan, 1991). Pues bien, contemplar la formacién del profesorado bajo
esta Optica nos permite una cierta lectura del mismo que me parece oportuna como punto de
partida.

No pretendo, como puede suponerse, entrar con detalle en lo que comporta asumir
una perspectiva de cambio para abordar nuestro tema; no existe una perspectiva, sino
muchas y controvertidas. Asi y todo, podemos advertir que, a estas alturas, nadie se atreve a
sostener que los cambios en las instituciones y profesicnales de la educacién puedan
entenderse como el disefio de artefactos, proyectos, métodos y précticas destinadas a ser
implantadas de forma expeditiva, aun cuando se presuma que estdn cargados de l4gicas
razonables y propésitos legitimos. Hoy sabemos, por el contrario, que cualquier fendmeno
de cambio e innovacién pertenece a la categoria de asuntos sociales y politicos resistentes a
la racionalidad, a los procesos de gestién técnica, pues siempre e irremediablemente estin
saturados de racionalidades encontradas, de pugnas entre instituciones y sujetos por hacer
prevalecer unas u otras concepciones culturales e ideoldgicas, asi como por complejos
juegos de intereses, influencias y poder, también sujetos beneficiarios y perjudicados.

Cualquier cambio, y desde luego los que pretenden circular por las instituciones y los
profesionales de la educacidn, pertenecen, por tanto, méds a la categorfa de lo conflictivo,
paraddgico, incierto y problemadtico que a otra, antafio sostenida y ahora desacreditada, cual
era la que llevé a entenderlos como féciles trayectos que podian circular bajo el imperio de la
racionalidad, convencimiento de sus usuarios y aplicacién eficiente y efectiva. Todo ello ha
llevado a sostener, por tanto, que los cambios en educacién, no importa en qué nivel ni
sobre qué dominios versen, han de entenderse no como soluciones sino como-problemas
eminentemente culturales y politicas. Si asi fuere, cualquier propuesta de cambio, como
exponente de un determinado sistema de valores, creencias, propdsitos, en suma, cultura,
queda irremediablemente expuesta a sostener encuentros, generalmente conflictivos y
problemadticos, con las culturas y tradiciones histéricas con las que se topan en los espacios
institucionales y profesionales a los que vaya dirigida y donde aspira a penetrar.
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Traida esta perspectiva a colacién del tema que nos ocupa, nos invita a definir el tema
de la formacién permanente en la Universidad no tanto como un problema de tipo técnico o
estratégico sino una asunto vidrioso de caracter cultural y politico. Acotarlo como un
problema cultural significa que lo més decisivo no estribaria en responder a la pregunta de
qué tipo de procesos, procedimientos o técnicas habriamos de disefiar para promover la
formacién del profesorado. Lo que inexcusablemente hemos de acometer es advertir diversos
interrogantes que versen sobre qué significa y puede comportar que una nueva cultura sobre
la institucién universitaria y sus cometidos, sobre el profesorado, sus responsabilidades y
competencias, aspire a introducirse en el seno de otra bien consagrada e histSricamente
conformada, que, por afiadidura, no es precisamente sensible ni representa un buen terreno
abonado para que aquella pueda florecer de modo provechoso y relevante. También procede
plantearse, por ejemplo, qué cambios han de darse en la estructura de valores,
conocimientos, disposiciones y sentimientos que tejen la identidad del profesor universitario
para que llegue a inscribir en su seno otros contenidos y propdsitos, hoy por hoy bastante
ajenos a la misma. Y, cémo no, qué sistemas de reconocimiento y remuneracién, que
criterios y contenidos sobre los que aplicarlos, han de ser instaurados para que la nueva
sustancia y apelativos de la formacién se acomode razonablemente bien con estructuras y
esquemas de profesionalizacién que hasta la fecha no suelen considerarlos. Entiendo, por
tanto, que o estas cuestiones se despejan de modo razonable, o cualquier intento de cambio
en este territorio puede quedarse sélo en los niveles de lo simbdlico, las retdricas, la
irrelevancia, asi como, tal vez, el cardcter de articulo de consumo para cuatro romdénticos y
circunstancialmente sensibilizados hacia la importancia de un desarrollo profesional también
en la docencia.

Y como, siempre que a propésito de cambios educativos entran en liza culturas
diferentes, también se precipitan en ese concierto intereses, influencias y poderes; espacios
de libertad o posibles restricciones de la misma; consagracién de autonomias legitimas o, tal
vez, salvaguardas de corporativismos disfrazados de libertades de citedra mal entendidas;
decisiones y compromisos politicos para crear estructuras, recursos, apoyos y respaldos, o
tal vez sélo retdricas simbdlicas y superficiales, prendidas de Idgicas de accién y agendas no
declaradas, el tema que nos ocupa el politico al mismo tiempo que cultural. De esa guisa,
interrogantes del tipo de qué relaciones, influencias o amenazas; que intereses, redes de
poderes y micropoliticas universitarias pueda comportar una iniciativa como ésta, son
algunos otros que tampoco debieran quedar desconsiderados.

1.2. La Universidad y la profesién docente en el contexto todavia mads
amplio de los tiempos que corren

Si, como he dicho, la formacién del profesorado universitario conecta directamente
con cuestiones de orden politico y cultural, forzoso es reconocer que la ni la institucién
universitaria, ni tampoco sus profesionales, son ajenos a coordenadas de esta misma
naturaleza que superan ampliamente sus confines més reducidos y sus relaciones especificas
de poder. Por una serie de multiples factores y condiciones conjugadas en la actualidad, la
educacién, como dmbito privilegiado de transmisién y recreacién del conocimiento, ha
adquirido una importancia que, si cabe, resulta mis crucial y estratégica que antafio. La
denominada sociedad cognitiva, el amplio desarrollo y explosién del conocimiento
cientifico, asf como la importancia de las nuevas tecnologias en los sistemas de
comunicacién, de produccién y relaciones laborales (Livre Blanc, 1995), y también la
conformacién de la sociedad en red y los flujos de informacién que circulan y contribuyen a
soportar y propagar el fenémeno de la globalizacién (Castells, 1997), estdn emplazando a
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los sistemas escolares en nuevas relaciones de fuerzas y bajo el imperio de nuevas reglas de
definicién de su naturaleza y sistemas de regulacién y gobierno.

Las nuevas relaciones sociales, econdmicas y tecnolégicas, en un contexto de
marcada competitividad entre Estados, que estin siendo desbordados en varios frentes por los
nuevos acontecimientos, asi como también entre las corporaciones y fuerzas de produccién
de bienes y servicios, han empezado a presionar fuertemente sobre los sistemas escolares, y
particularmente, desde luego, sobre las Universidades. Las presiones en cuestidn, que tienen
naturalmente muchos frentes y que, por cierto, no apuntan siempre en direcciones
coincidentes, se vienen manifestando bajo apelaciones imperiosas de reestructuracion,
reingenieria de procesos, o tantas y tantas formas que en su conjunto apuntan hacia el logro
de cotas de mayor eficacia y eficiencia, calidad, racionalizacién y optimizacién de recursos.
Los movimientos de fondo que todo ello estdn provocando en los sistemnas educativos
pretenden tocar ahora no solo los procesos y procedimientos de trabajo dentro de los
mismos, sino, sobre todo, sus formas de gobierno y gestién, asi como una revisién
profunda de las finalidades, contenidos, modos de operacién y sujetos destinatarios de sus
SErvicios.

El fenémeno en cuestién afecta a los sistemas escolares en su conjunto, aunque,
naturalmente, tiene manifestaciones diferentes segiin sus distintos niveles o tramos. La
Universidad, por cierto, no es una excepcién: también estd quedando tocada,
simultdneamente, por un fuerte cuestionamiento y el redisefio dréstico de muchos de sus
cometidos, estructuras, procesos, responsabilidades y relaciones hacia dentro y hacia fuera.
Informes recientes y prestigiosos como el conocido como Informe Delors (1996) ha dedicado
un apartado propio a la educacién universitaria, y en el mismo se plantean algunos de los
grandes desafios y expectativas que ahora la atenazan. No es mi propésito entrar aqui en
detalle en el tema, aunque si me parece oportuno sefialar algunas coordenadas que no procede
pasar por alto pues, como es de suponer, también conciernen al carécter, justificacidn,
referentes y contenidos de la formacién permanente del profesorado.

Esta parcela en particular es una de las mas destacadas en todo el contexto de reformas
universitarias en curso: la reestructuracion de la universidad supone, ademds de otras cosas,
reestructuracién de sus profesionales. La afirmacién de su cardcter estratégico supone, de un
lado, reconocer que la mejora de los procesos y resultados de la educacién universitaria
dificilmente puede ocurrir sin una mayor y permanente cualificacién de su profesorado, que
desde luego ha de versar tanto sobre aspectos cientificos e investigadores como también
sobre aquellos otros mds directamente relacionados con la docencia. Pero también estd
suponiendo, de otro, la instauracidn, o al menos la pretensién de hacerlo, de nuevas l6gicas
de gobierno y regulacién del quehacer, los resultados y la misma supervivencia de la
institucién y sus profesionales. El astro rey que las preside es la bisqueda de la excelencia y
calidad, que en algunas de sus versiones se plantea en términos totalizadores: la Gestién de
Calidad Total ha aparecido en la escena recientemente como uno de los baluartes que, segiin
algunos, promete mds y mejor educacién (Escudero, 1998).

Si el primero de esos aspectos estd suponiendo el germen de una nueva sensibilidad y
reclamaciones que pretenden poner cierto coto a Ja autonomfa consentida de las
Universidades, Facultades, Departamentos y profesorado, reclamando de ellos mayores
garantias de calidad en sus ofertas formativas, el segundo parece obedecer a 16gicas mucho
mads sutiles y no realmente articuladas sobre una calidad incuestionable de la educacidn. Las
presiones que, en efecto, estdn recayendo sobre las Universidades y que estas, cada una a su
modo, procuran atender bajo formas de control de la docencia del profesorado, o promocién
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de esquemas de autoevaluacién institucional, o cualesquiera de las otras formas al uso, urgen
sin duda sobre centros y titulaciones para que analicen, revisen y den cuenta de sus procesos
y resultados. Al amparo de las mismas, la formacién, particularmente pedagdgica y centrada
en la docencia, ha entrado de modo especial en la escena, ya que las otras, sin que queden sin
tocar, se consideran relativamente bien resueltas por los Departamentos, grupos de trabajo e
investigacién, y sobre todo, como apuntaba mds arriba, por las propias pautas de
socializacién del docente universitario. Este movimiento, al menos en principio, puede
aportar mis beneficios que perjuicios, pues en alguna medida podria contribuir a que el
profesorado, o una parte del mismo, abra sus esquemas de conocimiento y actuacién a
concepciones y practicas propias no de un modelo artesanal o preprofesional, sino a otros
mds defendibles en razon de las complejidades que reviste la formacién de nuestros
estudiantes.

Pero, en la actualidad, ni las politicas sociales ni tampoco las educativas estdn siendo
especialmente propicias hoy para la lirica. Las apelaciones a cotas genéricas de calidad, en
torno a las que podrian concitarse relativos consensos, estdn resultando no tan genéricas ni,
desde luego, convergentes. La globalizacién, al hacer acto de presencia en las politicas
educativas, como bien ha advertido Carnoy (en prensa), viene de la mano de una mentalidad
marcadamente mercantil, que ahora lo invade casi todo. Por supuesto, también los
contenidos y criterios o indicadores de calidad, asf como los modos de producirlos y
gestionarlos. Su aparicién en la escena de las politicas educativas estd asociada a ideologfas
sociales y politicas de todos bien conocidas. Algunas de sus notas son el ajuste y
saneamiento de las economias nacionales y, para ello, la reduccién de la inversién en
determinados sectores de las mismas, particularmente servicios sociales y educativos.
Algunas expresiones més nitidas, también ya reconocidas, la tendencia creciente a la
privatizacién y las apelaciones tan seductoras como ahora son las nuevas filosoffas de los
clientes, erigidos en referentes normativos que determinen tanto el caricter y la bondad de los
productos educativos que ofrezcan cuanto, a su vez, nuevas reglas de juego entre proveedores
y usuarios.

Los indicadores de calidad, sesgados preferentemente hacia contenidos y lineas de
profesionalizacién cientifica y tecnoldgica, asi como su utilizacién para evaluar titulos y
Universidades y componer los ranking ya al uso, representan sin duda un conjunto de reglas
de juego muy peculiar para codificar y regular las nuevas formas de calidad que se estén
persiguiendo, y la recolacién en este concierto de las instituciones y profesionales
implicados. A la satisfaccidén de sus requerimientos quedard mds y mdas vinculada la
disponibilidad de recursos por parte de las Universidades, Facultades o Departamentos, que,
dados los recursos escasos para mantener cotas. exigidas de excelencia y calidad, son
advertidos de que, en orden a mantener determinados niveles, han de mentalizarse para recabar
fuentes alternativas a las tradicionales para su financiacién.

Bajo el imperio de estas nuevas reglas del juego, que segiin evidencias al uso y
prondsticos razonables cada vez afectardn mis al quehacer universitario (Boyle y Bowden,
1998), la formacién del profesorado queda sometida a l6gicas en parte legitimas y en parte
paraddgicas y perversas. Una educacién universitaria de calidad, asf cifrada, dudosamente
puede satisfacerse sin prestar atencién a la existencia o no de condiciones estructurales y
organizativas que permitan conseguirla razonablemente. La calidad en cuestién, que no
parece tener entre sus prioridades ni la universalizacién de la educacién ni hacer frente con
nuevos impulsos y recursos a la masificacién de la poblacién estudiantil, puede resultar un
listén dificil de lograr, aun cuando se activen nuevos balsamos como el de la cacareada
formacién permanente para la calidad. Es mds, determinadas condiciones de trabajo, y
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particularmente de ejercicio de la docencia, puede que hagan prohibitivo pensar con altos
vuelos los contenidos y metodologias de la formacién, forzandonos, ya de entrada, a
reducirlos a los mds afiejos y convencionales. ¢ Alguien puede disefiar sistemas de formacién
de calidad docente, si los profesores en formacién han de seguir impartiendo lecciones
magistrales a grupos de alumnos cercanos a los doscientos o mds, y maxime si se diera el
caso, como suele darse, de que una parte importante de los mismos ha sido acomodada en
titulaciones que no formaban parte de sus primeras opciones y preferencias?.;Qué puede
significar en esas circunstancias una formacién permanente del profesorado para mejorar la
docencia y los aprendizajes?.

En resumidas cuentas, que también la formacién permanente del profesorado, incluya
preferentemente la docencia o también, como procede, un dominio mds intenso y extenso de
los conocimientos y nuevos recursos y procedimientos de investigacidn, no tiene demasiado
claras sus perspectivas de posibilidad si las tendencias en cierne terminan abriendo frentes
estructurales tan profundos como ya viene siendo la politica de contratacién y cualificacién
del profesorado (piénsese en el niimero tan impresionante de profesores asociados, es decir,
de empleo precario y devaluado), las condiciones de ejercicio de la profesién docente, y el
clima creciente de competitividad y elitismo que preside el horizonte del desarrollo de la
institucién universitaria. No se trata, como puede comprenderse, de negar los margenes y
responsabilidades que procede depositar en la formacién permanente del profesorado
universitario. Si, desde luego, de disponer de algunas claves internas a la cultura vigente en
la Universidad, y también de esas otras esbozadas, provocadas por nuevos imperativos y
reglas del juego de la sociedad de la informacién, nuevas tecnologfas, gestién institucional y
redisefio de nuestra institucién. Sin unas y otras, a mi modo de ver, podemos hacer estos o
aquellos juegos malabares; o empefiarnos en pensar la profesién docente seglin no importa
que modelos de profesores innovadores, reflexivos o criticos. Si no ponemos en relacién
muchas cosas al tiempo, todo puede quedar en buenos deseos y entretenimientos, pero,
acaso, en poco mas.

2. ALGUNOS REFERENTES Y DIMENSIONES DE UNA POLITICA DE
FORMACION DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

La formacién del profesorado, inicial y permanente, tiene, en palabras certeras de
Fullan (1991), el curioso privilegio de ser una de las mejores soluciones para la mejora de la
educacién y, al mismo tiempo, uno de los problemas mds dificiles de resolver. Las
expectativas depositadas en la cualificacidn y profesionalizacién de los docentes estdn bien
justificadas, pues su papel es decisivo en el tipo de educacién que las instituciones, también
la Universidad, posibilitan a sus estudiantes. Los problemas tan reiteradamente planteados,
sin embargo, por las politicas de formacién desarrolladas en las dltimas décadas han sido
ampliamente documentados. En estos tiempos tan proclives a repensar diversos temas
educativos, también la formacién, algunos de los balances més recientes dejan poco lugar al
optimismo (Smyth, 1998), y mucho menos, si cabe, a la presuncién de que existan ficiles
y expeditivos derroteros a seguir en esta materia. La cualificacién y potenciacién del
profesorado es una via de obligado recorrido en cualquier politica que persiga la mejora de la
educacién, pero también sabemos que ésta, para bien o para mal, es un terreno entreverado
de responsabilidades compartidas, asi como de opciones ideoldgicas y politicas, culturales e
institucionales que no se prestan a fdciles y satisfactorias politicas y decisiones. Justo es
sefialar y reconocer, pues, los cometidos y responsabilidades que los docentes tenemos en su
persecucién, pero puede resultar simplista depositar un exceso de unos y otras sélo sobre
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sus espaldas; otro tanto sucederfa, a su vez, en el supuesto de decantarse por posturas de
complacencia y ensalzamiento incondicional de la profesién. Asi, no es ficil de lograr un
equilibrio que define bien el papel docente y su formacién entre un extremo propenso a
exacerbar sus responsabilidades y otro que, en sentido contrario, les exima de las mismas
denostando sus condiciones de trabajo e intensificacién profesional. En el punto anterior he
hablado sobre algunas cuestiones de orden cultural y politico que obligan a no considerar
ingenuamente las posibilidades y contribuciones de la formacién aisladamente considerada;
en lo que sigue pretendo abordar algunos de sus aspectos mds especificos desde una
perspectiva constructiva, y para ello ofreceré una aproximacién a lo que entiendo que podria
ser una politica universitaria de formacidn.

Hablar de una politica universitaria de formacién del profesorado puede tener muchas
connotaciones. Al utilizar aquf esta expresién pretendo dirigir la atencién hacia un terreno en
el que la formacién no sea entendida como un conjunto aislado y fragmentario de
actuaciones episddicas, exclusivamente de uso y consumo patticular y voluntario, o carente
de perspectivas mds amplias que, a mi modo de ver, son precisas para contemplar, de forma
relacionada, muchas dimensiones y facetas de la formacién. Los términos siempre estdn
cargados de mds connotaciones que las que aparentemente tienen, pero, por decirlo con uno
que no pretendo analizar con detalle, lo que sugiero es la conveniencia de adoptar una
perspectiva amplia, relacional, sistémica si se quiere, pues me parece la mds idonea para
pensar y proponer politicas de formacién como las que pretendo esbozar.

En la actualidad, tal como sefialaba mds arriba, se estdn promoviendo actividades de
formacién permanente del profesorado en diversas instituciones, principalmente Institutos de
Ciencias de la Educacién, o lo que quede de ellos en las respectivas Universidades. No
pretendo, ni mucho menos, una revisién o balance de las mismas, aunque tengo la
impresidn de que serfa deseable una politica mds comprensiva para obviar algunos escollos
que a todas luces pueden apreciarse en las actuaciones en curso. También, y seguramente con
acierto, se estdn promoviendo otros tipos de actuaciones, por ejemplo, ciertas medidas de
apoyo a la elaboracién de materiales para la docencia por parte del profesorado. Conozco a
este respecto con cierto detalle el caso de su desarrollo en el ICE de Murcia y, desde luego,
mi apreciacién de tal iniciativa y sus potenciales contribuciones es positiva. Tanto en el
caso de los cursos, seminarios o talleres que conozco, como en lo que respecta al disefio de
materiales para la ensefianza, podemos encontrar muestras provechosas de esa nueva ola de
sensibilidad pedag6gica en curso, pero desde mi modesto punto de vista ofrecen algunos
flancos no debidamente bien resueltos desde las consideraciones que me atrevo a proponer a
continuacién.

La formacién del profesorado universitario, aunque ya popular en muchas
universidades de distintos paises, no ha recibido la atencién que se le ha dedicado en otros
niveles del sistema educativo, concretamente los correspondientes a la educacion infantil,
primaria y secundaria. No es de extrafiar, pues, que algunos autores ahora interesados en este
particular, partan del reconocimiento de que, para el caso de la educacién universitaria y su
profesorado, no se dispone de un cuerpo de conocimientos suficientemente elaborado y
sistemdtico para analizar, disefiar y desarrollar politicas de formacién acordes con las
peculiaridades propia (Kember y MacKay, 1996). Asi y todo, ya que en no importa que
nivel educativo la formacidn de los profesionales de la educacién puede pensarse desde un
conjunto de facetas o dimensiones formalmente similares, no parece del todo descabellado
inspirarse en el conocimiento disponible, aunque proceda de otros tramos educativos, y echar
mano del mismo para imaginar y dibujar algunas de las grandes cuestiones que la politica
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universitaria habria de afrontar de una u otra manera si se pretende plantear nuestro asunto
con la seriedad y rigor que merece.

Lejos estd de mi intencién realizar una sintesis ni siquiera apretada de todas las
cuestiones conceptuales y estratégicas, muchas ahora bien asumidas y otras tantas todavia
por dilucidar, que conforman en la actualidad el campo intenso y extenso del desarrollo
profesional. Aunque sea, pues, a costa de incurrir en una seleccion parcial de los aspectos
que merecerian tratarse, voy a poner el acento sobre algunos que sin ser los tinicos posibles
sin merezcan el calificativo de fundamentales a la hora de pensar y vertebrar una politica de
formacién universitaria como la que pretende proponer.

Probablemente, uno de los supuestos de convoca mis consensos es el relativo a que
las politicas y modelos de formacién del profesorado han de ser multidimensionales
(Escudero, 1998b; Cochram-Smith, 1998). Esto, en suma, quiere significar que han de
contemplarse, a la hora de pensarlos y orquestarlos, muchas dimensiones, procesos,
estructuras y condiciones al mismo tiempo, y hacerlo con referencia a una determinada
politica cultural, en nuestro caso de y para la Universidad. La formacidn, asi, es entendida en
el seno de tal politica y, a su vez, como expresién y contribucién a su desarrollo y
posibilidad. Voy a destacar, pues, en primer lugar los referentes culturales de la formacién,
seguidamente, algunas de sus facetas mds concretas como los contenidos, procesos ,
estructuras y contextos de la misma. En realidad, lo que denomino referentes culturales
constituye el marco envolvente que, del modo que fuere en cada caso, nutre cada uno de los
demds aspectos, al tiempo que es activado por los mismos.

2.1. La formacién como cultura

En un punto anterior he llamado la atencién, justamente, sobre esta faceta ineludible
en las politicas y prédcticas de formacidn. Allf lo hice, como se recordard, para advertir que la
formacién permanente en la Universidad estd prendida de un determinado tipo de cultura
institucional en cuyo seno se privilegian determinados contenidos, propdsitos, formas y
funciones del desarrollo profesional en nuestra institucién. Si a estos elementos que
representan otras tantas formas de cultura afiadimos algunos de los referentes fundamentales
y sustantivos de la misma, nos encontramos con lo que aquf pretendo plantear.

Higase o no explicito, cualquier politica de formacién en la Universidad obedece, al
menos, a dos cuestiones sustantivas que han de precisarse: la primera de ellas tiene que ver
directamente con el modelo de Universidad, como institucién educativa, en el que se piensa,
se valora y se pretende promover; el otro, con el correspondiente modelo de profesor por el
que se apuesta y se pretende estimular y activar, entre otros mecanismos, a través,
precisamente, de las politicas destinadas a su formacién y desarrollo. No pretendo en este
espacio formular una propuesta concreta sobre ninguno de estos dos extremos, pero si
Jlamar la atencién sobre el hecho de que cualquier expresién mds concreta de formacién en la
que estemos pensando tendrd en su seno un determinado tipo de respuesta a cuestiones como
las siguientes: de quiénes y para quiénes debe ser la Universidad, y qué tipo de cultura y
formacién debe ofrecerles ésta, tanto en términos de profesionalizacién como de
construccién de la ciudadania; qué tipo de saberes y conocimientos considera valiosos la
Universidad, y en qué grado establece, o ha de hacerlo, relaciones equiparables o desiguales
entre los mismos; qué tipo de relaciones ha de mantener con la sociedad méds amplia y con
los contextos sociales y comunitarios mds préximos; qué valores y principios cientificos,
también éticos y morales, articulan, y debieran hacerlo, la formacién de los estudiantes, y de
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qué modo han de traducirse en sus curriculos, o planes de estudio, asf como en las politicas
de ensefianza y evaluacién. Y, en lo que respecta consiguientemente al modelo de
profesional, la clarificacién de sus perfiles profesionales (conocimiento cientifico, capacidad
investigadora y competencia docente, asi como los valores y criterios mas especificos en
relacién con cada uno de estos dominios), y su construccion en marcos normativos e
identitarios del docente universitario, es algo ineludible como base de sustentacién para
cualquier politica que pretenda disefiarse y ponerse en préctica, para su socializacidn,
construccién de su identidad y desarrollo profesional.

Esta serie de cuestiones, aquf s6lo esbozadas, representardn siempre, por accién u
omisién, el germen nutricio de la formacién; sin su construccién adecuada, ésta quedarfa
confinada tan solo a un conjunto de procesos formales sin sustancia y sin horizontes. Y,
como veremos a continuacién, en el desarrollo de los profesionales de la educacién resultan
tan decisivo los contenidos sobre los que su formacién debiera ocurrir cuanto, desde luego,
también procesos, metodologfas, condiciones, estructuras y contextos que hayan de
disponerse para ello.

2.2. Los contenidos de la formacién

Durante cierto tiempo, la formacién, basada en determinadas concepciones y enfoques
de investigacién sobre la ensefianza y el profesorado, quedé confinada al entrenamiento en
técnicas, procesos o estrategias de ensefianza; los contenidos, como denuncié Shulman
(1986), quedaban asf olvidados, dando por supuesto que Jos establecidos por los programas
oficiales eran los que habfian de ensefiarse sin cuestionarlos, y reduciendo, de ese modo, la
actividad docente a un proceso formal y técnico. Este planteamiento, que pretendfa superar
visiones tradicionales centradas sélo en los contenidos académicos, se amparé en el buen
propésito de prestar més atencién al aprendizaje de los estudiantes. Lamentablemente,
terminé reduciéndolo a un énfasis parcial en cémo ensefiar y al olvido de la sustancia o
contenidos de la ensefianza. Como es bien conocido, la tensidn entre el formalismo de los
métodos y procesos, de un lado, y el materialismo de los contenidos académicos, de otro, ha
sido uno de los puntos dlgidos en la historia de las concepciones y précticas de la ensefianza
y, por extensién, también de la formacién del profesorado. Este dilema, aunque bajos nuevas
formas y argumentos, todavia hoy sigue planteado, pero su andlisis nos llevaria por otros
derroteros.

El mismo autor citado mds arriba ofrecié una tipologia de contenidos base para
sustentar la profesionalizacién docente, entre los que incluia desde el conocimiento de la
materia o disciplina hasta el conocimiento pedagégico necesario para hacerla compresible y
facilitadora del aprendizaje de los alumnos; desde el conocimiento sobre las teorfas del
aprendizaje y desarrollo de los alumnos, hasta el relativo a las condiciones normativas y
legales propias del nivel educativo y contextos organizativos en los trabajan los profesores.
En otra ocasién (Escudero, 1993) planteé la necesidad de ampliar las categoria de
conocimientos que pueden y deben servir como referentes para construir la profesionalidad
docente, y en ese sentido propuse que los aspectos relacionados con la dimensién ética y
moral de la educacién, con la organizacién escolar en tanto que conjunto de condiciones y
reglas que ordenan el puesto de trabajo docente y en la que hoy se proclama que los
profesores han de participar activamente, as{ como aquellos otros que tienen que ver con el
desarrollo de capacidades metacognitivas, necesarias para que los profesionales de la
educacién construyamos individual y colegiadamente los propdsitos, contenidos y
metodologias de la ensefianza a través de procesos de indagacién, debian ser considerados
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también como conocimientos para las pricticas pedagdgicas y, asi, también para el
desarrollo profesional de los profesores. Una propuesta reciente elaborada por Cochram-
Smith (1998) reclama, con todo acierto, la necesidad de extender todavia mds la categoria de
contenidos que participan y constituyen la profesionalidad docente. Esta autora, asumiendo
una concepcidn constructivista del conocimiento, entiende que hemos de incluir no solo el
conjunto de saberes codificados y sisteméticos sino también y al mismo tiempo los marcos
interpretativos de que los sujetos disponemos para conferirles significados, atribuciones,
percepciones y relaciones con nosotros mismos como docentes y también con los
estudiantes. Desde ese punto de vista, por tanto, ademds de los tipos de conocimientos
mencionados merecen atencién particular los que tienen un cardcter autobiogréfico (imégenes
y categorias desde las que los sujetos en formacidn se piensan a sf mismos como
profesionales, sus sentimientos de identidad, etc), su concepci6n personal del conocimiento
que ensefian y la atribucién de capacidad y competencia que respecto al mismo proyectan
sobre sus alumnos, sus concepciones sobre las relaciones que sus materias tienen con la
cultura mas amplia, incluyendo la que pertenece al mundo extraescolar de los estudiantes, asi
como sus percepciones y valoraciones sobre la cultura, clima y relaciones que envuelven los
procesos de ensefianza y aprendizaje que tratan de promover en las aulas.

No es mi intencién agotar las referencias al respecto, ni tampoco quedarme en una
mera lista de categorias de contenidos para la formacién permanente. Si he destacado esas
posiciones sobre los contenidos es porque, tenerlas en cuenta, nos introduce en al menos dos
consideraciones pertinentes. En primer lugar, advertir que una politica de formacién
permanente del profesorado universitario debe ser consciente de que los contenidos importan
y que, por lo tanto, no puede salirse del paso seleccionando o marginando unos u otros
impunemente. Los contenidos que se seleccionen y organicen para la formacién de los
profesores reflejardn nuestro concepto de Universidad y de la titulacién mds especifica en
tanto que fuente de profesionalizacién, también nuestro modelo de profesor universitario, asi
como, desde luego, nuestras concepciones y practicas relacionadas con los alumnos,
profesionales y ciudadanos, que pretendemos formar. Los conocimientos, hoy lo sabemos
bien, no son realidades objetivas, neutrales e incuestionables, sino construcciones sociales y
personales que traducen y desarrollan opciones culturales, y todo ello, por naturaleza, es algo
esencialmente controvertido. Una politica de formacién del profesorado universitario ha de
disponer, pues, de un buen conjunto de justificaciones para legitimar qué deben aprender los
profesores y, asi, también de un conjunto de criterios para interrogarnos sobre que educacién
de nuestros estudiantes implican o qué modelo de institucién universitaria traducen en el
mundo y la sociedad en la que vivimos y pretendemos contribuir a construir.

En segundo lugar, estas consideraciones permiten afirmar que la formacién
permanente del profesorado no puede reducirse al entrenamiento en ciertas técnicas o
estrategias pedagdgicas, pues las bases de profesionalizacién docente han de asentarse no
sélo sobre técnicas didicticas, ya que otros contenidos éticos y morales, sociales y politicos,
indagadores e interpretativos, también la constituyen y realizan. Por afiadidura, es diffcil
imaginar una politica de formacién del profesorado universitario que entre sus contenidos no
incluya los propiamente cientificos y aquellos que tienen que ver con los propios de la
capacidad y ejercicio de la investigaci6n, de la construccién del conocimiento en suma. No
incurramos, pues, en ningiin tipo de reduccionismo: si la cultura vigente sélo prima la
formacién cientifica e investigadora, no debiéramos caer en el equivoco de ligar la formacién
permanente que ahora se reclama sélo a lo pedagégico. Los contenidos y metodologias se
necesitan mutuamente, y por eso una politica razonable de formacién debiera contemplar qué
y ¢6mo hacer para que el profesorado disponga tanto de oportunidades y contextos que
estimulen su desarrollo profesional en el conocimiento cientifico e investigador del propio
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drea de conocimiento, cuanto de las bases pedagégicas y formas de conocimientos que han de
servir de soporte para desarrollar procesos de aprendizaje valiosos y significativos con los
alumnos. Que contenidos tales como el aprendizaje de alumnos y diversas estrategias y
medios de ensefianza, u otros que se refieran a Ia elaboracién de proyectos y evaluacién han
de estar presentes es algo fuera de toda duda; que hayan de ser los tinicos, es algo mucho ms
discutible. Pues, si tenemos en cuenta consideraciones como las precedentes, el desarrollo
profesional del docente universitario también ha de versar sobre otros que atafien a la
Universidad, Facultades y Departamentos como unidades organizativas en las que cada
profesor estd llamado a participar activamente en orden a componer proyectos docentes y
formativos mds amplios y mejor coordinados que los propios en exclusiva. Igualmente no
podrian excluirse aquellos mds sutiles que conforman las identidades profesionales en uso,
asi como los que tocan de lleno las facetas éticas, morales y sociales de la institucién
universitaria y de cada una de las profesiones que pretende proponer a la sociedad.

En suma, pues, el abanico de contenidos de la formacién permanente es amplio y,
mds que otra cosa, nos exige interrogarnos sobre qué contenidos seleccionar para los
profesores, pues esto supone incoar, en razén de su condicién de formadores, qué tipo de
profesionales y ciudadanos pretendemos preparar. La politica de formacidn, pues, no es nada
simple a la hora de determinar qué contenidos deben abordarse. Las referencias apuntadas
sélo ilustran una parte de un territorio complejo por el que moverse, y una invitacién a
reflexionar sobre qué significa y supone hacerlo en unas u otras direcciones, entre ciertas
presencias y omisiones, con sus respectivos significados.

2.3. Los procesos y oportunidades para la formacién permanente

El elenco de los contenidos previamente considerados, la condicién de adultos de los
docentes universitarios, y los propdsitos de que la formacién represente un conjunto
relevante y significativo de oportunidades para el aprendizaje permanente de la profesién
(elaboracién de concepciones, capacidades, talantes y compromisos con el desarrollo
profesional) obligan a imaginar una amplia variedad de tiempos, espacios, procesos y
actividades, operaciones y estrategias de los sujetos en formacién, asi como contextos de
relacidn social en la que ésta puede ocurrir.

Una parte importante de estos elementos, combinados de unos y otros modos,
componen de hecho la estrategias en uso que definen el desarrollo profesional en lo que se
refiere al dominio y competencia cientifica e investigadora. En el contexto de la cultura
universitaria, los mayores tiempos, espacios y energias, como decia mis arriba, estdn
destinados a estos propdsitos y contenidos. Seguramente, muchas de las habilidades y
estrategias que los universitarios como docentes ponemos en juego para progresar en tales
dominios dependen de estrategias metacognitivas aprendidas con el tiempo, asi como
también de otra serie de oportunidades aleatorias quizds muy vinculadas al contacto con
“maestros” que hayan servido como modelos de aprendizaje. Una parte sustancial del
desarrollo en los mismos tiene, desde luego, un ingrediente personal intransferible (el
esfuerzo y dedicacion individual seguramente es una clave importante), aunque es de suponer
que también la integracion y pertenencia a grupos de trabajo e investigacién represente, en
muchos casos, uno de los contextos més provechosos y estimulantes. En un momento
como el presente en el que las fuentes de informacién llegan a ser hasta desbordantes, y las
facilidades de acceso a las mismas cada vez mayores, la capacidad de seleccionar con acierto
las lineas de profundizacién, asf como la informacién mds relevante, constituyen,
probablemente, algunas de las decisiones criticas al respecto. Las politicas de formacidn, por
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su parte, en esta materia son mds implicitas, y tal vez dependientes de contextos particulares
de relacién (grupos, Departamentos, materias comunes o afines), que explicitas, sistemdticas
y bien articuladas. Ya que esta formacidn, sin embargo, constituye un valor relativamente
bien consensuado y asumido por los miembros de la comunidad universitaria, poco se ha
indagado sobre el particular, o al menos, por mi parte, lo desconozco.

Existe, con toda seguridad, mds informacién sobre actividades, procesos,
metodologias y enfoques para la formacién relacionada con la docencia. Este ha sido un tema
de interés muy concurrido, y en los tiempos actuales se dispone de un amplio repertorio de
principios, esquemas para la organizacién, disefio y realizacién de la formacién, asi como de
enfoques particulares que pretenden dar cuerpo e integrar los distintos elementos que entran
en juego en la misma. Entrar en una descripcién de metodologias o estrategias de formacién
desborda ampliamente mis pretensiones en este momento. El abanico de enfoques,
metodologias y actividades es considerable: desde actividades muy especificas y particulares
para el aprendizaje de ciertos contenidos, métodos, recursos, procesos y procedimientos de
trabajo cientifico, investigador o docente, hasta el disefio y desarrollo de proyectos de més
alcance, tanto en su perspectiva de tiempo como en la amplitud y profundidad de los temas a
tratar. Cabe contemplar actividades de formacién centradas en el conocimiento experto y en
formadores cualificados, hasta otras que giran y pretende promover unas u otras modalidades
de autoaprendizaje, unos u otros esquemas de relacién grupal, incluso diversas formas y
modalidades de desarrollo profesional anidado en estrategias y dindmicas de desarrollo
institucional. Ya que, como decia, no me parece oportuno entrar en una descripcién de cada
una de estas opciones, trataré de subrayar algunos principios generales, procurando recoger
los que estimo mds pertinentes a partir de cierta literatura reconocida sobre el desarrollo
profesional (Kember y MacKay, 1996; Blackwell y McLean, 1996; Fullan y Hargreaves,
1997; Darling, 1998). Aludiré concretamente a cuatro que me parecen dignos de atencién: el
desarrollo profesional como un fenémeno integral y sostenido en el tiempo, individual y
colectivo, con vocacién de relacionar la teorfa y la prictica, y, finalmente, vertebrado en
torno a la resolucién de problemas y la mejora de la ensefianza y el aprendizaje de los
alumnos, asi como en su caso, las mismas competencias cientificas e investigadoras de los
profesores.

Cabe mencionar, en primer lugar, un principio que alude al caricter integral y
sostenido en el tiempo del desarrollo profesional. Integral significa que debiera considerar
simultdneamente las facetas personales y sociales del profesor, asi como también las
profesionales. Si la formacién no puede entenderse hoy sélo como el aprendizaje de técnicas
y procedimientos, sino también como el desarrollo de facetas més culturales, emocionales,
incluso biograficas de la profesidn, una formacién que procure equilibrios entre 1o personal,
social y profesional parece necesaria. Sostenido en el tiempo, por su parte, comporta no
entenderlo como algo episédico, fragmentario y marginal, sino como un proceso que ha de
ocurrir a lo largo y ancho de la carrera docente, integrarse en proyectos de alcance, y ser
entendido como un elemento constitutivo de la profesién en vez de como un adorno
superficial y fortuito de la misma. Este principio, como puede apreciarse, tiene raices
inexcusables en la cultura institucional que la Universidad sea capaz de ir construyendo
como fuente nutricia de sus practicas y politicas de formacién, y ha de tener expresiones
evidentes en las estructuras de apoyo y reconocimiento de la formacién a que aludiré més
adelante.

El desarrollo profesional merece entenderse, en segundo lugar, como un espacio de
relacién conecte y estimule lo personal y lo social al tiempo, lo individual y colectivo
simultdneamente. Durante cierto tiempo, la formacién fue entendida y promovida como un
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fenémeno de consumo y uso preferentemente individual; después, como uno que habria de
ser tan colectivo y colegiado que, presuntuosamente, amenazaba con diluir a los sujetos en
entidades abstractas y colectivismos dificiles de justificar y més todavia de gestionar. En la
actualidad, cuando las incertidumbres y flexibilidades arrecian, y con ello las posiciones
extremas buscan acomodos en nuevas sintesis,; se asume que una politica de formacién debe
contemplar al mismo tiempo oportunidades y experiencias de aprendizaje de la profesién que
reconozcan la naturaleza personal, experiencial y prictica de la ensefianza, asi como los
ingredientes biograficos y su construccién por parte de cada profesor, y aquellas otras que ,
sin menoscabo de esta faceta, mds bien la estimulen e inserten en proyectos y exigencias
sociales y colegiadas. El eje personal del desarrollo profesional puede facilitar su conexién
mas directa con las necesidades, intereses, dilemas, problemas y aspiraciones de los docentes
particulares, y en ese sentido constituye un elemento de anclaje ineludible entre la formacién
y las practicas de ensefianza y aprendizaje. El eje social y colegiado, por su parte, puede
contribuir a insertar las perspectivas y pricticas particulares con proyectos sociales y
colectivos mas amplios, asi como representan un contexto decisivo para la socializacién y
enriquecimiento profesional de los docentes. De modo, pues, que sujetos particulares y
comunidades de profesionales no son opciones alternativas en las dindmicas de desarrollo
profesional sino dos facetas de merecen ser debidamente conjugadas y complementadas
(Fullan y Hargreaves, 1996).

En tercer lugar, el desarrollo profesional de los docentes ha de entenderse como un
espacio de experiencias y oportunidades que se nutran del conocimiento tedrico mds
sistemdtico y codificado, al tiempo que de la sabidurfa personal y experiencial. La exclusiva
supremacia de una formacién basada en el conocimiento experto, en esquemas de
transmisién, en el desarrollo de habilidades y competencias cientificas o didicticas
especificas, desconoce el cardcter personal y situacional de los escenarios particulares del
desempefio de la profesién, asi como esos ingredientes interpretativos y subjetivos que
también definen los conocimientos que tejen la profesionalidad docente. Pero, a su vez,
cuando ingenuamente se ha creido que s6lo el conocimiento experiencial y practico, personal
y subjetivo, han de nutrir y guiar el aprendizaje y desarrollo profesional, ha terminado
incurriéndose, a veces, en pricticas mis propensas a perpetuar [o que existe que a
reconstruirle y mejoralo.

De modo que, como criterio general, el conocimiento disponible ha de considerarse
como invitado para mejor entender y transformar las prdcticas en uso, asi como que, en esa
misma ceremonia, ha de participar, con derecho propio, también el conocimiento personal,
préctico, subjetivo, situado. Los valores de uno y otro han de entran en relacién, el cardcter
mds general del primero, tornarse prdctico a través de la mediacién de los marcos
interpretativos de los sujetos; la teorfa se ha de hacer viva en la préctica, y esta, para no ser
ciega o complaciente, ha de quedar expuesta a la interpelacién del conocimiento sistemdtico
y general. El punto de encuentro, que bien debiera vertebrar las actividades valiosas de
formacidn segdn este criterio, puede acogerse bajo la categoria de praxis: accién bien
informada por la teorfa, y teoria contrastada y generada en y desde el compromiso de la
mejora.

Este mismo principio puede adquirir todavia una expresién més dindmica si, como
procede referir en cuarto lugar, hablamos de la formacién centrada en la indagacién sobre el
curriculum y la prictica, en la experimentacién pedagégica como proceso centrado en la
generacién y resolucidn de problemas. Este mismo criterio puede ser provechoso tanto para
el desarrollo de los profesores en competencias cientificas e investigadoras como, desde
luego, para el caso de la formacién docente. A este respecto, el andlisis y reflexién sobre la
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prictica educativa (finalidades, contenidos, procesos y resultados de la ensefianza y el
aprendizaje), asi como la articulacién de proyectos de mejora de la misma, puede
considerarse como uno de los enfoques mds integradores de la formacién y presumiblemente
mis centrados en el aprendizaje de los estudiantes. Haré una mencién més especifica a esta
idea en el tltimo punto.

2.4, Estructuras y contextos de formacién

La politica de formacién que intento esbozar comporta, como hemos visto, un marco
cultural que se proyecta sobre la seleccién y organizacidn de ciertos contenidos y procesos
en tanto que creadores de oportunidades para el aprendizaje profesional en la Universidad,
pero también requiere plasmarse en determinadas estructuras y contextos que soporten,
apoyen, reconozcan y habiliten el desarrollo de la formacién. Sin contenidos y referentes
culturales, o sin principios como los que se acaba de describir, la politica de formacién
adoleceria de falta de sentido, propdsitos y sustancia; pero en ausencia de estructuras como
las que voy a describir brevemente podifa carecer de coordenadas materiales, y también
simbélicas, que son precisas para facilitar su ocurrencia. Tres tipos de estructuras podemos
considerar: de tiempo, de reconocimiento y apoyo profesional y, asimismo, otras de caricter
mds bien organizativo que trataré bajo la categorfa de contextos. Veamos de forma resumida
el cardcter y sentido de unas y otros.

Si la formacién permanente en la Universidad ha de abarcar simultineamente dmbitos
genéricos de desarrollo como los relacionados con la docencia, profundizacién en
competencia cientifica e investigadora, el tiempo como estructura refiere una categoria que
si, de una parte, tiene confines bien delimitados, de otra, resulta complejo, y quizids poco
viable, su delimitacién precisa. Una parte del desarrollo profesional del profesorado
universitario parece destinado a ocurrir, midxime en nuestro contexto, en espacios de tiempo
fluidos; hasta tal punto que, como ya es tépico afirmar, algunas de las tareas del profesor
universitario invaden, quizds més de lo debido en ocasiones, espacios tan dilatados que
diluyen las fronteras entre lo personal y profesional. Seguramente lo que digo es
particularmente cierto para el caso de las tareas de desarrollo mds directamente relacionadas
con el conocimiento cientifico y las précticas de investigacién; no asf, con toda seguridad,
para el caso de su aplicacién al desarrollo de competencias docentes.

Es precisamente en relacién con estas, como ya he reiterado practicamente ausentes
entre las ocupaciones y tareas del profesorado universitario, donde el tema del tiempo
merecerfa una atencidn especifica. Sin la negociacién y consagracién de ciertas estructuras de
tiempo establecidas para este propdsito, es inverosimil que la formacién permanente en
materia de docencia pueda lograr algo mis que una presencia ocasional, azarosa, y, desde
luego, poco mds que aislada y de uso y consumo exclusivo de cuatro bien dispuestos y
voluntarios. Mi punto de vista es que, si la formacidn permanente quisiera adquirir un rango
de politica y prictica bien asentada en la cultura y practicas de la vida universitaria, es dificil
imaginar que eso pueda ser posible en ausencia de estructuras explicitas que soporten y
concreten tal aspiracién.

Reclamar estructuras de tiempo para la formacién no debe identificarse con el
establecimiento desde arriba de esquemas rigidos y uniformes; serfa un afén poco probable, y
caso de serlo, a todas luces indeseable. Pero una cosa es oponerse a cualquier expresién
burocrética de determinacién y regulacién de los tiempos para la formacién, y otra, bien
distinta, dejar en la més absoluta indeterminacidn dicha faceta. Una estructura de tiempo, a
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negociar, generar y sostener en diversas unidades organizativas como las que luego
comentaré, parece una condicién necesaria para que la formacién llegue a adquirir status y
reconocimiento, asf como para que, simplemente, ocurra. La falta absoluta de concreccién
en esta materia podria suponer el mejor indicador de que la formacidn es poco més que una
retdrica inconsistentes y sélo simbdlica, o mejor dicho, bien significativa de su escaso
valor. Cuando hayan de ocurrir tales tiempos, quiénes los hayan de precisar y determinar, o
c6mo hayan de controlarse, son, desde luego, cuestiones a construir desde la negociacién
particular y, probablemente, cierto pacto institucional dentro de la Universidad.

Al hablar de estructuras resulta obligado contemplar otra, de naturaleza bien diferente,
pero a la postre tanto o mds crucial que la anterior. Me refiero a la estructura y sistema de
recompensa, o reconocimiento, de las pricticas, actuaciones y compromisos con la
formacidn. Ya he aludido con anterioridad a este particular, aunque, precisamente por su
importancia capital, merece ser resaltado aqui. Si llegara a pretenderse que la formacién, y
concretamente la formacidén permanente centrada en la calidad y mejora de la ensefianza,
constituyera un ingrediente propio del sistema de valores de la vida Universitaria, una de las
decisiones mds inexcusable es la atafie al reconocimiento que llegue a disponerse para la
implicacién de la comunidad universitaria y sus profesionales en esta tarea. Mientras los
sistemas de reconocimiento y promocién de la carrera universitaria sigan valorando
préicticamente en exclusiva los esfuerzos personales y los resultados logrados en el dominio
del conocimiento y competencia investigadora, marginando como suele hacer aquellos que
propiamente tienen que ver con la docencia, es muy improbable que el desarrollo profesional
llegue a contemplar este dmbito con la entidad y el cardcter que habria de tener.

El tema que planteo resulta casi obvio en su enunciacién, pero de enorme
complejidad en las formas de establecerlo y regulario. En su resolucién entran en juego
asuntos que afectan, de un lado, a qué tipo de evidencias habrian de resultar disponibles para
valorar y reconocer el quehacer docente del profesorado y, por ende, los esfuerzos y
resultados de la formacidn, asi como cudles habrfan de ser los mecanismos y procedimientos
idéneos para recabarlas, y, de otro, a cémo tratar su aplicacién a profesores en particular, a
colectivos, o alguna férmula que combinara ambos aspectos. Como puede apreciarse, estas
decisiones y los criterios idéneos para tomarlas revistan un algo grado de complejidad,
incluso de conflictividad potencial.

Ciertos sistemas como los que estin en marcha, desde la autoevaluacién institucional
hasta diversas férmulas de acreditacién, quizds suponen algunas vias de aproximacidn, si
bien, por el momento, cabrfa plantear en torno a los mismos mds interrogantes que certezas.
A su vez, los mecanismos en ciernes de ranking y medicién de indicadores de eficacia, con
lo que suponen de cémo poco guifios para establecer relaciones. entre rendimientos y
recursos, tienen entre sus propésitos acometer de alguna manera el problema, aunque me
parece muy dudosa las soluciones que pueda aportar al mismo. Una parte de la complejidad
que conlleva la instauracién de un sistema razonable y asumible de recompensa y
reconocimiento de la docencia, como antesala de que el desarrollo profesional en relacién con
la misma logre credibilidad y concite compromisos serios, es justamente la dificultad
conceptual y metodolégica de traducir en criterios y procedimientos précticos este buen
principio. Lamentablemente, podemos convenir en que mientras la institucién universitaria
no logre una via aceptable para acometer este asunto, {a cuftura vigente, las estructuras, {08
procesos y contenidos que pueblan ya el sentido de la formacién permanente en uso no
dedicardn un lugar de relieve a otra cultura, procesos, estructuras y contenidos devaluados
institucionalmente y excluidos de los sistemas y mecanismos en uso para la construccién de
la identidad y el reconocimiento de la profesién universitaria.
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Un tercer tipo de estructura al que también procede aludir, también distinta de las dos
anteriores, nos permite sefialar la existencia de recursos, funciones, o unidades de apoyo
profesional al desarrollo de la formacién permanente. De nuevo nos topamos con que las
perspectivas sobre el particular se delimitan con cierta nitidez si nos referimos a los
dominios cientifico e investigador, o si, més bien, contemplamos la docencia como tal. En
relacién con los primeros, los Departamentos, o con mds precisién Areas de conocimiento,
representan por sf mismos las estructura de apoyo natural. Cémo operen, qué relaciones
propicien, qué procesos y resultados ocurren dentro de los mismos, es algo dificil de
concretar en valoraciones generales, asf como también en propuestas de futuro. Sea como
fuere, las estructuras para este propdsito existen, y en todo caso la cuestién habria de
plantearse en términos de cémo y por qué estdn operando como lo hacen, y qué cambios
serfan defendibles en esta materia. No puedo entrar con maés detalle en el particular, pues
exigirfa un tratamiento muy particular.

En lo que se refiere al caso del desarrollo profesional centrada en la mejora de la
docencia, esta cuestion tiene, también, cierta importancia. Hoy por hoy, la iinica estructura
organizativa dispuesta para el particular es la cada vez mds frecuente designacién de
Vicerrectorados para la docencia y calidad, y, todavia de forma més especifica y
presuntamente profesional, los ICEs. El rango de la calidad en la estructura més politica no
merece demasiados comentarios: en no pocos casos juega un papel simbélico, ahora en
consonancia con lemas que circulan por el ambiente, pues, de facto, la practica totalidad de
las ocupaciones e intereses de la misma se vierten sobre la politica de profesorado al uso:
seleccién, dotacidn de plazas y contratacién. El mejor indicador de sus cometidos efectivos
viene dado, sencillamente, por el tipo de criterios que rigen estas decisiones que se toman
sobre el profesorado, y que, ciertamente, tienen su justificacién. Sea por la dificultad
inherente a la disponibilidad de indicadores sobre competencia docente, sea por la extrema
debilidad del valor atribuido a estos criterios, es dificil entender que los tales Vicerrectorados
transmitan otros mensajes sobre sus intereses en la calidad docente que {os meramente
simbdlicos y nominales.

El caso de los ICEs, como estructuras para el desarrollo profesional en docencia,
merece consideraciones propias. Resulta dificil recoger en generalidades algo que haga
justicia a la composicién y funcionamiento efectivo de cada uno, pues seguramente ahora es
algo que estd dependiendo de muchos factores contextuales, algunos de ellos tan inestables
como sueles ser sus mayores o menores dependencias de los equipos de gobierno que se
ocupan de gestionar las Universidades. En esta medida, los mismos ICEs traducen
planteamiento politicos, de modo que no es infrecuente que los criterios profesionales, y
todavia mds los planes a largo plazo, que hipotéticamente pudieran vertebrarlos, representan
en si mismo temas de controversia. En cualquier caso, si la Universidades pretendieran una
politica explicita y congruente con los valores de respetabilidad y rango que habrian de
corresponder a un desarrollo profesional en materia de docencia de acuerdo con los
planteamiento sugeridos, un asunto que no puede echarse en saco roto es precisamente éste.
Y concretamente profesionalizar esta estructura, esto es, dotarla de sujetos, funciones y
recursos acordes, requerirfa ir mas all4 de la prictica al uso consistente en disponer de una
nueva saga de formadores en lecciones magistrales, proyectos docentes, ortofonia,
motivacién, aprendizaje del estudiante universitario, u otros similares, por més que cada uno
de ellos pueda merecer respeto y reconocimiento. La ausencia de una estructura de apoyo
profesional a la mejora docente puede reflejar, también en un sentido similar a lo ya
comentado, uno de los mejores indicadores del valor de la formacién permanente para la
calidad de la ensefianza en el contexto de la cultura y politica universitaria.
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Y, finalmente, una Gltima cuestién, quizds més de detalle, pero no por eso trivial.
Aunque el cardcter de las estructuras y contextos organizativos para la formacién es
tributario de otras estructuras como las sefialadas, asf como también de consideraciones
realizadas en los puntos anteriores, tiene en sf misma cierta importancia. Si la formacién se
plantea como una opcién ocasional, de uso y consumo particular, estrictamente voluntaria e
infrecuente, los contextos de formacién sencillamente serdn también episddicos y volitiles.
Si se aboga por una formacién plenamente incardinada en el perfil del profesor universitaria,
valorada y reconocida en la cultura y en otras estructuras y procesos de formacién y mejora,
puede llegar a ser decisiva. Es dificil, y quizds no deseable, ofrecer una tipologfa de posibles
contextos para la formacién. Segiin los planes y proyectos de formacidn, los propdsitos,
contenidos y contribuciones que se espere de la misma, habran de ser dispuestos uno u otros
contextos organizativos. Si como voy a ilustrar a continuacidn, se pretende que al menos
parte de las politicas de formacién se centren en la mejora de las titulaciones, es obligado
pensar en estructuras organizativas que lo hagan posible, por ejemplo, la representada por
todo el profesorado que participa en una determinada titulacidn. Si se apuesta, como sucede
en algunos planteamientos, que la mejora de la docencia, y por ende la formacién, debe
asumirse como un compromiso institucional de toda la Universidad que puede y debe
adquirir concreciones en diversos niveles de la organizacién universitaria, cualquier unidad
mds reducida, por seguir con el ejemplo la titulacién, ha de sentirse legitimada, impulsada y
apoyada por la institucidn en su conjunto, y esto, probablemente, ha de traducirse en una u
otra decisiones organizativas. Como criterio general, parece razonable no incurrir en una
politica ordenancista, pues seguramente contribuiria a enrarecer y complicar todavia mas la
compleja maquinaria organizativa de las Universidades, sino adoptar una perspectiva segin
la cual los contextos de estas naturaleza que puedan disponerse sean los requeridos por los
proyectos de mejora y formacién que los demanden.

En resumidas cuentas, una politica seria de formacién permanente del profesorado
supone, a mi modo de ver, contemplar al mismo tiempos un buen conjunto de referentes,
eminentemente culturales, asi como algunas dimensiones como las que he sugerido:
contenidos de formacién, procesos y estrategias inspiradas en ciertos principios, asf como
algunas estructuras que habiliten y apoyen la formacién. Desde mi punto de vista, cualquier
perspectiva sobre y para la formacién que no tenga en cuenta un conjunto relacionado de
perspectivas y dimensiones como las aqui apuntadas, u otras similares, puede correr serios
riesgos de no representar un cambio relevante ni significativo en relacién con culturas y
précticas en uso. La tarea es a todas luces de gran complejidad, pues, ciertamente comporta
simultdneamente cuestiones de orden cultural, politico, asf como también de caricter
estratégico, tal como he tratado de esbozar en las consideraciones precedentes.

3. UNA ILUSTRACION PARA CONCLUIR: LA FORMACION PER-
MANENTE DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO CENTRADA EN LA
REVISION Y MEJORA DE LAS TITULACIONES

No quisiera concluir mi intervencién sin proponer, aunque sea s6lo a titulo
ilustrativo, un posible escenario sobre el que articular un esquema de desarrollo profesional
universitario que, desde mi punto de vista, puede considerarse oportuno, relevante, y de
cierta utilidad para conectar la formacién con la mejora de la ensefianza y la construccién de
los contenidos que han de ofrecerse a los estudiantes. Me refiero, como se indica en el
epigrafe de este punto, a las titulaciones; este foco puede permitirnos apreciar, en parte, qué
podria ser la politicas de formacién a la que he aludido.
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En términos de docencia y formacién de nuestros alumnos y alumnas, la titulacién,
cada una de ellas, representa con toda seguridad la expresién mds clara del servicio educativo
que presta la Universidad; es, dicho en breve, el curriculum elaborado, provisto y evaluado.
Cada titulacién en particular, aunque desde luego también el conjunto de las que una
Universidad ofrece y las relaciones académicas y micropoliticas que las gobiernan, traduce
bastante bien todo el conjunto de aproximaciones que he realizado en los puntos precedentes
al hablar de los sustratos culturales y politicos de la formacidn, asf como de las dimensiones
mds especificas también esbozadas. En efecto, el escenario de las titulaciones traduce con
bastante nitidez qué valores, contenidos, habilidades y competencias, 4mbitos del saber y
profesionalizacién, componen la institucién educativa que es la Universidad, y también los
modelos de sociedad y ciudadania que se tratan de plasmar y construir desde las mismas.
Buen niimero de andlisis y consideraciones podrian realizarse en este sentido, aunque mi
propésito més especifico es sugerir qué podria suponer articular la formaci6n en torno a las
titulaciones, por qué debiera hacerse, asf como algunos apuntes de orden estratégico.

Dos razones, entre otras muchas, me parecen de peso para justificar que las
titulaciones puedan ser contempladas como focos de la formacién. En primer lugar, el hecho
de que es en este espacio formativo donde se ejerce la funcién docente de los profesores y, de
ese modo, integra tanto sus conocimientos, capacidades, competencias y disposiciones
relativas al conocimiento que ensefian, como también sus concepciones y habilidades
propiamente did4cticas. En segundo lugar, porque, si la formacién ha de vertebrarse en torno
a procesos de mejora, este merece ser considerado como el espacio preferente, tanto en
términos sociales y éticos como propiamente cientificos y pedagdgicos, y puede posibilitar
un foco ciertamente relevante.

En efecto, en cada titulacién entra en relacion un juego de fuerzas que van desde las
concepciones y perspectivas sostenidas sobre la formacién profesional y ciudadana de los
estudiantes matriculados, hasta los conocimientos que se consideran adecuados para su
formacién, su seleccién, organizacién y secuencia, y, asimismo, el conjunto de préicticas y
relaciones a través de los que se conforman oportunidades para el aprendizaje de los alumnos,
su evaluaci6n y certificacién. Son, por tanto, muchas y decisivas las acciones que convergen
en este curriculum universitario peculiar, asi como los sustratos de ideologfas y
concepciones, intereses y poderes, que contribuyen a conformar complejas intersecciones
entre lo que se piensa y lo que se hace, entre lo que debiera someterse a justificacién y
articulacién conceptual y debiera plasmarse con congruencia en las préicticas pedagdgicas
cotidianas.

Pensando en los alumnos, la titulacién particular a la que asisten y de la que esperan,
y tienen derechos, una capacitacién profesionalizadora de calidad, -asf como también
formacién también ciudadana- constituye el niicleo béasico y quizds fundamental y exclusivo
de su experiencia, procesos y resultados asociados a su paso por la Universidad: la
institucién mds amplia se torna aqui concreta y particular, fuente de aspiraciones o de
frustraciones, oportunidad privilegiada para su desarrollo y aprendizaje, posiblemente
decisiva en su futuro, y, a través de ellos, también de la sociedad m4s amplia. Basta prestar
una minima atencién a las voces de los estudiantes, no ficiles de pronunciar siempre, y
desde luego menos protagonistas en su curriculum universitario que lo que podria suponerse,
para percatarse del amplio nimero de motivos que urgen que un espacio tal se constituya
como foco del desarrollo y la mejora de la profesién universitaria. Como poco, sus quejas
sobre la descoordinacién son frecuentes; también sus evaluaciones de la relevancia de los
contenidos, su actualidad o incluso rigor, asi como de los métodos de ensefianza o los
criterios de evaluacién, incluidos los esquemas de relacién entre estudiantes y profesores,
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pueden llegar a dibujar situaciones que van desde excelentes practicas hasta otras tan arcaicas
que actualizan, todavia ahora, patrones de relacién procedentes de los méds remotos tiempos.

De modo que, sin menoscabo de otras muchas y variadas oportunidades y contextos
para la formacién del profesorado universitario, las titulaciones, como un foco bien
justificado por lo que acabo de apuntar ligeramente, podria satisfacer bastante bien muchas
de las consideraciones que he planteado con anterioridad sobre el particular. Con el propésito
de ilustrar mejor mi propuesta, me limitaré a apuntar, en primer lugar, algunos de los temas
y procesos que podrian ocurrir en este sentido, pasando a continuacién a ejemplificar en qué
modo este tipo de trabajo podria satisfacer algunos de los criterios o principios apuntados
mds arriba.

Desde luego, cualquier andlisis y proyecto de trabajo sobre una titulacién requiere
poner en relacién muchos valores y supuestos, as{ como un conjunto bien articulado de
decisiones politicas para que pueda ser provechoso y relevante. Serfa prolijo entrar aqui en
cada uno de los momentos y agentes criticos que participan en la construccién de una
titulacidn, aunque en cada una de ellos habrian de ocurrir actuaciones correspondientes.
Como todos conocemos, van desde su legitimacién y definicién por parte del MEC hasta su
modulacién particular por parte de las Universidades, Comisiones ad hoc, Facultades,
Departamentos y Areas, as{ como por el grupo de profesores que participan en su desarrollo
y, naturalmente, también por parte de cada uno de los docentes que imparten su ensefianza.
Las micropoliticas que gobiernan los procesos mds cercanos a la prictica, de todos bien
conocidas y avivadas en los momentos cruciales en que se disefian nuevos planes de estudio,
merecerian una atencién muy particular; entrar en ello nos llevaria por derroteros que ahora
quiero eludir, aunque desde luego merecen una atenta consideracion.

Prefiero concentrarme en un terreno mds cercano al dfa a dfa del desarrollo de las
titulaciones, pues es aqui donde cristalizan, de modo concreto, cuestiones que conciernen a
qué es lo que de hecho se ensefia a los estudiantes, cémo se les ensefia, y qué y cémo se
evalda, asf como, por supuesto, la cultura de relaciones sociales que cada titulacién propicia
y en la que se desenvuelve. Son, por lo tanto, estos algunos de los temas sobre los que
podria, y deberfa, girar una actividad como la que sugiero. Entre los rétulos que denominan
las materias, los contenidos se plasman en los programas y lo que los profesores de hecho
ensefian y evalian, todavia con un amplio margen de autonomia consentida, hay muchos
temas dignos de consideracién. Cudl es la relevancia y rigor de los contenidos seleccionados,
qué relacidn tienen con los perfiles profesionales a los que debieran obedecer, como se
acotan y relacidén los contenidos de unas y otras materias, cudles son los recursos,
fundamentalmente bibliogrificos, que se ofrecen y requieren del trabajo de los alumnos;
dénde hay solapamientos y omisiones, qué visiones del conocimiento se sostienen y cudl es
su relacién con el mundo de la practica; que papel tiene el desarrollo de habilidades y
capacidades y cudl es su equilibrio con los contenidos tedricos y conceptuales; cémo estd
atendido y equilibrado el sentido de la formacién profesional que comportan y qué
perspectivas sociales y éticas nutren el modelo de profesional que se pretende formar, son,
entre otras, algunas cuestiones dignas de tratar, discutir en este contexto y, naturalmente,
someter a decisiones oportunas y bien justificadas. No son de menor importancia aquellas
que se refiere al tipo de relaciones sociales que gobiernan los procesos de ensefianza y
aprendizaje en las aulas, a las metodologias y estrategias de ensefianza, el uso de recursos y
materiales, asf como también las que atafien a qué se evalda, cémo y para qué. Es decir, sin
pretender una lista que agote los temas, los apuntados constituyen contenidos relevantes que
reclaman marcos de referencia para acometerlos y requieren, a su vez, decisiones conjugadas
por parte de cada uno de los profesores y el grupo que es responsable de la docencia. Como
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quiera que, tal como advert{ mds arriba, una titulacién condensa tanto cuestiones de
contenidos como de metodologfas, entendidos ambos en sus acepciones mds amplias,
erigirlos como foco del desarrollo profesional podrfa permitir integrar al tipo la formacién
sobre dominios cientificos y propiamente metodoldgicos. Como quiera que , a su vez, en
torno a un propdsito de revisién y mejora de una titulacién debieran tener cabida tanto
perspectivas de los profesores como de los propios estudiantes, y tanto unos como otros
podrian ser convocados a argumentar sus voces y posiciones desde consideraciones no solo
particulares sino también a partir de otras de naturaleza social, un niicleo como éste puede
satisfacer, al tiempo, criterios importantes como aquellos que tienen que ver con la
democratizacién interna de la formacién universitaria y su conexién con intereses globales
que no debieran ocultarse.

Una actividad como ésta puede adquirir muchas formas particulares en las que no
procede entrar aqui. La literatura sobre formacién y renovacién pedagégica, aunque provenga
de otros niveles educativos, puede ofrecernos marcos de referencia aprovechables, y as{ lo
sugieren, por ejemplo, Kember y McKay (1996) que han justificado la pertinencia de la
investigacién-accién también para el desarrollo profesional de los docentes universitarios, o,
por citar otro caso, Blackwell y McLean(1996), que han descrito las posibilidades que puede
ofrecer la observacién entre iguales. Planteado en términos méis amplios, puede ser
ilustrativo considerar en qué modo este proceso podria satisfacer algunos de los principios
que he sefialado mds arriba. Paso, pues, a relatarlo de modo sucinto.

En primer lugar, atribuir un papel importante a las titulaciones con los prop6sitos
sefialados (analizar, revisar, cuestionar y generar procesos de mejora), representa,
probablemente, uno de los trayectos formativos mds importantes para hacer del desarrollo
profesional una actividad sostenida en el tiempo, vertebrada e integradora de la formacién
cientifica y pedagégica, y algo que, en vez de ser episédico y marginal, permita la mejora de
la capacitacién docente con uno de los planos ineludibles sobre los que debe proyectarse: el
curriculum y las practicas de las titulaciones.

En segundo lugar, una foco como éste permitiria tratar, y en la medida de los posible
resolver de forma idénea, el equilibrio que ha de buscarse entre las facetas personales y
colegiadas de la formacidn. La mejora posible de una titulacién pasa ineludiblemente por
cada profesor, pero también, y de forma decisiva, por un conjunto de valores, criterios,
referentes y decisiones que han de establecerse colegiadamente. Acentuar esta cara social de la
formacién serfa algo muy vinculado a la titulacién en su conjunto, entendida, asf, en un
marco normativo desde el que regular y ordenar las contribuciones particulares de cada uno de
los docentes. En lugar de una autonomia personal consentida y no cuestionada, podria
permitir una autonomia socialmente construida, ciertos mecanismos de autorregulacion, aun
cuando, como de todos es bien conocido, tampoco este derrotero constituye una salvaguarda
incondicional de calidad y mejora. Sea como fuere, sin embargo, la titulacién como foco
permite apreciar bastante bien qué significa, y por qué es importante, anclar el desarrollo
profesional tanto sobre un pilar personal como también sobre otro colegiado.

En tercer lugar, este mismo espacio de formacién podria realizar aceptablemente bien
la deseable interseccién entre la teorfa (conocimiento sistemaético, criterios normativos
supraindividuales, valores y principios generales...) y las précticas personales y particulares.
Hacer explicito un modo de trabajo como éste, y al hacerlo situar en el plano de lo piblico
los modos particulares de pensar y actuar, puede ser una oportunidad de oro para hacerlos
trasparentes, debatirlos y cuestionarlos, y de este modo afirmar el valor de lo piblico
también en la ensefianza universitaria.
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Si asi se hiciera, la metodologia que bien podria presidir el desarrollo del profesorado
centrado en la mejora de las titulaciones es la resolucién de problemas. El anilisis y
revisién de los programas y las perspectivas sobre el conocimiento y la profesionalizacién
que traducen, asi como también las pricticas y relaciones pedagdgicas que se propician para
el aprendizaje y resultados de los estudiantes, pueden erigirse en ejes de articulacién para
analizar y valorar, proyectar y desarrollar, reflexionar y experimentar en la préctica qué ha de
mejorarse, por qué y c6mo han de hacerse las cosas para ello.

A todas luces, incluso esta propuesta mds concreta merece ser considerada como una
innovacién en toda regla. Por lo tanto, una tarea de enorme complejidad. Esta puede ser
todavia mayor, si, por ejemplo, no se dispone un amparo y respaldo institucional adecuado
por parte de la politica universitaria que, desde arriba, habria de estimular, exigir y favorecer
cambios desde abajo similares al sugerido. Dentro de ese marco institucional, desde luego,
han de clarificarse cuestiones tan decisivas como un sistema de reconocimiento de este tipo
de trabajos, tiempos y recursos de apoyo. Su presencia o no en torno a la propuesta seria el
mejor mensaje del valor que la Universidad y las Facultades, también las Areas de
conocimiento, atribuyen al desarrollo profesional orientade no s6lo a mejorar ideas y
capacidades docentes sino también y al mismo tiempo a relacionarlos con el curriculum,
experiencias y resultados del aprendizaje de nuestros alumnos.

En resumidas cuentas, el desarrollo profesional de los docentes universitarios
representa un territorio por explorar. Para hacerlo, es preciso tener en cuenta muchos
referentes culturales y politicos, asi como decisiones estratégicas y procesos. S6lo he
sugerida algunas propuestas que, ciertamente, son parciales. Me resulta dificil imaginar, sin
embargo, que aquellas otras que puedan y deban imaginarse no tengan en cuenta la
complejidad del fenémeno que me ha ocupado, asi como la necesidad de tocar muchos
registros al mismo tiempo, si se pretende que adquiera el valor y la importancia que también
debiera tener en la Universidad la formacién permanente del profesorado centrada en la
mejora de la educacién que ha de ofrecer a los estudiantes y a la sociedad.
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