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RESUMEN. Durante los diez Gltimos afios las universidades de los Pafses Bajos se
han vuelto menos dependientes de las polfticas nacionales relativas a las estructuras
salariales, los criterios de promocién y los sistemas de recompensas. Al mismo tiem-
po, ¢l gobierno ha incrementado la presién sobre las universidades para que conside-
ren seriamente la calidad de la educacién en general y las cualidades docentes de su
profesorado en particular. Se comentan los efectos de estas polfticas sobre el desarro-
llo del profesorado en las universidades holandesas. Este trabajo se centra principal-
mente en las recientes iniciativas tomadas por dos universidades, las de Utrecht y
Maastricht, para mejorar la preparacién de los profesores universitarios. En el caso
de Utrecht se postula el modelo de carrera profesional, en el que adquiere mucha im-
portancia la competencia del docente, el programa de formacién del profesorado y el
papel de los portafolios o carpetas docentes y de su valoracién en el programa. Se co-
mentan las implicaciones,
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INTRODUCCION

La finalidad de este trabajo es presentar
una visién general del estado de la cuestién
respecto al desarrollo profesional del profe-
sorado en las universidades holandesas, asf
como comentar algunas iniciativas recien-
tes que pueden afectar al trabajo de los en-
cargados de formar al profesorado en el fu-
turo préximo. Hay una gran variedad de
aproximaciones respecto a la formacién del

rofesorado en la educacién superior ho-
Emdcsa. Se describen detalladamente dos
ejemplos que vinculan la formacién del
profesorado con el desarrollo de su carrera
profesional. Para entender la posicién del
desarrollo profesional del profesorado en
las universidades holandesas, conviene ex-
plicar un poco el sistema de educacién su-
perior de los Pafses Bajos.

EL SISTEMA DE EDUCACION
SUPERIOR DE LOS PAISES BAJOS

Tradicionalmente, la politica educativa su-
perior estaba en gran medida determinada
por el gobierno. El establecimiento de poli-
ticas educativas centralizadas inclufa deci-
siones sobre la aprobacién de cursos, las
estructuras salaria.fcs, los edificios y equipa-
mientos, las cuotas de matricula, etc. La re-
cesién econdmica de principios de los
ochenta obligé al gobierno a cambiar su
polftica de expansién de la educacién supe-
rior. Se introdujeron nuevos sistemas pre-
supuestarios para la educacién de los estu-
diantes universitarios, lo que darfa lugar a
una asignacién menor, y las becas de inves-
tigacién ya no dependfan del nimero de
estudiantes sino que se concedfan sobre
una base competitiva. Las fusiones obliga-
das y el cierre de diversas facultades (inclui-
das tres de las seis facultades de odontolo-
gfa del pais) formaron parte de una politica
encaminada a reorgamizar la educacién su-

erior. El nimero ﬁe cargos académicos de
importancia se redujo a escala nacional y se
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introdujeron nuevos criterios de promo-
cién. Por dltimo, todos los profesores
tuvieron que aceptar un recorte salarial del
5%. A consecuencia de estas medidas, el
gasto publico en educacién superior dismi-
nuyé entre 1983 y 1987. Tras este perfodo
de recortes drdsticos, el gobierno permitié
que las instituciones de educacién superior
paulatinamente se volviesen mds auténo-
mas dentro de un marco de restricciones
legales y financieras. En particular, ahora
las instituciones tienen derecho a desarro-
llar las normativas generales para el acceso
y la promocidn a los puestos docentes.

Ea educacién superior holandesa cons-
ta de dos sectores: las universidades y las es-
cuelas politécnicas. Las escuelas politécni-
cas, o instituciones para la formacién
profesional superior, imparten carreras de
cuatro afios tras los cuales se obtiene el titu-
lo de licenciado (bachelor’s degree). Hay
unas 70 escuelas politécnicas en la actuali-
dad, frente a las 200 de hace 15 afios. El
ndmero sigue cayendo, desde que se propi-
cian fusiones voluntarias como solucién
econémica ante las nuevas normas presu-

uestarias. En los Pafses Bajos, unos
575.000 alumnos reciben educacién supe-
rior. Las escuelas politécnicas siguen siendo
principalmente instituciones de ensefan-
za, con cantidades limitadas para la investi-
gacién aplicada, servicios y consultorfa.

Las rareas principales de las universi-
dades son la docencia y la investigacién.
En los Pafses Bajos hay 13 universidades
que ofrecen programas de licenciatura de
cuatro afios (masters program) y carreras
de ingenierfa o técnicas (fercinco afios. El
nimero total de estudiantes en las univer-
sidades estd en torno a 175.000.

LA CUALIFICACION
DEL PROFESORADO

Los dos sectores de la educacién superior
ticnen historiales bien diferentes con rela-
cién a la cualificacién del profesorado.



Originariamente, las escuelas golitécnicas
formaban parte de la educaci6n secunda-
ria y sus reglas sobre la cualificacién de los
docentes eran similares a las aplicadas en
la educacién secundaria. Esto significaba
que, normalmente, el personal ﬁfo conta-
ba con un diploma de una escuela de for-
macién de profesores o un tftulo de post-
grado sobre docencia universitaria (un
curso de un afio a tiempo completo). La
normativa actual sobre educacién supe-
rior ha fijado estdndares mds bajos sobre la
cualificacién docente para las escuelas po-
litécnicas, donde los nuevos profesores
sélo tienen que seguir un curso de dos me-
ses. Incluso, la institucién puede dispen-
sarles de cumplir con esta obligacién.

En las universidades no se requerfan
cualidades docentes especificas: se consi-
deraba suficiente tener formacién investi-
gadora para ser nombrado profesor uni-
versitario. Esto refleja la visién general de
la importancia de la investigacién en las
universidades.

Tradicionalmente, las universidades
holandesas asumen el modelo de Hum-
bolds: Proporcionan a los alumnos Bsl-
dung, formacién académica, mediante la
participacién en proyectos de investiga-
cién. 15 buen nombre como investigador
siempre ha sido el criterio principal para
los nombramientos y promociones en las
universidades holandesas. Sin embargo,
durante los debates parlamentarios sobre
la formacién de docentes para las escuclas
politécnicas, se recalcé que el gobierno es-
taba dispuesto a establecer una norma si-
milar para los profesores de las universida-
des en el futuro.

Hay varias razones por las que el in-
terés en preparar a los profesores univer-
sitarios para sus tareas educativas ha cre-
cido en los circulos polfticos. Una de
estas razones es la retorica de la politica
de la educacién superior. Si las escuelas
golitécnicas y las universidades operan

ajo el mismo marco legal, cuesta enten-
der por qué sélo se requiere formacion

del profesorado en uno de los sectores.
La segunda razén es la tasa de disminu-
cién del nimero de estudiantes, que por
lo general es mds pronunciada en las
universidades que en las escuelas poli-
técnicas. Esto podrfa deberse a un enfo-

ue educativo menos efectivo por parte
3:: los profesores universitarios. En los
dltimos afios ha cobrado mucha fuerza
una tercera razén: la presién estudiantil.
Tras una reforma de las becas estudianti-
les hace diez afios, los Pafses Bajos te-
nfan el sistema de becas mds generoso de
Europa. Pronto se vio que la carga finan-
ciera era excesiva, ya que los alumnos
aminoraban su ritmo de estudio para
disfrutar esas becas. Durante los cinco
iltimos afios el sistema de becas ha sido
reducido drdsticamente; ahora los estu-
diantes estdn mds presionados para que
empleen su tiempo de una manera efi-
ciente y efectiva. A cambio, los sindica-
tos estudiantiles han pedido al ministro
que tome medidas igualmente drdsticas
para mejorar la calidad de la ensefianza
universitaria. Uno de los resultados de
esta presién es un nuevo fondo temporal
de m4s de 300 millones de délares para
mejoras educativas, que es exactamente
la canridad retirada de forma permanen-
te de los prcsurucstos de las universida-
des y las escuelas politécnicas.

Todos estos factores ilustran el hecho
de que las universidades holandesas sc es-
tén alejando de su papel como universi-
dades principalmente dedicadas a la in-
vestigacién y dirigidas a grupos
reducidos de estudiantes, Como en otros
palses, la educacidn universitaria se ha
convertido en educacién de masas y esto
coloca la calidad de la ensefianza en un
lugar prioritario de la agenda politica. l.a
calidad de la docencia en las universida-
des se ha convertido en uno de los crite-
rios principales para la recepcién de ton-
dos y es, por tanto, esencial para fa
supervivencia de estas instituciones
(Braskamp y Ory, 1994),
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LA FORMACION
DE LOS PROFESORES

Los cursos de formacién de profesores en las
universidades holandesas generalmente los
imparten centros de investigacién y desarro-
llo educativo, que colaboran en una red na-
cional, Ckwo. Los cursos impartidos eran
antes una parte del trabajo de estos centros
y, en mucﬁos casos, solamente el curso de
introduccion a la docencia y el curso sobre
las habilidades del profesor atrafan a un ni-
mero razonable de participantes. De hecho,
habfa centros que s6lo podfan impartir cur-
sos gracias a los participantes de las escuelas

litécnicas. La participacién solfa ser vo-
ﬁ:)ntaria, no vinculada a promociones ni a
criterios de nombramiento para cargos y so-
lamente una minorfa de profesores universi-
tarios llegaban a tener a.rguna formacié6n al
respecto. Algunas universidades suspendie-
ron estos cursos de formacién de profesores.
Esa perspectiva va cambiando répidamente.

%.I esarrollo del profesional del profe-
sorado sigue siendo decidido por cada uni-
versidad; en muchas universidades son las
facultades, mds que la universidad, quienes
asumen la responsabilidad de la politica
aplicada en este drea. En la mayorfa de las
universidades se anima a los profesores auxi-
liares (ayudantes) recién nombrados a seguir
un taller introductorio sobre habilidades
docentes. Algunas facultades lo han conver-
tido en un requisito para los nuevos profeso-
res. Se espera que la nueva financiacién tem-
poral anteriormente descrita se utilice en
parte para ampliar los programas de desa-
rrollo de formacién (fc,el profesorado. Se
prestard mds atencién a mejorar la compe-
tencia docente del personal fijo, un 4rea des-
cuidada en la mayorfa de las universidades
holandesas.

En algunas dreas las organizaciones na-
cionales ofrecen programas de formacién.
La asociacién ho an%icsa de profesores de
medicina ofrece talleres sobre varios temas
para_profesores experimentados. Asrira a
ampliar estos talleres hasta convertirlos en
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un programa con titulacién propia para los

rofesores de medicina que elijan (fesarro-
ﬁar una carrera educativa. Es demasiado
pronto para juzgar si tendrd éxito. El crwo
colabora con la asociacién holandesa de
universidades en el desarrollo de semina-
rios de dos dfas sobre cuestiones de gestién
educativa. Su finalidad es llegar a todos los
coordinadores de titulaciones, vicedecanos
y jefes de departamento. El primer semina-
rio se ha impartido seis veces en los tres ul-
timos afios y ha atraido a més de 125 parti-
cipantes. Se desarrollé un segundo
seminario en 1996 y se repetird en otofio.
Claramente hay una demanda de forma-
cién no sélo en profesores noveles sino
también entre los que llevan afios ejercien-
do la docencia.

En algunas universidades se toman
medidas para establecer un vinculo claro
entre el desarrollo del profesorado y la ca-
rrera docente. El supuesto subyacente es
que la investigacién y la educacién debe-
rfan recibir una atencién similar en las po-
liticas de recursos humanos dentro de la
universidad. Dado que los requisitos para
ejercer la funcién docente nunca se han
explicitado, se presta mds atencién a este
drea. A continuacién se describen dos
ejemplos recientes. En el primer caso, la
F)acuﬁad de Medicina de ﬁ)a Universidad
de Limburg, cuyo sistema consta primor-
dialmente §c cursos formativos y talleres,
son obligatorios para acceder a determina-
dos puestos académicos. En el segundo
cjcmplo. la Universidad de Utrecht, don-

e existe un procedimiento para la acredi-
tacién de la ?()rmacién docente mediante
el empleo de portafolios o carpetas docen-
tes que se describird en detalle.

EJEMPLO 1:
LA FACULTAD DE MEDICINA
DE LA UNIVERSIDAD DE LIMBURG

La Universidad de Limburg es una insti-
tucién educativa innovadora que utiliza



un enfoque de aprcndiz?e basado en pro-
blemas en la mayorfa de sus programas
educativos. La formacién docente del
profesorado es obligatoria para todo el
rofesorado nombrado (incluidos los pro-
Fesores principales) desde la creacién de la
Universidad en 1974, cuando se fundé la
Facultad de Medicina. Puesto que el con-
cepto de aprendizaje basado en problemas
es nuevo para la mayor parte del profeso-
rado, habfa motivos fundados para pedira
los nuevos profesores que participasen en
un taller introductorio de dos dfas sobre el
aprendizaje basado en problemas, seguido
d(: un curso de formacién de dos dfas so-
bre la funcién tutorial. A ningtin profesor
se le permite ser tutor sin esta formacién.
Dado que ser tutor es un requisito previo
para desempefiar funciones como las de
coordinador de curso o coordinador de
nivel, la formacién del profesorado queda
asf vinculada a las decisiones de la 3irec-
cién sobre el personal.
Salvo unas pocas excepciones, todo el
rofesorado de plantilla I}x)a recibido esta
gormacién desde 1974. A lo largo de los
10 dltimos afios se han cambiado los crite-
rios de acceso y promocién a puestos fijos
para otorgar mds peso a las actividades
educativas. Aunque es un ejemplo que ha
tenido bastante éxito, los profesores con-
sideran que esta formacién deberfa am-
pliarse. Hasta ahora sélo ha incluido
aqucllas cuestiones, tales como el aprendi-
zaje basado en problemas, distintas a los
enfoques educativos tradicionales.
plan para el préximo afio constard
de un curso bdsico de cuatro dfas sobre
docencia y aprendizaje, seguido de los
dos talleres mencionados anteriormente.
Puesto que parte del personal se ocupard
primor(?ialmcntc de acrividades que in-
cluyen la docencia hospitalaria y supervi-
sién de tareas administrativas, se estable-
cerd una rama separada de educacién
clinica a continuacién del curso bdsico.
Un segundo c¢lemento nuevo serd la in-
troduccién de un certificado de docencia

para profesores principales (seniors). El
objetivo es desarrollar las cualidades de
liderazgo educativo en estos profesores.
El programa incluird un taller sobre cues-
tiones como el aseguramiento de la cali-
dad, el seguimiento del personal auxiliar,
el desarrollo de politicas sobre el profeso-
rado y la gestién de programas educati-
vos. Entre las propuestas para el futuro
estdn la participacién en talleres avanza-
dos impartidos en el propio pafs e inter-
nacionalmente, asf como talleres de me-
dia jornada para todas las funciones que
conflcva la tarea docente, tales como las
habilidades para las ensefanzas y la pla-
nificacién de los cursos. La formacién de
profesores estd implicada en el sistema de
aseguramiento de la calidad, el segui-
miento y evaluacién de las tareas docen-
tes y en los criterios de acceso y promo-
cién profesional.

EJEMPLO 2:
LA UNIVERSIDAD DE UTRECHT

En 1992 la Universidad de Utrecht empe-
26 a preocuparse por la situacién de la do-
cencia en tres lineas (Keesen y Vermeulen,

1995):

e La movilizacién general del perso-
nal académico, los estudiantesy los
responsables de tomar las decisio-
nes del profesorado sobre la mejora
de la ensefianza. Se organizaron
conferencias, se monté una red
para la gestién educativay se inici6
una revista, dirigida al grofcsorado
y a los estudiantes, sobre la ense-
fianza en la universidad.

e El desarrollo y la introduccién de
una nueva polftica de recursos hu-
manos y de la carrera docente.

e La introduccién y desarrollo de la
acreditacién docente del profesor y
un programa de formacién para la
acreditacién de profesor novel.
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Aqui comentaremos las dos dltimas
iniciativas, con especial énfasis en el uso
de los portafolios o carpetas docentes en
los procesos de formacién y evaluacién
del profesorado.

LA MEJORA DE LA CALIDAD
DE LA ENSENANZA

A lo largo de los cinco iltimos afios, los
debates se han centrado en si hay alterna-
tivas a la forma cldsica de combinar inves-
tigacién y docencia dentro de la funcién
de cada profesor. Aunque desde luego el
debate no ha concluido, es evidente que
deberfa ser posible diferenciar entre profe-
sores dedicados a la docencia y aquéllos
que sélo desarrollan tareas de investiga-
cién. Los criterios principales para el desa-
rrollo de una carrera académica casi siem-
pre han derivado de los logros de
investigacién estimados mediante el doc-
torado y una larga lista de publicaciones.
Para darle a la docencia una consideracién
equivalente a la investigacién y al mismo
tiempo mejorar la calidad de la ensefianza,
los logros de la actividad docente deberfan
ser igualmente visibles y la cualificacién
del profesor para la ensefianza deberfa te-
ner la misma importancia para su carrera
académica.

Como vehiculo para lograr la excelencia
tanto en la ensefianza y en la investigacién
en la universidad en su conjunto, la lf:ivcr-
sidad de Utrecht introdujo la posibilidad
(pero no el requisito) de la diferenciacién
entre tareas educativas ¢ investigadoras para
mds de 4.000 miembros del profesorado. Se
introdujo una nueva estructura de carrera
profesional para los puestos de la Universi-
dad distinguiendo tres ramas: una en la que
la investigacién es la tarea principal; otra en
la que se combinan las tareas investigadoras
y docentes; y una tercera en que F: tarea
principal es la docencia.

Para desarrollar una carrera en las lineas
de «docencia» y «docencia + investigacién,

204

el requisito previo para el nivel de profesor
contratado o ayudante es el Certificado de
«Profesor de educacién superior» (THE),
mientras que para el nivel de profesor aso-
ciado, titular o catedrdtico hace falta un
Certificado avanzado de «Profesor de edu-
cacién superior. La nueva estructura del
profcsoracfo y las cualificaciones requeridas
quedan reflejadas en el cuadro L.

La estructura puede verse como una
escalera para la carrera profesional en la
que es posible cambiar de un tramo verti-
cal a otro. Por ejemplo, puede ser mids
atractivo para los miembros mds vetera-
nos del personal que hayan desarrollado
su carrera como investigadores pasarse a la
rama de la docencia. %‘n septiembre de
1995, tras las negociaciones con los repre-
sentantes sindic;ﬁes, se promulgé la nueva
normativa universitaria.

Simultdneamente, se inicié un pro-
grama para dar formacidn a los ayudantes
sobre la docencia universitaria, cuyos ob-
jetivos eran los siguientes:

o El programa de formacién ticne
que desembocar en un certificado
oficial denominado el tftulo THE,
similar al doctorado en el dmbito
de la investigacién;

e Para que este tftulo sea accprable
por el personal universitario, se ha
de insistir especialmente en vincu-
lar investigacién y docencia;

e El programa de formacién tiene

ue ser un medio efectivo mds all4
gc toda duda para mejorar la cali-
dad de la enscfianza.

Inicialmente, la mitad de las facultades
de la Universidad de Utrecht participaron
voluntariamente en el programa para la
obtencién del certificado THE. Cada uno
de los centros participantes se comprome-
ti6 a desarrollar una lista de los contenidos
formativos que debfa incluir el THE; un
modelo de ensefianza para que los ayudan-
tes alcancen la formacién requerida; un
procedimiento para la certificacién del



CUADRO |

Categorias y cualificacion del profesorado en una estructura de tres ramas

INVESTIGACION

DOCENCIA + INVESTIGACION

DOCENCIA

(Al cargo de catedrdtico o
profesor principal no se acce-
de solamente con la investi-

gacién)

Catedritico/Profesor
Titular
(Full Profesor)
Calificaciones superiores en
docencia y en investigacién;
publica regularmente; reco-
nocido en su campo.

(Al cargo de catedrdtico o pro-
fesor principal no se accede

solamente con la docencia)

Investigador Principal
(Senior Research Fellow)
Calificaciones altas en inves-
tigacién; doctorado; publica
regularmente; alguna expe-
riencia en la docencia univer-

sitaria.

Profesor Asociado
(Associate Professor)
Calificaciones superiores en
investigacién o docencia;
doctorado y certificado THE;

publica regularmente.

Profesor Contratado doctor
(Senior Lecturer)
Calificaciones altas en docen-
cia; certificado THE; doctora-

do; publica regularmente.

Doctorado deseable; licencia-
tura imprescindible.

Doctorado deseable; licencia-
tura imprescindible.

Investigador colaborador/ | Profesor Ayudante Doctor Profesor Contratado
Post doctorado (Assistant Professor) (Lecturer)
(Research Fellow/Post
Doctorate)
Doctorado; alguna experiencia | Doctorado y certificado THE.
en la docencia universitaria.
Becario Ayudante Ayudante Ayudante
de Investigacién (Junior Staff Member) (Junior Lecturer)
(Junior Research Fellow)

Doctorado deseable; licencia-
tura imprescindible.

THE; y una lista de los contenidos requeri-
dos para la obtencién del Trulo Superior de
Profesor en Ensefianza Universitaria (requi-
sito para los profesores seniors), todo ello
dentro del marco de la normativa universi-
taria. Cada centro nombré un equipo de
formacién de profesores principales, res-
paldados por personal del Consejo Univer-
sitario y J:e(l) Instituto de Educacién vios.
Un comité en el que estaban representados
los decanos de todos los centros participan-
tes gestiond ¢ hizo un seguimiento del pro-
ceso. El comité elabord criterios para la

acreditacién de los resultados de los equi-
pos de formacién y, subsiguientemente,
asesoré al Consejo Universitario sobre las
propuestas de los centros respecto a la acre-
ditacién formal del THE. Este procedimien-
to originé como resultado programas he-
chos a medida que convergieron en unos
estdndares sobre cualificaciones (véase el
cuadro II), modelos de formacién y de
acreditacién del profesorado universitario.

Los centros difieren en cuanto al grado
de detalle y la formulacién de sus criterios
sobre el THE. Algunas de las descripciones
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CUADROII
Resumen de los criterios THE (estdndares universitarios)

Capacidades de organizacién:

Capacidades generales:

sus propias actividades profesionales.

Capacidades relativas al dominio del contenido de la disciplina:
El profesor posee un conocimiento amplio y profundo de la disciplina y sabe cudl es el lugar
de sus propias ensefianzas en los currfcula impartidos por el profesorado.

Capacidades para realizar disefios instruccionales e impartir ensefianzas:

El profesor es capaz de disefiar programas de ensefianza como soporte para el aprendizaje de
los estudiantes. El profesor puede desempefiar diversas actividades docentes, tanto para gru-
pos como para estudiantes individuales, y domina las técnicas para evaluar a los cstu<ﬁamcs.

El profesor estd capacitado para colaborar con colegas y para orientar a los ayudantes y beca-
rios de doctorado que participan en tareas docentes.

El profesor se comporta de una manera comprometida, comunicativa y manifiesta habilida-
des sociales en el trato con estudiantes y colegas y es capaz de desarrollar y reflexionar sobre

son extremadamente detalladas, mientras
que otras prefieren una descripcién breve y
general. A menudo el contenido de los cri-
terios se ajusta a la situacién especffica del
profesorado. Por ejemplo, en las Facultades
de Ciencias de la 'f'lcrra y Geografia se dice
explicitamente que el profesor debe ser ca-

az de supervisar a los estudiantes durante
os trabajos de campo.

EL PROGRAMA DE FORMACION
Y PROCEDIMIENTO DE EVALUACION
DE PROFESORES AYUDANTES

Se inicié un programa para dar formacién
como docentes a profesores ayudantes. Es
un paso previo a la obtencién del certifica-
do oficial THE de Utrecht. Segtin las nor-
mas universitarias, este programa de for-
macié6n del profesorado tiene cardcter de
formacién vinculada a la préctica. Desde
el inicio del programa, estos ayudantes
combinan la fgrmacién con las tareas do-
centes, ocupando estas dltimas gran parte
de su tiempo. El programa de formacién
requiere dos afios a lo sumo, dependiendo
de la competencia docente del profesor
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ayudante. En ese tiempo, dedican de 300
a 600 horas al programa de formacién.

Durante el programa, los ayudantes
son supervisados por tutores, normal-
mente colegas experimentados del mismo
departamento, con quienes tienen reunio-
nes de supervisién regulares. En ocasiones
el tutor asiste a las clases impartidas por el
ayudante. Se espera que el wtor dedique
una media de dos horas a la semana a la
supervisién del ayudante y a su propia for-
macién en la tarea supervisora.

En el programa de formacién, los por-
tafolios o docentes en que los ayu-
dantes dcscnﬁn y documentan su propia
docencia (Bird, 1990; Braskamp y Ory,
1994; Ryan y Kuhs, 1993) juegan un papel
importante en la evaluacién tanto formativa
como sumativa. Antes de empezar, los parti-
cipantes reciben la lista de criterios THE para
la adecuada docencia desarrollados por su
centro. Su docencia se valora de acuerdo
con estos criterios. Los participantes tam-
bién reciben una lista con sugerencias de
materiales que se pueden incorporar a la
carpeta para demostrar sus capacidades do-
centes.



De acuerdo con el tutor, en los prime-
ros meses del programa, el profesor ayudan-
te empieza con la preparacién de una carpe-
ta inicial que muestra sus competencias
docentes re?cridas a los criterios THE del cen-
tro. El profesor formula también objetivos
de aprendizaje y luego la carpeta es valorada

or un comité formado por varios miem-
Eros destacados del claustro, un estudiante y
un experto externo. A partir de ello, se dise-
fia un programa de formacién personal y se
hace un seguimiento hasta que se cumplan
todos los criterios THE. La carpeta vuelve a
ser valorada por el comité y, si es aprobada,
el profesor recibe el certificado THE.

Todos los centros han desarrollado

rogramas de formacién de profesores y
os criterios THE apropiados de acuerdo
con sus propias necesidades y cultura. En
varias facultades se estd dando formacién
a los profesores y ayudantes noveles. En
tres facultades pioneras ya se han otorga-
do los primeros certificados THE. En la Fa-
cultad de Ciencias Sociales se llevaron a
cabo experimentos relativos a la valora-
cién de El competencia docente. El proce-
so de poner en Fpraictica la nueva estructura
de carrera profesional y el THE est4 sujeto a
evaluacién sistemdtica y prosiguen los es-
tudios sobre maneras de ayudar a los pro-
fesores de universidad a mejorar conti-
nuamente sus cualidades docentes.

ELPAPEL Y EL FORMATO DEL PORTAFOLIO
O CARPETA DOCENTE

La evaluacién hasta la fecha ha mostrado

ue el papel de las carpetas, la adecuacién
gcl formato y las instrucciones para la
construccién de la misma son cuestiones
importantes que requieren una atencién
continuada.

Se han completado las primeros 19 car-
petas y han sido revisadas por los comités de
valoracién. Diez de ellas son de personal de
la Facultad de Ciencias Sociales, en un expe-
rimento sobre la valoracion de la competen-
cia docente mediante el uso de carpetas;

ocho de ellas son de miembros del personal
de la Facultad de Artes y Lenguas, como
parte de un programa de formacién experi-
mental; y una es de un miembro del perso-
nal de la Facultad de Ciencias de la I}'l.‘:rra
(ahora también estdn disponibles ocho car-
petas mds en la Facultad de Artes y Len-
guas).

Las carpetas se analizaron cualitativa-
mente (con relacién a las asignaturas y al
cardcter de los materiales presentados) y
cuantitativamente (nimero de péginas por
asignatura). Hubo entrevistas con los pro-
fesores que las habfan preparado, con va-
rios de los tutores y con miembros de los
comités de revisién. Se enviaron informes
de las entrevistas para su aprobacién a los
miembros de la facultad que habfan sido
entrevistados en las Facultades de Artes y
Lenguas y de Ciencias de la Tierra deba-
tiénﬁose en una sesién de grupo con los

rofesores que habfan sido entrevistados en
a Facultad de Ciencias Sociales.

Se reunié mds informacién mediante la
asistencia a reuniones de los comités encarga-
dos de la valoracién. Sobre la base de las ex-
periencias del comité de la Facultad de Cien-
cias Sociales, se desarrollé un nuevo formato
de instrucciones para la preparacién de las
carpetas, discutiéndose este nuevo formato
con los participantes y sus tutores.

Para que ?as carpetas tengan un_papel
destacado dentro de un programa de forma-
cién, se requieren procedimientos claros
para su preparacién, directrices claras para
su uso en J)cbatcs de grupo y expectativas
definidas. Los miembros del claustro entre-
vistados reconocen que preparar una carpe-
ta es un buen método para estimular la
autorreflexién sistemdtica sobre la ensefian-
za y los puntos fuertes y débiles del profesor
como profesional, lo que va en la [inca del
The leaching Portfolio. Capturing the scho-
larship of teaching, publicado por la Asocia-
cién Americana para la Educacién Superior
(AAHE), que alucfc al poder de las carpetas
docentes para implicar al profesorado en la
reflexién sobre sus propias pricticas y cémo
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mejorarlas, lo que se considera la mayor
aportacién de esta herramienta (Edgerton,
Igl(l)tchings y Quinlam, 1991). Cuando se
presta atencién al contexto en que tiene lu-

r la docencia y se explicitan las elecciones
gael un profesor, puede provocar un didlogo
constructivo sobre la docencia entre el pro-
fesor en formacién y su tutor. Ademds, la
carpeta puede ser ttll como documento en
procedimientos de solicitud de empleo y
para justificar la calidad de la docencia im-
partida fuera de la facultad.

La carpera puede contribuir a la cali-
dad de la supervisién, en parte porque exi-

e que el profesor sea explicito acerca de los

iversos aspectos de la docencia. Una vez
explicitados, estos aspectos pueden estar
sujetos a supervisién sistemdtica. El tiempo
invertido en la supervisién demostrd ser de
gran importancia para la calidad de la mis-
ma. Debe prestarse atencién a la disposi-
cién y seleccién de tutores.

Las carpetas tienen el potencial de
constituir una fuente de informacién véli-
day fiable para valorar la competencia do-
cente del profesorado que quiera obtener
el certificado THE. Sin embargo, debe dis-
ponerse de instrucciones precisas para

guiar al profesor en la estructuracién de la
carpeta y en los materiales que debe con-
tener. [;eben combinarse [as directrices
escritas con ayuda experta y ejemplos. De
lo contrario, las carpetas vanardn dema-
siado en tamafio y calidad para ser una
base de valoracién fiable, ademds de exis-
tir el riesgo de que se valoren las carpetas
en vez de la docencia (Vavrus y Coﬂins,
1991).

La mayorfa de las personas entrevista-
das son partidarias de un comité de valo-
racién, entre cuyos miembros estén el tu-
tor y un estudiante. Deben poder
confirmar si la informacién facilitada en
la carpeta es representativa del trabajo que
realiza el profesor. Entre los miembros del
comité también debe haber expertos en
docencia y en el currfculum.

La estructura de la carpeta debe relacio-
nar los materiales con los criterios de la valo-
racién. Un enfoque posible es repartir los
criterios en varias preguntas, que deben ser
contestadas en la carpeta y documentadas
por el profesor. Asf, cr:utoanzﬂisis forma el
nucleo de la carpeta, que a su vez queda jus-
tificado por los documentos. El cuadro 111
muestra un e¢jemplo de esas instrucciones.

CUADRO I

Ejemplo de las instrucciones dadas a los profesores que estdn elaborando carpetas docentes
sobre cémo vincular capacidades, pregunias y documentacion

Capacidades:

diantes recién incorporados.
Materiales:
Preguntas:

clase?

parte de los estudiantes?

El profesor es capaz de atender a las diferencias en los niveles de conocimientos de los estu-

El profesor es capaz de elegir y después utilizar métodos de enseiianza apropiados.
Grabaciones en video de secuencias de la ensefianza con una descripcién y una reflexién.

«Cémo se ocupa de las diferencias entre los estudiantes en cuanto a nivel y preparacién para la
:Qué métodos de ensefianza emplea y qué resultados espera obrener en el aprendizaje por

Cudles son los puntos fucrtes y débiles de su docencia seguin se ve en la grabacién en video?
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Es indispensable para la calidad de
una valoracién de la competencia docente
(Peterson, 1995), asf como para el con-
cepto de carpeta docente, que se dlspon%a
de materiales que no estén influidos por la
percepcién que tiene de sf mismo el profe-
SOr. }fntre los ejemplos se incluyen: eva-
luaciones por parte de los estudiantes;
ejemplos de trabajos encargados; graba-
ciones en video y referencias del tutor.
Nosotros afirmamos que los materiales
que reflejan los propios andlisis del profe-
sor son el mejor criterio para el aumento
de competencia del profesor, mientras que
los otros materiales son una buena medida
de la competencia docente en ese momen-
to particular.

LA IMPORTANCIA DE LAS INSTRUCCIONES
SOBRE LA CARPETA DOCENTE

La carpeta docente es una coleccién de ma-
teriales de documentacién, que dan una vi-
sién de las actividades profesionales del
profesor. El cardcter de la misma se deter-
mina por su estructura y los materiales que
contiene. En nuestra opinién, qué instruc-
ciones se le den al profesor y el cémo las in-
terprete resulta crucial para la funcién a de-
sempefiar (véase Van Tartwijk, Hoornweg
y Wubbels, 1996). Su organizacién deter-
minard si se puede usar para potenciar el
desarrollo profesional y para la valoracién
sumativa final (Wolf, 1991). Por ejemplo:

* ;Hasta qué punto son directivas las
instrucciones?
Un ejemplo de instrucciones no di-
rectivas es: «Retina materiales que
ofrezcan una impresién de su docen-
cia en los ultimos meses». En cam-
bio, éstas si son instrucciones muy
directivas: «Incluya en su carpeta las
preguntas de las pruebas que haya
disefiado, con un argumento sobre
ror qué cada pregunta se formulé de
a manera en que se hizo, sin rebasar

las 250 palabras.

¢Cémo se seleccionaron los mate-
riales de la carpeta?

¢Se incluye todo el material que se
puede reunir en un periodo dado,
o se incluyen ejemplos del mejor
trabajo, o tanto del mejor como del
peor trabajo?

¢C6mo estd estructurada?

Se podria estructurar segun los cri-
terios empleados para valorar la
competencia del profesor. También
podrfa estructurarse conforme a los
diversos cursos y clases impartidas.

¢Qué énfasis se hace en la reflexién?
Al pedir al profesor que justifique
sus elecciones a la hora de incluir
materiales y al solicitarle después

ue comente los puntos fuertes o
gébiles de su docencia, se estimula-
rd un proceso de reflexién.

¢Mediante qué procedimiento se
preparé la carpeta?
¢Se comenta la carpeta con un su-
ervisor durante el pro§rama de
ormacién?, ;se presenta la carpeta
en una conferencia sobre las carpe-
tas?, ;estd previsto el tiempo nece-
sario para prepararla?

¢Qué clase de materiales se inclu-
yen en la carpeta?

Es especialmente importante si la
percepcién del profesor afecta o no
al cardcter de Yos materiales. Por
ejemplo, se puede pedir un autoa-
nilists de los puntos fuertes y débi-
les del profesor o el «cuaderno de
bitdcora». Se notard mucho la in-
fluencia del concepto n%uc tcnga el
profesor de sf mismo. También se
pueden solicitar materiales en los
que ladpcrccpcién que el profesor
tenga de sf mismo no juegue nin-
gun papel, como cs el caso de las
grabaciones en video o las evalua-
ciones por parte de los estudiantes.
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Los objetivos de la carpeta deben ser te-
nidos en cuenta en las instrucciones para su
preparacién. Por ejemplo, al utilizar la car-

eta en un procedimiento de supervisién,
ﬁ)s materiales que sean fruto de la percep-
cién que tiene de s{ mismo el profesor son
de la mdxima importancia. Sin embargo,
para valorar la competencia del profesor de
una manera vélida y fiable, los materiales

ue no estén influidos por la percepcidn que
3 profesor tenga de sf mismo también resul-
tan muy importantes. Encontramos que
muchas de las elecciones sobre las carpetas
deberfan haber sido mds explicitas y preci-
sas, ademds de ser mejor presentadas a los

rofesores en cuestién. Esto probablemente
Eabrfa revenido las diferencias de tamafio y
calidadP de las que se evaluaron.

EVALUACION GLOBAL DE LA MEJORA
DE LA CALIDAD DOCENTE

El profesorado reconoce la necesidad de que
las iniciativas combinen un programa de
formacién exigente con una certificacién
que contribuya al desarrollo de sus carre-
ras profesionales. La puesta en marcha del
programa para el profesorado novel cFoza de
amplio respaldo y la Universidad de
Utrecht tiene casi a punto la introduccién
de esta nueva estructura de carrera para los
actuales miembros del personal antes del fin
de 1997. En este momento atn no estd cla-
ro hasta qué punto se va a aplicar la exigen-
cia del dtulo THE al personal numerario.
Aunque la elaboracién de las carpetas atin se
considera 1itil como herramienta en la edu-
cacién de los ayudantes, hay serias dudas
acerca de los beneficios que se obtendrian
del tiempo invertido por profesores experi-
mentados. Hasta la fecha an pocas pruebas
sobre la utilidad de esta herramienta e inclu-
so menos del proceso de valoracién de las
mismas. Son mucho mids abundantes las
pruebas de que su claboracién requiere mu-
cho tiempo.

En general, se considera que una in-
novacion es irreversible cuando ha sido
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interiorizada por una proporcién critica
de la organizacién, aunque sea m{nima. Se
corre el riesgo de no ;ﬁcanzar esta masa
crftica, a pesar de la aplicacién con éxito
hasta la fecha. Aunque la idea del THE tie-
ne gran respaldo, las autoridades tratan de
retrasar el tiempo necesario para aplicar la
nueva estructura sobre la carrera profesio-
nal y evitar conflictos improductivos con
miembros individuales del personal. Aun
cuando el Consejo Universitario prescriba
un examen serio sobre la competencia de
los nuevos profesores, la prictica puede
mostrar centros y departamentos dema-
siado permisivos. Al mismo tiempo, por
razones demogrdficas, el nimero de estu-
diantes desciende vertiginosamente, lo
que significa que es poco probable que se
logre que la masa crftica requerida a partir
de% influjo de los nuevos profesores for-
mados mediante el programa THE.

~ Lapresién externa puede ser ahora un
incentivo importante para continuar con
la aplicacién de la estructura de carrera
pro&sional {]cl THE. De hecho, parte de
esta presién ha sido generada por la propia
Universidad de Utrecht. Otras universi-
dades holandesas estdn desarrollando ini-
ciativas similares. El gobierno holandés
incluso estd fomentanﬁo estas iniciativas
mediante la financiacién de proyectos del
tipo THE. Dado que algo similar al THE se
puede estar desarrollando en un sistema
nacional, ahora mismo la Universidad de
Utrecht estd obligada a hacer que sus fa-
cultades mantengan el perfil de calidad de
ensefianza que ha utilizado para darse pu-
blicidad durante los cinco dltimos afios.

CUESTIONES NACIONALES

PARA EL FUTURO PROXIMO

Estd claro que el desarrollo del profesorado
vuelve a estar en la agenda de EIS universi-
dades holandesas. Para las personas encar-
radas de formar al profesorado, es hora
5(‘ pensar en aprovechar la o ortunidad
para fortalecer el desarrollo mecsional del



docente. Sorprende ver cémo conceptos
totalmente diferentes sobre la preparacién
de profesores y otros requisitos puedan so-
brevivir en una cultura que también hace
hincapié en la movilidad del personal entre
las universidades, as{ como en los criterios
y estdndares para el acceso y promocién a
puestos fijos dentro de la misma universi-
dad. La respuesta a este problema es el de-
sarrollo de unos estdndares minimos For
parte de los encargados de seleccionar y for-
mar al profesorado. Un punto que habrd
que debatir aquf es si los estdndares deberfan
centrarse en la certificacién de la institucién
formadora, en el consenso sobre el conteni-
do del curso o en el consenso sobre las com-

etencias a adquirir durante la formacién.
fos ejemplos aquf presentados tienen filoso-
ffas bastante di?erentcs, ero los encargados
de la formacién del protesorado implicados
en estos programas ven claramente la nece-
sidad de una aproximacién conjunta. La
fuerza de los dos ejemplos citados reside en
que la formacién del profesorado tiene un
vinculo claro con la normativa sobre acceso

promocién a puestos Fpermanentcs con
f;s olfticas sobre el profesorado. Fsta Kxcrw
podrfa convertirse en una debilidad seria, si
no hay un mecanismo para reconocer la
cualificacién de los docentes entre varias
universidades y centros.

CRWO, la asociacién holandesa para la
investigacién y el desarrollo educativo en
las universidades (yan, 1 [1], pp. 95-96),
estd asumiendo el reto de tratar de encon-
trar respuestas a estas preguntas sobre el de-
sarrollo profesional del profesorado. En
otofio de 1996 se editard un folleto que
describird ejemplos de los enfoques sobre la
formaci6n del profesorado y se organizars
una conferencia de estudio para los respon-
sables de las politicas educativas. El primer
objetivo es lograr que los responsables de
las polfticas eﬁtcativ;m tengan conocimien-
to de que la cualificacién del docente es
una herramienta de gestién y debe tomarse
mds en serio. El segundo n{chtivo es osti-
mular a los ﬁ)rmacﬁ)rcs del profesorado a

clarificar su posicién y redefinir su fun-
cién.

(Traduccion: Michel Angstadt)
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