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INTRODUCCION

En esta ponencia se pretende demostrar la necesidad de formar al
profesor de ensefianza a distancia como un investigador de su propia
actividad docente, como un investigador de la metodologia de ensefianza
a distancia. Mas que formar investigadores expertos, que suelen estar
alejados de la problematica real, se propone la creacion de equipos de
investigacién mixtos, formados por investigadores psicopedagégicos y do-
centes curriculares de las diferentes materias, que en torno a la solucion
de sus problemas reales hagan de su actividad docente un proyecto de
innovacion e investigacion, y de esta actividad investigadora una activi-
dad de autoperfeccionamiento del profesorado.

I. La metodologia de ensefianza a distancia como campo de
investigacién y de necesidades de formacion del profesorado

Si concebimos la metodologia especifica de esta modalidad, sus ne-
cesidades y problematica, como el campo de investigacién del profeso-
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rado y expertos que trabajan en este tipo de instituciones, y como ob-
jetivos de los programas de formacion del profesorado de esta modali-
dad, deberemos en primer lugar definir y delimitar cudles son estos
problemas y necesidades.

Tomando como referencia diferentes trabajos sobre la realidad y
perSpectivas de la ensefianza a distancia (Daniels, 1984: Perry, 1984:
Holmberg, 1985: Casas Armengol, 1988: Palomba, 1988; Sewart y Da-
niels, 1988; Ram Redy, 1988, y Garcia Garrido, 1989, entre otros), y los
tratados, ya clésicos, sobre las caracteristicas de esta modalidad como
son los de Peters (1983), Moore (1983), Sewart (1983), Keegan (1986),
Holmberg (1987), o Perraton (1988) entre otros, podemos caracterizar
y definir estas demandas en torno a los elementos que configuran el
proceso de ensenanza-aprendizaje: a) En torno al alumno, la necesidad
de hacer frente a una demanda educativa, cuantitativamente cada dia
mds masificada, y por otra parte conseguir una mejora cualitativa de
esta modalidad, a través de una mayor individualizacion y personaliza-
ciéon del proceso de ensefianza-aprendizaje, respondiendo a las carac-
teristicas y necesidades especificas del alumno. b) En cuanto al proceso
de comunicacion, el desarrollo de la tecnologia de los medios de co-
municacion, y la masificacion-individualizacion, provocan la necesidad
de suplantar el didlogo directo y el aula, por un espacio abierto y un
complejo proceso de comunicacion, en el cual se integren diferentes
medios en un solo documento integrado (Garcia Matilla y Aparici,
1987), y permita concebir la elaboraciéon del material diddctico como un
proceso de innovacion e investigacion curricular, sobre todo, a partir de
la utilizacién del microprocesador (Convoy, 1988; Scalon, 1988). ¢) En
cuanto al profesorado, esta situacion provoca la necesidad, cada vez més
acentuada, de una mayor especializacién y division de las funciones que
tiene que realizar y, por tanto, la apariciéon del trabajo en equipo y su
protagonismo en el disefio, el desarrollo y la evaluacién de todo el
proceso. d) En cuanto a la organizacion y planficacion de este proceso,
la complejidad antes aludida, en cada uno de estos elementos, provoca
una mayor necesidad de planificacién previa, y de que la evaluacion se
convierta en un proceso de recogida de datos e investigacion, en su
doble dimensién (interna, de proceso didactico, y externa, de funcio-
namiento, gestiéon y administracion del mismo como proceso de ense-
flanza-aprendizaje).

II. Tendencias actuales en la concepcion del profesor: El profesor
como investigador en su actividad docente y agente activo de su
propia autoformacion y perfeccionamiento

Las diferentes lineas de investigacion o paradigmas (Shulman, 1986)
sobre la concepcion del profesor y su formacion, ya sean desde la pers-
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pectiva de las competencias docentes (Goble y Porter, 1980; Rosenshine
y Stevens, 1986), o mediacional del pensamiento del profesor (Yinger,
1982; Shavelson y Stern, 1985), y ecoldgica (Doyle, 1985), o socio-critica
(Carr y Kemmis, 1987), conciben al profesor como un profesional, que
se caracteriza por los siguientes aspectos (es importante aclarar previa-
mente que estos aspectos los clasificamos dentro de lo que Katz y Raths,
(1984), llaman «dimensiones del profesor», contemplandolos como ob-
jetivos de formacion, y diferenciando tres categorias o dimensiones: pre-
disposiciones y estructuras mentales previas; procesos mentales o pen-
samiento del profesor; y por tltimo, las conductas o acciones del mis-
mo): a) Se considera al profesor como un profesional, cuya competencia
mas importante es la epistemolégica (Kroman, 1977), o la de diagnos-
ticador de necesidades (Goble y Porter, 1980), como un procesador
clinico de informacién (Yinger, 1982), un profesional que toma decisio-
nes (Shavelson, 1973), o un gestor de tareas docentes (Doyle, 1985), es
decir, una persona que analiza criticamente la realidad, definiendo ne-
cesidades y problemas, busca diferentes estrategias de solucion, aplican-
do y evaluando la que cree, segln su preparacion y circunstancias, la
maés idénea. En la ensefianza a distancia, la especificidad que hemos
sefialado anteriormente hace de esta metodologia, el contexto y el cam-
po preferente de la actividad docente, como lo es el aula en la ense-
fianza presencial, en la que debe analizar estas necesidades y problemas,
y buscar estrategias de solucion alternativas para su posterior aplicacion
(Dominguez, 1989a). b) En segundo lugar, se pide del profesor que sea
un profesional reflexivo durante todo el proceso (Shon, 1987; Goodman,
1988), critico consigo mismo y su actividad (Erdas, 1988), y, sobre todo,
innovador del curriculum (Escudero, 1987; Gimeno, 1988). En la ense-
fianza a distancia, este proceso se desarrolla durante la planificacion,
implementacion y evaluacion del proceso de comunicacion, de ahi que
sea fundamental que el profesor de esta modalidad se convierta en un
innovador del curriculum durante la elaboracion del material didactico
(Medina, 1989; Aparici, 1989; Dominguez, 1989b). c¢) Pero, sobre todo,
cada vez tiene mas fuerza la necesidad de que el profesor se convierta
en un investigador del propio proceso de ensefianza-aprendizaje que
lleva a cabo (Stenhouse, 1984; Elliot, 1986; Goyette y Lesard-Herbert,
1988). En la ensefianza a distancia esta situacion se ve potenciada, en
primer lugar, por la necesidad que impone la masificacion y el complejo
proceso de comunicacién, pero, sobre todo, por las posibilidades que
ofrece el desarrollo del proceso de comunicacion didactica diferida en
el tiempo y en el espacio, que permite al profesor desarrollar un au-
téntico proceso sistematico y cientifico de aplicacion, seguimiento y eva-
luacién, y recogida de datos para la elaboracion de nuevos procesos
(Dominguez, 1989a). d) Por iltimo, todas estas funciones determinan
la necesidad de que el profesor no trabaje solo sino en equipo con otros
compafieros y con otras personas expertas en diferentes temas que le
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puedan asesorar durante el proceso (Landsheere, 1977; Peretti, 1982).
En esta modalidad esta situacién se hace mds necesaria, como hemos
visto, con la aparicién de dos tipos rol de profesor: el de planificador
y responsable o director del proceso y el de apoyo o tutor, que a veces
pueden coincidir en la misma persona, pero no siempre es asi. De esta
forma, la necesidad de integrar en el equipo a expertos en psicopeda-
gogia y didactica, medios de comunicacion, etc., en esta modalidad es
mayor (Dominguez, 1989a). e) Coherente con todo este planteamiento,
se hace necesario que el profesor se convierta en un agente activo de
su propia formacion, utilizando para ello los medios que tiene a su
alcance, como son el contexto socio-cultural donde desarrolla su trabajo,
los companeros, los expertos en cada uno de los temas, y, sobre todo,
su actividad docente, y las necesidades y problemas que se le plantean.
En la ensenanza a distancia, la escasez de investigaciones y publicacio-
nes, hace mas necesario sacar provecho de las caracteristicas que hemos
aludido. La investigacion sobre, durante y a posteriori del proceso de-
sarrollado a través de esta misma metodologia a ensefianza a distancia,
puede ser una de las metodologias mas apropiadas para la autoforma-
cion y el perfeccionamiento del mismo profesor (Dominguez, 1989a).

III. Conclusiones: La necesidad de formar al profesor de ensefianza
a distancia como investigador en su actividad docente y como
metodologia de autoperfeccionamiento del profesorado

Las necesidades o problemas que tiene planteados la ensefianza a
distancia, como el campo de investigacion y las demandas de formacién
para el profesor de esta modalidad, la concepcién del profesor de las
diferentes lineas de investigacion, y las alternativas que ofrece la inves-
tigacion actual en materia de formacién del profesorado, nos permite
definir las necesidades de esta modalidad en materia de formacién del
profesorado en la linea de formar a los profesores como investigadores
de esta metodologia en su propia actividad docente, y que hagan de
ésta su propia autoformacion permanente o autoperfeccionamiento, mas
que la formacién de investigadores especializados y expertos.

Para ello, cualquier programa de formacion de profesores de ense-
fianza a distancia tendra que tener presentes los siguientes aspectos:

1. Cualquier actividad de formacién deberd estar centrada en la
actividad docente y el contexto en el que ésta se desarrolla, lo
que el dltimo informe de la OCDE-CERI (1985) define como el
aula, y que en esta modalidad debera ser la propia metodologia,
puesto, que como dice Ferry (1979), es en esta actividad donde
convergen los problemas profesionales y las necesidades de for-
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macién. De esta forma, la ensefianza a distancia se convierte en
una metodologia de formacion inicial del profesorado con carac-
ter vivencial, como propugna Zeichner (1987), y de contexto y
campo de investigacion en el que se tiene que centrar la for-
macion permanente en su fase continua (Dominguez, 1989a).

Estos programas deben hacer de esta actividad un proceso de
reflexion y auto-evaluacion (Pérez, 1987; Tulchin, 1987; Terhart,
1987), como un proceso de innovacion, sobre todo, en el desa-
rrollo del proceso de comunicacion didactica. De esta forma, se
puede conseguir que la propia innovacion curricular se convierta
en una estrategia de formacién (Gimeno, 1987).

Este mismo proceso sistematicamente formulado se debera con-
vertir en un proyecto de investigacion que permita la evaluacion
continua y cientifica de todo el proceso, tanto en sus aspectos
did4cticos como de organizacién, con la recogida cientifica de
los datos y la elaboracién de nuevos proyectos como hipdtesis
de nuevos trabajos de investigacién, utilizados éstos como un
proceso de autoformacién y perfeccionamiento (Stenhouse, 1984;
Erdas, 1987).

Para ello es necesaria la creacién de equipos de trabajo mixtos,
en la linea de la propuesta hecha por Peretti (1985) y Mc-
Claughin (1987), en los que tengan cabida investigadores y es-
pecialistas psicopedagogos en esta metodologia y docentes curri-
culares de diferentes materias, con el objetivo de hacer converger
la teorfa y la practica en el andlisis y resolucion de los problemas
de forma cientifica y no intuitiva. Estos mismos equipos se pue-
den convertir en estructuras y grupos, en los que los profesores
puedan desarrollar, en un clima favorable, su autoformacion o
perfeccionamiento, en seminarios permanentes capaces de de-
sarrollar proyectos de investigacion sobre esta metodologia, y de
ponerse en contacto con otros grupos a través de encuentros,
jornadas, congresos y/o publicaciones, que directamente reper-
cutan en su formacion.

Estos programas de formacién tienen que contar con el apoyo
institucional. Como dice Perry (1979), la institucién debe posi-
bilitar el clima y los medios, para facilitar y potenciar que el
profesorado se forme de acuerdo con sus intereses y motivacio-
nes. Por ello la institucién debera favorecer la aparicion de estos
grupos, asi como su consolidacion, consciente de que el nivel de
preparacion de sus profesionales va a incidir directamente sobre
el nivel de calidad de ensefanza y el prestigio de dicha insti-
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tucién (Krushal, 1985). De nada sirve convocar u obligar a hacer
unos cursos o programas de formacion, si los profesores no sien-
ten esas necesidades como suyas, y si no ven que sus problemas
y necesidades son sentidas como tales por la institucion.

6. De acuerdo con estos aspectos, un programa de formacién de
profesorado que tenga en cuenta este planteamiento, tendria las
siguients fases: a) Provocar reuniones para que expertos psico-
pedagogos y docentes curriculares se pongan en contacto y entre
ambos detecten cudles son las necesidades y los problemas reales
que éstos tienen en su actividad docente a distancia. b) Con
estos datos, deberan definir y delimitar posibles soluciones a es-
tos problemas como modelos de estrategias de actuacion y como
hipétesis de trabajo de futuros proyectos de investigacion.
c) Configurarse estos grupos como seminarios permanentes ca-
paces de aplicar y hacer un seguimiento cientifico de estos mo-
delos, que evaluen los resultados de su aplicacion y elaboren
nuevas propuestas de actuacién para los proximos cursos. d) Con
estos datos, estos mismos grupos pueden publicar estos trabajos
o presentarlos a diferentes reuniones, haciendo de este proceso
un proceso permanente de autoformacién de los profesores y
expertos que lo integran, que puede servir de material didéactico
de formacion para otros profesores en formacién inicial o per-
feccionamiento, y hacer de estos equipos nicleos de formadores
de otros profesores de esta medotologia, los llamados «forma-
dores de formadores» (Walmsley, 1976; Lallez, 1982).
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