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Resumen

El articulo explora la figura del docente universitario desde

un papel préximo al asesoramiento para facilitar la gestion
personal de la carrera y la posterior insercién profesional de
los estudiantes. La investigacion se sitla dentro de un enfoque
cualitativo y comprensivo, con el doble objetivo de identificar
necesidades formativas docentes y definir el papel de profesor-
asesor. La informacién fue extraida de un grupo de discusion 'y
de una entrevista semiestructurada hecha a docentes, asesores
y egresados. El estudio destaca la necesidad de reforzar la
relacion didactica y el vinculo del docente con la profesion.
También se define el perfil del profesor-asesor universitario.
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Abstract

This article explores the figure of the college teacher from

a role next to the advisor. It is intended to make easier the
Personal Career Management and the subsequent professional
insertion of the students. The research is situated as a
qualitative and comprehensive approach with a double aim to
identify the formation needs of the teachers and to define the
role teacher-advisor. The information has been taken from the
discussion group and the semi-structure interview to teachers,
advisors and graduates. This study underlines the need to
strengthen both the didactic relationship and the link between
teachers and their profession. This work also defines the profile
for the college teacher-advisor.
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Descripcion del articulo | Article description
Articulo de investigacién derivado de la simbiosis de dos
tesis doctorales realizadas por los firmantes del articulo,

La insercién profesional y gestion de la carrera de titulados
en pedagogia y El asesoramiento de proceso como modelos
de formacién inicial del profesorado universitario.

Introduccién

Desde la Declaracion de Bolonia, en el ano 1999, las universidades
europeas han sequido, con ritmos diferentes, un proceso que pretende
incrementar la movilidad, la transferencia y el reconocimiento académico
(Llanes, Figuera & Torrado, 2017a), por medio de un enfoque basado en
competencias, en el que el estudiantado sea el nlcleo articulador de toda
accion formativa, de manera que se potencie el desarrollo de su autonomia
y su responsabilidad, se mejore su empleabilidad y se facilite la transicién y
adecuacion al mercado de trabajo (Llanes, Figuera & Torrado, 2015).

En coherencia con este planteamiento, el proyecto del Espacio Europeo
de Educacién Superior (EEES) asume como objetivos: a) impulsar un cambio
de paradigma que facilite el aprendizaje auténomo, b) impulsar la elimina-
cion de barreras a la libre circulacidon de estudiantes y titulados en Europa,
) hacer de Europa un lugar mas atractivo para estudiar y d) incrementar el
numero de titulados (mejorando los niveles de empleabilidad descritos en
la Estrategia Europea 2020) (Comision Europea, 2010). En este marco, la
universidad se redescubre, cimentandose en tres pilares que dan sentido a
su mision: a) la investigacién: creacion conocimiento, b) la docencia: trans-
mision de conocimiento y ¢) el desarrollo socioeconémico: fomento de la
innovacion (Pérez & Serrano, 2012).

Una de las primeras consecuencias de estos procesos es la redefinicion
de la universidad a partir de una nueva mirada sobre la profesionalidad.
El cambio en la formacion de profesionales se ha producido al integrar
en esta las competencias especificas del campo profesional y las compe-
tencias transversales, permitiendo la adaptacion de las personas a nuevos
contextos y funciones del mercado laboral. A este proceso de ajuste entre
las necesidades del mercado laboral y la formacién del colectivo universita-
rio, autores como Cardenal (2006) lo han denominado la legitimacién del
sistema educativo. Y es en dicha legitimacion donde la orientacion puede
erigirse en una herramienta altamente eficaz (Romero & Figuera, 2016).
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La orientacion académica y profesional
del estudiante universitario

La orientacién académica y profesional debe encaminar al alumnado
al aprendizaje que desarrollara a lo largo de su vida, la cual, segun el Pro-
ceso de Bolonia, comprende tres dimensiones clave: personal, académica
y profesional. Michavila & Parejo (2008, p. 85) sefalan que “la filosofia
que subyace al Proceso de Bolonia otorga al estudiante un papel central y
protagonista, ademas de considerarlo como socio activo y participativo en
la reforma universitaria europea ahora en curso”, por lo que se remarca la
importancia de su implicacién y participacion en la vida universitaria, mas
alla de la obtencion de un titulo (Sotomayor-Echenique, Coloma-Tirapegui,
Parodi-Sweis, Ibafez-Orellana, Cavada-Hrepich & Gysling-Caselli, 2013).

Con relacién a la dimension personal, las cumbres de Bergen (2005),
Londres (2007), Nueva Lovaina (2009), Bucarest (2012) y Yeveran (2015)’
insisten en la idea de que la universidad debe asesorar personalmente al
estudiantado y explicitan que para ello deberan crearse servicios de apoyo
especificos que acompafen a la toma de decisiones y fomenten programas
de asesoria para el desarrollo de la carrera.

Como han destacado Piccolo & Colquitt (2006) y Cordeiro, Taveira,
Neves, Silva, Rodrigues & Costa-Lobo (2017), es fundamental que los estu-
diantes aprendan a gestionar sus carreras, identificando qué factores seran
Optimos para mejorar su propia empleabilidad. La formacidn universitaria
puede preparar a los futuros profesionales en la gestién de sus transiciones
de vida y ayudarle al éxito a lo largo de su trayectoria profesional.

La gestion personal de la carrera (GPC)

En el marco tedrico de la orientacion profesional, la gestién personal
de la carrera (GPC) emerge en la Ultima década como un constructo basico
para comprender y ayudar a las personas a transitar y a insertarse en el
mercado de trabajo. Teniendo en cuenta contextos laborales inciertos y pro-
fesiones en ocasiones poco definidas, poder analizar y comprender cdmo
se produce este proceso es importante para crear modelos de intervencién
ajustados a la realidad. El papel de la GPC es esencial en todo el proceso
de aprendizaje del estudiante, asi como en el desarrollo de las competen-
cias especificas asociadas: hacer participe a la persona en la exploracién
y construccion de su carrera orientada por proyectos de autoria personal

1 Para mas informacion sobre los comunicados del EEES, véase http://www.eees.es/
es/eees-desarrollo-cronologico
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aumentara sus capacidades de aprendizaje y ayudara a desarrollar el capital
humano en el mercado, garantizando, al mismo tiempo, el desarrollo eco-
némico, social y ambiental de las sociedades.

En la dGltima mitad del siglo XX surgieron modelos para trabajar de
manera efectiva la GPC, como el modelo de Greenhaus & Callanan (1994),
quienes consideran la construccién de la carrera profesional a partir de
ciertas variables, como la exploracién de la persona (autoconocimiento), el
establecimiento de objetivos, su puesta en practica mediante estrategias
de intervencion y el analisis del proceso seguido (Llanes, Figuera & Torrado,
2017b); hasta llegar a Lent & Brown (2013), quienes plantean un modelo
que incide en el proceso que la persona sigue desde el inicio hasta la meta
de su trayectoria profesional. En este caso, los elementos intervinientes son:
la capacidad de planificacion, la toma de decisiones, el desarrollo de objeti-
vos, el autoconocimiento, la capacidad de adaptacion, las habilidades socio-
laborales, la resiliencia, la proactividad, la actitud positiva, la capacidad de
resolver problemas, la identidad profesional, la autoeficacia y la motivacion
(Arnau, 2013; Llanes et al., 2017b).

La GPC plantea el reto de considerar al estudiante como un agente
activo, autodeterminado y capaz de autogestionar su progreso profesional,
dotando de significado su construccién de la carrera y poniendo en practica
las estrategias necesarias para alcanzar los objetivos propuestos a lo largo
de la vida (Llanes et al., 2017b; Pinto, Taveira & Llanes, 2015).

La figura del profesor-asesor

Ante la nueva configuracion del papel del estudiante universitario, y
bajo el modelo promovido por Lent & Brown (2013), se dirige la mirada
hacia las competencias del docente universitario (Badia-Pujol, 2012; Fra-
ser, 2016; Jarauta-Borrasca & Medina-Moya, 2009), quien, en un papel de
acompafamiento denominado profesor-asesor, debe asumir el encargo de
orientar al estudiante en su GPC. Pero, concretamente, {qué puede aportar
esta figura a los retos y necesidades de la universidad de hoy?

Se puede definir al profesor-asesor como aquel que sabe y conoce lo
que hace, con las estrategias y los recursos necesarios para acompanar el
cambio y la transiciéon en los demas; poseedor de una alta capacidad de
interpretacion, con base en la cual fundamentar la intervencion, y abierto
a la renegociacion con el otro, en cuanto a los cambios a introducir y los
planteamientos de la relacion (Nicastro & Andreozzi, 2006; Pérez, 2016).
Precisamente dicha relacion es la base de todo proceso de asesoramiento:

|II

la figura de este profesional se construye en el “respeto por el otro, el reco-

nocimiento de su experiencia y su trayectoria, la aceptacién de sus modos
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de pensar y de sentir, aun cuando no siempre exista coincidencia con ellos”
(Nicastro & Andreozzi, 2006, p. 136). Asumir esta premisa implica respetar
y ajustarse a las necesidades de cada estudiante, como el ritmo de trabajo,
la dedicacion y la implicacion (Montero & Sanz, 2008). El profesor-asesor,
por tanto, debe tomar decisiones relativas a qué acciones emprender y me-
diante qué estrategias llevarlas a cabo, en funcién de las inquietudes de sus
estudiantes y de la etapa de desarrollo en las que se encuentran (Estévez-
Nenninger, Valdés-Cuervo, Arreola-Olivarria & Zavala-Escalante, 2014; Hen-
nissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2011).

La literatura muestra una amplia e interesante caracterizacion de la
compleja figura del profesor-asesor (Hall, Draper, Smith & Bullough, 2008;
Hennissen et al., 2011; Nicastro & Andreozzi, 2006; Sanchez-Tarazaga,
2016), quien debe tener confianza en las posibilidades de desarrollo de las
personas a las que asesora, mostrar determinadas cualidades personales
(como empatia, cordialidad, accesibilidad, flexibilidad y sinceridad), saber
comunicar, proporcionar un rapport de calidad y desarrollar la habilidad
de la escucha como elemento imprescindible para llevar a cabo un proceso
comunicativo de calidad. Martinez (2016) y Montero & Sanz (2008) centran,
ademas, su accién en un ir y venir continuo de la teoria a la practica, en
la asuncién de procesos reflexivos que permitan el surgimiento de dudas,
pensamientos e incluso paradojas educativas, asumiendo como propio el
enfoque de la investigacién-accion.

Ante esta conceptualizacién, {cudles son las tareas concretas asociadas
a la funcién asesora?

Las tareas del profesor-asesor

Autores como Ainscow, Bereford, Harris, Hopkins & West (2001) y Lago
& Onrubia (2011) consideran dos perspectivas que ayudan a definir las di-
versas tareas del profesor-asesor:

1) La perspectiva sobre cémo interviene con los estudiantes. Tareas

que se desprenden de procesos de autoandlisis y reflexién, de construccion
conjunta, de establecimiento de acuerdos, etc.

De acuerdo con Imbernén (2007), esto incide en el papel de amigo
critico (segun parametros epistemoldgicos de Eisner, 1985), mediando con
base en procesos de reflexién critica en la busqueda de soluciones por
parte de los estudiantes. Esto supone considerar como ambitos de dominio
propios del profesor-asesor la competencia comunicativa, el conocimiento
de la practica, la negociacién, el conocimiento de técnicas orientadas al

diagnéstico, al analisis de necesidades y la toma de decisiones.



Esta perspectiva, unida al drea de apoyo emocional (Hennissen et al.,
2011), permite considerar la figura de un profesor-asesor preocupado
por aportar la seguridad y confianza necesarias para que los estudiantes
puedan generar conocimiento en y desde las nuevas situaciones a las que
se enfrentan.

2) La perspectiva relacionada con en qué intervienen: qué conocimien-
tos se abordan. Esta perspectiva se vincula con el area de asistencia a la
tarea (Hennissen et al., 2011), que permite situar al docente en un proceso
de ayuda a la adquisicion y perfeccionamiento de competencias profesio-
nales, utilizando estrategias como la retroalimentacién, la informacién y los
consejos sobre la practica.

Las aportaciones de Montero & Sanz (2008) y Hargreaves & Fink
(2002, 2006) plantean la necesidad de mantener una vision sistémica y
compleja, considerando el clima 'y la cultura profesional y teniendo presente
tanto la diversidad como la riqueza de los distintos entornos.

El saber experto del profesor-asesor

Parece ampliamente superada la idea del profesor-asesor como aquel
experto que dirige su accién a proporcionar soluciones que desde la ge-
neralidad pretendan dar respuesta a los problemas educativos y profesio-
nales (Pérez, 2016). Sin embargo, no debe olvidarse que él es poseedor de
un saber experto nacido de la propia practica profesional, de su experien-
cia en continuo ir y venir con la teorfa, “como conocimiento profundoy
analitico de lo empirico en un interjuego dindmico con la teoria” (Nicastro
& Andreozzi, 2006, p. 24). Este conocimiento debe ser utilizado para el
diagndstico de situaciones, necesidades y motivaciones, y debe integrar las
condiciones profesionales, sociales y culturales con base en las cuales dise-
Aar acciones formativas (Herrera-Gonzalez, 2010; Monereo & Pozo, 2005;
Pérez, 2016; Schleicher, 2016).

Existe, no obstante, cierta tension entre las diferentes consideraciones
defendidas por diversos autores (Gairin, 2007; Nicastro & Andreozzi, 2006;
Pérez, 2016; Rodriguez et al., 2004). Ante la disyuntiva de mostrarse o no
como un “experto infalible”, surge como elemento integrador la idea de Im-
bernén (2007) acerca de que el profesor-asesor debe tener la capacidad de,
y puede, ejercer dicho papel cuando sea necesario para salvar un obstaculo
diagnosticado, nunca para dar una solucién uniforme. Se debe huir, pues,
del modelo de adquisicién de servicios para acercarnos al modelo de ase-
soramiento de proceso o colaborativo, en el que el docente actia desde la
colaboracién para diagnosticar obstaculos y ayudar a los demas a encontrar
su propia y contextualizada solucién (Pérez, 2016).
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Método

Frente a la predominante asunciéon de un papel transmisor por parte
del profesorado universitario, poco integrador de la voz del estudiantado y
CoNn escasos recursos para integrar las herramientas necesarias que permi-
tan una eficaz gestion personal de la carrera, surge la necesidad y finalidad
de esta investigacion de indagar sobre la figura del profesor-asesor como
respuesta a las exigencias de una formacién universitaria orientada a facili-
tar el desarrollo profesional de los graduados.

Se ha optado por un enfoque cualitativo de cardcter comprensivo,
otorgando protagonismo a las voces de los principales agentes del fené-
meno abordado (Creswell, 2009; Flick, 2012), puesto que permite vislum-
brar “como las personas experimentan, interpretan y reconstruyen los
significados intersubjetivos” (Del Rincén, Latorre, Arnal & Sans, 1995).

Para Martinez (2007, p. 31), la metodologia interpretativa se basa en
“teorfas y practicas de interpretacion que buscan comprender lo que ocurre
en diferentes contextos humanos en funcion de lo que las personas interpre-
tan sobre ellos y los significados que otorgan a lo que les sucede”.

En esta investigacién, el enfoque cualitativo de caracter comprensivo
permitira generar y construir nuevas interpretaciones y significados con base
en las experiencias de vida de alumnado y profesorado, de manera que se
definan las necesidades formativas docentes y el papel de profesor-asesor.

Para alcanzar dicha finalidad, los objetivos planteados han sido:

1. Conocer, desde el punto de vista de estudiantes y profesores, las
necesidades formativas del docente universitario actual para la con-
tribucion al desarrollo profesional de los graduados.

2. Delimitar y precisar el perfil del profesor-asesor universitario para
favorecer la gestion personal de la carrera de los graduados.

Contexto del estudio

La investigacion se ha desarrollado en dos contextos distintos, con
informantes clave, pertenecientes a diferentes colectivos implicados, pre-
tendiendo de este modo obtener una aproximaciéon mas real y compleja al
fendmeno de estudio: la figura del profesor-asesor en la universidad actual.

En el primer escenario tuvo lugar una experiencia de asesoramiento
a profesorado de la Universidad Politécnica de Catalufa (UPC) por parte
de docentes muy bien preparados que asumieron el papel de asesor. El
segundo escenario lo configuraron estudiantes de grado de la Universidad
de Barcelona (UB). El objetivo fue comprender e interpretar las vivencias,
experiencias y significados de las personas implicadas. Estas dos universida-
des estan ubicadas en la ciudad de Barcelona y por su idiosincrasia abarcan



Tabla 1

la totalidad de carreras que se ofertan en el contexto espanol, y por ende
aportan una visién del conjunto de docentes y estudiantes que representan
las aulas en Espana. Ademas, estas son instituciones de reconocido presti-
gio, con muchos afos de historia y presenciales; es decir que son similares
en organizacion y estructura, lo que permite explorar y extrapolar resulta-
dos de una a la otra.

Participantes y criterios de seleccion

Dada la finalidad de la investigacion se seleccionaron 14 profesores
universitarios, que voluntariamente fueron asesorados por dos docentes
expertos, y 26 egresados de universidad.

El proceso de seleccion del profesorado universitario asesorado

El requisito indispensable y criterio principal para la identificacién de la
muestra del profesorado asesorado fue su interés en realizar un programa
de formacioén inicial docente basado en el asesoramiento en la UPC. Ade-
mas de: a) tener interés por emprender un proceso de formacion inicial para
la mejora de su actividad docente; b) no haber realizado (o haber tenido
una escasa) formacion vinculada a la docencia (universitaria o no); ¢) tener
docencia asignada en la universidad, y d) disponer de cierta autonomia 'y
posibilidad de introducir cambios en la asignatura de la que era docente. La
tabla 1 recoge la informacion de los participantes e indica los instrumentos
de recogida de informacion.

Informacion del profesorado asesorado

Docente asesorado/ | Vinculacion Género Asesor de Codificacion Codificacion

codigo de con la referencia (entrevistas) (grupos de

investigacion universidad discusion)
P1 Asociado M Al E1 + E2 GD1
P2 Colaborador M Al E1 + E2 GD1
P3 Asociado M Al E1 + E2 GD1
P4 Asociada F Al E1 + E2 GD1
P5 Asociado M Al E1 + E2 GD1
P6 Colaborador M Al E1 + E2 GD1
P7 Asociada F Al E1 + E2 GD1
P8 Asociado M Al E1 + E2 GD1
P9 Asociado M Al E1 + E2 GD1
P10 Asociada F A2 E1 + E2 GD1
P11 Asociada F A2 E1 + E2 GD1
P12 Ayudante M A2 E1 + E2 GD1
P13 Asociado M A2 E1 + E2 GD1
P14 Ayudante M A2 ET + E2 GD1

Fuente: elaboracion propia
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Como puede observarse en la tabla 1, la mayoria de los participantes
estaban contratados como asociados, lo que significa que ejercen como do-
centes en la universidad mediante contratos temporales y a tiempos parcia-
les. Debido a la voluntad de estos profesores por realizar carrera académica,
existe un gran interés en participar en programas de formacién de mejora
de la docencia. Este interés, unido a la falta de motivacién y de tiempo del
profesorado permanente, que ademas debe investigar y hacerse cargo de
tareas vinculadas con la gestién universitaria, hace que el porcentaje del
profesorado temporal sea mucho mas elevado que el del profesorado esta-
ble o permanente.

E/ proceso de seleccion de los docentes asesores

Para la identificacién de los dos asesores, se tuvo en consideracion que
tuvieran: a) amplia experiencia en docencia universitaria; b) interés por la
innovacion, indagacién y mejora docente; ¢) motivacion por su autoapren-
dizaje y formacion permanente; d) capacidad de autocritica y autoevalua-
cion, y e) habilidades sociales que potenciasen el desarrollo social, personal
y profesional de los participantes. La tabla 2 recoge la informacién sobre la
muestra de asesores.

Tabla 2

Informacion de los asesores

Asesor/codigo Vinculacion Género Grupo Codificacion

de investigacion (entrevista)
A1 Catedréatico M Barcelona E1 +E2
A2 Titular M Terrassa E1 + E2

Fuente: elaboracion propia

E/ proceso de seleccion de los egresados

Los egresados se seleccionaron segun los siguientes criterios: a) estar
trabajando, y que este desempeno fuera acorde con su titulacién, y b) llevar
un tiempo determinado en el mercado de trabajo a partir de la clasificacién
de desarrollo profesional aportada por Riverin-Simard (1990). La tabla 3
recoge la informacién de los egresados seleccionados.



Tabla 3
Informacion de los egresados

Egresado/codigo Vinculacion/tiempo @ Género @ Codificacion
de investigacion (entrevista)
Eg1 Més de 16 anos F E1
Eg2 Entre 7y 10 anos F E1
Eg3 Més de 16 afios M E1
Eg4 Mas de 16 afios M E1
Eg5 Entre 11 y 15 anos F E1
Eg6 Entre 7y 10 anos F E1
Eg7 Entre 7y 10 anos F E1
Eg8 Entre 11y 15 anos M E1
Eg9 Mas de 16 afos F E1
Eg10 Entre 11y 15 anos M E1
Eg11 Més de 16 anos F E1
Eg12 Méas de 16 afos M E1
Eg13 Més de 16 afios M E1
Eg14 Entre 7y 10 anos F E1
Eg15 Entre 7y 10 anos F E1
Eg16 Entre 11 y 15 afios F E1
Eg17 Entre 11y 15 anos M E1
Eg18 Més de 16 anos M E1
Eg19 Méas de 16 afos F E1
Eg20 Entre 11 y 15 anos F E1
Eg21 Entre 7y 10 afos F E1
Eg22 Més de 16 afos F E1
Eg23 Entre 7y 10 anos F E1
Eg24 Méas de 16 afos F E1
Eg25 Entre 11y 15 anos F E1
Eg26 Entre 7y 10 anos M E1

Fuente: elaboracion propia

Recoleccion de la informacion

Fueron dos los instrumentos de recoleccion de informacion, los cuales,
de forma complementaria, permitieron abordar la finalidad y los objetivos
de la investigacion.

El primero fue una entrevista semiestructurada, que permitié recoger
informacion sobre acontecimientos y aspectos subjetivos de las personas,
como creencias y actitudes, opiniones, valores o conocimientos, los cuales
de otro modo no estarian al alcance del investigador (Flick, 2012). Para esto
se utilizaron preguntas abiertas, las cuales permitieron captar la riqueza 'y
los matices de la informacion, a la vez que entrelazar temas y construir un
conocimiento holistico y comprensivo de la realidad.
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Las entrevistas llevadas a cabo tuvieron como objetivos conocer y pro-
fundizar en la experiencia vivida durante el proceso formativo, asi como en
la valoracion de los participantes con respecto al asesoramiento como mo-
delo de formacién en la universidad actual.

La investigacion llevd a cabo un total de 52 entrevistas: las realizadas a
profesores universitarios y a los dos asesores se hicieron en momentos dife-
rentes de la investigacion: durante su desarrollo y al finalizar, de forma que
se alcanzé un total de 28 entrevistas realizadas a profesores universitarios y
4 a asesores. Asimismo, se realizaron 26 entrevistas a egresados.

El segundo instrumento fue un grupo de discusion, que permitio la
interaccion para hacer emerger la experiencia del grupo y asi construir
conjuntamente nuevas interpretaciones y significaciones sobre un mismo
fendmeno. Siguiendo a Flick (2012), se promovio la apertura entre los parti-
cipantes y se generd un discurso grupal para identificar distintas tendencias
y regularidades en sus opiniones.

La investigacién integré dos grupos de discusién (durante su desarrollo
y al finalizar) dirigidos a recoger las vivencias y experiencias de los docentes
que participaron bajo el rol de asesorados. Los objetivos definidos fueron:

1) Profundizar en las diferencias que los participantes identifican entre
el modelo de formacién tradicional y el basado en el asesoramiento.

Para ello, se pretendia descubrir qué diferencias identificaba el pro-
fesorado entre el modelo de formacién basado en el asesoramiento y el
modelo tradicional, qué ventajas e inconvenientes habian encontrado en
el asesoramiento, la posibilidad de incluir dicho modelo en la formacién
inicial docente del profesorado, asi como sus potencialidades a corto y
largo plazo. También se pretendia interpretar como concebian la relacion
con su asesor a lo largo de todo el proceso, la resolucién de dudas, la
aportacion de elementos de interés y para la reflexion, los factores que les
ayudaron y qué caracteristicas debia tener un buen asesor segun su pro-
pia experiencia.

2) Analizar la concepcion del profesor-asesor y la funcion atribuida a él.

Sobre todo al finalizar la formacidon mediante asesoramiento, se pre-
tendié que el profesorado participante aportase la idea que tenian con
respecto a la figura del profesor-asesor, en contraposiciéon con la idea que
tenian antes de iniciar el proceso. Definir el papel fue en todo momento de
la mano con la atribucién de las funciones, entendidas como aquellos ob-
jetivos vehiculados a través de acciones que se debian desarrollar al inicio,
durantey al finalizar la accién formativa.

En la aplicacion de los dos tipos de instrumentos se distinguieron
dos fases: la prueba piloto y el disefio final. Ambos instrumentos fueron



sometidos a un juicio de expertos (cuatro profesionales del campo de es-
tudio, tanto a nivel de contenido como metodoldgico) y posteriormente se
realizaron dos entrevistas a modo de prueba. A partir de las mejoras sugeri-
das, se elaboraron los instrumentos definitivos. Las entrevistas se grabaron
con el consentimiento de los participantes. La duracion media de estas fue
de entre 40 y 70 minutos. En el caso de los grupos de discusion, la duracién
media estuvo alrededor de los 90 minutos. El procedimiento tomado para
el desarrollo de los instrumentos contd con dos momentos esenciales: a) va-
loracién de las decisiones tomadas para la panificacion de la entrevista y el
grupo de discusion y b) valoracion del desarrollo de la entrevista y el grupo
de discusion. Toda la informacion recogida fue transcrita literalmente, si-
guiendo los cédigos con respecto a los informantes, instrumentos y docu-
mentos ya explicados en las tablas previas.

Analisis de la informacion

El proceso de categorizacién y andlisis de datos fue ciclico, dindmico,
flexible y comprensivo, de modo que se pudiera realizar una aproximacion
a la realidad objeto de estudio de forma deductiva e inductiva. Para ello,
fue importante categorizar, codificar y clasificar los datos en funcion de los
criterios que se establecieron para analizar e interpretar adecuadamente los
significados de los comentarios emitidos por los sujetos (Martinez, 2007;
Pérez, 2016). Para asegurar la calidad del proceso, se atendi6 esencialmente
a la reflexividad. Ademas, se realizé una triangulacién entre investigadores,
en el analisis de datos, buscando la coherencia entre los resultados y las na-
rraciones de los participantes.

Este trabajo forma parte de un estudio mas amplio y complejo. La ta-
bla 4 recoge las categorias de este articulo y su relacion con los objetivos y
los informantes clave.

La categoria de necesidades formativas se centré en conocer aquellas
carencias que el profesorado universitario manifestaba segun los egresados
y segun los propios docentes. Se trataba de necesidades formativas de la
figura de profesor-asesor en relacion con la caracterizacién de la propia in-
vestigacion. Esta categoria fue abordada fundamentalmente en las entrevis-
tas semiestructuradas y, de manera espontéanea, en los grupos de discusion.

La categoria de relacion didactica fue una dimensién emergente que
surgio fundamentalmente a partir de las entrevistas tanto a egresados
como al profesorado universitario. Esta categoria especificaba la forma,
el momento, el contenido y el proceso que debia sequir una relacién entre
profesorado y alumnado para abordar con eficacia aprendizajes vinculados
con la GPC.
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Tabla 4
Especificidad de la investigacién

Objetivos del estudio Categorias Definicion Informantes
clave
Conocer, desde el punto Necesidades Informa sobre las Profesorado

de vista de estudiantesy
profesores, las necesidades

formativas

caracteristicas actuales
del docente universitario,

universitario
asesorado y

formativas del docente considerando tanto sus egresados
universitario actual para la carencias docentes como las
contribucién al desarrollo necesidades formativas
profesional de los graduados
Relacion didactica | Dimension emergente del Profesorado

estudio. Informa sobre cémo
la relaciéon didéactica es clave
para la GPC

universitario
asesoradoy
egresados

Delimitar y precisar el perfil del
profesor-asesor universitario
para favorecer la gestion

Caracteristicas del
profesor-asesor

Informa sobre las
caracteristicas que debe tener
el docente universitario para

Profesorado
universitario
asesorado y

personal de la carrera de poder ejercer positivamente la | asesores
los graduados funcién de profesor-asesor
Funciones del Informa y detalla las acciones | Profesorado
profesor-asesor que debe llevar a cabo el universitario
profesor para desarrollar su asesorado,
papel de profesor-asesor en asesores'y
la universidad egresados

Fuente: elaboracion propia

La categoria de caracteristicas del profesor-asesor aparecié en las en-
trevistas a egresados, pero fue abordada en profundidad en los grupos de
discusion. Esta dimension pretendia recoger las percepciones de alumnado
y profesorado acerca de los rasgos que debian definir a un buen profesor-
asesor. Dichos rasgos se centraban fundamentalmente en atributos perso-
nales y académicos.

La categoria de funciones del profesor-asesor fue importante, ya que,
en parte, recogia y daba coherencia a las categorias anteriormente men-
cionadas. Esta integra todas aquellas acciones atribuidas al profesor-asesor
en relacién con el conocimiento académico, el conocimiento didactico y
la forma de establecer contacto con el alumno con el fin de facilitarle sus
aprendizajes. Dicha categoria bebié fundamentalmente de los grupos de
discusion, aunque fue matizada con las aportaciones de los egresados du-
rante las entrevistas, puesto que las necesidades que manifestaban apun-
taban a funciones claramente necesarias para su orientacién académica
y profesional.



Resultados

Atendiendo a los objetivos y categorias de la investigacién, se presen-
tan a continuacion los principales resultados. Antes de adentrarnos en ellos,
hay que sefalar que su descripcidn surge a partir del andlisis de la informa-
cion entregada por los tres agentes clave de la investigacién y que los auto-
res del estudio centramos la mirada en aquellos elementos recurrentes a lo
largo de las entrevistas y en el grupo de discusion.

Las necesidades formativas del profesorado universitario actual
para contribuir con el desarrollo profesional de sus estudiantes

Los docentes coinciden en sefalar la existencia de cuestiones concretas
vinculadas a las necesidades formativas (categoria de analisis) del futuro
docente universitario, las cuales dependeran del momento de su trayectoria
profesional; por tanto, el factor tiempo dedicado a la ensefanza es deter-
minante para poder poner en situacién ciertas competencias profesionales.

El primer elemento es poder disponer de formacién didactica-peda-
gdgica. Los docentes consideran que la profesion de docente universitario
no estd regulada y que el acceso puede ser desigual dependiendo de la
disciplina en la que se sitUen, por ello seria necesario asegurar formacién o
capacitacion en: a) mejorar el aprendizaje mediante metodologias activas,
b) saber comunicar bien, ¢) obtener herramientas de evaluacion adecuadas
a la diversidad de estudiantes, d) planificar y gestionar procesos formativos,
e) conocer otras experiencias docentes para enriquecer el aprendizaje con-
tinuado, f) tener mayor conocimiento de la institucién y las implicaciones
que ello conlleva en el ejercicio de la profesién y g) actualizarse permanen-
temente. Asi como hay una formacién en investigacion a partir del docto-
rado, seria importante poder asegurar una formacién en tareas docentes.
A continuacién, se presenta una cita que resume la idea planteada por la
mayoria de los egresados y el profesorado entrevistado.

Hacer que mis clases sean mas amenas y que todos los alumnos participen
mas y no sean siempre los mismos quienes intervienen en clase (P9E1). De
alguna manera al inicio del ejercicio profesional es vital conectarse con
los estudiantes, generar un buen clima de aula y potenciar procesos de
ensefianza-aprendizaje significativos (Eg1).

En cambio, cuando ya disponen de una sélida formacién docente (no
al inicio del ejercicio profesional), los entrevistados sefialan que los docen-
tes deben empezar a considerar otras necesidades formativas: a) creacion
de materiales, b) fomento y adquisicién de competencias transversales por
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parte de los alumnos, ¢) utilizacion de recursos tecnolégicos para la comu-
nicacion didactica, d) fomento de la creatividad del alumnado y su motiva-
ciéon, e) investigacion educativa, f) contribuir con la identidad profesional de
los estudiantes y g) la creacién de su propia carpeta docente.

Ademas de las necesidades expuestas, para mas de dos tercios de
los egresados, la relacion didactica (categoria surgida en la investigacion)
establecida con el docente ha sido determinante durante en su proceso
de aprendizaje. Esta es una categoria con identidad propia, y por ello
se presenta por si sola. Se concibe como un trabajo que se cuide desde
el inicio de la docencia, ya que es la que propicia que todo lo anterior
fluya. Los entrevistados la han definido como la capacidad que tiene el
docente para despertar el interés, invitar al cuestionamiento, cuidar la
comunicacién con el estudiante y facilitar espacios y recursos para que se
construyan y crezcan como profesionales. En su recuerdo, aludian a casos
puntuales de buenos profesores, que cumplian con las caracteristicas
descritas. Este elemento del proceso formativo es trascendental para los
estudiantes, por lo que se le otorga entidad propia, dada su relevancia en
la construccion de su carrera.

Alguna profesora, hay unos referentes profesionales como XXX, que yo
la quiero un montdn, era una persona que yo, casi de entrada me des-
pertaba, porque era una provocadora nata en las clases y a mi me hizo,
realmente me provocd y me hizo actuar (P5E2, Eg15).

De hecho, mas de la mitad de los egresados (en especial los que
llevaban entre siete y diez afios en el mercado de trabajo) fueron criticos
con esta cuestién analizada: “La carrera y sobre todo algunos profesores
en concreto deben inculcarte ser profesional, salir de la carrera acostum-
brado a preguntarte y cuestionarte cosas” (P7E1). “Conectarte con la profe-
sién y apostar por ella” (Eg18). En concreto, los egresados expresaron que
habia pocos profesores que fueran capaces de crear un vinculo efectivo
entre relacién y formacion profesional para ayudarlos a encontrar su ca-
mino profesional, y consideraron vital que se incluyera esta dimensiéon en
la universidad. De hecho, es de resaltar que esta cuestién tan necesaria
para los egresados no haya sido un elemento para considerar por parte de
los docentes universitarios cuando piensan en sus necesidades formativas,
aunque si aluden a la relacion con los estudiantes, pero considerandola Uni-
camente como una cuestién para mejorar metodologias de ensefanza, la
comunicacién en el aula y los procesos evaluativos.



La figura del profesor-asesor en la universidad del siglo XXI

La primera categoria analizada al respecto fue cudles son las carac-
teristicas que debe tener el profesor-asesor universitario en la actualidad.
Después de la experiencia vivida por un grupo de docentes universitarios
(asesores y asesorados), sus reflexiones alrededor de esta figura en la for-
macién universitaria determind, en primer lugar, que este debe comprender
a los estudiantes y adelantarse a lo que estos pueden encontrar al ejercer
su profesién, para ello debe haber vivido situaciones profesionales que le
doten de conocimientos tedricos y practicos relevantes.

Habria que pedirle que tuviera una cierta trayectoria en haberse enfren-
tado con el proceso de probar cosas y reflexionar sobre ellas, yo creo que
eso es inevitable (...), y tener un cierto conocimiento de recursos al alcance
de la gente para documentarse (P11E2, A1E1, P7GD1).

Pero formacion y experiencias profesionales, aun siendo importantes,
no son suficientes. El elemento imprescindible para que la accién asesora
pueda llevarse a cabo con éxito es la motivacién por ejercerla: “Basica y
principal: querer hacerlo” (A2E2).

De hecho, esta motivacién podra hacer que cualquier profesor-asesor,
a lo largo de los afos, continlie con ganas de mejorar la ensefianza en sus
clases y de proponer nuevas metodologias para el aprendizaje a sus estu-
diantes. Es fundamental mantenerse activo para la busqueda de estrategias,
recursos y actualizacion pedagdégica del ambito de estudio en el que el do-
cente es experto. Continuamente ha de estar mejorando su funcién como
docente y conectando con los nuevos estudiantes que, afo a afno, ingresan
a su aula.

Existen otros elementos distintos a los sefalados anteriormente, tam-
bién relevantes, como: a) reconocer las inquietudes docentes y profesiona-
les; que sepa detectar y potenciar las capacidades y competencias de los
estudiantes; b) tener conocimiento sobre aquello que es fundamental para
la formacién y para el mercado laboral; que organice y paute a la vez que
es critico con el trabajo de los estudiantes; c) tener orientacién a ayudary
dar apoyo durante el proceso formativo y preprofesional, y d) tener visién
holistica del programa formativo y de la profesion, a la vez que se orienta a
las necesidades y particularidades individuales y grupales: “Es alguien que te
acompafa durante toda la formaciéon y que te ayuda a darle una visién de
conjunto a las cosas” (P1GD1, P12, ATET).

Desde el punto de vista concreto de los docentes asesorados, las ca-
racteristicas fundamentales del asesor deben ser: tener experiencia do-
cente y profesional, estar motivado para ejercer la funcion asesora, tener
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la capacidad de comunicar y escuchar, asi como una actitud orientada al
aprendizaje de los estudiantes.

En cuanto a la otra categoria, funciones propias del profesor-asesor
universitario, desde una concepcion dialégica e integrando la vision de to-
das las personas implicadas, se encuentran la siguientes:

Tener motivacion para crear una relacion pedagégica adecuada con los
estudiantes, para lo cual es fundamental conocerlos. Partir de su realidad,
su contexto préximo, su situacion vital previa para propiciar la adaptacién
metodoldgica necesaria para conectar con los estudiantes e iniciar la accion
asesora. Ademas, atender las vicisitudes de cada uno para adecuarlas al
grupo sera vital.

Tener un asesor (...) que desde el inicio te vea, sepa tus dudas, vea tu asis-
tencia y vea cémo vas evolucionando. Tener una persona a la que puedas
recurrir para consultas y que sepa de tu evolucion (P5GD1).

Se necesitan profesores que te ayuden a construir, que te cuiden, que
se impliquen, que estén conectados con el mundo laboral y te conec-
ten (Eg6).

El aprendizaje se promueve mas facilmente si el profesor-asesor consi-
gue atender unas premisas previas al inicio de la docencia: a) crear un clima
adecuado en el aula para que los estudiantes puedan sentirse cdmodos en
el continuo cuestionamiento de lo ensenado; b) atender a los elementos
clave de la formacién (con relacién a sus clases) y reforzarlos como vitales
para que el estudiante pueda comprender que son fundamentales para su
futuro profesional; ) incentivar en sus estudiantes el gusto por el andlisis y
la reflexién de todo lo que van aprendiendo en su nueva etapa, dos carac-
teristicas fundamentales a adquirir a lo largo de su ejercicio como profe-
sionales, y d) continuamente proporcionar retroalimentacion de las tareas
—desde el sentido de la evaluacién continuada— para que los estudiantes
puedan analizar sus avances, limites y oportunidades de mejora:

El lo tendria que tener muy claro (...) cudles son los conocimientos basicos
que debemos adquirir y cémo distribuirlos a lo largo del curso, porque por
muchas inquietudes que tenga el alumno, él debe saber conducirnos al
aprendizaje esperado (A2E2).

El docente debe motivarnos en la asignatura y ser entusiasta para engan-
charnos con la docencia, con el contenido de la materia, debe ser el que
promueva este proceso (Eg7).



Ademas, el profesor-asesor debe favorecer, guiar y acompanar las ex-
periencias académicas y profesionales, ayudando a que estas se conviertan
en fuente de aprendizaje (sobre todo durante la puesta en practica de los
aprendizajes). Para ello debe: a) motivar, animar y promover la accién de los
asesorados; b) hablar abiertamente de los obstaculos que pueden encon-
trarse y proporcionar recursos para seguir adelante, y ¢) preparar para la
futura carrera profesional.

Ha sido capaz de plantear aspectos que yo ni habia pensado o situaciones
que supongo que ha vivido en el aula que yo no habia pensado y me ha
dado una guia de cobmo afrontar ciertas situaciones (P4E2).

Necesitamos docentes que generen estudiantes activos, que antes de aca-
bar ya se espabilen y tengan salidas profesionales, que sepan qué quieren
hacer si trabajar o seguir formandose con una actitud mas proactiva, mas
de emprendeduria, mas de generar crecimiento profesional (Eg20).

Asi, el profesor-asesor debe promover el aprendizaje colaborativo y el
intercambio de experiencias entre iguales. Para ello es un fundamental el
aprendizaje reflexivo. En este sentido es necesario: a) desarrollar y dinami-
zar las actividades con el fin de favorecer la relacién entre iguales y b) abrir
espacios para que los estudiantes expongan y expliquen sus experiencias
al resto de companieros, ofreciendo la posibilidad de plantearse preguntas
entre ellos.

También debe poner a disposicion de los estudiantes su propia ex-
periencia profesional y basarse en el conocimiento adquirido de esa expe-
riencia, la cual le hace comprender la situacién en la que se encuentran
los estudiantes, aportandole una fuente y un cuerpo de conocimiento en
si misma.

Creo que el mas importante es notar que él tiene mucha experiencia,
es decir, el hecho de que su experiencia esté disponible y que cualquier
problema que tienes tu sabes que lo responde con su experiencia, es
muy importante, y se nota en las respuestas que da en general y las que
te da a ti concretamente con tu problema. Esto es [lo] que mas me ha
ayudado (P7E2).

Atendiendo a lo comentado por el A2, una de las funciones del profe-
sor-asesor en los procesos formativos es conseguir que los estudiantes na-
veguen en aguas turbulentas, es decir, tensionados por el propio proceso.
No es adecuado no sentir frustracién, miedos o desasosiego en ningun
momento, porque la calma le puede llevar a la desmotivacion. Ahora bien,
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esa tension tiene que ser graduada, para que sean capaces de observar
que aprenden y progresan en su vida académica, de lo contrario la frustra-
cién puede paralizar el proceso formativo. Por tanto, hay que saber cuando
aportar inquietud y cuando tutorizar para acompanarlos en su trayectoria
académica: “La intencidon ha de ser la de ir involucrando, la de mantener
a las personas involucradas y reflexivas y activas sobre todo lo que se esta
haciendo” (A2E1).

Favorecer la profesionalizacién, contribuyendo a buscar el arraigo en-
tre profesién y mercado de trabajo y universidad: “Trabajar desde el inicio
el estilo personal de cada uno y sus cualidades, es decir, conectar su yo
personal con su yo profesional (...) ir gestando la identidad profesional del
estudiante para encontrar sentido a su profesion” (P7GD1).

Conclusiones

Tras el analisis de los resultados, y atendido a los objetivos del estudio,
las conclusiones se presentan a partir de dos ejes que han transcendido
de la investigacion: la formacién docente a partir de la necesidad de los
agentes intervinientes y lo que se ha de considerar en la preparaciéon de esta
figura profesional como profesor-asesor en la actual universidad.

Existe en gran parte de la comunidad académica una importante rei-
vindicacion con relacion al reconocimiento que deberia asumir la docencia
en las instituciones universitarias y en las agencias oficiales responsables
de la acreditacion docente, hoy dia muy centradas en otorgar un mayor
grado de importancia a la tarea investigadora (Badia-Pujol, 2012). El re-
conocimiento de la docencia pasa por otorgar valor, sentido, coherencia y
cientificidad a la formacién docente del profesorado universitario. Es por
ello que las instituciones y sistemas universitarios deben asumir de pleno su
responsabilidad y obligacion en la formacion del profesorado (Imberndn,
2007; Jarauta-Borrasca & Medina-Moya, 2009; Pérez, 2016). Esto conlleva
no solo disefar, organizar y gestionar acciones formativas, como ya hacen
unidades como los institutos de ciencias de la educacién o similares, princi-
palmente para el profesorado novel, sino también reconocerlas y otorgarles
el valor que merecen para la funcién docente y la calidad de la ensefanza
universitaria (Estévez-Nenninger et al., 2014, Pérez, 2016).

Muchos estudios amparan la idea de una preparacién minima pre-
via a la accion docente, que deberia ser objeto de un debate y analisis en
profundidad en el seno de la universidad espafola (Martinez, 2016), en la
que deberian participar tanto el profesorado como los responsables y otros
agentes implicados en la formacién y mejora de la carrera académica (Pé-
rez, 2016).



Ante la premisa de la necesidad de una formacién basica obligatoria
para el ejercicio de la funcion docente universitaria, una de las preguntas
que cabe plantearse es équé elementos debe considerar dicha formacién?

Partiendo de las necesidades que los docentes universitarios en activo
dicen tener, asi como de las carencias que los estudiantes egresados identi-
fican en el profesorado que le formé para su actual profesion, este estudio
identifica un elemento en comun: el profesorado de hoy requiere de mayor
formacién para el establecimiento de la relacion didactica; relacidon que le
deberia permitir ayudar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje y
en su preparacién para el ejercicio de la profesion (Fraser, 2016; Nicastro &
Andreozzi, 2006).

Pero de la comparacién entre necesidades sentidas y carencias iden-
tificadas emerge un aspecto de gran importancia para la GPC desde el
punto de vista de los egresados: el docente universitario requiere de un
mayor contacto con la profesién, aspecto que en ningUn caso aparece entre
los docentes, quienes centran sus necesidades en tareas mas préximas al
campo didactico y pedagdégico. {Deberia pues la formacién docente inte-
grar experiencias profesionales de las cuales los profesores puedan apren-
der con la finalidad de trasladarlas a la formacion de sus estudiantes?

El vinculo entre teorfa y practica, la actualizacion de contenidos desde
el dmbito profesional, la asimilacion de conocimientos mediante ejemplos,
situaciones, escenarios y problematicas propias de la profesion son reivindi-
cados por los estudiantes en su doble preocupacién por disponer de los co-
nocimientos y competencias necesarias, a la vez que estas les sirvan durante
sus posteriores afios de ejercicio profesional.

Hay, por tanto, cuestiones para cambiar sobre la docencia para poder
articular procesos de ensefianza-aprendizaje significativos. Los profesores
han de favorecer la profesionalizacion, contribuyendo a buscar el arraigo
entre profesién, mercado de trabajo y universidad. Estévez-Nenninger et
al. (2014) y Pérez & Serrano (2012) remarcan que una de las misiones de la
universidad es la preparacién de los profesionales para el siglo XXI, y ello re-
percute en la idea del docente como articulador y no como experto infalible
gue transmite conocimientos.

Desde sus inicios, la formacion docente del profesorado universitario
se ha preocupado mucho en integrar contenido didactico-pedagdgico. Sin
embargo, hoy dia también surge con fuerza la necesidad de considerar el
conocimiento didactico de contenido en los términos acufados por Shul-
man (2005). Ademas, es hora de empezar a considerar en esta formacion la
creacion de espacios y escenarios donde la profesion para la que preparan
a sus estudiantes tenga entidad propia, acercando asi los postulados de la
GPC a las aulas universitarias (Pinto et al., 2015).
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Han sido muchos los autores que han pretendido concretar una se-
rie de rasgos propios de la accién asesora del docente universitario, entre
los que cabe destacar los trabajos de Montero & Sanz (2008) y Nicastro &
Andreozzi (2006). Un analisis dialdgico de la literatura existente y los resul-
tados de esta investigacion conducen a establecer las siguientes caracteris-
ticas principales para el profesor-asesor: a) tener dominio de conocimientos
sobre docencia (Imberndn, 2007; Monereo & Pozo, 2005; Schleicher, 2016),
b) tener estrechos vinculos con la profesién para la que prepara a sus estu-
diantes, orientandose a facilitar la GPC (Lent & Brown, 2013), ¢) tener acti-
tud de implicacién y compromiso, predisposicion y disponibilidad (Nicastro
& Andreozzi, 2006) y d) tener competencia interpersonal y comunicativa
(Rodriguez et al., 2004; Sanchez-Tarazaga, 2016).

Del estudio llevado a cabo, y bajo la atenta mirada a las aportaciones
que al respecto realizan autores como Montero & Sanz (2008) y Lago &
Onrubia (2011), se desprende la necesidad de que el profesor-asesor asuma
como funciones propias: a) conocer a los participantes, asi como su situa-
cién y contexto; b) facilitar el aprendizaje desde su papel docente; c) favore-
cer, acompanar y aprender de las experiencias académicas y profesionales;
d) promover el aprendizaje colaborativo y el intercambio de experiencias
entre iguales; e) disefar, desarrollar y evaluar el proceso de formacion para
su posible mejora; f) poner a disposicion de los estudiantes su propia ex-
periencia como profesional; g) atender de forma individualizada; h) ayudar
a la interrelacién del estudiante en el marco del contexto institucional, e
i) mantener la tension a lo largo de todo el proceso formativo (Pérez, 2016).

Asumir la funcién asesora del docente universitario para facilitar la
GPC requiere de un gran apoyo para su accion (Gairin, 2007), consistente
en todo un repertorio de materiales, procedimientos, estrategias, recursos,
etc., pero también de una fuerte coordinacién con la institucion y otros
docentes que ejerzan la misma funcién (Monereo & Pozo, 2005; Nicastro
& Andreozzi, 2006; Pérez, 2016). En este sentido, las instituciones universi-
tarias necesitan de equipos docentes, areas de coordinaciéon y comisiones
para entrelazar acciones que repercutan en la calidad de la docencia.

En este punto también es necesario sefalar algun limite del estudio,
como la dificultad que hubo para manejar tantisima informacion generada
por los participantes y el sesgo derivado de los profesores asesores que
participaban del programa formativo (se deberfa entrevistar a profesiona-
les que hayan realizado formaciones con el objetivo de analizar su prac-
tica docente, ampliando la muestra de asesores para tener una visibn mas
amplia del fenédmeno estudiado). Otro de los limites del estudio es que,
dada su contextualizacion, los resultados, aunque interesantes a modo de
reflexién como marco para las instituciones universitarias actuales, deben



ser entendidos primordialmente en el contexto desde el que parten. Por
lo tanto, se tendrian que realizar, ademas, estudios de corte cuantitativo
para hacer analisis mas macro y generalizables para la educacién superior.
Se debe sequir profundizando, por tanto, en el perfil del profesor-asesor
universitario, dado que este estudio recoge datos parciales de la investi-
gacion. No obstante, también se han generado propuestas para poder
implementar algunos de sus resultados, como crear espacios docentes que
den apoyo a la funcién de la mentoria y asesoramiento en la universidad,
generar sinergias entre la relacion dialéctica universidad-profesion y poner
en practica en el quehacer del docente universitario los resultados de la
investigacién, evaluando su efectividad y eficacia en la formacién de los fu-
turos profesionales. Hay que continuar trabajando en el camino de la fun-
cién docente de la universidad conectada a la formacién profesional de sus
estudiantes: recogiendo datos, proponiendo acciones, implementandolas
y evaludndolas para asegurar la calidad formativa del profesorado y de
la formacién de los estudiantes. La universidad en estos ultimos afios se
ha visto sometida a una profunda transformacion, también en su labor
de preparacion de sus estudiantes, y por ello hay que avanzar en la pro-
puesta de actuaciones a partir de datos contrastados, para lo que este
articulo puede ayudar. Por ende, como reto a futuro estd analizar qué tipo
de docente universitario se necesita en las universidades en la actualidad,
atendiendo a las tres funciones de su profesion: docencia, investigacion
y gestioén. Otro de los retos que se desprende del estudio es analizar el
campo de las universidades virtuales (en estos momentos en expansion),
para adecuar la formacion del profesor-asesor a las necesidades del estu-
diante en ese escenario mediatizado por las TIC en su relacion didactica.
Este estudio esta contextualizado en universidades presenciales y con una
larga trayectoria formativa, por lo que este marco de partida condiciona la
lectura de los resultados obtenidos.
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