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Resumen 

Este artículo lo iniciamos reflexionado sobre los principales roles o funciones que de­
sempeña el profesorado universitario; gestión, docencia e investigación, ambas dimensio­
nes integradas en el modelo del profesor investigado,: Desarrollamos dos modelos defor­
mación inicial de profesorado universitario. Seguidamente realizamos una pequeña revi­
sión de las principales líneas de Jonnación que actualmente se están desarrollando en 
nuestro contexto y en el contexto internacional. Finalizamos destacando la importancia 
que tienen en este periodo deformación inicial, el desarrollo de programas deformación. 

Palabras claves: Formación inicial, profesorado universitario, docencia investigación, 
gestión. 

Summary 

This pape,· begins meditated 011 the main lisis or functions that the university Jaculty 
carries out; administra/ion, teaching cmd investiga/ion. We develop two models of uni­
versity faculty's initialfaculty's initialformation. Subsequently we cany out a small revi­
sion of the main formation lines that al the moment are developing in our con/ex/ and in 
the international context. We conclude the importance that youlthey have in this period 
of initial formation, the development of formation programs highlighting. 

Key words: Jnitial formation, university faculty, theache,; investigation, administra­
/ion. 
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l. Funciones del profesor 
universitario 

El profesor universitario debe aten­
der a una variedad de funciones: docen­
cia, investigación y gestión (Zabalza, 
2001). En la LOU (2001), en los artícu­
los 38 y 40, se considera la docencia y la 
investigación como funciones esenciales 
de la universidad, y en concreto del pro­
fesorado universitario. Las actividades 
que los profesores universitarios desem­
peñan con mayor agrado son aquéllas 
relacionadas con la docencia y la investi­
gación. Mientras que las funciones que 
tienen que ver con la gestión o la evalua­
ción son consideradas poco atractivas 
por los mismos (Sánchez y García - Val­
cárcel, 2001). 

Las funciones del profesor universi­
tario deben ser analizadas entendiendo 
que éste es una persona profesionalmen­
te dedicada a la enseñanza, un profesio­
nal de la educación que necesariamente 
comparte con los docentes de otros nive­
les unas funciones básicas orientadas a 
que otras personas aprendan. Además, es 
un especialista al más alto nivel en una 
determinada disciplina lo cual comporta 
una capacidad y unos hábitos investiga­
dores que le permiten profundizar en su 
rama del saber. En tercer lugar, es miem­
bro de una comunidad académica, lo que 
supone la aceptación y conformación de 
la conducta a un conjunto específico de 
pautas, valores y actitudes que, de alguna 
manera, reflejan una determinada per­
cepción de la realidad y caracterizan y 
dan sentido a una forma de vida (Sán­
chez y García - Valcárcel, 2001; 2002). 

El reparto de tiempo y esfuerzo en 
cada una de las funciones anteriormente 
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comentadas supone un mundo de con­
flictos, los cuales generalmente se con­
centra entre la enseñanza y la investiga­
ción (Gue1Tero, 2000). Pero este dilema 
en el que se encuentra el profesorado 
universitario no es nuevo. Ya, Harding y 
Sayer (1976) nos recordaban, como, 
cuando una persona adopta la decisión 
de dedicarse a la docencia universitaria, 
en la mayoría de los casos no es atraído 
por la enseñanza; lo más usual es que es­
té motivada por la investigación, aunque 
necesariamente, debe dedicarse a ambas 
tareas al menos en nuestro contexto. 
Aunque, como, sostiene Gellert (1992: 
1637) no en todas las universidades del 
mundo, el profesor universitario debe 
dedicarse con igual intensidad a estas 
dos tareas que se analizan enfrentadas 
(Mayor Ruíz, 1996). 

Este conflicto entre dos funciones: 
investigación y docencia, puede ser ex­
plicado, o atribuido al prestigio social 
que tiene la investigación frente a la do­
cencia. Revisando los programas forma­
tivos de las distintas universidades en el 
ámbito internacional, se constata que "la 
formación del profesorado universitario 
es una actividad sistemática, con escaso 
rigor" (Marcelo, 1995: 445). Esto se 
puede relacionar con la falta de prestigio 
social del docente frente al investigador 
(Tejedor y otros, 1998) Fernández Pérez 
(1988: 23) señala "la no-exigencia, insti­
tucionalizada, de preparación profesio­
nal real para la docencia en los niveles 
secundario y superior propicia que la 
promoción profesional la busquen los 
profesores fuera de la docencia, por la 
sencilla razón de que "ser mejor profe­
sor" no significa absolutamente nada 
para la administración, mientras que sí 



tiene significado, decodificable oír el po­
der institucionalizado, haber publicado 
tantos artículos en determinadas revistas 
científicas americanas, por ejemplo." 

Ambas dimensiones, investigación y 
docencia, están íntimamente relaciona­
das en el modelo profesor - investigado,; 
que preconiza una fo1mación del profe­
sor basada en su desarrollo como profe­
sional, que aumenta los conocimientos 
sobre su trabajo y su criterio educativo 
mediante el estudio de su práctica 
(Sthenouse, 1975). Siendo fundamental 
el desarrollo de la capacidad reflexiva, el 
análisis de la propia docencia y la vincu­
lación teórico - práctica hasta las aporta­
ciones de la investigación - acción y la 
investigación colaborativa. En esta línea 
Schon (1987) plantea la metáfora del 
profesor "práctico - reflexivo", es decir, 
el profesor que analiza las teorías en la 
acción. 

Para lmbemón (2002) la investiga­
ción en la acción y el proceso hermenéu­
tico que la acompaña es para el práctico 
un modo de comportamiento necesario 
para su desarrollo y crecimiento personal 
y profesional. Investigar en el aula tiene 
un sentido eminentemente práctico: con­
vertir la investigación en una herramien­
ta de autoformación ante las carencias 
formativas institucionales y una moti­
vación pe,jectiva. Toda práctica es mejo­
rable y para ello es obligado problemati­
zarla. La investigación crítica, según el 
mismo autor, nos permite buscar referen­
cias filosóficas que sirven para justificar 
el punto de vista sociológico - para qué 
educamos, psicológicos - cómo funcio­
nan los mecanismos de aprendizaje, de 
qué manera podemos potenciarlos, - an­
tropológicos - qué modelo de persona 
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deseamos - y morales - cómo nos he­
mos de conducir. Aspectos estos sobre 
los que, de manera implícita o explicita, 
todo profesor debería fundamentar su ac­
ción docente. 

Coincidimos con algunos autores 
(por ejemplo Carr y Kemmis, 1988) 
cuando expresan que la investigación -
acción, va más allá de una metodología, 
es una reconceptulalización profunda de 
la relación entre teoría y práctica educa­
tiva, es la base de la investigación en el 
enfoque crítico. Para estos autores: "Al 
contrario que el investigador interpretati­
vo cuyo fin es la comprensión del signi­
ficado del pasado para el presente, el .in­
vestigador en la acción pretende trans­
formar el presente para producir un futu­
ro diferente. La investigación acción es 
deliberadamente activista" (Can- y Kem­
mis, 1988: 183). 

El método formativo que se apunta 
más apropiado en la conjunción teoría y 
práctica, es el método dialéctico de la 
Investigación - Acción, que se funda­
menta en una investigación participativa 
(Kemmis y McTaggart, 1988). Se trata 
de una espiral auto reflexiva que abarca 
ciclos sucesivos de planificación, acción, 
observación y reflexión, y en definitiva, 
de una evaluación investigativa. 

Para Elliott ( 1990), uno de los mayo­
res divulgadores de la investigación -
acción, el énfasis en investigar a partir de 
la práctica educativa cotidiana puede ser 
una prometedora alternativa para la reno­
vación educativa. 

2. Propuesta de modelos de formación 
inicial de profesorado universitario 

El modelo propuesto por Sánchez 
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Núñez (2003), sobre formación inicial 
del profesorado universitario, considera 
al profesor miembro integrante de una 
institución educativa, por lo cual su de­
sairnllo y mejora profesional incide en la 
mejora institucional (ver figura 1). Este 
desarrollo profesional parte de una for­
mación inicial como fase primera de un 
continuo formativo, integrado por dos 
componentes principales: 

- Procesos cognitivos: son los esque­
mas de conocimiento normativos que 
estructuran el pensamiento profesional, a 
través de experiencias individuales y 
grupales, mediante un proceso de inte­
racción entre la teoría y la práctica en el 
que, partiendo de los problemas de la 
práctica, se busquen soluciones por me­
dio de recursos teóricos. 

- Procesos cooperativos: son accio­
nes de colaboración en un clima institu­
cional de apoyo y ayuda entre colegas, 
de compartir conocimientos, sentimien­
tos y experiencias entre iguales. 

Estos dos componentes convergen en 
la reflexión sobre la propia actividad 
profesional como estrategia de revisión, 
análisis y mejora permanente de la do­
cencia. Es una reflexión compartida en 
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torno a la práctica y teoría cun-icular co­
mo una tarea relevante de la labor docen­
te. Esta reflexión puede realizarse en una 
triple vertiente: 

- Cognoscitiva: realizada al nivel de 
conceptos, teorías, principios y creen­
cias, contribuyendo así al enriquecimien­
to del conocimiento y del pensamiento 
profesional de los profesores. 

- Experiencia/: que les permite anali­
zar y valorar sus propias acciones y les 
facilita la toma de decisiones para mejo­
rar su práctica educativa. 

- Afectiva: que les propicia el desa­
rrollo de actitudes sobre su propia actua­
ción docente, potenciando su autoestima 
y sentimientos de responsabilidad profe­
sional. 

La reflexión entre colegas se canaliza 
a través del "diálogo profesional", es de­
cir, la comunicación entre iguales para 
manifestar sus ideas, creencias o expe­
riencias, y resolver problemas de la prác­
tica. Este proceso reflexivo, canalizado a 
través del diálogo profesional, cimentará 
las bases de una "formación continua" 
basada en procesos de investigación, ac­
ción e intercambio de expe1iencias si­
guiendo: 
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DESARROLLO PROFESIONAL 

FORMACIÓN INICIAL 

1 
PROCESOS 

COGNITIVOS 

1 TEO~ =r:;RÁCTICA 

1 

PROCESOS 1 

COOPERATIVOS 

DIÁLOGO PROFESIONAL 

l<'ORMACIÓN CONTINUA 

Figura 1. Programa de formación del profesorado universitario 
(tomado de Sánchez Núñez, 2003) 

Perales, Sánchez y Chiva (2002) pro­
ponen el Curso de Iniciación a la Docen­
cia (CIDU), cuyo objetivo General es 
aportar la fo1mación básica a los profe­
sores noveles para el desanollo de com­
petencias profesionales docentes. Entre 
los objetivos implicados están: 

(i) Analizar el contexto profesional 
docente, tanto estructural (la universitat 
de Valencia), como funcional (el desa­
nollo profesional, momentos y requeri­
mientos). 

(ii) Desanollar actitudes posi tivas ha­
cia la docencia como elemento central de 
la actuación del profesorado universitario. 

(iii) Aprender a planificar y programar 
la enseñanza en el ámbito universitario. 

(iv) Ofrecer métodos, técnicas y re­
cursos didácticos para la docencia: moti­
vación, participación, comunicación y 

evaluación, (v) introducir las Nuevas 
Tecnologías como herramientas didácti­
cas aplicables al aula universitaria. 

(v) Analizar las técnicas de Innova­
ción como factores básicos para el futu­
ro desanollo profesional. La estructura 
del CIDU para el curso 2001/02 se ha 
basado en los siguientes cuatro compo­
nentes, siendo el tercero su pilar funda­
mental: 

(a) Integración y consolidación como 
grupo de trabajo. 

(b) aproximación al contexto docente 
y al desarrollo profesional del profesora­
do universitario. 

(c) competencias docentes y de inno­
vación. 

(d) necesidades e intereses particula­
res de F01mación como docentes. 
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3. Iniciativas nacionales e 
internacionales con relación a 
la formación inicial del 
profesorado universitario 

Según la LOU (Ley Orgánica de Uni-

versidades) (2001) (ver figura 2), la fase 
de formación comienza como becario y 
ayudante, y el acceso, a través de un con­

curso público a la categoría de profesor 
asistente, para lo cual se necesita el titu­
lo de Doctor. Dicho periodo puede durar 
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cuatro años y en é l su actividad, - que es 
de igual carga docente que la de un pro­

fesor permanente, y en la cual se recono­
ce capacidad investigadora - está dirigi­
da y tutelada por un profesor permanen­

te. Con este bagaje experiencia y de ase­
soramiento, puede presentarse a l concur­
so - oposic ión para profesor permanen­
te, que la primera categoría de funciona­
rio universitario después de cual están 
las de Profesor Titular y Catedrático de 
Un iversidad (Noguera, 2001). 

PERÍODO DE FORMACIÓN 

BECARIOS 

AYUDANTES 

PROFESOR ASISTENTE 

C oncurso de TIT ULAR DE ESCUELA 

ámbito estatal UNIVERSITARIA 

PROFESOR 

PERMANENTE 

Concurso de PROFESOR TITULAR 

ámbito estatal (y catedrático de Escuela 

Concurso de 

méritos 

Universitaria) 

CATED Á neo DE 

UNIVERSIDAD 

BECARIOS 

EXTRANJEROS 

EMPRESA 

COLABORADOR 

DOCENTE 

PROFESOR ASOCIADO 

PROFESOR VISITANTE 

Figura 2. Propuesta de la LOU (2001) (tomado de Nog uera, 2001) 
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La formación del profesorado univer­
sitario debe entenderse como un proceso 
conlinuo, sistemático y organizado; lo 
que significa enlender que la formación 
del profesorado abarca toda la canera 
docenle (Perales, Sánchez y Chiva 
(2002). Así pues, esta formación deberá 
englobar tanto la formación inicial como 
la formación permanente (Marcelo y 
Mayor, 1999). 

Los programas de iniciación varían 
de unos a otros, como señalan Perales, 
Sánchez y Chiva (2002). Estos autores 
nos ofrecen una visión de las distintas 
propuestas que se están desarrollando en 
el contexto tanto europeo como nortea­
mericano, y que pasamos a describir 
muy brevemente. 

- En Inglatena y Gales se han desa­
rrollado iniciativas dirigidas a la forma­
ción de los profesores principiantes, 
atendiendo al tiempo para preparación, 
apoyo estructurado (con posibilidad de 
recibir retracción y la observación de las 
clases por profesores expertos), propor­
cionar actividades externas de inducción 
(Tickle, 1994 ). 

- En Francia los ClES (Cen/res d'lni­
liation a l 'Enseignament Superieur)" 
son los encargados de formar a futuros 
profesores de universidad. 

- En la antigua República Democráti­
ca de Alemania la formación inicial del 
profesor universitario era un requisito 
para acceder a la enseñanza. 

- Grecia, Italia y Portugal, no tienen 
planes institucionales de apoyo centra­
dos específicamente en la atención a los 
profesores principiantes. En Holanda 
existe un amplio conjunto de actividades 
completamente voluntarias dirigidas a la 
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formación del profesorado principiante. 
Estas actividades incluyen, desde la asig­
nación de un mentor, seminarios y reu­
niones a observaciones de clases y super­
visión (Wubbels y otros, 1987). 

- En Estados Unidos, la mayoría de 
los programas de iniciación para profe­
sores principiantes tienen una duración 
de un año y, generalmente, incluyen una 
variedad de estrategias formativas dirigi­
das a mantener a los profesores princi­
piantes en la enseñanza. Estas estrategias 
incluyen grupos de apoyo, fo1mados por 
profesores con experiencia que asesoran 
a los profesores principiantes (se incluye 
la figura del mentor) y observan las cla­
ses de los principiantes proporcionándo­
les retroacción y asesoramiento. Tam­
bién se incluyen cursos deformación pa­
ra los profesores principiantes y para los 
mentores. En varias universidades ameri­
canas existe el programa "Faculty lnter­
ship Programme" con este objetivo. 

- En Québec (Canadá), el anális is 
comparado de los Services de Pédagogie 
Universilaire de las diferentes universi­
dades real izado por Prégenl et al ( 1997), 
muestra su dinamismo y su atención por 
los profesores universitarios. Utilizan 
tanto la atención individualizada como la 
oferta general de cursos, la colaboración 
entre iguales y la animación de evalua­
ción de titulaciones. En algunas de ellas, 
además, hay una oferta específica para 
profesores principiantes, que, en el caso 
de l'École Polytechnique de Montréal, 
es obligatoria. 

- En algunas universidades españolas 
(Málaga, Sevilla, Autónoma de Madrid, 
Barcelona ... ) también se está trabajando 
en este campo, aunque no hay ninguna 
norma establecida a nivel nacional, más 
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bien depende de las decisiones políticas 
de cada universidad. En estos programas 
se utilizan sernina1ios, prácticas, super­
visión, lecciones ... como estrategia para 
introducir a los futuros docentes en te­
mas relacionados con la planificación 
curricular, métodos de enseñanza, elabo­
ración de contenidos didácticos. Técni­
cas audiovisuales, estudio de los siste-
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mas educativos. Funciones de la univer­
sidad, características de los alumnos, 
gestión de clases y destrezas interperso­
nales, instrumentos de evaluación ... 

Algunas de las experiencias de for­

mación inicial que se están desarrollando 

en distintos países se han resumido en la 

figura 3. 
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INSTITUCIONES / CELEBRACIONES 

INTERNACIONALES 

- American Association for Higher 
Education (AAHE), EEUU. 

- Asociación para el Desarrollo de Mé­
todos de Formación en la Enseñanza 
Superior (ADMES), Francia. 

- European Association of Research 
and Development in Higher Educa­
tion (EARDHE), Europa. 

- Improving University Teaching, Rei­
no Unido. 

- University Staff development and 
training, Reino U nido. 

- Red Europea para el Desarrollo Profe­
sional en la Educación Superior; 
UNESCO. 

- Centro interdisciplinario para la di­
dáctica universitaria: Alemania. 

NACIONALES 

- I Jornadas Nacionales sobre la Eva­
luación y Mejora de la Docencia Um­
versitaria, Valencia, 1987. 

- Jornadas Nacionales de Didáctica 
Universitaria, Córdoba, 1989; Ali­
cante, 1990; Las Palmas, 1991; Gra­
nada, 1993. 

- Congreso Internacional sobre la Pe­
dagogía Univers itaria, Barcelona, 
1990. 

- Jornadas sobre Calidad de la Ense­
ñanza Universitaria, Cádiz, 1991 y 
1994. 

PROGRAMAS FORMATIVOS 

CIES. FRANCIA 
- Trabajos prácticos y tutorizados. 
- Seminarios bajo el conten.ido: 
• Planificación. 
• Técnicas audiovisuales. 
• Mercado de trabajo. 
• Técnicas Comunicación. 

SADU. Universidad Autónoma Ma­
drid. 

- Partir de las necesidades de los parti-
cipantes. 

- Objetivos: 
• Promover reflexión / debate docente. 
• Perfeccionamiento docente. 
• Asesoramiento. 
• Evaluación formativa. 

- Contenidos: 
• Planificación y metodología. 
• Aprendizaje un.iversitario. 
• Comunicación educativa. 
• Evaluación. 
• Medios audiovisuales. 
• Innovación / reflexión. 
• Proyecto docente. 

- Metodología: exposición, grupos de 
discusión, simulación, seminario de 
análisis de problemas. 
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- Evaluación; autoevaluación, evalua­
ción de alumnos y observación del 
supervisor. 

PLAN DE INNOVACIÓN EDUCA­
TIVA. UNIVERSIDAD JAUME I 
(CASTELLÓN). 

- Innovación educativa. 
- Evaluación de docencia. 
- Apoyo externo especialista. 

ICE. MÁLAGA. 

- Proyecto de mejora docente; 
observación mutua. 

- Contenidos: 
• Participación alumnos 
• Formulación preguntas 
• Imagen del profesor 

PROGRAMA DE FORMACIÓN 
PARA LA FUNCIÓN DOCENTE 
DEL PROFESORADO UNIVERSI­
TARIO. UNIVERSIDAD 
POLITÉCNICA CATALUÑA. 

- Siete proyectos formativos. 
- Clave la formación inicial. 

- Objetivos: 
• Reflexión docente. 
• Aplicación práctica. 
• Discusión modelos docentes. 
• Asesoramiento. 
- Contenidos: 
• Exposición. 
• Evaluación. 
• Tecnología educativa. 

- Metodología: 
• Grupos de trabajo. 
• Vídeo. 
• Memoria final. 

Figura 3. Celebraciones y programas formativos celebrados a nivel nacional 
e internacional (tomado de Hornilla, 1999: 101 - 102) 



4. Reflexión final 

Coincidimos con Marcelo ( 1995: 
445) quien considera que los programas 
de doctorado funcionan como una espe­
cie de formación inicial del profesor uni­
versitario en su rol o función investiga­
dora, y con Ferrer y González (1999), 
según los cuales, se deja la formación 
pedagógica propiamente a expensas del 
interés de los futuros docentes. 

Abogamos por el desarrollo de: cur­
sos monográficos sobre temas metodoló­
gicos e instrumentales básicos, cursos de 
especialización en docencia universita-

S. Referencias bibliográficas 
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ria, que nos permitan, entre otros objeti­
vos reflexionar sobre la propia práctica 
con la finalidad de mejorarla, seminarios 
de reflexión y / o elaboración de recur­
sos, así como contar con un servicio per­
manente de ayuda a la docencia. 

Consideramos que todos estos recur­
sos pueden contribuir a rebajar las ten­
siones, el estrés (bournout), el acoso 
moral (mobbing) así como facil itar la 
transición de estudiante a profesor, todo 
ello en este periodo inicial tan impo1tan­
te de la trayectoria de los futuros profe­
sores universitarios. 
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