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Resumen

Este articulo lo iniciamos reflexionado sobre los principales roles o funciones que de-
sempeiia el profesorado universitario; gestion, docencia e investigacion, ambas dimensio-
nes integradas en el modelo del profesor investigador. Desarrollamos dos modelos de for-
macidn inicial de profesorado universitario. Seguidamente realizamos una pequeria revi-
sion de las principales lineas de formacion que actualmente se estan desarrollando en
nuestro contexto y en el contexto internacional. Finalizamos destacando la importancia
que tienen en este periodo de formacion inicial, el desarrollo de programas de formacion.

Palabras claves: Formacion inicial, profesorado universitario, docencia investigacion,
gestion.

Summary

This paper begins meditated on the main lists or functions that the university faculry
carries out; administration, teaching and investigation. We develop two models of uni-
versity faculty's initial faculty's initial formation. Subsequently we carry out a small revi-
sion of the main formation lines that at the moment are developing in our context and in
the international context. We conclude the importance that you/they have in this period
of initial formation, the development of formation programs highlighting.

Key words: Initial formation, university faculty, theacher, investigation, administra-
tion.
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1. Funciones del profesor
universitario

El profesor universitario debe aten-
der a una variedad de funciones: docen-
cia, investigacion y gestion (Zabalza,
2001). En la LOU (2001), en los articu-
los 38 y 40, se considera la docencia y la
investigacién como funciones esenciales
de la universidad, y en concreto del pro-
fesorado universitario. Las actividades
que los profesores universitarios desem-
pefian con mayor agrado son aquéllas
relacionadas con la docencia y la invesii-
gacién. Mientras que las funciones que
tienen que ver con la gestién o la evalua-
cién son consideradas poco atractivas
por los mismos (Sdnchez y Garcia — Val-
carcel, 2001).

Las funciones del profesor universi-
tario deben ser analizadas entendiendo
que éste es una persona protesionalmen-
te dedicada a la ensefianza, un profesio-
nal de la educacién que necesariamente
comparte con los docentes de otros nive-
les unas funciones bdsicas orientadas a
que otras personas aprendan. Ademds, es
un especialista al mas alto nivel en una
determinada disciplina lo cual comporta
una capacidad y unos hébitos 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 aceptacién y conformacién de
la conducta a un conjunto especifico de
pautas, valores y actitudes que, de alguna
manera, reflejan una determinada per-
cepcion de la realidad y caracterizan y
dan sentido a una forma de vida (Sdn-
chez y Garcia — Valcdreel, 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 enseflanza y la investiga-
cién (Guerrero, 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 decision
de dedicarse a la docencia universitaria,
en la mayoria de los casos no es atraido
por la enseflanza; lo mds usual es que es-
té motivada por la investigacion, 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 Ruiz, 1996).

Este conflicto entre dos funciones:
investigacion y docencia, puede ser ex-
plicado, o atribuido al prestigio social
que tiene la investigacion frente a la do-
cencia. Revisando los programas forma-
tivos de las distintas universidades en el
ambito internacional, se constata que “la
formacién del profesorado universitario
es una actividad sistemadtica, 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) Fernindez Pérez
(1988: 23) sefiala “la no-exigencia, insti-
tucionalizada, de preparacién profesio-
nal real para la docencia en los niveles
secundario y superior propicia que la
promocién profesional la busquen los
profesores fuera de la docencia, por la
sencilla razén de que “ser mejor profe-
sor” no significa absolutamente nada
para la administracién, mientras que si



tiene significado, decodificable oir el po-
der institucionalizado, haber publicado
tantos articulos en determinadas revistas
cientificas americanas, por ejemplo.”

Ambas dimensiones, investigacion y
docencia, estdn intimamente relaciona-
das en el modelo profesor — investigador,
que preconiza una formacién 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 préctica
(Sthenouse, 1975). Siendo fundamental
el desarrollo de la capacidad reflexiva, el
andlisis de la propia docencia y la vincu-
lacién tedrico — practica hasta las aporta-
ciones de la investigacion — accién y la
investigacidn colaborativa. En esta linea
Schon (1987) plantea la metdfora del
profesor “prictico — reflexivo”, es decir,
el profesor que analiza las teorias en la
accion.

Para Imbernén (2002) la investiga-
cion en la accion y el proceso hermenéu-
tico que la acompafa es para el practico
un modo de comportamiento necesario
para su desarrollo y crecimiento personal
y profesional. Investigar en el aula tiene
un sentido eminentemente prdctico: con-
vertir la investigacion en una herramien-
ta de autoformacién ante las carencias
formativas institucionales y una moti-
vacion perfectiva. Toda prictica es mejo-
rable y para ello es obligado problemati-
zarla. La investigacién critica, segin el
mismo autor, nos permite buscar referen-
cias filoséficas que sirven para justificar
el punto de vista sociologico — para qué
educamos, psicoldgicos — como funcio-
nan los mecanismos de aprendizaje, de
qué manera podemos potenciarlos, - an-
tropolégicos — qué modelo de persona
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deseamos — y morales — cémo nos he-
mos de conducir. Aspectos estos sobre
los que, de manera implicita o explicita,
todo profesor deberia fundamentar su ac-
cién docente.

Coincidimos con algunos autores
(por ejemplo Carr y Kemmis, 1988)
cuando expresan que la investigacion —
accion, va mds alld de una metodologia,
es una reconceptulalizacion profunda de
la relacidn entre teoria y prictica educa-
tiva, es la base de la investigacién en el
enfoque critico. Para estos autores: “Al
contrario que el investigador interpretati-
vo cuyo fin es la comprension del signi-
ficado del pasado para el presente, el in-
vestigador en la accidn pretende trans-
formar el presente para producir un futu-
ro diferente. La investigacién accién es
deliberadamente activista” (Carr y Kem-
mis, 1988: 183).

El método formativo que se apunta
més apropiado en la conjuncidn teoria y
préactica, es el método dialéctico de la
Investigacion — Accidén, que se funda-
menta en una investigacion participativa
(Kemmis y McTaggart, 1988). Se trata
de una espiral auto reflexiva que abarca
ciclos sucesivos de planificacién, accion,
observacién y reflexién, y en definitiva,
de una evaluacion investigativa.

Para Elliott (1990), uno de los mayo-
res divulgadores de la investigacién —
accion, el énfasis en investigar a partir de
la préctica educativa cotidiana puede ser
una prometedora alternativa para la reno-
vacién educativa.

2. Propuesta de modelos de formacién
inicial de profesorado universitario

El modelo propuesto por Sinchez
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Nufiez (2003), sobre formacién inicial
del profesorado universitario, considera
al profesor miembro integrante de una
institucidn educativa, por lo cual su de-
sarrollo y mejora profesional incide en la
mejora institucional (ver figura 1). Este
desarrollo profesional parte de una for-
macion 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-
raccion entre la teorfa y la practica en el
que, partiendo de los problemas de la
prictica, se busquen soluciones por me-
dio de recursos tedricos.

- Procesos cooperativos: son accio-
nes de colaboracién 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 reflexién sobre la propia actividad
profesional como estrategia de revision,
andlisis y mejora permanente de la do-
cencia. Es una reflexién compartida en
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torno a la prictica y teoria curricular co-
mo una tarea relevante de la labor docen-
te. Esta reflexion puede realizarse en una
triple vertiente:

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

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

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

La reflexion entre colegas se canaliza
a través del “didlogo profesional”, es de-
cir, la comunicacién entre iguales para
manifestar sus ideas, creencias o expe-
riencias, y resolver problemas de la pric-
tica. Este proceso reflexivo, canalizado a
través del didlogo profesional, cimentara
las bases de una “formacién continua”
basada en procesos de investigacion, ac-
cién e intercambio de experiencias si-
guiendo:
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DESARROLLO PROFESIONAL |
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Figura 1. Programa de formacién del profesorado universitario
(tomado de Sanchez Nuiiez, 2003)

Perales, Sénchez y Chiva (2002) pro-
ponen el Curso de Iniciacién a la Docen-
cia (CIDU), cuyo objetivo General es
aportar la formacién basica a los profe-
sores noveles para el desarrollo de com-
petencias profesionales docentes. Entre
los objetivos implicados estdn:

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

(i1) Desarrollar actitudes positivas ha-
cia la docencia como elemento central de
la actuacién del profesorado universitario.

(ii1) Aprender a planificar y programar
la ensefianza en el ambito universitario.

(iv) Ofrecer métodos, técnicas y re-
cursos didicticos para la docencia: moti-
vacién, participacién, comunicacién y

evaluacién, (v) introducir las Nuevas
Tecnologias como herramientas didacti-
cas aplicables al aula universitaria.

(v) Analizar las técnicas de Innova-
cidén como factores bésicos para el futu-
ro desarrollo 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) Integracidn y consolidacién como
grupo de trabajo.

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

(c¢) competencias docentes y de inno-
vacion.

(d) necesidades e intereses particula-
res de Formacién como docentes.
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3. Iniciativas nacionales e
internacionales con relacion a
la formacion inicial del
profesorado universitario

Segiin la LOU (Ley Orgénica de Uni-
versidades) (2001) (ver figura 2), la fase
de formacién comienza como becario y
ayudante, y el acceso, a través de un con-
curso publico a la categoria de profesor
asistente, para lo cual se necesila el titu-
lo de Doctor. Dicho periodo puede durar
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cuatro afios y en él su actividad, - que es
de igual carga docente que la de un pro-
fesor permanente, y en la cual se recono-
ce capacidad investigadora — estd dirigi-
da y tutelada por un profesor permanen-
te. Con este bagaje experiencia y de ase-
soramiento, puede presentarse al concur-
so — oposicion para profesor permanen-
te, que la primera categoria de funciona-
rio universitario después de cual estdn
las de Profesor Titular y Catedrdtico de
Universidad (Noguera, 2001).

PERIODO DE FORMACION
BECARIOS BECARIOS
AYI;DANTES EXTRANJEROS
E’ROFESOR ASISTENTE
i' EMPRESA
Concurso de TITULAR DE ESCUELA |
Ambito estatal UNIVERSITARIA +
COLABORADOR
DOCENTE g
PROFESOR g,
PERMANENTE %
P PROFESOR ASOCIADO g
Concurso de PROFESOR TITULAR <]
Ambito estatal | (y catedrdtico de Escuela g.
Universitaria)
{ PROFESOR VISITANTE
Concurso de CATEDRATICO DE
méritos UNIVERSIDAD

Figura 2. Propuesta de la LOU (2001) (tomado de Noguera, 2001)
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La formacion del profesorado univer-
sitario debe entenderse como un proceso
continuo, sistemdtico y organizado; lo
que significa entender que la formacién
del profesorado abarca toda la carrera
docente (Perales, Sdnchez y Chiva
(2002). Asi pues, esta formacién deberd
englobar tanto la formacién inicial como
la formacién permanente (Marcelo y
Mayor, 1999).

Los programas de iniciacién varian
de unos a otros, como sefialan Perales,
Sanchez y Chiva (2002). Estos autores
nos ofrecen una vision de las distintas
propuestas que se estdn desarrollando en
el contexto tanto europeo como nortea-
mericano, y que pasamos a describir
muy brevemente.

- En Inglaterra y Gales se han desa-
rrollado iniciativas dirigidas a la forma-
cién de los profesores principiantes,
atendiendo al tiempo para preparacion,
apoyo estructurado (con posibilidad de
recibir retraccién y la observacion de las
clases por profesores expertos), propor-
cionar actividades externas de induccién
(Tickle, 1994).

- En Francia los CIES (Centres d’Ini-
tiation a ['Enseignament Superieur)”
son los encargados de formar a futuros
profesores de universidad.

- En la antigua Repdblica Democrili-
ca de Alemania la formacion inicial del
profesor universitario era un requisito
para acceder a la ensefianza.

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

- En Estados Unidos, la mayoria de
los programas de iniciacién para profe-
sores principiantes tienen una duracion
de un afo y, generalmente, incluyen una
variedad de estrategias formativas dirigi-
das a mantener a los profesores princi-
piantes en la ensefianza. Estas estrategias
incluyen grupos de apoyo, formados por
profesores con experiencia que asesoran
a los profesores principiantes (se incluye
la figura del mentor) y observan las cla-
ses de los principiantes proporcionindo-
les retroaccién y asesoramiento. Tam-
bién se incluyen cursos de formacion pa-
ra los profesores principiantes y para los
mentores. En varias universidades ameri-
canas existe el programa “Faculty Inier-
ship Programme” con este objetivo.

- En Québec (Canadd), el anilisis
comparado de los Services de Pédagogie
Universitaire de las diferentes universi-
dades realizado por Prégent et al (1997),
muestra su dinamismo y su atencién por
los profesores universitarios. Utilizan
tanto la atencion individualizada como la
oferta general de cursos, la colaboracidn
entre iguales y la animacion de evalua-
cién de titulaciones. En algunas de ellas,
ademads, hay una oferta especifica para
profesores principiantes, que, en el caso
de I'Ecole Polytechnique de Montréal,
es obligatoria.

- En algunas universidades espafiolas
(Milaga, Sevilla, Auténoma de Madrid,
Barcelona ...) también se esta trabajando
en este campo, aunque no hay ninguna
norma establecida a nivel nacional, mds
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bien depende de las decisiones politicas
de cada universidad. En estos programas
se utilizan seminarios, pricticas, super-
vision, lecciones... como estrategia para
introducir a los futuros docentes en te-
mas relacionados con la planificacién
curricular, métodos de ensefanza, elabo-
racion de contenidos didacticos. Técni-
cas audiovisuales, estudio de los siste-
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mas educativos. Funciones de la univer-
sidad, caracteristicas de los alumnos,
gestién de clases y destrezas interperso-
nales, instrumentos de evaluacion...
Algunas de las experiencias de for-
macioén inicial que se estdn desarrollando
en distintos paises se han resumido en la

figura 3.
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INSTITUCIONES / CELEBRACIONES

INTERNACIONALES

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

- Asociacién para el Desarrollo de Mé-
todos de Formacion en la Ensefianza
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 Unido.

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

- Centro interdisciplinario para la di-
ddctica universitaria: Alemania.

NACIONALES

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

- Jornadas Nacionales de Diddctica
Universitaria, Cérdoba, 1989; Ali-
cante, 1990; Las Palmas, 1991; Gra-
nada, 1993,

- Congreso Internacional sobre la Pe-
dagogia Universitaria, Barcelona,
1990.

- Jornadas sobre Calidad de la Ense-
fianza Universitaria, Cadiz, 1991 vy
1994,

PROGRAMAS FORMATIVOS

CIES. FRANCIA

- Trabajos practicos y tutorizados.
- Seminarios bajo el contenido:

¢ Planificacion.

» Técnicas audiovisuales.

= Mercado de trabajo.

° Técnicas Comunicacion.

SADU. Universidad Auténoma Ma-
drid.

- Partir de las necesidades de los parti-
cipantes.

- Objetivos:

* Promover reflexion / debate docente.
* Perfeccionamiento docente.

* Asesoramiento.

* Evaluacién formativa.

- Contenidos:

e Planificacién y metodologia.

* Aprendizaje universitario.

e Comunicacién educativa.

e Evaluacion.

e Medios audiovisuales.

e Innovacién / reflexion.

e Proyecto docente.

Metodologia: exposicion, grupos de

discusion, simulacidn, seminario de

andlisis de problemas.
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- Evaluacién; autoevaluacién, evalua-
cién de alumnos y observacion del
supervisor.

PLAN DE INNOVACION EDUCA-
TIVA. UNIVERSIDAD JAUME I
(CASTELLON).

- Innovacién educativa.
- Evaluacién de docencia.
- Apoyo externo especialista.

ICE. MALAGA.

- Proyecto de mejora docente;
observacion mutua.

- Contenidos:

e Participacién alumnos

» Formulacion preguntas

» ITmagen del profesor

PROGRAMA DE FORMACION
PARA LA FUNCION DOCENTE
DEL PROFESORADO UNIVERSI-
TARIO. UNIVERSIDAD
POLITECNICA CATALUNA.

- Siete proyectos formativos.
- Clave la formacion inicial.
- Objetivos:

» Reflexién docente.

e Aplicacién practica.

» Discusion modelos docentes.
= Asesoramiento.

- Contenidos:

» Exposicion.

 Evaluacién.

» Tecnologia educativa.

- Metodologfia:

o Grupos de trabajo.

* Video.

* Memoria final.

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

72



4. Reflexion final

Coincidimos con Marcelo (1995:
445) quien considera que los programas
de doctorado funcionan como una espe-
cie de formacidn inicial del profesor uni-
versitario en su rol o funcién investiga-
dora, y con Ferrer y Gonzélez (1999),
segn los cuales, se deja la formacion
pedagdgica propiamente a expensas del
interés de los futuros docentes.

Abogamos por el desarrollo de: cur-
sos monogrdficos sobre temas metodolé-
gicos e instrumentales basicos, cursos de
especializacion en docencia universita-
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