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Stñom: 

Es un honor para mí impartir la conferencia det nuevo curso académico 
que, pore! orden cstablecido entre los CeJHros de la Universidad de Córdoba , 
ha recaldo en la Facultad dc Ciencias de la Educación; cs por cllo igualmente 
una responsabilidal por dos cuestiones que me gusrarla resaltar: la primera, 
que este Curso 1998-1999 coincide con la despedida del siglo XX; el próximo 
curso 1999-2000 será un nuevo milenio. La segunda cuestión es que nllcsm 
Facultad de Educación, por primera vez, es designada p.ara tan alto Ho nor 
Unjn~rsil1ri o. 

Esperalldo war a la al lUra de estas dos circunmncias y queriendo elegir a la 
vez una temática que fuera de imerés para toda la audiencia, he optado po r 
presentar una I~c¡ón que considero de gran actualidad y que podrá servirnos a 

todos de conocimiemoy reflexión sobre algo tan signilic:ttivo como puede ser la 
Form~cióll del Profesorado Universitario. insisliendo en un nuevo moddo. e:n 
un inlento de superación paradigmática, que esté :lCorue con las expecmivas de: 
una sociedad diferente y de un mundo futuro en donde: la Educación, y digo 
esto sin Clcr en mopías, será la respuesta supcradora de tamas problem:hicas 
sociales, políticas y económicas. 

En nucstra exposición, en primer lugar con un afán COlll ext ll aliz.ador, 
nos acercaremos al papel (Iue la Universidad desempeñad en la Sociedad del 
siglo XXI. Seguircmos con la caramriz.aci6r. del profesorado universil:trio y 
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su desarrollo pro fesional, tr:1I3ndo su formación inicial y permanente j', a 
partir de los modelos de formación hasta ahora rigentes, co nstru iremos un 
nuevo modelo, exponiendo algunas experiencias de formación den tro de esta 
línea. 

Puesto que en los úlri mos (iempos St habla en gran medida de calidad e 
innovación, queremos en nuestro discurso sitLlar el tema en una espiral de 
profundiz.1.ción y cuesriollll miento de planteamiemos an leriormeme usados que 
en la acum lidad, y hacia el fu tLl ro, pueden que<br obsok1 OS; ojalá consiga mi 
prollÓSito. 

Un iversidad y Sociedad en el siglo XXI 

Para contexruaJil.ar nuestro modelo deberíamos preguntarnos, en pri mer lugar, 
sobre el papel de b Universidad en la Sociedad del s. XXI y realizar, aunque sea 
sucintamente, un análisis de sus principales caramristicas. 

No podríamos acometer esta empresa sin réerirnos al espacio europeo donde 
se enmarca en el momento accual la Universidad. La interpretación dd espacio 
de referencia consrin1ye un f<lctor de equilibrio natura! y de estructuración 
si mbólica de la rcal idad, donde se desarrolla b sociedad y 1:tS personas que la 
conforman. Hay una dimensión pedagógica en lo que denom inamos Europa y 
futuro de Europa. En lodo dio hay una re fe rencia :i los posi bles problemas 
pedagógicos que ocas ionan los acomecimientos. Estos problema. son muy 
variados y afectan a cambios soci:iles, curriculares, institucionales )'organizacivos. 
La Uni versidad debe ser analizada desde con textos nacionales y supranacionales, 
desde dentro de la evolución social globallllente considerada y no meramente 
desde el conocimiento de sus propia.s tradiciones. La reflexión que sobre el 
contexw uniyersir:uio real de! úJcimo quinquenio se reaJiu en el ámbito 
ill te rnacional, reconoce la impona nciadd p:.pel dela Universidad para consegui r 
las metas gem:r,lles que se proyeCla Il tanto en el orden !>olítieo como en el 

Cl.U,,.; ..... ,'= r J''&\c.; '''~ .d ... ~r rl ,DUntO de ·"¡Sta de la inno\':lción y cooperación 
internacional. 



;\PERTURA DE L CURSO ACAD~MICO 1 995199 

PROFESIONALIDAD Y com INTERt'lAClONAL 

-' C. INSTITUCIONAL :3 ." 

'- O O 
I.J 2: D1MEi\SIÓN PEDAGÓGICA ~ "' -' t;: oS 2[;1 0 > 
"' ("') 
f- " O C: I UNIVERSIDJ\D I "' 5< V> <3 ti ~ O ~2 SIGLO XXI ~o ("') z 
z ~ ~ª 30 ~ :I: -o e 
~ O DIME~SIÓN PEDAGÓGICA ;:: 

0 ,. 
-' ~ ... 
Ul C. CURRICULAR 
" 

CONSTRUCCIÓi\ DEL CO~OCIMI ENTO 

LOS RETOS DE L~ UNIVERSIDAD EL SIGLO XXI 
CUIlr/ro} , LOI rrlul a'r In Uniryr¡ir/Ilr/m ti JlgtQ XX! 

La Universidad, por su propia nacuraleza, tiene una finalidad de ~xcelenc ia 

ac~démiC:l y c!emífi ca que la obliga continuamente ¡:¡ perseguir la ca.l id ¡¡d de 
los servicios que prem a la sociedad en materia de cnscflanr..a , invesrigació n r 
cultura. A fi nale.\ dd siglo XX ha sufrido una gran Ifll1s(onm.ción, viviendo 
continuos procesos de construcción y desconSITucción de su idenl idad para 
adaplarse a los nuevos fetoS sociales, Además de su (arca cO lIsislClI lC en p r~p¡ra r 

a un gran nlllllero de escudiant~s para la investigación y empleos CII~ l ificados. 

la Universidad debe seguir siendo la fuerm del saber que sacie b curiosidad de 
todos los que inve.\t igan, bUSCln o indagan en cualquier lipo de conocimiento 
humano, social, cierrt í~co y tecnológico; porque enrcndcmos <Iue 1:1. cultura 
comprende todos los campos de la m~rrte y la imaginación, desde b matemática 
a la pocsfa. Su misión de rorrnación humana, de co nm ucc ión del conocimiento 
}' de rtflexión intdectual ya hacia caminos de una mayor pro(csionalización, 
en donde se potencie la doc~nc i a y la investigación en conrextOs dClTl ocr.it icos 
y de colaboraclón. 

En la InstilUción Universilaria, la ley de Rerorma Uni\·~rs i (a.ria (Lit U.) , ha 
supuestO un desafío de cambio no sólo para la Ad min istración, sino también 
par;¡ la comunidad Educativa}' la Sociedad. Pero si hacemos un bala.nce de su 



UNIVERSIDAD D E CÓKDOB.o\ 

desarrollo, nos :HrCVCInOS a decir que, en la Universidad, la incorp0L.lci6n de las 
realidades emergent es a dla, no ha alcanz.1do los nivdes esperados. Hace fal ta 
un esfuerzo deliberado encaminado a la mejora y la innovación. 

Se atribuyen a la Universidad cinco funciones esenciales: 
• La preparación para la investigación y la enseñanza 
• La ofena de tipos de íormación muy especializados y adaplados a las 

necesidades de la vida económica y social. 
• La apertura para responder a los múlciplC'l aspoclOS de lo que llamamos 
educación permaneme, 

• La cooperació n imernacional. 
• Su deber de pronunciarse con toda independencia y plena responsabilidad 

sobre los problemas éticos y sociales. 

Ddors (1996) nos habla de la Uní,,'midad como d lugar donde se conserva 
el patrimonio de la humanidad que se renue .... a inCC$3lllemente ~poT timo qfO! dt 
ti "aun los proftSOTtS y los i,w{jtigl1dom~ De aquí la imponancia de la adecuada 
formación de los miembros de b comunidad univers imia. La preparación 
pcdagógico-didáCl ica dd profesor univmimrio es uno de los gL.lndes lemas que 
en la actualidad escá abriend o un nuevo discurso, hacia I ~ neces idad d~ 

argumentar)' aporrar propuestaS para la mejora de la OOCCllCi3. Creemos qu~ 
docencia e investigación ci~nen que esear emechamente rd~c ion3das para 
proporcionar experiencias significati\'aS de aprendíuje y para (lue 13 invesligación 
sobre la docencia permila lr:Jnsformar los procesos de enseñan1..3. 

Para mejorar la calidad d~ la educación en la Universidad, hay que empeur 
por mejorar la formación del personal doceme, porque ésle no ¡xxlrá responder a 
lo que de él se esper:1 si no posee 105 conocimiemos, las compt1cncias, las cualidades 
personales, las posibilidades profesionales}' la mocivación que.se requieren. 

La r'Ormaci6n del profe50rado universitario: Situación ~CllIal 

Llegado este pun to cabrfa pregumarse ¡cómo ha sido la formación del 
profesorado universir.uio1, ¡cómo es rn este momento~, <cuál es la situaCión 
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aClUal! y ,h",ia qué modelo tiende a uansforrn arse~. De un modelo basado en la 
competcIlci2 profes ional. conducll1al, modelo de resultados y de producto, se 
¡itnde h~cia un modelo procesual, basado en el desarrollo profes ional y que 
tiene en cuenta las dimensiones personales e institucionales además de las 
meramente profes ionales. 

Siempre ha existido alguna forma de preparación de profesores, siendo 
proooblemente la OOseMción e imit1ción de un m:lcslro.1a más antiJ:,'ua de todas. 
Si sedefine la forouctón dd profesoradosimplemclltc corno t'<iucación de aquellos 
que llegan a ser maestros (profesolts), su historia es pr:ict ic.1.mcnrc coincidente con 
la Educación misma. Apam: de 105 consejos y principios aCcrc.1 de cómo ense ñar. 
escrilos por grandes maestros como Quimiliano, Vives, Erasmo. Mom:t.Ígnc o 
Comenio, las Escudas Superiores y las Universidades Medievales elaboraroll un 
primer esquema funnatim de SlLi profesores, consistente en la supen ción de los 
exámenes para la obtención de Jos grados aCld:micos, que abrfan la puerta de la 
docenci~. FJ tirulo de ~Mat'..mo" constituía el certificado de admisión al gremio de 
los profesores prore.sionales. La herencia de este esquem:l ha caracterizado hasta 
muy recientemente la form~ción dd profcsomdo de enseñanza media y univcrsitaria 
y::.ún pUlticn detectarse sus rasgos en la actualidad. 

L~ TEORfA Y LA REALIDAD 
DE LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO 

DESARROLLO PERSONAL-PROFESIONAL 

FORMACiÓN INICIAL 

FORMACiÓN PERMANENTE 
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La teo ría y la rea lidad de la fOrrl13óón dd profesorado esti pl3gada de 
insuficiencias)' conmdiccioncs. En estOS úllimos años la preocupación que el 
(cma despiena ha generado mlll ri rud de publicaciones, conferencias y congresos 
l:lIl to nacionales como imernacionales, que h~ 11 originado la reconcepmalización 
Je las fUll cio nes de la acc ión formativa, cxpresióll a su vez, del cambiante 
sign i!lcldo de proresio nalidad. Preparar a los docentes como profesionales de la 
enscii~ n7~"1. significa, en primer lugar, que ha llegado el momento de que el servicio 
social de la educación exija de las pcrson:lS que lo prman no sólo unas 
competencias esped llca5, sino un desa rrollo profesional que se adquiere 
pro gresivame nte en un proceso aharncnte espec ializado en el que se 
inte rreb cion:lll cognitiva men re el conocimiento del contenido con el 
conocimiento didáctico del contenido. Cualqui~ r persona quc domine un campo 
del saber puede, ciertamen[c, ¡:n principio enseñ ~rl oi pero se da muy importante 
par:t b c~li d:ld II ui versita ria una seria reflexión personal e institucional sobre si 
con ese do mi nio h:¡SI:l., 

Como {k'da CO IllUs (l979),algunas mejorasen educación pueden conseguirse 
illvi n i::Jl do dinero, construyendo mejo re", escuel3s (en este caso mejores 
Uni':ersidadcs), e illl roo llciendo nuevas nmcrias, Il UCVOS planes de estudio o 
nuevos rccursos o téc n iC:l..~; pero los cambios importarnesse produci r:in solamente 
cuando 1m profesores c."1.!l1 bicn. Más, ¡qué lipa de form~ ció Il recibe el profesor 
unive rsita rio y a qué modelo de formación Itspondc? 

En (Oda formación profesional se suelen diferenciar dos et:¡ IJ~s, aunque en 
relación con la formación de docentes pensamos que clhsseslIeooen naturallllente 
'l no existe n escalones que l:ts separen. La Formación I ni ci~l 'l Pe rm~nente del 
profesorado se com plementan en un roda continuado, que se corresponden con 
los mis mos ciclos vitales)' personales del profesorado, en runción de las 
necesidades que la sociedad les dernand~" Como se ha dicho (ShavelsoJl y Slern, 
1983), su tr.tbajo se desarrolla en un enlomo complejo t incie rto, donde cad2 
siwación que se le plamea es un nuevo d3ta para fOnm decisiones, por 10 que 
surge una visión de los docentes como sujetos que tom3n decisioncs y que 
requ iere una prepar3ción necesari3 cn cuestiones insmlccion3lcs y curricula res. 
Es evidente que la prktica m iva y responsable de los profesores es crucial para 
la inrroducción de inllovaciones en !as insrirucioncs educativas. Los conocimienlOS 
)' experIencIas Oc un cun' lCUJUm ortemab.o a·la rd ldlOn, sdiUClbn be prrJdtemas 
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y planificación de la ell5elíall1.a, cOflStimirian una base fundamental para org:l ni7..a r 
los programas de [ofl1m;ión del profesorado; insistiendo en la teoría de algunos 
aUTores como Ben·pcrczt (1978), podrían ser los siguientes: 

• Conócncia de pumos de elección teóricos en el desarrollo del currículum. 
• Habilidades de análisis curricular. 
• Participación en experiencias de desarrollo curricular. 
• Cooperación y destrezas de colaboración para trabajar con colegas. 

Igualmeme, habrfa que resalta r la importancia del papel que cumple el 
profesorado universitario como docente y agente de cambio, favoreciendo el 
entendimiento mutuo y la tolerancia. Este rol será aún más decisivo en el siglo 
XXI que apuesta por la multiculruralidad, rnultilingüismo y universalismo, dando 
paso en la m de la técnica, a un mundo tecnológiClmente unido. En conclusión, 
sera preciso un conocimiento teórico·práCt ico de los profesores}' las profesoras 
para que completen su come tido COIl estas otrn funciones curriculares, porque 
como nos dicen Goble·Normall y Porter (1980) : nú.sfunciolleJ eSptcíficl/S de 1m 
pro/~úolI{/l dt In emeÑmlZil se de:enninan m gran parft por lo. fines gmemles de la 
edllCftÚÓll ell I/n,! sociedad determinada': 

Modelos de form:¡ción: la invcstigación deb enseñanza yel co nocimiento 
de profesores 

Los modelos de formac ión de profesores han surgido en los lÍltimos años 
coincidiendo con la invcstigación del profesor y sus fllncioJl t.'S, que nos ha n 
si tuado en unas pcrspcccivasdistintas según las divccsas línC'.lS ° Icndellcias. Existcn 
diversas c1asifiClcioncs sobre los paradigmas de formaciólI dd pro fc..orado, en 
las que se aglutinan diferemes modelos. Hacia los años 60 colOicl1'l..1n :l reali1..arse 
las primeras i!l\'es tigaciones sobre el profesor {jllC cS I:lban dirigidas, 
fundamentalmenre, a la búsqueda de las cualidades dd probor iJea!, (j ll t 

favo reciera la consecución de una cnseñanza efectiva, en tanto se presu ponía b 
existencia de unas cualidades namrales en los buenos enseñan res. Se aplicaban 
test de personalidad que nos daban caraCterísticas diferenciales del profesor y se 
elaboraban imágenes modélicas sobre los profesores. Con esros estudios de tipo 
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descriptivo (Rodrígu{."z Diéguez, 1979; MarlÍnez Sánchez, 1984) se Ilcg:l.b:l. ~ 
conocer el tipo ideal de profesor en una sociedad educativa dcterminad:l., Se 
uti lizaban espec ialmeme encuestJs de opini6n dirigidas a alumnos y profesores, 
con escasa repercus ión en la fo rmación de los docentes, ya que no tenían 
prelension!S de expliClr por qu¿ el profesor cm asi, Además d~ las cualidades 
naturales del docente. se entena/a que él mismo dehía tener una formación 
importante sobn:: conocimientos de diferentes materi:ls, ya que su principal papel 
era de transmisor de es tOS conocimientos cultur:lles acumulados a lo largo de la 
historia. Se denomina a (SIC Paradigmn Culturtllista o Raciona/út,l, Desde esta 
perspecriva racionalisra, la fo rll\:\ción dd probor~do se ha concebido como un 
proceso de socializ.ación e inducción profesional en la práctica coüdiana de la 
escuela que ha llevado al profesor a la reproducción de vicios, ru tinas .. . , de los 
que dificilmenre puede escap:ir, 

Un mom ento de a .... anc~ en la evolución de cm linea collcep lUalla 
encontramos en loque l1l ll c hos ~tuwrcs han llamado Motlelo dc Proceso-Producto, 
que establece relac iones cntre el compofl3micnro de los proresores mientras 
enseñan (proceso) y las mejo r~lS que experimenran los alumnos en su ~prendil1\je 
(producto), Se cent raba , fllndamentalmenre, en analizar los méwdos que el 
profesor util izaba. en ebe desde las Competenci;>.S Docentes (Postic, 1978), o 
a.ecitudo uasic:tS para co nducirse de un modo específico den tro de una situación 
social determinada, con ViSl:t.S a producir efeeros aprobados por los miembros de 
amb iente escolar. 1~<lnbicn se analizaban la interacción verbal entre profesor­
alumno {I';landcrs, 1978), Estos estUdios eran, básicamente, de tipo experimenra! 
y utilizaban métodos cuantitativos, 

Bajo este mismo paradigma se hicieron mis tarde investigaciones de aquellas 
co ndiciones y conductas dd profesor que correlacionaban signi~cativamenre 
con mejores resultados porpanede los alumnos. Se con~guraban asrlos conceptos 
de competf!llcill docente y de pro/mI' e¡;(IIz. Con estos planteamientos, la 
fo rmación del profesorado iba a sufrir una reyoluci6n desde sus cimientos, 
surgiendo un paradigma de fo rmación de cameter positivisra denominado Tk,¡ico 
o Alldlftico-Tecnowgico, En el mismo, se proponfa que los futuros profesores 
aprendieran una serie de dmrezas profes ionales derivadas de las investigaciones 
que demomaran rener una mayor corrdación con mejores resul tados de los 
;úumnos y, po r'lo ranto, se cOll'ilrúe:sen en prescr'¡póones para e'lmejor'hacer(le 



APERTURA DE L CURSO I\CA D!:. MICO 1998/99 

los docentes. Al profesor se le formará sobn.: la base de entrenamientos en esas 
competencias para que consiga ti duminio de las mismas, que se demos trará en 
la tjCCUCiÓll de conductas cspLocificas: se trata de formar ~T écnicos eficaces de la 
enseflanu". Es evidente que detrás de me pmmearnienro anida una concepción 
eficienrista de la enseñanza, en b. que se trata de oblentr aquellos resultados que 
se proponen con la mayoreficacia¡ se entiende que exist(':n unas mejores "rorm<iS 
de hacer comprobadas cientfficameme", que e! proff!'>or deber.!. conocer y poner 
en prktica en cada situación. La form:l.ción demeo de esre enfoque está basada 
en l:l. especificación de objetivos, competencias, ejecuciones o tarcas esp:::radas 
dd profesor, que sean observables y medibles, que guíen la formación del 
profesional eficiente. 

Se considera al profesor como principal C::lUsa dd produelO dd aprcndi1.aje 
de los alumnos. Como puede observarse es un enfoque conductual que propone 
como fin úhimo de la formación de! profesorado conseguir un profe.<.ional 
especialil.ado que tenga una técnica precisa y stgUr.l, para consegui r aquello que 
prctend~ en r:u.ón de cambios en Sil cOI\(luCta, de acuerdo oon unos objcrivos 
marCldos por la competencia. Dentro de este modelo aparecen 105 modelos de 
microcnscñanz:t, b3S.'tdoscn competencias (Vilbr Angula, 1980 y Oliva-Hcnsoll. 
1982). Con estos programas se prCltnUCn dcsa.rrollar técnicas y destrezas que se 
puedan luego aplicar a dife rentes contextos. 

En los planes de formación concehidos bajo cstas premisas se plamean, en 
principio al profesor principiante, todo un conjumo de conocimientos cicndficos 
básicos}' aplicados {componenle ciendfico-cuhural}, para paralela o 
posteriormente, ~enr renarl( en toda una serie de competencias y actitudes 
profesionales deseables (componentes psicopooagógicos destinados al aprend izaje 
de! cómo actuar de modo eficaz). A pesar de que este enroque ha supuestO un 
gran avance con respecto a plamamient05 anteriores puramente i ntu iti~'os, al 
proponu la utilización de! conocimiento cientÍfico en la ex plicación y la 
derivación de normas de imer,ención para la práctica, f!'> 1.C paradigma de 
rormación también ha recibido numerosas crÍl icas p3R'Cidas a las que se realizaban 
al par.ldigma Proceso--Producm ya mencionado. La n . ."visión de la melOdologla 
cicntífi Cl que le ha scr\'ido de apoyo nos lleva hacia nuevos enfoques en los 
cstudios sobre la formación del profesorado. Emre sus críticas podemos de..~taca r, 
SCgllll nos dice Sehan (1983), que es un modelo de r:tcioml i<l ad téc nica que 
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~ Llpone algunas limit:tcioncs a la propia actividad del profesional de la enseñanza, 
porquc está dirigida a la solución dc problemas ru tinarios a través de la ~pli(;lción 
rigurosa de lcorías y (écnicas concrcl :L~ y estandarizadas, cien¡(ficamcntc probadas. 
Dc cste modo, se relega al profesor al papd de mero ~p li cador de las direCHices 
que los "Invcstigadores de la cnseñam.l~ le proporcionan yque él deberá apliClf 
a las ~ itllac ioncs que se le presenten. 

TECNOLOGICO 
PROCESO· PRODUCTO T étnico.s dicaces 

CULTURALlSTA I Conductas dd profesor/a de la enseñanza 
Reproducción j Compt'tcnci:tS doce mes Micro·enseñanza 

T T 1 
l I'ARADIGMASY MODELOS DE FORMACION 

T T T 
HUMANISTA PENSA.;IIENTD IDEOLOGICO 

Profesor! a-pe rsona DEL PROFESO R/A Promomrfa social 
Descubrimicoro Psicología Cognitiva de la Comunidad 

person:tl Modelo critico 
Reflexión 

Tampoco da re~pucsta a todas las necesidades que se le plann:an al proresor 
cotidianamente. Y si consider;unos, como ya se ha dicho, que las situaciones 
prácricas a las que se ha de enfrent:lt dilriamente el profesorado tienen un aho 
margen de complejid:td, d~ incenidumbte de inestabil idad y de sinh'1.thrid3d, 
hecho este, puesto de manifiesto por numerosos autores como Sch6n (1983), 
Stonhollse (1984, 1987), Doyl, (1986), Clark y Pete",n (1989) <le., ,,,"Iu 
rácilmente comp[ens ible que no siempre el profesional de la enseñanza pueda 
reducir su acción a la elección de soluciones generales, ya que en much:lS ocasiollC'i 
se trata de intervenir en problemas que son particulares y muy ddimirddos. A 
el lo debemos añadir que la falla de unicidad en los propios planteamientos teóricos 
soore como expl Icar e IntervenIr en las WTer¡:l\tes Sl luaCIones oc cnscnanz.a, nacell 
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que el propio profesor tenga necesidad de ir más alla de 1 .. riguroS:tapliClci6n de 
procedimiemo5 técn icos derivados de la investigación. Otra crítica ampli3.mente 
gcnmlil.'lda a eSte paradigma surge de l~ exclusiva considención que en él se 
hace de la figura del profesor como d principal camame y responsable del 
resultado de la enseñanl.'l (Funándcz Pért""l, 1989). 

Lo anteriormente expuesto no conl levJ un rechazo generaJi udo de la 
racionalidad técnica en cualquier situación de la pclctica educativa, porque ex isten 
meas en las que pueden y ddx:n aplicarse estas técnicas, aunque si escamos de 
acuerdo en que no se puooe considerar la actividad del profesor como una 
actividad eXc! lL.,i"':lmenre t¿eniel, sino que de acuerdo con muchos autores, 
pensamos que habría que 1I3Gbr más Gim de una acti\'idad reflexiva y artíst ica 
en la que tiellen cabida otm aplicaciones concretas de carácter técnico. Como 
nos pbntl':! Sellan (1983), si el moddo de racionalidad técn ica es incompleto, 
busquemos U03 nucya cpiSlemologia de la pr.iclica im plíci ta en los procesos 
inruitivos j" :místicos que algunos probionalc:s de hecho lIey,U] 3. Clho en las 
silU:tCiones de incertidumbre, inestabilidad, inseguridad y conflicto de v,llores. 

D~sd~ una perspectiva humnnista se propugna un paradigma de furmación 
d~ profesorado de oriemación personal. Para sus defensores, (Rogers, Combs. 
Faure) un profesor es, ante todo, una i>ersona que tiene denuo de sí todas las 
posibilidades para dirigir su propio aprendiu je, de manera que en su (ormacióll 
lo fundamental no es enseJiarle a ap!icar buenos métodos de ensefiallta, sino 
ayllda rle~ hacer desí mismo UIl inslrumemo eficaz y a que por si mismoenrucnrrc 
sus propios métodos de trabajo. Desde es ta l)frspecriva, el concepto de eficacia 
esdistinto. Un profesor efiClz es un ser humano único que ha aprendido a hace r 
uso de sI mismo eficazmcll te )' a llevar a Clbo sus propósitos}' los de IJ sociedad 
en b educación de ouas pcrsonas (Combs y Otros, 1979). La descripción del 
buell profeso r se rí~ consecue ncia de var i ~s co ndiciones como estar bien 
inform ado, identificarse con los semimiclltos de la geme, percibirse a sI mismo 
de forlll~ positi va y percibir al mundo de form:! re.olim .. Así, la fo rmación docente 
no es una cuestión d:: "apn;ndcr a enseñar" sino de "descubri miemo personal'·, 
de aprrndcr a usar bien el ~propio yo", comprometiéndose e implicándose en La 
propia dirtcóón de su proceso de aprcndi1.aje. Surge una formación en la que no 
se les dice a los profesores Mcómo hacer", sino que la form:i.ción se hace "con 
ellos", a trav6 del dcscubrimiemo perso!!:!1 de significados. 
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A ni\'C1 metodológico se trata de ¡xmcr al profesor principiante en situaciones 
qu~ le inciten al planteamiento de propósitOs, a la exploruión}' la reflexión de 
los mismos, dándole posibilid:tdes deexpcrimemación. Se utilizan básica.lllcll te 
grupos dt auroanálisis o de discusión, en los qut lo fundamental es el cultivo (le 
aptitudes pam d des~rrollo de procesos de pens:lIniento que sean socialmcntc 
sCllsibles, sujems a la crítica, hasados en contenidos signi ~cativos que son medios 
para dtsarrollar act ilUdes en d aprendiuje. 

Una dt ~ frecuemcs criticas a este paradigma es la falra de concreción en la 
determinación de los modelos de acción para la formación ele profesores. Como dice 
Combs (1979), no exisrc en la ncrualidad un plan de formación dd profesorado que 
responda a estOS planteamien tos yes un modelo bast:llIte dificil de llevara la práccic:::t. 

La investigación sobre el profesor ha sufrido un gran giro a partir de los años 
70, hacia el estudio de los procesos psico!ógicos que susteman la conducta del 
profesor. E.ne camb io en la situación es provocado por cl3uge de la pSlcología 
cogni ti\.:¡ a panir de los estudios sobre el "proces:\miento de la información", 
que cen tmn su atención en Cómo los profesores e1aborl!l la información de I~ 

que dis ponen y cómo se proyecta esa elaboración o procesamiento de la 
información, en los planes de acción de ensefianu}' en su desarrollo. Esta nu(\'a 
pcrspeCl iV:l da lm port:i.ncia a los pensamiemos dd profesorcomocondicionames 
de la acción. Los modelos d: formación son ayudas para recoger información 
sobre las direren1 es situacio nes pedagógicas y que el profeso r las daborc de acuerdo 
con csquem<l5 ciemíticos, para que su acción est~ fundamentada y no quede en 
simple espontaneidad o rutina. Se tr;;ltade un modelo critico queenfocacl CSlIJ<llo 
del profesor y los métodos para su formación con una perspcCÜ'IIJ más ecológica. 
Supone concebi r al profesor no como un mero técnico. sino como un ;¡gente 
aa ivo}' como un investigador en el aula. Por lo que surge un nuevo par:ldigrna 
de fo rm:l.ción que recibe diferentes de nominaciones como Mediaci on. l, 
Cogniti\'O, de Indagación, Rcnexivo, Técnico-Crítico, que quiere dar respuesta 
a un interrogante que el paradigma Analíúco.Tecnológico dejaba en daire: saber 
como el profesor pasa del dominio de técnicas, destrezas, etc., hasta la elección y 
puesta a pu nto que de ellas hace en cada situación particular que se le prmnte. 

Dentro de esee enfoque el pl!nsamiento del prof~sor se conviene en el centro 
de atención. Los conoci InternOS, las aCtItudes, las creencLas, los valores, etc ... del 
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profesor van a acondicionar la valoración que (ste rcalicesobre cada situación, la 
delimitación que haga de los problemas qu~ se le presenten y. con ello, las 
decisiones que de cara a la inc~rv~nc ión en las mismas vaya a romar. La 
investigación se centra ahora en los procesos psicopcdag6gicos que subyacen a 
las conductas docentes, en analizar cómo los profesores elaboran la información 
pedagógica que poseen y cómo ese procesalnielll o de información es proyecra.do 
en sus planes de acción y en una lOma de decisiones. E.m enfoque ha despenado 
toda una línea de investigación en constante aUbre en los últimos años sobre el 
pemamj~nro pedagógico de los probares, sus juicios y sus decisiones (S havelson 
)' Srern, 1983; Villar Angula, 1986a y Marce1o, 1987) . Los m¿lodos de 
imestigación utilizados en este modelo son, fundamentalmente, etnográficos 
(Stake, 1995; Wilson, 1987; Erickson, 1979). 

En la ~ctL1a l idad , y en rebción con esta parcela, se dan cita mú lliples modelos 
analíticos y con dife re ll tes perspect ivas contwualcs, desde las que se aborda el 
estud io de los procesos de pensamiento y lOma de decisiones de los profesores. 
En los afios 80 aparecen revisiones con una panorá mica compleja de este tema 
(Olwn, 198 2) . 

Enesros plameam iemos se trasluce una concepción de enseñanza que va mas 
allá de ~menderse corno una acción exclusivamente técnica y racionalista; supone 
una acción reflexiva en la que el pensamiento y la conducta se complementan 
mutuamente. Se trata de reconceprualizar la tooría desde)' a través de la práctica 
crítica y reflexiva de las acciones y a fu ndamentar ésTas en los conocimiemos 
cie ntífi cos. Esto nos lleva a la necesidad de porencia r la competencia 
epis temológica en el profesor, vinculando la reflexión y anális is sobre su propia 
pr:ktica pedagógica con los conocimientos ciendficos y lécnicos asimilados de 
forma crí tica y significativa. 

Para ello, en los programas de form :;.c ión del profesol'<'.do se deberían utilizar 
merodologías que permitan al profesor princ ipian te una consta!l(e 
experimen tación, análisis e investigación de siruaciones rea les en base a 
esquemas y presupuestos científicos, una reconstrucción de lo que ocurre en 
esas situaciones 3 través de la reOe.xión, la proposición y comprobación de 
alternativas para solucionar los problemas que se presenren y el contraste de 
opiniones con airas colegas. 
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La corriente de fo rmación llamada Ideológica cons idc r~ al profe.lOr como 
lln promotor social de la comunidad y esa será la perspectiva Jcsde la que se 
debe formar al mi smo. La misión de la formación no (st:'t en e llse~a r al 
profesor principiante cómo desmallar la ensefiama, sino ¡:lHrar con ~l en b. 
discusión del cómo y dd por ~ llt! hay que desarrollarla, proporcionándole la 
posesión de un conoc imiento crilico del fenómeno educativo)' su función 
social. Así concebido, d profesor es un técnico de la educac ión que ricn¡; 
como fin último la obligación ele contribuir a una transformación de la 
sociedad a uav¿s de su trabjo educativo. La masez de investigaciones )' 
experiencias en eSte campo, ~Sí como la indefinición de sus alte rmotivas 
conc retas, hace que sus promotores 110 extraigan conclusiones para formar 

profesores . 

Cons ideramos la pmicip:lci6n, reflexión, colaboración, trabajo en equipo 
e investigación, como los :lSptCl OS rundamemales de la práctica educativa que 
rodean a nu estro modelo, :lUn~ue pensamos que habla que rielarar qué 
ent endemos por reflexión y por colaboración 

El concepto reflexión, como ohjetivo a conseguir en la formación de los 
profesores, hace neCClari3 ~ lgu nas acl:u3.ciones sobre su signifICado}' contenido. 
Van Ma nen (1994) distingue lres ni\'t'les de reflexión: 

Una reflexión centrad:¡ sobre llx:nicas precisas para alcanzar determinados 
objcrivos ed uc:J.t ivos en b qU¡; no se cuesuonan criterios de valor, sino sólo de 
utilidad y eficacia. 

b reflex ión se centra en la relación enlre principios y práctica educativa, 
ev:,hl:lndo has consecuencias e implicaciones educativas de las acciones ycreencias. 
Nos siruamos en um perspectiva personal. 

Es te nivel de rcfle~iól1 inco rpora los matices morales y públicos a la reflexión 
educ::niva. Se h,lCe presente el nexo ctllre la vida de:! aula y las Fuet7.as estructurales 
más am plias (socieJad, cu ltura, CIC.). 

L1S actitudes: que deoerían romentar los proba res para que lJosibili ten su 
pcns:umenco rctremo son, corno propuso Dewey (I~[()J: 
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Apertura de pensamiento. Deseo 3Cti\'Q de escuchar, de analizar daros, de presr-,¡r 
una absoluta atención a 1:lS posibil id~,des y alternativas, de reconocer la posibilidad 
de error indLLlo en nueslrns ctttncias mis anr.igadas. Es decir, este autor plantea una 
~Cl itud de meme abiena ~ lIe R-'Vise aquellos aspectOS eduC!.tiVús ql IC tr:ldicional mcn te 

S~ h~ n dado por sentados,. una revisión continua de la propia CU1 Ulr:t. 

Actitud de respuesta, S~ h:lce necesario una acrirud de elaboración de lo 
recibido}" una reAcxión práclica. 

La cult:l actitud descrita por Dewey será el en tusiasmo, el inlcrés, la esperanza 
que suscita el pensar que mamos haciendo algo útil y que esto ha de ser 
necesariamente frum de nuestra propia renexión. 

La necesidad de fomentar eSlas actitudes renr:xivas en la formaci6n del 
profesorado está expresada en casi la totalidad de los estudios actuales sobre este 
tema realizados en los últimos diez años (Comrer.;¡s Domingo, 1987; Goodman, 
1987; Zabalza, 1987; Zeichner, 1987; Marcelo, 1994; Medina, 1995; Villar 
Angulo.199í). 

Para terminar la conceptualización de nuemo modelo, deberíamos planrearnos 
una serie de cuestiones que responderían a cómo se desarrolla en la actualidad la 
investigación sobre el conocimiento de los profesores. Habrfa que distinguir 
entre la imestigación ccmr.;¡da en el conocimiento de los profesores, lo que los 
profesores conocen, )' el conocimiento que los profesores tienen de la clase . 

Boli\':lr (1995) realiza una reconstrucción de difere ntes teorlas dentro de es te 
enfoque y, siguiendo a Fcnslcrmacher que dice que la tarea de los profesores no 
es necesariamente poseer el contenido y transm itirlo a los estudiantes, sino más 
bien perrni¡ir a éstos 10mar posesión de! contenido donde qu iera que se encuentre, 
distingue dos gr~ndcs orielllaciones: 

• L1.línea de la Escuda canadiense, que ve la refl exión como un proceso de 
rcronsrrucción dd conocimiento personal. (Connelly y Clandi nin, 1990). 

- La línea de la EsCllela de la reflo ión en la acción, que utiliza la refl exión 
con fines ctÍticos de las condiciones políTico'sociales que disto rsionan la teoría 
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hacia una reconsrrucci6n social de la realidad. (Cm y Kemmis, 1988; Listan y 
Zeichner, 1993). 

La. crírica a este modelo reside Fundamemalmente en sus limilaciones con 
relación a que los profesores no son libres de hacer los cambios qw: consideren 
oportunos, po r lo que su rgen los modelos de formación y planifiCílci6n 
colaborativa, en los que se promueve la reconstrucción del curriculum desde un 
proceso de investigaci6n_acción en un cido reflexivo, en el que se revisan los 
modos anteriores de ver y hacer, p;;.ra generar desde un preseme nuevas 
apreciaciones en los modos de comprender y hacer que pm:den transformar las 
prácticas futuras. 

El profesor reconstruye el curriculum y se formaCtlando, jumo a Otros colegas, 
generan procesos y formas de uabajo dirigidos a amorcvisar lo que se hace, 
repensar lo que podría c;¡mbiarse y consensuar planes de acción. 

En este m:l rco de actuación se apuesta por el desarrollo fo r m ~ti vo y 
profesional en los Celltros (F:l.culradcs, Scudas, Depanamemos) como tSpacios 
Institucionales pan la indagación, innovación y mejora; esto significa que el 
desarrollo profesiona l del profesorado universitario debe ser concebido dc.sut.: 
modelos de planificación colaboratl\"3 b.1.S."doscn Sll propio comexco organiza(ivo, 
siendo la Insümción Universitaria la quc debe (avorewlos. 

Nos parecen de gran imelis los principIos de la colaboración que nos cila 
Lauriala (1992); esra autora nos pone a consideración la colaboración oomo una 
fo rma de aprender en los centros, creando una cultura favorable para la 
innovación. Sus propuestas surgen a raíz dd proyecto que realizó: 

La integración reoda-práctica, que llamó "conocimiento en acción, en relación 
con el conocimiento de las prkeicas. 

Reflex ionar sobre las experiencias prácticas anal izándolas críticamente; esta 
reflexión debe ser tanto ¡ndi,idual como 00Iocti"3. 

Aproximación holíSlica como cambio de conocimiento, desuetaS, creencias 
y lniruuc::;. 
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Relevancia de lo personal, de acuerdo con los principios dd aprtndiz.1je adulto. 
Di5~ñando los cursos d~ formación teniendo ~n cuenta sus necesidades. 

Estimu lar la colaboración de los profesores como crecimiento personal al 
t~bajar erlcientemenl~ con los colega~. 

Hacer a los proresores expertos en sus propios trabajos , es decir, 
proporciollarles los inSlrumclltos necesarios para la renovación continua, la 
im'cs tig:¡ción y la e'>:IH:rimenlación. 

Consideramos importante para h colnbort/úóll la libertad de los proresores, 
la loma de decisiones y su capacidad para influir en su propio trabajo, Escudero 
(1992), manificsra que la colaboración es el nuevo marco que aval:a y da sentido 
:a la formación d:: profesores, siendo el Centro el mapa complejo que estructura 
las upt'ccativas, imcre5cs y problemas al tralnjar, 

Medina (1995) propone el Paradigma de Formación en el Cen tro desde la 
práctica colabo~civa, considerando elementos nucleares de e.~ce moddo: "'11 
w!/lml (jco/a, cCMboratiwt, MltUivid.1d ~/b'i¡!o-illdllgt1doT(l I'!/I tqmpo, In práctica 
del pro/erorcomo illdilgndOf m HI clase y d~lJ, M tlabornóól¡ dI'! 1111 disdio común y 
1" generación dtl conocimitl!to práctico C01l {Oí partiClpt1l1U! (dict11U! y roltgllJ) ': 

Siguiendo em linea, nosOlros proponemos un modelo de formación de los 
proresores univers imios en sus Centros (Dimensión Institucional) b.1Sado en su 
dcurroIlo profesional}' personal (Dimensión Personal y Profesional) que, desde 
una metodología de e\':Ilu:a(ión col:abont iva y autoreflexi6n, alca nce la 
innovación. Po r lo que, ana1i~.ando los dememos de eSte modelo, insistiremos 
en el J t:S:lTrollo proresional de los docentes universitarios desde sus difcrenH:s 
dimensiones, relacionándolo muy estrechamente con la evaluación y la 
innovación. 

A la luz Jclos principales modelos de rorm .. ción del profesorado que acabamos 
de revisar entendemos que un profesional de la enseñanza necesita tamo de 
conocimientos básicos yapliados, como Jc una capacidad crftica, intelectual 
y práctica, de un espíritu creat ivo e innovador, :así como de un rigor 
metodológico y conceptual. Las tendencias actuales y prospecriva en este campo 
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ticnde a destacar el análisis COll lex¡Ual de la enseñanza que puede repercutir en 
LOdo el proceso, destacando la acti tud refl exiva r cob borativa COIllO objetivo ~ 
co nseguir en la formación dc los profesores, lo que h 3CC necesaria algUll3S 
aclaraciones sobre los significados y conrenidos del dt:Sarrollo proft:S iollal de los 
docentes un i.'ersitarios. 

MODELO DE DESARROLLO PRQ[oESIONAL 
CENTRADO EN LA INSTITUCiÓN UNIVERSITARIA 

(Facultades, E.scuclas Universitarias y Departamentos) 

REFL EXiÓN 
COLABORACION TRABAJO 

_---~_IEN EQUI PO 
INVESTIGACIÚ, 
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EL OESARROLLO PROFESIONALDE LOS DOCENTES UNIVERSITAlUOS 

los docences universitarios , su profes ionalid3 d )' la investigación 
biográfico-narrativa 

Dcocriamos cons iderar si la profesión de los docentes está defi nida sólo por 
¡¡ I L I~rilll i:1.t'_~IF.í.i:1.lizru-.i{¡ll. n. "i(:.,j.m:n.llru. ljl~l:.dtu;, mfr_~j iW,1Ijd.,d.rJll))~t'_!J)I'Jm.ó:1. 
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para ellos. L:! profesionalidad se considera un valor imponanre y dc.-.eable que 
permite desarrollar una 3C1ividad laboral con alt:l.l cot:lS de c.llidad ycolllpctcncla. 
Desde la déCld~ de los 60 se vienell rl':lli 'l~lnJo aportaciones sobre las caracterís ticas 
y rasgos de las profesiones. Hoyle (1980) se ií.ala hasta diez caracter(sticas de la 
profes ionalidad qu e pueden aplicarse para b comprens ión del concepto de 
profesionalidad docenlt. Esu:: mismo amor diferencia entre proftriolllrlidad 
rrJfTiJlgidll y profrsjolllllidlld rXU1I!a. En un rroeme trabajo de Villa (1998), se 
realiza una adaptación de estOS tüminos a la profesión docente, denominal1do 
profoioualidad d,{mtt restrillgida 31 tipo de doce nte que toma una acritud 
autónoma y que centra la esencia de la buena educación en una enseñanza 
compmnte, que percibe los acontecimientos de clase de (orma aislada y su 
pa nicipación en Otr:lS anividade.l de eI1S;!lhl1 '¡~1 es muy restringida. 

La projiJi(J/lt11idad do(m!t rxr(llm se refit!'e al tipo de profe..'iOt que !lO se centra 
ünicarm:nte en la enseilanz:J, sino que ¡onu decisiones curriculares en materias 
que v:m más allá de su propia amonomía. EnF.l.I iz:J la cooperación profesional r 
relaciona los aconttcimientos dtsde una perspecti va m~s ampli a, social e 
institucionaL 

El desarrollo profesional dt los doccn!ts es un proceso de fo rm3ci6n 
continuada que incideen.lu p~nsamielllo y en Sil acción como persona y como 
profesional, sin olvidar qUt ese desarrollo y ('volución se realiza como miembro 
de una comunidad educativa, por lo que se puede hablar igualmerue de un 
des:urollo i nsfi t ucion~ 1. Siguiendo a HolI)' r McLoughlin (1989); y Sparks y 
Loucks-Horsle)' (1990) entendemos pOI desarrollo profes ional el conjunlo de 
actividades y procesos dirigidos a mej orar las capacidades profesionales y 
personales de ¡o~ profesores y profeso ras, de modo que pucd~ n dar luga r :\ una 
innovación en las insticucioncs eduC:1I i,,;\s. Frente a propuestas de inn ovación de 
Clrácter externo y a modelos formativos centrados ell suplir carencias, surge una 
nu(."Va visión que dirige su atención a los profesores y profesoras COIllO personas, 
con una traycctoria profesional y un cstadio de desarrollo determinado. 0<: esfe 
modo se integran los propósitos del profcsor:ldocomo persona y el contexto teal 
en que tr:lbaja!l los profesores. AClUalmtnte investigamos la traycctoria profesional 
de profesores y profesoras de Educación Infanti l pm articular las fu turas acciones 
formativas y de itinerario profesional. 
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Kdchrerma ns (1991-93), para entender el desarrollo profesional de los 
profesores, ha us ado la perspectiva biográfico-narraüva para desracar. de las 
hiswrias de vida}' experiencias relatadas, aqueUos "incidentes criticos· que son 
sucesos clave en la vida de los profesores/as y que han predeterminado y 
obstaculizado. en muchos casos, su trayectoria profes ional. 

En todo ello cobra una gran importancia el estudio de los ciclos de vida dd 
profesorado, basados en estudios de varias generaciones y mediante diversas 
técnicas emográficas se ha llegado a la conclusión ck que existen diferentes perfiles 
de desarrol lo profesional en Ids diftrentes f4scs dd ejercicio docente. Porque a lo 
largo de su \'ida profes ional, los profesores tienen cambios significativos en su 
comportamiento}; el ce ntro, como COnlexto organiz.acivo, afecta y se ve afa:lado 
con los cambios que sucooen al profesorado. 

La util ización de la Invmigaci6n biográfico-narrativa en educaci6n 1I0S 

permite conocer diversos factores que influyen en la micropoli tica escolar. 1...1 

edad, experiená¡ y desarrollo profesional están estra:hameme ligados con cada 
hiswria personal y parece seguir unas pamas comlln:.'> de desarrollo que ¡x:rmiten 
disc~rni r fa sc~, ciclos o crapíll. Estas teorías han cncomrado repercusión en la 
invt':'il igación t:duC3riva en trabajos como los d(': Sikcs (1985) y Hubcrman (1989), 
que han imentado ajustar las coinCIdencias en las trayectorias individuales a 
modelos comunes de desarrollo profesional. 

Como dice Fcrr:uoni (1993) -ti rtlmo biográfico titlli UJ/It imponfl!/ria rtórim 
im'llemn e inexplorndn. lime /lila fecundidad hturútica qUi IJI! Jido durallft /l/uc/;o 
tiempo ignorada o si/melada-. En palabras de Foucault (1974), los m¿todos 
biogcificos-narrativos son también unas ¡¿cnicas de S:lbcr y de poder. La entrada 
en Es paña de la investig3ción cualitativa a comienzos de los 80, representa una 
sit uación de desve ntaja a lo que sucede en Europ~, que tiene una tradición más 
conso l id~.d :t en este campo. sobre todo si se trata <le la invcstigaci6n narr.ui\'a en 
su oricnt:o.ción biográfica y en ~!ación con el campo educativo. No ha sucedido 
así en otras Ciencias Sociales. 

Como señal.a Nias (I989), (,:J profesor es una persona r su autoimagen es 
tan im porrante como su práctica. En el intento dcconstruir nuevas tecnologlas 
i' práct icas de fo rmación sensibles al .profesorado como .persona h~ n 10 0 
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surgiendo, en los úl timos años, un gito hermenéutico-narrat ivo que se deleo :!. 
muy Jestacadameme en la invmigación educativa norteamerica na. Corno 
afirma Van Manen (1991), "es probabkmellu 1f0 tal/ro una JIlltva m~t()dologla 

mando l/O tina '111/11(/ forma de imllJtigrlci~n cimr!fica bumanizada, expresada 
bajo IrI 'IfIrrati¡11j y la biograJhl. Lo que han llamado Connclly y Clandinin 
(1990) "la narrativa en acción". Los profesores nos CLlCllI :l.n sus expe riencias 
mediante un relato que prC5e1ll3 un conocimiento práctico, personal o d cim. 
Elbaz (1991) nos habla de una opción política tantO como epistemológica: 
"reco/lOw el derecho a hablrlr J'.1 estar rr¡mulrado". En un rnomenlO de crisis 
institucional )' profesional, Jarle b voz a los profesores/as puede co nsri mi r un 
nu~vo s~mjdo a las propias condiciones de nabajo )' a rcconsrruir el yo 
profesional. A esto se UIlC la reivindicación feminist::l de co nsiderar el modo 
narrativo como la rorma más apropiada de conoce r)' expresarse las mujeres )' 
hacer historia desde sus prota.gon isras. Así el libro de K:ilhleen Case)' (1993) 
nI answa witb my Iifo: lije hisrorirs WOII/(I! fmthm /U0I'ki11gfor focial cbangr" 
(Yo respondo C011 mi \·ida: historia dI.' vida de mujeres docentes que rrabajan 
por el cambio social). 

Las experiencias de yida, ya sean docent es O privadas, constituyen parte 
de lo que los profeso res son}' cond icionan la propia práctica dacellle. b 
investigación narrat iva pos ibili ta relacionar la reoda edu cat iva y b pnlCLica 
docente desde una propuesta co13borati '.'a, como construcción cú njullI :1. de 
una relato compartido y permite atlicular los procesos rortll:Hivos desde el 
puma de yista de qué se form3, en lllgar de es Lar p reco n (ccc ion~da de 
antemano. 

Clifford Geerrz (1994) diagnosric.aba una rcfigu ración dd pCIlsamicllro social , 
con la analogía de tomar los fenómenos sociales (y educativos) como "tcxtos". 
La investigación narra tiva es ho)' un lugar Je rncucntro-intersccción entre diversas 
ciencias sociales, lo que la configura coma tra nsversal a di chos campos 
disciplinares. En estesemido, también Shulman (1988) nos deda que la eduGtción 
es un campo de estudio. 

En conclusión, los métodos biográficos y aUlobiográficos permiten hacer un 
inventario quc articula los procesos forma[Ívos desde el pumo de .... ista del que se 
form3 y su propia trayectoria profesional. Cuo.lquier propuesta de formación del 
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IHo[csorado debe empm r por recuperar biográfica-narrativarncnrc ~I su jeto que 
forma. bs líll eas de formación basadas CIl cm metodología se emi~nden como 
procesos de desa rrollo persona l unidos al desarrollo profesional. En esta misma 
Hll e:l )' siguiendo a Pincau (I 989) , Dominial (1 990),Jos$O (991) y Amiguinho 
(1992) hacemos' crit ica al J\1odelo .E.scob r dom i ll a nt~ en la fo rmación de 
profesorts para propoller la formación como un proceso de apropiación 
perronal :: renex.ivo en el que sc inlegran la experiencia de vida y profesional. 
En palabras de Mcd ina y Domlngm."Z (1989): -1..11 pri/rtiCIIl1lltobiogrdftra rs 
ti rje del c01/ocimirmo práctico J' fa mrtodologíl1 apropiada para dml!rol!ar!o J 
m l/ditlrio ': 

Dominio: (1990) ha milizado el método biogd fico )' las historias de vida 
como base para un proceso formativo de docemes como 3uulcos, ~ decir, la 
educación de adu ltos rdacioll3da con la profes ión docente. El Sen'icio de 
Formación COlH inua de la Universidad de Tour~ (ltrigido por GaslOn Pineau 
reali7A el acercamicnm :llltobiogr:ífico para b formación dOCL"l IIC de su personal, 
porque la biogratla /la sólo innlJ}"e en la respuesra del profesor al conrm o, sino 
que ram bi¿n puede aYlI du:t seleccion:u y guiar h blÍs~ lled a de oportunidades 
especificas de desarrollo profesional 

En conclusión, podrían los dITir que las dimensiones a esllldiar para conocer 
qué modelo d: formación responde al desarrollo profesional de los docellles 
universitarios serían éstas: 

• Dimensión Personal. 
• Dimmsión Profes ional. 
• Dimensión Imlitucion:ll. 

La Dimensión Personal se basaría en estudios sobre los modelos de 
Desarrollo Personal que nos darian conocim ien to y aUfO percepci6n a los 
profesores de nucstro mO lllento de lOliflimúdlliJ,- es docir, la relación entre 
edad y confliCto que crea el estanC3miclHo o rcsislenci3 a la IIInO\'ación o 
gmeratividr.d, eSIQ es, prolongación de nuestras concepciones, pensamiemos y 
creencias en nuevas visiones del conocimicllIO a través de las generaciones 
siguientes: alumnos , profesores mis jÓ\·cncs. 
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AUT6NOMO/ PARTIClPACI6N PREPARACION 
INTERDEPENDlENTE EN LAS DECIS ION ES PARA LA 

JUB ILACION 
APOYO AL 

DESARROLLO BÚSQUEDA DE 
CONSCIENTE PROfESIONAL UNA NUEVA 

PROfESIONAL PLATAFORMA 
MAESTRíA 

NUEVOS DESAFíOS 
CONFO RMISTA EXl'ANSION 

ESTABILlZAClON 
DESrREZAS BAs IC~S 

iNiCIO DE 
AUTOPROTEGrOR SUPERVIVENCiA L~ CARRERA 

11 Desarrollo Personal~ ~Des.1ITOllo Profes ionalf ~ Ciclo Vital I 

Cuadro 5. I\f~drfo¡ drd!larrol~ prr¡~l!iI¡, profrliMiTI (Ad::p. Pro! Frm4ndrz Cmz) 

La Oimel¡sión Profesional se has:l.rí:l. en el estud io de las Necesidades 
Formati ~as del profesorado. Esto responderi:, al curricul u!ll de rormac ión 
esped~ca, que debería centrarse en la reflexión y revisión continuada de los 
pla nes de e.'i ludio que deberán responder a una ll ueva concepci6 n de los 
conten idos que optan por un curricululll significativo :Icorde COIl las in novaciones 
de un mundo telemático y ~inua l en el que se conjugan la Tcoria y la Pr:ictica. 
desde una n ue~a concepción dI:: Ci::ncla, con UI1 Cl lllbio cn el mis mo papel que 
juega la Ciencia (Hauerrnas, 1986); de una concepción basada en verdad es 
absolmas, final izadas, J una cOlllinua apertu ra a la realidad de una sociedad 
c~lnb ¡ ante en que las infl uencias de los interrrrr constitutivos}' de la propia 
relatividad hace que los contenidos se convierta n ell cUlTicl/{/l c.1da vc:¿ más 
significativos ucmro de un nuevo paradigma crítico)' rdlexivo que invtSrig<l los 
comcxtos en los que se producen esa ciencia, y que analiza el papel que ocupan 
los profesores en b.sociedad actual, para conocer qué curriculu m formativo habria 
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que proporciona rles. lnuoducien do en el curriculum universitario una 
permanente rcvisi61l como consxuencia de la reflexión}' la irl\'csrigaci6n de los 
profesores en sus aulas que repercuten en su acción yen una nueva forma de 
conocer}' co mprender. De csta (orma, la investigació n)' la docencia forman un 
todo en la vida un¡ve rs it~ r i3 qu~ se complementa con una metodología de h 
co laboraci6n, interdisciplinar e itJ{ ~gradora, que influye en el aprendizaje 
significativo de los esrudiantes. 

CUSKEY (1989) 
HOLLY y McLAUG HLlN (1 989) 
LYONS (I 990), VILLAR yo"," (1992-94) 
BEYNON (1985) MicropolítiCJ de la F.lcuda y sus vinculaciones 
a la vida profesional de los profesores/as 

Hab ría que conside rar también que los docentes se dcbaH':1I entre un~ serie 
de r6picos relacionados con su profesión, como sOlllos relativos a la rel ación 
emre el progreso cientifi co , progreso técnico y progreso social: a la re nsión 
emre democracia, realización personal y desarrollo de una organización social 
más justa f racional; a la relación enrre conocimiento, felicidad y civilización; 
al debate entre las ciencias}' las realidades cotidianas. '¡oda dIo infl uye en los 
profe sores proponiéndo les la construcción de una nueva idcmidad, 
introduciendo deorro de la profesión doceme el recurso de los modelos 
empresariales, basados en las competencias, y en una nueva relaci6n entre 
for mación )' empleo y un concepto nuevo de responsab ilidad educativa, 
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apareciendo b evaluaci6n como indicador d~ un cambio de b propia imagen 
profesional. 

¿Có mo sabemos los que disefiamos un cu rriculum de [afiliación de 
profesores, que éste es el más indicado par.¡ conseguir aquello que prc[c:ndcmos? 
Podemos referirnos a nuestra experiencia como profesores de: cu rrícul um, 
atendiendo a las demandas yeambios sociales, pero 50 11 105 mismos profesores 
y profesoras los que, a partir de sus propias experiencias 11 3r,,1I;-,"35, nos podrian 
indicar cuáles son las necesidades que tienen de formación en un coO(c:no 
determinado (['acuitad o Escuela Universi taria) y para las Si[U3Cio1lC5 cambiantes 
de nuestro mundo. Aquí cobra especial rebancia el estudio de la Dimrmioll 
fmtifllclonaL 

Parece evidente que la compelencia en la planificación, desarrollo y control 
de la formación permanente del plofesor:;Jo un i\'ersi~rio deberla corresponder 
al Departamento, que halní;¡ de CSnUCHlfaTSt de forma que el futuro profesor 
pueda inici31 j' cominu:lr su prcpamción. 

TODO PROFESIONAL DE lA ENSENANZA 

NECESrrA 

• COJ\OClMIENTOS BASICOS APLICADOS 
• CAPACIDAD CRITICA, INTELEcrUAL y PRÁCfICA 
• ESplRITU ACTIVO E INNOVADOR 
• RIGOR METODlCO y CONCEPTUAL 
• CO:lOClMIENTO DEL CONTEXTO 
• ACTITUD REFLEXIVA Y COIABORATlVA 

La preowp3ción por la formación pedagógica del proresorado de la 
Universidad no es l 3 renejada en la Legislación actual, a diferencia de lo que 
sucede en OtrOS niveles del sistema educ3ti\'O, donde es imprescindib le una 
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capaci tació n pedagógica, pues a medIda que ~ v ~ n 1.a d sistema educativo 
disminuye la exigencia de la venicnte pedagógico-didáctica. As i, para acceder 
:t h co ndición de prU rC!;o r 11 11 ivcrsitario se exige un concurso público de méritos 
en el que sude ser prácticamente irrck:\':lOtC la dimensión pedagógica. Los 
proyeCIOS docentes deberían sc:r la rdlo:ión escrita sobrcd proceso decllseñanu­
aprend izaje. la imbg::lóón de b [>metica pedagógica, lauplicitación de actividades 
}' esrr.ucgias experimentadas en los años de docencia; en suma, la reOexión sobre 
la docencia y la investigación sobre la acción. Aunque normalmente, y por 
cxit;encias :lC3démica~ tmdicionales, se convierten en una teorización erudita y 
en temarios sobre las :lS igmuuras. 

F.! pro reso r un iversitario necesita poseer el conj unto de capacida.des, 
actitudes, co nocimientos y dcsuel:iS que se suponen indicadores de la calidad 
doce nte in'.'esrigadora en el COntexto Ll ll i· .. ersiw io: planificar y desarrollar el 
curriculum, evaluar los resultados, orientar a los alumnos, organizar, dirigir r 
dcs,:mollar la investigación, de modo que, siendo producti\<l , fac ilite al mismo 
tiempo la formac ión de los futuros invesligadores y profesores, El desarrollo 
prores ional en la Uni versidad implicaría una cualificación par:! la docencia 
universitaria cn la quc se conjuga una alta preparación en su discipli na 
acompa fi ada de Ull a seria rcf1exiótl cpis tcmológic t, con la prep:U<lción 
pedagogico-didáctica, cOlltrastada en el ejercic:o de la propia práctica docente 
e invcsrigadora , 

El equi librio entre la competencia de la disciplina enseñada y la competencia 
pedagógica dd>e rcspcmrsc cuidadosamente. En algunos países $(' reprocha al 
Sistema descuidar la pedagogía, mientras en Otros se esüma que está excesivameme 
privil egiada. Ambas son necesaria." sin o l\'i d ~r que en la fo rm~ci6n del doceme 
hay que desarroll ar, COlllO di ce Ddors (1996) "Lús clllllidadn lticlIS, ime/wlla/es 
)' nftctiuaJ que la soeidnd (ipera qut ~Jlll/l pllm q¡U desp! j(s puedall n¡}II/I{IT 1m 
mismas ClllIlid(lde; en SI/; /lftwmoI -

El dcs,mollo profes ional en los próximos anos debería ofrem múltiples 
propuestas de fo rmación que respondan a la búsqueda de calidad en la. 
Unive rsidad y que sería imposible sin la calidad de la. docencia y de los 
pruft..""Sorcs. 
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Desarrollo probional, Evaluación C' Innovaci6n C'll la formación del 
profcsor,ulo: Evaluar e Innovar pan formar }' fonnar para evaluar e innovar 

Puede pensarse que el primer&ao de! proceso de evaluación ~ proporcionar 
información para conocer qué tipo de desarrollo se ha aIcam..ado y si ~t:ultW en vías 
de mejora. No obslal1te, las /imJidades polílicas de la evaluación put.'den c gamos}' 
aparuiJl\os momentíneamenre del auténtico sentido de cila. ConsIderamos que: a la 
M.luación, en relación con las tareas dd profesorado. se le h., dJdo en los úl timos 
tiemfXlS uru. gran importancia porque -como ya se ha dicho- mmo el cunbio de la 
Escuda (en este caso Universidad) como del Curriculum dependen de la calidad de: 
los profesores y de su preparaci6n profesional. Porec;t:a razón, fundamcnr.ilinenre se: 
ha visto la necesidad de adoptar medidas para c\>;¡ luar al profesorado; esta. evaluaci6n 
esd basada principslmente en conocer ·sus competencias" y pan. dIo se urilizan 
diversos insuumenros como put~den ser laemrevi:sta, laobscrvación de dases, test de 
competencia, valoración de los estudiames r aprO':echamielllo de estos estudiantes: 
tambIén los informes de los Departana:mos, revistón colaborariva con OlrOS 

cornpailCrúS y la propi.1 alllOC\~ll llacióll dd profcsor.ldo refl~ja.d íl en su diario memoria 
o utiliz:mdo la técniCl pon.folio, que ayuda a completar su evaluaci6n. Podemos 
decir, despues de revisar los procedimientos de evaluación del profesomdo, que no 
hay un solo merado r que no es f:lcil b. aproximación, porque todos tieneJl su riesgo 
r desde luego no es útil una C\':1.luación unidimensional. los discJjos de evaluació n 
deben componerse de una serie de dimensiones en función de las OJales se: n.-aliza. 

Scriven (l%7) propone los ,erminos de C":alu:tCiór\ formaliva y SUIll'l.I iv3. 
Stuffiebeam (1987) las ha llamado evaluación proactiv::t y e\'aluación retroact iva, 
r rern4ndez Pérez (1986) evaluación dd proceso y t:valu.1.ción terruin al. L1.'i 
difere ncias van en fu nci6n de las audiencias a quiénes va di rigid:t r por duso 
que se hace de la información. Por eso Stake (1995) propone como té rminos 
más adecuados eyaluaci6n imema O exte rna. (En este scll cido. pa rol el profesor el 
programa de :'.'aluación sigue fu ncionando, nunca acaba). 

Si aplicamos estOS conceptos al campo de la evaluación del profesorado, la 
e\'aluación formativa tiene lugar durame d desarrollo de un programa de 
C'o-,¡lu;,;ciólI, Inient ras que la normati\'a se 3plicacuando el d~a rro lJo ha lerminado, 
por lo tI lle cm. ti hima parece poco apropi3d:;. para conocer el des:mo llo 
profesional. ¡"Iient ras que h cvaluaci6n sumativa se conviene en llfta ~cric de 
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pequdios informe~ deseo nexos unos de CITOS, la forma tiva puede ser¡ir para 
promover el desarrollo del profesor. 

En la última década ha emergido con fum .. , una perspectiva intCrprer:Hi\':I 

de análisi s de Jos signifiCl.dos, modo de trabajo y cultura, lo que implica valorar 
los procesos, la acción co njunta del centro y su compromiso por la mejor:l 
universitaria. De este modo está en crisis si lo que se debe evaluar es la consecución 
de unas competencias cspecínc:tl y pre fi jadas centrándose en los resultados, 
medidas en términos cuantitativos, en el caso de los profesores rendimiento 
profesional, o más preferememente autodiagnoslicar Jos elementos disfuncionales 
y necesidades co mo caso previo para la mejora univers itaria. Habría que 
complementar la evaluación orientada al control y la evaluación orientada al 
desarro llo. En la práctica, cualquier proyecto de innovación basado en la 
evaluación del profesorado)' desarrollado por una Universidad, y que emplea 
co mo instrumento la evaluación [orn13liv:l o auroevaluación, necesita rambién 
de una evaluación sumativa que le sirva para demomar su m¿riw y valor. 

Siguiendo la sugerencia de Srnke (1 995), junto a la dimensión amerior se 
podría diferenciar entre e'."aluacióll interna)' externa: interna como fo rmativa y 
b:l.Sada en el Centro, fundamentalmente en el Departamento (autoformativa, 
técnica de colaboración y form;1,ción de equipos); y ex[,~rna, como sumaüva desde 
las [nstilllciones, Universid3d a F3culr3des pm promover información general 
y dCrIlostr:1r el re ndimiemo. Amb3s deben ser complememaria!l y en ningún 
caso un:1 lOmar el papel de la Otra, porqllcse puede falsear la realidad en relación 
con el poder dominante. 

ENFOQUE 
EVALUATIVO 
L'ISITfUCIONAl 

• OR!EN'D\DA AL CONTROL 
• PROMUEVE INFOR.'.1ACION GENERN. • A\.1·OfC.JlWATJVA 

ANÁLISIS 
DE RECURSOS 

HU/.t-.N OS 

• YOEMUFSTRA El.RENDlMIENTO ~ ++. COL\BORATIVA, 'lOE 
·I NST1TUCION}.L EV • EQU1?O 

EXTERNA • OI::l'Aln~\IENTAl. 

SEl.ECCIÓN '--------<. Sllma¡il·l 
r ORMACIÓN PROMOCIÓN 
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Pm S!enhouse (1934), la evaluación debe consistir en una invcstigación 
sobre el desmallo dd curriculum, entendiendo éste como un problema práctico 
y, por lo ranto, como un campo dr: invcstigación de la práctica. profesional del 
profo:sor; consistente en la comprobación cr[tica del curriculum como hipóu:sis 
de acción rouGitiva. Los problemas a im~tigar en este campo deberían cturrarse 
complememariameme en el aprendizaje de 105 alumnOS, la enseñan1.4 dd proftSOr. 
la esuucturación-organiución y desarrollo dd curriculum, la tecnología y 
mamiales curriculare$ y la propia organiución d~ Jas ceneros. 

El modelo evaluativo que proponemos pan incidir en el desarrollo profesional 
y formativo del profesorado está (entndo, no en acciones aisladas, sino en un 
programa que -como proceso sistemático rigurosamente diseñado- recoge 
información válida y fiab le, orientada a valorar la calidad, como hase para la 
posterior toma de decisiones de mejora, tantO del programa como dd personal 
irnplicado y, de modo indirecto, la misma sociedad en la que reviene la acción 
del programa, para conseguir la innovación deseada. 

En es!a concepción se aprecian tres componentes b~icos de nuestro modelo 
de evalu:lción: Información, criterios y referencias de va loració n y to ma de 
dccisiollcs p3ra la mejora. 

En relación con los métodos deevaJuaciónse defic:ndc la triangulaciólI como 
aproximación imcrpre!:t!i\':I que salva las diferentes lim i13 cioncs, e igualmeme 
se pueden usar rnélOdos rn ix lOs cuanri-clJalitati\'Os. En los últimos tiempos, h 
investigación cualimiva ha descubierto a lraVés de los programas individualizados. 
un medio único para cxplora r y d::=scubrir la práctica educativa. Esperemos que 
en nuestro COnlCXIO Universilario se haga realidad el desarrollo profesional del 
docente y la mejora del currículum a partir deevaluaci6n de programas y proyectos 
futuros, planteando cstr:ucgias que promuevan la calidad. 

8 primer problema que se deb~ abordar en relación con el tcrna de la 
evaluación del profesorado universitario es proceder :!. su conreXlU3Ji. ... 1.ción, es 
decir, delimitar las func iones que de~llel] su !rabajo dentro dd contexto en el 
cual se desarrolla. Es preciso parcirJe un enfoque evaluativo de toda la lnslÍtución 
si queremos que el ciclo continuado formación-~':l!uac ión , quede complelo. En 
EspalÍa, la Ley de Refonna Universi ta ria (a diferencia de la mas reciente LOGSE) 

- 65-



-
U NIVERSIDAD ]) F. e Ó R D o B A 

no hace mención específica al cerna de b eV21uación de la Calidad de las 
Insrimciones Universitarias. Sólo toma tn considct<lción al profesorado (an. 45.3). 

L~s debilidades de tina tv:du~,ción cenrr:1da en ti protésorndo y SIIS ::L~ i gna tur:lS, 

han sido objeto de numerosos trabajos en los que se pOlle de manifiesto la 
necesidad de no confundir calidad de la docencia con calidad de la cnsc il~n1,:l. 

Un enfoque ::tdeclJado de la evaluación de la enscfi:mu univmi t:uia debería 
tener prese nte que la evaluación al nivel de curso compkro, prograrna y 
depammclllO es la clave para el desarrollo de una docencia de calidad y una 
formación pcrm:!n cll lc en cu"lquier institución univcrsir:lria. 

Los m.bajos de Dahl lof(1990) y Jacobson (1992) "el modelo de evaluación 
holandés Vrocjcnstinjn (1994) y Westerheijden (1 996), constituyen un claro 
refereme para los modelos de evaluación emopeos que persiguen la (':tlidad de la 
enseÍlanza. 

L:t eyaluación de b formación docente del profesorado debe plamearse defilro 
del marco de evaluación que se establezca para toda la organización universitaria. 
Quisiera dejar claro que no se puede abo rdar l:l eV:lluación de !a calidad de la 
enseñanza universitaria de forma unilateral, es decir, cenrrando el proceso sólo 
sobre el profesorado. Es preciso partir de un enfoque evaluativo sobre toda l:l 
Institución y dentro de él analizar las poltricas sobre los recursos hum:lnos relativas 
ranto a los problemas de selmión y formación de todo el personal de la misma 
co mo a los de eva luación y promoción. Resulta contrad ictorio qu e las 
Universidades comiencen a evaluar al profesorado sin que previamente hayan 
sido seleccionados y fo rmados adecuadamente para la función que se les exige. 
Algunas Un iversidades han asumido un programa empltsarial de calidad, sin 
tener en cuenta los pasos que se dan en la empresa para asumir esa calidad. 

Es evidenre la relaciÓn cmrc el desarro llo de los profesores y la puesta en 
marcha de las innovaciones, pues éstas l!e-.'ln consigo cambios en las prácticas)' 
las conductas de los docentes, en los sistemas de acción de los docemes y en su 
comprensión de la enseñanza. 

L .. formación dd profesorado e innú'.'3Ción son dos realidades conceptuales 
diferentes, que cobran se ntido de complementariedad en la doble realidad del 
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prof~sor como innovador y agente de la innovación, al ti empo que bendiciario 
de: la misma al mejorar personal )' profesion~lmellte. La innovación como un 
promo de: mejora de las prkti casedllcativ:l..~\'igences más la instituCionalización 
del proceso, mis la investigación sobre él de fo rma cob borariva y crítica , 
constituyen los tres sopoHes sobre los que se asienran la profes lonalizac ion de 
los profesores. 

PRÁCTICAS EDUCATIVAS 

o Z 
i2 ~ Z<U I FORMACION I 2~~ DEL PROFESORi\DO ~~C! u< ~ O~O <,,-, 

1 1 1 üo¡:J <,,0 
¡:::coo >,oz 
~:Sé tJn~ 

I I 
ot;;¡;:¡ >o¡:: 

INNOVACIÚN "'o ... ~u.¡;:, Q 
U O ,.. Z 

Por eso, si en ,¡[ ti ma instancia los procesos de innovación dependen de: la 
actitud, saber hacer y conocimiento de! profesor, todo dio nos sugiere qm: es en 
las personas dónde se sitúan [as bases de los procesos innovadores. 

l-ómo se realiza en el momento accual el desarrollo profesional de los 
docentes universitarios? 

Con ;ltuerioridad se expuso que no hay una polhica de formación dd 
proborado uni\'ersi!:uio, aunque existe una preocupación creciente po r el tema. 
En (Iiversas universid3des nacionales e imernacio nales ex islcn dive rsas 
experiencias, en las que se comienza a dar respues ta ;l esta demand3. Recientes 
trabajos de fink, 1985; Fernánde'l. Püez, 1989: Dunkin 1990; Marcdo, 1991; 
Mingorance, Mayor,' Marcelo, 1993-98; Ikncdilo, 1998; ViUa.r Angulo y 
Medina, 1995-98 !' algunas aponacjones realiwdas desde mi conocimiento 
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pro(~jonal, por ciTar algún ejemplo, se empiw:1 profundizar sobltd lema}' se 
intenta dar respuesca planteando modelos de acción para llevar a cabo programas 
de formación doceme en la Universidad. 

La fo rmaciÓn inicial univcrsiwri:l debería mar dirigid~ ~ ~qLJel1os sujetos 
que se encuentran, en principio, :uraídos por la docencia unimsit:lria, se yinculan 
a un dCparf<llllCl l10, ejerciendo su trabajo como ayudante "en formaci6n~. Los 
Departamentos Universitarios OftL"Ccn estudios, para la obtención dd gf3do de 
Doctor y fOfmar al profesorado universitario en su función invt'slig:ldora; un 
cr.uamicmo diferente es el que: se d3 en relación con la fo rmación doccme. 

Si pudiéramos caracterizar de a1b'tlll :l. manera la modalidad de formación 
docente que en el mo mento actual orrC(:~ la Univ~rsidad, (rermos que exis l~n 

algunas experiencias que se caraC[cri1.an por form;;r al pron:5oT:1do en el marco 
de su propia pr:íoiCl, Celll fO y t5pacio de realización proftsion:rl. E.xislen ramhlén 
cursos o Master m:ís i ll s lÍHlcio n~liz..'\Jos, creando grupos de ¡rabajo y lcnexi6n 
co labora,iva, en donde, desde situaciones compartidas, actualizan sus 
conocimientos yemprendell una línea de mejora permanente. 

la mayoría de esms experiencias en nueslro país han sido inici:itiV:l. dc bs 
Fawhades de Ciencias de la Educación con predominio del Departamento de 
Didklica y Organización Escolar,! Departamcntos de Didácticas Espedfirn; 
también algunos Insticutos de Ciencias de la Educación, aún vigemes en algunas 
Comun idades Autónomas, organizan estos grupos de trabajo}' reflexión sobre 
la docencia creando espacios de acción formariva. H~bria que destlcar en tstaS 
experiencias las realizadas por la Univcrsidad de Cllaluña, las realizadas por la 
UNED)' las más recientes de la Universidad de Sevilla. En general, todas ellas 
tienen CO IllO indicadores comunes, el que sus aCli \,id3des formativ-"s se realizan 
a petición de los propios miembros de la comu nilbd ulliversitaria, de acuerdo 
con SllS necesidades format jv~ y sus caracterisriGlS comunes. Así: 

• Se reali1.an en los mismos contextos Universitarios, D~aJ'Ul.mentos, ((otros 
de Forma.ción, Ctc. 

· Han surgido por la creación de grupos reflexivos y de col~boraci6n sobre la 
pmaica docente. 

· Rcspond(;n a la actualización)' renex ión creadora de la formación que el 
'profesorado de oda universidad considera necesaria. 
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-Se apoyan en la mejora}' cominuidad dd saber que se ha desarrollado en las 
licenciaturas 

- Pret e:ndi~n, ¡¡demás. focaIizaresr.a form:JCión en las neasidadesde aaua!ización 
doccme. indagadora}' tecnológica de! proft"sor;do univers itario. 

EXPERlEI>CIAS DE FORMACiÓN 
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO 

CARACTERíSTICAS COMUNES 

1 FIGURA 
I Surgen por la creación 1 IMPORTANTE 
de grupos de colaboración DEL MENTOR 

I 
Reali7.ada en e~ con.lex~~ I O ASESOR 

UI1Jvcrmano ~ 
I Se apoya en la ffi ljora y continuidadJ 

del saber de las liccnciatuD5 
PROFESORADO 

EXPERIMENTA DO 

I Responden a la 3cruali1..1ción y reflexió~ I COMO 
ORIENTADOR 

creadora de cada universidad y DE APOYO 

Focaliza!1 esta formación en las necesidades 
de actualización docente, indagadora y 

tecnológica dd profesorado unil'mitario 

Cu,¡J" 10. Expm'rnmu di flrm::mll ¿ti proft1tmm(} unir rnil.1no. 

En EE.UU., Suecia, Reino Unido, Frnncia j'Can:td:i se esr:l.n llevando ~ Clbo 
programas de formación para el piOrc:sor.ido universita rio de introducción lI. la 
docencia, oriem:ulo alas nuevos piOresores en acrivilbdes Imariales y pr:kticas 
ooucariv-..s, también en didácticas especificas)' sobre política curricular. E.ms 
actividades se realizan en d marco de los Departamentos. 
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Consideramos que las c:x p(r;cnci~s más cercanas;l un modelo sistemático de 
formación pedagógico -didáctic. .. universitaria, son las rcaliz.1.uas en Francia en 
los Cent ros de Uln itiat ion a I'cnscigncmcnt superieurn

; en Reino Unido con el 
uPoStgradU3tC Ccnificate Educllion"j y en EE.UU. en el ~Fa(ulry Imership­
Programmc", 

Las experienc ias de formac ión rcaliz:ldas por algunas uni\'crs idades 
españolas, anteriormente citadas, en los ú]timosalÍos han consegu ido un avance 
Cil la sistemat izac ión e institucionalización en e5tecampo. Considcrnmos muy 
valioso el Programa de Formación realizado en la Politécnica de Cataluila, 
mediante un PoStgrado que cuenta con la im plicación Insti tUcional que tiene 
asumido un decidido in tento de mejora de la calidad de la enseñanz.1, con un 
crecien(capoyo a prop.::ctos de innovación, Este l){)S tgrado de formación inicial 
dd IHofesorado universi tario (iene ya varios años de experiencia e ¡menta iniciar 
:1 los Iluevos profesores en la \'miente doccnlc de su profesión. an:lli"l.:lndo y 
rcnexionando sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje e insistiendo en los 
cOlllcnidos, recursos y melOdología. Imemando resolver las dificultades dc la 
prognmació n y eva luación de la s asignaturas, buscando respuesm 
fundamentales a los posibles problemas doccntes que puedan enconrrar y 
accrcá ndolos ~ un co nocimiento más comexmalizado den tro de los disrimos 
Departamentos . 

.Este postgrado va dirigido a proftsorc:s rc:ci¿n contr:tlados o que IImn, como 
min imo, dos :1ños de docenc ia en la Unive rsidad y tambien a titulados 
universitarios vi nculados a un Departamento)' que desean ser profesores. 

Bem:diw (19%-98) nos present3es[aexperiencia insistiendo en la importancia 
de que estos programas se dtsarrollen en todas bs universidades, (on normalidad, 
ded icando mtdios y recu rso~ crecientes para incentivar la docellcia y sistematizar 
e inst ituc ional iza r estoS programas difundiendo e intercambiando estas 
realizaciones entre las difereml.'S univers idades. Esle mismos autor {l998) propone 
un modelo que llama Global·imegral y que incluye un Master de docencia 
universitaria con 32 créditos y una tesis final de Macstría que sería necesaria 
para dedicarse a la docencia universitaria. El mismo autor decstc modelo propone 
que sería convenicnte que determinados créditos dd ~Iaslcr y de los DoclOr:ldos 
fueran homologablcs con la triple finalidad de: 
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• Facilitar la re¡¡[¡-¡.ación de los dos progmmas. 
• Homologar en valor al DOClomdo y el M~u~r. 
• Potenciar inllcstigdCiones sobre la doctncia, tanto desde el Master como 
desde el Doclorado. 

Se considera fundamemal, antes de la implancación de esle 'proycClO, h;a:r 

un cstlldio de nece5 id~,dc$ Imado en las carcnci:ls semidas por el nLlevo 
profesorado, en 105 diferentes Oq)anamentos)' Centros. Aparece C'n este proyecto 
la figu ra dd M(I1!or, Oritlltndor o Amor, como algo fimdamenraJ, escugiendo 
profeJomexpCl'imelltl1dor queen cada DepartameIlto orienten la retlexiÓn en b. 
acción, Icsirva de apoyo, consejeroycrílica de su vida docenteyd~ su il11l'hcación. 
participación en el Departamento. 

Por su actual idad, quisiéramos lambi¿n comcrua r el Programa de FormacLón 
para profesores principiantes uni\'C!sitarios 'lue SI: rcaliz:¡ en la L:nivcrs idad de 
Sevilla por bs profesoras Mayor Ru iz y S;inchc7. Moreno (1998), donde 
iJlIervienen IlItm/om como ageOlcs que proporcionan asesoramiento du ran te el 
proceso de supervisión. Se plttende con es te Programa rome.mar la creación de 
equipos docelllo, su rgidos en el emorno de los Depan:lmemos )' que estan 
compuestos por un profesor mmlor J 'WriOS proftsOr~ pn·"epi/mICS. Estos grupos 
de formación reciben aporo didáctico y formalil'o para fuei l il ar su desarro llo de 
forma que, por una pane, los mentores y, por Ol.ra, los profesores principianro, 
asisten a sesiones de fo rmación complemeJllaria referidas a aspCClos didáct icos 
(obscrY:lción, análisis de c];¡ses, lección magistraL aprendi'lajc de los alumnos, 
tulorías, medios audiovisuales, etc.). 

EPfLOGO 

Formar a proftsOres requicTt' hacerlo de [al modo que les permita intervC'n ir 
y generar procesos de cambio. En una sociedad en la que los valores cobra una 
ruem inusitada en todos los ni\'deseducati\·os, se cstudia la imroducción de un 
nuevo código deonrológico del profesorado. Debemos mejorar nuestros 
conocimientos y progresar en las esferas de la ciencia y la rccllo!ogfa, de las 
ciencias sociales y de las ciencias humanas y, estos conocimientos, deberán 
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integrarse en los conocimientos práct icos de IlUestro mundo; mas necesitamos 
también mejorar nuestro sisrem2, de valores, puCStO que la s ~biduría se basa en la 
al ianza íntima de los conocimiemos}' d~ los valorcs. 

ALDEA PLANETARIA 

~~j 

CONOCIMIENTOS PRÁCTICOS 
DE NUESTRO MUNDO 

CI/adro 1/, N,j(~'a (fll humanll )' loál 

En el transcurso de 105 últimos años de este milenio hemos entrado en una 
nueva era humana y social: se habla de una sociedad planetaria (!\aran Singh, 
1996) para erigir deliberadamente un mundo fundado en la solidar idad y la 
armonla. Los rápidos progresos de la ciencia y la tecnología nos han convertido 
en miembros de una comunidad mundial yen habitantes de una a!dtll pl1l1rtan'a 
(Myong Won Suhr, 1996). La Univmidad tiene en estos momentos que dar 
una respuesta a esta dimensión ética. Las univmidades de muchos países han 
comenzado, recientemente, a modificar sus programas, replanteándose sus 
comen idos educativos, po niendo menos énfas is en el crecimiento económico e 
insisliendo más en el desarrollo humano y social. 
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La Universidad en el momemo 3C1u31 se replanrea no sólo los comen idos o los 
métodos, 13 comunicación ° b orientación d~arrollados por los profesOIes en Sll.'i 
aulas a través de rus programas, sino que todo se completa y se le da semido desde 
el panicular prisma de: compromiso con el mun do y la sociedad desde una 
cosrno\'isión paradigm:ilio que cada \'!'l. m:isse¿ecanrn por un modelo hmnanisl'a, 
sociocrítico, c.olaoor:uivo, panicipatlvo y máscomprcnsivo de la rea1id.:t.d rducati \'<I. 

Quisiera dt'..'itacar al final de (!SIC recorrido, en busca de un nuc,.. ..... o modelo 
pard Otro milen io, la impomme labor que los maestros)' maesu:\S de nucstra 
ciudad, y prorcsores de la Ulliversid:ld dcCórdoba, han realiudo. "lodos los que 
hicieron posible esta Sitll :lciÓII tIc progreso tuvieron en aIra. esti ma su docencia. 
Su preparación y rorm~ciÓll consti tuyeron su preocupación principal Sin querer 
mencionar sus nombre.¡ por no olvidarme alguno de dios, valga desde aquí un 
emocionado recuerdo hacia toJos, en p:micular hacia aquellos que dejaron su 
eSp<'cial hudla. 

En este sentido, y como final de mi lección, pennrtanme una lictncia retórica }' 
que utilice como rúbrica dd mismo, ya que h~mos hablado de: desarrollo profesional 
e h~toria de vida del profesorado, una frase de" Vil m:II:SfrD J/nguúlr" cordob6 J~ 
de Tapia que en su biogratla, su historia de vida, nos relata sus sueños y esperallzas. 
Con sus palabras también o:prtSO mis propios dcocos: .. Dtstk q/lt imái mi camm 
romo 1/UJam, mM, stllfio J JOÍlfiri (OI! 1111 mlllldo diftrrnu. m~jor pllm/odo!] tIprcialmtnu 
p!m! /o¡ jéUlltl J lo; ilirIO! quima ¡gil tI filfurode! lIumai/'. 
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