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RESUMEN. EI art(culo pretende analizar, por una parte, los parámetros o marcos
de referencia desde los que debe abordarse, de manera seria y realista, la formación
pedagógica de los profesores de universidad, ya que escamos refiriéndonos a un tema
novedoso en el contexto universitario. Por acro lado, y desde un punto de visca más
pragmático, nos enfrentamos a la tarea de disefiar planes formacivos que, de manera
coherente con la cultura universkaria, asf como con los grandes desaf(os a los yue tie-
ne que dar respuestas la educación superior, se adecuen a las diferentes necesidades e
intereses canto de profesores como de centros, departamencos y la propia institución,
con el objetivo de lograr que la pedagog(a universitaria sea una realidad incardinada
cn la pol(tica estratégica de la Universidad Española.

AsSTRACT. Thr objective of this article is to analy^e, on the one hand, the points
of reference and parameters from which pedagogical training of university profes-
sors should be tackled, in a serious and realistic way, considering that it is a novel is-
sue in the context of univcrsiry. C)n the other hand, from a more pragmatic view, wc
are facing the task of designing training plans that be consistent with thr univcrsity
culture and with the great challenges to which higher education should give res-
ponse. "Chese plans should go in kceping with the dif^erent needs and interests of
professnrs, institutions and departmcnts, so that university pedagogy can be a rcal-
ity, inscrted in the strategic policy of the Spanish univcrsity.

INTRODUCCIÓN las universidades espafiolas ofrecen al^ún
tipo de formación a su profesorado, sten-

La formacic5n ^edagógica de los profeso- da cada ve•r, más común la exisrencia de
res universitarios, ya sea inicial o perma- ofertas formativas. Sin embargo, si esco es
nente, es una realidad relativamente re- cierto, lo es también que esta formación
ciente en nuestra pats, si bien es cierto ciene un carácter voluntario, can un enfo-
que, en los momentos actuales, casi todas que individual de la misma, Ilevada a cabo
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desde instituciones que, en ocasiones, no
tienen continuidad y sin un marco común
de referencia sobre el que poder trabajar
cada universidad y, por consiguiente, con
formatos muy distintos'.

Si centramos la mirada en el exterior de
nuestro contexto, el balance es 6astante si-
milar> ya que, a pesar de contar con una tra-
dición más extensa que la nuesua (las uni-
versidades, tanto en los países anglosajones
como francófonos, llevan trabajando sobre
este tema desde hace más de 25 afios), la di-
versidad de sus experiencias as ► como el es-
caso reconocimiento respecto a la investiga-
ción o la escasez de estudios sobre la eficacia
de las diferentes estrategias, siguen siendo la
nota dominante. Problemas que, en suma,
no difieren sustancialmente de los que ^<pa-
decemosN en nuesao pa(s.

No obstante, la situación está cambian-
do de manera significativa, toda vez c)ue la
problemática de la formación pedagógica de
los profesores universitarios ha ido abrién-
dose un hueco importante en congresos,
reuniones cient(ficas, publicaciones, etc.,
dedicados a analizar tanto los factor^ rela-
cionados con la calidad de la ensefianza
como con la innovación y la formación^.

Este desarrollo ha conducido al naci-
miento, evolución y consolidación de un
nutrido grupos de foros y asociaciones de
expertos y profesores interesados en la
preparación y formación del profesorado
universitario. Por sefialar algunas, en el
plano internacional habr(amos de desta-
car instituciones como la sF.t^A ( Staff Edu-
cational Dcvelopment) en el Reino Uni-
do; NERDSA ( Development Society of

Australia); tcE^ (Consortium for Educa-
tional Development) y Atru (Association
Internationale de Pédagogie Universita-
rie). En el ámbito nacional es importante
resaltar los esfuerzos que por avanzar en
esta misma I(nea ha supuesto la creacián
de la Sección Espafiola de la Att^u y la Red
Estatal de Docencia Universitaria (ttE.o-u),
fundamentalmente3.

As( pues, en este trabajo pretendemos
mostraz que el avance en los planteamientos
sobre la formación del profesorado universi-
tario depende, en gran medida, de la óptica
que adoptemos para su afrontamiento, ya
que no cabe duda de que los cambios que se
proponen no se solucionan con el disefio de
programas formativos que se intenten im-
plantar de forma ex^editiva, aún cuando se
tenga el convencim^ento de que es lo nece-
sario, sino que, como todo proceso de cam-
bio o innovación, penenecen a la categor(a
de asuntos sociales y pol(ticos resistentes a la
racionalidad (Escudero, 1999). Por tanto,
afrontar la formación pedagágica descie esta
perspeaiva supone admitir que lo más deci-
sivo no es el tipo de procedimiento o técnica
que debemos diseñar sino qué cambios de-
ben darse en la estructura de valores y senti-
mientos que tejen la identidad del profesor
universitario para que lleguen a inscribirse
en su seno otros contenidos y Qropósitos, así
como otros tipos de reconocimtentos, que
se acomoden a su desanoUo profesional y
sean aceptados por la comunidad universi-
taria. Y todo esto, sin olvidar que la Ió^ica de
las necesidades individual^ debe conlugarse
con la lógica de las necesidades instituciona-
les; es decir, que la universidad necesita en

(1) En un ccrtcro y rigurour anilisis sabre las cupcricncias dc formacibn Fxdagógica inicial y lxrmanrntc
del profesorado universitario en nuestro pafs, Ue la Cruz muestra cómo estas experiencias aunque han crccido
dc mcx^u cxlwncncial, son cn su mayorfa dc cariacr vc>luntario, con un cnkayuc individu:J, fiagmcntariu, ais-
ladas y sin un comprorniso claru y preciw de lu instituciones universitariu (200(1).

(2) En cstc rnismo artíiuln 1a aurura rcalir;t un rcpasr^ dc los numcrosos cvcntos yuc dcsJc Ins afios no-
vcnta sc vienen realizande, cn nuestro pa(s sobre estc contcnido.

( i) tiin rmhargo, no lx^rnws dcju dc cupresar quc amñas aukiaciuncs sc cncucntrrn nx{av(a cn un.r esiaJo
embriunario y yuc nccesitan del aE^yo y parti^ipacidn de los profcsionalcs yue cst^urs trahajindo en este lmbito.
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estos momentos que su personal adquiera
un conjunto de competencias capaces de
hacer frente a los nuevos retos que se le van
presentando. De ahf que haya que buscar
un equilibrio entre ambas lógicas.

MARCOS DE REFERENCIA
PARf1 EL DISEÑO UE LA FORMACIbN
Y DESARROLLO PROFESIONAL
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Dos son, a nuestro juicio, los referentes que
debe tener la formación pedagógica -tanto
inicial como permanente- en la universi-
dad. Por una parte, la concepcidn de la mi-
sión formativa de la universidad y, por otra,
el nuevo perfil de profesor o los nuevos pa-
r:ímetros de la prof^esionalidad docente.

La misión institucional de la universi-
dad está indefectiblemente ligada al mundo
de la formación y del conocimiento y, sin
duda alguna, en atnbos referentes se están
produciendo cambios muy significativos

que obligan a alterar también la orientación
del trabajo universitario (7_abalza, 2002).

Por una parte, la «formación» , como
objetivo a conse^uir en la universidad, ad-
qu)ere contenidos y connotaciones muy
diferentes de los que existían hasta la fecha.
Las demandas y expectativas de los indivi-
duos y de la sociedad se han modificado de
forma sustancial. Cada vez se p lantea un
tipo de formación menos vinculada a con-
tenidos cient[ficos especfficos y especializa-
dos y se requiere más una formación poli-
valente, flexible y centrada en la capacidad
de adaptación a situaciones diversas y a la
resolución de problemas. Cada vez más,
también, se busca un ti po de formación
que permita un desarrollo holfsdco de la
persona, que potencie su madurez y capa-
adad de compromiso social y étíco.

En el modelo de universidad para el si-
glo xxl que nos presentaba el profesor
Goldschmid (1995) ya se establecian como
objetivos formativos esenciales: «el conocenr,
«el hac:enr, «el sen^ y«el ser en el mundo».

Formacidn universituria pura el siglo XXI

F!vtl'ItFSARII)
• Inicrativa.
• CrentividaJ
• VisiOn dc tŭ tura

Tf`:CNICO
• Con^x imiento cieuUfiw
y te^^nr^^r.
• Cr^ncrphixliiacr^in y
mctodologlo
• PoGvqtrnc^u

FiUMANIS7 A
• Contacto
• Rcllrxirin
• Vulores

RFLn.i nF MINnn
• Movil^datl
• Adaptabrlidad
• Sulidundad
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La representación gráfica de dicho
modelo debe leerse como las agujas de un
reloj. Cada cuarto, comenzando por la
parte inferior izquierda, representa los as-
pectos formativos que debería contener el
currfculum. Los tres ejemplos en cada
cuarto ilustran las cuatro dimensiones
complementarias que caracterizan la vi-
sión de este autor acerca de la educación
universitaria.

Para Goldschmid, tanto desde el pun-
to de vista de las necesidades actuales
como de las futuras, no es suficiente me-
morizar y reproducir hechos y teorfas y
adquirir competencias técnicas en alguna
disciplina sino que es necesario a prender
cámo se resuelven los problemas, desarro-
llar habilidades de comunicación y adop

-tar una actitud empresarial. El estrecho
marco del conocim^ento y la habilidad
técnica no es suficiente. Nuestros estu-
diantes necesitan adquirir un sentido es-
pecial para las relaciones interpersonales,
asf como para los aspectos éticos. La habi-
lidad para el ^pensamiento crttico debe ser
siempre el ^pnmer objetivo de la educación
supenor. Sin olvidar que la ineludible ne-
cesidad de ser conscientes de la interde-
pendencia de nuestro mundo hace nece-
saria adoptar una pers pectiva abierta en la
formación de los estudiantes para analizar
!a economía global y los aspectos ecoldgi-
cos e interculturalcs.

En la misma Itnea de Goldschmid in-
cide el informe sobre educación presenta-
do a la urvFSC;ca en 1996 y coordinado por
J. Delors. En este conocido trabajo se in-
dican los cuatro pilares en los quc se debe
basar la educación: «aprender a conocer»,
«aprender a hacer», a aprender a vivir jun-
tos« y^^aprender a sen^, marcando una I(-
nea clara hacia la formación integral.

Por último, cn el Uocumento dc tra-
bajo sobrc «La Educación Superior en el
siglo xxt: "Visión y acción"», presentado
en la (lonfereneia Mundial de Educación
Superior ( 1998), se remarca que los fun-
damentos de una visicín universal de la

educación superior implican, entre otras
cuestiones, tener una concepción de la en-
señanza amplia, con una «vocación no
sólo de ensehar sino también de educar»;
con una visión a largo plazo y no solamen-
te con miras a la adaptación al mercado de
trabajo a corto plazo; y con una perspecti-
va de educación a lo largo de toda la vida.
En este contexto, la formación básica, se
afirma en dicho documento, no debe
orientarse a la mera acumulación de cono-
cimientos sino a la adc^uisición de compe-
tencias, como la capac^dad para movilizar
los conocimientos y habilidades pertinen-
tes cuando sea necesario analizar situacio-
nes complejas, resolver problemas, em-
prender tareas de colaboración, justificar
con rigor las decisiones que se tomen y te-
ner capacidad de previsión.

En este proceso de cambio cobra gran
relevancia la figura del profesor, puesto
que el hecho de ensefiar de determinada
manera implica que se incentiven unos
modos de aprender u otros. Este hecho no
es inocuo ni neutral sino que supone un
modo de concebir el conocimiento y su
aprendizaje (Ferreres, 1995).

As( pues, la dimensión de la activi-
dad profesional docente casa mal con un
mero cquipamiento cientffico ^or parte
de los profesores/as universitarios. Se re-
quiere de ellos no solamente que sean
buenos cient(ficos o buenos gescores
sino que sean buenos formadores; que,
junto a sus conocimientos, estén en con-
diciones de estimular el desarrollo y ma-
durez de sus escudiantes, de hacerlos
personas más cultas y, a su vez, más
compleras dcsde el punto de visca perso-
nal y social.

Por otro lado, el proceso de cambio se
ha proyectado también de forma sustanti-
va sobre el mundo de los conocimientos
(sobre su naturaleza y su estructura disci-
plinar). Cada vez son más los conocimien-
tos disponiblcs y cada vc7 se acelera más el
proceso de ampliación y cambio de los co-
nocimientos anierlores. En otro orden,
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con la generalización de las nuevas tecno-
logfas de la información y la comuni-
cación (Tic) han variado de forma sustan-
tiva los soportes en los que tales
conocimientos se contienen y la forma de
acceder a ellos. Ello implica la necesidad
de formar a los estudiantes de cara al futu-
ro, sobre todo, en la capacidad de adaptar
los aprendizajes a las nuevas situaciones en
que tales a^rendizajes habrán de ser em-
pleados e im^lica, también, sustituir los
formatos disciplinares convencionales por
otros nuevos que hagan más hinca^ié en
las relaciones mutuas y la interdisci^lina-
riedad (la formación en competencias, en
estudios transdisciplinares y mixtos, etc.).

En este sentido, la introducción de las
Nuevas Tecnologtas significa al mismo
tiempo un potencial y un desafto, ya que
su uttlización exige un gran esfueao y un
largo perfodo en su concepción, asf como
otra manera de organizar las ensefianzas
(UNESCO, 1998).

En este marco en el que nos desen-
volvemos, no podemos olvidar hacer una
breve referencia a 1a imporcancia de la
cultura de la calidad -c^ue está cada vez
más instalada en las instituciones univer-
sitarias y que debe tener una repercusión
directa sobre las polfticas que se desarro-
llen en relación con la preparación, for-
mación y evaluación de los profesores-
como uno de los elementos clave a tener
en cuenta, desde la óptica de generar pro-
cesos de mejora ( De Miguel, 1997). Sin
duda, la cualificación y potenciación del
profesorado es una vfa obligada en cual-
quier polftica de mejora de la calidad dc
la educacidn. No podemos olvidar que se
trata de un terreno de responsabilidades

compartidas, lo que obli^a a diseFiar polf-
ticas que contemplen simultáneamente
la multiplicidad de dimensiones y facetas
de la misma.

Indudablemente, estos cambios en la
misión formativa de la universidad traen
consigo el cambio del propio rol y tareas
del profesor universitario, lo que nos
plantea nuevos parámetros que definan su
profesionalidad y sobre los que poder di-
sefiar las polfticas de formación. En estt
sentido, podernos definir tres ejes funda-
mentales sobre los que dcbe recaer la defi-
nicidn de la profesionalidad de este profe-
sional multitarea, como es el profesor
universitario.

Como afirma Donnay ( 1996), uno de
los ejes fundamentales que definen esta
profesionalidad renovada es, sin duda, la
reflexión sobre la práctica. Este principio
es una condición indispensable para ga-
rantizar la capacidad de los profesores
para adaptarse y, si es posible, prcver los
rápidos cambios que la nueva sociedad de
la informacián plantea a sus tareas profe-
sionales'.

Si algún perfil dc profesor se asume
en la actualidad, es el de profesor como
sujeto crftico, reflexivo y abierto al cam-
bio. Desde la publicación de los trabajos
de Schiin: The Reflective Practitioner
( l 983), Educating the Reflective Practitio-
ner (1987) y The Reflectiv^ Turn (1991),
!a idea de un profesional reflexivo se ha
canvertido en uno de los p ilares básicos
del perfil del p rofesor. Según Schón
(1992), un profesional debe saber, saber
hacer, saber moralmente bien y reElexio-
nar sobre su acción. para conoccr su ofi-
cio y estar al dfa, el profesor neccsita de !a

(4) Nc^ podemos olvidar la transfixmacidn cie la universidad en esta nueva cra del cun^ximicnto y la in-
formacidn. Michavila (2000) alude a 6 grandes retos yue la universidad ha de hacer frente: la adaptación +I
mundo del rmpleo, la necesidad de ser competitiva y donde prime la calidad y la cahacidad para intrc^ucir mr
joras constantes, la mejora de la gestidn en un contcxto de reducción de recursos ptíblicos, la incor^rraci.hn dc
las nuevas tecnolog(as tanto en la gestión como en la docencia, convertirse en un motur dr drsarroUo (ucal y reu-
bicarse en un nuevo cscenari<r dr Klobalización e intrrna. ionaliiación de la fonnacibn.
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reflexión planificadora antes de empren-
der una acción formativa; de la reflexión
activa o aquella que se ejecuta en la prác-
tica real y de la postactiva que evalúa la
práctica una vez finaíizada. En todos 1os
casos, la reflexión tiene que ser una refle-
xión documentada, contrastada y que
permita poner en marcha procesos de
reajuste y mejora.

Otro aspecto fundamental que define
el ^erfil profcsional del profesor universi-
tarto es el del trabajo en equipo y la cola-
boracián. Caminar hacia una cultura de la
colaboración, frence a la cultura actual en
la Que siguen persistiendo actitudes de
confrontación ^ aislamiento. Tal y como
afirma Tomplans ( 1992), se puede decir
que el panorama no es halagiie6o, Questo
que el profesorado se encuentra aislado,
no canto por razones de índole individual
sino ^orque el propio sistema crea dichas
condreiones (atomtzación dcl currlculum>
agendas cargadas, falta de espacios para el
encuentro y la reflexión en común, etc.).
Sin embargo, la cultura de la colaboración
es una de las esrratcgias fundamentales
para la innovación, as( como para el desa-
rrollo ^rofesional, ya que es un elemento
que orig^na satisfacción en los sujetos, lo
quc influirá decisivamente en la calidad
de la institución.

Adtmás, el trabajo en equipo suponc
pasar de la concepción de un profesor cen-
trado exclusivamente en una clase o grupo,
a profesor de una Inscitución que colabora
con el resto de profesores en el Proyecto
Formativo del que forman partes.

Un tercer elemento, fundamental
para orientar los procesos Formativos, que
debe formar parte de las com^etencias que
se le exijan a un profesor untversitario, cs

desplazar el interés desde «el sujeto que en-
se6a al sujeto que aprende» (Dunkin
1995); es decir, pensar la ensefianza desde
el aprendizaJ'e, y, a la postre este desplaza-
miento tendrá indudables repercusiones en
el dise6o de planes de estudio, en la estruc-
turación de la ensefianza, en los plantea-
mientos pedagógicos, en la elaboración de
materiales didácticos, en los métodos de
evaluación> etc. (De Miguel, 1997).

Por último, aunque no por ello menos
importante, es nec.csano rctvmd^car para la
profesión docente la dimensión Etica. Mu-
chos de los problemas que se producen en
la práctica son problemas de carácter más
ético que técnico. Sin entrar a profundizar
en un tema que nos llevaría lejos, si que
quisiéramos decir que, en el fondo, esta di-
mensión ética supone recuperar el sentido
de compromiso y responsabilidad con el
trabajo que hacemos, lo que significa in-
tentar hacer lo mejor posible las cosas que
como profesionales nos corres ponde hacer.
Como afirma Michavila ( 1998) ^^no puede
haber excusas para justificar la negligencia
profesional o la incompetencia organizati-
va basándose en razones de libertad de en-
sefianza o autonom(a. Debe fundarse la ta-
rea acadErnica en un sentido de
responsabilidad social mayor».

Es en este contexto cambiante en el
que los profesores desarrollamos nuestra
actividad profesional, y es justamente
toda esta cadena de cambios ( institucio-
nales, cientfficos y profesionales) la que
debe obligar a generar Polfticas de forma-
ción y actualizac^ón det profesorado, que
les faciliten la adquisición de nuevas com-
petencias pedagógicas, sociales e institu-
cionales para propictar su desarrollo pro-
fesional (utv^sca, 1998). Sin embargo,

(i) En cstc seneido, san de dcst^car los resultados del informe sobrc el I'rimer Plan dc Evaluación de la
C;aliciad de lu Universidades, en e4 que se pone de manifiest^^ la falta de una dcfinicidn clar^ y prcci.a dc1 pcrfil
Formativo de las diFercnta tituhciones. lo que indica que no se parte de un refercnie a la hura de establecer el
I'lan de Estudios en su cc^niunto y los objecivos de los program:+s de las asignaturu yuc fixman parcc de los I'la-
ncs cic ĉstudios.
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esta convicción (que la formación del pro-
fesorado constituye un compromiso ineludi-
ble para las universidades) resulta, con todo,
difTcil de operativizar en la práctica, porque el
disefio de planes de formación y su imple-
mentación en las universidades se enfrenta a
problemas de muy variada Indole.

CRITERIOS PARA ABORDAR
LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO

Coherentemente con cuanto hemos afir-
mado hasta aquf, nuestra aproximación a
la formación pedagógica de los profesores
de universidad tiene muy en cuenta las
condiciones en las que se produce su tarea;
es decir, los elementos contextuales Y, en
particular, la cultura pedagógica de la Insti-
tución en la que se vaya a desarrollar dicha
formación. No obstante, el análisis de las
experiencias Ilevadas a cabo en diferentes
contextos abona la nec:esidad dc intentar
establecer un conjunto de criterios que en-
tendemos que han de tenerse en cuenta a la
hora de desarrollar Planes Formativos^.

Siendo conscientes de las limitaciones
que puede tener la división de la realidad,
nos atrevemos a agrupar estos criterios en
dos tipos para intentar mostrar de manera
más clara el nivel de responsabilidad que
corresponde a todos los qur estamos im-
plicados en el desarrollo de las programas
de formación.

CRITERIOS INSTITUCIONALES

EI primer conjunto de criterios pertene-
ce, a nuestro juicio, al ámbito polftico

institucional, o lo que es lo mismo, a las
condiciones contextuales, organizativas y
culturales en las yue se lleven a cabo los
programas. Desde esta perspectiva, es
Importante tener en cuenta algunos ele-
mentos. EI primero, se relaciona con el
grado de compromiso institucional res-
^ecto a la calidad de la docencia. Resulta
Innegable que promover un proceso per-
manente y abierto de mejora del profeso-
rado, exige un compromiso institucional
que cree las condiciones pertinentes para
hacer posible este proceso. Los estudios
realizados sobre el im pacto de los progra-
mas de desarrollo de la calidad de la do-
cencia (Weimer, 1993) indican que la in-
cidencia de éstos y la percepción por
parte del profesorado han dependido, en
la mayorfa de los casos, del contexto ins-
titucional en el que se han desarrollado.

La concreción de esta institucionali-
zación contempla, al menos, dos aspectos,
Por una parte, se deben destinar los recur-
sos necesarios para la puesta en marcha de
procesos innovadores, gestionando ayu-
das institucionales externas a esta iniciati-
va. Y por otra, se deben potenciar or anis-
mos Internos para movilizar d^lchas
iniciativas con el fin de salvar las resisten-
cias que se generan dentro de la institu-
ción en relaclón con la innovación.

En la misma l(nea de argumentación,
en su análisis sobre la formación de los pro-
fesores de universidad, De Ketele (199G,
p 107) plantea que el mado en quc el pro-
fesor asume su pape1 en la ensefianza es
muy dependiente dcl contexto institucio-
nal. Es decir, la universidad como organi-
zación puede decidir invertir parte de sus

(G) la invcsciKación sc>hrc la peninencia y cficacia dc lic Jifcrrn^cs cstratcgi:is cs baaan^c cxasa, si bicn cn lus
úlcimos años ya aparccrn estudias dc esee tipo, sohrc uxlo en la litcratura intcrnaciunsl. k:n cl ^u, de Eŝpafia, la prin-
cipal fuentr dc análisis se desprcndc de la rcflexión rcali^ada pr,r alKunos pmfesionalcs yur estdn tnbajando cn la
prSctic:a de la Formacidn del profeu,rado univcrsitario. ^stc cs nuestm casc,, ya que los mic de 10 afios de prSetica na+
ha Ilevado a una reflexión perrnancnte sr^brc nucstrati propiac acciones y a un rontruee con las iniciativas de ^xr-as uni-
versidada cspafinlu, si hirn ha sido mu^:ho más iluminad^,r para nucstn, trabajo la compararidn con cxpcrícn^ias
tanto dcl ámhito anglos.yán comu francáfi,nu, dcbído r su mayor tradicián dc invcsti^^ión x^hrc cste tcma.
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esfuerzos en la ensehanza y en su profesora-
do para lo que establece determinadas «re-
glas de juego», como por ejemplo, los mo-
dos de repartir los recursos, las polfticas de
reconocimiento, etc. Del mismo modo,
esta lógica institucional establece mecanis-
mos de funcionamiento que tienen un pa-
pel capital para poder llevar a cabo, o no,
proyectos innovadores. Desconocer estos
mecanismos culturales puede Ilevarnos a
cometer errores importantes en el intento
de implantación de diferentes estrategias
formativas, ya que, dependiendo del estado
de madurez de la orgamzación, variarán los
escenarios formativos. Desde este plantea-
miento, tendrán una gran importancia los
grupos activos que sean capaces de dinami-
zar la institución y que merecen ser objeto
de una atención especial por parte de los t(-
deres, puesto que constituyen el germen de
la innovación.

Un segundo elemento, capital desde
el plano organizacional, se centra en desa-
rrollar mecanismos que hagan posible ca-
minar hacia la cultura de la colaboración,
como sehalábamos anteriormente. La
idea de la colaboración y del trabajo en
equipo del profesorado es un criterio de-
terminante para las posibilidades del desa-
rrollo institucional y para la formación del
profesorado. Su aplicación no se limita al
desarrollo de las actividades dc enseñanza
sino que se hace extensivo a otros modos
de calaboración como, por ejemplo, el
apoyo de profesores experimentados a
profesores noveles, el desarrollo de inicia-
tivas innovadores interdisciplinares, etc.

Desde la perspectiva institucional, el
cercer elemento clave es, sin duda> el desa-
rrollo de mecanismos para mantener y acre-
ditar la calidad de la docencia. La lnstitu-

ción universitaria debe reflejar con sus ac-
tuaciones c^ue la innovación y meJ'ora es un
objetivo prioritario para ella, siendo impres-
cindible la puesta en marcha de aquellos in-
centivos o estfmulos externos que provo-
quen, hagan aflorar y mociven a las personas
de la organización para que dediquen su es-
fuetzo al logro de las metas que se plantean.

En este sentido, una perspectiva muy
interesante es la de ctass ( 1995), cuando
establece un paralelismo entre el modo en
que la universidad incentiva la calidad de
la investigación para su mantenimiento y
el modo en que se podrlan utilizar dichos
mecanismos incentivadores para conse-
guir y mantener una ensefianza de cali-
dad. De todos los procedimientos, ctBSs
sehala que uno de los más importantes es
« remiar la excelencia tanto a nivel indivi-
dúal como departamental». En la misma
I(nea insisten Hutchings ( 1993), Rice
(1993) o (De Miguel, 1998), cuando afir-
man que el profesorado se tomará la do-
cencia con sertedad y la realizará con cali-
dad cuando la perciba y valore como un
reto de investi actón y creación, frente a
una cuestión dé mérodo o cécnica.

Este último elemento es yuizás uno de
los que en la literatura actual se están mane-
jando con más insistencia. En el plano inter-
nacional es de destacar el Plan Nacional
para la formación y cualificación profesio-
nal dirigido al profesorado de educación su-
perior, establec)do por la sFn^ (Staff and
Educational Development Association),
creado en el afio 1991 y que en el momento
actual está teniendo un desarrollo muy im-
portante, ya que prácticamente una tercera
pane de las )nscituc^ones de educación supe-
rior brit:tnicas han firntado el Plan de Acre-
ditación del prof^orado de la st^.nn'.

(^) Carola Baurnc y I)avid Haumr, rn un artírulo publicado en cl I?)olcdn Jr la FtF.I)-U (vnl. 1, a uptirm-
brr 2(x)1), drxtacan yur rstc Plan ha scrvidu para drfinir las iara^trrís^icu dr la profrsibn Je prufrKx dc educación
sutxrior cn rErminos dr valorrs y principios, :uf como de ohjrtivos y habiliJadcs, rscahlrrrr drtiniriunes amplías
dc cnsefiania yur penni^an adaptanr a ^ircunsranrias I^xala y alcan^ar un ronsrnso wbrc los astx•ctos nucararrs
dc la prcifrsión.

I?R



Aunque son muchos los ejemplos
que se podrtan citar, tanto en el ámbito
anglosa^ón (EEUU, Australia, etc.) como
en el francófono (Canadá, Bélgica, etc.),
resulta interesante hacer referencia a la
propuesta de la ucl. ( Universidad Católi-
ca de Lovaina) que recientemente ha
aprobado una recomendación a sus pro-
fesores para que realicen un «dossier de
valorisatlon pédagogique» (ovP), como
estrategia de reconocrmrento y acredita-
ción de los esfuerzos y resultados por me-
jorar su ensefianza, y que va en la Ifnea de
trabajo -ya iniciada desde hace tiempo
en numerosas universidades americanas,
canadienses, etc.- de la construcción de
un portfolio o Carpeta Docente, en el
que el objetivo fundamental es valorar el
progreso del profesor en la construcción
de su profesionalidad, teniendo como re-
ferente el conjunto de competencias que
la Institución establece para acreditar la
calidad de la docencia ( Parmentier,
2000).

En el contexto espafiol, tomando
como referencia el Plan Nacional de Eva-
luación de la Calidad de la Universidad,
De la Cruz (2001) plantea la convenien-
cia de institucionalizar de alguna manera
la formación de los profesores universita-
rios, p lanteando la creación de una Agen-
cia Nacional que coordine la Formación
pedagógica del profesor universitario
que, entre otras tareas, asuma la de la
acreditación de la formación que se pue-
da llevar a cabo en las diferentes universi-
dades, en un intento de mejorar las accio-
nes, creando una cultura de la
formación, unas compecencias comunes
a desarrollar, etc.

CRITERIOS TÉCNICO-PEDAGÓGICOS

Los criterios de actuación que se enuncian
a continuación han sido inducidos a par-
tir de nuestra experiencia como responsa-
bles de una institución dedicada al apoyo
a la docencia universitaria, por lo que se
puede afirmar que se trata de una teoriza-
ción a partir de nuestras experiencias y de(
contraste con lo que la investigación en
este campo ha ido desarrollando.

SELECCI(5N L)E CONTENIDOS FORMATIVOS

Dado que el conocimiento no es una rea-
lidad objetiva, neutra e incuestionable,
sino una construccidn social y personal
que traduce y desarrolla diferentes opcio-
nes culturales> será importante decidir
qué deben aprender [os profesores, ya que
la selección de los contenrdos reflejará el
concepto de universidad hacia el que se
quiere caminar, así como las conce pciones
y prácticas rclacionadas con los alumnos
yue se pretenden formar.

En este terreno, se está trabajando
en (a identificacidn de competencias
yue deben servir de referencia para el di-
seño de los pro^ramas formativos. Com-
petencias refendas tanto a la dimensidn
pedagógica como a la institucional y so-
croprofesional. Un ejemplo lo encontra-
mos en el mini coloyuio desarrollado en
el marco del Coloquio de la A^rv en
Montreal, celebrada en mayo de 1999,
en el que 45 expertos en formación de
p rofesorado universitario estuvirnos de-
batiendo en torno a las competencias
básicas que reclama la situación actual
de la enseñanza universitaria". Otro

(A) En rl mini coloyuio rcalirado en Montrcal, drntro del marcu dcl (:oloyuio dr la niru, un Krulw de
45 exprrtcts, trabajamos subrc las comprtcncias yuc dch(an srr cl objctivo prioritario dc una form.^ciSn para I<is
profcsores universitarios, identificándose un conjunru dc ^ompetrnrias Exdagól;iras: ( I)(:unstrui^ión dr una
visión sohrc el aprendi^aje; (2) planificacicSn {irearión dr pru^ranias, rstrategias, etc.); ( 3) (.^csticanar el pnxeso
de ensehan•r.a-aprendi^ajr, (4) F.v:Juar los aprcndizajrs; (5) Anotlir.:u +uc práctiias. (^impctcncia+ rclaiionadas
con la dimensión ins^itucicinal: ( I) I'r^^muvcr rl c^xi^^^ dcl m.iy^^r númcro Ixr.iblc dc ratudiantrs v rl drsarrollo
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ejemplo lo encontramos en la propuesta
que hace Zabalza (2000) sobre las com-
petencias propias del docente y que defi-
nen para este autor una docencia de cali-
dad^. Por último, también la profesora
De la Cruz ^lantea un conjunto de con-
tenidos básicos para integrarlos en los
programas de formación, agrupados en
cuatro ámbitos: conocimientos, habili-
dades, actitudes y capacidades de traba-
jo en equipo (2001).

PRINL'IPIOS QUE DEBEN RESPETAR LAS

ESTRATEGIAS DE FORMACION

Desde nuestro punco de vista, éste es un
aspecto de gran importancia, ya que con
frecuencia las cons ►deraciones generales
que se realizan sobre la formación no pa-
san de rneras elucubraciones que no llegan
a constituir procesos concretos y bien de-
finidos de formación sobre el terreno.

En este sentido, ^ensamos que existen
unos princi^ios básicos, que son los que
deben insplrar las estrateg^as de forma-
ción de los profesores de universidad, ya
sea inicial o permanente. Estos principios
se pueden resumir en cinco fundamental-
mente:

• EI isomorfismo entre las estrategias
de formación que utilizamos y las
que tn estos momentos se conside-
ran más a^ropiadas para la ense-
ñanza untvers)taria, considerada
esta, por supuesto, desde el punto

de vista del aprendiza )'e. La
coherencia con las demandas for-
mativas que plantea la sociedad de
principios de siglo reclama un
cambio, también, en los modelos
de formación. Si se tiene yue pre-
parar a los profesores para la inno-
vación, las estrategias formativas
deben ser innovadoras, huyendo
del modelo tradicional de transmi-
sión de conocimientos pedagógi-
cos para que posteriormente sean
aplicados por los profesionales de
la educación y dirigirsc hacia un
modelo formativo c^ue se asiente
sobre la propia práctica, sustentán-
dose en la capacidad de reflexión e
indagación de los prop los docentes
acerca de su función. Esta reflexión
se debe desarrollar en diálogo per-
manente con los colegas y se dtbe
afianzar con el contraste y la mejo-
ra continua de la acción educativa,
innovando con ello el propio cu-
rrfculo.
Esta formación, focalizada en y por
las situaciones de trabajo, articula
teorfa y práctica. De modo más pre-
ciso, las representaciones que se ha-
cen los profesores (también los no-
veles) de sus prácticas y las teortas
implfcitas que conducen sus prlcti-
cas son la materia de base que ha de
servir a la formación. F.n este senti-
do, como afirma Escudero (1999),
el punto de encuentro que debierc

pcrsonal dc c^da uno; (:.)'I^rabajar cn eyuipos pluri o intcrdisciplinares cn la rcaliración Jc proyccros o prugra-
mas de innovación. Comlxtrncias rclacionadas con la dimensión socioprofesional: ( I) Desarrollar un pcnsa-
micntn reFlexivo hacia su propia prlctiw; (2) Afrontar los debcres y dilcmas Eticos dc la pmfcsión dr profésor
univcrsitario.

(9) lahal7a propcme die^ dimcnsiones yue purdcn resumir las condicioncs y retos óSxicus Je un hucn

ducente universitario: ( I) I'laniticar e) pnxexr dc cnscñanra-aprendiraje; (2) Seleccionar y prcsentar contcni-

dos interdisciplinares; (3) Ofrecer informacicmcs y explicaciones urmprensibles; (4) Mancjar didicticamente
las NN r-^ ;(S) l^cstionar las metalologfas de trabajo Jidáctico y las tareas de aprcndizajc; (G) Relacionarse cons-

tructivamenre con lus estudiantes; (7) 'l^utorizar a los alumnos (y, su caso, culegas); (IŜ ) Í:VAIu:If IOS dprGnl117.11^f5
(y los protcsos para adyuirirlos); (9) ReFlexinnar e investi^ar sobrc la etuchanza; ( IO) Implícarsr inxtitucional-

mcnte.
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vertebrar las actividades valiosas de
formación, puede acogerse bajo la
categor[a de praxis: «Acción bien in-
formada por la teorfa y teorfa con-
trastada y generada en y desde el
compromiso de mejora».

• La contextualización. La contex-
tualización de la formación im^lica
tener en cuenta las diversas srtua-
ciones, tipo de ensefianza, etc. Sig

-nifica también tener una visión
plural de la formación, pero, al
mismo tiempo, ser capaces de po-
ner a los profesores frente a un con-
junto de prácticas variadas que les
permitan descubrir que exrsten
otros modos de hacer las cosas.
Ofrecer 1'usto lo suFiciente y justo
en su debido momento. No es ne-
cesaria demasiada formación o en-
señanza, lo yue hace falta es que
esta intervención se realice en el
momento en el que los profesores
están dispuestos o motivados a en
situación de poner en práctica en
un corto perfodo de tiempo lo
aprendido. Ue este modo, se ga-
rantiza la integración teor(a- prác-
tica y entender la Pedagog1a como
una herramienca de resolución de
problemas. La formación pedagó-
gica de un profesor no puede ser
enfocada para que perciba los pro-
blemas, de lo contrario, el ricsgo de
que se la considere como una carga
inútil y suplementaria será real.
Además, no debemos olvidar que
cada profesor tiene su propia peda-
gog(a ue funciona más o menos
bien. ^^ué razón puede haber para
desear cambiarla sin una garantfa
de que se va a producir un cierto
beneficio? La Pedagogfa debe ser
percibida por el profesor como una
herramienta de svlución de p roble-
mas, más que como generadora c^e
problcmas o como «un agujero nc-
grc», ( I)onnay, 19c)6).

• Las teor[as imp1(citas como base de
la formación. Los profesores gene-
ran la ensefianza en funcián de sus
concepciones sobre el proceso de
aprendizaje y ensefianza. Es más,
«el profesor ^rincipiante lleva con-
sigo juicios rntuttivos de experien-
cia c^ue le Ilevan a un cierto enten-
dimrento de la situación didáctica»
(Mart(nez y col., 1998). Estos jui-
cios se derivan, en la ma^or[a de los
casos, de sus experiencras previas.
Si no existc una formación siste-
mática y supervisada, irán constru-
yendo sus concepciones personales
respecto a su función docentc.
Concepciones que les ayudarán a
explicar su práctica y a convertirse
en «expertos» con un saber práctico
sobre la docencia ( Martinez y col.,
199$). Pero si esta experiencia no
se confronta tanto con la experien-
cia de los ^^otros ^^como con las teo-
r(as o concep tualizaciones, no ^o-
dremos hablar de aprendízaje srna
de acumulación de experiencias.
La investigación en Pedagogfa Uni-
versitaria presenta una abundante
literatura sobre las concepciones de
los profesores y el papel que juega
en los procesos formativos. En este
sentído, la formacibn se debe enten-
der como una toma de conciencia
de su coherencia como doc:ente.
Coherencia entre sus pensamienros
en interacción con los estudiantes y
sus representaciones de la situación
de formación. C::oherencia también
entre sus re^resrntaciones de lo que
para él signtfic:a aprender y ensrfi^r
y los resultados ( la realidad). F.l prc^-
blrma será, desde tl punto dr vista
formativo, buscar estracegias yuc
hag-an expl(cita.c esas ide,^ts prevras:
como por r^rmplo, la confrontación
con otras concepciones, el análisis
de situaciones de aprendizaje yue
permiten una reflexidn sobre sus
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propias prácticas pedagógicas y no
sobre cuestiones generales que poco
o nada les implican, etc.

• Variedad e integridad en las estra-
tegias. Utilizar fórmulas diferentes
asegura la consecución de los obje-
tivos formativos en el amplio aba-
nico de lo que implica un conoci-
miento suficiente sobre Pedagog(a
Universitaria y la Didáctica de su/s
disciplina/s (saber); el desarrollo de
habilidades espec(ficas de enseñan-
za universitaria (saber hacer); el de-
sarrollo de actitudes y rasgos de
personalidad (saber ser) y el desa-
rrollo de la capacidad para trabajar
en equipo y constituir comunida-
des de aprendizaje (saber vivir jun-
tos) {De la Cruz, 2001).
El desarrollo profesional requiere
que las fórmulas que se adopten
tengan un sentido integral y soste-
nido en el tiempo. Además, debe-
r(an ser flexibles para poder ade-
cuarse a los cambias que se puedan
producir a lo largo de la trayectoria
profesional de los profesores uni-
versitarios.
Integral, significa que se conside-
ren s^multáneamente todas las fa-
cetas que conforman la identidad
personal y profesional. Sostenida
en el tiempo, por su parte, com-
porta no cntcndcr la formacián
como algo episódico, fragmenta-
rio y marginal, sino como un pro-
ceso que ha de ocurrir a la largo de
toda la carrera docente, integrán-
dose en prayectos de alcance y
como un elemento constitutivo de
su profesión"'.
La flexibilidad es candición indis-
pensable para dar res puesta a las ca-
racter(sticas del perfil de profesor

universitario, uno de cuyos com-
ponentes esenciales hace referencia
al alto grado de autonom(a q ûe de-
sarrolla en relación a su profesión,
siendo é l mismo, el primer respon-
sable de su cualificación y deci-
diendo> en diferentes momentos, a
qué facetas de su profesionalidad
va a dedicar un mayor esfuerzo.
Por último, la coordinación de las
acciones, por su parte, responde al
objetivo de ser coherentes con los
marcos de referencia desde los que
se parte.

• Garantizar la continuidad entre
formación inicial y formación per-
manente. La misma idea de apren-
dizaje permanente que manejamos
cuando hablamos de las objetivos
formativos de la universidad está o
debe estar presente cuando habla-
mos de formación del prafesorado.
En este sentido, es fundamental re-
saltar que el inicio en la carrera do-
cente y las condiciones en las que
esta se produzca son esenciales para
el futuro desarrollo profesional.
Por esta razón, es tan irnportance
seguir apostando por una forma-
ción inicial que ofrezca el marco de
referencia desde el que los profeso-
res se planteen su desarrollo profe-
sional, y esto, como ya hemos di-
cho, no sólo es una cuestión de
conocimientos sino, sobre rodo, de
actitudes hacia la profesión docen-
te, basadas en la indagación, la re-
flexión permanente y la intención
de me^ora continua.
Esta i^ea de formación permanente
deber(a ser percihida pc^r Ic^s profeso-
res como una parce de su identidad
profesional; es decir, la evaluación, la
formación o el asesoramiento no son

( 10) l^str principi^^ ticnc una gran inaEwrcan^i.i prra la runstrucrión ^1c ^^ruyr^ro+ gl,^balr^ dc fixmrcián
rn 1u. yuc +e íncluvan dit<^rcmcs ni^^clrs dc profiindi^arión y acrcdi^aiibn.
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un fin en sf mismos sino un medio
de construcción de dicha identidad y
de desarrollo profesional (Parmen-
tier, 2000).
Combinar lo experiencial, sin gular
y biográfico con lo social y colecti-
vo. Para que la formación consiga
anclarse en las prácticas de ense-
fianza y aprendizaje, conviene con-
templar las experiencias personales
que son únicas y que faciIitan la co-
nexión más directa con sus necesi-
dades, intereses, problemas y as^i-
raciones, pero, al tiempo, tamblén
será preciso estimular el trabajo co-
laborativo como herramienta in-
discutible de socialización y del en-
riquecimiento profesional de los
profesores.
Fundamencar las diferentes estrate-
gias en la investigación sobre su
pertinencia y eficacia. Un plantea-
miento serio y riguroso exige some-
ter todas las acciones a procesos
evaluativos, desarrollando Ifneas de
investigación evaluativa sobre los
resultados de las mismas a corto,
medio y largo plazo".

DIFEREN'I'ES ESTRATEGIAS/
ESCENARIOS DE FORMACIÓN
PEDAGÓGICA DE LOS PROFESORES
DE UN[VERSIDAD

Una vez establecidos los principios que, a
nuestro !uicio, deben estar presentcs en el
diseño de cualquier programa formativo,

tanto para profesores noveles como para
profesores ex erimentados, vamos a descri-
bir algunas dé las estrategias metodológicas
que, en el momento actual, se consideran
más pertinentes, siempre con la perspectiva
de que no hay métodos buenos o malos sino
que su funcionalidad depende del objetivo
que se persiga, por lo que habrá que ser cau-
tos e ir expenmentando diferentes fórmulas
para responder a las diferentes demandas o
situaciones que se puedan presentar.

EI análisis de las diferentes estrategias
lo varnos a realizar a partir de cinco ejes de
intervención, definidos «a posteriori» con
el objetivo de categorizar de alguna mane-
ra los diferentes servicios que se ^ueden
prestar a los profesores universltarlos,
siendo conscientes de que, en ocasiones,
es diffcil establecer límltes claros entre es-
tos ejes y, más bien, resultan muy frecuen-
tes las concomitancias que se producen
entre ellos.

EJE PRIMERO: LA INFORMACIÓN

Entendiendo la información como uno de
los pilares básicos e imprescindibles para la
farmación de los profesores como profesio-
nales, son diferentes las iniciativas yue en
este terreno se están desarrollando y que
pudieran ampliarse. Su objetivo principal
es servir de cauce para la sensibilización del
profesorado y^ara la facilitación de la co-
municacidn e mtercambio de experiencias
en relacián con la mejora de la enseñanza,
tanto a nivel interno camo extrrno'=. En
este sentido, se están llevando a c:aba estra-
tegias, encaminadas a facilitar el acceso a

( l 1) k^stc principio ponr dr maniFiesto la esrasa cultura yur trnemos rn cl contrxto espafla,l de establr-
eer cauces permanrntrs dc cumunicación rnrre los profesionales qur nus Jrdicame,s al ámhito dr la fi ►nnación
drl profrsorado univrrsítario, lo yue, en murhas c^casicrnes, conduce a rrprtir rrrores y a no aprcndcr de las rx-
periencias dc Ins drmá.c.

(1 Z) Fs un hcchcr dcnwstrado yur unu dr los problrm.ts para crcar cultur.t h,tcia la mcjora durrntr rs la
falta dr información yur muchos profrs^ttrs ticncn suhrc rxprrirncias dr otros ^ulrFas, incluu^ dcntrc, dr la pra^
pia institucidn, as( comu infixmaiión sobre rrsult.rdus de investi^,acionrs en rrlación con la enufianza universi-
taria, rtc.
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este ti^po de información, a través de distin-
tas tniciat ►vas como la generación de Cen-
tros de Documentación en los que se reú-
nen fuentes documentales sobre Pedagogfa
Universitaria, tanto de carácter no periódi-
co como periódico. En estos Centros se
dispone de libros y documentos que inten-
tan cubrir un con unto de campos relacio-
nados con la ^edagog(a Universitaria
(Aprendizaje, motivación, metodolo^as
de formación: métodos expositivos, m to-
dos activos, evaluación, investigación edu-
cativa, didácticas especlficas, etc.). La difu-
sión de este fondo se realiza a toda la
comunidad de profcsores, a través de la
vvEB, fundamentalmente13.

Dentro del eje basado en la informa-
ción, no debemos olvidar la importancia
que tiene propiciar el intercambio de ex-
periencias innovadoras entre los profeso-
res, ya que esta estrategia es muy intere-
sante para movilizar nuevas iniclativas y
para propiciar el aprendizaje a partir de lo
que, en estos momentos, se denomina
«difusión de buenas prácticas». As(, es in-
teresance difundir los resultados de las in-
novaciones y facilitar la puesta en relación
entre ^rofesores implicados en problemá-
ticas stmilares'^.

También en esta categorfa, más cerca-
na a la información que a la formación,
podemos destacar estrategias relacionadas
con la acogida a los nuevos profesores uni-
versitarios. El objetivo principal de estas
aeciones es ayudar a los profesores recién
incorporados en su proceso de socializa-
cián y adaptación a la universidad, del
mismo modo que se realiza con los nuevos
estudiantes. I,as iniciativas pueden ir des-
de lapublicación de una gula del profesor
novel, hasta Programas de Acogida Uni-
versitaria, en los que se aniculan diferen-
tes acciones's.

EJB SEGUNDO: LA FORMACIÓN

Bajo este segundo eje se aglutinan diferen-
tes estrategias formativas que van desde ac-
tividades de formato corto tipo talleres,
jornadas, seminarios, cursos de cona dura-
ción, hasta actividades de farmatos más
extensos como por ejemplo: ciclos de for-
mación relativos a la introducción de dife-
rentes métodos de pedagog(a activa1ó 0
^rogramas de acción (Valero, M.; Alama-
lano, M. P., 2001). Mención especial re-
quieren las actividades formativas dirigidas

(] 3) En csta Ifnra dr trabajo es dr dutacar rl FoRUM dc docrncia Univcrsitaria dr la Univrrsidad dr Bar-
celona, en el que, ademú de otros servicios, se ofrecr un fondo de documentación e información sobre Prdago-
g(a Univrrsitaria, en el que no sólo se tiene acceso a bibliogra$a y matrriales didá^cticos, sino tambiEn a todo tipo
de rvrntos rdacionados con la docencía universitaria como congresos, jornadas, reuniones, etc, Fste FORUM se
concibe como un espacio de informacidn y debate graruito.

TambiEn en el ^ce de la Universidad PolitEcnica de Valencia disponemos de un fnndo da:umrntat puesto
a disposicidn de los proFesorcs.

(14) TambiEn en rsre upecto sr puedrn destacar experiencias sobre lu que se puede aprenda. Por ejem-
plo, la difusión dr las innovaciones que se realixaban rn{a Univrrsidad dr M11aga y qur st rralizan en la actuali-
dad en la Univrrsidad Autónoma de Barcclona, la Universidad Polithnica de Valencia, n la Universidad de
Barcelona, rntre otras.

(l5) Drstacamos cl I'rognma de Acogida Univenitaria (r,^u) yue la Universidad 1'alitEcnica de Valen-
cia ha puesto en marcha este curso y que persigue los siguirntes objetivos: Facilitar la integración del proFesor,
presentar lu acciones institucionales relacionadas con la dexencia y dar a concxer los recursos disponiblu en el
1<:E.

(16) L.a Univcrsidad Catdlica dr lavaina organiza ciclos Formativos dc rstr tipc^. En difcrcntrs univcrsi-
dadrs espafiolu x est4 rmpezando a introducir formatos parecidos, cumo por ejempb la Univcrsidad dc 7ara-
goza, la Universidad PolitEcniu de Cataluha o la Universidad PolitEcnica dr Vafenria.
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a los profesores noveles y que, en los con-
textos en los que ya están funcionando, ad-
quieren en todos los casos formatos largos
con un nivel menor o mayor de estructura-
ción o sistematización, así como de reco-
nocimiento. A esta estrategia le vamos a de-
dicar una atención especial, debido a su
importancia en el intento de establecer un
proyecto global de la formación de los pro-
fesores universitarios.

En relación con las actividades de cor-
ta duración, sabemos que su principal
ventaja es que sirven de estimulación y
sensibilización de los profesores c^ue parti-
cipan en el intercambio y reflexión sobre
diferentes aspectos relactonados con la
profesión de profesor, siendo bien valora-
dos en general por los participances en las
mismas. Sin embargo, los escasos estudios
realizados sobre su eficacia muestran que
su impacto es restringido ( Saroyan,
1999). En realidad, hay que considerarlos
como un punto de partida, como una for-
ma de interesar y de estimular a los profe-
sores hacia la pedagogfa. Para aumentar su
eficacia deben responder a los deseos rea-
les sentidos por los profesores, de ahf que
sea necesario realizar estudios permanen-
tes sobre necesidades formativas y además
deben favorecerse formatos que faciliten
la integración de lo aprendido en su prác-
tica docente, entre otras cuestiones rele-
vantes.

Sobre los contenidos abordados en
estas actividades, se puede af rmar 9ue,
junto con las competencias más clásicas
relacionadas con la docencia universi-
taria (diferentes metodolo^(as de ense-
fianza, planificación, organización y eva-
luación de los aprendixajes, tutorfas,
habilidades personales básicas para el

ejercicio de la función docente, etc.), es-
cán entrando con gran fuerza las
actividades formativas centradas en la in-
troducción de las tecnolog[as de la infor-
mación y la comunicacián (^•^c) en la en-
señanza universitaria".

Los formatos de duración más extensa
permiten abordar otros objetivos, como,
por ejemplo, a^ortar a los profesores co-
nocirnientos directamente útiles para su
e ercicio profesional y darles la oportuni-
^ad de aplicar a la realidad de su práctica
lo aprendido, as[ como desarrollar una ac-
titud crltica sobre su ensefianza. Como
afirma Zabalza (2000), estos formatos,
aunque menos espectaculares, son más
eEicaces en lo yue se refiere a la transfor-
mación de las prácticas docentes.

Dentro de este mismo eje o categori-
zación de las estrategias formativas, no po-
demos olvidar la formación realizada a
partir de las peticiones realizadas (o for-
mación por demanda) por grupos de pro-
fesores que pertenecen, en unos casos, a
un mismo departamento o centro y que se
centran en un problema concreto al que
desean dar respuesta desde la acción for-
mativa. La demanda puede estar dentro
de planteamientos institucionales o surgir
de la reflexión de un grupo de profesores.
En todo caso, el objetrvo es trabajar sobre
el cambio o innovación que c^uieren Ilevar
a cabo, como, por cjemplo, mtroducción
de metodolog(as activas en sus ensefian-
xas, para lo que se establecen las acciones
necesarias, que pueden ir desde reclamar
la presencia de un experto en el tema cn
un primer momento hasra la presencia de
asesores que les prescan su apoyo en la ex-
perimentacián del proyecro'".

(17) En cstc scntido, en un antlisis rcaliradci en cl ^e:F dc Univcrsídad PolitEcnica de Valeniia. sohrr I^
evolución del concenido dc los talkres dcsdc el afio 1992 hasia cl aho 2(x) t, hemus ionuatrdu yuc la tcmática
relacionada wn la, nuevas recnologfas es la yuc ucupa cl primer lugar.

(1 S) Ejcmplos dc cste estilo lux cncunvumo+ cn las ayudas yuc da la Universirlad dc I3arcclonr para la
formacidn peda^d^;ica drl profes^sr.idu, induido cl nnvel, r^cntru dcl marcu drl Pru^;r.una dc Innuv.^cibn Uo-
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LA FORMAC16N INICIAL DE LOS PROFFSORFS

DE UNIVF.RSIDAD

Una primera cuestión, relevante en torno
a la formación inicial, se centra en la refle-
xión sobre los momentos más idóneos
para llevar a cabo dicha formación. Como
afirma Marcelo ( 1991), la formación in-
cial del profesor hace referencia a las acti-
vidades organizadas que facilitan la adqui-
sición por parte del futuro profesor de los
conocimientos, destrezas y disposiciones
requeridas para desempefiar tal actividad
profesional. As(, al menos, es como se en-
uende en los niveles de ensefianza prima-
ria y secundaria. Sin embargo, en la uni-
versldad, esta formación es bastante
extrafia antes de entrar en la carrera profe-
sional (pre-service). Si nos centramos en
el contexto espafiol, hasta donde nosotros
conocemos, no existe nin guna experiencia
pre inicio de la actividad profesional. Si
analizamos las acciones en otros contextos
si q ue se encuentran ejemplos de este mo-
delo. Estados Unidos ser(a uno de estos
casos, ya que la mayor parte de la forma-
ción de los docentes unrversitarios tiene
lugar en el per(odo de ayundant(a> con la
yue los graduados ganan en experiencia
docente y se aFianzan antes de incor porar-
se a su prtmer puesto de trabajo ( Gibbs,
2001).

Sin embargo, a tenor de las experien-
cias más recientes e innovadoras, tanto en
el Reino Unido como Australia o Norue-
ga (donde la formación inicial es obligato-
ria) se está dcsarrollando el modelo de for-
macibn inicial durante los ^rimeros ai^os
de docencia ( in-servicie). Elemplos como
el de Oxford Brookes University son bas-
tante representativos de un curso de larga

duración que se certifica con un Diploma
de Estudios Superiores o similar (Rust,
1996).

Se podr(a decir que existe un tercer
nivel relacionado con programas de post-
grado o doctorado, similar al doctorado
en Artes Americano, y que se desarrolla en
diversas universidades Estadounidenses y
Canadienses, si bien no parece que sea esa
la corriente que prevalece en el contexto
Europeo (Piccinin, 1999).

As[ pues, el modelo en el que nos va-
rnos a centrar es el de segundo nivel; es de-
cir, el que se realiza cuando el profesor ya
está contratado y se encuentra en los pri-
meros afios de docencia. Este modelo pre-
senta determinadas ventajas e inconve-
nientes. Entre las desventajas, podemos
pensar que durante esta eta a profesional
1•a carga de trabajo es alta ^realización de
tesis, a^rendizaje de las asignaturas, etc.),
pero, sIn embargo, las investigaciones, no
tanto espafiolas sino foráneas, nos indican
que los profesores que asisten a estos pro-
gramas aumentan, por e emplo, la proba-
bilidad de presentar su ^octorado a ttem-
po, al reducir la ansiedad y mejorar su
competencia como docente. l,a gran ven-
taja de este modelo es que se trata de una
formación que, pese a desarrollarse en los
primeros afios de docencia, se estructura a
partir de situaciones relacionadas con la
práctica diaria y ^ermite articular teorfa y
práctica, estableciendo un buen marco de
referencia para el futuro desarrollo profe-
sional (Gibbs, 2001).

Cifiéndonos al tema de la formación
inicial, es evidente yue la modalidad for-
mativa más utiliz:;da en la mayor(a de cen-
tros de educación superior adop ta el for-
mato de programas dr larga duración y

crntc, y las accionrs formativas yur dcscic el Instirutn dc Cirncias dr la F,ciucación dr la lJnivcrsidad PolitEc nica
dr Valcncia sc t^tal^lrccn hara dcsarrollar los I)roKrarnrs para aqiuUos ccntros y drpartamcnto^ qur driidcn par-

ticihar dr fonna voluntrria cn rl mario dcl Prc)yrito E^.urupa u Plan gcncral dc mrjura dr la cnarfiant.^ y cl
aprcndizrjc dc dicha univrrsidaJ. I'ruyrcto dc carictcr instituciunal yur, Cn rSIUS filOnlrnr05, sc ha iutnrnr.ado
a aplicar.
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continuada, con una extensión promedio
de entre uno o dos afios. Sin duda, este
modelo permite una transformación real
de las prácticas docentes, aunc^ue su im-
pacto sea menor que la organización de
actividades a corto plazo, como talleres o
jornadas.

Además de esta ventaja, permite dar la
oportunidad de obtener acreditaciones
académicas de mayor reconocimiento, lo
que es muy importante en la carrera pro-
fesional de los profesores de universidad.

Entre las fórmulas que se suelen utili-
zar, se encuentran los programas de corte
más clásico con un currfculum cerrado, que
se llevan a cabo con la realización de una se-
rie de módulos de aprendizaje, a lo largo de
un curso académico o dos y yue implica la
asistencia de los profesores a sesiones de tra-
bajo presenciales en las yue se utilizan dife-
rentes metodologfas didácticas.

Sin embar^o, en estos momentos, los
modelos más rnnovadores, siguiendo el
paradigma del profesional reflexivo, se
cenrran en programas basados en la refle-
xión sobre (a propia práctica y la revisión
colectiva de las actuaciones docentes. La
idea clave es que los profesionales apren-
den más a través del análisis estructurado
de la propia práctica ( Piccinin, 1999).

En estc tipo de programas, cl eje
principal sobre el que se construye el cu-
rrículum formativo es la experiencia pro-
fesional y la accividad diaria de la práctica
docente. Esta aproximacián parte de los
principios esenciales del aprendizaje
adulto: la participacidn activa en el pro-
ceso de aprendizaje y la corresponsabili-
dad en el mismo. No obstante, la refle-
xión individual no es el único elemento
presente sino que debe complementarse

con el diálogo y el contraste de otros co-
legas, adernás de la confrontación con la
teorfa, lo que da lugar a nuevos concep-
tos y generalizaciones que deben onerse
en práctica para constatar su ef^cacia y
efectividad, iniciándase, asf, un nuevo cr-
clo de aprendizaje.

Bajo este paraguas, se han diseñado
programas que integran diversas estrate-
gias formativas: Los stages o seminarios de
una semana de duración aproximadamen-
te, fuera del contexto de traba'o
(out-doors) y con carácter intensivo; tall'e-
res de corta duración en los que se aborda
algún tema especffico cuyo contenido sur-
ge a partir de las necesidades decectadas en
los ^articipantcs cn el programa; la consti-
tuctón de grupos de aprendizajc coopera-
tivo c^ue durante la duración del programa
traba^an conjuncamente las técnicas de
microensefianza o grabación de clases; la
observacián por parte de colegas; los siste-
mas de reco^ida de información a través
de distintos upos de escalas; diarios de cla-
se; sistemas de portafolios o carpeta do-
cente etc.'''.

En estos programas tiene una es^e-
cial relevancia la presencia de un e q urpo
Formativo de. carácter multidisci p linar:
especialistas en pedagogfa, profesores
experimentados pertenccientes a las
áreas de conocimiento de los profesores,
especialistas en didáctica espec(fica, en
anrmación de eyuipos de trabajo, etc.
I,o ideal es yue rl e9uipo formacivo per-
tenezca a la universrdad en la que sc dr-
sarrolla el ^rograma, siendo de especial
im portanera la figura del tutor o rncntor
(Weimer, 1997), que sucle ser un prc.^fe-
sor del deparramento al yue pcrtenece el
profesor en form:uidn y yuc tienc un

(19) Ia rxF^rrirnria acumulada cn la tlnivcrsidad I'olittcnira Jr Valrnria cun cl I'ruRrama fn°rt' (f^or-
macifm Inicial 1'rdagóKica E^ara rl profrsuraJu Univrrsitariu). yuc ya sr cn. urn^ra rn .u cuarra cdicián. ^xmc cn
rvidrncia yur ^lisrfiar prugramas de rstu cara^arr(stiias ^iara lo. ^^rolrsurct nuvrlc. ticnr un impa^tu muy fucrcr
sobre los profcsores y su manrra u nwrio dr iuiciarx rn la carrrr.i d^^rrntr, E^myrr^.índ^^u su influrncia, nu .cíln
a corto plazo, sino tamhiEn a medic^ plar.ci.
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papel clave, siendo su función primor-
dial la de acompa6ar al nuevo profesor
en su proceso de formación, facilitarle
apoyo personal, ayudarle en la toma de
decisiones en la tarea docente, propor-
cionarle orientacidn sobre recursos para
las actividades docentes, aportarle infor-
mación sobre el funcionamiento insti-
tucional, ofrecerle reglamentación, etc.

Por último, se establece un sistema
que permita acreditar lo aprendido du-
rante el programa. En concreto, la Uni-
versidad de Oxford Brookes incluye en
su Certificado de Ensefianza en Educa-
ción Superior la realización de un Portfo-
lio o Car^eta Docente como documento
de slntesis y evaluación. También en el
Programa de Formación Inicial Pedagó-
gica para el Profesorado Universitarlo
que estamos llevando en el Instituto de
Ciencias de la Educación de la Universi-
dad Politécnica de Valencia se incluye la
realización de dicha Car peta Docente20.
Cada participante debe elaborar durante
el curso una carpeta docente donde reco-
gerá las incidencias ocurridas durante el
programa formativo as[ como la planifi-
cactón de su desarrollo profesional. EI
uso de la carpeta docente le servirá para ir
recnpiendo las evidencias y datos que se
relactonen con sus esfuerzos por melorar
la calidad de su cnsefianza. En este senti-
do, la carpeta docente es una excelente
herratnienta de mejora de la calidad y,
además, también puede servir de docu-
mento informativo bien documentado
para la acreditación de su competencia
docente cuando la ocasión lo requiera
(Fernández, A. y Maiyues, J. M., 2001).

EJE T'ERCERO: EL ASESORAMIENTO

La idea de base de este eje es la de acompa-
r"Iar a los profesores en su aprendizaje pro-
fesional, con el objetivo de dar respuesta a
las necesidades de tipo individual, biográ-
fico, etc. que se puedan ir presentado. Sin
duda, en la formación del profesorado
universitaria no podemos olvidar las ne-
cesidades individuales, ya que, como afir-
ma De Ketele ( 1996), el contexto univer-
sitario es potencialmente favorecedor de
la formación pedagógica informal. El pro-
fesor investigador tiene múltiples ocasio-
nes de mantener contactos con colegas, lo
que le permite intercambiar experiencias.
Por otra parte, cada vez es más normal en-
contrar foros en los que poder presentar
resultados de innovaciones sobre la Qropia
enscfianza21. Para Ilevar a cabo este t^po de
intervención es necesaria fa existencia de
organismos especializados dentro de las
instltuciones unrversitarias 4ue puedan
servir de apoyo. Entre las acciones que se
pueden realizar desde la institución u or-
ganismo de apoyo se encuentran, por
ejem^lo, la ayuda en la redacción de una
publtcación sobre algún tema relacionado
con 1a ensefianza de su materia, e) asesara-
miento en la elaboración de un pro yecto
de innovación ó en la realización de un
portfolio o Carpeta Docente, etc. Tam-
bién tiene cabida en este ámbito todo ripo
de consultas en relación con problemas re-
lacionados con su práctica docente. La in-
corporación de formatos basados en la re-
flexión o revisión de la propia práctica han
apastado, en primer lugar, por iniciativas
que tienen mucho que ver cnn estrategias

(20) En el momcnto actual otros prograrnu de fi^rmación iniciaJ como el dr la Univcrsicat )aumr l,
Dcusro u C^t^miElas, cntrc utros, utiliran estrategiu fonnativa^ y acrcditativas de carictcr ximilar.

(^ 1) Cada vrc wn rnás numeroux los cventos en los yue rl objcto dr erabajo cs la J^xencia dc dctcrmina-
da drea dc conoiimicnua. -I'ambiEn, existen aseuiacicrncs i irntfficas hawtdzs cn la rnscfianza o did:ícti^r dr deter-
rninadas disriplinas, uí como revistas especiali•radas.
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de documentación y de análisis de los re-
gistros obtenidos2z.

EJE CUARTO: APOYO A LAS INICIATIVAS

DE INNOVACIÓN

Este eje formativo supone uno de los ca-
minos que se entreven como más fruct[fe-
ros, no sólo para motivar y comprometer
a los profesores en la meJ'ora de la calidad
de la ensefianza sino también en su pro pio
desarrollo profesional. Como indica Be-
nedito ( 1991), «EI desarrollo profesional
y personal significa crecimiento, desarro-
llo, cambio, mejora, adecuación en rela-
ción con el propio conocimiento, con las
actitudes en y sobre el trabajo, con la insti-
tución o departamento, buscando la si-
ner ia entre las neccsidades de desarrollo
pro^esional del personal y las necesidades
de desarrollo organizativo, rnstitucional y
social del contexto».

En este sentido, cnn la estimulación,
apoyo y coordinación de las iniciativas pe-
dagógicas innovadoras que los profesores
ya están realizando o que puedan realizar,
es posible conjugar las dos l6gicas qûe ha-
cen más eficaz la formación del profesora-
do; la ersonal y la institucional. Parmen-
tier ^2000) lo califica como un
«metaprincip io» a tener en cuenta en las
estrategias formativas y afirma que todas
las intervenciones pedagógicas que se pro-
pongan aumentarán su eficacia si se rns-
crrben, dc manera cohercnte, en una cs-
trategia conjunta dc ambas (ógica.c.

As( pues, en este escenario cobra espe-
cial relevancia el liderazgo instituciona!
que muestre signos claros de su interés por
la docencia, y que, como ya hemos signrfi-
cado en lfneas anteriores, destine recursos
(entendidos rn un sentido amplio) para

que estas iniciativas puedan Ilevarse a cabo
y reconozca los esfuerzos que se realicen
en esta I(nea (De Miguel, 1997).

Esta estrategia formativa, que se
asienta sobre la ^ropia práctica y se sus-
tenta en la capaadad de reflexión e inda-
gación de los propios docentes acerca de
su función y su propia experiencia, impli-
ca una interrelación y complementarie-
dad entre innovacián Y formación del
profesorado. La innovaclón es la base para
la formación, ya que es un proceso singu-
lar de aprendizaje, que en la universidad
es, quizás, más fácil de aplicar, puesco que
se produce una simultaneidad de las fun-
ciones docente e investigadora de los ^ro-
fesores que, si bien parecen antagónrcas,
en realidad son inse^arables y comple-
mentarias y debe auxrliarse mutuamente
(Fernández, A. y Maiques, J. M., 1999).

Pero este modelo no puede caer en
responsabilizar exclusivamente al profeso-
rado de que se alcancen o no los objetivos,
puesto que hay que admitir que, junto al
«querer^^de los profesores, hay quc «sa-
ber»; lo que su^one dominar unos conoci-
enientos (dlscrplinares y ^edagógicos) y
unas destre•cas que osibilrten una acción
cficaz ( programas dé formación para pro-
fesores noveles y acciones de apoyo vincu-
ladas a las necesidades yue se produzcan
en los profesores en sus procesos de inda-
gación e innovación) y hay quc «podcro;
es decir, los profésares ^odrán aprcndcr
nuevos «modos))de traba^ar si disponen dc
los recursos y condiciones para ello. Sin
csa situación de partida, hablar de la for-
mación del ^profesorado no deja de ser, en
buena medrda, una especie de digresión,
punto menos que impertinente.

his propuestas de innovación pueden
surgir rantc^ drsde la propia institución

(2?) En e^re cjc Fi^rrnativo se vc cun claridad !a importancia de hrccr ^onuicntes a lus prufecores dr sus
teur(as irnpl(^itas, ExrniEndulus rn ccrntrastc ^on otrus l^u.iblc. ^I111[C:Ir111Ct1r05, Iu yuc su}x,nr quc n^)s cn^^)n-
tramos ante un plantcamicnto dc la formación fwt)rcccdnr dc la rcflcxi^•i^la,l cotno a)mpctcncia dcxcntc.
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como desde la base, fundamentalmente
desde los departamentos. Ambos plantea-
mientos no tienen porque ser incompati-
bles y se deben conjugar de manera con-
junta.

En este sentido, es interesante recor-
dar El Plan de Innovación Educativa de la
Universidad Politécnica de Valencia (PtE)
que, sin temor a equivocarnos, ha sido
pionero en este terreno. Este PIan23 ha te-
nido y sigue teniendo un impacto muy
irnportante en la comunidad universita-
ria, y ha generado conocimiento sobre
cómo abordar la mejora de la docencia.
Del mismo modo, ha servido para desa-
rrollar una cultura de la innovación y para
el desarrollo profesional de los equipos de
profesores que han participado y pardci-
pan en los proyectos.

Teniendo en cuenta que el principio
impulsor de esra acción ha sido Y es el de
promover la innovación educatrva desde
la realidad donde se produce y, sobre la
base de la iniciativa de mejora del propio
trabajo de los docentes, se plantean las
convocatarias públicas anuales para todo
el profesorado de la universidad, siendo
flexihles en la admisión de las distintas
^ropuestas, pero también, fieles a las ideas
un pulsoras del Proyecto. Para ello, en
cada una de las doce convocatorias lleva-
das a cabo hasta el momento, se han ido
estableciendo unos criterios de valoración
y priorización de los Proyectos, ya que es
mdudable que las circunstancias y el con-
texto han ido cambiando a lo largo de es-
tos años.

Como norma, el protocolo de presen-
tación intenta asemejarse a los protocolos
de los proyectos de investigacián, cuestión
esta importante ^orque acerca la innova-
ción de la docencra a los procesos utilizados
en la promoción de la investigación, lo que
supone conectar con un aspecto plena-
mente instalado en la cultura universitaria
y que goza de prestigio entre el colectivo
docente. Del m^smo modo, los proyectos
san evaluados por una comisión que deter-
mina qué proyectos se aprueban y cuales
no, de^ando siempre un período abierto de
negoctación, que permita reconducir algu-
nos proyectos para su aprobación.

Uno de los aspectos esenciales en el
éxito de un proyecto de este tipo es la dis-
ponibilidad de una financiacidn adecuada
c^ue haga frente a unas necesidades mate-
rrales y humanas que, previéndose abor-
dables a medio plazo cuando se estabilice
la implantación de esta nueva mctodolo-
gía, haga frente al pertodo que su pane el
desarrollo, experimentación y evaluación
de los mismos.

Otro elemento esencial es et estableci-
miento de un sistema de seguimiento y
evaluación. EI objetivo no es fiscalizador
sino, al contrario, se trata de facilitar un
apoyo continuado para que los objetivos
propuestos se alcancen. Para realizar esta
tarea, se han utilizado diferentes estrate-
gias como, por ejemplo, entrevistas perió-
dicas con los responsables de los proyec-
tos, visitas a los lugares donde se est^
Ilevando a cabo la innovación, revisión de
los materiales, cuestionarios a los alumnos

(Z.3) E.I t^n. nacc rn el añu 1 r)A9 rlrspués dr un ariu dr drhatr cn la cumunidad universitaria sobrc los as-
prctos drfi^:itarios del sistcma dc rnsefianza ^Ir la Univrr^idad. Estr Plan u plasma con la crcación de una Co-
misif^n dr Calidad cncar(;ada dc haicr rcalidad la, E>rupurytas aprohadas cn Junta dc Gobicrno. Su principal ac-
ntacidn sr marerialir.a cun la C;omocatoria anual dc 1'royrctos dc Innovaiión [)ocrntc, qur en el momrntu
actual ya va Ex>r su dreimorcr^era cnnvocatoria, a^lutinando a un total de IG9 proyectos. tius ohjrtivos son cn la
actualidad totalmente vi^entrs, ya yur sr plantean. enrrc otras cuestionrs, lugrar una mavur integración dr la
trur(a v la práctica corno rstructura dc aprendizajr, intrKrar en un mistno proccso dc investiKación, la airuación
prutrsiunal y cl pro^esu dr ensrfianza-aprrndi^ajr; uc.tr enturnos dr aprendirajr yur permitan una docencia
yuc esúmulr la actividad, la iniiiativa y cl esfurao urirntado dr los alumnos; in^orE^orar metudolug(as de
aprcndizajc integraduras dcI sabcr y clel sabcr hrcxr tEcniio.
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participantes y memorias presentadas por
los equipos de profesores en las que se re-
cojan evidencias de lo que se va logrando,
as( como de las dificultades que hayan po-
dido surgir.

Otro aspecto, que no podemos dejar
de mencionar ^or su importancia tanto
desde la^ lógica insutucional como indivi-
dual, es la necesidad que subyace a este e e
de la formación de facilitar la difusión ^e
los logros alcanzados en los Proyectos. Y
esto por varias razones. En ^rimer lugar,
porque da credibilidad a la iniciattva; en se-
gundo lugar, porque permite el intercam-
bio de expenenctas y de «buenas prácticas»
entre los profesores y, en tercer lugar por-
que es un modo de reconocimiento del es-
fuetzo realizado.

Desde nuestra experiencia de más de
diez afios trabajando en esta 1(nea, cree-
mos que la clave es la existencia de un
órgano representativo del colectivo de
profesores y alumnos que actúe de pro-
motor de las iniciativas; de catalizador
de los problemas que se deben priorizar
en cada momento para su intervención;
de reflexión respecto a los resultados
que se van produciendo; de incitador de
nuevas propuestas; de facilitador de si-
nergias entre proyectos de caracter(sti-
cas similares, etc.za

Antes de terminar con este apartado,
debemos decir que son ya bastantes las uni-
versidades que están Ilevando a cabo estra-
tegias de este tipo25. Un ejemplo claro lo

encontramos en la Universidad de Barcelo-
na que, dentro del marco de su Programa
de Innovación Docente, convoca a yudas a
proyectos de innovación y mejora de la ca-
lidad docente. Sus criterios son bastantes
similares a los desarrollados por la Univer-
sidad Politécnica de Valencia, en el sentido
de propiciar mecanismos de cohesión entre
las distintas propuestas de innovación,
priorizando aquellas iniciativas que se en-
marquen en las 1(neas estratégicas de las di-
ferentes unidades y del conjunto de la uni-
versidad.

EVALUACIÓN FORMATIVA

La relación entre evaluación y formación
es un problema antiguo que, si bien desde
un punto de vista teórico nadie duda so-
bre su interrelación, en las p rácŭcas eva-
luadoras -llevadas a cabo desde hace ya
bastante tiempo en las universidades de
todo el mundo, incluyendo las espafiolas-
no han sabido darle el verdadero sentido
formativo que tiene la evaluación, ya que
como dice Scriven ( 1991): ^^Es imposible
mejorar sin evaluar».

En la misma I(nea argumental De Mi-
guel (1998) afirma que son tres las 6nali-
dades de la evaluación: cl rendimiento de
cuentas, la promoción y la mejora; pero
qur, si bien todas las finalidades debcn
contemplarse, no es menos cierto que lo
lógjco es comenzar par su capacidad para

(24) En cl caso de la Universidad PolitErnira dc Valcncia dcsdc los comienrus dcl rIF se crca por ) unta de
Gobierno la Cornisión dc Mejora del proceso de ensefianxa-aprendirrje, yuc cn el momento actual ha sido sus-
tituida por la Comisibn asesora de doccnria y aprcndizajc, a partir dc la pucsta cn marcha dc tm nucvu i'royc. to
que, sin romper con los principios impulsores Jd rit^., prctende profitndi^ar cn lu iniciadc^, asumicndo los cam-
bios que se han producido tanto en el intcrior cle la univcrsidad comu en el exteriur ( nuevas cundiciones y retos
para la ensefianra univeaitaria). Nos rcferimos al I'ruyerto E^.uropa, yue cn tErminox grnrralcs prrtcndc úrxa-
rrollar estratcgias yuc consigan una univrrsidad orirntada hacia cl aprcndirajc.

(25) Siemprc cs un riesgo clcgir un cjcmplu y clcjarsc cn cl tintcm otras utuch.ts iniil iati^•a. yuc u c^t.ín
poniendo en rnarcha cn csta I(ner dc trahajo, mUlhdS l^f IAS IU:tII'1 C^Idtl II^dIÍd? d IO^ rCSUIId41U1 l^C Lt f^.t alua^ión
(nstitucional. Sin embargo, la idea de basc siKue sicndu Lt mism.c la inno^•aricin rs un mucia privilc^;irdc, dc I^^r
mación y además permitc cnnjugar los inrercscs dc los profcsores y la in^tituribn.
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provocar procesos de me'ora, en tanto que
dan la posibilidad al pro^esorado de tomar
conciencia sobre sus fortalezas y debilida-
des profesionales -tanto en el ámbico in-
dividual como institucional- y planificar
escrategias que incidan en la mejora de su
actividad docente y sobre su desarrollo
profesional.

Este eje formativo puede ado ptar di-
ferentts estrategias. Por ejemplo, la Uni-
versidad de Deusto utiliza la evaluación
docente como base para la planificación
de la formación; la Universidad Politécni-
ca de Valencia, dentro de la filosoffa de
entender la evaluación de la docencia
como un proceso para la detección de de-
ficiencias y necesidades de mejora, está in-
troduciendo la utilización de la Carpeta
Docente como una herramienta de mejo-
ra. En el momenco actual su aplicación se
circunscribe a(as cuatro promociones de
profesores noveles que han realizado o es-
tán realizando el Programa de Formación
Inicial. El sentido en el que se utiliza esta
herramienta es doble, por una parte, cons-
ratar con evidencias los resulcados del pro-
ceso formativo en cl c^ue están inmersos y,
por otra, el aprendizale de una herramien-
ta que les sirva para su posterior desarrollo
profesional, no sólo como mejora sino
también en los mamencos que la puedan
necesitar para>^rendir cuentas» de sus es-
fucrzos por mejorar sus ensefianzas.

Brevemente, describiremos los funda-
mentos de esta mecodolog(a que se utiliza
en contextos universitarios fucra del terri-
torio español, pero qur comien^a a ser
una idea que se aene muy presente para
poder salir del ^^impassc^^ yue supone el
uso cxclusivo de las encuestas de o^rnión
de (os estudiantes, avanzando haaa mo-
delos más comprensivos de la realidad do-
cente de un profesor y que conciben la en-
señan•ra como una profesión yue requiere
cl uso de herrarnientas de análisis para me-
jorarla.

l.a cvaluación de la enseñan-ra rienc
dos problemas fúndarnentales: el primem

es el de determinar qué dimensiones, de
aquellas que caracterizar[an una enseñan-
za de calidad, van a ser objeto de evalua-
ción y, en segundo lugar, decidir los mé-
todos que se consideran más oportunos
para recoger las infarmaciones pertinentes
y formular juicios de valor oportunos (De
Miguel, 1998). Ante la multidimensiona-
lidad de los contenidos implicados en el

roceso, se intuye que es posible y desea-
^le utilizar diversas fuentes para recabar
información (colegas, alumnos, responsa-
bles de centros: el ^ropio profesor, etc.) y,
en consecuencra, rnstrumencos y estrate-
gias metodológicas diferentes (autoinfor-
mes, escalas de opinión, revisidn por pa-
res, análisis de documencos, registros en
vtdeo, etc.).

Es en este punto donde se inscribe la
propuesta metodolb gica y filosáfica de la
Carpeta Docente en la que los profesores
van acumulando la documentación peni-
nente en relación con el ejercicio de su
función docente. Este giro supone consi-
derar q ûe para lograr una implicacidn de
los profesores en su propio desarrollo pro-
fesional es necesario que sea el propio pro-
fesor el que busque, acumtrle y presente
los datos e indicadores sobre sus actuacio-
nes docentes como pruebas que acrediten
su profcsionalidad. Dicho en otros térmi-
nos, planteamos una estrate^ia similar a la
yue se produce en la evaluaaón dr la acti-
vidad investigadora.

Ciertamente, plantear una estrate^ia
metodológica similar para docrncia e rn-
vesrigación puede parecer novedosa dado
yue actualmente se considera quc ambas
ftrnciones son claramente distint.cs y , en
consecuencia, se utili7an criterios dif^ren-
tes para su evaluación. Aunyue ambas im-
plican Procesos y productos, el enfoque
evaluatrvo en cada casa es distinto, ya que,
mientras el de la docencia se centra más en
los procesos (las conductas que realiza en
el aula dcsde la pcrspectiva de los alum-
nos), el cíe investigacrón se cenrra rn los
resultados (aportaciones al progreso del
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conocimiento evaluadas por La comuni-
dad cientffica).

Esta metodolog[a se basa en el hecho
de que las informaciones recabadas ten-
drán mayor o menor grado de certeza en
la medida en que se apoyen sobre indica-
dores cuantitativos y cualitativos, cons-
truidos a partir de datos y opiniones siste-
máticas debidamente contrastadas, por lo
que los procedimientos utilizados para
ello deben ser empleados adecuadamente
(De Miguel, 1998).

La car eta no es una recopilación ex-
haustiva dé los documentos y materiales
que afectan a la actuación docente sino
que lo que se presenta es una información
seleccionada sobre las actividades de ense-
6anza y una sólida evidencia de su efecti-
vidad. Del mismo modo que las af;rma-
ciones que se realizan en el currfculum
investigador deben estar documentadas
con una evidencia convincente (como las
publicaciones de artfculos o invitaciones
para presentar comunicaciones en eventos
académico, etc.), la realización de la car-
peta docente deberá basarse en una evi-
dencia emplrica firme.

La carpeta es un producto altamente
personalizado, por lo tanto, no hay dos
exactamente iguales. Tanto el contenido
como la organización difieren para cada
profesor. Los campos cienttficos diferen-
tes y los distintos cursos en los que se ense-
fia, entre otros factores, determinan la di-
ferencia en la documentacidn.

En definitiva, la utilización de la Car-
peta Docente para promover procesos de
mejora y, por tanto, participar en acciones
formativas es indiscutible. Del mismo
modo que los esrudiantes nccesitan re-
troalimentación para corregir sus errores,
los profesores necesitan también eviden-
cias y datos contrastados para mejorar su
actuación docente. La carpeta, creemos,
es una herramienta particularmente eficaz
para mejorar la cnsefianza poryue sc ^o-
necta con la realidad de la pedagogfa de I:r
disciplina. ls decir, el acento se pune en la

enseñanza de la materia en particular para
un grupo particular de estudiantes en un
momento concreto.

ALGUNAS PROPUESTAS A MODO
DE CONCLUSIÓN

Sin la pretensión de ser exhaustivos, una
s[ntesis del análisis que hemos realizado
podrfa establecerse en estos términos: La
formación pedagógica inicial y perma-
nente de los profesores universttarios es
una realidad relativamente reciente en
nuestro pa[s, si bien en otros contcxtos ya
tiene una andadura de más de 2S afios.
Sin embar^o, incluso en a^uellos pa[ses
donde el ntvel de experrencta es alto, si-
guen persistiendo problemáticas similares
a las que nosotros nos estamos planteando
e, incluso, en algunos lugares como Cana-
dá, se ha producido un cierto retroceso,
debido, en parte, a los problemas de fi-
nanciación de la educación superior.

Este dato es revelador sobre la inesta-
bilidad del terreno en el que nos movemos
y nos alerta respecto al rnodo en que debe-
mos afrontarlo. La cuestión de la forma-
ción del profesorado universitario no se
puede abordar, exclusivamente, desdc la
perspectiva técnica, es necesario tener en
cuenta, también, los elementos institucio-
nales y culturales del problema.

Por otra parte, a nuestro juicio, no es
posible hablar de manera aislada de estra-
teg ias formativas sin situarlas en el rnarco
adtcuado, que no es otro c^ue los desafíos
yue tn estos momentas tiene delante la
universidad como insticución educativa y ,
consiguientemente, el modclo de pmfe-
sional que requiere el nuevo escenano.

Por todo ello, consideramos impres-
cindible establecer un conjunto de crite-
rios sobre Pedagogfa Educativa, surgidos
de los estudios y las expericncias, que nos
orienten en el diseño y desarrollo de los
programas formativos. I.)esdr esta pcrs-
pectiva, nos parece pertinente mantenrr
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un debate permanente abierto en torno a
diferentes cuestiones:

• La necesidad de plantear planes
formativos que sean coherentes
con los marcos de referencia y que
se adecuen al nivel de madurez de
la institución universitaria en la
que se vayan a implantar.

• La rcvisión de las ofertas de forma-
cibn aisladas Y fragmentadas que se
basan exclusivamente en intentar
dar res^uesta a las demandas de ca-
rácter individual. Debemos ser ca-
paces de aunar de manera audaz los
^lanteamientos individuales y los
institucionales.

• El desarrollo de un marco referen-
cial de competencias comunes, tan-
to de orden metodológico como so-
cioprafesional y actitudinal. Se
tratar(a de llegar a un consenso so-
bre los aspectos nucleares de la pro-
fesión y el papel det profesor en la
educación univcrsitaria (Gibbs,
2001). Este trabaJ'o permitir(a iden-
tificar objetivos de formación prio-
ritarios, tanto en la formación ini-
cial como en la permanente.
En este sentido, quisiéramos resaltar
la aportación de Elton ( 1996) en cl
intento de esclarecer qué se entien-
de Qor un profesor de calidad. Elton
incide en la importancia que tiene
distinguir entre ser competente y
excelente. Un profesor excelente,
además de scr competente en el sen-
tido más tradicional es, además, un
profesional quc se preocupa r in-
novar su docencia, disefiandónue-
vos currfcula, inrroduciendo nuevas
estrategias didácticas, investigando
sobre su propia docencia, etc. Esta
perspectiva es necesario recogerla en
el estudio del marco referencial de
competencias.

• I.a creacic5n de las condiciones
para que la obligatoriedad de la

formación, sobre todo la de los
profesores noveles, sea progresiva-
mente percibida como algo natu-
ral y necesario.

• EI estudio de la im^lantación de
sistemas de certíficación o acredita-
ción de los conocimientos y com-
petencias adquiridas. Esta acredita-
ción permitirta la consecución de
dos objetivos fundamentales: por
una parte, el reconocimiento insti-
tucional de los esfuerzos y resulta-
dos por mejorar su docencia ^, por
otra, integrar los aprendiza^es en
un proyecto de formación más glo-
bal y continuo, contribuyendo, de
este modo, a su desarrollo profesio-
nal. Creemos que esta lfnea de tra-
bajo es fundamental para lograr un
mayor equilibrio entre la función
docente y la función investigadora
c(ue lleve al profesorado universita-
rio a considerar la docencia de cali-
dad como un elemenro básico de
su prestigio profesional. En este te-
rreno, tenemos como punto de re-
ferencia la utilización de mecanis-
mos de acreditación por medio de
los portfolios o carpetas docentes
en gran parte de los pa(ses anglosa-
ones. Su eficacia, contrastada en

^os estudios llevados a cabo, nos Ile-
van a creer en la importancia de su
implantación en el sistema univer-
sitario espafiol (Anderson, 1993;
Wright, t994; Gibbs, 1995; Kee-
sen y Vcrmeulen, 1995; Seldin,
1997; De Miguel, 199$; I'armen-
ticr, 2000).

• La búsqueda permanente de la exis-
tencia, en paralelo, de diferentes es-
trategias de formación en la prlctica
de la formación del profesorado
universitario. Tanto las escrategias
más formalizadas como las que tie-
nen un nivel de formalización me-
nor deben permitir dar respuesta a
las diferentes necesidadcs que se les
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presentan a los profesores universi-
tarios en diferentes momentos de su
desarrollo profesional.

• La profundización en el paradigma
«práctica-teorfa-práctica», como el
más fecundo desde el punto de vis-
ta de la formación, si lo que se ^re-
tende es modificar en profundidad
las prácticas de ensefianza-aprendi-
zaje en la universidad. Responder a
este objetivo requiere tiempo y re-
cursos humanos ( formadores).
Conviene, de cualquier modo,
mantener un equilibrio entre las
estrategias formativas, ^ue res^on-
den a los problemas inmediatos
con los que los profesores se en-
frentan cotidianamente, y las estra-
tegias que ^lantean una aproxima-
ción de ttpo más indagatorio,
reflexivo, etc., situando al profesor
frente a sus representaciones y con-
cepciones sobre el aprendizaje y la
ensefianza, para lograr, de este
modo, que se introduzca en la bús-
queda de otras formas más innova-
doras de ensefiar.

• Toda la comple'idad que conlleva
la formación de^ profesorado uni-
versitario exige la necesidad de
constituir equtpos de formadores
con perfiles diferentes y próximos
al conteacto en el ue se ha de llevar
a cabo la formaci^n. En este senti-
do, nos parece necesario crear
(donde no los hay) o potenciar
(donde si existen) los organismos
de apoyo técnico, capaces de esti-
mular y coordinar todas las inicia-
tivas de formación.
Si estamos planteando la idea de la
institucionalización de la forma-
ción, también será preciso plan-
tearsc la nccesidad de empezar a
pensar seriamencc en los agentes de
la formación. Por una Qartc, se pre-
senta la cuestión del ttpo de com-
petencias que deben poseer para

llevar a cabo su trabajo. Un dilema
a resolver es el perfil más adecuado:
especialista en edagogfa o, por el
contrario, un fPerte conocimcento
de la especialidad. La realidad
aconseja formar equipos mixtos en
los que estén presentes ambos tipos
de formadores, pero, en ambos ca-
sos, tendrán que profesionalizar dc
algún modo su tarea, por lo que
será preciso cnsar en sistemas de
formación dé formadores para el
ámbito universitario. El hecho de
ser hoy en dfa un formador de pro-
fesores universitarios implica tam-
bién un saber, un saber hacer, un
saber y un saber crabajar en equipo
(De la Cruz, 2001).

BIBLIOGRAFIA

ANDERSON, E. (Ed.): Campus. Ust oftht Tta-
chirtg Portfnlio, Washington, Amcrican
Ass. for Higher Education, DC, 1993.

BENEDITO, V. (Coord.): La formación d^l Pro-
frsorado Univertitario, Madrid, Ministerio
de Educacián y Ciencia, 1991.

CRUZ TOMF., M' A. DE t^: «I,a formación ini-
cial para la docencia universitaria», cn Tar-
biya, 14 (1993), pp. 65-88.

- «Formación pedagógica inicial y perma-
nente del profesor univcrsitario en España:
re8exiones y propuesta», en R^vista Inter-
univrrsitaria de Formación dell'rofrsorado,
8 (2000), pp. 19-35.

- «La Formation PEdagogique Initiale et
Permanente du Professcur Universitaire
cn Espagne: quelques proposicions pour
I'avenir», en Actes 18 Colloque di
L'Assoeiation lnurnationale de Pfdagogii
Univtrsitaire, Dakar, documcnto interno,
2001.

CRUZ TOME, M. A.; FERNÁNDE"I_, A.; MAI-
QuES, J. M.: «Formation pEdagogiquc ini-
tiale du profcsseur universitaire en Espag

-ne: présentationdu programmc dc
I'UniversitE Polytechniqut de Valence»,

195



en Actes du 16 Colloque international.
Tome II. Association Internationale de Pf-
dagogie Universitaire, Montréal (1999)
pp. 374-383.

DE KETELE, J. M.: «Entre des logiques per-
sonnelles et des logiques institutionelles»,
en DONNAY, J.; ROMANVILLE, M. (Eds.):
Ensrignrr k lúnivrrsitf.• un mftier qui
s ápprencl.? Bruxelles, De Boek, 1996.

DELORS, J. et al.: La educación rncierra un teso-
% Informe a la uNt~.sco dc la Comisión
Internacional sobre la Educación para el
s.xxt. Madrid, Santillana, 1996.

DE MIGUEL, M.: «Evaluación y reforma de la
Ensefianza Universitaria», en APODACA,
P.; LoBATO, C. (Eds.): Calidad rn la Uni-
vrrsidad.• Orirntación y rvaluación, Barce-
lona, Laertes S.A. Ediciones, 1997.

- «L,a evaluación del profesorado universita-
rio. Criterios y propuestas para mejorar la
funcián docente», en Revista de Educación,
315 (1998), pp.45-G7.

DONNAY, J.; RoMAtNVtLLE, M. (Eds): Ensrigner
á L'Univnritf.• Un »utirrqui s ápprrnd.? Bru-
xelles, De Boeck & Lancier, 1996.

DUNKIN, M.: «Concepts of teaching and tea-
ching excellence in Higher Education»,
Highrr Education Rrsrarch and Drvelop-
ment, 14, 1995.

Et.TON, L.: «Criteria for Teaching Teaching
Competence and Teaching Excellence in
Highcr Education», en AYI.ETT y
GREGURY (Eds.): Evaluating TeachrrQua-
liry in Nighrr Ed'ucation, London, Falmcr
Press, 1996.

Esc;untvRO, j. M.: «La formación permanente
del profesorado univcrsitario: cultura, po-
1(tica y procesos», en Rrvista Inurunivrrsi-
taria dr Formación dr! Profrsorado, 34,
abril (1999), pp. 133-157.

FERNÁNDF."l., A.; MAIQUFS, J. M.: «Innova-
ción y formación: un moddo dc desarrollo
profesional del profesor univcrsitario», en
HoRNU.I^, T. (C;oord.): Formación drl
profesorado univtrsitario y calidad dt Gt rn-
señan.vr, Bilbao, servicio editorial de la
universidad del Pafs Vasco, 1999.

- «La Carpeta Docente como herramienta
de evaluación y mejora de la calidad de la
enseñanza», en w.AA. (Eds.): Evaluación
de Polfticas Educativas. Huelva, Universi-
dad de Huelva, 2001.

FERRERES, V.: «El desarrollo profesional del
docentc universitario», en RoDRf^uez, J.
M' (Ed.): Seminario sobrr fnrmación y eva-
luación del profrsorado. Huelva, Universi-
dad de Huelva, 1996.

G1BBS, G.: «The relationship between quality
in research and quality in teaching», en
Qua1ity in Highn Education, 1, 2(1995)>
pp. 147-157.

- «La fortnación de profesores univcrsitarios:
un panorama de las prácticas internaciona-
les. Resultados y experiencias», cn Boktfn dr
la kEO-U, 1, enero, Madrid, Universidad Au-
tónoma de Madrid (2001), pp. 9-13.

GOLDSHMID, M. L.: The rrsrarch for rxcel/rncr
in Higher Education. Ponencia presentada
en las III Jornadas sobrc calidad en la ense-
fianza universitaria, Universidad Politéc-
nica de Catalufia, Barcelona, 1995.

HuTCwNCS, P.: «Lessons from AAHE's Tea-
ching Initiative», en Wt:IMER, M. (Ed.)
Faculty as `lrachrrs. National Centre on
Postsecondary Teaching, Lcarning and
Asscssment. Thc Pcnnsylvania Statc Uni-
vcrsiry (1993), pp. G3-6G.

KEESEN, F.; VERME;UI.EN, E.: Acknou^lydgr'ng
uaching qualitirs in acadrmk carrrrs. Paper
presentetl at AlR Confcrence, Boston, 1995.

MART(NEZ, M.; oTROS: «E) problcma dc la
formación en la enseñanza universitaría en
su dimensión docente, tutorial y organiza-
tiva», en Rrvista d^ Tiorla de la Educ•ación,
10 (1998), pp. 37-54.

MARc..ELO, C.: «EI perfil del profesor y su for-
mación inicial», Actas lII forruidas Nacio-
nales de Didáetica Univrrsitaria: Evalua-
ción y drsarrollo profisiorutl, Ias Palmas de
Gran Canaria, In91.

MIC;HAVIIA, F.; C.ALVO, B.: La Universídad
Espahola bacia Europa. Madrid, Funda-
ción Alfonso Mart(n Escudero, 2000.

- La Univenidad rspairnGt hay. Madrid, Edi-
torial S(ntesis, 1998.

196



PARMENTIER, Ph: «La formation pédagogique
des enseignements du Supérieur», en Colo-
quio temático del Congreso ADMES-Alru, Pa-
rts, 2000 (en prensa).

PARMEN'I'IER, Ph. y AL: «Formation Pedagogi-
que et developpement professionnel des pro-
fesseurs d'université», en Actas Coloquio de
L:9^sC'SE, Toulouse, www.ipm.ucl.ac.be,
2000.

PICCININ, S. J.: «La préparation des profes-
seurs d'universitéN, en RESAGADEMIC.9, Rr-
vur dr L'Ensrigncmrnt Superirur, 15> 1 y 2
(1999), pp. 7-32.

RICE, R. E.: «Redefining the Faculty Role», cn
M. WEIMER (Ed.) Faculty as Teachrrs. Na-
tional Centre on Postsecondary Teaching,
Lxarning and Assessment, The Pennsylva-
nia State University ( 1993), pp. 101-103.

RusT, C.: C^rtificatr in teaching in highrr edu-
cation. World wide web. http://www.lgu.
ac.uk/deliberations/teachers/idex.cgi.,
199G.

SAROYAN, A.: «De la reconceptualisacion de
l'évaluation de I'enscignement universitaira>,
en R^S AG4DFM/G, 15 (1999), pp. 97-11 G.

SELD[N, P.: Th^ TeachingPortfpGo. Mass, Anker
Publishing Company, 1nc. Bolton, 1997.

SCHhN, D.: The r^ctrvr practitionrr. New
York, Basic Boo 1983.

- Educating the rrflectivt practitionrr. New
York, Jossey-Bass Pub, 1987.

SCHUN, D. (Eds.): Thr rrfkctrvr Turn. Ncw
York, Teacher College Press, 1991.

SCHhN, D. A.: La formación de profrslOnalrs
r^flexivos. Hacia un nucvo dirrfio dr la
rnsrfianza y aprendizaje rn las profrsionrs.
Madrid, MEC, Paidós, 1992.

SCRIVF.N, M.: «The dependence of teacher de-
velopment on teacher evaluation», en
HUGHES, P. (Ed.): Teacher ŝ Professional
Development. Australia, ACER, 1991.

TOMPKINS, J.: «The way we live now», en
Change, 24, 6 (1992).

UNESCO: La educación superior en el S.XXL• vi-
si6n y aceión. Documento de trabajo, Con-
ferencia mundial sobre la Educación Supe-
rior, Parls, 1998.

UNIVERSIDAD POLITECNICA DE VALENCIA:
Proyrctos dr Innovación Docrntr, curso
1989-90. 1990-91 y 1991-92. Servicio de
Publicaciones de la u.P.v., Valencia.

VAI^.RO, M. y ALMn)nNO, M.• P.: «Formación
pedagágica del profesor universitario: Pro-
gramas de acción del ICE de la Ui^c:», en Bole-
tfn de !a RE:DU, 2(2001), pp. 20-29.

VARIOS: Mini Colloque sur la Formation Pe-
dagogique dcs nouveaux enseignants a
I'universite. 16 CoUoqur dr l'Arsociation
Inttrnationa/ de PEdagogir Univrrsitaire,
Montreal, 25-28 Mai. Documento de tra-
bajo, 1999.

WEIMER, M. (Ed.): Faculty as Tiachrrs. Na-
tional Centre on Postsecondary Teaching,
Learning and Assessment, The Pennsylva-
nia Statc University.

WRIC.H^', A.: «Successful Faculty Develop-
ment: strategies to improvr universiry tea-
ching», en WRIC^HT, A., et al. (Eds.): Tea-
ching lmprovemrnt Practicrs: internationa!
prrsprctrvrs. Mass, Auker Publis. Co. Bol-
ton, 2001.

ZANAI_7.A, M. A.: l.a rnstttanza univrrJrurrra:
una visión dc conjunto. Madrid, Narcea,
2002.

197




