
 
1 

 
 
 

El conocimiento y la formación del profesorado 
universitario 

 
 
 

Verónica Marín Díaz 
 

Universidad de Córdoba 
 

 

 

El paso del rol de alumno universitario a docente –universitario-
supone en la mayoría de los casos el desarrollo de un conocimiento 
que durante los procesos de formación, tanto inicial como perma-
nente, han de potenciar. Desde estas líneas reflejamos los diferentes 
conocimientos que han de poseer los profesores universitarios pro-
puestos por distintos autores. A partir de ello queremos señalar la es-
trecha relación entre el conocimiento de los docentes y su formación, 
para finalmente señalar la finalidad de este última. 

 

 

1. Introducción 

El avance de la sociedad provoca en los docentes en general y en 
los universitarios en particular, una actualización continua del conocimiento 
que ya posee y una adquisición de nuevos que le permitan avanzar en su 
formación. Para algunos autores (Carro, 2000) dicho conocimiento se ha 
de basar, fundamentalmente, en el saber hacer, en conocer la enseñanza 
-y todo lo que ello implica-, en conocer en profundidad la materia que va 
a enseñar, puesto que en su aula debe difundir las teorías más punteras del 
momento (Ruiz González, 1998). 

Pensar en el conocimiento del profesor universitario conlleva enten-
derle como un sujeto adulto que crea sus propios estilos de enseñanza 
(Smith, 2002), y que aprende a través de sus interacciones en una serie de 
contextos con sus correspondientes preocupaciones e intereses.  

La docencia universitaria reclama de sus docentes conocer teorías y 
estrategias tanto pedagógicas como metodológicas, además de habili-
dades para desarrollar la enseñanza de manera correcta; ser capaz de 
elaborar una autocrítica de su labor, que le permitirá desarrollar y redefinir 
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su acción de aula e ir creciendo profesionalmente (Badley, 2000; De Vicen-
te 2002; Loughran, 2002). 

Marcelo (1999:200) establece los siguientes conocimientos como ne-
cesarios en la figura del profesor universitario: 

 Planificación de la enseñanza. 

 Metodología didáctica. 

 Motivación. 

 Comunicación con los alumnos. 

 Gestión de clase. 

 Evaluación del alumno, del ambiente de clase y del propio 
profesor. 

 Tutorías. 

 Ambiente del centro.  

El conocimiento que el profesor universitario construye de su práctica 
diaria de clase, nace de la necesidad de éste de reflexionar en y sobre la 
acción diaria (Moral, 1998a), lo cual le va a permitir acceder al conoci-
miento metodológico que necesitará a la hora de desarrollar su docencia. 
Igualmente, ha de saber como provocar en sus alumnos el interés y la mo-
tivación para el aprendizaje, siendo fundamental en tal interacción cono-
cer las habilidades comunicativas necesarias para poder establecer un 
feed-back continuo con sus alumnos  en el aula como fuera de ella (tuto-
ría). A la vez, necesita saber cómo gestionar la clase de manera correcta 
para que esa relación, ese feed-back, facilite a su vez la evaluación del 
alumno (además de la suya propia) y mejora del ambiente de clase. Todo 
ello se enmarca en la necesidad prioritaria de saber cómo funciona la 
institución, es decir entrar en contacto tanto con su currículum formativo 
como con su currículum oculto y en la experiencia previa (Field y McIntyre, 
2001; Olson, 1995). 

El profesor universitario es visto como un proveedor de información 
por lo que necesitará poseer no sólo habilidades, sino tener además un 
conocimiento de la enseñanza que le va a permitir crear y generar teorías, 
que van a guiar su práctica docente e investigadora. De Vicente (1994) 
apoyándose en Shulman (1987) considera que la base de ese conoci-
miento debe incluir: Conocimiento didáctico, Conocimiento de currículum, 
Conocimiento didáctico del contenido, Conocimiento del contenido, 
Conocimiento de los estudiantes y Conocimiento de cuestiones personales. 

Todos estos conocimientos quedan recogidos en el cuadro que 
Grossman (1990 citado por De Vicente 1994) propone: 
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 CONOCIMIENTO DE LA MATERIA CONOCIMIENTO PEDAGÓGICO GENERAL 

Estructuras 
sintácticas 

Conteni-
do 

Estructuras 
sustantivas 

Aprendices 
y aprendi-

zaje 

Gestión 
de la 
clase 

Currículum 
e 

instrucción 
Otras 

 

CONOCIMIENTO DIDÁCTICO DEL CONTENIDO 

Concepciones de los propósitos para la enseñanza de la materia 
 

Conocimiento de la comprensión 
de los estudiantes 

Conocimiento 
curricular 

Conocimiento de las 
estrategias instructivas 

 
CONOCIMIENTO DEL CONTEXTO 

 
Estudiantes 

 
Comunidad Distrito Escuela 

 
Cuadro 1: Tipos de conocimiento. 

 

 Conocimiento de la materia: Dicho conocimiento está referido 
al conocimiento del hecho y de los conceptos más significa-
tivos tanto en el tema de estudio como en las relaciones que 
este permite establecer (Moral, 2000). 

 Conocimiento pedagógico general: Se encuentra referido a 
aquel conocimiento que está relacionado directamente con 
el proceso de aprendizaje, el alumnado y su tiempo de apren-
dizaje además de aquel otro que está imbricado con el uso de 
las técnicas didácticas, estructuración del temario, planifica-
ción del currículum, evaluación del alumnado y del propio 
docente, etc.( Gudmundsdottir, 1998; Marcelo, 1993; Turner-
Bisset, 1999). Es, en definitiva, el que identifica a los profesiona-
les de la educación (Sarramona; Noguera y Vera, 1998; Touri-
ñán, 1990). 

 Conocimiento didáctico del contenido: "Hace referencia a las 
formas de presentación del contenido de una materia 
asequible a los alumnos" (Moral, 1994:37). Se construye a partir 
del conocimiento del contenido y del pedagógico, de los 
alumnos y de la biografía personal y profesional del docente. 

 Conocimiento del contexto: Está referido al dónde se produce 
la enseñanza y quién es la persona que la produce. 

Para el autor Turner-Bisset (1999) el conocimiento pedagógico del 
contenido afecta a la práctica de clase y por ende a la teoría que Constr.-
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ye tal práctica, por lo que los contenidos antes señalados giran en torno al 
conocimiento pedagógico del contenido1 

SUB SYN BET CUR 

GPK TOD COU 

CONOCIMIENTO PEDAGÓGICO DEL CONTENIDO 

L-COG L-ETIP SELF END 

Cuadro nº 2: Conocimiento pedagógico del contenido. 

 

 El dominio de todos los conocimientos que forman el conocimiento 
pedagógico del contenido, se va adquiriendo por medio de la formación 
inicial y continua o permanente que el docente universitario recibe y desa-
rrolla. 

 Para Jegeda; Taplin y Chan (2000) el conocimiento del contenido, el 
conocimiento pedagógico y el conocimiento pedagógico del contenido 
son los conocimientos que todo profesor universitario debe poseer, dándole 
al docente el rol de experto en el conocimiento, y como experto provee-
dor del mismo al alumnado (De Vicente 1999; Fien, 1991). 

Nosotros creemos que todos estos conocimientos que están dentro o 
conforman el conocimiento práctico del docente universitario, pues al ser 
el conocimiento "un atributo" (Olson y Craig, 2001: 669), puede ser dado y 
mejorado. El conocimiento práctico se caracteriza por ser "un saber per-
sonal" (Medina, 1998: 98) nacido de su experiencia, de un proceso de 
reflexión de su práctica dentro y fuera del aula (Clandinin 1986 citado por 
De Vicente, 2002). Montero (1999) señala como ahora la figura prota-
gonista en la creación del conocimiento práctico es el docente, teniendo 
en cuenta sus creencias, visiones, teorías.... Igualmente señala la comple-
jidad de la acción práctica, la cual se refleja en las actuaciones de los do-
centes y en sus decisiones. Por último señalar, en lo que se refiere al cono-
cimiento práctico, cuatro categorías para describirlo: recopilación, aplica-

                                                 
1 SUB -   Conocimiento sustantivo 
SYN - Conocimiento sintáctico 
BET - Conocimiento acerca del sujeto 
CUR - Conocimiento curricular 
CON - Conocimiento del contenido 
SELF- Conocimiento de sí mismo 
MOD - Conocimiento / modelo de enseñanza 
L-COG - Conocimiento y aprendizaje cognitivo 
L-ETIP - Conocimiento y aprendizaje empírico 
END - Conocimiento de los fines educativos 
GPK - Conocimiento pedagógico general 
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ción, interpretación y asociación-acomodación. La recopilación hace 
referencia a la posibilidad de aplicar el conocimiento que el docente ha 
obtenido durante la realización de investigaciones, puede ser empleado 
en la acción docente. La aplicación vendría de la mano de la 
recopilación, pues es la puesta en práctica del conocimiento obtenido 
durante la realización de procesos de investigación. La interpretación sería 
una consecuencia de la aplicación del conocimiento desarrollado, ya que 
la realización y elucubración de teorías viene como consecuencia de ello. 
Por último, la asociación-acomodación permite la remodelación de las 
teorías ya existentes y la construcción de las relaciones entre concepto y 
principio. 

El conocimiento es desde todas sus dimensiones, un elemento crítico 
(Zeek; Foote y Walker, 2001) en la redefinición y rediseño de la enseñanza 
universitaria del siglo XXI.  

Este siglo XXI está conociendo un crecimiento económico, social y 
educativo sin precedentes, donde la figura del docente universitario juega 
un papel importante, sobre todo en la producción de saberes y de formas 
de hacer conocimiento. Esta situación plantea un gran desafío al sistema 
educativo universitario, al exigirle una mayor preparación de los titulados 
que de los distintos centros universitarios salen. Algunos autores (García 
Fernández, 1998; Torres, 1999/2000) llaman hoy la atención sobre la crisis 
que la formación de los profesores está padeciendo, esta crisis viene 
producida, entre otras razones, por los cambios en las necesidades de la 
sociedad en general y de la educación en particular. "Se requieren 
innovaciones que respondan a un nuevo concepto de enseñanza, de 
currículum y de formación" (García Fernández, 1998: 139). La sociedad 
demanda un profesional de la educación que sea capaz de hacer frente 
al duro y complejo mundo de la enseñanza (Cordelle-Elewar, 1997; Moral, 
1998b) y a la vez sepa cambiar o transformar sus creencias y sus 
concepciones. 

La formación del profesor universitario se ha venido dividiendo en 
formación permanente, cuando el profesor lleva ya tiempo 
desempeñando la función docente universitaria, y formación inicial, la 
recibida antes de ser docente -podríamos hablar de cursos de doctorado-. 
Cuando el profesor universitario accede  por vez primera a la enseñanza ha 
recibido previamente una formación centrada en tres ámbitos o espacios: 
científico, pedagógico y clínico. A través de la formación de carácter 
científico se adquiere un conocimiento de aquella materia que enseñará 
(conocimiento de la materia). La formación pedagógica le facilita la 
adquisición de conocimientos sobre descubrimientos de carácter 
investigador, las teorías y conocimientos de la enseñanza (conocimiento 
pedagógico general) y por parte de la formación clínica el docente 
comenzará a dominar la enseñanza (conocimiento didáctico del 
contenido) (De Vicente, 1994). 
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La construcción de un conocimiento por medio de la formación de 
procesos en los profesores principiantes universitarios se ve dificultada por la 
posesión, por su parte, de esquemas conceptuales menos desarrollados, los 
cuales en algunos casos llegan a no existir (Borko y Shavelson, 1988; Moral, 
1997). Para alcanzar ese conocimiento, y en consecuencia desarrollar 
procesos formativos, el profesor principiante debe comprender su práctica 
dentro del recinto educativo, es decir en la Universidad propiamente 
dicha, por ello podemos atrevernos a afirmar que la innovación docente 
pasa por la innovación institucional. 

Por otra parte cuando nos referimos a la formación permanente, 
debemos entender esta como un encuentro entre personas adultas, donde 
la intención subyacente es el intercambio de información y la búsqueda de 
un cambio orientado hacia la mejora, por lo que debería ser algo intrínseco 
a su profesión. La formación permanente se realizará en función de la 
motivación del docente universitario, teniendo en cuenta sus necesidades 
e intereses. En palabras de Arnams (1999:606) " la formación del profesorado 
requiere una comprensión del contexto de la vida profesional del 
profesorado". La formación permanente posee o abarca dos componentes 
esenciales, uno científico-cultural y otro psicopedagógico. A través del 
primero se trata de asegurar aquel conocimiento a enseñar, por medio del 
segundo se aprende cómo actuar de forma eficaz en el aula. Se debe 
aspirar a que el docente universitario, con ambos componentes, adquiera 
nuevas nociones, habilidades, aptitudes, disposiciones,..., etc. En conse-
cuencia, la formación permanente que debe recibir el docente univer-
sitario debe aspirar a que este sea capaz de "identificar y organizar sus 
propósitos, de escoger las destrezas pedagógicas o los medios adecuados, 
que conozca y comprenda los contenidos que deben enseñar, que com-
prendan las experiencias sociales y las orientaciones cognitivas de sus 
alumnos" (Liston y Zeichner, 1993:64). La finalidad última de la formación 
permanente no es otra, que la de proporcionar una capacidad para el 
autodesarrollo profesional del docente, siendo concebida no sólo como 
una simple preparación científica sino que ha de ir más allá, hasta llegar a 
proporcionar al profesor universitario una actividad docente eficaz. 

La formación a potenciar en todos los profesores universitarios debe 
ser crítica (Kemmis, 1993), se ha de basar en la práctica tanto docente 
como investigadora de los docentes, acercándose al mundo de las per-
cepciones, a la visión que el profesor tiene de sí mismo. Igualmente tiene 
que ser entendida como algo que ha de perdurar a lo largo de la carrera 
profesional del profesor, por lo que sería "la base permanente en la que 
actúa y toma sentido el desarrollo profesional" (Medina 1994:61) del docen-
te universitario. 

A partir de la revisión de la literatura realizada, llegar a concep-
tualizar el término formación del profesor universitario es una tarea ardua. 
Para algunos autores es un proceso de enseñanza que discurre por las dis-
tintas etapas por las que pasa el docente y donde se plantea unos obje-
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tivos a alcanzar (García Suárez, 1998). Para otros, es un conjunto de activi-
dades que se desarrollan en la clasificación y búsqueda continua dentro 
de la institución universitaria (González Sanmamed 1995; Medina 1995).  

La formación es una labor intrínseca del docente universitario que 
debe responder a necesidades normativas, sentidas, expresadas o deman-
dadas, comparativas y prospectivas2. 

Por ello, podemos entender que la formación es una necesidad que 
debe cubrir o tratar los deseos y/o problemas tanto de docencia como de 
investigación (Colen, 2001). Esa necesidad de formación nace de la gran 
exigencia que se le hace a los docentes universitarios, en torno a la forma-
ción de profesionales cualificados; exigencia que reclama una enseñanza 
eficaz la cual ha de marcar un proceso formativo acorde con la inno-
vación pedagógica que pretendemos llevar a cabo. 

Pero ¿qué implica la formación del profesorado? Implica por un lado 
la superación de una concepción negativa de la formación frente a la 
investigación. Como sostiene Arbizu (1994), los resultados de la investiga-
ción son mayores que los formativos, ya que ésta es vista como algo 
rutinario y tedioso, por lo que los docentes consideran que su tiempo no 
está rentabilizado. Implica sentar las bases para la producción de procesos 
de enseñanza-aprendizaje coherentes. Trata de ayudar al profesorado a 
hacer frente a los desafíos que la carrera docente plantea (Montero, 1999). 

En las últimas décadas, la formación del profesor universitario ha ido 
evolucionando, reflejándose este avance en la ampliación de las activi-
dades (Jornadas, Cursos, Congresos) que se realizan (García Gómez, 1999). 
En los años 80 el objetivo de la formación permanente era el alumno, como 
eje directo de su acción. En la década siguiente -los 90- la formación del 
docente supone reflexionar sobre los factores básicos que repercuten en la 
eficiencia docente, además de tener en cuenta " los cauces a través de los 
cuales se realiza esa formación" (Cano y Revuelta, 1999:56), siendo su 
objetivo final la mejora de la acción en el desarrollo de las tareas docentes 
como preparación de otras nuevas, dejando de lado la percepción de 
que el alumno es el elemento principal, pasando a ser el docente el emisor 
y receptor de su propia acción. En el siglo XXI el objetivo se centra en 
"encontrar soluciones a las situaciones problemáticas que se presentan en 
el cumplimiento de las funciones profesionales" (Imbernón, 2000:40). 

En definitiva la finalidad de la formación del profesor universitario es 
ayudarle a sentar las bases del conocimiento, además de aportarle una 
capacidad para el autodesarrollo autónomo, conseguir un profesorado 

                                                 
2Necesidad Normativa: deficiencia que tiene un sujeto con respecto a lo normalmente establecido. 
Respondería a la cuestión Qué necesitas; Necesidad Sentida: percepción de lo que al sujeto le falta 
realmente;  Necesidad Expresada o demandada: "Resultado de  la expresión comercial y objetiva de la 
necesidad" (Balbas, 1994:65); Necesidad Comparativa: lo que un sujeto no posee y otro en igualdad de 
condiciones si posee; Necesidad Prospectiva: aquella que aún no existe pero cabe la posibilidad de que 
llegue a existir.  
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mejor preparado y tratar de mejorar la calidad de la enseñanza univer-
sitaria. 
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