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1. Introduccion

El profesorado universitario se en-
cuentra bajo un intenso escrutinio. Son
muchas las miradas que se proyectan so-
bre su figura. Curiosamente, son miradas
que centran su foco de andlisis mas sobre
el profesorado que sobre la docencia. In-
cluso cuando se pretende analizar/valorar
la docencia (pongamos, por caso, el pro-
grama Docentia) lo que se esta haciendo en
realidad es analizar/valorar a los profeso-
res. Resulta dificil saber si son miradas
bienintencionadas o no. Los propositos ex-
plicitos contienen intenciones plausibles
pero de casi todos ellos se pudiera hacer
una segunda lectura mucho menos opti-
mista.

Ese cruce de miradas tiene diversos
origenes y se hace desde muy diferentes
postulados. Unos son estudios ontolégicos
interesados es clarificar qué es y qué hace

(0 deberia hacer), a dia de hoy, un profe-
sor/a universitario (Escamez, 2013). Otros
son estudios psicoldgicos que buscan acla-
rar como se construye la identidad del pro-
fesorado y cuales serian los rasgos carac-
teristicos de un docente maduro y
equilibrado. Hay miradas de tipo funcional
y profesional orientadas a desagregar los
diversos componentes que constituyen la
profesion docente: formacién inicial y exi-
gencias para la acreditacion; proceso de
socializacion; competencias requeridas; for-
macion en servicio, etc. Otra mirada rele-
vante es la que proviene de la diddctica
centrada en el quehacer practico del pro-
fesorado en el ejercicio de su actividad do-
cente: la planificacion y sus documentos;
las metodologias; el uso de las TIC; la eva-
luacion; las tutorias, etc. Hay otras mira-
das complementarias que sirven para
contextualizar las aportaciones de las an-
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teriores: la mirada historica (analizando la
evolucion del rol docente en la universi-
dad); la mirada legal (para determinar su
estatus y sus derechos); la mirada sindical
(para revisar las relaciones laborales y sa-
lariales); la mirada politica (para estable-
cer su papel ante la sociedad como acadé-
micos, intelectuales y/o cientificos).
Nuestro propio equipo de investigacion,
el GIE (Grupo Interuniversitario de Estu-
dios), casi siempre liderando un amplio es-
pectro de grupos de otras universidades es-
panolas, ha dedicado los Gltimos 25 afios a
estudiar los procesos de ensefianza univer-
sitaria convirtiendo en el eje de analisis
tanto lo que el profesorado es como lo que
hace. Durante todos estos afnos, nuestra
agenda de trabajo ha ido incorporando te-
mas como la tutoria, el diserio curricular y
la elaboracion de materiales diddcticos, el
Practicum, la formacion de profesores, las
metodologias diddcticas, etc. Pero en este
articulo, quisiéramos hacer referencia es-
pecial a los tres ultimos que serviran de
base a algunas de las consideraciones que
aqui haremos. Se trata de dos proyectos
nacionales I+D+I: el primero sobre Buenas
Practicas Docentes en la Universidad [1] y,
el segundo, sobre los Eméritos [2]; el tercer
proyecto, de ambito autondémico, se refirio al
estudio de la Formacion y su impacto en el
desarrollo personal y social en Galicia [3].
En los tres se empled una metodologia cua-
litativa basada en las narrativas de los
sujetos seleccionados a los cuales se entre-
visto en varias oportunidades revisando
posteriormente con ellos tanto los textos
producidos como los mapas conceptuales
que de ellos se derivaban. Estas narrativas
permiten reconstruir el conocimiento ex-
perto y las vivencias profesionales del pro-
fesorado participante en la investigacion

(Marcelo, 1998; Zeichner y Gore, 1990,
Montero, 2001).

Aunque una de las conclusiones comu-
nes a las tres investigaciones mencionadas
es que el desarrollo profesional de los do-
centes (y de los profesionales en general)
solo en parte depende de los procesos for-
mativos formales en los que han partici-
pado, no ha resultado menos evidente que
la formacion constituye una condicién ba-
sica y necesaria en los procesos de cambio
docente y en la reconstruccion del propio
pensamiento sobre aspectos basicos de la
profesion. En realidad, como ya recordaba
Huberman (1995), la mejora como profe-
sionales se produce como consecuencia de
la combinacion de dos factores: las oportu-
nidades y la propia capacidad de los suje-
tos expresada en la toma de decisiones
pertinentes. Sujeto y contexto se ven im-
plicados en este proceso. Dos aspectos he-
mos podido constatar como altamente in-
cidentes en como los profesores describen
su propia evolucién como docentes. El pri-
mero se refiere al hecho de haber tenido a
alguien que les apoyara. El segundo as-
pecto esta muy vinculado al “marco de
oportunidades” que se haya ido presen-
tando en momentos especificos y a los fac-
tores que generan esas oportunidades en
un contexto competitivo: el haber salido a
universidades extranjeras, el dominar va-
rios idiomas, el haberse centrado en hacer
la tesis, el participar en cursos de forma-
cién. Algunos futuros docentes fueron ca-
paces de captar bien ese contexto de re-
quisitos y de generar una estrategia
pragmatica para irlos superando uno a
uno. Resulta dificil, por tanto, hablar de la
formacion docente como si ésta funcionara
y tuviera sentido como una variable inde-
pendiente de otros factores. No es asi.
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Tanto el qué como el como y el para qué de
la formacién docente pertenece a espacios
decisionales regulados y condicionados ins-

titucionalmente y que, por tanto, van mu-
cho mas alla de la voluntad individual de
cada profesor.

GRAFICO 1. Estructura del articulo. (Elaboracion propia)
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Bajo esos parametros pretendemos de-
sarrollar este texto siguiendo los grandes
apartados sefialados en el grafico 1: (a) el
contexto universitario como marco docente
especializado que requiere de profesionales
bien formados; (b) los factores que influyen
en el diseno y gestion de los planes de for-
macion; (c) las funciones a desempenar por
la formacion en el contexto universitario y
(d) las condiciones de calidad de una buena
formacion.

2. Caracteristicas diferenciales del

profesorado universitario

Siendo el contexto universitario tan
diferente de los otros contextos formati-
vos, también lo son los profesionales que en
él ejercen la docencia. Y lo es, por tanto, la
formacion que éstos requieren.

Menges y Austin (2001, p.1122) insis-
tian en la necesidad de tomar en conside-
racion estas particularidades de las insti-
tuciones universitarias. En primer lugar,
son diferentes, sefialaban, porque poseen
finalidades y propésitos diferentes a los
otros niveles educativos. Lo son, también,
por el propio profesorado que la atiende y
el proceso de formacion que ha seguido:
por lo general, se trata de un profesorado
en cuya formacion se ha priorizado la es-
pecializacion en un ambito disciplinar lo
que hace que esté mas orientado a la dis-
ciplina que a la propia profesion docente.
Finalmente, las propias coordenadas del
trabajo profesional cambian: el profeso-
rado universitario ha de atender a estu-
diantes de caracteristicas muy heterogé-
neas (en edad, capacidades, experiencia,
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etc.) y, por otro lado, esta llamado a de-
sempenar roles y asumir responsabilida-
des que no se exigen a los docentes de otros
niveles. No tiene caso, por tanto, hacer
una transferencia indiscriminada de mo-
delos de formacion del profesorado propios
de otros niveles al mundo de la Educacion
Superior.

Las universidades, mas atin en este
inicio de siglo, se han convertido en ins-
tancias sociales de una gran complejidad y
se han visto abocadas a cambios profundos
en su estructura y mision social. Son mu-
chos los componentes tradicionales de la
configuracion institucional de las univer-
sidades que han sido sometidas a revisién
con el cambio de siglo. Por ejemplo, el in-
forme Kellogg (2000) sobre las universi-
dades estatales de los EEUU proponia que
la tradicional triada de la misién univer-
sitaria, docencia-investigacion-extension
(teaching-research-service) se alterara en
favor de otra mas sensible a las actuales
prioridades institucionales: aprendizaje-
descubrimiento-servicio (learning, disco-
very and service). Ya resulta interesante en
esta nueva propuesta, la prioridad que se
le da al tema del aprendizaje en menoscabo
de la ensefianza como elemento definidor
de la mision institucional. Pero, ademas, se
sefala, que las universidades del futuro es-
tan llamadas a organizar esa triada dando
pesos diferentes a unos componentes u
otros, lo que permitira, a su vez, que unas
sean diferentes a las otras. Por otra parte,
el progresivo protagonismo concedido a los
estudiantes en la gestion de su formacion
(aprendizaje auténomo) y en la co-regula-
cion de los procesos docentes en los que
participan a través de la evaluacion del
profesorado (Casero, 2010), constituye otra
manifestacion de la nueva cultura acadé-

mica que se pretende instalar en las uni-
versidades. Ambas circunstancias del con-
texto institucional obligan a disenar pro-
puestas formativas context-based, es decir,
muy ajustadas a los parametros y necesi-
dades de cada universidad (Steset alii,
2012).

3. La formacion del profesorado uni-

versitario

El primer problema que se encuentran
los estudios sobre la formacion del profe-
sorado, es la borrosidad del propio con-
cepto de formacion. No resulta facil llegar
a un consenso, ni semantico ni operativo,
de lo que cabe situar bajo las denomina-

” W«

ciones de “formacion”, “profesor formado”,
“programa de formacion”; “acreditacion de
la formacion”, etc. Y el panorama se com-
plica aun mas, si cabe, si la formacion la
adscribimos al ambito de la docencia. La
multiplicidad de “versiones” sobre qué sea
la docencia, y sobre todo, la “buena docen-
cia’, hace que resulte complejo hablar de
formacion para la docencia. Quizas por
todo ello, estamos ante un territorio con
“exceso de discursos y pobreza de pro-
puestas practicas” (Novoa, 1999).

El progresivo sentido burocratico (deri-
vado de la creciente regulacion de los proce-
sos formativos) y pragmatico de la formacion
(al estar vinculada a una planificacion es-
tratégica individual del desarrollo profesio-
nal) ha reducido, de manera sustantiva, su
sentido y sus aportaciones que, en principio,
deberian abarcar desde la mejora de los su-
jetos como personas, a la mejora de su equi-
pamiento conceptual y técnico para el de-
sempefio de las diversas funciones que cada
docente deba afrontar en el ejercicio de su ac-
tividad (Zabalza, 2009). Al final, el contexto
en que se ofrece, acaba condicionando de
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forma plena tanto el sentido de la formacion
como los formatos, contenidos y modalidades
operativas en que se produce la oferta. Tres

grupos de variables definen el contexto en el
que la formacion del profesorado universi-
tario se plantea.

TABLA 1. Variables que inciden en la formacion docente. (Elaboracion propia)

-edad
Variables referidas al
profesorado

-nivel intelectual
-background formativo.
-tiempo disponible

Variables referidas al
contexto institucional

-proceso de socializacion profesional
-presiones para la estabilizacién y progreso
-condiciones laborales

Variables referidas a
la formacién

-oferta formativa
-acreditacién y efectos de la formacién

Las caracteristicas del profesorado uni-
versitario constituyen un marco de condi-
ciones basico en el disefio de la formacion.
Se trata de sujetos adultos (por lo que la
formacion pierde parte de ese sentido de
transformacion personal salvo, quizas, en
el ambito de la ética profesional y la for-
macion de nuevas percepciones y actitudes
sobre la docencia y el alumnado); son su-
jetos, en general, de altas capacidades in-
telectuales (lo que les lleva a desconsiderar
o minusvalorar propuestas formativas de
escaso rigor o impartidas por personas de
formacion y/o experiencia escasa); sujetos
que se sienten ya suficientemente forma-
dos en sus respectivos campos disciplinares
(lo que les hace considerar como una carga
injustificada, innecesaria o burocratica,
cualquier afadido en forma de formacion
pedagdgica o metodologica). A todo lo an-
terior, se ha anadido en los tltimos afios,
una agenda sobresaturada del profesorado
con actividades dentro y fuera de la uni-
versidad (lo que hace practicamente in-
viable cualquier propuesta formativa que
requiera de mucho tiempo de dedicacion).

Un importante papel juegan, también,
las caracteristicas del contexto institucio-

nal. Es bien conocida la incidencia del pro-
ceso de induccion en el posterior desarrollo
de la carrera docente (Marcelo, 1998). En
el caso de la universidad, este proceso
suele desarrollarse en un marco escasa-
mente protegido y acompanado, lo que
aboca a los recién incorporados a la ca-
rrera a socializarse en un estilo de trabajo
muy autodidacta e individual, anticipa-
cién del clima general en el que se desa-
rrollara su actividad docente en el futuro.
Los momentos iniciales de la carrera sue-
len estar, por otra parte, cargados de pre-
siones institucionales hacia la produccion
cientifica (tesis, investigaciones, publica-
clones en revistas indexadas, etc.) que po-
larizan el esfuerzo y la atencion del profe-
sorado novel, dejando poco espacio a otras
preocupaciones de mejora vinculadas a la
docencia. También las condiciones labora-
les y el grado de pertenencia a la institu-
cion marcan condiciones bien diferenciadas
en cuanto a las caracteristicas y los conte-
nidos de la oferta formativa. Ese es el pro-
blema que muchas universidades tienen
con respecto a los profesores asociados (es-
pecialistas que trabajan fuera de la uni-
versidad y que dedican solo horas sueltas
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a la docencia universitaria) o con la gran
cantidad de contratados por horas que van
saturando las plantillas docentes y en los
que es tan escasa la carga docente y tan
baja la remuneracién que queda fuera de
lugar el exigir un esfuerzo adicional de for-
macion a las personas que los desempenian.
Krause (2009:417) refiere este fendmeno a
la creciente “casualisation” del personal
universitario, lo que convierte en mas cir-
cunstancial su papel y pone en riesgo el
sostenimiento de la institucion y su mi-
sion.

La propia oferta formativa y sus mo-
dalidades constituyen otro factor clave en
la formacion del profesorado. En primer lu-
gar porque habitualmente la formacion se
plantea como voluntaria (quizas en conso-
nancia con algunas de las variables ya
mencionadas: individualismo y discrecio-
nalidad en la actuacion de los docentes;
escasa valoracion de la formacion no vin-
culada al campo disciplinar al que se per-
tenece; escaso potencial de retorno en tér-
minos de mérito académico o profesional de
los cursos realizados, etc.); en segundo lu-
gar, porque esta mas orientada a la satis-
faccion de las necesidades sentidas del pro-
fesorado que a la resolucion de necesidades
objetivas de la institucion o del proceso
formativo de los estudiantes (lo que, en
definitiva, desvincula la formacion del pro-
fesorado de los procesos de mejora de la do-
cencia, entendida ésta no como la actividad
que planifica y desarrolla cada profesor
segun sus propios criterios sino como el
proyecto formativo que planifica, regula y
modula la institucién universitaria). De
esta manera, los propios procesos formati-
vos que las instituciones ofertan a su pro-
fesorado dejan de constituir herramientas
centrales de sus planes estratégicos de me-

jora y se convierten en un pool de iniciati-
vas esporadicas desarrolladas por instan-
cias institucionales de segundo nivel. Otra
caracteristica de la oferta formativa habi-
tual de las universidades es su escaso va-
lor de retorno académico. De poco sirven, a
la hora de mejorar el curriculum vitae del
profesorado, los diplomas recibidos por la
realizacion de cursos sueltos (en muchos
casos, meras constancias de participacion,
pues los cursos no son evaluados ni, por
tanto, acreditada su superacion). La con-
version de esos cursos en actividades mas
duraderas en el tiempo, valoradas en tér-
minos de créditos y configuradas como pro-
cesos académicos reconocibles (cursos de
especialista, master, doctorado) es uno de
los desafios mas importantes que debe asu-
mir la formacion del profesorado universi-
tario si quiere ganar en consistencia insti-
tucional y reconocimiento.

4- Las funciones de la formacion

docente

Aunque, probablemente, son muchas
las funciones que los programas de forma-
cién del profesorado universitario pueden
desempenar (cada docente y/o cada uni-
versidad pueden tener las suyas propias),
quisiéramos centrar nuestro analisis en
las tres mas generales e importantes: (a) lo
que la formacion puede aportar a la cons-
truccion de la identidad docente; (b) su
funcion basica de mejora del aprendizaje
de los estudiantes y, finalmente, (c) sus
aportaciones al desarrollo institucional.
En definitiva, la formacion constituye un
elemento de transformacion de la institu-
cion universitaria y se espera de ella que
produzca cambios tanto en las personas
como en las cosas y en las estructuras y
procesos institucionales.



Formacion docente del profesorado universitario. El dificil transito a los...

4.1. Formacion e identidad docente

La docencia es una profesion poco defi-
nida y estable que va evolucionando y adap-
tandose a los factores externos que condi-
clonan, en cada momento historico, la vida
de las universidades. Musselin (2007) men-
ciona entre dichos factores: las tendencias
internacionales y las politicas nacionales;
factores institucionales como, por ejemplo,
las prioridades y estrategias de desarrollo
que cada universidad se plantea; factores
vinculados a la estructura y dinamica de los
departamentos y las disciplinas; creencias
y valores de los académicos. Cada uno de
ellos posee un gran contenido y una po-
tente energia centripeta a la hora de cons-
truir la propia identidad. Tanto la investi-
gacion, como el ejercicio efectivo de la
especialidad a la que se pertenece, al igual
que otras tareas que el profesorado uni-
versitario puede desarrollar (asesorias, ac-
tividades literarias o artisticas, ejercicio de
responsabilidades publicas de tipo politico,
cultural o social), etc. pueden llegar a con-
vertirse en elementos que amalgaman una
1dentidad en la que la docencia puede que-
dar reducida a componente secundario o
rrelevante. La necesidad de quebrar este
desequilibrio ha sido objeto de numerosos
trabajos sobre profesores noveles y profe-
sorado en general (Mingorance, Mayor y
Marecelo, 1993; Biggs, 1999; Zabalza, 2003;
Wulff y Austin, 2004).

Los procesos de formacion docente si-
taan el eje de la construccion de la identi-
dad del profesorado en su trabajo como
profesores, lo que significa que reorientan
sus preocupaciones desde el ambito de la
especialidad cientifica en la que se forma-
ron al ambito del aprendizaje de sus estu-
diantes. Generan, también, nuevos vincu-
los de actuacion en redes académicas con

colegas de otras especialidades con los que
poco tienen en comun desde el punto de
vista de la especialidad pero mucho desde
el ejercicio de la profesion docente (Rami-
rez Montoya, 2012). Ya en los afos 50,
Merton (1957) atribuia a la socializacion
profesional la forma en que se desarrolla la
base de conocimientos, valores y actitudes
que dirigen el comportamiento de los
miembros de un grupo profesional. No
siempre es un proceso regulado, ni si-
quiera, visible. De hecho, Weidman, Twale
y Stain (2001) lo describen como un pro-
ceso inconsciente a través del cual se ino-
culan en los nuevos profesionales los sen-
timientos de identidad con el grupo, asi
como su forma basica de actuar, lo que,
desde el punto de vista de la formacion re-
salta la importancia de las personas o gru-
pos en cuyo seno los nuevos docentes co-
mienzan su carrera profesional. Jarauta y
Medina (2012) vinculan la construccion de
la identidad docente a la propia experien-
cia de ensefianza en cuyo marco se van
construyendo los conocimientos sobre la
ensefianza. De una idea similar habia par-
tido Mendoza (2008) quien, en cambio, con-
cibe ese desarrollo como un proceso que, en
lo que se refiere a la ensefanza universi-
taria, sigue unas pautas bastante comunes
que ella concreta en 4 etapas: la fase anti-
cipatoria (becarios); 1a fase formal (prime-
ras experiencias docentes donde se cons-
truyen expectativas, prioridades y estilos
de actuacion); la fase informal (apertura a
otras actuaciones de extension e interven-
cion dentro y fuera de la universidad); la
etapa personal (en la que, la experiencia vi-
vida va dejando su poso y configurando la
forma de ser y actuar de cada docente: per-
sonaliza su trabajo y lo integra en su iden-
tidad) (Muradas y Mendoza, 2010).
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En resumen, lo que los docentes van a
ser como tales, depende, en buena manera,
del contexto de relaciones y trabajo con
que se han encontrado en el comienzo de su
carrera. Cuidarlo, saturarlo de significa-
dos, generar expectativas de eficacia y sa-
tisfaccion (que suavicen el shock de la re-
alidad y eviten el caos de unos inicios
desacompanados y llenos de inquietud),
reorientar la construccion de estos prime-
ros cimientos de la identidad desde la pers-
pectiva de la docencia (y no solo, de la
Investigacion y las publicaciones acredita-
bles), todo ello es el gran papel que la for-
macion del profesorado debe cumplir en
esta importante etapa de la induccion a la
profesion.

Y, curiosamente, éste es uno de los am-
bitos en los que la formacion docente del
profesorado se ha demostrado mas eficaz.
Los datos disponibles en los diferentes
ICEs o unidades de formacion de las uni-
versidades revelan, desde hace afos, que la
demanda de formacion tiende a concen-
trarse en un grupo de profesores y profe-
soras muchos de cuyos nombres se repiten
de convocatoria en convocatoria. Es decir,
el profesorado que ya ha tenido alguna ex-
periencia formativa siente la necesidad de
irla ampliando cada vez mas. Por el con-
trario, quienes no la han tenido, apenas
sienten esa necesidad y no demandan for-
macion ni participan en la oferta institu-
cional. En el mismo caso y, probablemente
por la misma razon, aquellas universida-
des que han establecido programas de for-
macion para el profesorado novel (que, por
su propia condicion, suele participar gus-
toso en la experiencia) son las que acaban
consolidando planes de formacion mas es-
tables y exitosos. Esa primera experiencia
formativa se convierte en la semilla que

hara crecer la demanda de formacion,
salvo que las presiones institucionales en
relacion a los méritos de investigacion y
publicaciones desvien la preocupacion ha-
cia otros frentes (Rust, 2000; Austin y Mc-
Daniels, 2007).

En las investigaciones de nuestro
grupo, GIE, nos hemos interesado mucho
por identificar el papel que la formacion
(formal e informal) ha jugado en el desa-
rrollo del profesorado. Las entrevistas sue-
len incluir preguntas y reflexiones sobre
como cada profesor ha evolucionado hacia
su madurez docente: jcomo ha aprendido a
ser un buen profesor?; /quién le ensefid a
ser buen profesor?; ;qué o quién le influyo
mas en su trayectoria docente? Las res-
puestas presentan una variedad muy rica,
con algunas constantes. Muradas y Men-
doza (2010) analizan algunos de los resul-
tados obtenidos 1dentificando 7 tipos dife-
rentes de influencias en ese proceso hacia
la propia madurez docente: los modelos de
referencia (profesores/as que ejercieron un
papel estimulante tanto de forma activa
implicandoles en tareas docentes, como pa-
siva, actuando como modelos a imitar);
modelos diddcticos (1a existencia de algin
modelo docente especifico con el que se tra-
bajara en la institucion o posteriormente al
incorporarse como docente); el grupo de
pares (el trabajo colectivo con los colegas
y/o su apoyo); la formacion pedagdgica
(cursos o experiencias formales de forma-
cion); el aprendizaje autodidacta (lo apren-
dido a través de las evaluaciones y apor-
taciones de los estudiantes; el aprendizaje
derivado de la propia reflexién sobre lo
que hacia). El aspecto mas llamativo es la
importancia que jugaron en ese proceso
algunos profesores particulares (incluidos
los directores de las tesis) con los que ese
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futuro profesor tuvo la suerte de toparse en
su carrera y que fue su primer valedor y
apoyo. Tanto en profesores como profeso-
ras, tanto en docentes de unas areas cien-
tificas como de otras, éste primer apoyo
personalizado ha sido el elemento basico en
esa primera orientacion a la ensefianza. En
cualquier caso, es el encuentro con un “otro
significativo” el que transmite ese impulso.
Frente a esa alternativa, los cursos de for-
macion, que también figuran en el listado
de respuestas, poseen una potencia mu-
cho menos significativa (menos de la mitad
en términos de menciones existentes).

4.2. Formacion docente y aprendizaje de

los estudiantes.

Tradicionalmente, la formacién del
profesorado universitario ha estado mas
vinculada a lo que pudieran ser los intere-
ses y/o necesidades sentidas del propio pro-
fesorado que a las necesidades sentidas
por su entorno en relacion al trabajo que el
profesorado realiza. De ahi que haya re-
sultado tan dificil vincular formacion y ca-
lidad de la docencia, aunque algunas refe-
rencias internacionales animan a
establecer este vinculo como un elemento
esencial de los procesos formativos (Rust,
2000; Gibbs y Coffe, 2004; Stes, Clement y
Van Petegem, 2007; Stes, De Maeyer, Gij-
bels y Van Petegem, 2010). Sefialaban
Nasr et alii (1996) que el hecho de que en
las evaluaciones de los estudiantes, los
profesores con diplomas de formacion do-
cente, salieran mejor evaluados que los
que no lo tenian, supuso un importante
refuerzo a la consolidacion de la formacion
en las universidades australianas. Tam-
bién Piccinin (1999) corrobora este efecto
positivo de la formacion sobre las evalua-
ciones de los estudiantes. Hativa (2000)

logrd, a través de la formacion, que los pro-
fesores de Derecho que recibian las peores
valoraciones de los estudiantes de la Fa-
cultad, lograran transformar sus ideas y
practicas sobre la docencia y pasaran a ser
bien valorados. En el reciente informe de
investigacion de Stes, Maeyer, Gijbels y
Van Petegem (Junio 2012) analizan empi-
ricamente los efectos de los programas for-
mativos para profesorado novel. Constatan
efectos positivos, aunque moderados, en el
aprendizaje de los estudiantes. Los autores
lo atribuyen a que la formacion no trans-
forma de forma inmediata la actuacion del
profesorado que ha participado en los cur-
sos de formacién sino que requiere de
tiempo. Por otra parte, el impacto viene ne-
cesariamente mediado por las caracteris-
ticas del contexto y los sujetos a las que
debe adaptarse la formacion.

Vincular la formacion a la mejora de
los aprendizajes de los estudiantes e, in-
cluso, a su satisfaccién con la ensefianza
que reciben de sus profesores, es una cues-
tion estratégica de alto nivel, sobre todo en
estos momentos en que todo el proceso de
Bolonia nos ha abocado a reconfigurar el
perfil docente poniendo en el centro los
procesos de aprendizaje de los estudiantes
(Pozo et alii, 2011). Un tipo de docencia
centrada en la ensefianza de una disci-
plina resulta menos novedoso para los do-
centes (cuya formacion es ante todo disci-
plinar) que una docencia basada en el
aprendizaje pues el profesorado (salvo
quienes pudieran provenir de carreras pro-
ximas a esas tematicas) dispone de escaso
background formativo en cuestiones rela-
cionadas con el aprendizaje, la motivacion,
el procesamiento mental de la informa-
cion, los sistemas de almacenaje y recupe-
racion de la informacion y, sobre todo, el
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uso que se puede hacer de todo ello en cla-
ses universitarias y de forma que se adectie
a los estudiantes a los que se atiende (Tri-
llo y Sanjurjo, 2008). Centrarse en el
aprendizaje supone convertir el aprendi-
zaje en el objeto y objetivo basico de la in-
tervencion del docente. La cuestion no es
tanto ensenar a ensenar cuanto ensenar a
reforzar el aprendizaje de los estudiantes.
Planteamiento bastante alejado del tradi-
cional desinterés de muchos docentes por
los resultados del aprendizaje, entendiendo
que eso no era su problema sino el de los
estudiantes.

Esta transformacion en las teorias im-
plicitas sobre qué es ensefiar y aprender y
cuales son las prioridades a plantearse con
respecto a ambos procesos, es algo que re-
sulta dificil alcanzar cuando el profeso-
rado no confronta sus ideas con las de los
colegas y con las de los formadores (apren-
dizaje coral). En el proyecto de investiga-
c16n sobre los Eméritos, una de las cons-
tantes mas interesantes que hemos
encontrado en sus narrativas es como esa
transformacion de las teorias implicitas
vinculadas al aprendizaje se ha convertido
en una de las caracteristicas de la madurez
docente. Cuando ellos y ellas describian
su evolucion como docentes se referian, en
casi todos los casos, a como habian pasado
de estar muy centrados, durante las pri-
meras etapas de su vida docente, en los
contenidos de las disciplinas a ir restan-
doles importancia a los contenidos para
darsela a sus estudiantes y al efecto que su
trabajo docente provocaba en ellos y ellas.
De igual manera, lo que hemos podido ob-
servar en profesores asiduos a los progra-
mas de formacion es que suelen evolucio-
nar desde un interés inicial por los
contenidos (que es la cuestion que mas in-

seguridad les genera y, a la vez, la que
mas seguridad les otorga pues es un me-
canismo de poder que les situa por encima
de sus estudiantes) a un interés por los
procesos (a medida que, a través de los
cursos, van conociendo nuevas metodolo-
gias y nuevos recursos que pueden em-
plear en la ensefanza) y finalmente, si-
tuados en una posicion de cierto dominio
de las procesos, a un interés por los estu-
diantes, periodo en el que, se podria decir,
comienza la madurez docente.

4.3. Formacion docente y desarrollo instr

tucional

La tercera gran area de aplicacion de la
formacion docente tiene que ver con el de-
sarrollo institucional. Los formadores se
convierten en developers que, junto al em-
powering individuals, buscan el academic
and institutional strategic development.
Esta es, sin duda, la modalidad de forma-
cién con mayor capacidad de impacto en la
creacion de ambientes de aprendizaje ricos
y eficaces. Sin embargo, los modelos de for-
macion al uso apenas si exploran esta via.

Como sefala Krause (2009), la univer-
sidad actual se enfrenta a no pocos desafios
que le exigen cambios profundos en la or-
ganizacion y desarrollo técnico de su mi-
sion institucional. En el elenco de desa-
fios figuran aspectos como las presiones
internacionales (en el caso europeo, todo el
proceso de convergencia al EEES, las poli-
ticas de aseguramiento de la calidad, los
rankings) y nacionales (las politicas de
acreditacion del profesorado, la financia-
cion, la marketizacion para atraer estu-
diantes, los reajustes de tipo economico);
las nuevas tendencias docentes (la priori-
zacion del aprendizaje, la formacion por
competencias, la modularizacion de los cu-
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rriculos, la incorporacion de las TIC y de la
ensenanza virtual, los intercambios, las
practicas, las nuevas politicas docentes re-
feridas a la planificacion, la evaluacion, la
Innovacion, etc.); los nuevos compromisos
asumidos en relacion a la comunidad local
y regional. En su conjunto, constituyen un
nuevo horizonte para la accion institucio-
nal que requerira poner en valor toda la ca-
pacidad que cada una de las universidades
posea para generar nuevas sinergias y re-
des intra-institucionales e interuniversi-
tarias. Obviamente, el papel del profeso-
rado resultara clave para ello. Todos estos
retos requieren de personal formado y de
trabajo cohesionado. Son proyectos con-
juntos que implican a todo el colectivo aca-
démico, tanto individual (profesorado y
personal de administracion y servicios)
como estructural (departamentos, grupos,
etc.), trabajando juntos. Schuster y Fin-
kelstein (2006) han investigado en los
EEUU la progresiva separacion entre las
dinamicas institucionales y las departa-
mentales, lo que desorienta al profesorado
y les hace perder confianza y compromiso
institucional. No esta lejos de nuestra pro-
pia experiencia esta dicotomia entre los
planteamientos macro y micro dentro de
las universidades.

Gosling (1997) identifica 5 grandes en-
foques institucionales a la hora de orientar
la formacion del profesorado universitario:
“reflective practitioner”, “educational rese-
archer”, “professional competency”, “human
resources”y “managerial”. Sinos fijamos, en
todos ellos salvo, quizas en el mas centrado
en la gestion, la formacion juega un papel
basico para alcanzar la esencia de cada uno
de los enfoques. Esencia sobre la cual, cabe
suponer, se pretende basar la mejora de la
ensenanza y el desarrollo institucional. En

problema esta en que, en muchos casos, la
formacion no constituye un subsistema re-
levante en el engranaje institucional: no
aparece en los documentos estatutarios
como un elemento clave de los planes es-
tratégicos; no se vincula a ella la calidad de
la docencia; no se le adscriben objetivos de
mejora institucional a medio y largo plazo,
etc. Algo se va avanzado, pero no mucho.
Aun a dia de hoy, cuando una universidad
pretende cambiar, lo que hace es programar
Iniciativas que tienen que ver con renova-
ci6n de infraestructuras, de titulaciones, de
formatos de carrera, de incorporacion de
nuevas modalidades de ensefianza virtual y
mayor presencia de las TIC, de busqueda de
sistemas de evaluacion o acreditacion, etc.
En pocos casos se fia el cambio a la forma-
cion del profesorado. Y sin embargo, el pro-
fesorado sera, en cualquier caso, la pieza
clave de cualquier cambio. Lo hemos podido
comprobar con el proceso de convergencia al
EEES. Valcarcel (2003) tras analizar las ac-
clones puestas en marcha por 42 universi-
dades espaniolas en relacion al EEES con-
cluyo que solo el 31,7% de ellas estuvieron
relacionadas con la formacion del profeso-
rado, aunque practicamente la totalidad de
los responsables académicos consultados
(95,2%) admitieron que esa preparacion de
los docentes tenia una importancia alta o
muy alta en el éxito del proceso.

5. Epilogo: las condiciones de una

buena formacion.

Este ultimo apartado del articulo de-
seariamos dedicarlo a extraer algunas con-
clusiones a partir de las consideraciones
realizadas sobre la formacion. En sinte-
s1s, esas condiciones para una formacion de
calidad podrian resumirse en las siguien-
tes observaciones.
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Aunque la formacion, por si misma, no
garantiza la mejora de la docencia, consti-
tuye un elemento sustancial en cualquier
proceso de cambio. La formacion no causa
el cambio, pero si lo facilita y, sobre todo,
va generando una cultura de la calidad
de la docencia, elemento nutriente de cual-
quier propuesta de innovacion. Es mas
probable que el cambio se desarrolle y lo
haga en buenas condiciones cuando va
acompanado de un proceso de formacion de
las personas que intervienen en él (Be-
nett, Crawford y Riches, 1992; Zabalza y
Zabalza Cerdeirifa, 2012).

El gran desafio es orientar ese cambio y
mejora no a los individuos sino al contexto
institucional. Las variables contextuales
ofrecen m4s resistencia al cambio y requie-
ren de enfoques formativos diferentes. Que
un profesor haga cursos de metodologia e in-
troduzca modificaciones en sus clases re-
sulta interesante pero constituye una mejora
de escaso impacto. Son los procesos que com-
prometen a varias instancias institucionales
y afectan al disefio del proyecto formativo de
las instituciones (trabajo por modulos, in-
corporacion regulada de TIC y ensefanza
virtual, seleccion de metodologias activas,
cambios en los roles de profesores y estu-
diantes, etc.) los que elevan el impacto de la
innovacion. Esos procesos grupales debe-
rian constituir una prioridad en los planes
de formacion pues requieren de importantes
esfuerzos colectivos por parte de todas las
instancias de la institucion.

La calidad de los Planes de formacion
del profesorado puede ser analizada en
torno a 4 dimensiones basicas (Zabalza,
2011): (a) el programa o documento donde
se recoge el Plan de Formacion (el status or-
ganizacional de la formacion, la filosofia y
orientacion del programa; el proceso de ela-

boracion seguido; los destinatarios, los con-
tenidos de la formacion, las modalidades de
formacion, el presupuesto y el tipo de reco-
nocimiento); (b) su proceso de puesta en
pradctica (la evolucion de la implementa-
cion y sus dificultades; las acciones desa-
rrolladas; los participantes; los costes rea-
les; los recursos disponibles; los formadores;
algunos ejemplos significativos de buenas
practicas); (c) la satisfaccién de las personas
e instancias implicadas (responsables aca-
démicos, promotores y coordinadores, pro-
fesorado participante, formadores); y (d) el
nivel de impacto obtenido (sobre el profe-
sorado participante; sobre la docencia, so-
bre la institucion universitaria, sobre los
estudiantes y su aprendizaje, sobre el pro-
pio campo de la formacion y la innovacion
docente a través de documentos, comuni-
caciones a congresos, etc.).

Un plan de formacion cumple bien sus
propositos si retne unas condiciones basi-
cas (Candy 1996): es comprehensiva (abar-
ca todos los componentes del trabajo aca-
démico); tiene un sentido anticipatorio y no
reactivo; hace propuestas basadas en la
investigacion y bien fundamentadas tedri-
camente; se basa en modelos y ejemplos de
buenas prdcticas sobre todo en el ambito de
las metodologias; esta bien integrada en el
contexto y la cultura institucional; esti-
mula la reflexion y revisién de la propia
practica; tiene un sentido de continuidad
(aprendizaje a lo largo de la vida).

Un punto débil de los actuales progra-
mas de formacion esta en que resultan ex-
cesivamente dependientes de procedi-
mientos de motivacion externa, lo que
acaba instrumentalizando la formacion y
haciéndole perder su sentido. La btisqueda
del diploma por el diploma, de puntos u ho-
ras de formacion corre el riesgo de conver-
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tirla en un proceso burocratico e inefi-
ciente, desde el punto de vista del cambio.
A veces, resulta preciso establecer un mo-
mento cero de la formacion destinado a
construir una complicidad con los forman-
dos mas rica y constructiva.

Una conexion ausente, habitual-
mente, en los programas de formacion es
la que vincula los procesos de mejora con
la ética profesional. La Society for Tea-
ching and Learning in Higher Education
(http://www.stlhe.ca), con amplia reper-
cusion en las universidades de Canada y
EEUU, ha consensuado unos Ethical
principles in University Teaching. El pri-
mero de ellos alude al buen conocimiento
de la disciplina que uno ensefa, aspecto
sobre el que no cabe discusion. El segundo
se refiere, precisamente, a la competencia
pedagogica y dice: “El profesor pedagdgi-
camente competente comunica los objeti-
vos de su curso a sus estudiantes, es co-
nocedor (aware) de la existencia de
métodos y estrategias alternativas y se-
lecciona aquel método de instruccion que,
de acuerdo con las evidencias de la inves-
tigacion (sin excluir la reflexion e inves-
tigacion sobre la propia experiencia), re-
sulta mas efectivo para ayudar a sus
estudiantes a alcanzar los objetivos del
curso”. La necesidad de progresar en esa
competencia pedagogica es la que nos ha
de llevar a buscar la formacion como un
proceso de aprendizaje a lo largo de toda
nuestra vida profesional.
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Resumen:
Formacion docente del profesorado
universitario. El dificil transito a los

enfoques institucionales.

La institucion universitaria constituye
un ecosistema de formacion con caracte-
risticas propias, algunas de ellas sometidas
a profundos procesos de cambios en la ac-
tualidad. En ese contexto, contar con un
profesorado bien preparado se ha conver-
tido en una necesidad basica que exige, a
su vez, contar con planes de formacion
como recurso estratégico basico para la
mejora y el desarrollo institucional. El de-
safio reside en como redisefar la formacion
en ese contexto cambiante que requiere de
enfoques diferentes a los tradicionales: una
formacion menos coyuntural y mas siste-
matica, con objetivos a medio y largo plazo,
menos centrada en los individuos y mas en
la institucion. Haciendo un repaso a la ex-
periencia adquirida, el articulo analiza el
sentido de la formacion del profesorado en
las universidades y los factores que le afec-
tan; las funciones que cumple y las condi-
ciones que deberia reunir para cumplirlas
adecuadamente.
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Descriptores: ensefianza universitaria,
profesorado universitario, formacion pro-
fesorado, identidad docente, desarrollo ins-
titucional, pedagogia universitaria.

Summary: University teachers trai-
ning. The hard transition from indivi-

dual to institutional approaches.
Universities are training contexts with
special characteristics, some of which are
now undergoing profound change proces-
ses. So, having a well-prepared teaching
staff has become a basic need that requi-
res, in turn, having training plans as a
strategic resource for improving the insti-
tutional development. The challenge now
lies in how to design new teacher educa-
tion programs more tailored to the chan-
ging context of the new Higher Education
institutions: less casual and more syste-
matic training, with targets from medium
to long term, training focused on the needs
of the institution rather than individual
needs. Looking back on the experience,
the paper analyzes the actual meaning of
teacher training in universities and the
factors affecting it; the functions perfor-
med by training and the conditions that
should meet to fulfill them properly.

Key Words: Higher Education, Univer-
sity Teachers, Academic Staff Training,
Teachers’ Identity, Academic Staff Deve-
lopment, Higher Education Pedagogy.

LXXIl, n® 257, enerro-abril 2014, 39-54

8
)
o
)
b

=
]
o
[

o

8
=)

=
L]
o
(7]
o
©
it

2
>
(3
t=]

ano




