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Al aproximarme al andlisis de la formacién del
profesor universitario en el dmbito de la docencia,
viene a mi mente una pegunta que he utilizado
muchas veces en actividades de formacién: “3Cémo
asi me dediqué a la docencia universitaria?”. Ante
este interrogante los profesores por lo general
recuerdan que “algin colega me pasé la voz”,
“me llamaron porque habia sido buen alumno”,
“desde que yo estaba en el colegio explicaba
a mis compaieros”, “porque siempre me gustd
ensefiar”, “porque de casualidad fallé un profesor
y me llamaron a mi y me gusté”. En fin, encontramos
una serie de motivos y circunstancias que explican
nuestra dedicacién a la docencia universitaria, que

tienen en comUn haber desarrollado esta nueva

EN BLANCO 'I 5

labor sobre la marcha, apoydndonos principalmente
en nuestro conocimiento del dmbito disciplinar, pero
regularmente sin contar con una formacién previa

para la ensefanza en el nivel de educacién superior.

No obstante la diversidad de carreras de origen y la
prontitud con la que debemos enfrentar esta nueva
labor, reconocemos una motivacién y un deseo de
brindar lo mejor a los estudiantes; nos mantenemos
en esta labor y nos dedicamos a ella porque
tenemos un compromiso con nuestros estudiantes,
con su desarrollo, con su aprendizaje y esperamos
contribuir con nuestro trabajo con el desarrollo de
mejores personas, mejores profesionales, mejores
civdadanos que a su vez contribuyan con el

desarrollo de la sociedad.

El inicio de la docencia en la universidad se realiza
sin una formacién formal previa, y aprendemos
a ensefiar, ensefiando, de manera paralela a la
prdctica y la experiencia con nuestros estudiantes.
Tradicionalmente el tema de la formacién del
docente no ha ocupado un lugar central en el
debate universitario. Sin embargo, consideramos
relevante analizar su importancia y necesidad en el
contexto contempordneo mediante la aproximacion
a las siguientes interrogantes que nos servirdn de
“coordenadas” que nos permitan aclarar la situacién
y facilitar su andlisis: gPor qué y para qué la
formacién docente? 3A quién se dirige la formacién?
3En qué formar o qué ofrece esta formacion? 3Cémo

formar? y ¢Cudn bien?

La formacién docente que se ofrece en la universidad
responde a un contexto global cambiante que
justifica su desarrollo en los Ultimos afos. Sin ir muy
lejos, tradicionalmente el conocimiento del profesor
ha resultado suficiente para ser reconocido como
un excelente docente universitario, y la universidad
como institucidon tiene muchos mds afios de los que
se empieza a considerar y valorar la formacién

docente.
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2POR QUE?

Para dar respuesta a la primera pregunta, ¢por qué
formar al docente, por qué hablar de formacién
docente, por qué dedicarnos a la formacién del
docente en la universidad? es necesario pensar en
la finalidad y misién de la universidades, y mds
precisamente analizar el modelo de ensefianza y
aprendizaje que cada institucidon tiene, propone,
desarrolla, asi como cudl es el modelo de formacién
docente que asume. Es decir, el modelo de
formacién docente no debe estar desarticulado de
la finalidad y misién de la universidad y del modelo
de ensefianza y aprendizaje que cada universidad
posee. Por lo tanto no deberiamos estandarizar
un modelo de formacién docente, sin un andlisis
previo del contexto en el que se desarrolla. El
modelo de formacién docente va a depender de
las caracteristicas propias de la universidad y de su

propuesta de ensefianza y aprendizaje.

En este sentido, entendemos que la actuacién del
profesor debe responder al marco institucional
y social donde se enmarca y de la realidad
organizativa en la que debe desarrollar su labor
(Gairin, 2003).

Coincidimos con Pérez Cabani et al (2014) cuando
afirman que la universidad tiene como finalidad la
creacién de conocimiento en un contexto temporal y
espacial determinado. Entonces, si bien su misién se
mantiene el contexto cambia, por lo cual la creacién
de conocimiento depende del contexto temporal
y espacial. En la actualidad, el conocimiento que
genera la universidad no permanece dentro de ellq,
se entiende como un servicio a la sociedad; se trata
de un conocimiento que debe comunicarse y llegar a
la sociedad; ademds constituye un bien publico, que

se debe cuidar, proteger y brindar.

“Las universidades deben ser capaces de

adaptarse a las demandas sociales y a su evolucién,

contribuyendo al progreso cientifico y técnico, pero
también a la creacién de riqueza y bienestar social”
(Pérez Cabani, Juandé y Palma, 2014). A su vez, la
universidad debe generar conciencia critica sobre
la sociedad, siendo uno de los principales centros de
reflexién, andlisis y prospectiva sobre la evolucién
de la propia sociedad. Constituye un lugar propicio
para el andlisis de la sociedad actual y sobre la
prospectiva de qué tipo de sociedad queremos, a
través de los profesionales y académicos y cientificos
que estamos formando. Ademds, es una de las
instituciones sociales que encabezan las propuestas

de solucién a los conflictos y problemas mundiales.

Cabe destacar que la universidad ha sufrido
importantes cambios como consecuencia de
transformaciones sociales y econémicas en las Gltimas
décadas (Imbernén, 2001); entre ellas destacan
la masificacién de los estudiantes, la atencién a la
diversidad, la falta de apoyo financiero publico, el
cuestionamiento de su autonomia, el interés por la
calidad, el debilitamiento de su tradicional funcién
de transmisién y generacién de conocimiento (Gairin,
2003; Zabalza, 2013; Montero, 2014) que hacen
necesario pensar en una “nueva cultura educativa”
que demanda nuevas maneras de ensefiar y de
aprender (Pozo y Monereo, 2009). Todo ello obliga
a prestar mayor atenciéon al modo de entender
los procesos de ensefianza y aprendizaje, y en
consecuencia, a las maneras de ser profesor (Austin,
2012; Barnett, 2008; Montero, 2014).

En este sentido Michavilla (2011) afirma que para
dar respuesta a la misién de la universidad en el
contexto contempordneo se requiere un modelo
de ensefianza que tome en cuenta dos requisitos:
estudiantes activos que participen en su proceso de

aprendizaje y profesores comprometidos.

El proceso de ensefianza-aprendizaje se desarrolla
actualmente en el contexto de la sociedad de la
informacién y el conocimiento, caracterizada por
una acelerada evolucién en los avances cientificos y

tecnolégicos y porun accesoilimitado alainformacién



mediante las TIC, lo que hace que el profesor no sea
el Unico depositario del saber y que los estudiantes
puedan encontrar informacién en miltiples medios
(Pozo y Monereo, 2009). Ello obliga a desarrollar en
los estudiantes habilidades para buscar, seleccionar,
analizar, compartir, producir y comunicar a partir
de esa informacién que se encuentra dispersa,
de manera parcial y fragmentada en distintos
lugares. A su vez, el aprendizaje se produce en una
realidad que cada vez es mds compleja, cambiante
y desafiante, lo que nos lleva a afirmar que estamos
formando profesionales para un mundo que no
conocen, para un futuro que no podemos predecir
ni controlar. Entonces, tenemos que educar para que
los estudiantes puedan aprender a lo largo de su
vida de modo flexible y auténomo; que puedan leer
de modo critico los cambios de la sociedad para que
sean capaces de proponer y desarrollar soluciones
ante problemas, y desenvolverse en un mundo
incierto. Asimismo el mundo laboral demanda no
solo conocimiento tedrico, sino también habilidades
sociales, de comunicacién, trabajo en equipo,
asertividad, liderazgo que permitan trabajar y

colaborar con otros.

Nos encontramos ante estudiantes nuevos que
utilizan, se informan y se comunican en tiempo
real permanentemente mediante tecnologia. Son
estudiantes que tienen nuevas formas de entender
y de relacionarse con el mundo y eso nos exige

también nuevas maneras de ensefar.

Reconocemos nuevas maneras de aprender, lo
que implica formar a los profesores para nuevas
maneras de ensefiar. En el contexto actual resulta
insuficiente una ensefianza basada Unicamente en
la transmision de informacién; es necesario pensar
en los procesos que hay que generar en el aula
y fuera de ella para que los estudiantes puedan
desarrollar los aprendizajes esperados. Se trata de
una ensefianza centrada en el aprendizaije, no una
ensefianza que solo valore el conocimiento que se
puede transmitir, ya que la informacién se encuentra

en distintos medios, en distintos lugares. Entendemos
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que el proceso de ensefianza implica seleccionar,
organizar, propiciar actividades de aprendizaje,
mediante la interaccién, el intercambio y la presencia
del profesor y los compaiieros. Actividades que se
dirijan a lograr la permanencia y la transferencia

del aprendizaje

La ensefianza centrada en el aprendizaje demanda
la redefinicidon de planes de estudio y laincorporacién
de metodologias mds activas y procesos de
evaluacién mds integral de las actividades de
los estudiantes (Montero, 2014). En este contexto,
cobra especial relevancia la formacién docente del

profesorado universitario.

2A QUIEN?2

Para que el profesor pueda dar respuesta a estas
demandas, necesita desarrollar progresivamente
sus competencias de ensefanza mediante espacios
de desarrollo profesional de la docencia y de
formaciéon que le permitan analizar y mejorar sus

prdcticas.

Por lo general, la identidad del profesor se
encuentra muy ligada a su profesién, a su disciplina
de origen, y no siempre cuenta con espacios ni
tiempo para pensar y reflexionar sobre lo que
implica ensefar y aprender y sobre como su labor
contribuye al desarrollo de estos procesos. En ese
sentido, los procesos de formacion docentes deben

ser una oportunidad de andlisis, mejora y cambio.

La formaciéon docente debe desarrollarse “con
los docentes” como sujetos de su formacion.
No se trata de ofrecer instrucciones de modo
vertical, mediante expertos que se dirijan a los
profesores para indicarles lo que “deben hacer”.
Es necesario reconocer que la formacién se dirige
a un académico o profesional que conoce bien lo
que ensefia y posee una experiencia enseifando.
Hay que evidenciar y valorar esta experiencia, asi

como su conocimiento prdctico sobre la ensefianza



] 8 En Blanco & Negro (2016) Vol. 7 N°2 ISSN: 2221-8874 (En linea)

e invitarlo a participar en su formacién, analizando
y pensando sobre qué y cdmo podria mejorar. Mds
que “formacién”, debemos hablar de “desarrollo
profesional docente”, lo que implica que el
profesor se hace cargo de su propio proceso de
crecimiento y mejora continua de su labor docente,
con el acompaiiamiento y el apoyo institucional en

los aspectos que requiera.

Se entiende que el proceso de profesionalizaciéon “se
articula a partir de la construcciéon de la identidad
profesional, las competencias profesionales, los
requisitos de acceso, la formaciéon asociada, el
desarrollo de la carrera profesional y los procesos
de evaluacién del desempeiios profesional”
(Tejada 2013:173). Més precisamente el desarrollo
profesional docente se refiere a “el proceso de
aprendizaje de los docentes a lo largo de toda su
vida profesional (...) para garantizar el desarrollo
y el fortalecimiento de competencias sociales,
éticas y técnicas en el marco de una profesién en
permanente construcciéon”. (Robalino, 2007 en
Tejada 2013: 173)

Se trata de un progresivo desarrollo de la identidad
docente integrada a su identidad profesional o
de investigador, que se dedica a la ensefanza.
En este proceso se integran las estructuras de su
conocimiento prdctico, que se basa en el ejercicio
de la enseiianza, sus concepciones sobre ensefianza
y aprendizaje y las ayudas que recibe para su
crecimiento y perfeccionamiento profesional. Al
respecto se reconoce que la identidad docente
comprende representaciones sobre su propio
rol, representaciones sobre los  procesos
instruccionales de ensefanza, aprendizaje y
evaluacién, asi como representaciones sobre
los  sentimientos que se derivan de su
actividad docente. (Nixon, 1996; Gewerc y
Montero, M.L, 2000; Monereo y Dominguez,
2014)

Es necesario acompaiiar al profesor en la
identificacion de sus  concepciones, en el
reconocimiento de sus buenas prdcticas sus

dificultades y sus necesidades

de mejora y desarrollo de sus habilidades docentes,
asi como en el andlisis de las emociones y sentimientos
que se desprenden de su labor, para analizar e
incorporar posibles cambios que permitan atender
sus dificultades y enfrentar mejor las demandas de

aprendizaije de los estudiantes en el contexto actual.

2QUE?

Como sefialamos, es necesario reconocer el
conocimiento prdctico del profesor, basado en su
experiencia docente acumulada, para analizar e
identificar las necesidades de desarrollo docente
que permitan dar respuesta a la mision de la
universidad, a las demandas sociales y a los

procesos de aprendizaje.

Existen diversos estudios y publicaciones que
buscan identificar las competencias docentes que
requieren desarrollar los profesores universitarios
(Mas Torrells, 2012; Zabalza, 2009) asi como
caracterizar a los mejores profesores universitarios,
a los mds valorados por sus estudiantes (Das, 1996;
Cataldi, 2004; Cabalin y Navarro, 2008; Bain,
2005; Ramsden, 2003; Casero Martinez, 2010;
Zabalza y Zabalza, 2012 en Del Mastro, 2012).

Sin dnimo de detallar y organizar las diversas
competencias que se requieren para el ejercicio de la
docencia universitaria, reconocemos caracteristicas
que pueden agruparse en tres grandes dimensiones.
La primera consiste en el dominio del contenido, ya
que el profesor debe conocer lo que ensefia, contar
con sélidas bases conceptuales, ser un especialista
en lo que va a ensefiar y preocuparse por
mantenerse actualizado en su drea de conocimiento.
Se espera, asimismo, que desarrolle una mirada
multidimensional e interdisciplinar del contenido, y
un enfoque contextualizado que permita establecer
conexiones o aplicaciones entre lo que se enseha y
el entorno social o laboral, asi como con la vidaq,
intereses y experiencias de los estudiantes. Asimismo,

la seleccién y organizacién de los contenidos deben



darse en el marco de un plan de estudios, y del
perfil que el estudiante estd desarrollando dentro

de una carrera.

La segunda dimensién es la pedagdgica, en la
que generalmente se concentran las ofertas de
formacién docente. Comprende las capacidades de
planificacién, de programar un silabo o una clase;
la seleccién de las estrategias de ensefanza vy
aprendizaje; el dominio de diversas metodologias
(presentaciones efectivas, métodos activos, métodos
colaborativos, entre otros); el disefio y uso de
diversos recursos, especialmente incorporando el
uso de TIC y todo lo referente a los procedimientos y
sistemas de evaluacién de los aprendizajes. Se trata
de una dimensién que permite mejorar la manera
de ensefiar para lograr mejores aprendizajes. Es
un conocimiento que no debe limitarse al aspecto
técnico, pues requiere ir acompanado de una
reflexion sobre el por qué y para qué seleccionar
uno u otro procedimiento para ensefiar y evaluar
en funcién de los resultados de aprendizaje. Todo
contenido no se ensefa de la misma manera, es
necesario pensar en la finalidad del aprendizaje
de cada contenido como base para seleccionar la
mejor manera de hacer que el alumno aprenda. El
contenido ademds de los conceptos y temas de la
disciplina, debe incorporar las habilidades, técnicas,
los valores y actitudes, que los estudiantes necesitan

desarrollar y aprender.

Finalmente, hay una dimensién personal que,
de acuverdo a las investigaciones ya citadas,
es aquella que los estudiantes valoran mds en
sus profesores. Esta dimension tiene que ver
con la persona del profesor, sus emociones y su
vinculo con los estudiantes, su interés por que los
estudiantes aprendan; su compromiso en el proceso
de ensefanza y de aprendizaje; la manera de
comunicarse e interactuar en aula, su preocupacién
por generar un clima de respeto, cordialidad,
participacion y trabajo en aula. Las investigaciones

y la psicologia del aprendizaje demuestran que el
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refuerzo positivo es el mejor mecanismo para lograr
resultados favorables, esto quiere decir buscar lo
positivo que tienen nuestros estudiantes para hacer

de ellos mejores aprendices, mejores personas.

Si bien es necesario considerar estas tres dimensiones
como contenidos de la formacién docente, coincidimos
con Monereo (2010: 157) cuando afirma que la
formaciéon docente orientada a “Modificar lo que
se hace en clase, las prdcticas, siendo una dimensién
importante, con frecuencia olvidada u obviada
por la formacién al uso, no resulta suficiente para
un cambio profundo y sostenible, si dejamos
intactas, por una parte las concepciones, creencias
percepciones y representaciones del docente
sobre su rol, y el significado de ensefiar, aprender
y evaluar su materia, y por otro las emociones y
sentimientos asociados a esas concepciones en las

estrategias que pone en juego en el aula™

Es decir que los contenidos de la formacién deben
considerar las tres dimensiones, y a su vez permitir el
andlisis de las concepciones y emociones asociadas

a sus prdcticas.

2COMO2.

Es necesario repensar la formacion del profesorado
universitario de modo tal que exista coherencia
entre el modelo de formacién y el modelo de
ensefianza-aprendizaje que se busque practicar:

Mds precisamente, se debe considerar que:

“Una formacién del profesorado que tenga como
meta promover docentes universitario capaces de
ensefiar a aprender y a pensar a sus estudiantes
deberia “predicar con el ejemplo” y plantearse
a partir de los mismos principios y con métodos y
actividades parecidas a las que se espera que los
docentes empleen en su ejercicio profesional, en sus
respectivas aulas universitarias”(Monereo y Pozo,
2003: 21)
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Existen distintos modelos de formaciéon docente
permanente que se han venido desarrollando
principalmente desde los afios 70 en adelante y han
sufrido una serie de transformaciones hasta nuestros
dias (Imbernén, 2007). Todos ellos han estado
dirigidos a capacitar a los profesores para mejorar
sus prdcticas desde modelos individuales centrados
en la asistencia a conferencias o cursos dados por
expertos, pasando por talleres prdcticos para el
aprendizaje de estrategias, hasta el desarrollo de

innovaciones mediante redes docentes

En el nivel universitario encontramos con frecuencia
modelos centrados en la especializaciéon o
actualizaciéon del contenido, mediante cursos o
diplomas de posgrado o maestrias, que acreditan
que el profesor domina el contenido que ensefa.

También se desarrollan modelos centrados

en el aprendizaje de metodologias o en la
incorporaciéon de nuevas tecnologias, centrados en
aspectos instrumentales de planificaciéon docente,
metodologia y evaluaciéon. Mediante estos modelos,
especialistas brindan al profesor pautas sobre cémo
debe planificar, qué estrategias y recursos emplear
y cdmo evaluar, sin necesariamente considerar su

prdctica.

En las Ultimas décadas se han desarrollado modelos
de formaciéon mds situados que proponen situaciones
de aprendizaje mediante la experimentacién vy
situaciones vivenciales que se espera puedan ser
mds significativas para los docentes y faciliten la

transferencia a su prdctica en aula.

Sin embargo, una mirada critica sobre estos modelos,

nos hace observar que no siempre han producido los

Tabla 1 Comparacién entre los enfoques de formacién del profesorado prevalecientes

Categorias Enfoque
Programa Significado de " Método y técnicas
instruccional
formativo formar referido usuales
Modalidades P
.. Presentacion de
. Modelar para que | Instruccién
Pre- Pre-definido y , modelos y
. pueda directa de i
constructivista cerrado . . exposicion
reproducirse operaciones .
dialogada
. Andlisis de casos,
. Conflictuar para i . .
. Indefinido y . Reflexion en y | uso de historias
Re-constructiva . gue se optimicen C s .
abierto sobre la accién | profesionalesy
los procesos .
anecdotarios.
Pensamiento en voz
Re-describir para | Cesion del altz, anallsks de
segmentos
, Acotado y que se adopten control y . .
Co-constructiva . i, L interactivos,
negociado decisiones regulacion de . .
. . situaciones de
autdnomas las decisiones .
docencia
compartida.

[m]

Fuente: Monereo, C. (2010), “La Formacién del profesorado: una pauta para el andlisis e intervencién a través de Incidentes Criticos”, en Revista

Iberoamericana de Educacién, 52, pp. 148-179



cambios esperados en las prdcticas de los docentes

con sus estudiantes.

“Parece poco discutible que los modelos formativos
tradicionales para la formacién del profesorado,
que de hecho continban siendo hegeménicos, no
aporten los conocimientos y competencias exigibles
para afrontar los problemas mds comunes de la

prdctica educativa”: (Monereo, 2010: 150)

Ante estas limitaciones, han surgido modelos que
reconocen el conocimiento prdctico del profesor
basado en su experiencia e integran procesos de
reflexiéon en y sobre la accién (Schén, D., 1992 vy
1998). También se han desarrollado modelos que
valoran la interaccién entre colegas mediante la cual
se comparten nuevas prdcticas y se intercambian

experiencias.

Al respecto, Monereo (2010) analiza desde un
enfoque psicoeducativo tres modalidades que

prevalecen en la formacién del profesorado: pre-
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constructiva, re-consructiva y co-constructiva como
se muestra en la siguiente Tabla.

En la modalidad pre-constructiva la formacién
se basa en un programa definido en cuanto a
los temas, actividades, tiempos y espacios, en
el cual se presentan una serie de conocimientos
y procedimientos que se espera que el docente
adapte, pero generalmente no considera las
condiciones reales, lo que limita su transferencia de

modo directo.

La modalidad

autoobservacion de la prdctica y el papel del

re-constructiva  considera la
formador consiste en generar discusién y ayudar
a aclarar las dificultades que se detecten. Si bien
estos espacios pueden generar mucho andlisis, pero
no necesariamente producen cambios sustantivos en

las prdcticas.

Una tercera modalidad es la que propone de

manera  co-constructiva  una negociaciéon  del

programa formativo con los profesores, con el fin

Tabla 2 Esquema para clasificar tipos de formacién detectados

Formacién Formacién Actuaciones Actuaciones
orientada participada, institucionales de | institucionales de
verticalmente orientada apoyo activo, apoyo indirecto
horizontalmente directo
Conferencias Jornadas Apoyo docente, Convocatorias
intercambio de asesorias formacioén
experiencias
Jornadas Talleres ltinerario formacién | Documentacién
expositivas especifico docente
Seminarios Foros Grupos de docencia | Elaboracién
reconocidos publicaciones
Seminarios de
estrategias
Fuente: Rue, J. & de Corral, I. (2007). Significados de la “Formacién docente” en las universidades espariolas en el marco del EEES. REDU. Revista de

Docencia Universitaria, 5(2), 1-23.Recuperado de: http://upcommons.upc.edu/bitstream /handle/2117/12220/Corral_Rue_REDU.pdf
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de ajustarlo a sus necesidades y contexto laboral
(Monereo, 2010). Se propicia también el andlisis de
las “practicas, pero con la finalidad de redescribirlas
a partir de los conocimientos y experiencias del
proceso de formacién, guiado por el formador
como mediador que ofrece ayudas adaptadas a
las necesidades de formacién expresadas por los

docentes para mejorar y cambiar sus prdcticas.

Si bien esta Gltima presenta mejores resultados con
respecto a los cambios en la prdctica, estos cambios
suelen producirse anivel formal, porlo que se propone
complementarlo con el andlisis de los problemas o
incidentes criticos que permiten acceder a niveles
de cambio mds profundos no solo en las estrategias,
sino también en las concepciones y emociones de
los profesores con respecto a su enseifianza y al
aprendizaje. (Monereo, 2014; Monereo, Wiese y
Alvarez, 2013; Bilbao y Monereo, 2011).

De manera complementaria nos parece importante
revisar el esquema propuesto por Rué y de Corral
(2007) para clasificar los tipos de formacién
docente, atendiendo al nivel de participacién de la
universidad como institucion formadora: formacién
mdas vertical v horizontal, o apoyos mds directos o
indirectos a iniciativas de desarrollo de los propios

docentes.

La formacién orientada verticalmente comprende
actividades en las que los expositores presentan
sus ideas y experiencias, asi como seminarios en
los que se exponen estrategias de ensefianza y
aprendizaje. De oro lado, las actividades orientadas
horizontalmente son conducidas por especialistas
y los participantes se involucran de manera
mucho mds activa, a través del intercambio de
experiencias de los profesores, talleres vivenciales,
foros y conversatorios donde los profesores tienen
la oportunidad de interactuar, participar y analizar

y reflexionar junto con especialistas en estos temas.

Otras formas de organizacién son las actuaciones

institucionales de apoyo activo o directo, como

el acompaiamiento en aula, y el asesoramiento
personalizado, desde una enfoque de ayudas
ajustadas, que no implica control o supervisiéon, asi
como actividades dentro de un itinerario que la
institucion le pueda ofrecer y los grupos docentes
que intercambian experiencias, se autoforman vy

elaboran y desarrollan mejoras e innovaciones.

Por Ultimo, encontramos actuaciones institucionales
de apoyo indirecto, que comprendan actividades o
recursos abiertos como convocatorias a formacién,
proporcionar documentacién sobre docencia vy
recursos para el aprendizaje, o publicaciones sobre
las experiencias de los profesores que permiten

sistematizar y compartir sus experiencias.

A modo de sintesis, los modelos de formacién
y desarrollo docente que se adopten deben
superar los enfoques centrados en el contenido y
aquellos técnicos, centrados en la aplicaciéon de
métodos y técnicas elaborados desde fuera del
profesor. Es necesario involucrar progresivamente
a los profesores como sujetos de su formaciéon y
desarrollo docente, promoviendo actividades en
las que participen en su disefio, en el intercambios
de experiencias, en la elaboracién, ejecucidn,
sistematizaciéon y evaluacién de propuestas de
mejora e innovacion que respondan a necesidades
auténticas de cambio.

Recogiendo los aportes de Monereo 2010, Sanjurjo
2012 y Perrenoud,2004 y 2006, la formacién del
docente universitario mds que ofrecer un conjunto de
principios metodolégicos centrados en un enfoque
tecnolégico que responda al cémo, debe brindar
espacios y dispositivos que permitan analizar sus
prdcticas y reflexionar sobre el por qué y para
qué de las mismas. El cdmo ensenar es importante
pero dentro de un marco de reflexion de las propias
prdcticas desde el por qué y para qué de la
ensefianza, el andlisis de la finalidad de la disciplina
que se ensefia, el reconocimiento de los estudiantes
y su proceso de aprendizaje, la institucion vy el
contexto social en el que se desempeiia la labor

docente.



A MODO DE CONCLUSION

Finalmente, cuando desarrollamos actividades de
formacién docente debemos tener informacién
sobre cémo y cudn bien se estd llevando a cabo.
Es necesario recoger informacién que permita
valorar el impacto de la formacién en la mejora y

transformacién de lo que ocurre en el aula.

Se requiere definir y contar con mecanismos que
permitan verificar la construcciéon de un conocimiento
docente propio y contextualizado basado en la
planificacién, aplicacién, andlisis y reflexion de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Se busca
que el profesor construya un conocimiento situado,

basado en su prdctica y en su mejora progresiva.

Es necesario propiciar, a nivel institucional, una
reflexion y una valoracion del impacto de las
actividades de formacién sobre cémo las prdcticas
pedagdgicas en las aulas y su contribucién con el
desarrollo del modelo educativo al que se aspira.
Resulta insuficiente contar con un modelo educativo
muy bien disefado en un documento, por lo que es
necesario generar espacios donde los profesores
puedan reconocerlo, puedan hablar, interactuar,
reflexionar sobre ese modelo y sobre las dificultades
y posibilidades de implementarlo en las aulas, en la

prdctica.

s recio” S

Finalmente, para valorar los resultados de la
formacién en la identidad docente del profesorado
es necesario analizar los cambios que se han
producido en tres niveles:

Cambios en sus ideas, sus creencias y concepciones
sobre lo que es ensefiar y aprender. Se espera que,
a través del proceso de formacién, los profesores
conciban su rol docente, mds centrado en el alumno
y en su aprendizaje mds que en el contenido y en

su transmision.

Es necesario también identificar los cambios que
se producen en la labor del docente en el aulq,
en sus estrategias de ensefanza, evaluacién y
gestion dirigidas principalmente a desarrollar
un aprendizaje integral, profundo, significativo y
situado, entre otras caracteristicas. Pero ademds,
hay que valorar los cambios en sus emociones y
sentimientos. Se espera que, gracias a los procesos
de formacién, los profesores se sientan mds
comprometidos, motivados, confiados, apasionados
con su trabajo, por lo que hacen en el aula y con
sus estudiantes; que se sientan que la institucion
reconoce su labor y la dedicacién en su desarrollo
profesional docente, en su mejora continua al servicio
del aprendizaje la formacién integral.

AUSTIN, A. (2012).
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