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RESUMEN

La formacién inicial del profesorado universitario es uno
de los avances mds importantes para lo mejora de la
calidad de la docencia en las Instituciones de Educacién
Superior. Esta formacién se asienta en la idea bdsica de
que el mejor modo de responder a los desafios planteados
desde la sociedad del conocimiento y del aprendizaje a lo
largo de la vida, es la profesionalizacién de la docencia
universitaria. Esta profesionalizacién se concreta en el Titulo
de Especialista Universitario en Pedagogia Universitaria de
la Universidad Politécnica de Valencia. De este programa
se describen sus caracteristicas mds relevantes, como el
modelo formativo en el que se fundamenta, los objetivos,
la estructura y las estrategias de ensefanza-aprendizaje.
Del mismo modo, se presentan algunos de los resultados
obtenidos en la evaluacién realizada a una muestra de
profesores de sus 10 promociones.

PALABRAS CLAVE: Formacién del profesorado univer-
sitario, calidad de la docencia, profesionalizacién docente.

Initial university teacher training: the University
Specialist diploma in University Teaching of the
Universidad Politécnica de Valencia

ABSTRACT

The initial training of university teachers is one of the most important steps in improving the
quality of teaching at higher education institutions. This training is rooted in the fundamental
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idea that the best way to respond to the challenges posed by the knowledge and life-long
learning society is the professionalization of university teaching. This professionalization is
defined in the university specialist diploma in university teaching of the Universidad Politécnica
de Valencia. This paper describes the most relevant characteristics of the program, such as the
model on which training is based, its objectives, structure and teaching/learning strategies.
It also presents some of the results obtained in the evaluation of a sample of teachers who
have participated in the program along its ten-year existence.

KEY WORDS: University Teacher Training, Teaching Quality, Teacher Professionalization.

1. Introduccion

La formaciéon pedagdgica, ya sea inicial o permanente, de los profesores
universitarios es una realidad relativamente reciente en nuestro pais; es cierto que
en el momento actual casi todas las universidades espariolas ofrecen algin tipo de
formacién a su profesorado, siendo cada vez mas comun la existencia de ofertas
formativas variadas. Sin embargo, esta formacién tiene un carécter voluntario, con
un enfoque individual, se lleva a cabo desde instituciones que, en ocasiones, no
tiene continuidad, v sin un marco comun referencial sobre el que poder trabajar,
por consiguiente, con formatos muy distintos.

Si centramos la mirada en el exterior de nuestro contexto, el balance es similar,
ya que a pesar de contar con una tradicién mas extensa (las universidades tanto
en los paises anglosajones como francéfonos llevan trabajando sobre este tema
desde hace més de 25 anos) la diversidad de sus experiencias sigue siendo la
nota dominante, asi como el escaso reconocimiento que recibe respecto a la
investigacién vy la escasez de estudios sobre la eficacia de diferentes estrategias;
problemas que, en suma, no difieren sustancialmente de los que “padecemos” en
nuestro pais.

No obstante, la situacién estd cambiando de manera significativa, toda vez
que la problematica de la formacién pedagégica de los profesores universitarios
ha ido abriéndose un hueco importante en congresos, reuniones cientificas,
publicaciones, etc., dedicados tanto a analizar los factores relacionados con la
calidad de la ensefianza, como con la innovacién y la formacién.

La formacién del profesorado es, como afirma Fullan (2002), la mejor solucién
y el principal problema cuando se trata de implementar procesos de cambio
en educacién. Es la mejor solucién porque todos necesitamos aprender en
cualquier momento de nuestra vida profesional y personal. Sin formacién no hay
crecimiento ni desarrollo. Sin embargo, es un problema porque nadie aprende si
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no estd motivado para ello. Un problema que estriba en encontrar la manera de
implicar al profesorado, teniendo presente que la Universidad como organizaciéon
no destaca por la importancia que concede a este tipo de conocimiento, més bien
al contrario, se trata de una cultura en la que prevalecen otros valores.

Asi, pues son dos los argumentos mas relevantes sobre los que asentar este
objetivo. El primero se centra en la profesionalizacién de la docencia universitaria
como requisito previo para, en segundo lugar, poder desarrollar modelos de
formacién pertinentes y eficaces que logren instalarse en una cultura, como la
universitaria, en la que ya existe un conjunto de normas, valores, significados,
pautas de socializacién, etc., ligados a la actualizacién de los saberes y en el que la
formacién sobre la docencia debe encontrar lugar en un espacio que, en absoluto,
esta deshabitado (ESCUDERO, 1999).

2. La profesionalizacion de la docencia

La profesionalizacién de la docencia es la consecuencia légica (aunque atin no
sea una realidad) que se deriva del deseo de afrontar las tareas formativas en la
universidad con un cierto sentido de responsabilidad y de eficacia.

Cuando se plantea la actividad docente como una actuacién profesional,
estamos considerando al mismo nivel el ejercicio de la docencia (que posee
sus propios conocimientos y condiciones) y el dominio cientifico de la propia
especialidad. Como actuacién especializada, la docencia posee su propio d&mbito
de conocimientos. Requiere una preparacién especifica para su ejercicio. Como
en cualquier otro tipo de actividad profesional, los profesionales de la docencia
deben acreditar los conocimientos y habilidades exigidos para poder desempenar
adecuadamente las competencias vinculadas a las funciones que deben ejercer.

La recuperacién, todavia titubeante, de esa naturaleza profesional de la actividad
docente, requiere, como condicién previa, separarla de otras dimensiones que
caracterizan y completan la identidad profesional del profesor/a universitario.

El primer punto de referencia para el andlisis de la funcién docente del
profesorado universitario, se asienta en la afirmacién de la profesionalidad de dicha
funcién y de las condiciones que, como cualquier otro desemperfio profesional,
exige la docencia: conocimientos, destrezas, actitudes, valores y virtudes propias,
requisitos de entrada y un proceso de progreso en la carrera profesional, a través
de modelos de evaluacién, pertinentes al desempefio profesional, que tengan
consecuencias en su carrera profesional (FERNANDEZ, 2003).
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Para seguir avanzando en la construccién de esta profesién, no es suficiente
admitir la necesidad de establecer mecanismos diferenciadores respecto de otras
dimensiones que conforman la identidad del profesorado universitario. Debemos
buscar, ademas, los ejes que articulen esa “reconstrucciéon”’ de la tarea docente,
siendo conscientes de que, en este terreno, nos estamos situando a caballo entre los
nuevos valores emergentes y aquellos que ya se encontraban en el espiritu original
de la institucién universitaria. En este sentido, se pueden resaltar algunos de esos
ejes constitutivos de la nueva profesionalidad en la docencia universitaria:

a) Como afirma Donnay (1996), uno de los ejes fundamentales que definen
esta profesionalidad renovada es, sin duda, la reflexién sobre la préactica. Este
principio es una condicién indispensable para garantizar la capacidad de los
profesores para adaptarse y si es posible prever los rapidos cambios que la
nueva sociedad del conocimiento plantea a sus tareas profesionales.

Si algtn perfil de profesor se asume en la actualidad, es el profesor como sujeto
critico, reflexivo, abierto al cambio. Desde la publicacién de los trabajos de
Schon: The Reflective Pactitioner (1983), Educating the Reflective Practitioner
(1987) v The Reflective Turn (1991), la idea de un profesional reflexivo se
ha convertido en uno de los pilares basicos del perfil del profesor. Segin
Schoén (1992), un profesional debe saber, saber hacer, saber moralmente
y reflexionar sobre su accién. El profesor, para conocer su oficio y estar al
dia, necesita de la reflexién planificadora, antes de emprender una accién
formativa; de la reflexién activa, aquella que se ejecuta en la préctica real;
y de la postactiva, que evalta la practica una vez finalizada. En todos los
casos, la reflexién tiene que estar documentada y contrastada, y debe poner
en marcha procesos de reajuste y mejora.

b) Otro aspecto fundamental que define el perfil profesional del profesor
universitario es el del trabajo en equipo vy la cooperacién. Se trata, sin
duda, de un cambio fundamental en la “cultura profesional”. Implica, entre
otras cuestiones, entender la educacién como un acto colegiado, construir
comunidades de préactica v aprendizaje. Se trata, en suma, de una nueva
cultura basada en el concepto de equipo docente.

Como estrategia innovadora, hablariamos de concebir la tarea de los
profesores mas alla del aula y del grupo para situarla en el contexto mas
amplio de la institucién, en la que el eje de trabajo sean los proyectos
educativos integrados.

c) Un tercer elemento fundamental que debe formar parte de las competencias
que se le exijan a un profesor universitario, se centra en el desplazamiento
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del centro de interés desde “el sujeto que ensena al sujeto que aprende”
(DUNKIN, 1995), es decir, pensar la ensenanza desde el aprendizaje.

En la configuracién de la identidad profesional de los docentes universitarios
es necesario el paso de ser simple “especialista en la materia” a ser “didacta
de la disciplina” (ZABALZA, 2002). El desplazamiento no es sencillo, pues
implica una preparacién adecuada para liberarse de la presién de la logica
academicista y poder situarse en otra perspectiva mas ligada a los contextos
y procesos de aprendizaje (BAIN, 2006).

d) Por ultimo, aunque no por ello menos importante, es necesario reivindicar
para la profesién docente la dimension ética. Muchos de los problemas que se
producen en la practica son problemas de caracter mas ético que técnico. Sin
entrar a profundizar en un tema que nos llevaria lejos, queremos decir que,
en el fondo, esta dimensién ética supone recuperar el sentido de compromiso
y responsabilidad con el trabajo que hacemos, lo que significa intentar hacer
lo mejor posible las tareas que, como profesionales, nos corresponde hacer.
Como afirma Michavila (1998), “no puede haber excusas para justificar la
negligencia profesional o la incompetencia organizativa basdndose en razones
de libertad de ensenanza o autonomia. Debe fundarse la tarea académica en
un sentido de responsabilidad social mayor”.

3. La Formacioén Inicial del Profesorado Universitario

La profesionalizacién del profesorado novel es considerada en estos momentos,
a nivel internacional, uno de los avances para la mejora de la calidad de la docencia
en las Instituciones de Educacién Superior. La modalidad formativa mas utilizada
en la mayoria de centros adopta el formato de programas de larga duracién
continuada, con una extensién promedio de uno o dos afos. Sin duda, este
modelo permite una transformacién real de las practicas docentes. Los modelos
maés innovadores, siguiendo el paradigma del profesional reflexivo, se centran en
programas basados en la reflexién sobre la propia préactica y la revisiéon colectiva
de las actuaciones docentes. La idea clave es que los profesionales aprenden mas
a través del andlisis estructurado de la propia practica (PICCININ, 1999).

En este tipo de programas, el eje principal sobre el que se construye el curriculum
formativo es la experiencia profesional y la actividad diaria de la practica docente.
Esta aproximacién parte de los principios esenciales del aprendizaje adulto: la
participacién activa en el proceso de aprendizaje y la corresponsabilidad en el
mismo. La reflexién individual no es el tnico elemento presente, ademas de la
confrontacién con la teoria; debe complementarse con el didlogo vy el contraste de
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otros colegas, lo que da lugar a nuevos conceptos y generalizaciones que requieren
ponerse en practica para constatar su eficacia y efectividad, iniciandose asi un
nuevo ciclo de aprendizaje.

Desde el punto de vista tedrico, la formacién inicial plantea algunas cuestiones
relevantes que la distinguen de otras acciones formativas, pensadas para otras
etapas del desarrollo profesional docente. Entre estas cuestiones cabe destacar los
momentos para llevar a cabo dicha formacién vy los problemas de la socializacién
del profesor principiante.

3.1. Los momentos para llevar a cabo la formacion inicial

Como afirma Marcelo (1991), la formacién inicial del profesor hace referencia a
las actividades organizadas que facilitan la adquisicién por parte del futuro profesor
de los conocimientos, destrezas y disposiciones requeridas para desempenar
tal actividad profesional. Asi, al menos, es como se entiende en los niveles de
ensenanza primaria y secundaria. Sin embargo, en la universidad esta formacién
antes de entrar en la carrera profesional (pre-service) es poco habitual. Si nos
centramos en el contexto espafiol, hasta donde conocemos, no existe ninguna
experiencia pre inicio de la actividad profesional. Si analizamos las acciones en
otros contextos, se encuentran ejemplos de este modelo. Estados Unidos seria un
buen ejemplo, ya que la mayor parte de la formacién de los docentes universitarios
tiene lugar como ayudantes de docencia, asi los graduados ganan experiencia
docente y financiacién antes de incorporarse a su primer puesto de trabajo

(GIBBS, 2001).

Sin embargo, a tenor de las experiencias mas recientes e innovadoras, tanto
en el Reino Unido como Australia o Noruega (donde la formacién inicial es
obligatoria), se estd desarrollando el modelo de formacién inicial durante los
primeros afios de docencia (in.service). El ejemplo de Oxford Brookes University
es bastante representativo de un curso de larga duracién, que se certifica con un
Diploma de Estudios Superiores o similar (RUST, 1996).

Se podria decir que existe un tercer nivel relacionado con programas de
postgrado o doctorado similar al doctorado en Artes americano y que se desarrolla
en diversas universidades estadounidenses, canadienses y australianas, si bien no

parece que sea esa la corriente que prevalece en el contexto europeo (PICCININ,
1999).

El modelo en el que nos vamos a centrar es el de segundo nivel, aquel que
se realiza cuando el profesor ya estd contratado y se encuentra en los primeros
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anos de docencia. Este modelo tiene ventajas v desventajas. Entre las desventajas
se encuentra que, durante esta etapa profesional, la carga de trabajo es alta
(realizacién de tesis, aprendizaje de las asignaturas, etc.), aunque a la luz de
las investigaciones sabemos que los profesores que asisten a estos programas
aumentan la probabilidad de presentar su doctorado a tiempo, ademas de reducir
la ansiedad yv mejorar la eficiencia docente. La gran ventaja de este modelo de
formacién es que, aunque sucede en los primeros anos de docencia, se estructura
a partir de situaciones relacionadas con la practica diaria y permite articular teoria
y préctica, estableciendo un buen marco de referencia para el futuro desarrollo
profesional.

3.2. La socializacion del profesor de universidad principiante

Este es uno de los factores que tiene méas importancia a la hora de justificar
programas de iniciacién especificos para los profesores. La Universidad, como
cualquier organizacién, posee una cultura, creencias, normas, valores, etc. Los
primeros anos de docencia suponen un proceso de adaptacién a ese nuevo
contexto, del que tienen una imagen, generalmente reciente, de su periodo como
alumnos.

En este sentido, son bastantes los estudios que se han llevado a cabo sobre
las dificultades de los profesores noveles, aunque no precisamente en el contexto
espanol. Fuera de nuestras fronteras, McKeachie (1986), conocido experto
norteamericano, con mas de 45 anos supervisando y formando a profesores
universitarios y autor de la obra Teaching Tips, que tiene como principal
objetivo ayudar a los profesores de primeros anos de universidad a resolver més
facil y efectivamente los problemas con los que se encuentra; afirma que los
principales problemas se encuentran, sobre todo, en la ansiedad y sentimientos
de incompetencia. Por lo que si un profesor novel aprende técnicas para romper
el hielo inicial, para estimular la participacién de los alumnos, para organizar el
material del curso, es mas probable que su “iniciacién” sea mas feliz, encuentre
que ensenar es divertido, disfrute de emplear el tiempo en ello y llegue a ser un
buen profesor.

Estudios como los de Mager vy Myers (1982) indican que el tiempo es el
principal problema de los profesores principiantes: tiempo para realizar el elevado
nimero de tareas de investigacién, administrativas, etc. El sequndo problema que
muestran es el tratar con los comparieros, situarse, colocarse en la institucién,
aprender la cultura, los valores, la historia no escrita. ..
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Una de las investigaciones mas amplias y documentadas es la llevada a cabo
por Fink (1985), con 100 profesores (88 varones, 12 mujeres) de Facultades de
Geografia en los Estados Unidos en su primer afio de docencia. De los datos
recopilados quisiéramos destacar el papel tan relevante que estos profesores
atribuyen a los comparieros. Asi, el 80% mostré que esperaba de los companeros
ser invitado a participar en sus clases, ser observado por el companero, discutir
problemas de ensefianza, explicar cuestiones sobre recursos, criterios de evaluacion,
etc.

Frente a este dato, corroborado en los escasos estudios esparioles (CRUZ TOME,
1993; MINGORANCE, MAYOR y MARCELO, 1993; FERNANDEZ y MAIQUES,
1998), la realidad nos muestra que el colectivo universitario se caracteriza, como
afirma Rodriguez (1994), por un sentimiento de isolacién de los colegas y una
pérdida de comunicacién con todos aquellos externos al propio departamento, asi
como un desconocimiento de los recursos existentes en su entorno.

Una vez descritos los aspectos destacables en relacion con la profesionalizacién
del oficio de ser profesor/a universitario y de establecer brevemente las caracteristicas
diferenciadoras de la formacién con profesores noveles o principiantes, nos vamos
a centrar en el Programa de Especializaciéon en Pedagogia Universitaria de la
Universidad Politécnica de Valencia como ejemplo de lo que pretende ser un
modelo de formacién dirigido fundamentalmente a profesores en sus primeros afnos
de docencia (aunque también lo puede realizar profesorado con mas experiencia)
y con el objetivo de iniciar su profesionalizacién de la docencia universitaria.

4. Eltitulo de Especialista en Pedagogia Universitaria
de la Universidad Politécnica de Valencia

El contacto con la Asociacion Internacional de Pedagogia Universitaria v con
los diferentes programas relacionados con la formacién de profesores universitarios
nos lleva, en el afio 1998, a plantear un programa de formacién inicial para
profesores noveles que se encuentren en sus primeros anos de docencia. Para
poner en marcha este Programa se toma la decisién de buscar algin referente. En
esta etapa se conoce el Programa de Formacién Inicial de Docencia Universitaria
(FIDU) organizado por la Universidad Auténoma de Madrid, a través de su Servicio
de Ayuda a la Docencia Universitaria (SADU) y dirigido en aquel momento por la
profesora Maria Africa de la Cruz Tomé.

Fruto de dicho trabajo previo, surge el Programa de Formacién Inicial para
Profesores Universitarios (FIPPU). La filosofia era atrevida y comprometida,
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pero eso fue precisamente lo que nos parecié mas interesante. Se alejaba de los
formatos mas tradicionales de formacién y parecia adecuado para buscar una
clara integracién teorfa practica. Su estructura se parece bastante a los modelos
formativos del mundo empresarial, combinando muchas y diferentes estrategias
formativas v apoyandose, sobre todo, en la capacidad de los propios profesores
para disenar su proceso de desarrollo profesional en un contexto totalmente
cooperativo.

Destaca el hecho de que su concepcidn, diseno, implementacién y desarrollo se
ha llevado a cabo desde el Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad
Politécnica de Valencia con total autonomia y contando con el apoyo de todos los
equipos rectorales en sus ya diez ediciones.

4.1. Evolucion del Programa

A lo largo de las diez ediciones se ha ido produciendo una evolucién en cuanto
a la implicacién de centros y departamentos. Desde la primera edicién en la que
participaron 27 profesores noveles, se ha cuidado que hubiera representacién de
los quince centros y departamentos que conforman la UPV. La implicacién sobre
todo de los departamentos ha sido un objetivo implicito v necesario para ser
coherentes con el modelo formativo.

Por otra parte, v debido a las exigencias técnicas que conlleva el seguimiento
personalizado, la media de participacién se ha mantenido aproximadamente en 30
profesores por edicién, lo que supone cerca de 300 profesores que han recibido
formacién inicial y 300 acciones tutoriales realizadas.

El interés creciente de los profesores noveles respecto al programa se ha ido
constatando a lo largo de las convocatorias, siendo superior la demanda que la
oferta. Esto se acentué en el curso 2001/2002, por lo que el ICE, tratando de
dar respuesta a esta necesidad, opté por plantear un itinerario formativo con
tres niveles que identificarian a tres colectivos: el primer nivel corresponderia al
Programa de Acogida Universitaria (PAU) para profesores recién incorporados con
una experiencia docente muy escasa; el segundo nivel corresponderia al FIPPU,
exigiendo cierta experiencia (dos o tres afos); y el tercer nivel se haria con un
Master (en el momento actual no se ha desarrollado).

4.2. Caracteristicas del modelo formativo

Esta disenado para ser desarrollado a lo largo de un curso académico completo,
con el fin de propiciar que los problemas y dudas que vayan surgiendo en la
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préactica cotidiana de la docencia reciban el apoyo y respuesta adecuada, en
funcién de las circunstancias individuales. La formacién debe aportar un encuadre
tedrico, un bagaje tecnolégico y una préactica supervisada que facilite el inicio con
éxito en la tarea docente v en el posterior desarrollo profesional (FERNANDEZ,
CRUZ TOME y MAIQUES, 2000).

El eje principal sobre el que se construye el curriculum formativo es la experiencia
profesional y la actividad diaria de la practica docente. Esta aproximacién parte de
los principios esenciales del aprendizaje adulto: la participacién activa en el proceso
de aprendizaje y la corresponsabilidad en el mismo. Pero la reflexién individual no
es el tnico elemento presente, sino que debe complementarse con el didlogo y el
contraste con otros colegas, ademas de la confrontacién con la teoria, lo que da
lugar a nuevos conceptos y generalizaciones que deben ponerse en practica para
constatar su eficacia y efectividad, inicidndose asi un nuevo ciclo de aprendizaje.

Desde esta perspectiva el programa focaliza su atencién en la experiencia
profesional de cada profesor/a, en su andlisis v evaluacién, para después
confrontarlas con los demés y conseguir, de este modo, ideas y sensaciones que
puedan servir como modelo para la generacién de conceptos y generalizaciones
que puedan relacionarse con la teorfa. Este enfoque implica que lo importante
es la experiencia de cada uno de los participantes y que ésta es tGnica, segin su
idiosincrasia, por lo que los objetivos de aprendizaje durante la realizacién del
programa deberan también estar personalizados, y el apoyo tanto de los comparieros
del curso como de los tutores y formadores serd una pieza fundamental.

El programa se entiende como “una oportunidad de mejora”, no como “una
obligacién”. Esto le debe dar un caréacter distinto al curso, ya que no se pretende
sancionar sino apoyar el interés y deseo de mejorar. En este sentido, un elemento
clave del mismo son las entrevistas de seleccién a todos los candidatos. En
dichas entrevistas el principal objetivo no es otro que la constatacién, por una
parte, del grado de motivacién para comprometerse con el programa vy, por otra,
la confrontacién personal de lo que el candidato ha expresado en el Proyecto
Formativo que previamente tiene que desarrollar v que, en cierto modo, constituye
su carta de presentacién en cuanto a necesidades de aprendizaje y expectativas en
relacién con la formacién que se le ofrece. Del mismo modo, se intenta conocer
un poco mejor las posibilidades de una buena integracién en el grupo del posible
candidato.

Las actividades de formacién pretenden ser coherentes con la filosofia que
subyace al programa, y por tanto poco prescriptivas. La presentacién de un
conjunto de préacticas de ensenanza y la construccién de marcos de actuacién para
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un planteamiento racional de la planificacién de la ensefianza vy el andlisis critico
de dichas préacticas, son los elementos esenciales para ayudar a los profesores a
descubrir, funcionalizar y estructurar sus propios conocimientos y experiencias,
utilizando en su puesta en accién las herramientas adecuadas.

Otra caracteristica clave del modelo formativo lo constituye la presencia de
un equipo formativo de caracter multidisciplinar: especialistas en pedagogia,
profesores experimentados pertenecientes a las areas de conocimiento de los
profesores, especialistas en didactica especifica, en animacién de equipos de
trabajo, etc.

Por dltimo, hemos de destacar la existencia de un médulo formativo de
integracién centrado en el desarrollo del portafolio que sirve, al mismo tiempo, de
estrategia formativa y de acreditacién de lo aprendido.

4.3. Objetivos del Programa

El objetivo general del titulo se orienta a iniciar y desarrollar el proceso de
profesionalizaciéon del docente universitario en el siglo XXI.

En este sentido, las competencias que se pretende que el profesor novel consiga
con este titulo propio son las siguientes:

Competencias pedagdgicas

* Construir una visiéon del proceso de aprendizaje y ensenanza en el contexto
universitario, con el fin de lograr una actividad docente lo mas eficaz
posible.

e Gestionar el proceso de aprendizaje-ensefianza de manera sistemética y
coherente.

* Gestionar las metodologias de trabajo vy las tareas de aprendizaje.
 Utilizar estratégicamente distintos modos de comunicacién pedagdgica.

* Emplear adecuadamente los recursos para el aprendizaje y la ensefanza, en
especial las TICs.

* Dirigir las interacciones en las relaciones entre profesor v alumno.

* Tutelar al alumno en su proceso de formacién integral.
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Competencias institucionales
* Educar de manera integral a cada uno de sus alumnos.

* Trabajar en equipos pluri/interdisciplinares para la realizacién de Proyectos
de Innovacién Educativa.

Competencias socio-profesionales

* Desarrollar un pensamiento reflexivo en el desarrollo de su préctica
docente.

* Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesién docente universitaria.

4.4. Estructura y médulos de formacion

El programa se estructura en tres médulos formativos: el primero contempla la
formacion tedrica con un volumen total de 140 horas de trabajo, distribuidas entre
materias troncales y optativas. El segundo abarca la formacién préactica con 100
horas de trabajo. El tercero lo constituye la elaboracién y defensa del portafolio
como elemento de integracién del proceso, progreso y resultados obtenidos por los
profesores a lo largo del aprendizaje en el curso.

4.5. Estrategias de aprendizaje-ensenianza

Las estrategias se han disenado a partir de la experiencia adquirida en
ediciones anteriores, tomando en consideracién los resultados de otros contextos
con iniciativas de estas caracteristicas, asi como los resultados de algunos estudios
e investigaciones sobre ensefanza universitaria y formacién de profesores de
ensenanza superior. En este sentido, las estrategias que se plantean son las
siguientes:

4.5.1. El diagndstico de necesidades formativas, proyecto formativo personal
v guia de autoevaluacién

El diagnéstico de necesidades formativas es la primera tarea. Se obtiene a
partir de la elaboraciéon de un proyecto formativo personal y de una guia de
autoevaluacion que realizan todos los profesores que van a participar en el
FIPPU.

En el proyecto formativo personal los profesores plasman los aspectos mas
destacados de su trayectoria pre-profesional (trayectoria que les ha llevado a ser
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profesores de universidad) y, a partir de su experiencia docente, plantean una
propuesta de formacién que intentaran desarrollar a lo largo del curso.

La guia de autoevaluaciéon se centra en el andlisis de su tarea docente, y
para ello realizan una evaluacién de los aspectos clave que inciden en su labor
profesional. Esta evaluacién con fines formativos se centra tanto en la planificacién
y la actuacién como en la evaluacion que realiza el profesor en su dia a dia.

4.5.1.1. Proyecto formativo personal

El Proyecto Formativo Personal (PFP) es un documento de elaboracién
individual que favorece la reflexién sobre la situacién profesional actual v ayuda
a plantearse objetivos que desea alcanzar con la realizacién del Curso. Consta de
dos apartados: el primero hace referencia a la experiencia docente; y el segundo,
al desarrollo del propio proyecto.

En relacién con la experiencia docente, el profesor o profesora narra los pasos
que le han llevado a dedicarse profesionalmente a la docencia, asi como su actual
contexto de trabajo. Surgen temas como la formacién sobre docencia que ya
posee, sus inicios en la carrera profesional como: becas, tesis doctoral, etc. Del
mismo modo, realiza una descripcién de sus responsabilidades docentes actuales
(asignaturas, tipo, nimero de alumnos), la valoracién de los estudiantes sobre su
docencia, la relacién con sus comparieros o los aspectos en los que considera que
destaca y aquellos otros que necesita mejorar.

Por su parte, en el desarrollo del Proyecto de formacién personal, los profesores
plantean una propuesta de formacién para desarrollar a lo largo del curso.

4.5.1.2. Guia de autoevaluacion

La guia de autoevaluacién elaborada por el equipo de investigaciéon del
Servicio de Ayuda a la Docencia Universitaria de la Universidad Auténoma de
Madrid (CRUZ TOME, 1992) y adaptada por nuestro equipo, se presenta como un
instrumento de uso personal que facilita la reflexién del profesor sobre su propia
actuacién docente y favorece la autogestiéon de los ajustes y/o cambios que juzgue
convenientes.

Consta de dos partes: una breve presentacién donde se indica el objetivo
de la guia y los tres aspectos o dmbitos a evaluar: planificacién, actuacién y
evaluacion.
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Esta guia se elabora después de haber realizado el proyecto de formacién
personal y ambos son previos a cualquier actividad organizada en el programa.
La informacién de ambos instrumentos es complementaria y se utilizan como
diagnéstico de necesidades formativas para planificar el programa de formacién.

Los andlisis realizados en méas de 300 guias de autoevaluacién nos permiten
extraer conclusiones Utiles tanto para conocer las caracteristicas del profesor
universitario en sus primeros anos de desempefno profesional, como para
reorientar el Programa en orden a adaptarse a las necesidades formativas de
dichos profesores. En definitiva, con toda esta informacién tenemos un retrato
bastante claro con el perfil de necesidades del profesorado novel para generalizar
y disefar planes de formacién inicial.

Una vez conocidas las caracteristicas que presentan los profesores noveles, el
disefio del programa de formacién se adaptara a lo que han expresado, lo que
significa que el curriculum formativo, en cierta medida, estd abierto, si bien la
experiencia acumulada ha servido para constatar algunos puntos clave sobre los
que articular la actividad formativa. Esto no se contradice con el hecho de que
cada participante presenta una historia tnica con la que se intenta conectar.

4.5.2. El contrato de aprendizaje

El contrato de aprendizaje es una estrategia que permite acotar qué actividades
y qué resultados ha de obtener un estudiante, mediante aprendizaje supervisado
y en unos plazos concretos. Se trata de una modalidad de acuerdo formal entre
partes que vincula a una persona que quiere formarse (en nuestro caso un profesor
novel) con una persona de su entorno profesional (tutor de area). El tutor asume
el compromiso de efectuar un seguimiento de los progresos, estancamientos o
fracasos del profesor novel durante un periodo temporal determinado (GIBBS,
1992).

Segiin Knowles (1975), el aprendizaje autodirigido requiere que los aprendices
se encarguen de investigar. Investigar significa obtener respuestas a cuestiones a
través de la obtencién y andlisis de datos. Esa capacidad de formular preguntas
que puedan responderse mediante datos es una habilidad considerada como un
prerrequisito para la investigacion.

El contrato de aprendizaje permite ayudar a organizar el aprendizaje de una
forma bastante eficaz, incitando a ser mas creativo a la hora de identificar recursos
y actividades para su aprendizaje, asi como a obtener evidencia de lo que ha
aprendido durante el periodo de formacién (REBOLLO y GONZALEZ, 2002).
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Al formalizarse el contrato se establece un compromiso que vincula a ambas
partes (aprendiz y tutores) en la consecucién del crecimiento profesional y personal
en la direccién deseada. Entre los principios mas relevantes para el desarrollo del
contrato se consideran: el consentimiento mutuo, la aceptacién “positiva” del
aprendiz, la negociacién de todos los elementos y el compromiso reciproco de
cumplir el contrato.

En el marco del Programa de Formacién Inicial Pedagdgica del Profesorado
Universitario (FIPPU), las fases en las que se articula dicho contrato son las
siguientes:

1.

6.

Diagnosticar las necesidades formativas iniciales a partir de: las guias de
autoevaluacion, el proyecto de formacién personal, las necesidades detectadas
en el seminario intensivo, la reflexién conjunta con los miembros del grupo-
base y con el tutor y el asesoramiento por parte del equipo formativo del
ICE.

. Especificar los objetivos de aprendizaje, respondiendo a la pregunta: qué

voy a aprender, tanto a corto como a medio y largo plazo. Estos objetivos
deberian ser significativos, manejables, realistas, claros, precisos, alcanzables,
evaluables dentro del tiempo v recursos disponibles.

. Explicitar los recursos y estrategias de aprendizaje que se propone llevar a

cabo, para alcanzar cada uno de los objetivos establecidos en el apartado
anterior, asi como los recursos (materiales y humanos) que va a emplear para
conseguirlo.

. Establecer un calendario en el que se concrete la organizacién de las distintas

actividades a realizar.

. Especificar las evidencias que permiten averiguar cémo se va haciendo

consciente de lo que sabe y de lo que ha aprendido, por ejemplo, el informe
personal, la valoracién del grupo-base, la valoracién del tutor, las grabaciones,
encuestas de alumnos, etc.

Evaluar los resultados de aprendizaje de modo que se puedan verificar.

Finalmente, el contrato debe estar firmado por el profesor novel, el tutor
del departamento y el tutor del ICE, incluyendo fecha en la que se inicia el
compromiso.
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4.5.3. El seminario intensivo, los talleres, el simposium v las sesiones temdticas

El seminario intensivo es la actividad con la que se inicia el programa. Se realiza
en régimen de internado para propiciar el conocimiento de todos los participantes
en el mismo de forma distendida y fuera del contexto cotidiano en el que se
trabaja. Los profesores tienen la oportunidad de trabajar guiados por expertos
en distintos aspectos de la ensefianza universitaria y es también la ocasién para
identificar necesidades de formacién y para planificar el conjunto de actividades
formativas que den respuesta a esas necesidades.

De manera resumida, los objetivos de este seminario son los siguientes:

* Lograr una primera aproximacién a los conceptos fundamentales sobre
Pedagogia Universitaria.

* Adquirir una visién de conjunto clara y precisa de la tarea como profesionales
de la docencia.

* Reflexionar sobre los conocimientos y experiencias docentes.
¢ Intercambiar con los comparieros problemas y experiencias.

* Lograr un conocimiento y comunicaciéon fluida de todos los que participan
en el programa para establecer un contexto de aprendizaje amable y
cooperativo.

¢ Identificar necesidades de formacién.

* Concretar y planificar el conjunto de actividades del programa para dar
respuesta a esas necesidades.

Los contenidos de trabajo se relacionan con tépicos como la Universidad como
escenario de formacién, el modelo de profesor universitario y las competencias,
el aprendizaje en la universidad, el disefio del proceso de aprendizaje-ensenanza,
el equipo docente. Ademas, se plantea una visién general de todo el curso y sus
diferentes estrategias.

Los talleres de formacién dan experiencia comun y focalizan un tema concreto
sobre el que trabajar mas en profundidad. Su realizacién pretende responder a las
necesidades e intereses formativos de los participantes en el programa. Durante el
curso se realizan un conjunto de talleres elegidos por los profesores, que en algin
caso seran comunes para todos, y en otros, su eleccién estara en funcién de las
necesidades individuales.
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El simposium supone un punto de encuentro y de intercambio de experiencias
entre los profesores noveles y sus tutores de departamento, asi como con el equipo
formativo del ICE. Se estructura en torno a un tema de preocupacién comiin de
los profesores participantes como por ejemplo: la motivacién, la evaluacion, la
relacién profesor-alumno, los ejes basicos de una ensenanza de calidad, etc. y se
lleva a cabo en una jornada de trabajo intensiva a la que se invita a un ponente
experto en el tema en cuestién, que plantea las bases tedricas y propone a los
participantes algunos interrogantes o aplicaciones sobre los que trabajar para,
finalmente, cerrar la sesién con un debate general y unas conclusiones.

Por dltimo, en este grupo de estrategias hay que resaltar la realizacién de
diferentes sesiones tematicas que, con caracter monogréafico, abordan un contenido
de interés comuin surgido, fundamentalmente, en las sesiones de trabajo de los
grupos-base. El objetivo de estas sesiones es dar respuesta rapida a las necesidades
que surgen en su proceso formativo, siendo, en este sentido, coherentes con el
planteamiento metodolégico de ofrecer justo lo suficiente en el momento oportuno
(just in time).

4.5.4. Los grupos-base o comunidades de aprendizaje

Las comunidades de aprendizaje surgen como grupos sociales constituidos con
el fin de desarrollar un conocimiento especializado, compartiendo aprendizajes
basados en la reflexién conjunta sobre experiencias préacticas. La especializacién
aporta el objeto de estudio, mientras que el proceso de aprendizaje se produce a
través de la participacién de un grupo de individuos experimentando de diversas
maneras con el objeto de conocimiento en cuestion.

Una comunidad de practica vuelve explicita la transferencia informal de
conocimiento dentro de redes y grupos sociales, ofreciendo una estructura formal
que permite adquirir mas conocimiento a través de las experiencias compartidas
dentro del grupo. Por ultimo, la propia identidad del grupo se afianza al reforzar
el aprendizaje como un proceso de “participacion” y “liderazgo” compartido
(WENGER, 2001).

En definitiva, los grupos de trabajo son el concepto primario para fundar una
comunidad de préctica, que debe ser un grupo social especializado en la préactica
y fuertemente participativo.

A partir de este marco tedrico se han organizado, como estrategia didactica,
los grupos-base del programa FIPPU. Se trata de subgrupos de profesores
participantes, de cinco a siete habitualmente, que se retinen con mayor asiduidad
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que el grupo general, normalmente cada mes o mes y medio a lo largo del curso,
entre ellos y con el tutor del ICE que cada grupo tiene asignado.

En estas reuniones se trabaja el seguimiento en la elaboracién del portafolio
docente, el desarrollo de innovaciones y el comentario de las grabaciones que a
cada uno de los miembros se le ha hecho en clase (ver apartados correspondientes
para ampliar informacién).

El papel del tutor del ICE es el de guiar este trabajo, servir de orientador y
reforzar aquellos puntos débiles que se constaten o acerca de los cuales solicite
ayuda el grupo.

Ademas, cada grupo-base nombra un coordinador, que redacta las actas tras
finalizar cada reunién v sirve de vinculo entre el grupo y el ICE, entre otras cosas,
para fijar fechas para las reuniones.

Los objetivos bésicos que tratan de conseguirse con el trabajo que se lleva a
cabo en los grupos son los siguientes:

* Compartir experiencias entre sus miembros.

* Ayudar a los distintos miembros a explicitar sus compromisos de aprendizaje
y proporcionar apoyos para que los objetivos individuales se maximicen.

* Recibir feedback de los deméas comparieros sobre cémo actuar para obtener
los resultados deseados.

* Desarrollar actitudes positivas de cara al trabajo en grupo.

e Constituirse como instrumento de mejora continua de la calidad de la
ensehanza.

La experiencia llevada a cabo con estos grupos-base a lo largo de las diez
ediciones del programa nos indica que lo que mas valoran sus participantes es:

* La colaboracién y el buen clima de trabajo.

* La oportunidad para reflexionar y compartir experiencias y motivaciones, la
posibilidad de aprender de las experiencias de los deméas componentes del
grupo, y el interés por evolucionar como profesores.

* El contacto con el asesor, la complicidad, el trabajo serio y la critica
constructiva.
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4.5.5. La videograbacién como estrategia de auto vy heteroevaluacion
de la actuacién docente

La videograbacién realizada al profesor novel se considera una estrategia eficaz
para mejorar las destrezas docentes, porque ayuda, entre otras cosas, a identificar
problemas y lo que es més importante, permite al docente observarse y obtener
la percepcién que normalmente los alumnos tienen de él, pudiendo asi reflexionar
sobre su modo de impartir clase.

El proceso seguido en la grabacién implica la observacion y el andlisis del
acto didéactico en el aula, ya que como afirmaban Medley y Mitzel (1963) en sus
estudios de procesos de aula, “seguramente no hay un enfoque mds obvio para
investigar sobre ensenanza que la observacion directa de los profesores mientras
enserian y de los estudiantes mientras aprenden”.

El planteamiento seguido se basa en el enfoque sistematico e independiente de
observacioén, de la clasificacién de Anderson y Burns (1989), donde los procesos
a observar estan especificados de antemano y el observador los registra a través
de la eleccién de un sistema de categorias establecido, que abarca la mayoria de
aspectos y acontecimientos que tienen lugar en el aula. Esta metodologia permite
realizar una observaciéon y andlisis plural de la actuacién del profesor en los
procesos de aula (STHENHOUSE, 1984).

Para no caer en posturas simplificadoras de las multiples dimensiones que
intervienen en la practica docente, se ha utilizado un instrumento que ademas de
reducir la complejidad del proceso, tiene significado en si mismo y es capaz de
resumir las propiedades de un todo: la guia de observacién, validada a través del
juicio de expertos y triangulaciéon.

Partimos de la consideracién de la clase en su totalidad como la unidad de
observacién y andlisis. Mas concretamente, pretendemos centrarnos en el analisis
de la actuacion docente en la clase, con vistas a identificar la serie de transacciones,
cambios, movimientos y actos que se producen en ella. Este proceso se desarrolla
en un espacio y tiempo determinados (el aula durante el tiempo que dura la
clase, que oscila entre 1 y 4 horas). Aunque la sesién dure 4 horas, el tiempo de
grabacién es para todos los casos de una hora, atendiendo a los tres momentos
clave de la clase.

En la guia de observacién se distinguen tres dimensiones bésicas: la primera de
ellas se refiere al contexto institucional, con dos niveles, el macrocontexto (centro)
y el microcontexto (aula). Del aula se destacan diferentes aspectos: el tamano, la
iluminacién, la acustica, el mobiliario y los recursos, ya que dependiendo de ellos
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el desarrollo e incluso las metodologias a utilizar serdan diferentes. La segunda
dimensién estd relacionada con el contexto socio-afectivo en que se describe
la interaccién entre el profesor y los alumnos. En tercer lugar, se encuentra la
dimensién referida al sistema de comunicacién didactica, enfocada a la observacion
y andlisis de los procesos reales de aula en si, es decir, a lo que se denomina fase
interactiva de la ensefnanza (JACKSON, 1991).

En definitiva la videograbacién ofrece una oportunidad tUnica para que se
produzca un feedback, es decir, para dar una informacién muy fiable acerca de
la propia actuacién docente, lo que permite optimizar esta dltima. Ademas, da
la posibilidad, al verse desde fuera, de observarse y evaluarse a si mismo con
la objetividad que permite la distancia tanto en el espacio como en el tiempo.
Las valoraciones realizadas por los participantes del programa han sido muy
satisfactorias, reconocen que ha sido una ocasién para reflexionar sobre su
actuacién en clase y una de las estrategias mas eficaces para mejorar sus destrezas
docentes durante el proceso de ensenanza-aprendizaje, y obtener la empatia
necesaria con sus estudiantes.

4.5.6. La accioén tutorial

En el contexto de este programa concebimos al tutor como el profesional experto
y con experiencia tanto en la practica docente como en pedagogia universitaria,
que sirve de guia y modelo del profesor novel y cuyas funciones principales son:

- Motivar, estimular v animar al profesor novel en el diseno, definicién y
realizacién de su proyecto docente.

- Ayudarle en la toma de decisiones en la tarea docente y supervisar las
decisiones tomadas por el aprendiz.

- Supervisar, evaluar y ofrecer retroalimentacién del proceso de desarrollo
seguido por el aprendiz.

- Desarrollar el espiritu innovador y estimular una actitud de apertura al
cambio.

Desde esta perspectiva el papel de los tutores se asimila a tres enfoques o
modelos que, en la practica, iran apareciendo (WEIMER, 1997). Estos modelos se
relacionan con:

* Tutor como agente socializador, siendo su funcién principal facilitar la integra-
cién y adaptaciéon del profesor novel en el contexto institucional universitario.
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Para ello, ofrece informacién sobre el funcionamiento institucional, cultura,
usos y costumbres, reglas de juego, valores, facilita la relacién individuo-
medio, profesor-institucién universitaria, proporciona orientacién sobre los
recursos existentes, a nivel institucional, para las actividades de ensefanza y
facilita apoyo personal.

* Tutor como modelo a imitar, cuya funcién principal es facilitar “ese modelo”
de profesional que aprende de y para la practica.

* Tutor como orientador de la reflexién sobre la practica docente, con la
finalidad de mejorar dicha préactica. Para ello, analiza, junto al profesor novel,
su préactica docente, a través del visionado de las grabaciones realizadas;
ayuda al aprendiz a mejorar su desempeno docente; ofrece realimentacién
sobre su actuacién docente y supervisa su tarea educativa.

Para poder desemperfiar estas funciones, contamos con una doble figura
tutorial: el profesor mentor y el asesor pedagdgico especialista en pedagogia
universitaria. Cada uno de estos tutores colabora para el cumplimiento de las
funciones anteriores.

El profesor mentor es un profesor de la misma &area de conocimiento al que
pertenece el profesor novel, experto en su disciplina y experto en la docencia
de la misma (experiencia demostrada en sus clases, habilidad en la gestién de la
clase, comunicacién con los companieros...) y con ciertas cualidades personales
(empatia, facilitad para la comunicacién, paciencia, flexibilidad, disponibilidad...).
Esta figura la describe Imbernén (2007) cuando plantea el papel de los profesores
experimentados en la construccién de conocimiento profesional colectivo.

Por su parte, el asesor pedagdgico es un experto en temas de pedagogia
universitaria perteneciente al Instituto de Ciencias de la Educacién de la
Universidad.

La tutoria se desarrolla a través de un proceso continuado y progresivo que
transcurre desde la teoria sobre la practica docente hasta el entrenamiento y
supervisién de las habilidades, métodos y recursos necesarios para hacer las tareas
docentes.

4.5.7. El portafolio

Cada participante debe elaborar durante el curso su portafolio docente, donde
recogera las incidencias ocurridas durante el programa formativo asi como la
planificacién de su desarrollo profesional. El uso del portafolio docente le servira
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para ir recogiendo las evidencias y datos que se relacionen con sus esfuerzos por
mejorar la calidad de su ensefianza. En este sentido la carpeta o portafolio es una
excelente herramienta de mejora de la calidad y también puede servir de documento
informativo, bien documentado, para la acreditacién de su competencia docente
cuando la ocasién lo requiera (FERNANDEZ y MAIQUES, 2001).

Plantear una estrategia metodoldgica similar para docencia e investigacién
puede parecer novedoso, dado que actualmente se considera que ambas funciones
son distintas y, en consecuencia, se utilizan criterios diferentes para su evaluacién.
Aunque ambas implican procesos y productos, el enfoque evaluativo en cada caso
es distinto, ya que el de la docencia se centra mas en los procesos (las conductas
que realiza en el aula desde la perspectiva de los alumnos) y el de investigacién se
centra en los resultados (aportaciones al progreso del conocimiento evaluadas por
la comunidad cientifica).

Esta metodologia se basa en el hecho de que las informaciones recabadas
tendrdn mayor o menor grado de certeza en la medida que se apoyen sobre
indicadores cuantitativos y cualitativos, construidos a partir de datos y opiniones
sistematicas debidamente contrastadas, por lo que los procedimientos utilizados
para ello deben ser empleados adecuadamente.

El portafolio no es una recopilacién exhaustiva de los documentos y materiales
que afectan a la actuacién docente, lo que se presenta es una informacién
seleccionada sobre las actividades de ensefnanza y una sélida evidencia de
su efectividad. Del mismo modo que las afirmaciones que se realizan en el
curriculum del investigador deben estar convenientemente documentadas (a
partir de publicaciones de articulos o comunicaciones en eventos académicos), la
realizacién de la carpeta docente debera basarse en evidencias empiricas firmes
(FERNANDEZ, 2004).

El portafolio es un producto altamente personalizado, por lo tanto no hay dos
exactamente iguales. Tanto el contenido como la organizacién difieren en cada
profesor. Los campos cientificos diferentes y los distintos cursos en los que se
enseiia determinan diferencias en la documentacién.

Los factores de diferenciacién o personalizacién mas importantes se refieren al
contexto de la ensefianza (érea de conocimiento, curso, nimero de alumnos, etc.);
estilo de ensefianza; objetivo para el que se realiza la Carpeta (mejora, promocién);
la cultura del Departamento y/o Universidad; etc.

El portafolio docente en el programa de formacién inicial incluye algunos de
los siguientes elementos:
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* Los Informes de la guia de Autoevaluacién.

* Los contratos/compromisos de aprendizaje derivados del andlisis de la Guia
de Autoevaluacion.

* Las observaciones realizadas a partir de la grabacién de una clase, asi como
las reflexiones sobre las mismas, tanto del profesor o profesora como de
los companeros del grupo base, el tutor o tutora y el miembro del equipo
formativo del ICE que participe en esta actividad.

e Extracto del diario reflexivo o de incidentes criticos realizado por cada
participante de lo que va ocurriendo durante el curso, informes y testimonios
de otros respecto a su trabajo (tutor o tutora, grupo-base, formadores del
ICE, expertos externos, etc.).

* Innovaciones a pequefia escala llevadas a cabo durante el curso, evaluaciones
de los estudiantes, bien por medio de la encuesta institucional, bien por
cualquier otro método que se considere oportuno.

* Todas aquellas evidencias que los profesores consideren pertinentes en
relacién con su docencia.

5. Evaluacion del Programa v algunas reflexiones

La formacién del profesorado debe buscar la excelencia en todos los procesos.
Para ello es imprescindible contar con procedimientos de evaluacién de su calidad,
asi como de los resultados que produce tanto en el profesorado, en su ensenanza,
en el aprendizaje de los estudiantes y en la organizacién de departamentos y
centros.

En este sentido, parece pertinente finalizar esta aportacién con algunos de los
resultados més relevantes, derivados del proceso de evaluacién del programa de
formacion inicial. Se llevé a cabo en el ano 2006, en el marco del programa de
evaluacion de los planes de formacién para la docencia del profesorado que planteé
ANECA, con caréacter de proyecto piloto, y en el que la Universidad Politécnica de
Valencia participé en calidad de institucién con una larga experiencia en formacién
del profesorado universitario (ZABALZA, 2006).

Dado que el objetivo, en este caso, es conocer la valoracién de una muestra de
profesores, todos ellos pertenecientes a algunas de las promociones del programa
de formacién inicial, presentamos los resultados mas relevantes de dicha muestra
conformada por un total de 52 personas.
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Los aspectos mejor valorados con un valor medio superior a 8 en una escala de
0 a 10 fueron: el clima de trabajo, el intercambio de experiencias con profesores
de &reas de conocimiento diferentes, la utilidad de la formacién. Por otra
parte, consideran que esta formacién deberia tener caracter obligatorio, siendo
imprescindible la implicacién de la Institucién.

Sefialan como punto débil del programa la percepcién de que la Universidad
no reconoce como se merece esta formacién. También resaltan la ausencia,
en el equipo formativo, de expertos en didacticas especificas de sus éreas de
conocimiento.

Por otra parte, se ha realizado un estudio con los profesores del programa de
formacién inicial, dadas las caracteristicas e implicacién de los profesores en ese
programa. La muestra ha sido de 10 profesores por edicién, teniendo en cuenta el
sexo, 5 profesores y 5 profesoras, v que pertenecieran a departamentos distintos.
Se ha sefalado el afio en que hicieron el programa.

Los datos revelan que hay una mejora generalizada en el resultado de
las encuestas institucionales realizadas a esos profesores, en ocasiones, mas
pronunciada en el afio de realizaciéon del FIPPU o a posteriori, y en otros, se
mantiene a lo largo del tiempo. Por otra parte, estos profesores en su mayoria ya
partian de unos buenos resultados en estas encuestas; aunque hay algin caso que
partia de notas muy bajas, en general, se produce una mejoria muy notable.

En definitiva, aunque hay que tomarlo con cautela, el resultado es esperanzador
para ratificarnos en la necesidad de establecer programas institucionales de
formacion del profesorado universitario.
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