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RESUMEN

La formacion del profesorado universitario es considerada una  Palabras clave:
necesidad fundamental para la mejora de los aprendizajes del ~ Educacién

estudiantado. La manera en que los programas de desarrollo Superior,
programas
de formacion
de docentes,

académico forman a dicho profesorado en conocimientos psi-
coeducativos es poco conocida. Sin embargo, uno de los aspec-
tos que se incluyen en la formacién es la reflexién sobre la prac-

. ; i practica reflexiva,
tica, dado que juega un rol central en cémo los y las docentes
. N . i . desarrollo
organizan su ensefianza y articulan la teoria con la practica. Este .
profesional
trabajo tiene como objetivo estudiar los programas de formaciéon 4040

docente en el contexto universitario chileno y analizar su dise-
no pedagégico en relacién con la ensenanza de la reflexién. El
trabajo se lleva a cabo mediante un disefio mixto, cualitativo y
cuantitativo, la recogida de datos se realiza mediante un cuestio-
nario y se lleva a cabo un andlisis documental de las propuestas
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de formacion. Se examinaron 20 programas de distintas Institu-
ciones de Educacion Superior chilenas. Los resultados apuntan
a la existencia de formas de organizacién e implementacién de
la actividad formativa que difieren entre si segtin los propésitos
de esta y la caracterizacién que efecttian de la ensenanza de la
reflexién tanto como objeto de aprendizaje en si mismo, como
medio para la innovacién de la practica docente en Educacion

Superior.

SUMMARY

Training university faculty is considered a fundamental need for =~ Keywords: Higher

improving student learning. How academic development pro-  education,

grams train such faculty in psychoeducational knowledge is little ~ teacher education

known. However, one of the aspects included in the trainingisa ~ PfO8rams,
reflective

reflection on practice since it plays a central role in how teachers .
practice, teacher

professional
development.

organize their teaching and articulate theory. This paper aims to
study teacher training programs in the Chilean university context
and to analyze their pedagogical design concerning the teaching
of reflection. Our work uses a mixed qualitative and quantitative
method. We collected data through a questionnaire and ana-
lyzed training proposals. We examined twenty programs from
different Chilean Higher Education Institutions. Results point to
the existence of training organization and implementation that
differ in purpose and characterization if the teaching of reflec-
tion is both a learning object and an innovative teaching practice
in Higher Education.
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1. Introduccion

El profesorado universitario tiene multiples responsabilidades dentro
del sistema de Educacién Superior, que incluye tareas de docencia,
investigacién, gestién y vinculacién con el medio. Si bien tradicio-
nalmente las actividades de investigacién han sido las mds valoradas,
progresivamente se ha reconocido la influencia que una formacién
especializada en la enseflanza en Educacién Superior puede tener en
la calidad del sistema educativo (European Commission, Eurydice y
EACEA, 2018). Adicionalmente, y en particular en relacién con las ten-
siones producto de la pandemia del COVID-19, resulta necesario re-
visar nuevamente la idea del profesorado universitario como experto
disciplinar y ampliarla a la de un/a profesional comprometido/a con
la ensenanza y la reflexién critica de su practica docente (Gonzalez,
Mueller, Merry, Jone & Kelder, 2021).

A través de la formacidn, el profesorado universitario puede contri-
buir activamente a la mejora de la calidad de su docenciay, con ello, ala
mejora del aprendizajes de sus estudiantes (Caballero & Bolivar, 2015;
Imberndn, 2011; Mas & Olmos, 2016). Algunas de las iniciativas de for-
macién consideran necesario promover cambios en las concepciones y
creencias de las y los docentes universitarios, en el aprendizaje y la apli-
cacion de nuevas habilidades pedagdgicasy en el desarrollo de su iden-
tidad profesional. Asi como también consideran necesario fomentar el
scholarship of teaching and learning (en adelante SoTL), yla creacién de
redes y la construccién de comunidades (Carli, 2020; Mauri Ginesta &
Colomina, 2014; Montenegro, 2009; Ravanal Moreno, 2016).

Si bien los cursos y seminarios de corta duracion son las iniciativas
de formacién mdas comunes, las propuestas mas efectivas en relacién
con la mejora de la docencia y el aprendizaje de las y los estudiantes
estdn asociadas a propuestas més extensas a lo largo del tiempo (Fer-
nandez, Guisasola, Garmendia, Alkorta & Madinabeitia, 2013), como
pueden ser los programas de formacion del profesorado novel o titulos
de formacién en docencia universitaria (Pérez-Rodriguez, 2019). Asi-
mismo, esta efectividad respecto a la mejora de la docencia en Edu-
cacion Superior tiene relacién, en gran medida, con el desarrollo de la
reflexién en torno a la propia practica (Stes, Min-leliveld, Gijbels &Van
Petegem, 2010; Tejada, 2013; Vykhrushch, Romanyshyna, Pehota,
Shorobura & Kravets, 2020).



Programas de formacién del profesorado universitario en Chile | Pérez-Lorca et al.

De esta manera, este trabajo se focaliza en el estudio de los pro-
gramas de formacion del profesorado universitario que se caracterizan
por ser contextos formativos de mediana y larga duracidn, y que reco-
gen la ensefianza y aprendizaje de contenidos académicos especificos
para la docencia universitaria, al mismo tiempo que trabajan para me-
jorar la préctica docente. En efecto, dada la necesidad de formacién
de docentes universitarios para responder a las demandas de ejercicio
de la ensefnanza de calidad a nivel de Educacién Superior que acaba-
mos de exponer, y teniendo en cuenta el papel relevante de la reflexion
en ese proceso de formacidn, nos preguntamos de qué manera dichos
programas de formacion en Chile incluyen la ensefianza de la reflexion
y cémo abordan su ensefianza.

Para ello, en primer lugar, explicitaremos los referentes tedricos
que guian el anélisis de nuestro objeto de estudio. Luego, presenta-
remos las decisiones metodolédgicas del trabajo de investigacion aso-
ciadas ala seleccién, recopilacidn y anélisis de la informacién. Segui-
remos con la presentacidn de resultados y su relacién con las tltimas
investigaciones en la materia, para establecer algunas conclusiones
que puedan contribuir al debate sobre la formacién del profesorado
universitario.

2. Marco tedrico

Para abordar nuestra investigacion, consideramos relevantes dos ele-
mentos centrales: el estado de la cuestion en relacion con los progra-
mas de formacion del profesorado universitario y la importancia de la
reflexién en la prictica docente.

Los programas de formacion del profesorado universitario

La formacién del profesorado universitario (en adelante FPU), como
componente del desarrollo académico, puede ser entendida como “un
proceso continuo, sistematico y organizado de adquisicidn, estruc-
turacion y reestructuraciéon de conocimientos, habilidades y valores
para el desempeno de la funcién docente” (Rodriguez-Pulido, Artiles-
Rodriguez, Aguilar & Alamo-Bolafios, 2018, p. 31). Una de sus respon-
sabilidades es atender a las debilidades del cuerpo académico en sus
tareas de ensefianza. Bajo esta premisa, surgieron en la década de los
60 y 70 diversas iniciativas puntuales de formacién docente, ubicadas
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alinterior de las facultades de salud (Rugiero, Assef, Cabezas, Castillo, ,
Castillo, Fasce, Garbin, Hurtado, Matin & Wright, 2010).

Afortunadamente, la formacion del profesorado universitario tomd
fuerza a nivel institucional con las transformaciones del nuevo mile-
nio. Para el caso europeo, el Proceso de Bolonia obligé a reformar los
curriculos y también las précticas de ensefianza. Por su parte, en Chile,
la aparicion de los Proyectos Mecesup facilité recursos para los proce-
sos de reforma curricular y fomento la creacién de centros de apoyo a
la docencia, encargados de la formacién de este colectivo (Ferndndez,
2015; Mineduc, 2010).

A pesar de ello, la mayoria de los paises no cuenta con regulacio-
nes especificas sobre la formacion del profesorado universitario, aun
cuando cada vez existe mds consenso en la importancia de la misma
(Mason O’Connor & Wisdom, 2014). Probablemente Reino Unido sea
una de las excepciones més interesantes, que posee un marco de es-
tdndares profesionales que orienta de manera flexible el disefio y logro
de desempenos por parte del colectivo docente en este nivel educativo
(Shrives, 2012). En otros contextos, la ausencia de directrices guberna-
mentales ha favorecido la creacién de iniciativas variadas que respon-
den a las realidades particulares, como en el caso chileno, donde los
programas de formacién se encuentran en un proceso de consolida-
ci6n desde 2010 (Gonzélez, 2015).

En la formacién del profesorado universitario es posible observar
distintas fases que van desde una temprana iniciaciéon en docencia,
pasando por procesos de induccién, la formacién continua e incluso
la autoformacién (Caballero, 2013; Cordero, Cano, Benedito, Lleixa
& Luna, 2014; Tejada, 2013). La oferta de formacién continua tiende
a concretarse en cursos cortos de oferta amplia, mientras que la for-
macidn del profesorado novel y otras instancias de titulacién mads for-
mal se relacionan con programas de corte mds estructurado (Pérez-
Rodriguez, 2019). En particular, al hablar de programas nos referimos
a aquellas iniciativas de mediana duracion estructuradas y ofertadas
de manera sistematica, como puede ser un certificado de posgrado, un
diploma o incluso un maéster (Rojas, 2017; Stes et al., 2010).

Respecto de la organizacién de dichas propuestas, una revisién
bibliogréfica realizada durante el afio 2010 clasificé las experiencias
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en tres tipos: tradicional, alternativa e hibrida. La primera de ellas, la
formacioén tradicional, se relaciona con modalidades “tipo curso” de
caracter colectivo (con independencia de su duracién); la formacién
alternativa se refiere a un acompanamiento mads individual y tutoriza-
do como la observacion de clases y el apoyo a la innovacién; mientras
que la modalidad hibrida combina ambas opciones (Stes et al., 2010).
Siendo el modelo tradicional el mas extendido, su implementacién se
enfrenta a un escenario universitario actual que demanda estructuras
mas flexibles respecto del entorno de ensenanzay el acompanamiento
ala docencia (Bozu & Imberndn, 2016).

Respecto de los contenidos de formacién predominan los relativos
a las estrategias didécticas, el disefio de resultados de aprendizaje, el
uso de TIC, la evaluacidn de los aprendizajes, y -en menor medida- a
la atencién a la diversidad, el aprendizaje basado en la investigacién
y el desarrollo de las habilidades genéricas de los estudiantes (EUA,
2018). A nivel de habilidades, también se aborda la preparacion en la
gestion del clima del aula y la resolucién de problemas, el desarrollo de
habilidades comunicativas, el trabajo en equipo, y el desarrollo de pro-
cesos reflexivos como base de la innovacion e investigaciéon docente
orientadas a la mejora, entre otras (Bozu & Imberndn, 2016; Caballero,
2013; Mas & Olmos, 2016; Rodriguez-Pulido et al., 2018; Torra, De Co-
rral, Pérez, Triad6, Pages, Valderrama & Tena, 2012).

No obstante, existen criticas referidas a que los programas de for-
macién del profesorado universitario han tendido hacia un desarro-
llo mas bien técnico de los contenidos tedricos, en vez de fomentar la
comprensién y capacidad de resolucion de problemas reales que sur-
gen en las aulas universitarias (Gonzalez & Raposo, 2008; Rodriguez-
Pulido et al., 2018).

Reflexion y prdctica docente

Como senalamos previamente, el tipo de propuestas de formacion
docente més extendido ha tenido que ver con un modelo ya obsole-
to, aunque persistente, de aplicacion diferida y directa de la teoria a la
practica (Pérez-Gémez, 2010). Desde este marco, las relaciones entre
conocimiento tedrico y practica profesional docente han sido concep-
tualizadas tradicionalmente por lo que Schén (1998) denomina “racio-
nalidad técnica”. La practica es entendida como la aplicacidn del cono-
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cimiento tedrico-técnico que se usa como medio para conseguir los
fines educativos propuestos. Sin embargo, la falta de continuidad entre
los conocimientos que un o una docente aprende cuando se le forma
y lo que realmente hace en la practica -en la que se espera que aplique
lo que ha aprendido- desaffa poderosamente la idea de racionalidad
técnica y pone en crisis el fondo epistemoldgico en la que se apoya: el
positivismo.

El alejamiento entre conocimientos tedricos y practica educativa,
y la falta de conexiones e influencia entre ambas ha ocupado la activi-
dad de investigacion en las tltimas décadas (Clara, Mauri, Colomina &
Onrubia, 2019; Connelly & Clandinin, 1988; Elbaz, 1991; Mauri, Clara,
Colomina & Onrubia, 2017; Pozo, Scheuer, Mateos & Pérez Echevarria,
2006). Asimismo, ello ha puesto en jaque las propuestas de formacién
existentes, que se han visto forzadas a reconsiderar los planteamientos
en que se apoyan y las propuestas formativas en si mismas.

En efecto, ha sido necesario reconocer, contrariamente a lo que
mantienen los postulados positivistas, que la realidad humana no es
algo dado, sino una construccion en relacién dialéctica con la mente,
del mismo modo que la mente es una construccion en relacioén dialéc-
tica con la realidad (Cubero, 2005). En consecuencia, en el campo de
la formacién de docentes, se pone de relieve la necesidad de explicar
como estos construyen las situaciones de su practica. De ahi que la pre-
gunta clave para cualquier propuesta de formacion sea ;qué permite a
las y los profesionales definir y construir las situaciones concretas de
su practica? ;como conocen las y los profesionales su prictica? (Clara
& Mauri, 2010a). Al conocimiento que permite a los y las profesiona-
les realizar esa construccién Clara & Mauri (2010a) lo denominan ge-
néricamente conocimiento prdctico y, aunque en el plano psicoldgico
dicho conocimiento se ha podido conceptualizar desde concepciones
muy divergentes, la consideracién de las relaciones entre el conoci-
miento tedrico, el conocimiento practico y la practica ha supuesto para
todas las personas interesadas en su conceptualizacién y desarrollo
compartir una posicidn epistemoldgica constructivista.

Por lo tanto, la complejidad de la practica docente, su analisis,
comprensién y mejora, no puede ser abordada en la formacién desde
una racionalidad técnica basada en la aplicacion rigurosa de la teoria
(Schon, 1998). El conocimiento de los hechos, de las situaciones con-
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cretas de la practica, de los fines y objetivos educativos especificos no
viene dado, sino que debe ser construido, definido por el o la profesio-
nal (Clara & Mauri, 2010b; Mauri, Colomina, Clara & Onrubia, 2017).
Por este motivo los programas formativos deben contribuir a desarro-
llar el conocimiento practico del profesorado universitario y hacerlo
enrelacién con el conocimiento tedrico y la practica, abordando dicha
relacion desde una perspectiva constructivista y sociocultural (Clara,
2015). Para Pérez Gomez, una manera de aprender de forma educati-
va relevante “supone reconstruir, reestructurar, redescribir, de manera
consciente y sistemadtica el entramado de representaciones o significa-
dos que cada individuo ha ido construyendo a lo largo de su historia
personal, a propdsito de sus interacciones en los escenarios cotidia-
nos” (2010, p. 43). Para Clara (2014) conocer una situacién especifica
de la préctica supone conocimiento mismo en accidn, que refiere la
actividad misma de conocer la situacion, de reconocerla a través de
representaciones situacionales que incorpora el conocimiento en ac-
cion. Dichas representaciones situacionales posibilitan a la y el do-
cente conocer las situaciones de su practica e identificar las acciones
que tienen lugar en el sistema de actividad que sostiene una situacién
especifica, de modo que el o la aprendiz pueda representarse su ac-
tuacion en esa situacién. En ese proceso de conocer, la situacién es-
pecifica debe ser abordada como una unidad holistica, que incorpora
eventos, algunos de ellos actantes en confrontacién o conflicto entre
si, que pueden ser vivenciados por el o la docente como dilemas que le
interpelan y, si es el caso, le mueven a actuar o a modificar sus actua-
ciones habituales en esas situaciones.

Una manera de favorecer el desarrollo del conocimiento practico y
de sus relaciones con el conocimiento académico y la préctica es recu-
rrir a la reflexiéon (Mauri, Clara, Colomina, Onrubia, Cubero, Martinez
& Usabiaga, 2015; Mauri, Colomina et al., 2017). La reflexion, en parti-
cular la que se realiza en y sobre la accién de la o el docente en la situa-
cion, real o “virtual’; supone establecer una “conversacion reflexiva con
la situacién” (Schon, 1987, p. 36) En los estudios antes citados del equi-
po compuesto por Mauri, Clara, Colominay Onrubia, y en particular el
de Clara, Mauri, Colomina y Onrubia (2019) ha sido posible analizar
el uso de distintos tipos de conocimiento -conocimiento académico
y conocimiento préctico- que la reflexién dinamiza para abordar las
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situaciones de la préctica y clarificar la situacién; también ha sido po-
sible identificar las ayudas formativas especificas que proporcionan las
y los docentes expertos o pares criticos que favorecen un proceso de
reflexion efectivo. Se han identificado igualmente estrategias de ayuda
de la o el tutor empleadas en el andlisis de los dilemas.

Adicionalmente, no queremos dejar de sefialar que el conocimien-
to tedrico y préctico tienen naturalezas diferentes, por ejemplo, el co-
nocimiento practico es implicito, aunque puede llegar a explicitarse,
funciona de manera holistica y tiene una naturaleza encarnada. Ade-
mas, su desarrollo y construccion sigue procesos diferentes, por lo que
resulta dificil aceptar que se transforman el uno en el otro, aunque me-
dian de forma dialéctica en sus construcciones y desarrollos respecti-
VOs.

De acuerdo con lo expuesto, formar a los y las docentes para me-
jorar su ensefianza demanda formarles en reflexionar para conocer y
gestionar las situaciones de su practica. La ensefianza de la reflexién
debe planificarse de manera intencionada y preparar a la persona for-
madora para llevar a cabo la orientacion y guia adecuadas de la acti-
vidad reflexiva efectiva (Mauri et al., 2017). Cabe también senalar la
importancia formativa de la reflexién conjunta entre formadores/as y
docentes participantes con las situaciones de su practica. El analisis en
colaboracion constituye uno de los recursos clave de la formacién do-
cente. La presencia de pares o “amigos criticos” enriquece la reflexién
siempre que se cuiden los aspectos emocionales y sociales implicados
en la misma (Fuentealba & Russell, 2020; Pekkarinen & Hirsto, 2017).

Asi pues, la reflexién puede darse centrada en situaciones de la
préctica que se comparten a partir del relato escrito y oral individual
(narrativas, diarios) que las y los participantes ponen en comtn, pero
también puede darse a partir de observar esas situaciones registradas
en videos cuyo andlisis se comparte (Gelfuso, 2016). Existen posicio-
nes a favor de utilizar las practicas propias de los y las participantes
en la reflexiéon conjunta como objeto de andlisis en la medida que les
compromete mucho mas en su analisis, sin embargo, también existen
voces que sefialan que analizar casos de otros/as docentes o casos ela-
borados especificamente con la finalidad de promover la reflexién per-
mite a quienes participan tomar distancia y abordarlo con mayor im-
plicacion (Kleinknecht & Schneider, 2013; Seidel, Stiirmer, Blomberg,
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Kobarg & Schwindt, 2011). Igualmente son ttiles en el desarrollo del
conocimiento prdctico y la ensefianza de la reflexién la participacién
de los pares en la observacion in situ de la practica de otros/as cole-
gas de la misma disciplina, carrera académica o centro o institucién
educativa (Miranda, Batista, Duarte & Sanches, 2021; Paredes, 2020).
Asimismo, en el diseno de determinadas propuestas formativas ha re-
sultado de utilidad un modelo de mentoria de acompanamiento entre
docentes con distinta experiencia durante su préctica en el aula, que
incluye sesiones previas y posteriores de reflexion sobre la sesién ob-
servada (Ferndndez et al., 2013; Hundey, Anstey, Cruickshank & Wat-
son, 2021). Todo ello puede resultar favorable a la reflexién siempre
que la propuesta formativa sostenga su organizacién, funcionamiento
y actividades formativas y de evaluacién en principios constructivistas
y socioculturales de la ensefianza y el aprendizaje.

3. Metodologia

Este trabajo forma parte de un estudio mayor relativo a ensenar a re-
flexionar al profesorado universitario en programas de desarrollo pro-
fesional docente. El propdsito de esta fase es conocer las caracteristicas
de los programas de formacion de la docencia universitaria en Chile
que declaran que forman al profesorado universitario en la reflexién
sobre la practica. Para conocer las propuestas de esos programas, se
establecieron los siguientes objetivos especificos:

1. Reconocer y describir las caracteristicas generales, y en particular
las formas de organizacién y funcionamiento de las propuestas for-
mativas.

2. Analizar el disefio pedagégico de los programas de formacion del
profesorado y los elementos que lo componen, identificando par-
ticularmente las informaciones que hacen referencia explicita a la
ensefnanza de la reflexion.

La investigacién sigui6 un disefio de tipo mixto cualitativo y cuan-
titativo en lo referido a las técnicas de recoleccion y andlisis de datos
(Johnson & Onwuegbuzie, 2004), mediante un estudio de casos que
permite comprender la realidad de los programas en sus contextos
concretos, reconociendo elementos comunes y distintivos de los mis-
mos (Yin, 2014).
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Lasylos participantes fueron seleccionados de una muestra amplia
a partir de criterios especificos relacionados con nuestros objetivos de
investigacion. Se consulté a todas las Instituciones de Educacién Su-
perior chilenas pertenecientes ala REDCAD! para el afio 2019 (30). De
acuerdo con los criterios de inclusidn, se consideraron los programas
de formacion del profesorado universitario vigentes que incluyeran la
reflexion sobre la practica en sus propuestas y se excluyeron los dirigi-
dos a estudiantes ayudantes y enfocados en la investigaciéon docente.
Del mismo modo, se consideraron por separado los programas de la
misma institucién que se dictasen en més de una modalidad (presen-
cial, virtual o b-learning) en los casos que asi se informara.

El total de la muestra final corresponde a 20 programas de forma-
cion del profesorado universitario correspondientes a 18 Instituciones
de Educacion Superior de todo el pais (Figura 1). Las Instituciones de
Educacién Superior participantes en este estudio varian segun su fi-
nanciacion, tamano y composicidn, resguardando sin embargo las exi-
gencias de calidad en Educacién Superior del pais en cuanto al cuerpo
académico.

USACH/UNIE
PUC/CDDoc
XV
®/' UNAP/CIDEP e EEA
ﬁ UAI/Centro de Aprendizaje
UGM Dir. Docencia
UCN/CIMET USS/Dir. Desarrollo Docente

n UAH/VRA
UDP/Vic. Pregrado

U La Serena/VRA /® / UDD/Centro Desarrollo Docente

UNAB/Dir. Docencia

vi

UPLA/ Desarrollo Docente w

PUCV/UMDU

ucsc/cipp XV

UCT/ CeDID =
UFRO/ Desarrollo Doceqté

Figura 1. Instituciones de Educacién Superior participantes y su distribucién
geogréfica

Nota: Las siglas corresponden al nombre de cada institucion; las letras en azul al nombre
de los centros encargados de los programas; y los nimeros romanos, a la identificaciéon
de las regiones.

1  Red nacional de Centros de Apoyo a la Docencia.
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La recoleccién de datos se realizé durante los meses de mayo y
septiembre de 2019. En primer lugar, con el objetivo de identificar los
programas en los que se incluia la reflexidn, se implementé un cues-
tionario semiestructurado con un total de 13 preguntas sobre la iden-
tificaciéon del programa (nombre, ano de creacién, certificacién aso-
ciada, horas, periodicidad, publico, tipo de participacién, modalidad),
los objetivos, los mddulos o cursos, y si el programa incluye (o no) la
reflexién docente. La informacidn fue clasificada en una tabla que rela-
cionaba cada uno de los programas con sus caracteristicas. El anélisis
de los datos se realiz6 exclusivamente sobre los programas que cum-
plieran con los criterios de inclusion y exclusion, y se organizé a partir
de una codificacién numérica y agrupacion simple de los datos recogi-
dos tanto para las preguntas cerradas como abiertas.

En segundo lugar, con la intencién de profundizar en la comprensién
del disefio del programa, se llevd a cabo la revisiéon de la informacion
disponible de los programas en los canales oficiales de cada institucion
y se solicitaron antecedentes adicionales via email en los casos en que
esta resultaba insuficiente. Con ello, se realizdé un analisis documental
(Vallés, 1999), mediante categorizacién mixta (inductiva y deductiva) en
funcién de la finalidad, las tematicas, la estructura, la metodologia y la
evaluacion del programa. Se elaboré un sistema de 5 categorias y 16 sub-
categorias. Los datos se analizaron usando Atlas.Ti 8.4.

Resultados

Para presentar con detalle los programas de formacién de profesora-
do universitario en Chile, se ha optado por organizar el anélisis en dos
partes: la primera parte da cuenta de la caracterizaciéon general que
contempla las decisiones administrativas en el contexto institucional
(estructura, funcionamiento y organizacién); mientras que la segun-
da profundiza en el abordaje de la competencia reflexiva en el disefio
pedagégico a través de los propdsitos y estrategias didacticas y evalua-
tivas.

4.1 Caracterizacion general

El 90 % de los programas de FPU analizados corresponden a una ini-
ciativa institucional centralizada, dependiendo administrativamente

18



| ISSN 0717-2710 | ISSN 0718-0772 en linea | FORO EDUCACIONAL N° 39, 2022 |

de un centro de apoyo a la docencia? una direccién de pregrado o una
vicerrectoria académica. Solo el 10 % restante es gestionado en facul-
tades especificas. Cabe senalar que los programas estudiados nacen en
2010y crecen sostenidamente a partir de 2015 (Figura 2).

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

O = N W &~ U

Figura 2. Creacion de programas de FPU en Chile

Adicionalmente, notamos que se trata de iniciativas dirigidas a
todo el personal docente, no siendo posible identificar si se trata de
profesorado novel o experimentado. En el 75 % de los casos las y los
participantes lo hacen voluntariamente, el resto combina participa-
cién voluntaria con obligatoria (mixta) (Figura 3).

= Voluntaria = Mixta
Figura 3. Tipo de participacién en los programas de FPU

Es importante sefialar que la oferta de estos programas se da con re-
gularidad. El 65 % de los programas se ofrece una vez al afio y el 35 %
restante lo hace semestralmente, es decir, en dos convocatorias anuales.

Respecto del tipo de certificacidn y su duracidn, del total de progra-
mas analizados uno de ellos proporciona el grado de magister, 18 otor-

2 También llamados Centro de Ensefianza y Aprendizaje o Unidad de Mejoramiento
Docente.
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gan un certificado de diploma y uno se categoriza como programa de
formacién pedagdgica sin indicar si posee algun tipo de certificacion
especifica ademas del reconocimiento a nivel institucional. En cuan-
to a su duracion, los programas responden a las exigencias nacionales
para cada tipo de certificacion. Es decir, el programa de magister posee
1.800 horas y los que otorgan un diploma se ubican en un rango de
100-160 horas (56 %) y 180-250 horas (37 %) (Figura 4).

= Caraa cara = Mixta = En linea

Figura 4. Duracién de los programas segtin niimero de horas

Reconociendo que actualmente existe gran discusion respecto de
como denominar los distintos modelos de formacion en relacion con
el uso de tecnologias, hemos recurrido a la clasificacién de Cordero et
al. (2014), la mas utilizada en la realidad chilena, para tipificar los pro-
gramas segun el uso de las TIC que incorporan. Siendo la modalidad
mixta o b-learning la més utilizada, tal como se observa en el siguiente
grafico (Figura 5):

m Caraacara = Mixta = Enlinea

Figura 5. Modalidad de formacién
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Con independencia de la modalidad formativa, la extension de los
programas varia entre 2 y 8 meses, siendo la més comun la de 6 meses
de duracidn. Sin embargo, la forma de organizar el tiempo y espacio en
la concrecion de la propuesta en los programas presenciales y b-lear-
ning es altamente diversa. En lo relativo a la frecuencia de encuentros
presenciales (diaria, semanal, quincenal o mensual) y a la intensidad
de las sesiones (baja, moderada o alta) se observa una variedad con-
siderable, pero concentrada en propuestas de baja intensidad. En la
tabla siguiente es posible observar el detalle (Tabla 1).

Tabla 1.
Cantidad de programas de FPU segun frecuencia e intensidad de la oferta for-
mativa

Frecuencjzntensidad Baja (2-3 h) Moderada (4-5 h) Alta (6-8 h)
Diaria - 2 1
Semanal 8 2 1
Quincenal . 1 4
Mensual . . 1

Fuente: Elaboracion propia, 2022.

La actividad de formacién més extendida incluye encuentros sema-
nales de entre 2 y 5 horas de duracién en cada sesién de trabajo. En
estos casos, el entorno virtual funciona paralelamente a las actividades
presenciales mediante lecturas, videos y actividades a distancia.

Enlos casos en que la actividad cara a cara se concentra al inicio del
programa, se suelen realizar clases presenciales extensas, como puede
ser una manana o un dia completo. Muchas veces estas instancias per-
miten introducir a los y las participantes al sentido del programay a los
contenidos de los médulos, al mismo tiempo que ayudan a establecer
un primer contacto entre las y los formadores y las y los participantes.
La profundizacién en las teméticas que incluye el programa se realiza
de manera virtual posteriormente.

Respecto dela estructura curricular, predomina la organizacién por
modulos secuenciados (85 %) y solo un 15 % de los programas analiza-
dos posee una estructura flexible mediante microcursos que permite a
quienes participan formarse con mayor autonomia y de acuerdo con
sus necesidades.
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La informacién disponible permitié identificar en todos los casos
los titulos de los cursos, mddulos o talleres que componen el progra-
ma formativo. Si bien las denominaciones varian segtn la institucidn,
es posible reconocer ciertas regularidades. Las tematicas de curricu-
lo y planificacidn, estrategias didacticas y evaluacion de aprendizajes
son transversales en casi el 90 % de los programas de formacién del
profesorado consultados. A estos temas le siguen otros relativos a la
incorporacion de las TIC en la ensefianza abordada tanto en cursos
especificos sobre herramientas y estrategias con tecnologia educati-
va, como de manera transversal mediante la utilizacién de entornos
virtuales de aprendizaje que la misma institucién implementa en sus
aulas (Tabla 2).

Tabla 2.
Temdticas abordadas en los programas de FPU
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S e e ecegeegggggg gL e e e
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Planificacién VvV VYV % v v VvV vy
TIC v v v v v

Mejora docente v v v v v v
Proceso de E/A v v v v v v v

Modelo
institucional

Desafios Ed.
Superior

AN
<

Diversidad,
inclusién y género
Clima de aula v v v v v
Disefio de

proyectos

Investigacién v 4 v v

Fundamentos
socioantropo- v v
l6gicos

Fuente: Elaboracion propia, 2022.

Para facilitar la lectura, se agrup6 bajo el concepto “Mejora docen-
te” cursos y/o acciones relativas a observaciéon de clases, innovacion,
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comunidades docentes, acompanamiento y reflexién. Por su parte, el
“Modelo institucional” refiere a cursos como “Ser docente en..., don-
de se abordan temas como el modelo educativo institucional, el perfil
docente y los principios y valores institucionales. Por ultimo, resulta
importante sefialar la presencia de otras tematicas relativas a las ca-
racteristicas propias de la Educacién Superior, diversidad, inclusién y
género, e investigacién en docencia.

4.2 Diserio pedagagico

El cuestionario considerd la identificacién de la finalidad y objetivos
generales de cada programa de formacién y los médulos que compo-
nen la propuesta. En el andlisis documental se identificaron también,
cuando fue posible, los objetivos especificos de cada médulo y sus es-
trategias didécticas y evaluativas.

El total de las propuestas formativas expresan el propdsito de de-
sarrollar competencias pedagdgicas, es decir, proporcionar una base
de saberes que permita a los y las docentes mejorar su quehacer pro-
fesional en el contexto donde se desempefian. Dicha mejora puede
concretarse tanto en el disefio de una propuesta diddctica como en la
implementacién de la misma.

Ahora bien, respecto de la reflexion, su abordaje varia segtin los én-
fasis de cada programa. En la mitad de los casos, la reflexién es parte
de los objetivos de la propuesta formativa y se expresa asociada a tres
finalidades principalmente: valorar la propia actuacién, mejorar la
comprensién del contexto y como via para la innovacion. Para facilitar
lalectura de la tabla, se han excluido los programas que no incluyen la
reflexion en sus objetivos (Tabla 3).

Tabla 3.
Finalidades de la reflexion en los programas de formacion

— < n =] 2]
— 32) < o~ =<} D — — — — —
=1¢] oo oo o0 j=le) =le) 1Y) oo =1¢] oo oo
S 9o ¢ 9 © 9o ¢© © © ¢ ¢
- - - - - - - - - - -
A A A A A A A A A A
Valorar la propia actuaciéon NV v v v v v
Mejorar la comprensién del v v v v v v v
contexto
Proponer mejoras e innovar v v v v v v v v

Fuente: Elaboracion propia, 2022.
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La reflexién como una via para valorar la propia actuacioén, es decir
evaluar las propias précticas en relacién con los principios y orientacio-
nes institucionales, como puede observarse en los siguientes ejemplos:

“Reflexionar en torno ala relacién de su practica docente con la mi-
sién y valores institucionales, el proyecto educativo y los principios
orientadores para una docencia de calidad” (Programa 1)

“Se espera que los docentes evidencien elementos reflexivos para
identificar si estan desarrollando una docencia coherente con los
requerimientos metodolégicos y evaluativos de dicho modelo”
(Programa 8)

Por otra parte, la reflexion se presenta como un medio para mejorar
la comprensién del contexto de ensenanza y aprendizaje, asumiendo
que la docencia universitaria es un escenario complejo en si mismo,
como puede apreciarse en las citas:

“Reflexiona sobre la docencia universitaria, en el marco de la ins-
titucion, identificando personal y colectivamente las claves de las
buenas practicas docentes para fomentar el Proyecto Formativo de
su Unidad Académica” (Programa 3)

“Reflexionar sobre el sistema de educacién superior, en particular
sobre los desafios del campo de la docencia universitaria, recono-
ciendo su naturaleza tedrico-practica” (Programa 4)

“Reflexionar sobre estrategias metodoldgicas, evaluativas y de
acompanamiento acordes al contexto y las necesidades de apren-
dizaje de los estudiantes”. (Programa 18)

Finalmente, la reflexion se asocia a la necesidad de introducir inno-
vaciones de calidad, como se observa a continuacion:

“Proponer modificaciones en su actuacion docente a partir de la
reflexién sobre el impacto de su ejercicio docente en el aprendizaje
integral de los diversos estudiantes” (Programa 9)

“Disefiar un plan de innovaciones en su curso a partir de la expe-
riencia de reflexidon sobre la docencia, que incluya procedimien-
tos sistemdticos de monitoreo y evaluacién de su impacto sobre
el aprendizaje, a la luz de la informacién proveniente de diversas
fuentes” (Programa 11)
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Los programas de formacién que comparten la misma vision res-
pecto de la finalidad de la reflexién en las tres tipologias (1, 7 y 19) se
desarrollan con una frecuencia semanal. En relaciéon con los progra-
mas que comparten la finalidad de valorar la propia actuacién y propo-
ner mejoras para innovar su prictica (programas 8, 9y 10) no compar-
ten elementos comunes en su estructura ni organizacion.

Aun cuando existen propuestas formativas que no explicitan la
reflexiéon dentro de sus objetivos, si lo hacen a nivel metodolégico y
evaluativo. Se analizaron conjuntamente las estrategias didacticas y
evaluativas descritas, destacando las que se enuncian a continuacion:

Andlisis de la propia préctica, ya sea mediante registro audiovisual
de clases o la aportacién de evidencias de sus cursos (planificaciones,
evaluacion docente, entre otras).

Andlisis de la propia préctica con ayuda de los pares, ya sea en ob-
servacion de clases o con acompanamiento de mentores/as. Este pue-
de incluir el intercambio de experiencias.

o Andlisis de casos (de buenas practicas o no) mediante registros es-
critos y audiovisuales, tanto de manera individual como colectiva.

o Diélogo y discusidén sobre la base de la literatura del programa de
formacioén.

o Disefio de productos asociados a su prdctica, argumentando su
propuesta en relacion con el contexto.

La forma de comunicar la reflexién es requerida tanto de manera
oral como escrita, privilegiando la entrega de informes y portafolios.
Son ejemplos de todo ello los siguientes:

“Una vez finalizados estos médulos, los participantes deberan im-
plementar una innovacién en una de sus asignaturas y escribir un
reporte sobre el proceso y sus reflexiones”. (Programa 5)

“Una vez finalizados los médulos virtuales y al menos cuatro ta-
lleres presenciales, el docente debe demostrar que esta en condi-
ciones de aplicar lo aprendido en el diplomado. Para estos efectos
debera entregar un portafolio que dé cuenta de un trabajo de apli-
cacién de lo aprendido, y permitir la observacién de clases por
parte de profesionales del Centro de Desarrollo de la Docencia”
(Programa 10)

25



Programas de formacién del profesorado universitario en Chile | Pérez-Lorca et al.

Finalmente, se destacan propuestas que valoran la creacién de co-
munidades docentes, como se muestra a continuacion:

“La metodologia de trabajo es practica y experiencial, consideran-
do técnicas de aprendizaje activo basadas en la reflexién de la prac-
tica docente, el aprendizaje colaborativo en comunidades virtuales
y la aplicaciéon de lo aprendido en la asignatura que cada docente
imparte a través de la generacién de productos asociados a cada
médulo. La interaccion e intercambio de experiencias entre los
participantes y la reflexién pedagdgica resultante de estos procesos
son indispensables para el logro de las competencias esperadas”.
(Programa 10)

Resulta curioso en este tiltimo caso (programa 10), que la propues-
ta formativa otorga gran valor al uso de estrategias didacticas que pro-
mueven la reflexién, sin embargo, esta no se observa a nivel de los pro-
positos formativos del programa.

5. Discusién

El origen de los programas de formacién del profesorado universitario
en Chile se asocia a la creaciéon de numerosos centros de apoyo a la
docencia a partir de 2010 (Pérez-Lorca, 2016), cuya labor principal es
el desarrollo académico y la formacién del profesorado (Roscoe, 2002).
Si bien la reciente Ley N°© 21091/2018 de Educacién Superior no esta-
blece exigencias en torno a la formacién del profesorado, los progra-
mas tienen una importante trayectoria que parece haberse insertado
en la cultura institucional. La periodicidad con que se ofertan y la alta
demanda, ademds de la voluntariedad que supone en la mayoria de
los casos analizados, permite inferir que existe un alto interés y com-
promiso por parte de sus participantes (Devlin, 2008). El hecho de que
los programas analizados ofrezcan un certificado de diploma e incluso
de grado de master, podria traducirse en un estimulo adicional para el
profesorado, con el afain de mejorar su propio desarrollo profesional
(Masoumi, Hatami & Pourkaremi, 2019).

Ahora bien, si tenemos en cuenta que el contexto de actividad in-
fluencia los procesos de ensefianza y aprendizaje que alli se llevan
a cabo (Martin & Mauri, 2001), las caracteristicas de la organizacion
temporal y espacial de los programas nos proporcionan informacién
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adicional importante acerca del fenémeno en estudio. En este sentido,
en la modalidad de ensefianza se observa una variedad importante de
propuestas de formacién, predominantemente presenciales, y respec-
to a la frecuencia y periodicidad del encuentro. A efectos del disefio e
implementacién de la propuesta de ensefianza de la reflexion, no sera
lo mismo un encuentro semanal a lo largo de seis meses que reunirse
intensivamente al inicio o al término del programa. De hecho, estas
diferencias obedecen al contexto en el cual se desarrollan e implemen-
tan las propuestas, respondiendo de manera tinica a las necesidades
de las instituciones y sus participantes (Austin & Sorcinelli, 2013). En
este sentido, respecto a qué y como se enseia a reflexionar es posi-
ble identificar diferencias importantes entre programas (Vykhrushch
etal., 2020).

Al adentrarnos en la comprensién del qué y para qué se ensefiay
aprende en estos programasy, especificamente, en el rol de la reflexion
sobre la practica en este escenario, podemos identificar diferencias en
las finalidades, las temadticas, las estrategias did4cticas y evaluativas de
los programas.

Respecto de los contenidos de aprendizaje, en los programas se
abordan elementos del curriculo, de la didactica y evaluacién del
aprendizaje, que vienen a enfrentar las necesidades de formacién que
las y los profesores universitarios reconocen tradicionalmente como
propias; es decir, aspectos cuyo dominio consideran necesario e im-
portante mejorar, como es el caso del disefio de la guia docente, el plan
de evaluacidn, sus instrumentos y la aplicacién de estrategias didac-
ticas variadas (Mas & Olmos, 2016). Resulta llamativo constatar que
muchas Instituciones de Educacién Superior han aprovechado estas
instancias formativas para iniciar al profesorado en el modelo educa-
tivo de la institucién a la que pertenecen. Lo han llevado a cabo in-
tegrando en los programas mddulos relativos a la socializacién de la
misién docente y sus valores, y otros sobre compromisos y estandares
de desempeiio docente en la institucion. De esta manera se observan
contenidos especificos para cada realidad institucional.

Todos los programas analizados aspiran al desarrollo de competen-
cias pedagdgicas, enmarcdndose en la tendencia actual que persigue el
dominio pedagdgico puesto en ejercicio en un contexto particular (To-
rra etal., 2012). La superacion de una vision estrictamente tecnocratica
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de la profesidn enfatiza la movilizaciéon de saberes en contexto, lo que
implica que los conocimientos alcanzados por su implicacién en los
programas deban ser movilizados en las situaciones que cada partici-
pante enfrenta en su practica. Considerando ademds que estamos ante
un escenario cada vez mds cambiante, el profesorado necesita obser-
var y analizar las tensiones que se presentan en su practica (Gonzalez
et al., 2021) para poder actuar en la misma de manera situada (Mauri
etal., 2017).

Respecto al hecho de integrar la reflexion en los programas, es po-
sible inferir tres formas de abordaje diferentes: i) la reflexién como
proceso para valorar la propia actuacién docente; ii) la reflexién como
proceso para profundizar en la comprension del contexto de E/A y iii)
la reflexién como un medio para desarrollar y valorar las innovaciones
que respondan a la propia realidad docente. Respecto a la primera, la
reflexién se entiende como un mecanismo para valorar y tomar con-
ciencia de la propia actuacidn, en la linea de mejorar la comprensién
de la actividad docente (Korthagen, 2017). Respecto de la segunda,
la reflexién se entiende como medio para conocer y comprender las
complejidades y exigencias de cada contexto y situaciones de la pro-
pia préctica, tal vez intentando profundizar en su andlisis, aunque sin
llegar necesariamente a decidir soluciones o actuaciones docentes al-
ternativas a las habituales, que puedan mejorarla (Mauri, Clara, et al.,
2017). Finalmente, desde una perspectiva mds pragmatica, existe una
finalidad transversal asociada al objetivo de que la reflexién contribu-
ya a innovar la préctica en el aula, es decir, a resolver problemasy pro-
poner rutas de accién (Ottesen, 2007).

Finalmente, a nivel metodolégico y evaluativo se reconoce en todas
las iniciativas la implementacion de estrategias activas, lo que es con-
siderado particularmente valioso en cursos interdisciplinarios y para
profesores/as noveles, ya que fomenta la comunicacion proactiva entre
docentes de distintas disciplinas y permite trabajar con grupos mas am-
plios (Li, Wang, Liu y Marsick, 2021). A su vez, los resultados destacan la
incorporacién del trabajo colaborativo, ya sea entre pares o en grupos de
trabajo pequenos (Brereton, 2021), donde se analiza la propia préctica
o casos docentes prediseniados. En esta linea se valora especialmente el
intercambio y estudio conjunto y socializacién de experiencias entre pa-
res, porque permite a las ylos docentes reflexionar sobre las acciones de
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otrosy, a la vez, apropiarse de iniciativas profesionalmente interesantes
(Padilla & Madueno, 2019). Por tltimo, cabe destacar también la incor-
poracién de la observacion de clases, el uso de videos y feedback entre
pares, que contribuye de manera fundamental al desarrollo académico
y ala reflexion de la propia practica (Fitzgerald & McNamara, 2021; Mi-
randa et al., 2021; Wass & Rogers, 2021).

6. Conclusiones

Los programas de formacién analizados forman parte de una serie
de iniciativas institucionales en pos de la mejora de la docencia uni-
versitaria. Su planificacién y sistematicidad permiten augurar el éxito
de las propuestas, sobre todo cuando observamos la reflexién como
uno de sus elementos centrales. El hecho de que las propuestas de
formacidn analizadas incorporen la reflexién en su disefio nos per-
mite adentrarnos en una visién a priori constructivista del quehacer
practico de la o el docente, con el interés -al menos declarativo- de
dejar atras la visidn técnica-tecnoldgica que ha primado en este es-
pacio los tltimos anos.

La posibilidad de que el o la docente pueda elaborar sus propias
representaciones sobre la practica se ve expresada en las distintas fi-
nalidades que se le asigna a la reflexion en el espacio formativo estu-
diado. Desde una perspectiva socioconstructivista, resulta de especial
importancia que los programas proporcionen ayudas a la compren-
sidn de la propia de practica, y que para lograrlo declaren que tratan de
movilizar saberes tedricos y practicos en el proceso reflexivo. En este
sentido, ;estdn ayudando los programas a que el profesorado mejore
su practica docente?

En una primera aproximacion, el disefio de programas de forma-
cion del profesorado contempla una seleccidn de estrategias altamente
recomendadas por la literatura, como son el andlisis de la propia préac-
tica mediante videos, la observacién de clases por otros/as docentes,
el didlogo y discusién respecto de sus experiencias, el disefio de pro-
puestas didécticas que atiendan a las necesidades de su estudiantado,
por nombrar algunas. Sin embargo, cabe sefialar que solo en algunos
de casos es posible observar coherencia entre los propdsitos formati-
vos y las estrategias definidas. Consideramos que es necesario realizar
algunos esfuerzos adicionales para garantizar la articulacion de todos
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los componentes de las propuestas de ensenanza de la reflexion, sobre
todo desde la explicitacion en las finalidades de los programas.

Por otra parte, todo disefio pedagdgico se concreta de formas va-
riadas en el momento de su implementacion. Desde nuestro marco de
estudio, se hace necesario profundizar en las acciones que lleva a cabo
tanto la o el formador como las y los participantes en el momento de
implementar la propuesta. Sabemos que ni la intencién ni la seleccién
de estrategias basta para desarrollar la reflexion, por el contrario, la
forma de organizar la actividad conjunta y las ayudas que pueda pro-
porcionar la o el formador podran marcar diferencias sustantivas en el
logro de los aprendizajes esperados (Mauri et al., 2015).

Por este motivo, una de las lineas de continuidad de este estudio se
centrard en comprender de qué manera las y los formadores llevan a
cabo el proceso de ensefnanza de la reflexion, cémo afectan en dicho
proceso las propias finalidades declaradas, y de qué forma se materia-
lizan las ayudas a las y los participantes segtin el contexto en el que se
encuentran.
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