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			El premio nobel de Física de 1965, R. P. Feynman, pasó durante 1951 un año sabático en una universidad de Brasil. Durante una conferencia utilizó uno de los manuales de introducción a la Física más populares allí. Tras abrir al azar una página comentó:

			“Empecé a leer: Triboluminiscencia. Triboluminiscencia es la luz que se emite cuando unos cristales se machacan...

			Dije: y ahí, ¿tienen ciencia? No, solo han dicho lo que significa una palabra por medio de otras palabras. No se ha dicho nada sobre la Naturaleza: qué cristales producen luz cuando se trituran, por qué producen luz… ¿Han visto ustedes a algún estudiante ir a casa y probarlo? No puede.

			Pero si, en lugar de eso, escribieran: Si tomas un terrón de azúcar y lo machacas con unos alicates en la oscuridad, podrás ver un flash de luz azulada. Otros cristales se comportan así también. Nadie sabe por qué. A este fenómeno se le llama triboluminiscencia. Entonces, alguien irá a casa y lo probará. Y entonces tendrá una experiencia con la Naturaleza. Usé este ejemplo como muestra, pero no hubiera habido ninguna diferencia con cualquier otro lugar donde hubiera puesto mi dedo; era así en todo el manual.

			Finalmente, dije que no veía cómo alguien podía recibir una educación en este sistema, en el que la gente aprueba exámenes y enseña a otros a aprobar exámenes, pero nadie sabe nada”.

			(FEYNMAN y cols., 1997, Pág. 217).

			En el libro citado, FEYNMAN narra cómo la enseñanza de la Física era enteramente memorística. Si preguntaba a los alumnos cualquier definición recitaban de memoria la respuesta, pero si les preguntaba en relación con un fenómeno de la Naturaleza, no sabían la respuesta. FEYNMAN llegó a la conclusión de que no aprendían realmente nada pues no comprendían ni podían aplicar lo aprendido. 
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			Una de las cuestiones más importantes de la enseñanza universitaria es la falta de formación específica de los docentes. El profesorado* universitario comienza a impartir docencia sin haber aprendido a enseñar. Algo descorazonador, pues revela hasta qué punto nuestra sociedad tiene profundamente asumida la idea de que para enseñar en la universidad solo basta con saber el contenido disciplinar. Esto contrasta con el hecho de que en los demás niveles educativos sí existe formación docente y que las titulaciones correspondientes son imprescindibles para ejercer la profesión. ¿Por qué no en la universidad? Además tampoco existe, al menos, una tutorización reconocida que permita orientar al profesor novel en sus primeros años de docencia. Debido a esto, los primeros meses de este profesorado suelen ser bastante difíciles, pues el único modelo del que disponen para orientarse es lo aprendido como alumno viendo actuar a sus profesores. Esta situación provoca la reproducción y persistencia, sin actualizaciones ni mejoras, del modelo de enseñanza transmisivo predominante que, como veremos en este manual, tiene grandes limitaciones para mejorar el nivel de aprendizaje de los estudiantes.1

			Sin embargo, a pesar de esta carencia estructural, bastantes universidades tienen programas voluntarios de formación, con frecuencia para profesorado novel, que tratan de paliar en lo posible lo que debería estar resuelto desde el inicio. Estos programas suelen basarse en cursos distanciados del día a día del aula, que aportan modelos pedagógicos novedosos pero poco vinculados a la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos concretos. Desde nuestro punto de vista, estos modelos alternativos son fundamentales para el profesorado, pero deben concretarse en “formas de hacer” estrechamente vinculadas al trabajo diario y a los contenidos de la materia.

			Este era el contexto en el que se encontraba la Universidad de Sevilla en el curso 2012-13 cuando desde el Vicerrectorado de Profesorado y, más concretamente, desde la dirección del Instituto de Ciencias de la Educación, se consideró conveniente dar un giro a la oferta ya existente para el profesorado novel, abriéndola a todos los docentes, e implantando un programa nuevo de Formación e Innovación Docente del Profesorado (FIDOP) centrado en la práctica de aula. El programa comienza con un Curso de Iniciación en el que solo se puede participar si se imparte docencia durante la realización del mismo. Se trata de una estrategia docente basada en los llamados “ciclos de mejora” que deben aplicarse en la docencia real que cada asistente esté llevando a cabo, en un número limitado de horas. Los participantes deben analizar sus clases, decidir cambios, diseñarlos, aplicarlos y evaluarlos, compartiendo todo esto con los colegas del curso. Con esta estrategia modifican sus clases en tiempo real, ensayando y poniendo a prueba nuevas formas de entender los contenidos, las finalidades educativas, la metodología, las actividades y las formas de evaluar. Una vez completada con éxito esta fase, pueden pasar a la etapa de profundización, incorporándose a la Red de Formación e Innovación Docente (REFID), en equipos de la misma especialidad y dinamizados por un colega con experiencia innovadora en el área de conocimiento. En dicha red, los equipos cooperan, de manera más autónoma, para seguir realizando ciclos de mejora progresivamente más amplios hasta llegar a abarcar una asignatura completa. Así se consigue que la formación docente se produzca en el propio contexto y que esté orientada por profesorado de la misma área o de áreas afines.

			Para el Instituto de Ciencias de la Educación, por tanto, era fundamental que la formación se produjera con una fuerte vinculación con los contenidos específicos y con los problemas directos de aula. De esta manera, se suponía que sería más fácil superar los bloqueos y reticencias de una parte significativa del profesorado, como ha ocurrido con los inscritos en el programa y de los que algunos ejemplos aparecen en la segunda parte de este libro.

			Es obvio que una estrategia de este tipo tiene que ser consciente, progresiva y constante en el tiempo, y debe incorporar como formadores y dinamizadores a profesorado experto en las nuevas propuestas didácticas, pero no solo desde un punto de vista teórico sino también práctico y vivencial. Esto sin duda es un factor que dinamiza y acelera el proceso de cambio de los participantes. Aunque el programa actualmente es voluntario y abierto a todo el profesorado, el objetivo debe ser que, al menos todos los docentes que inician su actividad profesional, participen en los Cursos de Iniciación y lleven a cabo sus ciclos de mejora bajo la orientación experta de un formador.

			Han pasado varios años y el programa se encuentra hoy acabando su cuarta convocatoria. Por él han pasado ya unos 200 profesores. A pesar de que el Curso de Iniciación tiene unos altos niveles de exigencia (100 horas, de las cuales 50 son presenciales), y de que los participantes tienen que diseñar, aplicar y evaluar dos ciclos de mejora durante el mismo, lo que supone un gran esfuerzo profesional, la demanda de inscripciones aumenta cada año. 

			Las investigaciones sobre la enseñanza universitaria, como se podrá ver en el capítulo 1, indican que muchos profesores siguen desarrollando un tipo de enseñanza centrada en el docente y en la materia, pero que en las condiciones adecuadas y con la ayuda necesaria evolucionan hacia modelos más centrados en el estudiante y más acordes con los presupuestos emanados de la investigación educativa. El análisis crítico de la práctica docente, de los modelos de enseñanza que la sustentan y el diseño y aplicación de propuestas de intervención mejoradas e inspiradas en otros modelos más coherentes, ha demostrado ser la estrategia formativa más adecuada. Teniendo esto en cuenta, en el libro se proponen una serie de actividades a realizar por el lector que lo desee, con la intención de que pueda poner en práctica los ciclos de mejora que llevamos a cabo durante el programa de formación. 

			El texto que se presenta, por tanto, es el resultado sistematizado de toda esta experiencia, rica en avances y resultados y pretende ser un manual práctico que ayude a aprender a enseñar en el apasionante territorio de la mejora docente. Todos los autores que han participado en su elaboración son parte del equipo de formadores y dinamizadores del programa. Como siempre que aprendemos procedimientos nuevos las primeras veces generan inseguridad e incertidumbre, pues requieren del aprendizaje de habilidades que nunca antes habíamos desarrollado y de un acompañamiento experto que nos oriente. Tómese, por tanto, este manual práctico para la formación docente y la mejora de la enseñanza como un acompañamiento a distancia entre autores y lectores. La primera parte sigue la misma secuencia de pasos que en los Cursos de Iniciación y las actividades que se proponen son las mismas que allí se hacen y en el mismo orden. El texto de cada capítulo comparte muchos de los argumentos que allí se utilizan.

			El capítulo 2 plantea la necesidad de reflexionar sobre el modelo metodológico habitual que usamos en clase y sobre la posibilidad de modificarlo con el diseño, aplicación y evaluación de métodos y actividades vinculadas con procesos de investigación en el aula.

			El capítulo 3 propone los criterios para formular y organizar los contenidos que se quieren enseñar y el planteamiento de “situaciones problemáticas” asociadas a ellos, para que sean abordadas por los estudiantes.

			El capítulo 4 trata la cuestión de la evaluación como forma de conocer la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje y la evolución real del conocimiento del alumnado.

			El capítulo 5 presenta los principios y modelos didácticos que deben actuar como referentes de nuestra actuación docente.

			El capítulo 6 describe, a la luz de lo planteado en el resto de capítulos, los componentes y referentes básicos del conocimiento profesional docente.

			La segunda parte (capítulos 7, 8, 9, 10, 11 y 12) ofrece algunas experiencias sobre ciclos de mejora llevados a cabo en el programa, que abarcan diferentes áreas disciplinares. Así pues, considérese este libro como un curso de iniciación a distancia que puede ayudar a mejorar la enseñanza universitaria. Esa ha sido la intención de los autores y autoras que lo han escrito.

			 

			
				
					1  Siempre deseamos evitar el sexismo verbal, pero también queremos alejarnos de la reiteración que supone llenar todo el libro de referencias a ambos sexos. Así pues, a veces se incluyen expresiones como “alumnos y alumnas” y otras veces se utiliza el masculino en general como estudiantes o algún genérico como profesorado y alumnado. (N. del E.)
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							Presentación

							En este primer capítulo se argumenta la necesidad de la Formación Docente del Profesorado Universitario (FDPU) como elemento imprescindible para incrementar la calidad de la Educación Superior. Esta formación ha de contribuir a superar el modelo de enseñanza meramente transmisivo y ha de basarse en una estrategia continuada, donde el eje de la formación sea la práctica de aula en todas sus dimensiones: ¿qué enseñar y para qué?, ¿cómo enseñar? y ¿qué y cómo evaluar? Para ello revisaremos diversas aportaciones relevantes en la investigación e innovación en este ámbito y describiremos los fundamentos y características del modelo de FDPU que guían el programa de Formación e Innovación Docente del Profesorado de la Universidad de Sevilla (FIDOP).
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			Desde diversas instancias internacionales se viene criticando el modelo de enseñanza tradicional que persiste en el contexto universitario. Por ejemplo, en La Declaración Mundial sobre la Educación Superior en el siglo XXI: visión y acción (UNESCO, 1998, págs. 25-26) en su artículo 9 titulado “Métodos educativos innovadores: pensamiento crítico y creatividad” se dice:

			“En un mundo en rápido cambio, se percibe la necesidad de una nueva visión y un nuevo modelo de enseñanza superior, que debería estar centrado en el estudiante, lo cual exige una renovación de los contenidos, métodos y prácticas…”

			“Se debe facilitar el acceso a nuevos planteamientos pedagógicos y didácticos y fomentarlos para propiciar la adquisición de conocimientos prácticos…”

			Para ello, en el artículo 10 se plantea que las instituciones de enseñanza superior deben mejorar las competencias didácticas del profesorado mediante programas de formación

			“…que estimulen la innovación en los planes de estudio y en los métodos de enseñanza, y que aseguren condiciones profesionales y financieras apropiadas a los docentes a fin de garantizar la excelencia de la investigación y la enseñanza”.

			(UNESCO, pág. 26).

			Tomando en consideración esta y otras propuestas de diferentes organismos, las investigaciones llevadas a cabo en relación con la mejora de la docencia universitaria han tratado de definir un modelo de enseñanza alternativo basado en “lo que hacen los mejores profesores” y centrado en los estudiantes.

			Para caracterizar dicho modelo han de tenerse en cuenta las particularidades del profesorado, pues en su “formación se ha priorizado la especialización en un ámbito disciplinar, lo que hace que esté más orientado a la disciplina que a la propia profesión docente” (ZABALZA y cols., 2014, pág. 41). Por su parte, DRAGO y cols. (2015, pág. 100) afirman que “la mayoría de los docentes declara inspirarse en su propia historia como estudiantes, sin profundizar en elementos teóricos que puedan dar sentido a una racionalidad pedagógica”. 

			En un libro revelador y de gran impacto, publicado en 2004 por K. BAIN, con el título What the Best College Teachers Do (Lo que hacen los mejores profesores de universidad), se presentan los resultados de una compleja investigación que pretendía averiguar cuáles son las características compartidas por los buenos profesores. Para ello se tuvieron en cuenta las siguientes dimensiones:

			“…sus objetivos de aprendizaje, la ayuda que ofrecían a sus estudiantes para alcanzar los objetivos y la capacidad de estimularlos para que mantuviesen actitudes positivas hacia sus estudios”.

			(BAIN, 2007, pág. 204).

			En la investigación se seleccionaron 73 sujetos considerados “excelentes profesores”. Los criterios seguidos para esta selección se basaron en que estos docentes

			“…habían logrado un gran éxito a la hora de ayudar a sus estudiantes a aprender, consiguiendo influir positiva, sustancial y sostenidamente en sus formas de pensar, actuar y sentir”.

			(BAIN, 2007, pág. 15).

			Algunas de las nociones más comunes de lo que piensan y hacen estos docentes investigados, según el autor, son:

			— El conocimiento de los estudiantes es construido, no recibido.

			— Los modelos mentales de los estudiantes cambian lentamente.

			— Las preguntas y el interés son cruciales para el cambio de los modelos.

			— Es necesario desarrollar las capacidades de razonamiento para responder a las preguntas centrales de la asignatura.

			— Es importante identificar los modelos mentales y las dificultades del alumnado.

			— Hay que poner a los estudiantes frente a informaciones, evidencias y argumentos que les supongan un desafío intelectual para abordar con más complejidad los problemas y cambiar así sus modelos mentales.

			— Más allá de las calificaciones, hay que hacer un seguimiento sobre en qué y cómo están evolucionando los estudiantes para aportar la retroalimentación necesaria.

			Para estos docentes hay cuatro principios fundamentales que deben articular un modelo de enseñanza alternativo al tradicional, principios con los que los autores del capítulo nos identificamos: tomar en consideración los modelos mentales de los estudiantes, formular los contenidos como preguntas claves, utilizar una metodología basada en la investigación y concebir la evaluación como un proceso que retroalimente el aprendizaje.

			Otros estudios centrados en todo tipo de profesores describen dos modelos generales de docencia universitaria: uno “centrado en el profesor y los contenidos” (mayoritario), donde el foco se pone en los conocimientos disciplinares del propio docente, y otro “en el estudiante y su aprendizaje” (minoritario), donde el docente orienta a los estudiantes a construir el conocimiento y a cambiar sus visiones sobre los fenómenos que está estudiando, modelo este que podemos identificar con el descrito en la investigación anterior (PARPALA y LINDBLOM, 2007; POSTAREFF y cols., 2007a).

			En el ámbito español, GARGALLO y cols. (2007), en un estudio con 326 profesores de universidades valencianas, en el que utilizaron el “Cuestionario de Evaluación de la Metodología Docente y Evaluativa de los Profesores Universitarios”, concluyen que

			 “los profesores con una concepción tradicional de la enseñanza y del aprendizaje, (...) con predominio de la lección magistral y de la evaluación sumativa, representan más de la mitad de la muestra”.

			(GARGALLO y cols., pág. 187).

			Los autores caracterizan cuatro modelos de enseñanza universitaria. Uno centrado en el aprendizaje de los estudiantes y otro en la transmisión del profesor, y dos modelos intermedios, uno más cercano al modelo transmisivo en el que se hace uso de “metodologías complementarias”, promoviendo la participación del alumno, pero sin renunciar al papel central de la clase magistral, y otro más cercano al modelo “constructivista y centrado en el aprendizaje”, en el que se utilizan procedimientos de enseñanza participativos aunque con menor intensidad que en el primero de los mencionados. 

			En esta línea de tratar de definir un modelo de referencia para la mejora de la enseñanza universitaria, el NATIONAL BOARD FOR PROFESSIONAL TEACHING STANDARS (2016, pág. 1) señala cinco principios prácticos que los profesores deberían ser capaces de cumplir para superar los modelos tradicionales: compromiso con los estudiantes y su aprendizaje; conocimiento de los temas y de cómo enseñarlos; responsabilidad en la orientación del aprendizaje; reflexión sistemática sobre la práctica y aprendizaje a partir de la experiencia; y pertenencia a comunidades de aprendizaje profesional.

			Por otra parte, una idea muy generalizada a la hora de definir el cambio de la enseñanza en la universidad es identificarlo con el cambio de los métodos de enseñanza, o incluso con el uso de nuevos recursos tecnológicos. Es decir, se reconoce que el profesorado universitario carece de formación didáctica, pero se piensa que dicha formación es sólo un problema de cambio metodológico (MAYOR, 2002). Tan es así que en el estudio de LAUDO y VILLAFRANCA (2016, pág. 88) “cuando los informantes piensan sobre qué es enseñar, lo que hacen es relatar una metodología”, lo que BAIN (2007, pág. 60) denomina “letanía de buenas prácticas”, resaltando una visión simplificada de la buena docencia. Así pues, es necesario reflexionar sobre qué es enseñar, pues cambiar la metodología no es el único problema que debe abordar una auténtica innovación. Desde nuestro punto de vista, el cambio del modelo transmisivo y tradicional debe abarcar también el análisis epistemológico y didáctico de los contenidos, el papel de la evaluación y las finalidades vinculadas a las necesidades personales y sociales. 

			En nuestro caso, el modelo de docencia universitaria que actúa como referencia en el programa FIDOP de la Universidad de Sevilla se basa en:

			— Una profunda reflexión sobre los contenidos, problematizándolos y seleccionando aquellos más organizadores y sus interacciones.

			— La formulación de problemas, proyectos o casos que den sentido al trabajo de los estudiantes y que favorezcan la expresión de sus modelos mentales. 

			— Una metodología basada en el abordaje de dichos problemas por los estudiantes y en el contraste crítico de sus modelos mentales con informaciones, evidencias y argumentos que los hagan evolucionar, bajo la orientación continua del docente.

			— Una concepción formativa de la evaluación, basada en la retroalimentación del proceso de aprendizaje.

			Es decir, se trata de trascender una visión tecnológica del cambio educativo, centrada solo en la metodología y en los recursos de enseñanza, para abordar también el análisis epistemológico de las disciplinas, el tratamiento didáctico de los contenidos y el análisis y cuestionamiento de los modelos e hipótesis de los estudiantes.

			
				
					
				
				
					
							
							2. La formación docente del profesorado universitario: necesidad y modelos

						
					

				
			

			El modelo de docencia universitaria alternativa que se ha descrito es un referente para orientar la FDPU. Analizaremos, en lo que sigue, la necesidad de dicha formación, su estado y los diferentes modelos formativos que encontramos en la literatura.

			2.1. Necesidad de la Formación Docente del Profesorado Universitario

			Según GIBBS (2014), la mayoría de los profesores universitarios, en todo el mundo, no tiene ninguna cualificación docente. En la misma línea, en una revisión de los últimos 30 años, AMUNDSEN y WILSON (2012) aportan las siguientes conclusiones: los profesores universitarios no están adecuadamente preparados para su rol docente; tienen una idea poco elaborada de la enseñanza y el aprendizaje y muy pocos conocimientos sobre las prácticas de enseñanza efectivas. En nuestro país, la revista Cuadernos de Pedagogía, en un número reciente dedicado al panorama actual de la docencia en la universidad española (número 476, 2017), también nos recuerda que los profesores universitarios no reciben formación docente, a diferencia de sus colegas de otros niveles educativos. Esta situación se sustenta en dos supuestos profundamente erróneos: “para enseñar basta con dominar el contenido” y “a enseñar solo se aprende enseñando”. MARGALEF y ÁLVAREZ (2005) insisten también en esta idea y en la creencia extendida de que “lo pedagógico” es un añadido que en nada incide en la calidad de la enseñanza y el aprendizaje. En todo caso se admite la introducción de nuevos soportes y recursos técnicos para desarrollar lo que podríamos denominar “pseudo-innovaciones”, ya que no se cuestionan asuntos centrales como los contenidos o la forma de evaluar.

			No obstante, a pesar del arraigo de estos supuestos, muchas universidades empiezan a disponer de alguna modalidad de formación docente voluntaria, especialmente a raíz del desarrollo del Espacio Europeo de Educación Superior. Según ARAMBURUZABALA y cols. (2013), las modalidades de formación ofertadas oscilan desde los clásicos “cursos expositivos” hasta fórmulas más innovadoras y colaborativas. Los primeros suelen tener poca utilidad, aunque han podido servir para despertar el interés de una parte del profesorado, mientras que los segundos persiguen la mejora de la docencia en el aula. Para SÁNCHEZ y MAYOR (2006), un denominador común de estas iniciativas es ampliar los enfoques de la enseñanza, muy centrada en la transmisión directa de conocimientos con más o menos “ayuda tecnológica”, a otras metodologías y recursos del tipo: estudio de casos, debates abiertos, resolución de problemas, trabajo cooperativo, proyectos, etc. Además, como ya hemos visto al principio, desde diferentes instancias relacionadas con la Educación Superior se insiste repetidamente en la necesidad de la formación didáctica del profesorado para promover la mejora de los procesos de enseñanza y aprendizaje en la universidad (UNESCO, 2009). Desde la Unión Europea, a través del grupo de expertos para la modernización de la enseñanza superior (EUROPEAN COMMISSION, 2013) se plantea que la formación de docentes universitarios se convierta en una herramienta fundamental para la mejora de la Educación Superior y hace la siguiente recomendación: 

			“Todo el personal docente de los centros de enseñanza superior en 2020 deberá haber recibido formación pedagógica certificada. La formación continua del profesorado ha de ser un requisito para los profesores de la enseñanza superior”.

			(EUROPEAN COMISSION, 2013, pág. 4).

			Por último, la AMERICAN ASSOCIATION OF UNIVERSITY PROFESSORS (2016) (Asociación Americana de Profesores Universitarios) propone que los estudiantes de posgrado reciban preparación adecuada sobre la enseñanza.

			Por tanto, hay un importante consenso sobre la necesidad de la FDPU, pero, ¿cómo funciona la que ya hay? Hay evidencias de que los buenos programas de formación mejoran la práctica docente de los profesores y el aprendizaje de los estudiantes, como veremos en el apartado 3 de este capítulo. Por ejemplo, podemos adelantar que GIBBS y COFFEY (2004) estudiaron los programas de formación de profesores de 22 universidades de ocho países en el que se recogen datos al comienzo de la formación y al cabo de un año y se comparan con un grupo de control que no recibió formación. Los autores encontraron más cambios positivos en los profesores y estudiantes que participaron en los cursos que en los que no recibieron ninguna formación.

			2.2. Fundamentos para una formación coherente con un modelo de enseñanza centrado en el estudiante

			Los autores de este capítulo, como profesores pertenecientes a la Red IRES (Investigación y Renovación Escolar), asumimos tres fundamentos teóricos que orientan nuestras investigaciones y nuestras prácticas como docentes y como formadores de docentes, también en la Educación Superior (GRUPO INVESTIGACIÓN EN LA ESCUELA, 1992; DELORD y cols., 2017):

			— Una visión interactiva, sistémica y compleja de la enseñanza y de la formación docente, lo que implica, entre otras cosas, una visión en red de los contenidos y una aproximación no simplista al cambio educativo.

			— Una concepción constructivista y evolutiva de los procesos de producción de conocimiento, según la cual las personas construyen conocimientos de calidad cuando, ante problemas e intereses relevantes, activan sus modelos mentales y los contrastan con otras informaciones procedentes del medio, proceso este que les ayuda a construir mejores respuestas a los asuntos planteados.

			— Una visión crítica de los fenómenos educativos y formativos. Las divergencias entre los fines declarados y las prácticas realizadas son algo común en el sistema educativo. El modelo humano y social que subyace en los marcos normativos y declarativos suele ser diferente al que permanece oculto en las dinámicas reales. Se propone, por ejemplo, autonomía y se promueve la negación del saber propio o se postula espíritu crítico y se esperan respuestas únicas y uniformes.

			Estos tres fundamentos básicos tienen complementariedades que, en nuestro caso, hemos organizado en torno al “principio de investigación” (PORLÁN y cols., 2010). Desde nuestro punto de vista, la investigación, en un sentido amplio, es una estrategia al alcance de todos los seres humanos. La investigación permite activar y relacionar significados diferentes en torno a problemas relevantes y de manera colectiva. Los que investigan tienen que poner en juego sus ideas en contraste crítico con la realidad y con los argumentos de otros, enfrentándose a dificultades y construyendo respuestas progresivamente más adecuadas y complejas. En definitiva, este principio es aplicable tanto a los estudiantes en su proceso de aprendizaje como a los docentes y formadores en el diseño, aplicación y seguimiento de la enseñanza y la formación.

			Como se ha señalado, un modelo de FDPU debe tener como referente un modelo didáctico, es decir, una manera de entender la enseñanza y el aprendizaje en el contexto universitario. En este sentido, en la FDPU se distinguen dos grandes modelos a imagen y semejanza de los modelos de enseñanza ya mencionados en el apartado inicial. Un “enfoque centrado en el formador” que implica una concepción de la formación como transmisión de contenidos didácticos a los docentes para que los apliquen en el aula y un “enfoque centrado en el docente” en el que el propósito de la formación es acompañar el cambio profesional, reflexionando, experimentando y analizando los procesos que ocurren en el aula. Desde nuestro punto de vista, es la segunda visión la que tiene en cuenta los avances más valiosos de la investigación educativa y es coherente con los fundamentos expuestos en el apartado anterior. Un modelo de FDPU de estas características debe responder a los siguientes principios:

			— Valor equivalente de la teoría educativa y de las prácticas docentes innovadoras, lo que implica la necesidad de contrastar la enseñanza de los profesores no solo con fundamentos didácticos sino con situaciones de la propia práctica y la de otros.

			— Isomorfismo, es decir, coherencia entre el modelo formativo que se utiliza con los profesores y el modelo didáctico que se considera deseable para los estudiantes.

			— La formación docente como un proceso gradual y continuo para el que es necesario que los profesores se impliquen con sus creencias y formas de actuar. 

			— Desarrollo de la identidad docente como profesional reflexivo que investiga sobre su práctica para mejorarla. 

			— Aprendizaje profesional abierto y colaborativo, basado en el aprendizaje en red.

			— Organización de la formación en torno a problemas profesionales relevantes vinculados a la práctica docente. 
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			Para avanzar hacia un programa de formación verdaderamente transformador hay que ir más allá de la oferta habitual de cursos transmisivos, como señalan MARGALEF y ÁLVAREZ (2005). Es fundamental centrar la mirada en los procesos internos del aula ya que la revisión de la práctica ha de ser la característica más destacada de la mejora docente. En esta línea, los autores citados proponen las siguientes pautas de actuación:

			“…partir del reconocimiento de la experiencia vital y socio-laboral del profesorado; ofrecer un contexto de formación en el que tengan la oportunidad de experimentar un modelo alternativo que les sirva para mejorar su práctica; dar tiempo para que se puedan producir los efectos deseados; propiciar el aprendizaje cooperativo entre los profesores y experimentar sus propuestas en la práctica”.

			(MARGALEF y ÁLVAREZ, 2005, págs. 67-68).

			3.1. Los ciclos de mejora: reflexión y acción en el aula

			Los “ciclos de mejora” (CM) son una estrategia formativa basada en el análisis crítico de la práctica preexistente, en el diseño y aplicación de mejoras concretas y en la evaluación de dichas mejoras con el objetivo de valorar su pertinencia y continuidad, todo ello, como su nombre indica, de forma cíclica y permanente. Algunos estudios han puesto de manifiesto que los programas basados en CM mejoran las habilidades y hábitos de reflexión de los profesores, así como su comprensión sobre los fenómenos de enseñanza (KARM, 2010). Yendo aún más allá, los CM en los que se otorga un papel relevante a la interacción con la teoría educativa pueden llegan a ser auténticos “ciclos de investigación docente” (RODRÍGUEZ ESPINAR, 2003). Esta estrategia de integrar la innovación docente, la reflexión y la interacción con la teoría se presenta como la más fecunda para modificar las prácticas y los modelos de enseñanza y conseguir los objetivos del desarrollo profesional (FERNÁNDEZ, 2003; CORREA y cols., 2017). En relación con esto, se ha insistido en distintas investigaciones en la importancia de conseguir la transferencia de los conocimientos didácticos al aula, dadas las dificultades de trasladar los aprendizajes formalizados a la conducta docente. En este sentido, el análisis y la modelización de casos, los intercambios críticos de experiencias y el acompañamiento entre iguales son actividades que se orientan en la buena dirección (TÓJAR y MATAS, 2005; ION y CANO, 2012).

			En el marco del Programa de Formación de Profesores Noveles de la Universidad de Sevilla se desarrolló una experiencia para poner a prueba los CM (MARTÍN y cols., 2014). Los autores diferenciaron tres fases formativas: el auto-análisis de la práctica, el diseño y aplicación de cambios de duración controlada y la evaluación del aprendizaje de los estudiantes y del desarrollo de las sesiones. En este caso, las propuestas de mejora debían ser muy concretas, de pequeño alcance y abarcables, de tal manera que su puesta en práctica fuera asequible y los resultados tangibles y evaluables a corto plazo.

			De manera complementaria, destacamos también la conveniencia de utilizar el portafolio (carpeta personal donde el docente archiva sus documentos y producciones) en los ciclos de mejora como un recurso valioso para que los profesores tengan una visión biográfica de su evolución (DE RIJDT y cols., 2006). Conservar los análisis escritos sobre las clases, las descripciones del modelo metodológico, las reflexiones sobre los contenidos, los instrumentos y resultados de la evaluación, etc., pone en valor el trabajo docente.

			3.2. El trabajo en equipo y en red

			La creación de “equipos docentes” como unidades de trabajo es una constante en los programas de FDPU que van más allá de los cursos puntuales. No se trata de promover una nueva estructura en los departamentos, sino de generar

			“…un excelente espacio de discusión y transferencia de innovación, de evaluación de la mejora y en definitiva de formación y consolidación de una cultura más cooperativa y colaborativa del profesorado universitario”.

			(MARTÍNEZ y VIADER, 2008, pág. 233).

			Los resultados de las investigaciones sobre equipos docentes muestran que es una realidad percibida positivamente por el profesorado (GÓMEZ y cols., 2014). Una investigación realizada sobre 51 experiencias desarrolladas por profesores universitarios en Finlandia pone de manifiesto la importancia de los proyectos en red negociados y construidos colectivamente, y apoyados institucionalmente. Se destaca el papel de los profesores para resolver la vieja tensión entre docencia e investigación, reconociendo el valor de la enseñanza y su mejora (PÄIVIKKI y cols., 2017). En otro estudio se investigaron los resultados de un programa basado en la grabación en vídeo de clases de los participantes y su posterior análisis en una comunidad de aprendizaje, en la que se identificaban elementos de mejora en distintas situaciones de aula. El estudio concluyó que los participantes aumentaron su capacidad de reflexión y la confianza en sí mismos, y que, como habían señalado investigaciones previas (GIBBS y COFFEY, 2004; POSTAREFF y cols., 2007a y b), los profesores cambiaron desde un modelo transmisivo hacia otro centrado en el estudiante (JOHANNES y cols., 2012). Por otra parte, en una revisión de 65 estudios realizada por THOMAS y cols. (2014) sobre estrategias de formación, se muestra cómo está cobrando importancia la estrategia de “peer review of teaching” (PRT) (revisión de la enseñanza entre pares), pues parece garantizar una importante mejora del desarrollo profesional. Autores como DA SILVA y GUIMARÃES (2016) aplican la “peer instruction” (enseñanza por pares) en un programa para la formación continua de profesores, que ofrece una semana de formación por semestre, en la que se promueven cambios en las prácticas docentes, en los métodos de planificación, en los modos de evaluación y en la incorporación de nuevas tecnologías. Otro ejemplo lo ofrecen JOHANNES y cols. (2012) en un estudio en el que analizaron a 12 profesores participantes en un programa de formación basado en el análisis de vídeos. La base del programa es el principio de “aprender para la acción” a través del análisis de las clases. Una forma de práctica reflexiva es la estrategia del “self-study” (auto-análisis), en la que los participantes se investigan interrogándose sobre la validez de su trabajo, dando lugar a una posición de auto-observación (“salir fuera de sí mismos”), lo que aporta nuevas perspectivas del acto docente y una mayor comprensión de los conflictos entre las creencias y las prácticas (LOUIE y cols., 2003).

			Como se puede observar, todos los estudios mencionados apuntan a que una formación centrada en el análisis de la práctica de aula y en alguna forma de trabajo entre iguales es una estrategia exitosa para promover la mejora docente.

			En nuestro país no existe un marco de referencia general para la FDPU y cada universidad desarrolla sus propios programas. En el Programa de Formación Inicial (ProFI) del ICE de la Universidad Politécnica de Cataluña (ALMAJANO y VALERO, 2000), los participantes suelen pasar por tres etapas en las que el eje de preocupación va cambiando:

			— Preocupación por sí mismo y por su dominio de la materia (¿seré aceptado por los alumnos?, ¿qué debo explicar?).

			— Preocupación por los métodos docentes (¿cómo debo explicar?).

			— Preocupación por el aprendizaje (¿por qué no han aprendido más mis alumnos?, ¿qué puedo hacer para mejorar el aprendizaje?).

			La introducción de mejoras en la actuación docente es esencial en este programa. También se fomenta el intercambio de experiencias entre los participantes y la mayor parte de las actividades se desarrollan durante el periodo lectivo y se hacen en grupo.

			En esta misma línea se encuentra el programa FIDOP de la Universidad de Sevilla, en cuya experiencia está basado este libro. DE ALBA y cols. (2017) describen los principios, las fases y la estrategia de los CM en que se basa el programa y que son los siguientes.
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