
    


        
            
                Revista Estudios Psicológicos. (2022). Vol. 2 Num. 3. pags. 87-102

                
                    
                        Revista Estudios Psicológicos
                        https://revistas.inudi.edu.pe/rep
                        ISSN: 2788-6506 ISSN-L: 2788-6492
                        Editada por: Instituto Universitario de Innovación Ciencia y Tecnología Inudi Perú
                    

                

                Artículo original


                
                    Análisis e identificación de las modalidades de formación de mayor impacto en el aprendizaje de los profesores universitarios

                    
                


                Milgian MartínezUniversidad de Málagahttps://orcid.org/0000-0002-5715-0320


                                
                    DOI: https://doi.org/10.35622/j.rep.2022.03.007

                    Recibido: 23/06/2022 Publicado: 23/06/2022

                

            

            
                
                    Índice
                    	Resumen
	Palabras clave
	1. INTRODUCCIÓN
	2. MÉTODO
	3. DESARROLLO
	4. CONCLUSIONRES
	Referencias


                
                
                Resumen
Existen varias modalidades formativas a través de las cuales se puede orientar el desarrollo profesional del profesorado universitario; sin embargo, hay unas que generan mayor impacto que otras en el aprendizaje y las prácticas docentes. En ese sentido, el objetivo del presente artículo es, justamente identificar esas modalidades de mayor impacto a partir de una revisión de lo que plantean diferentes autores al respecto, siendo conscientes de que no solo las modalidades inciden en la capacidad de un profesor para aplicar los aprendizajes que obtiene, sino que puede existir un conjunto de factores que favorecen o dificultan esta adquisición. Asimismo, si bien existen diversas formas de clasificar estas modalidades, para efectos del artículo consideramos dos grandes tipos, en función del grado de participación que pueden tener los profesores durante su formación: las modalidades individuales y las colectivas. Se identificó que la mentoría, el acompañamiento, las comunidades de aprendizaje y otras modalidades colectivas, así como las que se desarrollan con una considerable duración, son las que mejor inciden en la incorporación de los aprendizajes obtenidos por los profesores.
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                1. INTRODUCCIÓN

                
El profesor universitario es un profesional bastante peculiar: por un lado, cuenta con formación específica de campos particulares del conocimiento que les permite desempeñarse de manera efectiva en sus puestos laborales, así como orientar a otros individuos en su formación respecto a esas mismas disciplinas; sin embargo, no todos los profesores universitarios cuentan con las competencias docentes necesarias para orientar a los futuros profesionales a alcanzar los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y comportamientos que requieren para su vida académica, profesional y personal. Además de la docencia, los profesores universitarios también deben desempeñar otros roles, como el de investigador y el de agente que promueva la extensión o vinculación entre la universidad y la sociedad. Desde este escenario, resulta evidente la necesidad de ser meticulosos al planificar la formación del profesorado universitario.

Según Cordero et ál. (2014), la formación del profesorado requiere de una variedad de modalidades —entendidas como los modos o las formas en que se organiza la formación—para orientar el tipo de proceso deseado, según el perfil, tipo de participación y de autonomía del profesorado, y el diseño, proceso y evaluación de la formación; en ese sentido, para escoger las modalidades más adecuadas se requiere tener claridad y congruencia respecto a las competencias, contenidos, estrategias metodológicas, espacios y tiempos de formación, y las relaciones entre formador y profesorado. La formación del profesorado universitario requiere asumir modalidades que tengan en cuenta el sentido comunitario y el contenido de dicha formación, para orientarla a contextos concretos de práctica docente (López, 2016).

Al respecto, un estudio realizado por Fernández y Montero (2007) en la Comunidad Autónoma de Galicia en cuanto a la formación permanente del profesorado en ejercicio desde la visión de profesores y asesores de formación encontró que la funcionalidad y pertinencia de cada modalidad para apuntar a un desarrollo profesional de los profesores está vinculada con el uso que se haga de éstas; en ese sentido, coincidimos con lo que señalan las autoras: “difícilmente podemos afirmar que una modalidad sea mejor que otra, sino mejor para qué”. En esa línea, a continuación, se revisan algunas características de estas modalidades en función del nivel de participación que permiten a los profesores.

                

            

            
                2. MÉTODO

                
La revisión teórica que constituye el presente artículo ha sido realizada consultando lo que plantea la literatura en dos vías: en primer lugar, sobre las modalidades individuales de formación del profesorado y, en segundo lugar, acerca de las modalidades colectivas de formación. En cuanto al primer grupo de modalidades, se alude a los planteamientos de autores como Cabero et ál. (2006), Fernández y Montero (2007), González y González (2007), Ruiz et ál. (2008), Villalobos y Melo (2008), Aramburuzabala et ál. (2013), Cordero et ál. (2014), Feixas et ál. (2014), Reverter-Masia et ál. (2016), Marcelo y Vaillant (2017), Sabaté (2018), Cascante y Villanueva (2020), en torno a los cursos, seminarios, talleres, conferencias y eventos científicos.

Respecto a las modalidades colectivas de formación del profesorado, se revisó lo que indican Kram (1983), Veenman et ál. (1998), Korthagen et ál. (2006), Mayor y Sánchez (2006), Fernández y Montero (2007), Mayor (2007), Garrido et ál. (2008), Escudero (2009), Vélaz (2009), Krichesky y Murilo (2011), Alcedo (2012), Arias (2012), Jiménez (2012), Manzano et ál. (2012), Sanz (2012), Hendry et ál. (2013), Cordero et ál. (2014), Albanaes et ál. (2015), Lamb (2015), Martin y Clerc-Georgy (2015), Pérez et ál. (2015), Reis et ál. (2015), Soto et ál. (2015), Stes y Van Petegem (2015), Bozu e Imbernón (2016), Lamb y Aldous (2016), López (2016), Fernández-Salinero et ál. (2017), Galaz et ál. (2017), Aparicio Molina et ál. (2018), Cendon (2018), Feixas et ál. (2018), Hevia et ál. (2018), Rodríguez Pérez (2019), Santos y Armas (2019), Soto et ál. (2019), Stiegler y James (2019), Donoso (2020), Ruiz et ál. (2021) sobre la observación, el acompañamiento entre pares, la mentoría, la metodología Lesson-study, los círculos de reflexión, los proyectos, las comunidades de aprendizaje, y las redes profesionales.

                

            

            
                3. DESARROLLO

                
Modalidades individuales de formación del profesorado

Dentro de las modalidades individuales empleadas en la formación del profesorado se encuentran, entre otras, los cursos, los seminarios, los talleres, las conferencias, los simposios y las jornadas. Estas modalidades se caracterizan por la brevedad de su duración y la limitada interacción que tienen los participantes. Asimismo, algunas de estas modalidades tienen en común que, en raras ocasiones, se solicita a los participantes que elaboren un producto donde pongan en práctica la información recibida, teniendo estos un rol mayormente pasivo.

Los cursos: La modalidad individual más comúnmente empleada en la formación de los profesores universitarios es el curso, ya sea de corta, media o larga duración (Fernández y Montero, 2007). Según Cordero et ál. (2014), los cursos específicos dentro de la carrera docente son una de las modalidades de formación del profesorado predominantes en países como Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica, España, México y Portugal. Esta modalidad consiste en una actividad estructurada donde profesionales en una materia transmiten contenidos científicos, técnicos o pedagógicos, y donde la cantidad de participantes no suele ser una determinante en esta modalidad.

Por lo general, estos cursos se ofertan en un tiempo en el que los profesores se encuentran ejerciendo la docencia, por lo que esta simultaneidad puede ser aprovechada para la mejora de las prácticas docentes; los resultados inmediatos que se obtienen de ello estimulan a los profesores —principalmente a los noveles— a continuar formándose. Sin embargo, algunos autores afirman que los cursos están asociados tradicionalmente a “una formación de tipo consumista, individualista, apegada a los incentivos externos más que a motivaciones intrínsecas de desarrollo profesional y mejora de la práctica” (Reverter-Masia et ál., 2016, p. 370)

En esa línea, Cascante y Villanueva (2020) realizaron un estudio durante la actual pandemia, sobre procesos de formación docente en la Universidad de Costa Rica a través de un curso enfocado en la didáctica universitaria, implementado con miras a “fortalecer las capacidades pedagógicas del personal docente de las diferentes áreas disciplinares” (p. 4). La estrategia se concibió para brindar a los profesores un espacio que les permitiera reflexionar críticamente sobre su quehacer, considerando sus necesidades y problemas en el marco de la pandemia, tomando en cuenta elementos como, por ejemplo, la comunicación con los estudiantes, la conectividad y el uso de herramientas. También se consideró un acompañamiento personalizado a los 122 participantes, para orientar la generación de alternativas pedagógicas.

El curso se desarrolló de manera virtual, con escenarios de aprendizaje en línea y multimediales, solicitando a los participantes el diseño e implementación de estrategias didácticas innovadoras para los espacios de aprendizaje que atendían, y en función de su campo disciplinar. Dentro de los productos diseñados se encontró: el aprendizaje por indagación, la revista digital, aplicabilidad de softwares, estudios de casos, mapas mentales, visual thinking para reflexión crítica, aprendizaje colaborativo, geo-indagación, simulaciones, giras educativas virtuales, modelos de ilustración digital, pensamiento lateral, gamificación e investigaciones varias.

Los seminarios y los talleres: Otra modalidad que ha cobrado relevancia a pesar de su corta duración, son los seminarios, ya que aportan al volumen de trabajo y de formación no tradicional que se espera desde este escenario (Cabero et ál., 2006). En palabras de Cordero et ál. (2014, p. 28), los seminarios son reuniones especializadas de índole académico, que tienen como propósito estudiar en profundidad ciertas temáticas a la luz de los planteamientos de especialistas, requiriéndose trabajos individuales complementarios que demandan un alto grado de involucramiento y disposición de los participantes, que en este caso es reducido.

Desde la mirada de Ruiz et ál. (2008, p. 120), los seminarios, junto con otras modalidades como el taller, son un escenario micro de formación, “donde cobran mayor sentido las funciones de docencia”; de acuerdo con los autores, los seminarios y otras modalidades formativas con implicancia individual por parte de los profesores, pueden aportar a “la difusión, la comunicación, el intercambio, la discusión, la reflexión del conocimiento científico y su avance, así como la propia formación docente e investigadora” (p. 128).

En cuanto a los talleres, principalmente los orientados a la innovación son una modalidad más práctica, que favorece el aprender haciendo, ya que se desarrolla mediante ejemplos, ejercicios y dinámicas, y aunque tienen una duración breve, fomentan el trabajo en equipo, lo que propicia la multi e interdisciplinariedad (Sabaté, 2018). Como se indica en los estudios realizados por Aramburuzabala et ál. (2013), Reverter-Masia et ál. (2016) y Sabaté (2018) para el contexto de España, es muy frecuente encontrar acciones formativas dirigidas al profesorado universitario a partir de talleres, sean estos independientes, especializados, o como parte de programas de formación inicial o permanente.

Esto también sucede en América Latina, ejemplo de ello es una investigación realizada en Chile, donde se encontró que, como parte de las experiencias de formación de profesores de otros campos del conocimiento diferentes a la Pedagogía, diversas entidades han desarrollado de manera constante talleres respecto a diferentes temáticas, tales como la formación basada en competencias, el mejoramiento de la formación profesional universitaria, estilos de aprendizaje y estilos de enseñanza en educación superior, metodologías de enseñanza, diseño de guías didácticas, procesos de enseñanza-aprendizaje participativos e innovadores, instrumentos de evaluación, portafolio docente, entre otras (Villalobos y Melo, 2008).

Las conferencias y los eventos científicos: Otras modalidades formativas que implican una participación individual de los profesores universitarios, son las conferencias y otros eventos de índole científico, tales como los congresos, simposios y jornadas. Según Cordero et ál. (2014, p. 30), estas modalidades son organizadas ya sea a nivel institucional o interinstitucional, se llevan a cabo por especialistas calificados, se realizan de manera periódica, con una duración corta y se orientan principalmente a sensibilizar o informar a los profesores acerca de temas específicos, sin ser necesaria una producción final que permita certificar la participación en el evento.

Desde este escenario, no puede afirmarse que una modalidad sea mejor que otra, independientemente de su tipo, nivel de involucramiento o duración; los profesores pueden demandar participar en ellas según sus necesidades, las de sus facultades o instituciones, y el momento profesional en el que se encuentren; por ello resulta de mucha importancia el desarrollo de diagnósticos institucionales que permitan identificar las características de los profesores, y es aún más importante que los profesores sepan analizar sus prácticas para determinar por cuenta propia qué aspectos requieren fortalecer.

Pese a lo anterior, algunos expertos aseguran que los cursos, talleres y otras modalidades formativas de corta duración, aunque generen resultados inmediatos en los participantes, producen un escaso impacto en las concepciones, enfoques, aculturación y aprendizajes de los profesores, teniendo un valor meramente informacional y de sensibilización, por lo que resultan más productivas las modalidades de mayor duración en las que el aprendizaje es más experiencial y la formación combina diversas estrategias y una constante retroalimentación de parte de colegas en igual posición, o de parte de alguien con mayor recorrido (Feixas et ál., 2014). Al respecto, González y González (2007) realizaron un estudio en el que identificaron la duración promedio de distintas modalidades, como se resume en la tabla 1.

Tabla 1. Duración de algunas modalidades comúnmente empleadas en la formación del profesorado





	
Modalidad


	
Duración estimada





	
Conferencias y coloquios


	
2 a 3 horas





	
Cursos


	
20 a 60 horas





	
Seminarios


	
4 a 6 horas, en 1 o 2 días





	
Talleres


	
8 a 20 horas





	
Foros de discusión


	
Indefinida (según el plazo establecido por el moderador)





	
Grupos de innovación


	
Indefinida





	
Jornadas científicas


	
Anuales o bianuales









Fuente: Elaborado a partir de González y González (2007)

Para Marcelo y Vaillant (2017), los programas eficientes de formación del profesorado que tienen como objetivo la inducción del mismo a la institución tiene, entre otras características, una duración de al menos uno o dos años. Según los autores, el uso del tiempo es un factor que distingue a un profesor más experimentado de un novel, ya que los procesos críticos y reflexivos demandan mayor dedicación; en esa línea, en su estudio sobre las políticas y programas de inducción a la docencia en América Latina pudo constatarse que, en algunos países, estos procesos duran unos escasos seis meses, mientras que en otros países con mejor trayectoria internacional en la educación superior, la duración es más razonable —dos años— y suficiente como para asegurar el impacto de la formación en el desarrollo profesional docente.

Modalidades colectivas de formación del profesorado universitario

Los profesores universitarios, por lo general, y especialmente en sus primeros años, desarrollan una docencia de manera aislada, por lo cual van consolidando algunos hábitos y rutinas; no obstante, los encuentros informales en los que pueden participar, permiten intercambios de opiniones, experiencias, consejos, sugerencias y comentarios que pueden hacer que los profesores consideren la posibilidad de realizar cambios en sus prácticas que, ya sea que se concreten o no, siembran en ellos la semilla de la innovación; es por ello que la formación del profesorado resulta más efectiva cuando se realiza con otros; sin embargo, esto demanda un cambio en las creencias epistemológicas de los profesores, no solo respecto a cómo se enseña, sino también sobre cómo se aprende. Al respecto, López (2016, p. 93) afirma que “la colaboración entre docentes ha mostrado su potencialidad para desarrollar la competencia docente  en  la  universidad”.

La observación y el acompañamiento entre pares: Una acción sencilla desde la cual los profesores pueden aprender, es observar las prácticas de sus colegas. Estudios como los de Hendry et ál. (2013) y Reis et ál. (2015) dan algunas luces sobre el impacto positivo de la observación entre pares en la mejora de las actitudes, del clima, de la organización de aula e, incluso, del rendimiento de los estudiantes que atienden los profesores. Desde la mirada de Korthagen et ál. (2006), la colaboración con los compañeros es un factor que permite a los profesores hacer frente a las demandas competitivas de los contenidos de aprendizaje mientras aprenden también sobre la enseñanza. En ese sentido, podemos afirmar que cuando se desarrolla una relación menos vertical y desde un marco de confianza y humildad, existe un aprovechamiento no solo de los profesores menos experimentados, sino también de los más expertos, ya que las personas aprenden con los demás y de los demás, tanto desde lo formal como de lo informal, como bien lo indica la perspectiva del aprendizaje a lo largo de la vida (Cendon, 2018).

En línea con lo anterior, puede entenderse al asesoramiento “como un recurso más en esta labor de mejora de la calidad docente” (Mayor y Sánchez, 2006, p. 924), en función de los problemas y necesidades de formación del profesorado universitario, y de los programas para abordar dichas necesidades, así como de otros aspectos relacionados. Este asesoramiento puede manifestarse de diferentes formas: desde una simple conversación entre colegas o cuando un profesor permite a sus colegas que visiten su aula para mostrar cómo desarrolla su práctica y reflexionar al respecto; también puede abordarse de manera más sistemática, a través de procesos de mentoría de un profesor más experimentado hacia uno que recién comienza en la universidad o que percibe necesitar fortalecer algún área de su docencia o, incluso, en relación a su campo científico.

Para Santos y Armas (2019), cuando el acompañamiento se realiza de manera sistemática, hace posible “realizar un seguimiento para valorar de manera conjunta las transformaciones o mejoras del desempeño profesional, ante alguna dificultad que presente el profesor, cambios curriculares, introducción de nuevos contenidos o realización de alguna innovación didáctica” (p. 51). Un estudio realizado por estos autores, encontró que, como parte del acompañamiento docente, se abordan problemas didácticos considerados como dificultades, carencias o insuficiencias a nivel teórico-metodológico que se evidencian en las prácticas docentes, lo cual afecta la formación de los estudiantes.

La mentoría: La mentoría es una modalidad colectiva y más sistemática de formación en la que profesores con más experiencia y dominio de un determinado tema, asesoran a profesores principiantes o menos experimentados, estableciendo una interacción que, cuando se realiza de forma continua y desde una base del respeto, confianza mutua y horizontalidad, fortalece la retroalimentación y optimiza el desarrollo profesional y personal tanto del principiante como del mentor (Kram, 1983; Veenman et ál., 1998; Mayor, 2007; Jiménez, 2012; Manzano et ál., 2012; Bozu & Imbernón, 2016). En ese sentido, la mentoría aporta a la formación académica, vocacional, personal y social, así como a la construcción de la identidad de comunidad docente durante los primeros años de docencia, considerando aspectos emocionales, sociales, pedagógico-didácticos e institucionales y administrativos (Albanaes et ál., 2015; Vélaz, 2009; Manzano et ál., 2012).

Según con Kram (1983), la mentoría contempla dos amplias, diversas y complementarias categorías de funciones, en primer lugar, las de carrera y, en segundo, las psicosociales; dentro de la primera categoría se ubica el coaching (Jiménez, 2012; Veenman et ál., 1998), junto con el patrocinio, la exposición, la protección, entre otras, con lo cual el profesor menos experimentado fortalece su crecimiento profesional. Por otro lado, las funciones psicosociales tienen que ver con un vínculo interpersonal, una relación de intimidad, de consejería, de confirmación de roles, de aceptación y, de amistad. Esto es trabajado por los profesores mentores a través de un proceso de observación de las prácticas de los profesores principiantes, análisis y discusión entre ambos, y planificación de acciones para la mejora de las prácticas.

En esa línea, en un estudio desarrollado por Fernández-Salinero et ál. (2017) respecto al estado de la cuestión y algunas buenas prácticas respecto a la mentoría pedagógica para el profesorado novel, se describen tres programas desde el contexto europeo: Teacher Learning Network de Australia, la Red Etwinning de Unión Europea, y la Red Española para la formación del profesorado. Como parte de las ventajas identificadas en los programas, los autores encontraron la presencia de actividades en línea para el abordaje de diferentes temáticas, así como el “interés por cuestiones relacionadas con la docencia, adquiriendo habilidades para la planificación, implementación y evaluación de la enseñanza” (p. 68); en contraste, identificaron desventajas en los programas como, por ejemplo, poca claridad sobre los destinatarios, formación predominantemente técnica, por sobre lo pedagógico-didáctico, y poca posibilidad de generalización a otros contextos.

La metodología Lesson-study: Surgida en Japón a inicios del siglo XX, y rápidamente expandida por todo el mundo —aunque con menor velocidad en regiones hispanohablantes, según Braga et ál. (2018)—, la metodología Lesson-study (LS) reúne a un grupo de profesores que se juntan de manera regular durante un período de tiempo para diseñar lecciones, someterlas a prueba ante la observaciones del resto de participantes, y elaborar planes de mejora a partir de las reflexiones surgidas (Martin y Clerc-Georgy, 2015; Stiegler y James, 2019). Las etapas desde las que se lleva a cabo esta modalidad son: la definición de un problema y el diseño de una propuesta para abordar dicho problema; el contraste interno por parte del equipo, que reflexiona de manera cooperativa entorno al diseño de la estructura curricular y el escenario desde el cual se llevarán a cabo las lecciones; un contraste externo y, a partir de ello, se diseña una propuesta de innovación (Soto et ál., 2019).

Según Hevia et ál. (2018), la LS permite a los profesores reconstruir el conocimiento docente universitario, así como desarrollar su identidad profesional universitaria y la toma de consciencia sobre las experiencias que deben formar parte de sus prácticas. En esa línea, Pérez et ál. (2015), señala que la LS constituye un recurso fundamental para facilitar el contraste interno entre las diferentes teorías abrazadas por los profesores que componen el grupo, así como el diseño de metodologías centradas en la acción, lo que propicia la conexión de los aspectos prácticos más inmediatos de la acción y de los docentes que la desarrollan. Además, la LS crea espacios pedagógicos que van más allá de los procesos formales de una tutoría o una mentoría, aumentando así la capacidad de aprender a enseñar y la comprensión de las necesidades de los participantes, y generando procesos, pensamiento y práctica reflexivos (Lamb, 2015; Lamb y Aldous, 2016).

Los círculos de reflexión: Otra manera de docencia compartida, según Arias (2012) son los círculos de conversación —o círculos profesionales de reflexión docente, desde la perspectiva de Garrido et ál. (2008)—, como una modalidad para investigar, analizar las prácticas docentes en educación superior, e implementar algunos cambios e innovaciones. Si bien el nombre pareciera indicar que se trata de una modalidad no tan formal a través de la cual los profesores pueden formarse, los autores aclaran que esto no es así, ya que se debe seguir una cierta secuencia que implica el análisis e identificación de problemas y desafíos entorno a los cuales los profesores deben reflexionar, para luego pasar a una etapa de diseño de propuestas que guiarán la formación, y se culmina con una etapa de seguimiento y evaluación de las acciones ejecutadas.

Otros autores denominan esta modalidad como círculos de acción docente o equipos investigación-acción, a partir de los cuales se puede reflexionar sobre temas de interés socioeducativo, pero que no se quedan en un mero filosofar, sino que propician la implementación de cambios en las prácticas pedagógicas a partir de los problemas que se detectan durante el proceso, llegándose a un consenso entre los participantes respecto a los acuerdos y decisiones a tomar; la premisa de la modalidad de los círculos de reflexión desde un enfoque de investigación-acción parte de una premisa que implica una “emancipación crítica”, así como el compromiso y un trabajo cooperativo por parte de sus integrantes (Alcedo, 2012).

Independientemente de cómo se le denomine, a través de esta modalidad los profesores desarrollan un sentido de pertenencia; asimismo, se da una participación democrática, además del obvio énfasis en la reflexión, la crítica y el llamado a la acción; lo importante de esta formación es que surge de las necesidades sentidas por los propios profesores, quienes se organizan de una manera espontánea y más orgánica, el impacto de las experiencias que comparten es mayor (Mayor y Sánchez, 2006; Stes y Van Petegem, 2015), evidenciándose tanto en sus prácticas docentes como en el rendimiento de sus estudiantes. Conforme las reuniones evolucionan y se hacen más complejas, pueden llegar a formalizarse e incluso a institucionalizarse, alcanzando una estructura más desarrollada como, por ejemplo, en las comunidades.

Los proyectos como modalidad colectiva de formación: Los proyectos son trabajos colectivos o colaborativos, dependiendo de la naturaleza de los mismos, para lo cual se debe obtener información a partir de distintas fuentes y luego interpretarla y analizarla para construir conocimiento en relación a una temática en particular, y para llevar a la práctica estos conocimientos (Cordero et ál., 2014). Desde la mirada de Fernández y Montero (2007), al habar de los proyectos como modalidades colectivas de formación del profesorado, debe tenerse cuidado respecto a las contradicciones y discrepancias que puedan surgir respecto a lo que se pretende conseguir, así como a la puesta en práctica en la realidad.

Los proyectos pueden ser de diferentes tipos; sin embargo, siempre conllevarán el desarrollo de algún tipo de investigación, a menor o mayor profundidad; asimismo, los proyectos se pueden adscribir o llevar a cabo como parte de otras modalidades formativas como, por ejemplo, una comunidad de aprendizaje (Donoso, 2020; Escudero, 2009) o una lesson-study (Soto et ál., 2015). Los resultados que se obtengan a partir del desarrollo de estos proyectos pueden ser usados para diferentes propósitos, entre los cuales se encuentran comúnmente las innovaciones curriculares.

Al respecto, un estudio realizado por Feixas et ál. (2018) durante los años 2003-2004 en la Universidad de Valencia, encontró resultados positivos respecto al impacto de este tipo de proyectos en el desarrollo profesional del profesorado universitario, así como en su cultura de enseñanza y en el rendimiento de los estudiantes, evidenciándose un alto grado de transferencia de los aprendizajes y alcanzándose considerables niveles de apoyo hasta llegar, incluso, a la institucionalización de las iniciativas de innovación.

La formación del profesorado a través de comunidades de aprendizaje: Según Sanz (2012), el formar parte de un grupo no significa, necesariamente, que se forme parte de una comunidad; para ello, según la autora, deben existir ciertas premisas, como: el compromiso mutuo, la empresa conjunta, y el repertorio compartido. Respecto al compromiso mutuo, la autora indica que “cada miembro se compromete a compartir lo que sabe y espera, a su vez, recibir el conocimiento de los otros miembros de la comunidad”; en relación a la segunda consigna, se plantea que “la comunidad de práctica debe tener unas necesidades e intereses comunes, aunque no necesariamente homogéneos”; la tercera y última consigna, se relaciona con “lenguajes, herramientas y maneras de hacer propias de la comunidad” (p. 48).

Para Arias (2012), Estas comunidades deben caracterizarse por una “desprivatización” de las prácticas docentes, que permita un “liderazgo distribuido”, en el que los participantes puedan tener una apertura y disposición para considerar las visiones conceptuales de los demás respecto a la práctica y al contexto donde se lleva a cabo. Según el autor, en la medida que se ejerza ese liderazgo, desde el marco del respeto, la confianza, la transparencia y la honestidad, se facilitará el análisis y la reflexión sobre las prácticas docentes; ello facilita, además, la elaboración de los planes y acciones de trabajo como, por ejemplo, ciclos de investigación-acción-reflexión, con lo que se potencia más el aprendizaje al interno de la comunidad.

Además de las comunidades de práctica, las comunidades también pueden ser de aprendizaje (o CPA: Comunidades Profesionales de Aprendizaje, según Krichesky y Murilo, 2011; Galaz et ál., 2017; Aparicio Molina et ál., 2018; Donoso, 2020). Según Rodríguez Pérez (2019), las comunidades de aprendizaje permiten la construcción colectiva del conocimiento y la cualificación de las prácticas docentes; dicho conocimiento surge de las necesidades identificadas por los propios integrantes de las comunidades, y los aprendizajes que se generan, desde un enfoque crítico y reflexivo, deben ponerse en práctica en los contextos de los que forman parte, para transformarlos y mejorarlos. En ese orden de ideas, Escudero (2009) percibe las comunidades de aprendizaje como contextos sociales y culturales donde sus participantes aprenden y se desarrollan profesionalmente.

Las redes profesionales y la formación del profesorado universitario: De acuerdo con Ruiz et ál. (2021), las redes de aprendizaje profesional —entendidas como una modalidad de “colaboración y cooperación sobre un marco amplio o estrecho de objetivos comunes entre profesionales” (p. 8)—, han demostrado ser, una estrategia con impacto positivo en la formación de los profesores, ya que les permite brindarse apoyo, compartir problemas y analizar las raíces de los mismos, para que las decisiones se tomen de una manera más crítica y pertinente.

En esa línea, los autores sistematizaron recientemente una experiencia acerca del profesorado universitario y sus dinámicas de formación por medio de redes profesionales durante la actual pandemia causada por el Covid-19, considerándose 17 universidades iberoamericanas y 41 investigadores internacionales, desde una modalidad de “video experiencias” a partir de las cuales se realizó una serie de anotaciones en la plataforma Coannotation en función de seis “etiquetas sociales”: impacto, buenas prácticas, función, colaboración, dificultades y requerimiento; también se tomaron en cuenta anotaciones sin etiquetas asignadas.

Dentro de las reflexiones que dejó dicha experiencia se encontró que el distanciamiento provocado por la pandemia, a nivel de espacio y de tiempos, provocó, entre otras cosas, poca participación; asimismo, en algunos momentos, los profesores no emplearon en todos los videos las etiquetas preestablecidas, situaciones que no permitieron profundizar en el análisis de las prácticas docentes, limitándose a compartir información sobre las metodologías y las tecnologías empleadas. Para remediar esto, Ruiz et ál. (2021) hacen ver la necesidad de crear espacios para la colaboración, el debate y la reflexión entre docentes y entre estudiantes.

                

            

            
                4. CONCLUSIONRES

                
El impacto que pueda alcanzar la formación de los profesores universitarios depende, en gran medida, del nivel de compromiso que éstos tengan. Asimismo, en cuanto a la estructura de las modalidades de formación, se ha observado que este impacto tiene más relación con la duración que con el tipo de modalidad —individuales o colectivas—; no obstante, se percibe que las modalidades que cuentan con componentes más orientados a la práctica tienen también un impacto más positivo, así como las modalidades en las que un profesor más experimentado orienta a otros colegas con menos tiempo en la institución, o con menos bagaje.

La revisión que hemos realizado nos ha permitido identificar que el impacto de una modalidad respecto a otra depende, en buena parte, respecto a los resultados que se pretendan alcanzar con la formación. Sin embargo, no solo la modalidad de formación determina el nivel de aprendizaje de los participantes; también existen otros factores predictivos que inciden en la transferencia de dichos aprendizajes. Uno de estos factores es la voluntad con que los profesores buscan participar en acciones formativas, evidenciándose que, cuando son ellos mismos los que espontáneamente se organizan en torno a ciertas necesidades o problemas identificados y deciden autogestionar su formación, existe un alto impacto, principalmente a través de modalidades como la mentoría, los círculos de reflexión, las lesson-studies y las comunidades de aprendizaje.

Como indicábamos en líneas anteriores, modalidades de formación catalogadas como individuales pueden tener un buen nivel de impacto dependiendo de sus objetivos y de su enfoque; ejemplo de ello son los cursos, que continúan siendo la modalidad más empleada actualmente; su impacto se incrementa cuando el tiempo en el que participan los profesores en esta formación coincide con el tiempo en que se encuentran atiendo sus asignaturas o espacios de aprendizaje; sin embargo, esto no es exclusivo de los cursos: cualquier otra modalidad de formación que permita que los profesores pongan en práctica de manera paralela los aprendizajes que van adquiriendo —como sucede, por ejemplo, en la lesson-study—, genera mejores resultados.

Nuestra experiencia como formadora coincide con lo que plantea la literatura, ya que al apoyar procesos de formación del profesorado en la universidad de la cual formamos parte, nos hemos percatado que una de las variables que inciden para que a los profesores se les facilite más inscribirse en cursos que en otras modalidades, es porque no se genera un mayor compromiso o demanda, tiene pocas implicaciones en el desarrollo de actividades, tareas o en la elaboración de productos; una vez que concluyen los cursos, existe escaso compromiso de los participantes. En contraste, las modalidades colectivas de formación generan mayor impacto debido a que demandan mayor implicación de los profesores en cuanto a su producción —individual o colectiva—, tiempo adicional para el desarrollo de tareas y la lectura de materiales complementarios, entre otros.
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