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Resumen

Los cambios en el paradigma educativo, derivados del Espacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES), demandan un
nuevo modelo de ensefanza y un nuevo rol del profesorado universitario. Se considera fundamental la formacion
pedagogica, institucionalizada y sistematica del profesorado para afrontar los nuevos retos educativos. En la Ultima
década, la mayoria de las universidades espanolas han desarrollado experiencias de formacién del profesorado en
linea con las practicas internacionales. Este articulo supone una aproximacion al estudio de la aplicacion en el aula de
la formacién permanente recibida en la Universidad de Burgos, analizando para ello la percepcion de profesores y
alumnos sobre dicha formacién. Se utiliza una metodologia mixta, con una combinacién de métodos en dos fases: en
la primera se describe y analiza la formacion realizada en el periodo 2000-2011 en contenidos sobre el “Espacio
Europeo de Educacion Superior” y la “Renovacion de metodologias docentes”, recibida por 606 docentes; y, en la
segunda, se lleva a cabo un estudio cualitativo con 4 docentes (entrevista en profundidad) y 30 estudiantes (focus-
group). Se concluye que el profesorado valora la formacion para la docencia y existe un elevado interés en la mejora.
Asi mismo, los alumnos reconocen las buenas practicas desarrolladas por los docentes bien formados. Se encuentran
importantes coincidencias respecto de lo que identifican profesores y alumnos como practicas docentes positivas.

Palabras clave: Educacion Superior; formacion de profesores; Espacio Europeo de Educacion Superior; estudio de
caso.

Resum

Els canvis en el paradigma educatiu, derivats de I'Espai Europeu d'Educacié Superior (EEES), demanen un nou model
d'ensenyament i un nou rol del professorat universitari. Es considera fonamental la formacié pedagogica,
institucionalitzada i sistematica del professorat per afrontar els nous reptes educatius. En I'Gltima década, la majoria
de les universitats espanyoles han desenvolupat experiéncies de formacié del professorat en linia amb les practiques
internacionals. Aquest article suposa una aproximacio a l'estudi de l'aplicacio a l'aula de la formacié S'utilitza una
metodologia mixta en dues fases: a la primera es descriu i analitza la formaci6 realitzada en el periode 2000-2011 en
continguts sobre el "Espai Europeu d'Educacié Superior" i la "Renovacié de metodologies docents", rebuda per 606
docents; i, en la segona, es realitza un estudi qualitatiu amb 4 docents (entrevista en profunditat) i 30 estudiants
(focus-group). Es conclou que el professorat valora la formaci6 per a la docéncia i | “existéncia d “un elevat interés en la
millora. Aixi mateix, els alumnes reconeixen les bones practiques desenvolupades pels docents ben formats. Es troben
importants coincidéncies respecte del que identifiquen professors i alumnes com practiques docents positives.

Paraules clau: Educacié Superior; professors; formacié de professors; Espai Europeu d'Educacié Superior; estudi de
cas.
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Abstract

Changes in the educative paradigm, arising from the transitional process towards the European Higher Education Area
(EHEA), call for a new teaching model and a new role for university teaching staff. In this context, institutionalized and
systematic teacher education is considered fundamental to face up to new educational challenges with success. Over
the last decade, the majority of Spanish universities have sought to carry out teacher education experiences in line with
international practice. This article assumes an approach to the study of the application in the classroom of the teacher
training at the University of Burgos (Spain), to analyze the perception of teachers and students about this training. A
two-stage mixed methodology was used: in the first, the training content related to the “European Higher Education
Area” and the “Renewal of teaching methodologies” completed by 606 teachers over the period 2000-2011 was
described and analyzed; and, in the second, a qualitative study was conducted with 4 teachers (in-depth interview) and
30 students (focus-group). It was concluded that teacher education is highly valued by teaching staff and a keen
interest in the improvements. Likewise, students acknowledged good teaching practice delivered by well trained
teachers. Important coincidences are found with regard to what teachers and students identify as positive teaching

practice.

Keywords: Higher education; teacher education; European Higher Education Area; case study.

1. Introduccién. El Espacio Europeo, formaciéon del
profesorado para la innovacion y la calidad

El proceso de Bolonia ha introducido elementos nuevos y
unificadores en las universidades de 46 paises europeos
(Sursock y Smidt, 2010). Los cambios en el paradigma
educativo, derivados del proceso de transformacion al
Espacio Europeo de Educacion Superior (en adelante,
EEES), demandan un nuevo modelo de ensenanza y un
nuevo rol del profesorado universitario (Crisol Moya,
2011; Pérez Ferra, Quijano Lépez y Ocana Moral, 2013;
Stes, Gijbles y Van Petegen, 2008; Velasco, Sanchez
Martinez y Ferrero, 2012).

El nuevo modelo docente exige competencias muy
especificas (Feixas, Fernandez y Sabaté, 2015). En este
contexto, se considera fundamental la formacién
pedagobgica, institucionalizada y sistematica del
profesorado para afrontar con éxito esos nuevos retos
educativos (Diaz, Santaolalla y Gonzalez, 2010;
Fernandez Diaz, Carballo Santaolalla y Galan Gonzélez,
2010; Mas, 2011; Michavila, 2005; Postareff, Lindblom-
Ylanne, Nevgi, 2007; Wouters, Parmentier y Lebrun,
2000).

Consecuentemente, la preocupaciéon por la formacion y
desarrollo del profesorado, asi como por la innovacion
didactica, estéd creciendo de forma progresiva en los
escenarios educativos europeos (Mauri, Coll y Onrubia,
2007). Ello se observa en el aumento de congresos,
reuniones, seminarios, actividades y publicaciones
relacionadas con estos temas (Cruz Tomé y Fernandez
March, 2004; Gibbs, 2001). No obstante, ha habido poco
avance hacia el consenso y las declaraciones politicas no
han dado lugar a importantes medidas o reformas en la
planificacion sistematica de la formacion del profesorado
(Eurydice, 2003). El informe titulado Teacher Education
Policy in Europe: a Voice of Higher Education Institutions
(Hudson y Zgaga, 2008), fruto de una conferencia sobre
la formacion del profesorado en Europa, destaca las
siguientes necesidades en el campo: mejora de la
imagen de la ensefanza y de la profesion docente;
compromiso de las instituciones universitarias para el
impulso de la investigacion sobre la formacion del
profesorado; fomento de la movilidad asi como la
dimension europea de la formacion del profesorado;
énfasis en los mecanismos de evaluacion del desarrollo y
aprendizaje organizacional con objeto de mejorar la
calidad del profesorado; y desarrollo de la formacion del
profesorado en los tres ciclos formativos de Educacion
Superior.

En suma, la ensenanza de calidad en la universidad del
siglo XXI exige la formacion del profesorado como parte
de su desarrollo profesional (Ohata, 2007; Valcarcel,
2005). Entendemos por desarrollo profesional el intento
sistematico de mejorar la practica, creencias y
conocimientos profesionales del profesorado
universitario con el proposito de aumentar la calidad
docente (McKimm, 2009).

A lo largo de la historia de la ensenanza, han surgido
diversas concepciones sobre la misma y, por tanto,
diferentes ideas de como debian ensenar y formarse los
profesores (Feiman-Nemser, 2008; Grant, 2008). Hay
mas consenso en que la practica de la profesion docente
requiere una sélida formacién, no s6lo en contenidos
cientificos propios de la disciplina, sino también en los
aspectos correspondientes a su didactica y a las diversas
variables implicadas en la docencia (Berliner, 2000).
Berthiaume (2009) habla incluso de la Discipline specific
Pedagogical Knowledge (DPK) como una disciplina
especifica necesaria en la ensenanza superior.

En Europa, la formacion del profesorado esta
configurada de diversas formas debido a las diferentes
estructuras educativas y las tradiciones de formacién en
los diversos paises. En general, los estados de Europa
central y del este se esfuerzan por alcanzar el nivel
conseguido en la formacién del profesorado por los
paises de Europa occidental. En oposicién, se reconocen
tendencias de algunos estados de Europa occidental
para reducir el nivel de formacién del profesorado, en
ocasiones por razones de coste (Tehart, 2006).

En Espana, frente a la reglamentacion legal vy
obligatoriedad que la formacién de profesores tiene en
los otros niveles del sistema educativo, la formacion
pedagoégica del profesor universitario, ya sea inicial o
permanente, es una realidad relativamente reciente. Es
de caracter voluntario (los profesores deciden a qué
actividades acudir de las que ofrece su universidad), de
enfoque individual (Fernandez March, 2008) y sin una
reglamentacion institucional, autonémica o nacional que
aporte claridad, coherencia y consistencia a la actividad
formativa de este colectivo, ya que depende de las
decisiones politicas de cada universidad (De la Herran,
2010; Garcia-Valcarcel, 2001; Garcia y Maquilén, 2010;
Pinya, 2008).

En la ultima década, la mayoria de las universidades
espanolas se han esforzado en llevar a cabo
experiencias de formacion del profesorado en linea con
las practicas internacionales (Gonzalez y Guerrero, 2003;
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Imbernén, 2012; Palomero, 2003; Valero-Garcia vy
Almajano, 2001; Zabalza, 2006). El estudio de Gonzalez
(2006) analiza diferentes iniciativas formativas
realizadas en las universidades espanolas, concluyendo
que la formacion responde principalmente (77.7%) a una
preocupacion por las exigencias de la reforma derivada
de los principios de Bolonia. Predominan dos grandes
bloques de contenido: el que acentla la planificacion de
la docencia (programacion, guias y competencias) y la
que se centra en los enfoques metodolégicos
(metodologia y evaluacion).

La Universidad de Burgos, situada en la comunidad
auténoma de Castilla y Ledn (Espana), es una institucion
joven, constituida en el ano 1994. No obstante, desde su
creacion hasta la actualidad, ha experimentado un
notable crecimiento en titulaciones y estudios propios.
Segin los datos mas recientes, la comunidad
universitaria estd conformada por un total de 12.161
alumnos, 762 profesores y 340 miembros del personal
de administracion y servicios.

Esta universidad lleva realizando estrategias formativas
para su profesorado desde el curso académico
1998/1999. Destaca, en los JdUltimos anos, la
implementacion de un Plan estratégico de Formacion del
Profesorado, orientado a la innovacién y la mejora de la
docencia universitaria para favorecer la plena inclusion
en el EEES. La entidad responsable de la formacion es el
Instituto de Formacién e Innovacion Educativa (IFIE).

En sintesis, la mayoria de las universidades espanolas se
han sumado a la tendencia reciente de formar a su
profesorado, en muchos casos no sin resistencia de este
colectivo a unos cambios organizativos, metodolégicos,
etc. que se sienten impuestos por las demandas politicas
y econdmicas del “proceso de Bolonia”, dejando al
margen los intereses de la comunidad universitaria
(Sendin y Espinosa, 2014). Igualmente, se considera que
la mejora de la calidad docente precisa formacion, pero
dentro de un contexto donde otras variables son, del
mismo modo, esenciales: preparar a los estudiantes para
que comprendan y asuman el nuevo papel que también
les exige el EEES (Martinez, Sanchez, 2015); “contar con
grupos mas pequenos en clase y, por tanto, mas
profesorado, cambios en las instalaciones, etc., es decir,
mas financiacion” (Diéz Gutiérrez, 2014: 72).

En cualquier caso, tras un importante esfuerzo formativo,
surge en la actualidad la necesidad de evaluar sus
efectos. Una de las iniciativas llevadas a cabo para ello
ha sido el disefo de un programa de evaluacion de los
planes de formacion docente en las universidades
(Zabalza, 2011), realizado bajo los auspicios de la
Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y
Acreditacion (ANECA). El citado programa se estructura
en cuatro niveles que establecen protocolos de
evaluacion en relacion: 1) al plan o programa establecido
por las universidades; 2) su puesta en practica; 3) el
nivel de satisfaccion generado; y 4) su nivel de impacto.
Este Gltimo nivel se esta convirtiendo en una linea de
investigacion en la actualidad (Ornelas, Cordero, y Cano,
2016; Amador et. al., 2014; Gonzalez, Guzman y Pérez,
2014; Feixas y Zellweger, 2010; Stes, Coertjens, y Van
Petegem, 2010), debido a la escasez de estudios al
respecto (Fishman, Marx, Best y Tal, 2003; Gibbs y
Coffey, 2004).

Coincidiendo con las aportaciones de Feixas, Fernandez
y Sabaté (2015) existe poca evidencia empirica acerca
de la existencia de aplicacion de la formacién recibida vy,
en el caso de que se aplique, se desconoce si estos

aprendizajes tienen un impacto en la mejora pedagogica,
en la mejora de la calidad de los aprendizajes de los
estudiantes y, finalmente, en el clima y en la cultura
institucional.

El estudio que presentamos a continuaciéon pretende
arrojar luz sobre la formacion y su aplicacién en el aula.
Podemos situarlo en los dos primeros niveles que indica
Zabalza (2011), con la descripcion de programas
formativos y su desarrollo. Asimismo, trata de iniciarse
en el tercer nivel (satisfaccién generada) analizando las
opiniones de los profesores y alumnos. Creemos que
vamos asi sentando los primeros peldafos para
continuar en el futuro afrontando la tan necesaria
investigacion sobre el impacto de la formacion recibida
(mejora del aprendizaje de estudiantes, etc.).

2. Estudio de caso en la Universidad de Burgos

2.1. Objetivos y preguntas de investigacion

Nos planteamos estudiar diferentes ambitos de la
formacion del profesorado en la Universidad de Burgos,
especialmente en el contexto del EEES, y analizar la
percepcion de profesores y alumnos sobre la aplicacion
de la formacion recibida a la practica docente.

Los objetivos y preguntas de investigacion que
proponemos son los siguientes:

a) Valorar el interés del profesorado en su
formacién para la mejora docente.

- ¢El profesorado estd interesado en
mejorar su docencia?

- La implantacion de los nuevos grados con
el EEES, ¢ha repercutido en la formacion
para la mejora docente?

b) Conocer la aplicacion de la formacién
permanente recibida en la docencia a través de
la percepcion de profesores y alumnos.

- JLos profesores aplican en las clases los
conocimientos adquiridos en las acciones
formativas relacionadas con la docencia?

- ¢El alumnado reconoce las buenas
practicas desarrolladas por los docentes
bien formados?

2.2. Disefio y metodologia

Para responder las cuestiones planteadas se ha utilizado
una metodologia mixta, en la que se realiza una
combinacion de métodos (Bericat, 1998) en dos fases:

- En la primera se analiza la formacién realizada
en el periodo 2000-2011, sobre contenidos
referidos al “Espacio Europeo de Educacion
Superior” y a la “Renovacion de metodologias
docentes” (formaciéon recibida por 606
docentes). Para poder conocer el grado de
participacion en los diferentes bloques
tematicos que se implementaron en la
formacién , se han extraido datos cuantitativos
de las memorias de las acciones formativas
realizadas cada curso académico y de las
bases informatizadas proporcionadas por el
IFIE sobre acciones formativas y participacion
del profesorado.

- En la segunda, y tras conocer el grado de
incidencia en la fase anterior, se realiza un
estudio cualitativo mediante entrevistas
semiestructuradas en profundidad a 4
docentes que cuentan con alta participacion en
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acciones formativas y con la valoracion de
“excelente” en el Programa Docentia. Se
pretende conocer su percepcion sobre la
formaciéon recibida, asi como el grado de
implementaciéon en su practica docente.
Posteriormente, se han llevado a cabo focus-
group con 30 estudiantes, alumnos de los
profesores entrevistados, con el fin de valorar
las competencias o habilidades utilizadas en
las aulas por estos docentes y su asociacion
con lo que el alumnado entiende como “buen
profesor”.

La eleccion de la entrevista semiestructurada en
profundidad para los docentes, se realiza porque permite
adaptarnos a los distintos itinerarios seguidos y la
importancia que da cada uno a la formacién y su
aplicacion en el aula, contando con las caracteristicas de
las disciplinas implicadas. Para ello, se construy6 un
guién que, con la flexibilidad necesaria, fue seguido por
el entrevistador. En el guién se recogieron los diferentes
temas relacionados con la formacién cursada: la
formacién docente recibida y su valoracion; la aplicacion
de los aprendizajes al aula y la respuesta del alumnado;
mejoras percibidas en la docencia y necesidades
pendientes de abordar.

En la seleccion de los docentes se utilizd un muestreo
intencional (Flick, 2009) buscando que existieran
diferencias de interés entre sus perfiles. El primer criterio
se relaciona con el tipo de contratacion, definiéndose las
opciones de fijo (contratado y funcionario) y eventual.
También se atendié al tiempo vinculado a la docencia,
que se definen como (Michavila, 2005): profesor
veterano, con mas de cinco anos de docencia y el
profesor novel, con menos de cinco anos. A partir de ello
se estructuran tres tipos de docentes:

- Tipo 1: Docente con menos de 5 anos de
docencia (profesor novel). Con contratacion
eventual.

- Tipo 2: Docente con mas de 5 anos (veterano).
Contratado fijo.

- Tipo 3: Docente con mas de 5 anos (veterano).
Funcionario.

Para diferenciar, segln el itinerario formativo seguido, se
seleccion6 a profesorado que hubiera recibido su
formaciéon como docente: 1) prioritariamente en la
Universidad de Burgos; y 2) que iniciara su experiencia
fuera de la Universidad, abriendo la posibilidad a que se
incluyeran procesos didacticos diferentes, para continuar
su formacion en esta Universidad de destino.

En el caso del alumnado, la técnica seleccionada fue el
focus group, en la que en ningln caso se superd el
ndmero maximo de 8 participantes !, siguiendo las
indicaciones de Ruiz Olabuénaga (2012). Todos los
alumnos participantes fueron de segundo curso, lo que
les permitia contar con cierta perspectiva respecto a la
docencia universitaria y a las caracteristicas de las
distintas titulaciones.

Para la participacion en las diferentes técnicas, tanto de
los docentes como del alumnado, se solicitdé su
consentimiento informado.

1 La identificacion de los participantes de los grupos se realizara a partir
de una numeracion vinculada al docente de referencia. Asi, por ejemplo,
el Docente 1 (D1) tendra un grupo de estudiantes que lo valoran (E1.1;
E1.2...)

El resumen de las caracteristicas de los participantes se
recoge en la Figura 1.

Entrevistas semiestructuradas en profundidad Focus-group

Titulacion:

Itinerario Alumnos

Docente Sexo Tipo  formativo participantes Curso Grado en
Hombre  T1 Inicio : 2 Maestro de
D1 exterior 8 chicas Educacién Primaria
D2 Mujer T2 Inicio 7 chicas 2 Quimica
exterior
D3 Hombre T3 Inicioenla 7 chicas 2 Arquitectura técnica
usu 1 chico
D4 Mujer T2 Inicio en la 4 chicas 2 Turismo
usu 4 chicos

Figura 1. Caracteristicas generales de los profesores y
alumnos participantes. Elaboracion propia

Tras el desarrollo de las técnicas, se realiz6 la
transcripcion de las grabaciones de audio (individuales y
en grupo) para poder realizar el analisis de contenido
(Flick, 2009). Los textos se trataron segln los criterios de
Huberman y Miles (1994) para la reducciéon de datos y
creacion de categorias y subcategorias, facilitando la
obtencion de los resultados que presentamos.

3. Resultados

3.1. PDI que ha recibido formacion certificada en la
Universidad de Burgos

Entendemos por formacion certificada aquella recibida
por el profesorado que asiste a una actividad formativa y
la completa (asistiendo como minimo al 80% de las
horas del curso), y recibiendo por ello su correspondiente
certificado de asistencia. Consideramos esta formacion
puede ser un indicador del interés del profesor por la
actividad.

El personal docente e investigador de las universidades
castellanoleonesas considera que la formacion continua
es muy importante, siendo el 96,6% los que manifiestan
un alto grado de eficacia en los cursos de formacion
desarrollados en la Universidad (Cantén y Baelo, 2011).
En nuestro contexto especifico, puede decirse que
observamos el aumento de profesorado con formacion
certificada en el transcurso del tiempo, en consonancia
con el crecimiento paulatino del nimero de docentes
adscritos a la Universidad de Burgos (Figura 2).

PDI PDI Tasade De1a2 De3a4 De5a6 De7a8 De9a10 Masde 10
PDI acciones acciones acciones acciones acciones acciones

Total formado formado formativas formativas formativas formativas formativas formativas

2000/01 622 132 21.22% 115 13 3 1

2001/02 637 50 7.85% 49 1

2002/03 637 181 28.41% 153 25 3

2003/04 634 150 23.66% 122 24 4

2004/05 647 180  27.82% 17 39 21 3

2005/06 683 253  37.04% 158 60 21 1" 2 1
2006/07 716 278 38.83% 144 76 30 17 9 2
2007/08 711 269 37.83% 154 86 19 8 2

2008/09 726 349 48.07% 155 79 53 37 " 14
2009/10 743 402 54.10% 219 116 38 16 12 1
2010/11 771 347 45.01% 211 76 35 13 5 7

Figura 2. Caracteristicas generales de los profesores y
alumnos participantes. Elaboracion propia

Del total de profesorado adscrito, un alto porcentaje de
profesores certifican su formacion, siendo especialmente
relevante a partir del curso académico 2005/06, dato
que coincide con la progresiva incorporacion al EEES.
Destaca el curso 2009/10 donde mas de la mitad
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(54,10%) del profesorado recibié formacién certificada
en, al menos, una ocasion.

El nimero de acciones formativas (cursos, conferencias,
talleres, seminarios, etc.) realizadas por el profesorado
con formacion certificada durante el periodo de estudio
varia entre una como minimo y un maximo de 50,
observandose una alta periodicidad en la participacion,
ya que el 64% de los docentes han realizado mas de 5
acciones formativas en total, siendo 9’32 la media.

Del total de profesorado que ha recibido formacion
certificada (N=606), es mayor el nimero de hombres
(55,78%) que de mujeres (44,22%), pero
proporcionalmente, por sexos, las mujeres se han
formado mas que los varones. Destacan en
practicamente  todos los cursos académicos,
particularmente en 2009/10 llegando al 69,68%. En la
Figura 3 se recogen las diferencias en la evolucion por
anos y sexos.

\ 64.93%

49.28%

6.76%

% 16.63%

& > o © Q % o o
S &\0 e’V\Q & Q"‘\Q o"\e Q“’\Q @\0 @’\Q c‘*\w
~ ~ ~» P > P ~ P ~

2
%

Figura 3. Distribucion porcentual de profesorado que
recibe formacion certificada segin el sexo y curso
académico. Elaboracion propia

La edad media del profesorado formado esta
comprendida entre los 40 y los 46 anos, siendo ésta
siempre inferior a la del profesorado total hasta el curso
2008/09, a partir del cual, la media es mayor que la del
total, lo que parece significar que se incrementa el
interés por la formacion pedagégica del profesorado mas
veterano.

En relaciéon con la experiencia docente, predominan los
profesores formados que tienen mas anos de
experiencia (entre 15,01 y 30 anos).

3.2. Oferta formativa relacionada con el EEES

Entre los objetivos estratégicos planteados por la
Universidad de Burgos en el periodo 2004-2008,
relacionado directamente con la docencia, se encuentra
la incorporacion progresiva del profesorado al EEES
apoyado por la formaciéon continua. Al respecto se
llevaron a cabo distintas acciones formativas que estan
incluidas en el blogue tematico denominado
propiamente como “Espacio Europeo de Educacion
Superior”.

Desde el curso académico 2000/01 hasta el curso
2010/11, se ha realizado un total de 363 acciones
formativas. Los bloques tematicos presentados y el
nimero de acciones desarrolladas se pueden observar
en la Figura 4.

%
acciones
formativas

Numero de
acciones

Bloques tematicos Solicitudes ~ Admisiones Certificados

Espacio Europeo de 58

9
Educacion Superior 13.4% 2179 2.105 1.619

Nuevas Tecnologias

: 148 34.3% 4.209 3.025 1.987
aplicadas a la docencia

Renovacién de
metodologias docentes
Seminarios especificos 27 6.3% 543 535 316

Formacion
complementaria/transversal

82 19.1% 3.819 2.824 2.060

48 11.1% 1.427 1.278 710

Formacién en idiomas 68 15.8%
Total 431 100% 12177 9.767 6.692

Figura 4. Distribucién de la oferta formativa atendiendo
a la distribucion segtn tematica, solicitudes, admisiones
y certificados por curso académico. Elaboracion propia

La oferta formativa se organiza en 6 bloques tematicos:
“Espacio Europeo de Educacién Superior”, que incluye
todos los aspectos derivados del nuevo escenario
educativo  (créditos ECTS, organizacibn de las
ensenanzas, etc.); “Nuevas tecnologias aplicadas a la
docencia”: formacién relacionada con el uso de
tecnologias de comunicacién y la informacion para el
ejercicio profesional de la docencia; “Renovacion de
metodologias docentes”: actividades dirigidas a facilitar
la actualizacién del profesorado en metodologias activas
y participativas en el marco de una ensenanza orientada
al aprendizaje; “Seminarios especificos”: dirigidos a

determinadas areas o ramas de conocimiento;
“Formaciéon complementaria/transversal”: actividades
que complementan la formacion del profesorado

(aspectos legales relacionados con la docencia, igualdad
entre sexos, responsabilidad social, etc.)

Ademas, se incluye un programa de formacién en
idiomas que pretende facilitar el intercambio de
profesores y alumnos en el nuevo marco del EEES,
buscando la mejora de las competencias linglisticas
mediante seminarios presenciales de conversacion,
cursos especificos de elevado nivel funcional y formacién
on-line con plataformas especificas.

La formaciéon del profesorado de la Universidad de
Burgos en relacion al EEES comienza a ofertarse a partir
del curso académico 2003/04 (Figura 5), resaltando en
su evolucion el curso 2006/07, ya que su presencia
alcanza casi la mitad de las acciones ofertadas.

2003/ 2004/ 2005/ 2006/ 2007/ 2008/ 2009/ 2010/

04 05 06 07 08 09 10 1" Total
Solicitudes 149 36 170 625 352 482 191 174 2179
Admisiones 149 27 139 587 352 482 191 178 2105
Certificados 90 23 127 483 281 402 140 73 1619

Figura 5. Oferta formativa en EEES por curso académico.
Elaboracion propia

Practicamente todas las acciones formativas incluidas en
“Espacio Europeo de Educacion Superior” han tenido
una gran demanda y una alta tasa de admision (2105 de
2179) y certificacion (mas de las 2/3 partes de los
admitidos certifican).

La conversacion con docentes nos permite constatar su
demanda y valoracion de la formacion continua.

D1. “Creo que si que hace falta muchas veces una
formacién, digamos mas pedagogica, un poco de
metodologia didactica”.

D2. “Por supuesto, la formacion es fundamental. Eso es esencial”.
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D3. “Algunos cursos que he realizado me ha ayudado a
incorporar estudios de casos, que no conocia”.

3.3. Profesorado con alta participacion en actividades
formativas

Para conocer el impacto de la formacion en la docencia,
como hemos indicado, se realizaron entrevistas y focus-
groups con docentes y alumnos, respectivamente.
Debemos senalar que la comunicacién en todos los
casos surge de forma relajada.

Con los alumnos, encontramos que en todas las
entrevistas aparecen las risas en distintos momentos, a
partir de las bromas entre ellos, lo que denota un
ambiente tranquilo.

Los temas planteados a los participantes proponen
reflexiones de las que se recogen los elementos mas
relevantes.

Al analizar las conversaciones con los grupos de alumnos
y alumnas sobre las practicas didacticas de los buenos
docentes, nos hemos encontrado con un elevado
consenso respecto de lo que esperan, el modelo de
docente que subyace. Los alumnos indican con claridad
las practicas que valoran positivamente. Las cualidades
que, segin ellos, debe tener un buen docente
universitario son: 1) confianza/cercania con el
alumnado; 2) planificacion de las actividades docentes;
3) actitud ante la materia; 4) aportacion de criticas (o
propuestas de mejora) sobre las tareas realizadas; 5)
utilizacion de las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion (TIC): y 6) evaluacion de los aprendizajes y
competencias de los alumnos. A continuacion,
presentamos el analisis de cada una de ellas.

1) Confianza/cercania con el alumnado

Los propios docentes exponen y valoran esta
caracteristica (cercania) en la imagen que de ellos tiene
el alumnado.

D2. “El concepto que tienen del profesor es mucho més
préximo, mas cercano del que habia antes”.

Entre los alumnos aparece igualmente esta calificacion
de la relacion con los docentes. El constructo aglutina un
conjunto de indicadores implicados en la relacién
profesor/alumno:

- Promocion del debate en clase. Todos los grupos
relacionan directamente esta subcategoria y la categoria
“confianza”, con valoracibn muy positiva en ambos
casos.

Los docentes también reconocen el cambio en los
alumnos, que solicitan un tipo de metodologias
didacticas mas activas.

D2. “Los alumnos de hace afnos eran menos activos”.

D4. “Participan mas en clase, tienen menos miedo a
intervenir”. Y también los alumnos agradecen y valoran
clases mas activas.

E4.5. “La profesora pues... intenta que participemos todos y
no sélo soltar el rollo”.

Se valora muy negativamente la postura opuesta que se
define, por parte de los alumnos, como: erudicion,
autocomplacencia.

E1.1. “Tenemos otro profesor que sabe mucho, pero vas a
su clase, sales igual que has entrado (...). El viene y habla.
No te permite participar”.

- Comunicacién y facilidad para realizar las consultas.
Algunos docentes tienen una actitud que facilita la

comunicacion en clase y la consulta de las dudas por
diversas vias (presencial o virtual) agilizando el acceso a
los contenidos.

E3.1. “Si tienes cualquier duda, no te importa subir a su
despacho a consultarsela”.

E3.8. “O mandarle un e-mail”.

E1.1. “Si, se lo preguntamos por un tweet y también nos
contesto”.

- No obstante, se considera que entre el profesor y el
alumno se debe mantener una distancia adecuada.

E2.1. “Hubo algunas (experiencias) que me contd que... si
yo fuera profesora, no las contaria a mis alumnos. No
porque sean ni malas ni buenas, sino simplemente por
marcar la distancia”.

2) Planificacion de las actividades docentes
Los profesores reconocen la importancia de la docencia,
pero saben del esfuerzo que supone.

D4. “En general, creo que hay problemas porque el
profesorado tiene que invertir mucho mas tiempo, por
ejemplo, en preparar las clases practicas, en corregirlas, en
los seminarios, etc.”

Indicadores relacionados:

- Indicacién de las actividades a realizar en la materia.
Los estudiantes valoran mucho poder conocer el ritmo
de trabajo, los contenidos que se van a abordar. Asi lo
senalan de forma muy positiva:

E4.7. “Desde el principio del curso nos dio unas pautas, las
pautas que iba a seguir durante el curso, los temas que iba
airdando”.

E3.1. “Semana a semana también nos va diciendo... ‘la
semana que viene daremos estos temas’ o ‘haremos esta
parte’... vamos que se planifica”.

- Anticipacion de los trabajos a entregar. Exponen la
importancia de esta actitud en la asignatura y lo
comparan con las pautas seguidas por otros docentes.

E2.2. (Al referirse a otro docente). “...nos mandoé el trabajo
las dos Ultimas semanas de clase. No sabiamos que
debiamos hacer ese trabajo, ya estdbamos con examenes...
no teniamos tiempo para prepararlo”.

- Adaptacion a los intereses personales/profesionales del
alumno. En la planificacion de la materia el docente,
consciente de las “competencias” que desea
promocionar, debe implicar al alumnado en su propio
aprendizaje.

E4.6. “Pero no sblo es eso, sino que te deja ampliar
cuestiones que se te ocurran o relacionarlo con otros
temas... y puntia positivamente”.

- Funcionalidad de los trabajos. Toda actividad es mucho
mejor valorada si se visualiza su funcionalidad. Aquellas
identificadas como “tedricas” se valoran como “inutiles”.

E3.8. “Con los problemas nos hace razonar”.
E3.3. “Y con las practicas”.
E3.7. “La teoria es s6lo para memorizar”.

- Partir de los conocimientos del alumno. Toda propuesta
de actividades, de planificacion de la materia... necesita
partir de los conocimientos previos del alumnado.
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E1.1. “Yo, un trabajo de investigacion... en mi vida lo habia
visto. No sé lo que hay que poner, lo que no...Algunos
piensan que nacemos sabiendo”.

Pero esta planificacion docente debe realizarse, también,
en coordinacion con otras materias.

3) Actitud ante la materia

Enlazado con el punto anterior, se observa la
importancia de la actitud del profesor al impartir las
clases.

Los profesores valoran la docencia y se implican en el
aprendizaje de sus alumnos

D2. “Yo creo que el profesor universitario, la gran mayoria,
ama su profesion, valora mucho la docencia, aunque exista
mucha presion”.

D4. “A mi me preocupa mucho que los alumnos aprendan y
lo que mas me importa es que lo que yo les transmita les
sea de utilidad. Me preocupa mucho que sobre todo
entiendan la realidad y el mundo en el que vivimos”.

Indicadores relacionados:

- Conocimiento de la materia. Aunque es un aspecto que
se presupone directamente relacionado con la docencia,
recogemos que se senala por parte de distintos alumnos,
indicando un interés sumamente relevante.

E4.8. “Si... en la asignatura de [indica la materia] creo que
la profesora no termina de... aclararse en sus ideas cuando
intenta dar la clase... y mas que nada se lia”.

- Comunicacion de disfrute, ilusion. Los alumnos exponen
la importancia de comunicar la emocién que aporta la
asignatura. Especialmente cuando no se visualiza
directamente la funcionalidad, se puede reconocer el
valor que transmite el docente. Como valor opuesto, se
expone la expresion de desinterés o rutina.

E1.5. “Si, porque hay profesores que llegan, te dan lo que
toca ese dia y se van, pero él se ve que si conoce el tema,
que le gusta... porque, en practicas le puedes preguntar 5 o
7 veces y siempre es agradable en su respuesta”.

- Capacidad de enlazar los contenidos con su
aplicabilidad. La funcionalidad de los aprendizajes
aparece constantemente y se valora mucho la labor del
docente para que los transfieran del aula a la
experiencia profesional.

4) Formulacién de criticas sobre las tareas realizadas
Las criticas del profesor son un aspecto clave, segin
indican los alumnos, para la mejora del aprendizaje.
Indicadores relacionados:

- Critica razonada. Es importante recibir los argumentos
utilizados tanto para valorar la actividad bien realizada,
como para justificar lo que no es correcto.

E1.6. “Si te dicen ‘esto estd mal y tenéis que mejorar esta
parte’... es una forma de motivarte. Si te dicen ‘esto esta
fatal, no has hecho nada y tiralo a la basura ahora mismo’ o
te arranca el folio él...”

- En el momento y nivel adecuado. Las argumentaciones
sobre los trabajos deben adecuarse al nivel cursado por
el alumno y no sirve cualquier momento.

E2.7. “Algunos profesores piensan que todos estamos
haciendo un master”.

5) Utilizacion de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC)

Las TIC presentan una relaciéon uso-demanda, es decir, a
mayor uso por los docentes los alumnos lo valoran y
solicitan en mayor medida. O a menor uso en el aula, los
alumnos indican mayores dificultades para incorporarlas.
También aparece una relaciébn directa con la
visualizacion de las TIC en su utilidad profesional.

D4. “Me gustaria -y no lo hago- hacer méas actividades en
clase, pues sobre todo me dedico a colgar materiales y que
hagan practicas ellos en la plataforma virtual, pero me
gustaria usarla mas”.

E4.5. “Si hacemos la actividad on-line... si no sabes alguna
cosa 0 no sabes manejar esa actividad... no esta ahi la
profesora para explicarte cémo se hace. En cambio, si
haces la practica, la actividad en clase... la profesora, la
tienes ahi para poder explicarte las dudas que tengas”.

6) La evaluacion de los aprendizajes y competencias de
los alumnos

Se convierte en el auténtico punto de discordia. No
encontramos, entre los alumnos, ninguno que esté de
acuerdo con la propuesta de evaluacion: si se otorga
mayor calificacion a las actividades practicas, solicitan
que tengan menor peso; si, por el contrario, se valoran
mas las pruebas escritas, piden que cuenten menos; si
se valoran mas los analisis teoricos, les parece también
poco adecuado.

También los docentes exponen una clara dificultad para
evaluar las competencias y no quedarse exclusivamente
en aprendizajes puntuales no aplicables a la practica
profesional.

D1. “La evaluacion... la evaluacién en un primer momento...
era un suplicio para mi. Pero poco a poco, después de
realizar un curso, hemos ido desarrollando rabricas,
criterios de evaluacion -aunque sigo creyendo que la
evaluacion sigue siendo, muchas veces, muy injusta-*“.

En la Figura 6, recogemos las ideas fundamentales
aportadas por los informadores acerca de la docencia de
calidad en el marco del EEES y los titulos de las acciones
formativas ofertadas por la Universidad de Burgos que
han tratado de favorecerla y han sido senaladas de
interés por los docentes.
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Lacomunicacion en el aula
o Taller cémo hablar en piblico

Como hablar en una videoconferencia

Atencion educativa al alumnado con discapacidad

+ Aprendizaje basado en 1
problemas

+ Estudio de casos como
método de ensefianza

« Metodologias activas:
aprendizaje cooperativo

« El aprendizaje de los
alumnos universitarios

« Programacion de las enseiianzas

« Formacion basica para la docencia

« Proyecto docente

« Nuevos planteamientos didécticos
derivados del crédito europeo

Confianza - Cercania

« El portafolio docente
« Gestion del tiempo

Planificacion

PRACTICAS MEJOR
VALORADAS POR ALUMNOS Y
DOCENTES

Critica Tic

« Ensefianza en grupos « Elaboracion de material didactico
pequeios multimedia (Flash)
« Docencia universitaria y « Microsoft Office (Word, Excel,
habilidades sociales Access, Power Point)
(coaching) « Intemet, creacion de sitios Web
« Estilos de aprender, estilos « Taller de asignaturas online
« Alfabetizacion digital, Web 2.0
« Redes sociales en educacion

de ensefiar

« Riesgos psicosociales

« La enfermedad mental en el
contexto universitario

| Evaluacion

]

« Evaluacion de la ensefianza universitaria
« Los esténdares europeos de evaluacion
« La evaluacion y acreditacién de la calidad de las ensefianzas
« Las competencias y su evaluacion, elaboracion de rabricas
del v (DOCENTIA)

Figura 6. Relacion de las practicas bien valoradas con
acciones formativas ofertadas por la Universidad.
Elaboracion propia

4. Discusion

¢El profesorado esta interesado en mejorar su docencia?
Podemos responder a esta pregunta de forma afirmativa,
dado el alto porcentaje de profesorado que solicita
realizar cursos de formacion y el constante aumento en
certificacion de la misma, coincidiendo con la progresiva
incorporacion al EEES.

Como en otros estudios precedentes (Sanchez y Garcia-
Valcarcel, 2002), encontramos que los docentes que
llevan hasta 20 anos en la universidad son los mas
partidarios de recibir formacién pedagédgica.

Ademas de los datos cuantitativos, las entrevistas
también confirman su interés y valoraciébn por la
docencia y por la mejora de la formacion.

La implantacién de los nuevos grados con el EEES ¢ha
repercutido en la formacion para la mejora docente?
Partimos de dos premisas: a) la actitud y predisposicion
del profesorado universitario para la implantacion del
proceso de convergencia europea han sido positivas (De
Pablos y Villaciervos, 2005); y b) el profesorado reclama
orientaciéon para poder integrar los nuevos modelos de
aprendizaje y estrategias de afrontamiento al nuevo
contexto de Educacién Superior (Balluerka et al., 2008 y
Diaz et al., 2010; Pérez Ferra, Quijano Lopez y Ocaha
Moral, 2013). En consonancia con ello, encontramos que
el proceso de incorporacion al EEES ha supuesto un
importante incentivo para la participacion en acciones
formativas, hallando un aumento del interés docente en
la mejora de la formacion, seglin se acercaban los inicios
para la incorporaciébn a los nuevos planes. Aunque
debemos reconocer que el aumento de la demanda
formativa también va en relacion con el progresivo
aumento de ofertas, pues el corto plazo establecido
dificult6 la elaboracion de planes formativos especificos
(Rué y Corral, 2007)

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto el

aumento progresivo en la solicitud y certificacion de
acciones formativas, llegando en el curso 2005/06 a
registrarse el mayor nimero de certificados (91,37%) del
total de admitidos.

No obstante, posteriormente observamos una
importante reducciéon en los Gltimos anos estudiados,
explicable por la “sobreexposiciobn” a este tipo de
formacién (Cotillas, 2004), por la sobrecarga de gestion
administrativa de las nuevas funciones del profesorado y
por el propio modelo docente, que exige alta dedicacion
a los procesos de ensenanza-aprendizaje con escaso
reconocimiento institucional.

¢Los profesores aplican en las clases los conocimientos
adquiridos en las acciones formativas relacionadas con
la docencia?

El profesorado de las universidades de Castilla y Le6n
considera la formacion pedagdgica parte importante
para desempenar su profesion adecuadamente (Sanchez
y Garcia Valcarcel, 2002). Este dato los docentes
entrevistados lo corroboran, relatando diferentes
aspectos que han ido mejorando su docencia tras asistir
a diversas acciones formativas. Los campos abordados
se relacionan con: a) la confianza con el alumnado; b) la
planificacion docente; c) la actitud del docente ante la
materia; d) la realizacion de las criticas; €) el uso de las
TIC; y f) la evaluacion. Estos mismos aspectos son
también demandados por los alumnos.

Todos estos elementos se encuentran directamente
relacionados con buena parte de las acciones formativas
ofertadas por la universidad.

¢El alumnado reconoce las buenas
desarrolladas por los docentes bien formados?
El alumnado es consciente y valora muy positivamente
las buenas practicas de los docentes, como también
comprueban Gonzalez, Rodriguez, Olmos, Borham vy
Garcia (2013) con el uso actividades mas dinamicas,
activas y cercanas. Valoran el esfuerzo de los docentes,
su implicacion personal e incluso emocional (Trigwell,
2012), convirtiéndose, de esta forma, en un elemento de
motivacion para el alumno.

practicas

5. Conclusiones

El estudio realizado nos permite concluir que la docencia
es un importante centro de interés para los profesores
universitarios. Pero este interés, debe ser analizado
desde el conocimiento de la realidad global del
profesorado a quienes se les solicitan otras tareas
(investigacion, gestion...). Por todo ello, las propuestas
que se realicen requieren de un cierto equilibrio que
evite la saturacion que puede redundar en una reduccion
de la valoracién positiva.

Asimismo, encontramos una repercusion positiva de la
formaciéon en la docencia, convirtiéndose en una
inversion rentable. De una parte, los docentes bien
formados se encuentran satisfechos por la docencia
desarrollada y, de otra, el alumnado valora y reconoce
las practicas docentes llevadas a cabo por estos
profesores.

El reconocimiento de las buenas practicas se identifica
con propuestas didacticas que promocionan la confianza
con el alumnado, la planificacién docente, la actitud del
docente ante la materia, la realizacién adecuada de las
criticas y el uso de las TIC. Solamente encontramos
discrepancias entre los alumnos en un punto, como es el
sistema de evaluacion, siendo también este un elemento
estresante para el profesorado.

Estudios recientes evidencian la falta de evaluacion
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sistematica de la formacion del profesorado en
Educacion Superior, asi como de las condiciones que
favorecen el impacto de la misma (Stes y Petergen,
2015). Por este motivo, consideramos oportuno
profundizar en la blsqueda de indicadores e
instrumentos de recogida de informacion sobre el grado
de transferencia al aula de la formacion recibida por los
profesores. Para ello, como linea de investigacion futura,
nos planteamos profundizar en los factores de
transferencia con instrumentos como el disenado por
Feixas et. al. (2013). Ademas, creemos necesario
contextualizar la variable formacion del profesorado con
otras menos halaglienas que pueden estar influyendo
(¢tanto o mas que ella?) en la calidad de la ensehanza
universitaria  (politicas educativas que contindan
primando la investigacion sobre la docencia, colapso en
la promociéon docente, creciente burocratizacion de la
actividad del profesorado, grupos numerosos en las
clases...).

Esperamos que sus resultados ayuden a los
responsables politicos en materia de educacion superior
y a la propia institucién universitaria (mejora de la
docencia en general y de los planes formativos
ofertados) y a uno de sus fines fundamentales: el
aprendizaje de los estudiantes.
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