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Resumen

En este articulo se presentan algunas reflexiones sobre la relacion mutua entre la formacién de los
profesores en el dmbito escolary el universitario poniendo énfasis en la nocién de desarrollo docente. Se
considera la existencia de una cierta continuidad entre las caracteristicas de la tarea docente de ambos
tipos de profesionales, en particular, entre los Ultimos afios de la escuela secundaria y los primeros de
la universitaria, lo que permite plantear la posibilidad de un didlogo entre ambas areas. Finalmente, se
discuten elementos de algunos programas de desarrollo docente tanto escolares como universitarios
que pueden enriquecer mutuamente los procesos de formacion de los profesores de estos dos niveles
educativos.

Palabras claves: formacién de profesores, desarrollo docente, pedagogia universitaria, pedagogia escolar, sinergia.

Abstract

In this article some reflections concerning the mutual relationship between the training processes of
both school and university teachers are presented stressing the importance of the notion of teacher
development. Certain degree of continuity is considered between the characteristics of the teaching
practice inthese two educational levels, especially between the last years of high school and the first
years of university. Finally, we discuss some elements of teacher development programs both at the
school and the university that are a source of ideas and potential improvement for each other.

Keywords: Teacher training, teacher development, university pedagogy, school pedagogy, synergy.
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1. INTRODUCCION

Es interesante observar cémo el tema de la pedagogia universitaria se ha ido
desarrollando en los Ultimos afnos en nuestro pais. Hoy en dia casi todas las
universidades cuentan con equipos que se preocupan de problematicas especificas
de la docencia universitaria, tanto metodoldgicas como de uso de recursos de
distinta indole. Este movimiento obedece a tendencias internacionales, las que nos
muestran una preocupacion creciente de esta tematica desde los afios 70. En este
ambito la formacion de los profesores es un problema central. Observamos la
proliferacién de programas que buscan entregar a los profesores universitarios
herramientas que le permitan perfeccionar su labor docente: se trata de
implementar procesos de ensefianza-aprendizaje adaptados a sus estudiantes y a
los desafios propios del contexto socio-cultural donde trabajan. Esta labor poco a
poco ha tomado una mayor relevancia en relacion a sus otras funciones
universitarias como son la investigacion y las tareas administrativas.

Pensemos por un momento en un estudiante del Ultimo afio de secundaria y en
otro de un primer afio universitario. jExisten caracteristicas notorias que nos
permitan diferenciarlos? jQué sucede con el profesor que se prepara para trabajar
con estos dos tipos de estudiantes? En particular, jqué sucede con la formacién que
se implementa para prepararlos para este trabajo?

En este articulo presentamos algunas reflexiones sobre la relacién mutua de la
formacién de los profesores en estos dos dmbitos. jExiste una brecha inherente a la
diferencia entre la escuela y la universidad o podemos hablar de una suerte de
continuidad en algun grado? jPuede la docencia universitaria aprender de la
pedagogia escolar y vice-versa? ;Hay esfuerzos que puedan ser realizados en
conjunto?

En una primera parte esbozamos algunos elementos que nos parecen importantes
del campo de la pedagogia universitaria, partiendo por su denominacion y
centrandonos en la temética de la formacion de los profesores. Luego revisamos
rapidamente algunas ideas sobre la formacién de los profesores de nivel escolar
(primaria y secundaria), la nocién de desarrollo docente y los programas de
desarrollo docente en la universidad para finalizar con algunas ideas para un posible
didlogo entre estos dos procesos de formacion.

2. SOBRE EL ORIGEN DEL PROFESOR

Un aspecto que nos parece importante sefialar es el origen o la genealogia del
docente tanto escolar como universitario. Podemos decir, realizando por cierto una
generalizacion, que los profesores de nivel escolar ingresan al sistema (escolar) a
través de un proceso que los prepara y vélida para esa labor, es decir, existe un
sistema de certificacion que lo habilita para ejercer como docente.

En contraste, la figura del profesor universitario es un tanto diferente ya que, por lo
general, se observa que este rol es desempenado por profesionales de distintas
disciplinas, que ingresan al sistema de educacion superior ya sea como docentes,
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cuya funcion principal es la enseflanza, o bien como académicos/investigadores,
validados por sus pares, para los cuales la docencia es una de las funciones que
deben realizar, siendo tipicamente las otras la investigacion y el cumplimiento de
tareas administrativas.

Este distinto origen se visualiza con la existencia de la figura del profesor profesional
en el caso de los docentes de primaria y secundaria, es decir, un titulo profesional
asociado a la labor de ensefianza entregado por alguna institucion de educacion
superior. Dicha figura no existe en el caso del profesor universitario, ya que su
formacién profesional estd asociada al 4rea en la que ensefia y no a la docencia
misma. Sin embargo, como veremos mas adelante, la formacién pedagdgica de los
docentes universitarios es un tema que ha llamado la atencion y donde se han
hecho importantes avances.

3. SOBRE EL CAMPO DE LA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

La evolucién de la universidad como institucién educativa ha generado una serie de
desafios. Tal vez los mas evidentes son los asociados a la masificacion de la
enseflanza experimentada en los Ultimos afos. La situaciéon en particular en
Latinoameérica tiene sus bemoles especiales ya que, como menciona Brunner (2007),
la universidad ha pasado de ser una institucion que prolongaba y expresaba la
hegemonia de una clase a una institucién de masas profesionalizada. De hecho, la
idea de la universidad en Latinoamérica habria “explotado en mil fragmentos, dando
lugar en la practica a una gran diversidad de tipos y formas institucionales” (Brunner,
2007, p.14). En este contexto, el rol de los profesores universitarios ha sufrido
también cambios importantes (Montenegro & Fuentealba, 2010) los que incluyen el
cambio de paradigma educativo en relacion a su trabajo con los estudiantes
(TGnnermann, 2003). Estos cambios cuestionan y tensionan su formacién y los
dispositivos que la universidad misma les entrega como apoyo para desempefar su
labor.

En este sentido, desde hace ya varios afios que la pedagogia universitaria ha
aparecido como un campo de desarrollo profesional y de investigacion dentro del
ambito educativo. Si bien es cierto el término pedagogia suele asociarse
comunmente con la educacion de los niflos y adolescentes, podemos entender esta
palabra en la acepcion clasica que le diera Emile Durkheim, uno de los padres de la
sociologfa: se trataria de una teoria-practica que reflexiona sobre los sistemas de
educacién con el fin de dar al educador ideas que orienten su actividad. Durkheim
(1922) ubica asf a la pedagogfa entre la teorfa y la practica enfatizando su vocacion
como orientadora de la actividad educativa. En sus propias palabras: “;Qué es la
pedagogia si no la reflexion aplicada lo més metddicamente posible a las cosas de la
educacién con el fin de dirigir su desarrollo?” (Durkheim, 1922, p. 92). En esta
direccion la expresion pedagogia universitaria toma asi un sentido especifico: el
estudio metddico de los fendmenos educativos a nivel universitario con el fin de
orientar su desarrollo.

Evidentemente, este estudio metddico abre un campo vasto de posibilidades. De
hecho la reflexién sobre los procesos educativos a nivel universitario es mas antigua
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de lo que suele reconocerse. Por ejemplo, Valentin Letelier' dedica en 1892 un
capitulo completo de su libro “Filosoffa de la Educacién” - hoy un tanto olvidado
pero no por eso desprovisto de agudas observaciones que siguen teniendo
actualidad — a la educacion universitaria (Letelier, 1912). Por otra parte, Francisco
Giner? también dedica en 1905 el libro titulado "Pedagogia universitaria: problemas
y noticias” a este tema. El ya mencionado Emile Durkheim (1938) discute también la
evolucion del sistema universitario, aunque desde una perspectiva historica y
centrada en Francia.

Es importante sefalar que, en general, uno de los puntos tratados por estos trabajos
sobre la educacion superior es la misién de la universidad dentro del sistema
educacional completo y de la sociedad en general. En relacion a esto suelen
reconocerse cuatro funciones: la ensefianza profesional, la investigacion cientifica, la
formacion cultural y la extension de estas tres primeras hacia el publico (Munizaga,
1978). Asi, y volviendo a Giner (1905), la universidad seria un microcosmos que
“abraza toda clase de ensefianza; es el mas elevado instituto de investigacion
cooperativa cientifica; prepara, no solo para las diversas profesiones sociales, sino
para la vida, en su infinita complejidad y riqueza” (Giner, 1905, p. 45).

Al parecer surge un interés particular al respecto en el entorno de los afios 70. En
efecto, hasta los afios 50 en la mayoria de los paises, las instituciones académicas
eran mas bien pequefas y gozaban de una considerable autonomia (Altbach, 2002).
Este interés en el terreno de la educacion superior se observa, por ejemplo, en la
aparicion de varias publicaciones académicas que datan de esa época y que se han
transformado en referentes del campo: Higher education review (1968), Higher
education (1972), Studies in higher education (1972), Research in higher education
(1973) y There view of higher education (1976). La excepcion es aqui por su mayor
antigledad la que parece ser la primera revista dedicada al tema que nos incumbe:
The journal of higher education (1930). Es interesante notar el predominio de la
lengua inglesa en este ambito. Al respecto, Altbach (2002) sefala que
aproximadamente el 75% de la investigacién que circula en el campo de la
educacion superior proviene de Estados Unidos, el Reino Unido y Australia. Existe
una publicacién en francés que data de 1982, la revista Res Académica, érgano de
difusién de la Association Internationale de Pédagogie Universitaire. Esta revista
cambié de nombre en el afio 2006 transformandose en la Revue Internationale de
Pédagogie de 'Enseignement Supérieur (RIPES). Hoy en dia existen también muchas
revistas Iberoamericanas en castellano sobre el tema.

Es en este momento que — dentro de este campo de estudios — se comienza a tocar
en particular lo pedagdgico en el sentido del trabajo del profesor en la sala de clases
como responsable de implementar procesos de ensefanza-aprendizaje’. Ya no se
trata solamente de estudiar los problemas de la universidad como institucion -

Valentin Letelier (1852-1919) abogado, politico y educador, fue Rector de la Universidad de Chile. Fue uno de los
impulsores de la creacion del Instituto Pedagdgico de esta casa de estudios. El libro citado es el primer libro en
castellano dedicado a ese tema.

Francisco Giner de los Rios (1839-1915) fue un educador espafol, profesor de la Universidad de Madrid y
fundador de la Institucién Libre Ensefianza, un importante movimiento pedagdégico esparol.

Hay, sin embargo, una referencia, aunque un tanto vaga a los métodos pedagdgicos universitarios en un trabajo
que data de 1883: Egger, E. (1883). La tradition et les réformes dans l'enseignement universitaire. Paris: G. Masson.
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desde un punto de vista histérico o sociolégico - como lo habfan hecho
investigadores como los mencionados mas arriba?, sino que de generar
conocimiento que pueda apoyar la labor de los docentes en el aula.

Esto se explica en parte por la masificaciéon de la ensefanza superior. En este
proceso, nunca antes visto en la historia de la institucion universitaria, el sistema
universitario ha tenido que hacerse cargo del aumento de la poblacion estudiantil
en un plazo relativamente corto (Brunner, 2007). En el dmbito sociolégico algunos
autores hablan de la secundarizacion (en relaciéon a la educacion secundaria) de la
enseflanza universitaria en los primeros anos, la que estaria dada por algunas
caracteristicas como contar con profesores que no necesariamente realizan
investigacion (lo que se expresa en su estatus y sus obligaciones) los que terminan
teniendo una fuerte carga pedagdgica y administrativa debido al alto nimero de
estudiantes en las clases. Desde el punto de vista de los estudiantes, se percibiria la
universidad como una prolongacién de los estudios secundarios (Bourgin, 2011).
Este incremento de la funcion docente de la universidad podria explicar en parte el
interés sobre la actividad propiamente pedagdgica del profesor.

En este contexto, la pregunta sobre la necesidad de la formacién pedagdgica de los
profesores universitarios es mas que relevante. Considerando que los docentes son,
por lo general, profesionales de variadas especialidades que se ven enfrentados a la
labor de ensefar, y tomando en cuenta la secundarizacion de la que habldbamos
anteriormente, ;no es razonable pensar que muchos de estos profesionales
requieran algun tipo de formacion que les permita adquirir conocimientos vy
desarrollar habilidades que los apoyen en su funcién? Hoy en dia existen multiples
organizaciones que reconocen la importancia de esta funcidon de ensefianza y la
necesidad de su desarrollo, como por ejemplo la Carnegie Academy for the
Scholarship of Teaching and Learning (USA), la Society for Teaching and Learning in
Higher Education (Canada), la Higher Education Research and Development Society
of Australasia y conferencias como Improving University Teaching (Endrizzi, 2011).
En esta linea es relevante mencionar la existencia de la corriente de la SOTL
(Scholarship of Teaching and Learning), la que desde comienzos de los anos 90
busca la profesionalizacion de los profesores universitarios en el dmbito docente a
través de la formalizacion, la experiencia de la ensefianza y una experiencia colectiva
teorizada (Endrizzi, 2011).

Hemos hablado del énfasis que se empieza a dar a la labor docente del profesor
universitario. jPero qué sucede con el profesor secundario y primario, cuya funcion
siempre ha sido preeminentemente docente? Los esfuerzos de formacion del
profesorado escolar tienen una larga historia. Desde la aparicién de las primeras
instituciones modernas de formacion de profesores (que datan del siglo XVI-XVIII) y
pasando por los seminarios pedagdgicos y las escuela normales del siglo XIX
(Escolano, 1982), el problema de formar a los profesores ha sido abordado de
multiples maneras, experimentandose con muchos modelos que han ido
obedeciendo a la evolucion de la estructura y del rol de la escuela en la sociedad.

4 Un estudio notable es el que realiz6 a fines del siglo 19 Hastings Rashdall sobre las universidades europeas en la

Edad Media. Ver Rashdall, 1895.
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4. MODELOS DE FORMACION DE PROFESORES ESCOLARES

La formacién de los profesores primarios y secundarios depende fuertemente de los
pafses donde se desarrolla. En relacion al momento en que se lleva a cabo se divide
usualmente en formacién de pre-servicio (o inicial), induccién y formacién en
servicio (De Landsheere, 1987). Como ya se menciond, la formacién inicial se refiere
a obtener los conocimientos y habilidades de base para el trabajo docente, mientras
que las otras dos caben dentro de la categoria de formacién continua. De hecho, la
induccion puede ser vista como una especie de formacion en servicio donde se
asiste a profesores novicios (Villegas-Reimers, 2003).

La formacién inicial es recibida por los docentes en los programas de estudios
entregados por la institucién encargada de formar a los profesores 5. En el caso de la
formacién continua se trata de cursos de actualizacion o de especializacion - asf
como otro tipo de actividades - que tienen como vocacion el actualizar, desarrollar
y ampliar el conocimiento que los profesores adquirieron en su formacion inicial asf
como entregar nuevas habilidades y comprension de su profesion (Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico [OECD], 2005). En relacion a las
actividades de formacién continua, un informe de la OECD entrega como tasas
promedio de participacion (promedios internacionales): 92% didlogos informales
para mejorar la ensefianza, 80% cursos y talleres, 78% lectura de literatura
profesional, 50% conferencias y seminarios de educacion, 40% redes de desarrollo
profesional, 35% investigacion individual y colaborativa, 35% mentorias y
observacion de pares, 28% observacion y visita a otras escuelas y 24% programas
formales (Musset, 2010).

La idea de la educacién a lo largo de toda la vida que promueve la UNESCO, en
particular, desde la conferencia internacional de Beijing en el 2001 apunta en esta
direccion (Medel afio nuevo, 2002). Es necesario entonces considerar a la formacion
profesional del docente como un proceso, integrando la formacién inicial con la
continua (Musset, 2010).

La formacion inicial de los docentes puede ser clasificada de acuerdo a distintas
categorias. Siguiendo a Musset® (2010), y atendiendo al énfasis de los programas de
formacion, estos se pueden clasificar en modelos tradicionales y modernos. Dentro
de los primeros cabe mencionar la tradicion normal (tipicamente asociado a los
profesores primarios), la que se basa esencialmente en adquirir habilidades basicas a
través la practica y del estudio de metodologia, dejando poco o ningun espacio a la
teorfa 0 a la investigacion educativa. Por otra parte, se puede mencionar también la
tradicién académica (asociada usualmente con los profesores de secundaria), la que
se basa en la preparacion de las disciplinas académicas a ensefiar, dejando de lado el
aspecto metodoldgico, a la teoria educativa y a la practica. Dentro de la categoria de
los modelos modernos se puede mencionar al modelo de profesionalizacién de la
ensefianza que considera la adquisicion de conocimiento pedagdgico basado en la
investigacion y en las ciencias de la educacion, teniendo como énfasis la autonomia
profesional. El otro modelo de esta categoria es denominado caminos alternativos a
la profesién docente y consiste en la adquisicién de habilidades pedagdgicas a partir

> Funcién que a un nivel internacional ha sido mayoritariamente asumida por las universidades.

®  Musset utiliza aquf la tipologia presentada en Buchberger, Campos, Kallos & Stephenson (2000).
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de habilidades y conocimiento ya existentes en los participantes, a través de
procesos como la induccién y la mentorfa en servicio (Musset, 2010).

En el caso de los profesores escolares la formacién no es homogénea ya que el
docente es preparado no tan solo en una disciplina especifica (la que ensefiard) sino
que también en aspectos educativos propiamente tales. Cox y Gysling (2009) se
refieren — y basan su andlisis de la formacién del profesorado en Chile - a tres
categorias del conocimiento: a) La formacion general, que busca inculcar en el
futuro profesor un cierto nivel cultural; b) La formacién profesional, que comprende
todos los ramos pedagdgicos propiamente tal o de ciencias de la educacion y ¢) La
disciplina, es decir, los conocimientos que llevan a la especializacion en una
disciplina especifica (Cox y Gysling, 2009). En otras palabras, el futuro docente debe
por una parte formarse en una disciplina particular, por otra en la pedagogia que le
permitird implementar estrategias de ensefianza-aprendizaje adecuadas, asi como a
ciertos discursos que le permitirdan comprender su labor educativa en un contexto
mas amplio’.

Afinando las categorias mencionadas anteriormente podemos clasificar los cursos
que los componen en una serie de categorias: estudio del curriculum, didactica,
disciplina (la materia que ensefaran), evaluacién educacional, formacién general,
investigacion educacional, orientacion, teorfa de la educacion (filosofia de la
educacion, epistemologia, pensamiento pedagdgico, etc), ciencias humanas
(psicologia, antropologia, sociologia), practicas y trabajos de titulo (Drago y Espejo,
2011). Asi, es posible describir distintos programas de formacién pedagdgica
examinando el peso que tiene cada una de estas categorias. Como ejemplo,
observamos la estructura de un programa de 10 semestres académicos conducente
al titulo de Profesor Basico (primaria) y otro de 2 semestres de formacién
pedagodgica para licenciados de alguna disciplina del conocimiento, conducente al
titulo de Profesor de Ensefanza Media (secundaria) con mencién (ver Tabla 1).
Ambos programas corresponden a universidades chilenas en el 2011.

Podemos observar que en el caso del programa de formacion de profesores
primarios el peso mas importante se lo llevan las asignaturas de la especialidad
(mencion en ciencias, matematicas o lenguaje), las ciencias humanas (psicologia,
sociologia y antropologia) y las practicas mas el trabajo de titulacion. Por otra parte,
en el caso de formacién pedagdgica para licenciados el foco estd centrado en la
didéctica, las ciencias humanasy en las practicas profesionales. No existe formacion
disciplinar en este ultimo caso, ya que los estudiantes que ingresan a este tipo de
programas ya la tienen.

Existe hoy en dia el consenso de considerar a los profesores primarios y secundarios
como profesionales, apareciendo dentro de categoria un espectro de
acercamientos: los profesores como educadores, investigadores, clinicos,
intelectuales, trabajadores culturales, etc. Esta vision de la tarea del docente se
diferencia de un rol mas cercano al de obreros o técnicos que han sostenido en el
pasado (Villegas-Reimers, 2003), aunque muchas veces esto no es reconocido en la

7 Podemos incluir aqui, por ejemplo, al campo de la sociologia de le educacién pero también a elementos de

investigacion educacional que permitan al docente comprender su actividad desde la perspectiva de una
integracion entre teorfa y practica.
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practica por los sistemas educacionales. Es precisamente esta concepcion del
profesor como un profesional, unido a visualizar su preparacién como un proceso de
educaciéon a lo largo de toda la vida, que el concepto de formacién debe ser
considerado como un proceso de crecimiento continuo.

Tabla 1
Pesos de cada curso en el total de créditos de dos programas de formacién inicial
docente.

Programa profesor de primaria Programa profesor de secundaria
(10 semestres) (2 semestres)

Categoria 9% créditos Categorias 9% créditos
CURRICULUM 53 CURRICULUM 8,3

DIDACTICA 5,1 DIDACTICA 16,7

DISCIPLINA 204 DISCIPLINA 0
EVALUACION 34 EVALUACION 8,3
FORMACION FORMACION

GENERAL 1,7 GENERAL 0

INVESTIG. INVESTIG.

EDUC. 84 EDUC. 8,3
ORIENTACION 0 ORIENTACION 8,3
TEORIA DE LA TEORIA DE LA

EDUCACION 6,3 EDUCACION 8,3
CIENCIAS CIENCIAS
HUMANAS 204 HUMANAS 16,7
PRACTICAS 15,2 PRACTICAS 25
TRABAJO DE TRABAJO DE
TITULACION 139 TITULACION 0

Fuente: Drago y Espejo (Junio, 2011).

Desde esta perspectiva, se requieren modelos que permitan este crecimiento
profesional, lo que muchas veces significa que se deban implementar estrategias
que resultan innovadoras respecto a las categorfas antes mencionadas. Un catastro
de algunas utilizadas en variados paises nos muestra estrategias como la
implementacién de redes de escuelas y redes de profesores, la educacion a
distancia, la supervision clinica de profesores, el estudio de casos, el desarrollo auto-
dirigido, el desarrollo colegial (trabajo en grupos de profesores), el profesor como
practicante reflexivo, el desarrollo basado en proyectos, el uso de portafolios, la
investigacion accion, el uso de narrativas de los profesores, el coaching docente y la
mentorfa (Villegas-Reimers, 2003). Es importante recalcar que este tipo de
estrategias innovadoras se da, en general, en el contexto de la formacion en servicio,
quedando la formacién inicial centrada en acercamientos mas tradicionales.
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5. {FORMACION O DESARROLLO DOCENTE?

Nos parece que la idea de la formacién tiene aqui una connotacion estatica, opuesta
al proceso de crecimiento continuo antes mencionado. La definicién evocada por
los autores antes citados es ilustrativa:

Por formacion entendemos el proceso de inculcacidn-apropiacion de un saber
especifico y estandarizado, que tiene lugar en instituciones especializadas para el
efecto, durante un lapso explicitamente regulado de tiempo, y que es evaluado y
certificado bajo la forma de competencias adquiridas o no por los alumnos. (Cox y
Gysling, 2009, p. 34).

Esta definicion, que se refiere a programas de formacion inicial, pareciera
desconocer que en el ambito pedagdgico esta corresponde solo al comienzo del
proceso de crecimiento antes mencionado. Se trata de una visidon de la formacion
(pedagdgica) que se restringe a un espacio (el lugar de formacion) y a un momento
acotado y se reduce a un saber estandarizado.

Considerar la formacion profesional de los docentes como un proceso continuo de
crecimiento® lleva tal vez a que desde hace algun tiempo haya comenzado a
hablarse en algunos articulos y documentos de desarrollo en vez de formacién
docente, aunque a veces se reserva la palabra formacién para la fase inicial y se
utiliza la palabra desarrollo para la formaciéon continua (Musset, 2010). Eleonora
Villegas-Reimers (2003) sefala, por ejemplo, que el desarrollo profesional se
considera como “un proceso de largo plazo que incluye oportunidades regulares y
experiencias planificadas sistemdticamente para promover el crecimiento vy
desarrollo al interior de la profesién” (p. 11). Sin embargo, la verdad es que pareciera
existir imprecisiéon conceptual al respecto de lo que se entiende verdaderamente
por desarrollo docente (Evans, 2002). Lo que es claro es que al hablar de formacion
se considera un proceso que es acotado, mientras que el desarrollo incluye la idea
de una continuidad en el tiempo y, lo que es mas importante, se asocia a la idea de
cambio y de evolucion. Con el fin de precisar la idea del desarrollo docente, Evans
(2002), propone un marco conceptual a través de focos de cambio que identifican
aspectos en los que el profesor puede desarrollarse, es decir, cambiar. Por una parte,
existiria un foco actitudinal y por otra, uno funcional. Por desarrollo actitudinal se
entiende el “proceso a través del cual las actitudes de los profesores hacia su trabajo
se modifican” mientras que el desarrollo funcional es “el proceso por el cual se
puede mejorar la ‘performance’ profesional del profesor” (Evans, 2002, p. 131). A su
vez, el desarrollo actitudinal estarfa compuesto de dos caracteristicas: la intelectual y
la motivacional; mientras que el desarrollo funcional estarfa compuesto de dos
caracteristicas asociadas con lo procedimental (los procedimientos que utilizan los
profesores en su trabajo) y lo productivo - es decir - lo que hacen o producen
concretamente (Evans, 2002).

Asi, nos parece que la idea de desarrollo describe mejor que la formacién la
actividad de crecimiento profesional del docente. Se trata de un proceso donde no
tan solo su quehacer cambia sino que también su relacién hacia su propio trabajo.

8 “Incluso si los profesores reciben una educacion inicial, necesitan ser formados (trained) toda su vida” (Musset,

2010:7).
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Para este fin, el desarrollo del docente incluye la idea de ganar experiencia a través
de examinar sistematicamente su propia practica (Villegas-Reimers, 2003).

Figura 1. Dimensiones del desarrollo docente.

Desarrollo Docente

Componente actitudinal Componente funcional
Modificacién de actitudes del profesor hacia su Mejora de la perfomance profesional del
propio trabajo. profesor.

Intelectual Motivacional Procedimental Productivo

Utilizacion de
procedimientos (métodos,
etc.)

Lo que el profesor
hace o produce.

Reflexion sobre algin - Motivacién sobre algun
aspecto de su trabajo.  aspecto de su trabajo.

Fuente: Elaboracion propia en base a Evans (2002).

El caso de los profesores universitarios es un tanto distinto ya que tipicamente estos
tienen funciones tanto en el dmbito de la docencia, de la investigacion en su
disciplina y de la administracion. Sin embargo, si nos circunscribimos a su funcién
docente, podemos considerar también un proceso de desarrollo continuo que
espera entregarles elementos pedagdgicos de base que le permitan elaborar
procesos de enseflanza-aprendizaje para sus estudiantes, asi como trasponer su
conocimiento disciplinar (Gémez, 2005). Desde este punto de vista, dicha formacién
tiene caracteristicas similares que la del profesor escolar necesitando potenciarse el
cambio/mejoramiento en los aspectos funcionales y actitudinales del docente.
Hablaremos entonces de desarrollo docente indistintamente de tratarse de
profesores escolares o universitarios, sin olvidar que en este proceso se unen las
etapas iniciales (en el caso de existir’) con las que se dan durante el ejercicio
profesional del profesor (Villegas-Reimers, 2003).

6. LA IMPLEMENTACION DEL DESARROLLO DOCENTE DE LOS PROFESORES
UNIVERSITARIOS

Como ya ha sido mencionado, la formacion pedagdgica de los profesores
universitarios no fue un tema primordial hasta que se establecieron ciertas
condiciones especificas. Es hoy en dia, cuando el rol docente de la universidad se ha
visto enormemente exigido, que el tema pedagdgico ha ganado un lugar
importante dentro de la discusion sobre la educacion superior. El caso de la
formacién del profesor universitario es, sin embargo, distinto al del profesor escolar.

Tipicamente serd asi en el caso de los profesores escolares “profesionales” aunque hay algunas excepciones
(habilitaciones a profesionales de otras dreas para que trabajen en el sistema escolar, etc.). En el caso de los
profesores universitarios serd mds raro, salvo cursos de induccion a la pedagogia universitaria que pueden
pedirse a profesores antes de comenzar su labor de ensefanza.
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Por una parte, el profesor universitario ya tiene una formacién previa en alguna
disciplina. Para ensefiar en la universidad, por lo general, se le pide tener un grado
académico minimo, pero no necesariamente una preparacion pedagdgica. Cuando
esto ocurre se trata de una formacién que se realiza una vez ya estando en servicio,
0 bien en una inducciéon relativamente corta a la docencia, algunas veces exigida
por la institucién universitaria a los nuevos profesores.

Existen hoy en dfa muchas iniciativas para proporcionar este tipo de formacion. Esta
estd asociada usualmente a centros o unidades especializadas en la docencia
universitaria, conocidos como Centros de Ensefianza y Aprendizaje (Centers for
Teaching and Learning) las que se originaron en paises de habla inglesa en los afos
70'% aunque en Canada existia ya un centro de servicios pedagogicos en la
Universidad de McGill hacia fines de los afios 60 (Knapper, 2013). En Francia existen
desde 1989 los CIES (Centros de Iniciacion para la Enseflanza Superior) los que
trabajan con doctorandos que tienen obligaciones de ensefianza debido a sus
contratos doctorales (Endrizzi, 2011). Sin embargo, los equivalentes de los Teaching
and Learning Centers actuales aparecen recién a comienzos del 2000 y son
denominados SUP (Servicios Universitarios de Pedagogia), salvo una experiencia
pionera de la Universidad de Bordeaux en 1981 (Endrizzi, 2011). Centros similares
existen en el Reino Unido, Australiay en los paises escandinavos.

En Chile estos espacios de desarrollo docente son conocidos como Centro de
Apoyo a la Docencia y surgen a partir del afo 2000, existiendo en varias de las
universidades de nuestro pais y comenzando a formar una comunidad que
intercambia experiencias y conocimiento periddicamente'''?

En relacion a los programas de desarrollo propuestos por estos centros, estos son
heterogéneos en cuanto a su oferta de forma que algunos optan por una serie de
talleres o seminarios sobre temas variados mientras que otros proponen programas
mas formales conducentes a grados académicos (certificados, diplomados o en
algunos casos maestrias). En algunos se proponen ademas sistemas de seguimiento
o acompafiamiento docente, tanto por observadores externos o por pares,
grabacién de clases y asesorias frente a problemas pedagdgicos especificos.

Un recorrido por las ofertas de algunos de estos centros nos muestra programas que
se caracterizan por ser modulares, de manera de facilitar la participacion de los
profesores. En muchos casos se ofrecen programas tanto a los profesores como a los
estudiantes de postgrado que tienen obligaciones en docencia. Por ejemplo, el
Centro de la Universidad de Harvard ofrece a los estudiantes graduados un
certificado en enseflanza que estd basado en las siguientes areas: pedagogia
(desarrollo de habilidades de ensefianza), comunicacion, lenguaje y cultura en la sala
de clases (diferencias lingUfsticas y culturales), evaluacién, diseio de cursos y
reflexion sobre la propia ensefanza. El desarrollo de los profesores se realiza con
seminarios y talleres sobre temas tales como el trabajo con los estudiantes de primer

Por ejemplo, los centros de ensefianza aprendizaje de Harvard (Derek Bok) y el de la Universidad de Stanford
fueron creados en 1975 con financiamiento de la Fundacién Danforth.

A la fecha se han realizado 4 Encuentros de Centros de Apoyo a la Docencia (ECAD) en nuestro pais: 2009, 2011,
2012y 2013 realizados en distintas universidades nacionales.

Como dato importante, en el Ultimo ECAD (2013) participaron 19 Universidades y un Instituto Profesional.
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afo, disefio de cursos, el uso de las Tecnologias de la informacién y la comunicacion
(en adelante TICs) y la aplicacién pedagogias activas entre otros'?.

En nuestro pafs los programas de desarrollo docente, ya sean en formato de
diplomados o de talleres, se caracterizan, en general, por temas como la
planificacion de clases, el disefio de cursos, la evaluacion al servicio del aprendizaje,
didactica, las metodologias activas y el uso de TICs. Existen algunos programas que
enfatizan la componente reflexiva de la docencia universitaria (en la linea de la
scholarship of teaching and learning antes mencionada) incluyendo la nociéon de la
sistematizacion de las experiencias pedagdgicas. Ejemplos de cursos de estos
programas tomados de cuatro universidades chilenas se muestran en la Tabla 2.

Tabla 2

Ejemplos de cursos de programas de desarrollo docente universitario en Chile.
Curso Tipo de programa
Planificacion y disefio curricular Diplomado
Evaluacién de los aprendizajes Diplomado
Uso de TIC's en la Educacién Superior Diplomado
Didactica en la Educaciéon Superior Diplomado
Disefo de programa formativo Diplomado
Reflexién sobre préacticas de ensefanza Diplomado
Bases tedrico practicas para el logro de resultados de Diplomado
aprendizaje
Desarrollo de estrategias de ensefianza y evaluacion para el Diplomado
logro de resultados de aprendizaje.
Docencia en cursos masivos Taller
Discusiones efectivas en clases Taller
Andlisis de practicas pedagdgicas Taller
Uso y abuso de tecleras Taller
Psicologia del estudiante universitario Diplomado
Fundamentos para la docencia en aulas virtuales Diplomado
Metodologias activas para el aprendizaje Diplomado

Fuente: Elaboracion Propia.

En el contexto de las herramientas didacticas y metodoldgicas promovidas en la
educacioén superior se destaca el énfasis dado a la llamada pedagogia activa: se trata
finalmente de generar un proceso de ensefanza-aprendizaje donde el estudiante
no se comporta Como un receptor pasivo sino que realiza una actividad durante las
clases. Puede rastrearse el origen de estas ideas al movimiento de la Escuela Nueva
europeo, pero el referente en el mundo de habla inglesa, y que influyd fuertemente
en el sistema educativo norteamericano es evidentemente John Dewey (1859 -
1952). Entre sus ideas se destaca la importancia que da a la experiencia, lo que suele
expresarse como el aprender a través del hacer (Dewey, 1934).

3 Este modelo lo repite por ejemplo el MIT, donde existe un certificado de ensefanza para los estudiantes

graduados y una amplia oferta de talleres y seminarios para los profesores regulares. Ver tll.mitedu
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Bonwell y Eison (1991) sefalan que el aprendizaje activo nunca ha sido descrito de
manera precisa en la literatura, pero que algunas de sus caracteristicas suelen
asociarse al uso de ciertas estrategias que promueven el aprendizaje en la sala de
clases, a saber: a) los estudiantes se involucran en mas que escuchar, b) se da menos
énfasis a transmitir informacion y mas a desarrollar las habilidades de los estudiantes,
) los estudiantes se involucran en la utilizacion de pensamiento de orden elevado
(andlisis, sintesis y evaluacion), d) los estudiantes se comprometen en actividades
(por ejemplo lectura, discusion, escritura) y e) se da un mayor énfasis a la exploracion
de las propias actitudes y valores de los estudiantes (Bonwell y Eison, 1991).

Muchos métodos que intentan activar la participacién de los estudiantes en las
clases universitarias que han sido inspirados de este principio han sido popularizadas
desde hace ya varios afos: la Instruccién por Pares (Crouch y Mazur, 2001), el
Aprendizaje Basado en Equipos (Michaelsen, Watson, Cragin, y Fink, 1982), vy el
Aprendizaje Basado en Problemas (Barrows y Tamblyn, 1980), entre otros.

7.INICIATIVAS DE DESARROLLO DOCENTE EN CHILE

Evidencia respecto al desarrollo docente, en el sentido que ya se ha descrito, son los
programas de estadia y pasantia para profesores de nivel escolar y los programas de
estadfas cortas para profesores universitarios que ofrecen distintas agencias de nivel
gubernamental a través de programas oficiales como los gestionados por el Centro
de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) para
los primeros y no formales a través del Programa de Mejoramiento de la Calidad y la
Equidad de la Educacion Superior (MECESUP) para los segundos.

En esta direccion el CPEIP realiza programas de becas para pasantias dirigidas a
profesores del nivel escolar (estatal y subvencionado) de matemdticas a
Universidades en Espafia y Francia, de biologia a México y la beca para estadia de
un semestre en el extranjero para profesores de inglés. También se realizan
actividades que pueden considerarse de desarrollo docente a través de cursos
online donde la oferta abarca una gran porcidon de las éareas consideradas
primordiales, a saber Lenguaje, Matematicas, Ciencias Naturales e Historia y Ciencias
Sociales.

Resulta interesante hacer notar el caso de las instituciones de educacion superior.
Estos programas se han desarrollado principalmente en el marco de la colaboracion
de MECESUP con la Academic and Professional Programs for the Americas (LASPAU), a
través del programa Iniciativa para el Desarrollo de la Innovacion Académica (IDIA) e
involucran al sistema universitario en su conjunto. En general, estos programas se
desarrollan en torno a dos ejes, la componente tedrica de la pedagogia universitaria
y la presentacion de evidencia de experiencias exitosas del uso de metodologias
activas y colaborativas que permiten colocar al estudiante como el centro de su
propio proceso de aprendizaje y lo convierten en protagonista de su desarrollo
académico. A través de este esquema se permite que los profesores establezcan una
conexion entre reflexion sobre la docencia y el quehacer docente expresado en la
implementaciéon de procesos efectivos en el aula, en ambientes de didlogo vy
colaboracién que permea el sistema por completo, generando de esta forma dentro
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de las instituciones la necesidad de mejorar los procesos docentes que en muchos
casos resulta en la creaciéon de centros de apoyo a la docencia, los que han sido
encargados de generar oportunidades de desarrollo docente profesional en cada
Universidad. Asi, la definicién del desarrollo docente, en los términos definidos por
Evans (2002) ha avanzado por el sistema universitario chileno, al tiempo de que ha
permitido la cooperacion entre instituciones y entre estas y el estado.

En ambos casos se constata un proceso en el que los docentes observan practicas
exitosas realizadas por profesores con experiencia, los que implementaron
soluciones innovadoras a problemas docentes especificos. Esto Ultimo con el fin de
aplicar estas experiencias de manera contextualizada a su realidad profesional.

8. ;BRECHA O CONTINUIDAD?

Hemos dado un rapido panorama a algunas ideas sobre el desarrollo de los
profesores escolares y de los profesores universitarios. j;Podemos hablar de una
cierta brecha entre ambos o considerar una cierta continuidad?

El proceso de masificacion de la universidad que hemos comentado anteriormente
nos permite pensar que la labor del profesor universitario, sobre todo del de los
primeros afos, tiene caracteristicas similares a la del profesor escolar de los Ultimos
anos de secundaria (Bourgin, 2011). En este sentido, existirfa una suerte de
continuidad en la practica docente de los profesores de ambos dmbitos. En
particular, constatamos un fuerte paralelo entre la problematica de los programas de
formacién docente dirigidos a licenciados o profesionales y los programas de
desarrollo docente para los profesores universitarios, ya que en ambos casos se trata
de personas que ya tienen una preparacion disciplinar en un area del conocimiento
y que buscan desarrollarse en el dmbito pedagdgico.

/Qué pueden entonces aprender los programas de desarrollo de profesores
universitarios de los de profesores escolares y viceversa? Una comparacion de las
areas de desarrollo pedagdgico de ambos nos permite resaltar algunos puntos que
nos parecen importantes.

Los programas de desarrollo pedagdgico de los profesores universitarios tienden a
ser mas bien instrumentales. Existe una preocupacion clara en el desarrollo de lo
metodoldgico, de técnicas que le permitan al docente mejorar su actividad en la sala
de clases. Ocupando las categorias discutidas anteriormente (Musset, 2010)
podriamos decir que se trata de un proceso de desarrollo que estad centrado en lo
metodoldgico pero que poco a poco se mueve hacia el estadio que Musset (2010)
denomina profesionalizacion de la enseflanza. La pregunta sobre si la actividad
docente es una actividad profesional (versus una actividad técnica por ejemplo) no
es nueva en el discurso de la educacion escolar (Ornstein, 1977; Park y Oliver, 2008;
Scriven, 1988), y hoy en dia - dado que muchos docentes universitarios no se
dedican a la investigacién ni a otras labores sino que solo a dar clases - se vuelve
relevante también en la educacion universitaria. El desarrollo docente toma asi
caracteristicas que van mas alld de lo solamente instrumental (lo metodolégico)
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siendo necesario el incorporar elementos que permitan tener una vision mas
acabada del problema de la docencia universitaria.

En este sentido, los programas de desarrollo docente universitarios pueden
aprender de los programas escolares incluyendo elementos que apunten tanto al
conocimiento de la etapa vital de los estudiantes con los que trabajan los profesores
como a la problematica de la educacion superior en sus perspectivas institucional y
social. En el primer dmbito, encontramos la llamada a veces “psicologia del
estudiante universitario” que hoy en dia — en parte por las investigaciones recientes
en neurociencia — puede resultar fundamental para disefiar e implementar procesos
de ensefianza-aprendizaje en las aulas de la universidad (Puebla y Talma, 20171;
Sousa, 2011). En el segundo dmbito, elementos de antropologia y de sociologia
podrian también ser dreas que aporten a enriquecer los procesos de desarrollo
docente universitarios llevdandolos mas alla de lo solamente instrumental.

Otro aspecto importante a considerar que aparece en los programas de desarrollo
docente escolares es el concebir el trabajo del profesor como campo de
investigacion. El paradigma del “profesor como investigador” de su propia practica
ha sido bastante desarrollado, sobre todo asociado a la idea del profesional reflexivo
(Kincheloe, 2003; Mills, 2007; Schon, 1992).Si bien es cierto que algunos programas
de desarrollo docente universitarios incluyen esta nocién, este no es el caso en
general. Este aspecto es importante, ya que se trata de un campo que los profesores
universitarios pueden utilizar para desarrollar investigacion académica utilizando su
propia practica docente como campo de estudio, en la linea de la investigacion
accion o del analisis de practicas.

En este mismo ambito, la pedagogia universitaria tiene algo también que ensefar a
la escolar. Esta Ultima suele desarrollar la idea de investigar sobre la propia practica
sin enfatizar la posibilidad de desarrollar investigacién sobre los procesos mismos de
ensefanza-aprendizaje. En este sentido el profesor tiene una posicion privilegiada
para realizar investigacién educacional centrada en el impacto de estrategias
metodoldgicas, por ejemplo.

En esta direccidn, constatamos la relevancia que tienen las experiencias con las
llamadas metodologias activas en el ambito universitario. Existe en las publicaciones
especializadas mencionadas en este articulo una gama de estudios que muestran el
impacto que el uso de estas metodologias puede tener (Hake, 1998; Prince, 2004).
Dada la importancia asignada a la didactica, que se observa en la tablal, siendo que
es uno de los temas que se enfatiza en los programas de formacion pedagdgica para
los profesores escolares, las experiencias con metodologias activas a nivel
universitario son una fuente de conocimiento y de ideas para los programas de
desarrollo docente de los profesores de este nivel de ensefanza, los que podrian
incorporar elementos de estas experiencias y adaptarlos para mejorar los procesos
de ensefanza-aprendizaje con sus estudiantes. Metodologias como el aprendizaje
basado en equipos o la instruccién por pares pueden ser difundidas como
estrategias que permiten el desarrollo de habilidades académicas en el trabajo con
grupos numerosos a nivel escolar. Adicionalmente, existe evidencia que este tipo de
metodologias ayuda en el desarrollo de las llamadas habilidades blandas (Nealy,
2005).

16 |



EL DESARROLLO DE PROFESORES UNIVERSITARIOS Y ESCOLARES EN CHILE: ;BRECHA O CONTINUIDAD?

En sintesis, creemos que a partir de la evidencia expuesta y de las oportunidades
que estos procesos de desarrollo conllevan es importante establecer un didlogo
entre las instituciones que forman profesores en ambos ambitos, siendo necesario el
intercambio de experiencias y la realizacion de esfuerzos en conjunto.
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