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INTRODUCCIÓN. La formación del profesorado universitario es un tema de investigación desa-
rrollado con amplitud en la discusión internacional. Un número destacado de estas investigacio-
nes aborda la formación docente, quizá debido a la distancia entre los modelos de formación ini-
cial, centrados en la preparación para investigar a través del doctorado, y la carrera universitaria 
posterior. Se constata la necesidad de apoyar al profesorado universitario que, sin haber recibido 
ningún tipo de preparación sistemática para la función docente, tiene la creencia de que la buena 
pedagogía se desarrolla a través de ensayo y error en su trabajo. Este artículo tiene dos objetivos: 
reflexionar sobre el sentido y el contenido de la formación docente del profesorado universitario 
y justificar la relevancia de dos modalidades para la formación docente, centradas en la reflexión 
y la colaboración entre el profesorado. MÉTODO. Se emplea como metodología un análisis 
documental a partir de una revisión de la literatura no sistemática. RESULTADOS. La formación 
docente que implica a la comunidad universitaria y se desarrolla desde modelos orientados a la 
práctica tiene mayor impacto y beneficios. Se constata que los procesos de apoyo y colaboración 
entre docentes, así como los procesos de reflexión sobre y en la práctica, son modalidades rele-
vantes para la formación docente del profesorado universitario. En consecuencia, este trabajo 
propone un modelo integrador para la mejora de la docencia universitaria desde la reflexión y el 
apoyo entre docentes. DISCUSIÓN. Se trata de proponer modalidades formativas que permitan 
desarrollar una buena pedagogía en los docentes universitarios, discutiendo la creencia de que 
esta se desarrolla a través del ensayo y error y del conocimiento práctico que los años ofrecen. El 
artículo discute las posibilidades para desarrollar un enfoque integrado centrado en la reflexión 
y la colaboración docente en orden a ofrecer algunas propuestas. 

Palabras clave: Formación del profesorado universitario, Educación superior, Reflexión sobre la 
práctica, Colaboración. 
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1998; Donnelly y McSweeney, 2011; Kane, San-
dreto y Heath, 2004; Kennelly y McCormack, 
2015; Nevgi y Löfström, 2015; Tennant, McMu-
llen y Kaczynski, 2010) y el apoyo entre el profe-
sorado (Evans, Homer y Rayner, 2013; Hay et 
al., 2013; Kezar, 2014; Orlander et al., 2000; 
Sánchez y Mayor, 2006; Stefani y Elton, 2002; 
Van Waes et al., 2015). 

Las pretensiones que subyacen a estos estudios 
son, en primer lugar, la necesidad de apoyar al 
profesorado universitario que no ha recibido 
ningún tipo de preparación sistemática para la 
función docente y, en segundo lugar, la necesi-
dad de progresar en la competencia pedagógica, 
que lleva al profesorado universitario a buscar 
la formación como un proceso de aprendizaje a 
lo largo de toda la vida profesional (Zabalza, 
Cid y Trillo, 2014). En efecto, el profesorado 
universitario “ha de ser un auténtico profesio-
nal que se esfuerza largamente en conseguir la 
formación propia para su trabajo, al que se de-
dica responsablemente durante toda su vida” 
(Ibáñez-Martín, 1990: 240). 

En este contexto, este trabajo pretende dos ob-
jetivos. En primer lugar, reflexionar sobre el 
sentido y el contenido de la formación docente 
del profesorado universitario y, en segundo lu-
gar, justificar la relevancia de dos modalidades 
para la formación docente centradas en la re-
flexión sobre la enseñanza y en la colaboración 
entre el profesorado. Para ello, se emplea como 
metodología un análisis documental a partir de 
una revisión de la literatura no sistemática. De 
este enfoque se derivan dos apreciaciones. La 
primera de ellas alude a la falta de sistematici-
dad en la revisión de la literatura, al optar por 
asumir una síntesis cualitativa de algunos tra-
bajos seleccionados que se integran de modo 
narrativo. La segunda consideración tiene que 
ver con la pluralidad de contextos a los que re-
fiere la literatura manejada. En efecto, conviene 
aclarar que aunque se manejan estudios que 
aluden a contextos universitarios singulares, 
con distintos niveles universitarios, el sentido 
de este trabajo busca descubrir los valores 

Introducción

La formación del profesorado universitario es 
una tendencia generalizada en muchos países, 
con la pretensión de preparar al profesorado 
para atender el amplio horizonte de responsa-
bilidades universitarias (Gibbs y Coffey, 2004; 
Postareff, Lindblom-Ylänne y Nevgi, 2007; Si-
mon y Pleschova, 2013; Trowler y Bamber, 
2005). Estas responsabilidades se organizan 
fundamentalmente en torno a la docencia y a la 
investigación, núcleos vertebradores del traba-
jo del profesorado universitario. Decimos fun-
damentalmente porque aunque haya otro tipo 
de labores como son las referidas a la gestión, 
de indudable servicio para la comunidad uni-
versitaria, estas suelen ser eventuales y, por lo 
tanto, no son sustantivas a la vida universitaria, 
ni tan siquiera a todo el conjunto de profesora-
do. En consecuencia, las distintas iniciativas 
formativas han de preparar al profesorado para 
la docencia y la investigación. 

En el caso de España, la formación inicial del 
profesorado universitario se ha focalizado en la 
preparación para investigar a partir del doctora-
do, teniendo en el mejor de los casos alguna 
asignación docente particular. La formación 
permanente, en cambio, se organiza a partir de 
programas propios de las universidades, algu-
nos de ellos centrados en competencias docen-
tes, si bien, no son un requisito obligatorio para 
el desempeño de la docencia. Por ello, la forma-
ción del profesorado universitario está más ne-
cesitada de preparación docente. 

Esta necesidad formativa ha sido recogida en la 
literatura internacional, donde se constata un 
ingente número de trabajos que abordan la pre-
paración para la enseñanza. Estas investigacio-
nes destacan por su pluralidad y diversidad, 
tanto de enfoques como de metodología y te-
máticas. Son numerosas las que exploran mo-
dalidades para orientar la formación docente 
del profesorado universitario. En este trabajo se 
destacan dos modalidades: la reflexión sobre, 
desde y para la enseñanza (Boud y Walker, 
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subyacentes y las buenas prácticas que emer-
gen de las investigaciones internacionales so-
bre formación docente del profesorado uni-
versitario; no tanto transferir modelos con 
demostrada eficacia, sino discutir sus bonda-
des y sus posibilidades en el contexto univer-
sitario español. 

Sentido de la formación. La prioridad  
de enfoques comunitarios sobre enfoques 
individuales 

La docencia universitaria se puede analizar des-
de dos aristas que confluyen, a saber: desde los 
saberes a transmitir o competencias a promover 
y desde la pedagogía que se desarrolla con tal 
pretensión. 

En relación a los saberes a transmitir o compe-
tencias a promover, Stephen Rowland, de She-
ffield University, coordina un interesante traba-
jo en el que asevera: “for the academic worker, a 
love of the subject is foremost. Without this, our 
engagement with students is, at best, patronising 
and at worst, a deceit” (Rowland et al., 1998: 
135). El amor por la materia ofrece al docente la 
inquietud de avanzar de modo progresivo en el 
saber de su área de conocimiento, en la medida 
en que profundiza en la disciplina a partir de la 
investigación básica cuya actividad intelectual 
es el estudio. De este modo, el punto de partida 
de la formación es aquello que los profesores 
quieren que los estudiantes alcancen, el objeto 
de enseñanza (Martín et al., 2000). 

Por otro lado, es necesario desarrollar la forma 
de enseñar mejor que permita encontrar cauces 
valiosos para facilitar el aprendizaje a los estu-
diantes, cuestión que exige una formación es-
pecífica (Monereo y Pozo, 2003). Por ello, la 
formación docente del profesorado universita-
rio se orienta hacia la dimensión pedagógica, 
no tanto hacia el conocimiento del contenido 
si no hacia el modo de ofrecer los saberes para 
que los estudiantes desarrollen aprendizajes re-
levantes. 

Si la enseñanza de alta calidad que facilita un 
aprendizaje relevante de los estudiantes es una 
responsabilidad clave del profesorado universi-
tario, la universidad tiene la misma responsabi-
lidad para apoyar al profesorado para que im-
parta una enseñanza de alta calidad, creando 
oportunidades para su desarrollo profesional. 
Este desarrollo del profesorado se hace opera-
tivo en un aprendizaje profesional, donde la 
formación incide en actitudes, concepciones, 
conocimientos, habilidades y comportamien-
tos del profesorado universitario a la vez que 
genera cambios amplios en la institución atri-
buibles a la formación recibida por los equi-
pos docentes.

Precisamente por ello, las instituciones de edu-
cación superior deben adoptar enfoques forma-
tivos comunitarios antes que propuestas indivi-
duales. Esto requiere de apoyo institucional que 
estimule la participación en procesos de forma-
ción, y la conformación y consolidación de 
equipos docentes que llevan a cabo procesos de 
colaboración donde se promociona la práctica 
reflexiva (Escudero, 2003). 

El sentido de la formación docente destaca mo-
delos contextualizados, orientados a la práctica, 
que toman como punto de partida el trabajo de 
los profesores complementado con medidas 
institucionales de apoyo a la implementación 
de cambios en el aula universitaria. Por ello, es 
esencial hacer un seguimiento de la formación 
con trabajo por parte de redes y equipos docen-
tes (Ión y Cano, 2012; Feixas et al., 2013; Tria-
dó et al., 2014). En este sentido, Jean-Marie De 
Ketele (2003), de la Universidad de Lovaina, 
indica que la verdadera formación solo se con-
sigue cuando armoniza las lógicas instituciona-
les con las necesidades del profesorado en una 
misma dirección axiológica que se construye y 
comparte. Resulta clave integrar las líneas for-
mativas que la institución propone y sugiere, y 
aquello que los equipos docentes requieren y 
cada profesor necesita, dado que “la formación 
es estéril cuando las lógicas institucionales del 
centro y la lógica personal de sus actores se 
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oponen o cuando se ignoran mutuamente” (De 
Ketele, 2003: 166). De este modo, se podrá evi-
tar que el profesorado sienta que hay un des-
ajuste entre sus prioridades y las de sus institu-
ciones, logrando una mayor motivación para 
desarrollarse como docente (Macfarlane, 2011; 
Zabalza, Cid y Trillo, 2014). 

El contenido de la formación. Necesidades 
del profesorado y demandas de la docencia 
universitaria

El contenido de la formación tiene que ser evi-
dente a partir de un diagnóstico de necesidades 
del profesorado universitario, que se armoniza 
con los propósitos de la institución. De igual 
forma, las exigencias de la docencia universita-
ria pueden demandar al profesorado formación 
específica que dé respuestas a los cambiantes 
escenarios de enseñanza en el actual contexto 
universitario. Así, en el actual contexto eu
ropeo, el profesorado universitario ha de aten-
der las exigencias de la docencia universitaria 
concebida desde un enfoque centrado en el es-
tudiante (student-centred learning) para el desa-
rrollo de competencias (competence-based lear-
ning). Por ello, la formación ha de contemplar 
metodologías docentes que logren una ense-
ñanza centrada en los estudiantes a la vez que 
proporcionan modos de hacer pertinentes para 
el desarrollo de los nuevos principios de los 
planes de estudio formulados en competencias. 
Así se sugiere en algunos trabajos, que vienen a 
justificar la necesidad de formación para el ade-
cuado diseño de tareas de aprendizaje y de ma-
teriales (Hoogveld, Paas y Jocjems, 2005), para 
el desarrollo de competencias desde un enfoque 
orientado a la práctica que permita reducir am-
bigüedades en los conceptos y criterios docen-
tes (González, Arquero y Hassall, 2014) y para 
poder entender la relación entre la metodología 
y la actividad del alumnado (González y Rapo-
so, 2008). 

En un esfuerzo por identificar el contenido de la 
formación desde las necesidades del profesorado, 

se sintetizan en lo que sigue algunos estudios de 
interés. El trabajo interuniversitario llevado a 
cabo por Álvarez Rojo et al. (2011) constata que 
el profesorado demanda más formación en nue-
vas funciones para las que el momento presente 
exige mayor responsabilidad: gestión, tutoría y 
apertura a la formación. En otro estudio con 
profesorado principiante de la Universidad de 
Granada, el grupo de competencias docentes 
donde el nivel alcanzado es más bajo refieren a 
“la preparación de la docencia y, concretamen-
te, la elaboración de guías docentes” (Herrera 
Torres et al., 2011: 236). La investigación de 
Fernández, Carballo y Galán (2010: 116), con-
textualizada en la Universidad Complutense de 
Madrid, constató la importancia de planificar la 
formación a partir de un análisis detallado tanto 
de las necesidades docentes como de las de-
mandas del EEES. Las necesidades y las deman-
das sugieren posibles contenidos formativos 
asociados a los ámbitos de conocimiento, cate-
goría académica y edad del profesorado. Final-
mente, el estudio de Hativa (2000) llevado a 
cabo en la Universidad de Tel Aviv identificó 
áreas de mejora en algunos comportamientos 
en clase, el insuficiente conocimiento pedagó-
gico y las creencias inadecuadas sobre la ense-
ñanza y los estudiantes. 

La formación en metodología docente requiere 
asumir modalidades que, teniendo en cuenta el 
sentido comunitario y el contenido de forma-
ción del profesorado, se orienten a contextos 
concretos de práctica docente. En este trabajo 
se desarrollan dos modalidades para la forma-
ción docente del profesorado universitario, se-
leccionadas por su potencialidad para integrar 
el sentido comunitario de la formación, a saber: 
los procesos de apoyo entre docentes y los pro-
cesos de reflexión en, sobre y para la práctica. 
Desde su desarrollo se maximizan los mejores 
recursos que la educación superior tiene: a 
su propio personal (Donnelly y McSweeney, 
2011). Además, la literatura constata que am-
bas modalidades —reflexión y colaboración— 
pueden integrarse, por su impacto en el desa-
rrollo profesional del profesorado universitario 
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y su incidencia en la creación de comunidades 
académicas de práctica y de aprendizaje 
(Amundsen y Wilson, 2012; Gibbs y Coffey, 
2004; Rust, 2000; Stes y Van Petegem, 2015). 

Modalidades para la formación docente del 
profesorado universitario: procesos de apoyo 
y reflexión sobre la práctica

Apoyo y colaboración entre docentes como 
modalidad formativa

La colaboración entre docentes ha mostrado su 
potencialidad para desarrollar la competencia 
docente en la universidad. Estos procesos de 
apoyo han sido muy relevantes en la formación 
del profesorado novel, quienes orientados por 
profesorado sénior han podido abordar con ma-
yor garantía las tareas más complejas a las que se 
enfrenta el profesorado principiante. De entre 
todas, destacan las siguientes: aspectos de pla-
nificación (elaboración de programas, exáme-
nes, actividades prácticas), metodología (méto-
dos y estrategias didácticas, recursos y medios, 
dinámicas de grupo), comunicación y puesta en 
escena (movimientos en el aula, gesticulación, 
tono de voz, expresividad, etc.), relaciones pro-
fesor-alumno (motivación, despertar el interés 
de los alumnos, tutoría, etc.), evaluación (de 
grupos numerosos, valoración del alumno por 
su actitud global, evaluación formativa, etc.) y 
contexto institucional (cómo moverse en el orga-
nigrama universitario, canales para vehicular 
determinados asuntos, etc.) (Sánchez y Mayor, 
2006; Herrera Torres et al., 2011; González y 
Raposo, 2008; Álvarez Rojo et al., 2011). 

El trabajo de Sánchez y Mayor (2006) presenta 
un programa de talleres de análisis y ciclos de 
mejora entre profesorado novel y experimenta-
do desde variables como la participación, que 
debe ser voluntaria aunque no individual, los 
incentivos, entendidos como un estímulo exter-
no (intelectual, emocional y social) a los moti-
vos profesionales, para que voluntariamente los 
profesores universitarios generen un proceso de 

mejora y, en tercer lugar, el contexto de aplica-
ción debe ser el departamento, sus profesores así 
como la institución. Además, concluyen con 
tres ideas de interés (Sánchez y Mayor, 2006: 
943): 

•	 El desarrollo docente requiere de apoyo 
y asesoramiento específico de otros pro-
fesores experimentados y con determi-
nada formación didáctica.

•	 La eficacia del asesoramiento curricular 
y didáctico aumenta significativamente 
cuando el asesor y asesorado comparten 
área de conocimiento y si el asesor ha 
recibido formación específica en estrate-
gias didácticas y procesos de mentoría. 

•	 Los programas de formación docente 
centrados en el asesoramiento colabora-
tivo contribuyen eficazmente a la mejora 
de la calidad educativa en las institucio-
nes universitarias. 

Desde el marco de la investigación-acción, la 
propuesta de Stefani y Elton (2002) sintetiza las 
posibilidades formativas de un curso innovador 
para el desarrollo docente del profesorado, to-
mando como referencia el apoyo entre profeso-
res. En su propuesta asumieron las siguientes 
claves de sentido: 

•	 La importancia de la experiencia por en-
cima de los discursos teóricos. 

•	 Tomar como base problemas y casos des-
de la investigación. 

•	 El formato ha de ser abierto a la modali-
dad a distancia y semipresencial. 

El estudio de Orlander et al. (2000) muestra los 
principales hallazgos de un modelo de coense-
ñanza (co-teaching) basado en la integración de 
habilidades de enseñanza, compartiendo la su-
pervisión clínica de los residentes y estudian-
tes de medicina. La evaluación del modelo, a 
través de la investigación colaborativa y el es-
tudio de caso, pone de manifiesto que el pro-
ceso de coenseñanza ha sido bien recibido tan-
to por el profesorado novel como sénior. Sin 
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duda, las prácticas de colaboración entre el pro-
fesorado universitario es una acción formativa 
fecunda para la mejora de la docencia, especial-
mente en el inicio de la profesión, por su im-
pacto en los procesos de desarrollo profesional 
continuo.

Ahora bien, pese a sus beneficios, la práctica del 
apoyo docente y el trabajo en red no está exten-
dida, como así se concluye en la revisión de Ke-
zar (2014) y en el estudio de Ion y Cano (2012) 
en universidades catalanas, al señalar que “to-
davía hay un abanico bastante variado de prác-
ticas formativas ‘tradicionales’ (cursos en for-
matos presenciales, de larga duración, planes de 
formación extensos) y pocas actividades de 
acompañamiento, de trabajo cooperativo o de 
intercambio de experiencias” (Ión y Cano, 
2012: 264). También esta realidad se constata 
en el trabajo de Evans, Homer y Rayner (2013), 
donde la mayoría de los participantes coincidie-
ron en que los profesores debían proporcionar 
liderazgo académico al profesorado menos ex-
perimentado, si bien más de la mitad destaca-
ron que no estaban recibiendo la ayuda que ne-
cesitaban y el consejo esperado por parte de 
una voz experimentada. 

La práctica reflexiva en la formación del 
profesorado universitario

El profesorado universitario avanza en su forma-
ción al promocionar la práctica reflexiva sobre, 
desde y para su acción. Esta reflexión permite el 
desarrollo de una línea óptima de mejora de la 
calidad de la docencia universitaria. De hecho, 
Tennant, McMullen y Kaczynski (2010: 10) su-
gieren que el desarrollo de la identidad del profe-
sorado universitario necesita de un “reflexive en-
gagement with work”, que permita una revisión 
minuciosa y sistemática del propio trabajo. Este 
compromiso reflexivo se desarrolla a través de 
una práctica indagadora y crítica que permite re-
visar las concepciones, creencias y estrategias 
que subyacen a la práctica docente, establecer 
procesos de investigación y mejora de la propia 
enseñanza, encontrar cauces formativos para la 

misma, implicar a estudiantes y orientar la to-
ma de decisiones coherente con el estilo profe-
sional, docente e investigador de cada profesor 
(Kane, Sandretto y Heath, 2004). 

El modelo de profesor reflexivo es aquel que 
“investiga sobre, desde y para su práctica y, por 
consiguiente, la calidad de la enseñanza univer-
sitaria descansa y se persigue esencialmente so-
bre el principio pedagógico de considerar la 
enseñanza y el aprendizaje como investigación” 
(Rumbo, 1998: 59). Por ello, el análisis riguro-
so y minucioso de la práctica desarrollada pue-
de ser un referente del programa formativo, 
siendo la reflexión el hilo conductor del mismo. 
En este sentido, Ion y Cano (2012: 263) expre-
san, tras su estudio, que “conviven las acciones 
formativas más reflexivas con las más instru-
mentales pero, probablemente, estas segundas 
ganan en presencia a las primeras. Ello nos lleva 
a alertar del riesgo de formaciones excesiva-
mente instrumentales, sin establecer las bases 
teóricas de metodologías y recursos, sin dotar-
las de un componente contextual ni reflexivo”, 
en la línea de la propuesta de Stefani y Elton 
(2002).

Hace algunos años, Boud y Walker (1998) cues-
tionaron el uso efectivo de actividades de re-
flexión, indicando que tienen que acompañarse 
de varios componentes, especialmente de flexi-
bilidad y de adaptación al contexto académico, 
social y cultural. Estos autores destacan que “an 
honest self-appraisal conducted in conjunction 
with peers is one of the hallmarks of an effective 
promoter of reflection” (Boud y Walker, 1998: 
205). 

Por su parte, Lynn McAlpine, de la Universidad 
de Oxford, ha coordinado diversos trabajos en 
esta línea en los que constata cómo la reflexión 
resulta pertinente para la construcción del co-
nocimiento docente, al concebir la reflexión 
como “as an essential mechanism since it is a 
process for making sense of experience and for de-
veloping one’s knowledge and later having a ri-
cher source of knowledge to draw on during 
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action” (McAlpine y Weston, 2000: 378). Obtie-
nen como conclusión que el conocimiento de 
los alumnos acerca al profesorado, a través de la 
reflexión, al pensamiento de los estudiantes. 
Ahora bien, estos autores sugieren que la rela-
ción entre la reflexión del profesorado y el 
aprendizaje del estudiante existe y que hay que 
reflexionar, precisamente, sobre ella (McAlpine 
y Weston, 2000: 382). 

Finalmente, Hubball, Collins y Pratt (2005) 
examinan cómo se aplicaron los constructos 
teóricos de la práctica reflexiva en el contexto 
de un programa formativo de ocho meses. Con-
cluyen que la reflexión fue más intensa al finali-
zar el programa, constatando que los cambios 
en las creencias del profesorado se atribuyeron 
a los niveles de negociación social que tuvieron 
lugar durante las discusiones sobre temas críti-
cos de la enseñanza. Además, identifican algu-
nas barreras que limitan la reflexión, como son 
la falta de tiempo, las expectativas y las metas 
poco claras así como distintas normas cultura-
les sobre la práctica reflexiva. Por ello, tras su 
investigación sugieren trabajar para el desarro-
llo de una cultura académica que valore las 
prácticas docentes reflexivas, asegurar tiempo 
suficiente para la reflexión en el contexto del 
programa formativo y desarrollar expectativas y 
metas claras para las experiencias de reflexión, 
en número y calidad (Hubball, Collins y Pratt, 
2005: 78). 

Apoyo entre docentes y reflexión sobre la 
práctica: un necesario binomio para la formación 
del profesorado universitario

La revisión llevada a cabo evidencia la impor-
tancia de considerar un proceso formativo que 
prepare al profesorado en su función docente 
integrando ambas modalidades: reflexión y apo-
yo entre profesores (Donnelly y McSweeney, 
2011; Hativa, Barak y Simhi, 2001; Hay et al., 
2013; Ho, Watkins y Kelly, 2001; Stes y Van Pe-
tegem, 2015; Van Waes et al., 2015). Es un pro-
ceso formativo que asume los siguientes esta-
dios o fases (figura 1):

•	 Aumentar el conocimiento del profesora-
do sobre una amplia variedad de estrate-
gias de enseñanza y ayudarles a enten-
der cómo cada estrategia contribuye a 
las principales dimensiones de la ense-
ñanza efectiva: organización, comuni-
cación, claridad, etc. 

•	 Desarrollar un proceso de autorreflexión 
docente, conducido a través de un docu-
mento con preguntas abiertas acerca de 
su enseñanza que permite clarificar las 
concepciones personales.

•	 Discutir concepciones alternativas en 
interacción con otros profesores. Este 
ejercicio de confrontación y apertura a 
concepciones alternativas permite re-
flexionar críticamente sobre las propias 
creencias en relación con las de otros 
profesores, identificando inconsisten-
cias y descubriendo las posibles limita-
ciones de sus creencias, señalando una 
dirección para el desarrollo y un mode-
lo para la mejora. 

•	 Analizar buenas prácticas propias de la 
institución o de un contexto más am-
plio, que se hacen visibles, y que per-
miten identificar elementos que aportan 
valor añadido al trabajo docente del pro-
fesor, sus características, enfoques, me-
todología, resultados, etc., y valorar la 
posibilidad de transferencia a la propia 
docencia. 

•	 Llegados a este punto, cada docente 
debe seleccionar aquellas estrategias a 
aplicar en la docencia que se adapten a su 
personalidad, habilidades, pensamiento 
y creencias de la materia, los estudiantes 
y otros factores del contexto particular 
de enseñanza. 

•	 Después de desarrollar la docencia, los 
profesores reflexionan sobre su enseñanza, 
considerando si realmente han estado 
utilizando en clase todas las estrategias 
que planeaban usar, así como estimando 
el éxito en su uso y en el logro de la orga-
nización, claridad, comunicación, etc. Se 
trata de evidenciar si sus concepciones y 
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estrategias coinciden con sus prácticas, 
si sus actuaciones docentes se alinean 
con sus intenciones. 

•	 Finalmente, la evaluación de la docen-
cia orienta la toma de decisiones, que 
se complementa con la discusión y 
confrontación con el equipo docente, 
estimando la potencialidad del proceso 
y tomando decisiones para profundizar 
en el conocimiento de estrategias de en-
señanza y poder establecer, en su caso, 
una agenda de reflexión sobre la práctica 
para la mejora de la misma. 

En todo este proceso, la reflexión y la colabora-
ción son los referentes formativos. Además, la 
formación parte de los intereses y demandas del 
profesorado, quienes descubren cómo las creen-
cias y concepciones condicionan la docencia 
universitaria y constatan en la práctica la cali-
dad de sus aplicaciones. El seguimiento de la 
formación se lleva a cabo en equipos docentes, 
animando a otros profesores a participar en los 
cambios y desarrollos, generándose una comu-
nidad académica de práctica orientada al apren-
dizaje docente que incide en los aprendizajes de 
los estudiantes. 

Conclusiones

La formación docente tiene que tomar como re-
ferencia las necesidades del profesorado univer-
sitario, a la vez que contempla las demandas de 
la institución o del contexto marco de la docen-
cia universitaria. Por ello, es importante que las 
necesidades docentes se alineen con las priori-
dades institucionales para que las iniciativas de 
formación tengan mejores resultados. Además, 
la formación docente adquiere su sentido den-
tro de un contexto particular, al desarrollar mo-
delos que se orientan a la práctica, que permi-
ten conectar los referentes teóricos y la 
evidencia de las buenas prácticas instituciona-
les o internacionales (Zabalza, 2012).

La organización de la formación tiene que con-
templar diversidad de formatos y estrategias 
flexibles que faciliten la participación, al plan-
tear actividades formativas en periodos de me-
nos carga docente, no lectivos o en momentos 
de máxima necesidad. Estas actividades forma-
tivas se estructuran en un programa planificado 
de modo sistemático, con la pretensión de ofre-
cer un conocimiento pedagógico capaz de 
orientar la docencia para lograr aprendizajes de 

Figura 1. Mejora de la docencia desde la reflexión y apoyo entre el profesorado
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calidad (Fernández, Carballo y Galán, 2010; 
Hativa, Barak y Simhi, 2001). La formación se 
muestra más eficaz en la medida en que se desa-
rrolla como un proyecto integrado, que facilita 
y anima a cada docente a planificar la transfe-
rencia de los aprendizajes adquiridos en la for-
mación en su propia docencia (Feixas et al., 
2013).

Este trabajo justifica que la reflexión docente y 
la colaboración entre el profesorado son moda-
lidades relevantes para la formación docente. 
Así, la acción reflexiva sobre la docencia permi-
te indagar desde una perspectiva personal en 
las concepciones y creencias docentes, a partir 
de la autorreflexión previa complementada con 
la autoevaluación posterior de la propia prác-
tica (Galán, García y Muñoz, 2012: 364). El 
trabajo de reflexión sobre la docencia es muy 
valioso y “aunque ciertamente no podemos 
aprender mirando solo la relación educativa, 
congelando para la observación lo que es diná-
mico, una buena acción reflexiva termina tra-
duciéndose en una práctica mejor” (Reyero, 
2014: 138). Una práctica reflexiva que hace 
posible descubrir nuevos caminos para orien-
tar la enseñanza y evita que el profesorado 
pierda con el paso del tiempo el sentido de su 
trabajo y su identidad como docente. Por lo 
tanto, se corrobora la importancia que tiene 
que los centros universitarios cuenten con un 
profesorado reflexivo, crítico y consciente de la 
necesidad de analizar y mejorar su práctica 
(Nevgi y Löfström, 2015). 

Este proceso de reflexión, individual en algunos 
momentos, se completa con actividades de apoyo 
y colaboración que se entrelazan en el proceso 
formativo. En efecto, aunque las investigaciones 
sobre el desarrollo docente del profesorado uni-
versitario se han centrado en la individualidad 
docente —sus concepciones, creencias y enfo-
ques de enseñanza—, ha surgido una línea de in-
vestigación centrada en una perspectiva social e 
interactiva del aprendizaje. Si bien, como indica 
Kezar (2014) en su trabajo de revisión, todavía 
hay pocos estudios que adopten una perspectiva 

social y colaborativa para el desarrollo docente 
universitario. 

Así como se da por hecho que la investigación 
implica el trabajo en redes y grupos de colabo-
ración, la enseñanza universitaria sigue siendo 
una tarea solitaria. No obstante, la tendencia es 
sustituir de la docencia universitaria atributos 
como privacidad, autonomía y aislamiento por 
otros como comunidad, relación, interacción y 
apoyo (Van Waes et al., 2015). 

La formación que implica a la comunidad uni-
versitaria hace posible una transición a los en-
foques institucionales a partir de redes profe-
sionales que ayudan a cada profesor en su 
propio contexto, a nivel departamental o en 
equipos docentes. Este enfoque valora la po-
tencialidad formativa de los equipos docentes 
por encima de perspectivas individuales del tra-
bajo docente, lo que también exige mayor flexi-
bilidad organizativa de los departamentos uni-
versitarios que, aunque están más preparados 
para la docencia que para la investigación, al 
menos en el caso español, su estructura es bas-
tante rígida. Así se comprende la idea de equi-
pos docentes, abiertos también a superar los lí-
mites de los departamentos y que además, tal y 
como muestran Gómez, Escofet y Freixa 
(2014), representan una realidad percibida po-
sitivamente por el profesorado. 

Los equipos docentes implican a los involucra-
dos en la enseñanza de la misma titulación, 
curso, materia o asignatura para que interaccio-
nen en un ambiente de confianza y apertura, al 
dar y recibir oportunidades para aprender de las 
experiencias de otros y lograr un desarrollo 
compartido (Heinrich, 2015; Van Waes et al., 
2015). Así, la formación del profesorado que 
se contextualiza en equipos y redes docentes 
genera una cultura de aprendizaje en colabora-
ción, presidida por el intercambio de ideas en 
un proceso de ofrecer y recibir un feedback va-
lioso sobre la tarea docente (Kezar, 2014). De 
este modo, se identifican y visibilizan buenas 
prácticas que se comparten y discuten en 
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equipos docentes, con la potencialidad de llegar 
a ser comunidades de práctica profesional (Za-
balza, Cid y Trillo, 2014). 

Los beneficios de la formación desarrollada des-
de este enfoque comunitario son diversos, ade-
más del clima y la cultura profesional que se 
genera en estos intercambios, se favorece el 
bienestar y la motivación por la actividad profe-
sional, un desempeño más eficaz de la docen-
cia, una actitud más positiva y una optimiza-
ción de los recursos de una manera más 
eficiente, en definitiva, un modelo de universi-
dad de mejor calidad (Herrera Torres et al., 
2011, 236; Fernández, Carballo y Galán, 2010, 
117; Ruiz Corbella y Harris, 2012). 

Ahora bien, si se pretende ofrecer una docen-
cia que promueva aprendizajes relevantes, las 
universidades tienen que diseñar y organizar 
la formación del profesorado universitario pa-
ra esta labor. Si las universidades estiman im-
portante la enseñanza y el aprendizaje, deben 
proveer políticas que estimulen el apoyo a la 
práctica reflexiva y colaborativa sobre la ense-
ñanza (Kennelly y McCormack, 2015) a la vez 
que valoran institucionalmente la calidad do-
cente en términos de promoción, incentivos y 
reconocimientos de la formación docente. 

Ambas iniciativas motivan al profesorado ha-
cia la formación docente, en un contexto de 
tensión entre la prevalencia de la función in-
vestigadora frente a la docencia (López Gó-
mez, 2015; Rué, 2015). No está de más hacer 
una llamada a la necesaria valoración de la do-
cencia de calidad en los procesos de evalua-
ción del profesorado universitario, de tal for-
ma que su desarrollo profesional contemple 
perfiles donde se valore la docencia y la inves-
tigación de un modo equilibrado. Si no existe 
tal equilibrio, se generan conflictos de identi-
dad y tensiones en el profesorado, al estar con-
dicionado por el proceso de evaluación hacia 
un perfil profesional en el que se prioriza la 
investigación sobre la docencia (Caballero y 
Bolívar, 2015). 

El profesorado necesita que la docencia se eva-
lúe y su calidad se reconozca, que existan in-
centivos a la misma que no sean automáticos, 
necesita tener motivos para formarse para una 
docencia de calidad. La formación docente, orien-
tada por la reflexión y el apoyo docente, consti-
tuye un elemento básico para impulsar inno-
vaciones educativas. Formación del profesorado 
y excelencia docente están relacionados del mis-
mo modo que la buena enseñanza y los aprendi-
zajes de calidad. 
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Abstract

Teacher training for university teachers: meaning, content and modalities

INTRODUCTION. The training of university teachers is a research topic developed widely in the 
international discussion. There is an outstanding amount of research related to teacher training, 
perhaps because of the distance between models of initial training —focused on the preparation 
for research through doctoral studies— and the subsequent academic career. That research has 
evidenced the need to support university teachers, who have not received any systematic training 
for their teaching function and hold the belief that good teaching practices are just developed 
through trial and error. The aim of this article is twofold: to reflect on the meaning and content 
of teacher training for university teachers, and to justify the relevance of two ways for teacher 
training, focusing on reflection and collaboration between teachers. METHOD. To achieve this 
objective, a methodology based on a documental analysis of non-systematic research is proposed. 
RESULTS. The training of university teachers has a greater impact and benefits when it invol-
ves the university community-institution as a whole, and develops practice-oriented models for 
connecting the theoretical framework with the teaching practice. It is observed that processes 
of support and collaboration between teachers, as well as the reflection about and during the 
practice, are relevant modalities for university teacher training. An integrative model to improve 
university teaching through reflection and support among teachers is proposed. DISCUSSION. 
The main goal is to propose training modalities in order to develop a good pedagogy among 
university teachers, discussing the belief that this is just achieved through trial and error and 
accumulative practical knowledge throughout the years. The article discusses the possibilities 
and barriers of an integrated approach focused on reflection and educational collaboration, in 
order to provide some proposals.

Keywords: Teacher training, Faculty development, Reflection, Higher education.
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Resumé 

La formation du professorat universitaire à l'enseignement: le sens, le contenu et les modalités

INTRODUCTION. La formation des professeurs d'université est un sujet de recherche largement 
développé dans le débat international. Un nombre important des recherches réalisés portent sur 
la formation à l'enseignement, peut-être, à cause de la distance existant entre les modèles de 
formation initiale, axés sur la préparation à la recherche par le biais du doctorat, et la carrière 
universitaire postérieure. Il est constaté le besoin de soutenir les professeurs d'université qui, 
sans avoir reçu aucune formation systématique à l’enseignement, ont la conviction que la bon-
ne pédagogie est développée à travers de l'essai et l'erreur dans leur travail. Cet article a deux 
objectifs: de réfléchir sur le sens et le contenu de la formation à l'enseignement des professeurs 
d'université et de justifier la pertinence des deux modalités de formation des enseignants, en 
mettant l'accent sur la réflexion et la collaboration entre le professorat. MÉTHODE. En tant que 
méthodologie il est utilisée une analyse documentaire à partir d'une revue non systématique de 
la littérature. RÉSULTATS. La formation à l'enseignement impliquant la communauté universitai-
re et développée à partir de modèles axés sur la pratique a un plus grand impact et des avantages. 
Il est constaté que les processus de soutien et la collaboration entre les enseignants ainsi que les 
processus de réflexion sur et dans la pratique sont des modalités pertinentes pour la formation 
à l'enseignement des professeurs universitaires. C’est pourquoi, cet article propose un modèle 
d'intégration dans le but d'améliorer l'enseignement universitaire dès la réflexion et le soutien 
entre les mêmes enseignants. DISCUSSION. Il s'agit de proposer des modalités de formation qui 
permettent de développer une bonne pédagogie du professorat universitaire en discutant la con-
viction que celle-là est développée en utilisant des tâtonnements et de la connaissance pratique 
acquise par l'expérience. L'article discute les possibilités pour développer une approche intégrée 
axée sur la réflexion et la collaboration entre les enseignants afin d'offrir quelques orientations.

Mots clés: Formation des professeurs d'université, L'enseignement universitaire, La réflexion sur 
la pratique, La collaboration.
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