Revista Interuniversitaria de

Formacion del Profesorado
CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NORMALES ISSN0213'8646 | E_ISSN2530_3791

Ramos Trasar, I., Ceinos Sanz, C., Fernandez Rey, E. & Gewerc Barujel, A. (2025). Analisis de los planes de
formacién del profesorado en universidades publicas espafiolas ;Qué se entiende por calidad? Revista
Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 39(2), 229-244.

https://doi.org/10.47553/rifop.v39i2.110850

Analisis de los planes de formacion del profesorado en
universidades publicas espanolas ;Qué se entiende por
calidad?

Analysis of teacher training plans in Spanish public
universities. What is meant by quality?

Inés Ramos Trasar
Universidade de Santiago de Compostela, http://orcid.org/0000-0002-4609-567X

Cristina Ceinos Sanz
Universidade de Santiago de Compostela, http://orcid.org/0000-0001-5538-9963

Elena Fernandez Rey
Universidade de Santiago de Compostela, http://orcid.org/0000-0001-6018-0419

Adriana Gewerc Barujel
Universidade de Santiago de Compostela, http://orcid.org/0000-0002-7369-9903

Resumen

Con la implementacién del Espacio Europeo de Educacién Superior, las universidades espafnolas
han desarrollado planes de formacién estructurados y organizados con el propdésito de favorecer
la mejora profesional y el enriquecimiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje, siendo una
cuestion en la que también incide la Ley Organica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema
Universitario (LOSU). En base a esto, el presente estudio pretende identificar la perspectiva que
plantean las universidades publicas espafiolas y qué se entiende por docencia universitaria de
calidad en el marco de sus planes de formacién. Para ello, se ha realizado un estudio descriptivo
de los planes formativos de diecisiete Universidades espanolas, identificando presencia-ausencia
de elementos estructurales, a través del calculo de estadisticos, concretamente, frecuencias y
medias. A posteriori, se realizé un andlisis de contenido de estos elementos en cinco de estas
universidades. Los resultados derivados del estudio muestran la falta de contextualizacién de los
planes; un anélisis de necesidades especifico deficiente; la ausencia de evaluacién de impacto y
del propio plan formativo; asi como una oferta formativa con modalidades que, en general, se
alinean con una sumatoria de cursos genéricos. A modo de conclusién, se apunta que la calidad
de las funciones del profesorado se vincula con eficiencia y mejora, pero no se delimita el
significado del término calidad ni los pasos hacia cémo perseguir esta finalidad.

Palabras clave: Formacion; profesorado; Educacién Superior; desarrollo profesional; calidad
de la educacién.
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Abstract

With the implementation of the European Higher Education Area, Spanish universities have
developed structured and organized training plans to promote professional improvement and the
enrichment of teaching-learning processes. This issue is also affected by the Organic Law 2/2023,
of 22 March, on the University System (LOSU). Based on the previous ideas, this study aims to
identify the proposed perspective by Spanish public universities and what is meant by quality
university teaching within the framework of their training plans. To this end, a descriptive study
of the training plans of seventeen Spanish universities was carried out, identifying the presence-
absence of structural elements through the statistics calculation, specially, frequencies and
averages. Subsequently, a content analysis of these elements was carried out in five of these
universities. The obtained results show a lack of contextualisation of the plans; a deficient needs
specific analysis; an absence of impact assessment and of the training plan itself; as well as a
training offer with modalities which, in general, are aligned with a sum of generic courses. In
conclusion, it is highlighted that the quality of teachers' functions is linked to efficiency and
improvement, but the meaning of the quality term and the steps towards how to get this goal are
not delimited.

Keywords: Trainingteachers; Higher Education; professional development; educational
quality.

Introduccion

La profesion docente se desarrolla en un escenario impactado por las condiciones sociales,
econdmicas, politicas, culturales y tecnolégicas. En ese marco, cualquier propuesta para su
desarrollo profesional debe entenderse como una practica social histéricamente situada. Por tanto,
el examen de esta tematica necesita contextualizacion, asi como el andlisis de enfoques y modelos
segun llevan consigo una idea sobre la funcién de la universidad y sobre lo que significa ser
profesor universitario en el primer cuarto del siglo XXI.

Ese contexto ha estado influido por el proceso del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
el cual hizo hincapié en las politicas de evaluacién y acreditacién universitaria. Su eje central fue la
puesta en marcha de mecanismos para garantizar la calidad en la educacién superior (Alvarez-
Lopez & Matarranz, 2020). A un tiempo, supuso una politica con implicaciones didacticas,
instalando el sistema de competencias y créditos ECTS (European Credit Transfer System -Sistema
Europeo de Transferencia de Créditos-) para que la capacitacion del alumnado facilitase su acceso
al mercado laboral, de forma que se posicionaba en el centro de la ensefianza con foco en el
aprendizaje a lo largo de la vida (Regueira et al., 2020).

Esta apuesta ha generado una reconversion sociocultural de los modos y maneras de ser docente
en la universidad, asi como otras formas de representacion de la profesionalidad (Montero, 2014).
La complejidad del fendmeno muestra también heterogeneidad, debida a las configuraciones
institucionales y a las tradiciones académicas o las tribus disciplinares (Becher, 2001).

El EEES ha colocado a la docencia y la reflexién sobre ella en un primer plano. Como consecuencia,
se implantaron programas de formacién para el profesorado universitario y requisitos de cursos y
practicas para los candidatos a plazas de profesorado, acompanados de politicas de rendicién de
cuentas. A un tiempo, estas politicas implicaron nuevos sistemas de supervisién de acreditacion
y/o procedimientos de auditoria para facultades y universidades, ya que la finalidad se centraba
en lograr un sistema de educacion superior compartido. Todo ello tuvo lugar en un marco de
politicas, iniciativas y enfoques diversos, en ocasiones contradictorios, con procesos de
privatizacion de las instituciones publicas (muy cuestionados), acompanados de una profunda
precarizacion del trabajo del profesorado universitario, dada la perspectiva gerencial y enfoques
neoliberales basados en el mercado (Verger & Parcerisa, 2018).
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Sumado a esto, recientemente, la Ley Organica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario
(LOSU) y algunas leyes autonémicas de Universidades (Andalucia -Decreto Legislativo 1/2013, de
8 de enero, por el que se aprueba el Texto Refundido de la Ley Andaluza de Universidades-,
Cataluna -Ley 7/2022, de 12 de mayo, de modificacién de la Ley 1/2003, de universidades de
Catalufia-, Aragéon -Ley 5/2005, de 14 de junio, de Ordenacién del Sistema Universitario de
Aragdn- y Murcia - Ley 3/2005, de 25 de abril, de Universidades de la Region de Murcia) han
recuperado la preocupacion por la formacion y actualizacién de las capacidades del profesorado,
vinculandola con la consecucién de una docencia de calidad, que se ha materializado en la
obligatoriedad de planificar esa formacion e inscribirla en el marco de sus planes estratégicos,
situdndola como condicién para la mejora profesional y el enriquecimiento de los procesos de
ensefanza-aprendizaje.

En ese marco, el aprendizaje por competencias se ha ido transformando en una politica educativa
internacionalmente asentada en la formacién del profesorado universitario (Rappoport et al,,
2021; Sanchez-Tarazaga & Matarranz, 2023; Valle et al., 2023). Toma como base la interrelacion
de la teoria con la experiencia practica, derivando a la reinterpretacién de conocimientos previos
y a la creacién de nuevos en relacion con la situacién profesional (Tejada & Ruiz, 2016). La
formacion docente por competencias debe partir de un proyecto integrado, pensado como un
todo, de manera que esté bien organizado y sea sistematico y progresivo (Zabalza, 2012).

Por ello, el andlisis de los planes de formacion ofrece una excelente oportunidad para identificar
qué se entiende por docencia universitaria de calidad y qué tipo de conocimiento docente es el
deseable en el profesorado universitario, por lo que este trabajo analiza las propuestas de
formacion del profesorado universitario en un conjunto de universidades espafiolas.

Al respecto de una docencia de calidad, se apunta que esta es aquella en la que el profesorado
activa las competencias disciplinares (propias del rea profesional), pedagogicas (relacionadas con
la planificacién y la gestidon de la docencia) y genéricas (de caracter transversal y transferibles a
contextos diversos) de manera adecuada para que éstas influyan en los mecanismos y procesos
“que provocan la actividad de aprender de los sujetos y en ellos deberiamos fijar la calidad de la
ensefianza.” (Gimeno, 2012, p. 48).

Estructura y disefio de programas formativos para el profesorado universitario

Los programas de formacion docente son acciones orientadas a objetivos definidos conforme a un
determinado diagnodstico. Su estructura y organizacién apuntan a la consecucion de los objetivos
propuestos, por lo que no se trata de acciones sin relacion entre si que responden a propuestas de
manera auténoma o aisladas. La elaboracién de un programa requiere la identificacion de
necesidades formativas y la definicién del profesional que se pretende consolidar. Esto supone la
existencia de ciertos componentes que expresan decisiones sobre “POR QUE”, “QUE”, “COMO”,
“CUANDO”, “CON QUE” y “PARA QUE”. La presencia o ausencia de estos elementos en los planes
da cuenta de cuestiones que van mas alla de la formalidad, pudiendo ofrecer indicios sobre el tipo
de propuesta y en donde se asienta su intencionalidad.

Uno de los elementos ineludibles de la programacion es su contextualizacién, ya que explicita el
profesional al que se aspira (Bozu & Canto, 2009) y se asienta en la cultura institucional,
organizativa y estratégica. Sirve para definir las metas, debiendo combinarse con el andlisis de
necesidades de los colectivos a los que va dirigida la formaciéon vy, en el caso del profesorado
universitario, también necesita dar cuenta de las especificidades de las diferentes areas de
conocimiento ya que, si bien hay aspectos generalistas en la enseianza, no puede eludirse el lugar
y el valor de las didacticas especificas. En ese sentido, los estudios académicos sobre Conocimiento
Didactico del Contenido (CDC) (Shulman, 1987) y Conocimiento didactico-tecnolégico del
contenido (TPACK) (Mishra & Koehler, 2006) remiten a la especificidad del contenido a ensefar
para construir cualquier propuesta de ensefianza.

Por ultimo, si bien, en los ultimos anos, la evaluacién y rendicién de cuentas se ha transformado
en un dambito hegemonico, impulsado por las politicas publicas de acreditacién, en el marco de la
programacion de la formacién permanente del profesorado, es importante integrar las condiciones
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y caracteristicas que tendra la evaluacion, tanto formativas como sumativas (Cronbach, 1982). Se
identifican diferentes fases en este proceso (necesidades, objetivos, proceso, resultados, etc.);
pero todas forman parte de un esquema Unico que revelara la puesta en marcha del programay la
calidad de sus logros (Tejedor, 2000). Para avanzar en la idea de una docencia de calidad, si es
realmente eso lo que se pretende, se tendria que trabajar a partir de la identificaciéon de los
objetivos institucionales y los requerimientos profesionales para llevarlos a cabo. Si se utiliza la
perspectiva de la eficacia, se produce una tergiversacion del valor de la evaluacién como
herramienta de mejora, en favor del rendimiento de cuentas a partir de indicadores y baremos
(Escudero & Trillo, 2015).

Innovacion y calidad, ;dos caras de una misma moneda?

La innovacién relacionada con la calidad educativa han sido las estrellas invitadas a todas las fiestas
desde que comenzdé a implementarse el EEES, sobre todo porque responden a demandas que
devienen del contexto sociopolitico vigente que alinea a las universidades en propuestas de corte
neoliberal (Ball, 2007; Gewerc, 2014). En ese marco, tanto la innovacién como la calidad se
transforman en conceptos fetiches. Si bien innovar significa introducir cambios, con la intencién
de mejorar uno o varios aspectos de una practica concreta, el concepto de mejora esta sujeto a la
ideologia del grupo que emprende los cambios. Estdn los basados en la eficacia, desde una
perspectiva técnica de la innovacién, que entienden la practica educativa como intervencién
tecnolégica, la enseflanza como proceso-producto, el profesor como técnico y la formacién por
competencias. Todos ellos son enfoques incluidos en la concepcién epistemolégica de la
ensefianza como racionalidad de orden técnico (Habermas, 1998). Sin embargo, desde una
perspectiva sociocultural, los procesos de cambio no son lineales y las instituciones y los sujetos
son mediadores y reconstructores de la realidad educativa. En este marco, la formacién no
obedece a la aplicacion técnica o a las adquisiciones cientificas, sino a la transferencia del saber
hacer adquirido en la experiencia formativa (Ferry, 1983), producto de la reflexion sobre la practica
(Hubball et al., 2005; Schon, 1992).

El concepto de calidad también adquiere diferentes significados segin la perspectiva que se
adopte. Asociado a eficacia, eficiencia y acreditacion, se refiere a la capacidad de conseguir los
objetivos o metas propuestas (eficacia) sin tener en cuenta las metas no previstas y que surgen en
el proceso; la obtencién, distribucién y utilizacion de manera adecuada de los recursos necesarios
(eficiencia) y; por ultimo, el proceso riguroso de evaluacién que permite a una institucion educativa
obtener un reconocimiento publico por su desempefio a través de la opinién de un organismo
externo (acreditacion). En cambio, desde una perspectiva sociocultural, la calidad educativa
trasciende estos aspectos poniendo foco en la participacién y colaboracion de la comunidad
educativa y en los procesos de mejora continua del servicio educativo. De ahi surge el valor del
proceso formativo que se lleva a cabo en respuesta a las necesidades presentes y futuras.

La calidad docente implica conjugar un conocimiento disciplinar adecuado con la aplicacién
contextualizada de métodos y estrategias de ensefianza y las necesarias competencias reflexivas
sobre y en la accién. La calidad docente es un factor relevante para la calidad de la ensefanza
universitaria, pero no el Unico, ya que resulta mas importante la propia institucién universitaria
como contexto formativo, seglin el enfoque de las coreografias didacticas (Zabalza & Zabalza,
2022).

Desde este encuadre, para comenzar a construir la calidad de un sistema o institucion educativa,
es necesario que las politicas educativas se cimenten a través de una vision compartida de los
diversos actores y sectores sociales, considerando los retos y necesidades que éstos presentan,
con la finalidad de establecer metas concretas que conlleven a su resolucion (Martinez et al., 2017)
y en las que prevalezca el trabajo colectivo, el cual se traduzca en practicas compartidas en
comunidad, construidas a lo largo del tiempo de manera longitudinal (Wenger, 1998).

La garantia de la capacitacion y competencia del profesorado universitario es una responsabilidad
institucional, que puede llevarse a cabo de diferentes formas, entre las que destaca el Programa
DOCENTIA (ANECA, 2025). Este incluye tres dimensiones para evaluar la calidad de la docencia:
planificacién, desarrollo de la enseianza y resultados.
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Modalidades y tipologia de formacion

Las modalidades que adoptan los planes de formacion se refieren a las formas que estructuran y
dan entidad a las diferentes actividades. Ya sea a distancia, presenciales o hibridas, se definen en
funcién de contenidos, objetivos, duracién, nimero y protagonismo de los participantes, asi como
evaluacion. El amplio abanico de modalidades se clasifica en funcién de diferentes criterios: de
caracter individual o grupal; autoformacién, hetero-formacion o colaborativa y de la combinacién
de ellas (Ferry, 1983). Es posible hibridar cualquier propuesta, pero nos aventuramos a diferenciar
las que se focalizan en el trabajo receptivo individual (cursos, jornadas, seminarios), de otras que
proponen al sujeto de la formacién como ser activo en la construccién del conocimiento (talleres,
grupos de trabajo, etc.). Se resalta la eficacia de las modalidades que privilegian la colaboracion y
el valor de integrar la perspectiva del modelo del profesor reflexivo como practica indagadora y
critica, la cual permite revisar las concepciones, creencias y estrategias que subyacen a la docencia,
estableciendo procesos de investigacién y mejora de la propia ensefianza.

Segln Steinert (2014), es necesario reconceptualizar la formacion docente y moverse del
repetitivo uso de cursos y talleres breves y aislados hacia un aprendizaje profesional mas continuo
y auténtico, con un componente longitudinal. La formacién docente precisa ser mas un proceso
que un evento, ya que debe servir también como un instrumento Gtil para promover el cambio
organizacional (Steinert, 2014) con impacto en la practica de la ensefianza (Sims et al., 2021).

Método
Objetivos

El principal objetivo del presente trabajo se centra en llevar a cabo un estudio de diferentes planes
de formacion disefiados y desarrollados por diversas Universidades publicas, ubicadas en las
diferentes Comunidades Auténomas del contexto espariol, con el propdsito de identificar cudl es
el enfoque de formacién que plantean las universidades publicas espafiolas y qué se entiende por
docencia universitaria de calidad en el marco de sus planes de formacion. Los objetivos especificos
formulados se concretan del siguiente modo:

- Analizar la estructura de los planes de formacion seleccionados, en relacién con la ausencia
o presencia de elementos clave.

- ldentificar elementos significativos en planes de formaciéon y lineas estratégicas
seleccionados de diferentes universidades espariolas.

- Explorar la perspectiva de calidad adoptada en las propuestas formativas por las diferentes
universidades espanolas.

Diseio de la investigacion

El estudio realizado se ha desarrollado en dos fases. La primera examina los planes de formacién
de diecisiete universidades espaiolas, mientras que la segunda analiza en profundidad esos planes
y las lineas estratégicas de cinco de ellas.

Para el desarrollo de la primera fase, se seleccioné una universidad publica por cada una de las
Comunidades Auténomas existentes en el territorio espanol. En el caso de aquellas autonomias en
las que solo existia una universidad publica, esta fue la seleccionada, mientras que en aquellas en
las que existe mas de una se establecieron los siguientes criterios de inclusion: 1. encontrarse
ubicada en la capital autondmica en aquellos territorios en donde su estatuto de autonomia define
legalmente dicha capital; y 2. en aquellos territorios en donde no se define legalmente la capital
en los correspondientes estatutos de autonomia (concretamente, el caso de las Islas Canarias,
Castilla y Leodn, Castilla-La Mancha, Extremadura y Pais Vasco), se optd por seleccionar aquella
universidad con campus universitario en la localidad en la que se encuentra ubicada la sede del
gobierno autondémico. Las universidades publicas seleccionadas para la primera fase se muestran
en la Tabla 1.
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Tabla 1
Universidades Publicas participantes por Comunidad Auténoma

Comunidad Auténoma Universidad

Andalucia Universidad de Sevilla

Aragén Universidad de Zaragoza

Asturias Universidad de Oviedo

Baleares Universidad de las Islas Baleares

Canarias Universidad de Las Palmas de Gran Canaria
Cantabria Universidad de Santander

Castillay Ledn

Castilla-La Mancha

Universidad de Valladolid

Universidad de Castilla-La Mancha

Catalufa Universidad de Barcelona

Extremadura Universidad de Extremadura

Galicia Universidad de Santiago de Compostela
La Rioja Universidad de La Rioja

Madrid Universidad Complutense de Madrid
Murcia Universidad de Murcia

Navarra Universidad Publica de Navarra

Pais Vasco Universidad del Pais Vasco

Valencia Universidad de Valencia

Tras la seleccidon de universidades se procedié a la busqueda de los planes de formacion en las
paginas web institucionales, en acceso abierto. A un tiempo, se tomaron en consideraron algunos
elementos estructurales que deben formar parte de un plan de formacion (contextualizacion,
analisis de necesidades, objetivos, contenidos y evaluacion).

Para desarrollar la segunda fase, se seleccionaron los planes de formacién y sus correspondientes
planes estratégicos de las Universidades de Sevilla, Barcelona, Murcia, Santiago de Compostela y
Valencia. El criterio empleado fue el nimero de elementos estructurales incluidos (de 1 a 5),
siguiendo un procedimiento aleatorio.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Para la recogida de informacién en la fase 1 se cred una base de datos con las diferentes categorias
de analisis (Tabla 2) para cada universidad, las cuales emergieron de la revision de la literatura
existente, siendo validadas por tres expertos en metodologia y formacién docente.

Tabla 2
Categorias e Indicadores de Andlisis
Categorias Indicadores
Presencia/ausencia de plan de formacion
B Presencia/ausencia de plan de formacién completo y
Plan de Formacion estructurado

Actualizacion del plan de formacion

Presencia/ausencia de contextualizacion
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Elementos estructurales clave Presencia/ausencia de analisis de necesidades
Presencia/ausencia de objetivos
Presencia/ausencia de bloques tematicos y/o contenidos

Presencia/ausencia de evaluacion

Los datos recabados se importaron al software estadistico IBM SPSS (Version 28.0.) para realizar
un analisis descriptivo, en el que se calcularon frecuencias y medias.

Las categorias e indicadores de andlisis de los planes de formacién y lineas estratégicas tomadas
en consideracion en la fase 2 se reflejan en la Tabla 3. Dichas categorias e indicadores se
establecieron a partir de la revisién de los planes de formacién de las universidades analizadas, por
tratarse de elementos comunes en la totalidad de propuestas estudiadas.

Tabla 3
Categorias e Indicadores de andlisis en planes de formacién y planes estratégicos seleccionados
Categorias Indicadores

Modalidades y tipologia de formacién

Plan de formacion Bloques tematicos/ contenidos abordados

Finalidades de la formacion disefiada

En esta segunda fase se empled el software Atlas.Ti 9. Se desarrollé6 un andlisis de contenido
mediante una codificacién emergente y abierta. El proceso seguido fue una codificacién inductiva,
consistente en la observacion de la informacién y la reduccién de los elementos comunes del
andlisis de los planes de investigacién de cada universidad. Para ello, se llevé a cabo una
“codificacion in vivo” resaltando los segmentos de informacion y generando codigos. A partir de
las categorias y cédigos resultantes, se obtuvieron dos nubes de palabras (Figura 3 y Figura 4) que
muestran la frecuencia de inclusién de distintos términos por parte de las universidades, en lo
referido a dos de los indicadores de andlisis: Bloques teméticos y/o contenidos abordados vy las
finalidades de la formacién disefiada.

Resultados

Primero, se presentan los resultados del andlisis descriptivo y después los derivados del andlisis en
profundidad de los cinco planes de formacién y lineas estratégicas seleccionados.

Primera fase: Andlisis descriptivo

El punto de partida de los resultados se centra en la presencia de un plan de formacién actualizado
en las universidades seleccionadas, ya que la Ultima actualizacion realizada se corresponde con el
curso académico 2023-2024, por lo que se cumple con lo postulado por la Ley Orgdnica del
Sistema Universitario (LOSU) en su articulado, respecto a la obligatoriedad de desarrollar
programas de formacién docente.

En lo que respecta a los componentes estructurales incluidos en los planes de formacién, solo una
universidad los incluye en su totalidad, por lo que se manifiesta la existencia de planes incompletos
(Figura 1). La media de elementos incluidos en todas las universidades analizadas es de 2.65.

Segun los datos presentados en la figura 2, el componente estructural mas presente en los planes
de formacién analizados es el referido a los objetivos, mientras que el mas ausente es el vinculado
con la contextualizacién. Esta falta de contextualizacién implica que la formacién no se basa en el
estudio previo de las necesidades y caracteristicas del profesorado, areas de conocimiento o
titulaciones, con lo que las propuestas formativas son de caracter genérico.
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Figura 1
Numero de elementos estructurales incluidos en los Planes de Formacion analizados
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Figura 2
Frecuencia de inclusién de elementos estructurales en Planes de Formacion
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Los objetivos del plan estan en todas las universidades analizadas excepto en la de Navarra, donde
no se recoge informacion referida a estos, aunque si de las acciones formativas que promueve. El
35.3 % no los formula como apartado especifico, pero se dan a conocer a lo largo de la propuesta.
El componente estructural mas ausente es la contextualizaciéon, presente soélo en dos
universidades (Barcelona y Sevilla), en las cuales se expone el porqué de su oferta formativa,
acorde a una cultura organizativa -lineas estratégicas, valores y creencias-.

El andlisis de necesidades y la delimitacién de bloques tematicos y/o contenidos esta presente en
algo mas de la mitad de los planes de formacién analizados. La evaluacién se considera en cerca
del 40 % de las propuestas frente a casi un 60 % que no lo hace.
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Ese 60 % se centra en el proceso de acreditacion de las acciones formativas por parte del personal
docente, asi como en los requisitos precisos para ser certificada, por lo que, en dichas propuestas,
no se plantea la evaluacion de impacto ni el seguimiento de las acciones formativas disefiadas. Por
tanto, se observa que no existe una evaluacién de la propia formaciéon que incluya, entre otros
indicadores, su impacto en la calidad docente.

De las diez universidades que incluyen el andlisis de necesidades, solo tres (Sevilla, Extremadura y
Pais Vasco) lo delimitan explicitamente, mientras que las siete restantes lo referencian sin
concretar el proceso diagnéstico realizado, por lo que no puede valorarse la idoneidad de las
acciones formativas disenadas para satisfacer las necesidades existentes y/o detectadas.

En cuanto a la delimitacion de bloques tematicos y/o contenidos, solo el plan de formacién de la
Universidad de Extremadura incluye este apartado como tal en su diseno. De las propuestas
analizadas que no lo incluyen, el 52.95 % formula bloques tematicos o ejes/lineas estratégicas,
mientras que el 17.64 % de las propuestas no recogen este apartado, a pesar de presentarlos para
cada una de las acciones de formacion, como sucede en el caso de las Universidades de Oviedo,
Santander y Santiago de Compostela.

Segunda fase: Andlisis de contenido

El andlisis en profundidad de los planes de formacion y del plan estratégico de las cinco
universidades seleccionadas (Sevilla, Barcelona, Murcia, Santiago de Compostela y Valencia) se
enfocd tanto en su estructura como en las lineas estratégicas en funcién de los indicadores de
andlisis presentados en la Tabla 3.

En una primera aproximacion, la revisién del portal web de las cinco universidades permite
visualizar que, en su totalidad, poseen un apartado especifico en el que desglosan la oferta
formativa, ademdas de explicitar el organismo responsable de su planificacion, direccién vy
coordinacién. Sin embargo, existen disparidades en relacién con las modalidades y tipologias de
formacion, los bloques temaéticos y/o los contenidos que abordan, asi como las finalidades de la
formacion.

Modalidades y tipologias de formacion

La modalidad que mas se identifica es el desarrollo de planes y programas de formacion
configurados como un compendio de acciones en formato de cursos, talleres, simposios,
seminarios y jornadas sin que se visualice un hilo conductor entre ellos. Destacan, como
excepciones, la Universidad de Sevilla (US) que, anualmente, realiza Ciclos de Mejora en el Aula
(CIMA) para sustituir, gradualmente, las metodologias tradicionales por experiencias con
participacion estudiantil mas activa, a través de las que busca promover la practica formativa de
aplicacion inmediata desde una dptica integral de formacién continuada. Ademas, posee un
programa de Creacién, Desarrollo y Consolidaciéon de Grupos de Apoyo entre Docentes, con el fin
de desarrollar procesos de reflexién y andlisis de la practica docente, junto a actividades dirigidas
al profesorado novel sobre aspectos pedagdgicos, administrativos y de gestion.

De forma similar y equiparable a estos grupos de apoyo, la Universidad de Barcelona incorpora
modalidades formativas emergentes como la “Deconferencia” -se trata de una ruptura del
concepto de conferencia en el que los participantes toman decisiones desde el primer momento-
y “Edcamp”- como un encuentro abierto para compartir aprendizajes, conocimientos e
inquietudes, fundamentado en el aprendizaje entre iguales-. Ambas estan basadas en la generacién
de dinamicas grupales innovadoras, disruptivas en sus formatos y sustentadas en la metodologia
de las 4C (conocer, comprender, crear y compartir).

Por otro lado, la Universidad de Valencia desarrolla un programa estructurado en modulos de
caracter practico, denominado “Mentorizacién: mejora de la practica docente. Formacion al puesto
de trabajo”, que persigue la formacion horizontal en las funciones propias del puesto de trabajo
del personal docente e investigador, siendo liderado por una persona mentora con cierta
experiencia en el puesto.
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Bloques temdticos y/o contenidos de la formacion

Respecto a los bloques tematicos y/o contenidos de la formacion del profesorado, los resultados
revelan que, pese a ciertas diferencias estructurales, la totalidad de universidades analizadas
apuestan por una formacién basada en un enfoque por competencias. Como ejemplo de las
tipologias de competencias que se priorizan en las propuestas formativas analizadas, destacan las
de tipo pedagégico, tecnolégico y de contenido -de la Universidad de Sevilla- y las de planificacién
y gestion, comunicativas, metodoldgicas y personales (soft skills) de la Universidad de Barcelona.

Asi mismo, cabe destacar que en la totalidad de universidades analizadas se fundamentan los ejes
tematicos de la formacion alrededor de tres funciones, designadas como las principales a
desarrollar por el PDI -docencia, investigacién y gestion- y organizan su formacién en itinerarios,
tal y como aparece en la Tabla 4.

De forma especifica, la nube de palabras (Figura 3) muestra el predominio de teméticas vinculadas
con la mejora, innovacién educativa y la tecnologia. Esta dltima es designada con varias
denominaciones (competencia digital, tecnologias de la informacion, transformacion digital,
tecnologia y comunicacion y tecnologia educativa), evidenciando un enfoque particular de trabajo.

Atendiendo a las acciones formativas, las universidades las organizan de forma genérica alrededor
de las tres funciones del PDI. En relacién con la funcién de docencia, destacan las referidas a
metodologias docentes, comunicacién en el aula y digitalizacién de los procesos de ensefanza-
aprendizaje. En el caso de la funcién investigadora, predominan las vinculadas con el conocimiento
y uso de herramientas metodoldgicas, acerca de la ética en la investigacion vy, por ultimo, la
transferencia de conocimiento, mientras que, sobre la funciéon de gestién, priman el liderazgo, la
transparencia y la planificaciéon y organizacion del trabajo. También estan los bloques con temas
sobre internacionalizacién, idiomas y/o lenguas y la adquisicion de habilidades comunicativas.

Figura 3
Nube de palabras sobre las temdticas y/o contenidos de la formacion

: : ., competencia
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De forma general, todas las universidades presentan bloques tematicos similares, lo que sugiere
cierta homogeneizacién. Aunque se observa redundancia en la configuracién de los bloques
tematicos en las universidades analizadas, las Universidades de Barcelona, Murcia y Valencia
presentan mayor amplitud de opciones, como muestra la Tabla 4.
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Tabla 4

Itinerarios de formacién de los planes de las Universidades Espariolas seleccionadas

Institucion

Itinerarios de la formacién

Universidad de Barcelona

0O

[ W

Formacion en docencia (sostenibilidad, ODS, evaluacion docente,
TEA)

Formacion inicial (introduccion a la docencia, profundizacién
docente)

Competencia metodoldgica (clase gamificada, estudio de casos como
método de ensayo, aprendizaje basado en proyectos, como hacer un
examen)

Competencia digital (aprendizaje movil, campus virtual, proteccion
de datos personales)

Competencia comunicativa e interpersonal (comunicacién eficaz en
el aula, comunicacion no violenta, liderazgo)

Competencia de planificacion y gestion (aprendizaje y motivacion)
Habilidades personales (soft skills): neuroproductividad, empatia y
asertividad, gestién del tiempo

Igualdad

Internacionalizaciéon de la docencia

Investigacion (estadistica, curso basico de R, PRISMA)

Gestion (liderar en entornos de cambios acelerados, transparencia,
reuniones eficaces, equipos eficientes)

Universidad de Sevilla

[En |

Formacion idiomatica

Formacion en Metodologia e Innovaciéon Docente

Formacion relacionada con el apoyo a la investigacion y la
transferencia de conocimiento.

Formacion en Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
Formacion en Prevencién de Riesgos Laborales, etc.

Universidad de Murcia

Docencia e innovacién (DO)

Educacién inclusiva: equidad y calidad (El)

Formacion para la incorporacion al puesto de trabajo (IP)
Gestion institucional (Gl)

Igualdad (IG)

Investigacion y transferencia (IN)

Lenguas y programas bilingties (FI)

Prevencion de riesgos laborales, salud y bienestar (PR)
Tecnologia y comunicacion (TI)

Universidad de Santiago de
Compostela

o A s )

Mejora e innovaciéon docente
Transformacion digital de la docencia
|1+D+i, transferencia y emprendimiento
Lenguas y habilidades comunicativas

Universidad de Valencia

0

o s

Formacion para la investigacion

Formaciones especificas (ChatGPT, IA, recursos digitales,
gamificacion)

Habilidades personales y profesionales

Igualdad, diversidad y sostenibilidad

Competencias digitales

Legislacién y procesos

Metodologias y evaluacién docente

Salud y prevencién de riesgos laborales

Tecnologia educativa
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Segln lo expuesto, si se centra el andlisis en tematicas especificas y asociadas a las lineas
estratégicas de las universidades, hay que destacar la innovacién educativa, mencionada en dos
de forma explicita en su designacién, la Universidad de Sevilla —cuyo érgano responsable de la
formacién se llama Secretariado de Innovacién Educativa— y la Universidad de Valencia —Servicio
de Formacion Permanente e Innovacion Educativa (SFPIE).

Finalmente, también la Universidad de Santiago de Compostela incorpora, entre sus objetivos, la
mejora de la calidad de la innovacion educativa y, por Gltimo, la Universidad de Barcelona apuesta
por una modalidad formativa emergente a la que denominan EDhack, la cual consiste en un
laboratorio de innovaciéon educativa focalizado en generar soluciones y proyectos a retos
educativos, desde una metodologia colaborativa y centrada en el estudiante.

Finalidades de la formacion disefiada

De la revisiéon de los objetivos formativos de las cinco universidades analizadas, destaca el
predominio de la mejora de la calidad de las funciones del PDI, referidas a la docencia, investigacion
y gestidn. La nube de palabras (Figura 4) muestra la relacion de términos mas repetidos -mejora,
calidad, profesional, desarrollo, competencias, eficiencia, docente- en los objetivos de las
universidades para formar a su personal docente e investigador.

Todas las universidades incluyen la palabra “mejora” (5), asociada tanto al desempefo de las
funciones del PDI en el puesto de trabajo como de sus competencias. De igual forma, sucede con
el término “calidad” (5), incorporado por todas las universidades en los objetivos de su formacion,
asociandose a las funciones del PDI, con énfasis en la docencia y en el desempefio laboral del
colectivo, ademas de la importancia de la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

El término “eficiencia” se menciona en los planes de dos universidades (Murcia y Santiago de
Compostela), vinculandose con ser un docente eficiente en el desarrollo de las funciones en el
puesto de trabajo. Complementariamente, la palabra “competencia” (5) es citada en los planes de
formacion de las cinco universidades. El término estd vinculado a la tipologia de formacién
requerida para el desarrollo de capacidades, habilidades y conocimientos; y relacionado con la
transformacion digital, los cambios, exigencias y retos actuales, asi como, a los procesos de
acreditacion.

Figura 4
Términos mds repetidos por las universidades espanolas en los planes de formacién
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Discusién y conclusiones

Este trabajo se propuso identificar el enfoque de formaciéon de las universidades publicas
espanolas y la definiciéon de docencia de calidad sostenida en los planes de formacién. Del estudio
realizado, se desprende, en primer lugar, que la ensefianza es una actividad técnica en la que los
docentes aplican metodologias novedosas, al tiempo que incorporan herramientas digitales, como
puede verse en la nube de palabras elaborada a partir del estudio de los itinerarios y contenidos
de la formacion. Por otra parte, se apunta también la tendencia a perder de vista la complejidad de
una practica de caracter social, en la que los contenidos, metodologias, recursos y evaluacién estan
interrelacionados, al tiempo que intervienen aspectos personales, afectivos y sociales, los cuales
han sido construidos histérica e institucionalmente. Tampoco se percibe en los planes analizados,
gue se promueva el trabajo colaborativo, ni las comunidades de practica (Wenger, 1998) o la
formacion con “andamios” (Haras, 2018), por lo que se presupone que, desde esta perspectiva, se
trata de una docencia concebida como una actividad individual, aislada del contexto en donde se
produce y no contextualizada en la cultura institucional ni en los planes de estudio en donde se
desarrollan.

Si bien todas las universidades poseen un espacio de formacion en sus portales web, los objetivos
vinculados se expresan, en general, de forma genérica, invocando conceptos polisémicos como
calidad e innovacion sin explicitacion de criterios, por lo que no permiten conocer con claridad el
tipo de profesorado al que aspiran y necesitan las instituciones. Por lo tanto, esto solo es deducible
a través de las modalidades y los contenidos de la formacién que, salvo excepciones, presenta
cierta homogeneidad entre universidades.

El andlisis de la presencia/ausencia de elementos estructurales, mas alld de un asunto formal,
denota cuestiones llamativas. Entre estas, resalta la falta de contextualizacién un andlisis de
necesidades especifico deficiente; asi como la ausencia de evaluacion de impacto y del propio plan
formativo) todo ello junto a una oferta formativa con modalidades que, generalmente, se alinean
con una sumatoria de cursos genéricos. La pretendida calidad puede resultar vacia de contenido,
ya que se alude a ella sin contextualizacién, un punto de partida ineludible (Bozu & Canto, 2009),
sin la explicitacion de criterios, estandares o modelos de referencia, ni vinculdndola de manera
explicita al desarrollo profesional de las y los docentes universitarios (Navarro & Ramirez, 2018),
ni al perfil docente que las instituciones universitarias pretenden (Villa & Garcia, 2014).

Como se ha constatado en este estudio, el elemento estructural que menos se integra en los planes
formativos es la contextualizacion (solo presente en dos universidades). La evaluacion es otro
elemento clave ausente en la mayoria de las universidades examinadas (cerca del 60% no lo
incluyen), lo que conlleva que se desconozca el alcance de los objetivos de la formacién o su
impacto en la calidad de la docencia. Ademas, se percibe a partir del estudio, que esa falta de
evaluacion se relaciona de forma directa con la ausencia de un andlisis de las necesidades como
punto de partida del disefio de los programas de formacion para el profesorado universitario.

En esta misma linea, la homogeneidad se vislumbra en el enfoque formativo por competencias
adoptado de forma explicita en los planes pero, para ser coherente con esto, la propuesta tendria
que involucrar un marcado predominio de interrelacion teoria-practica, una perspectiva holistica
de la formacion, organizada y sistematica (Zabalza, 2012) que no se visualiza en las modalidades
propuestas, basadas, generalmente, en cursos y talleres breves, sin conexién entre si, lo que impide
el aprendizaje profesional continuo, auténtico y longitudinal (Steinert, 2014). Esta dindmica ha sido
observada en la estructura de todos los planes de formacion de las universidades analizadas, a
excepcion de la oferta formativa de la Universidad de Barcelona o de la Universidad de Sevilla, que
desarrollan acciones formativas que sugieren un cambio en la cultura hacia un enfoque que pone
en valor las practicas docentes reflexivas (Hubball et al., 2005).

Hay dos aspectos relevantes para considerar en el disefio de los planes de formacion,
concretamente, el referido a las oportunidades de retroalimentacion y reflexién del profesorado
sobre sus propias practicas (Schén, 1992), asi como el relacionado con el apoyo institucional
(Rodriguez, 2020). En lo que respecta al primero de ellos, para favorecer su consecucion, se apunta
a la autoevaluacion y coevaluacién, lo que reclama la construcciéon de comunidad docente. Por
otra parte, en lo que al apoyo institucional se refiere, este es necesario para conseguir mejoras y
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cambios transferibles a la realidad de las aulas, asi como para promover el cambio organizacional
(Steinert, 2014) con impacto en la practica de la ensefianza (Sims et al., 2021).

El trabajo realizado ofrece aspectos claves para formar al profesorado en las universidades, aunque
presenta limitaciones en cuanto a la cantidad de planes vy los tipos de andlisis realizados. Como
propuestas de investigacién futura, podria ampliarse la muestra de universidades analizadas, asi
como emplear otras metodologias complementarias que permitieran dar voz a gestores y
participantes, con entrevistas o grupos de discusién, o analizar el impacto real de la formacién
recibida en el desempefio docente, lo que posibilitaria perspectivas mas completas de la situacién.
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