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Resumen: Con este trabajo pretendemos contribuir a
la mejora de la formacién de los profesores universita-
rios noveles, comenzando con una revisién de las ac-
tuales concepciones de mentorfa, que clarifiquen las
caracterfsticas y las competencias que se requieren de
un mentor. Tras dicha clarificacion, identificaremos
algunas buenas practicas institucionales que se estan
llevando a cabo en diferentes universidades. Conclui-
remos con una sintesis que adne revision tedrica con
aproximacién practica y que nos posibilite considerar
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a la mentorfa como una herramienta pedagogica que
permita al aprendiz convertirse en un buen profesio-
nal de la docencia y en una parte activa de su entor-
no de trabajo: la universidad. Para ello hemos optado
por una metodologfa de caracter cualitativo y de tipo
bibliografico-documental que nos va a permitir con-
figurar un modelo holfstico del fenémeno a estudiar.

Palabras clave: Andlisis de buenas practicas, Educa-
cién superior, Mentorfa, Profesores noveles.
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Abstract: Our purpose in this article is to make a con-
tribution to improve the training of novice teachers
at University, beginning with a review of current con-
ceptions of mentoring in order to clarify the required
characteristics and competences of a mentor. Once
this clarification has been achieved, we will identify
those institutional good practices that are being con-
ducted in various universities. The synthesis between
the theoretical review and the practical approach

tool to encourage the learner to become a good pro-
fessional and an active part of their working environ-
ment: the university. So we have chosen a qualitative
and bibliographic-documentary methodology which
has allowed us to set up a holistic model to study the
phenomenon.

Keywords: Benchmarking, Higher education, Men-
toring, Novice teachers.

enables us to consider mentoring as a pedagogical

INTRODUCCION

os beneficios de la mentorfa han sido ampliamente constatados para pro-

fesores y estudiantes universitarios de diferentes cursos. En este sentido, la

revision critica de la literatura cientifica, realizada por Crisp y Cruz (2009),
muestra el alto potencial de la mentorfa como estrategia de orientacion destinada a
alcanzar 6ptimos resultados en la educacion superior.

Casado-Muiioz, Lezcano-Barbero y Colomer-Feliu (2015) afirman que la
mentoria es también una oportuna herramienta para mejorar la retencion y el éxito
de los estudiantes de nuevo ingreso. Singh y Mahomed (2013) consideran positiva
su contribucién al ambito de las pricticas profesionales. Y Smith-Ruig (2014) hace
hincapié en los beneficios psicosociales que aporta y su gran valor para la planifica-
ci6n y desarrollo de la carrera profesional de los estudiantes.

Otros autores consideran la mentoria como un factor clave para el éxito de los
estudiantes de doctorado (Holley y Caldwell, 2012; Linden, Ohlin y Brodin, 2013;
Lunsford, 2012) y para la carrera de nuevos académicos (Adcroft y Taylor, 2013;
Weijden, Belder, Arensbergen y Besselaar, 2015; Baiduc, Linsenmeier y Ruggeri,
2016). En el caso de las experiencias de mentoria con profesores jévenes, se destaca
el hecho de que los beneficios son también para los profesores con mas experiencia
(Yun, Baldi y Sorcinelli, 2016).

Por todo ello y sin ignorar el peligro potencial que puede tener el uso de la
mentoria en el ambito académico como una forma de control institucional (Hazel,
2014), reconocemos la existencia de un elemento positivo que hace muy recomen-
dable su utilizacién en el contexto universitario. En este sentido, nuestro propdsito
con este trabajo es contribuir a mejorar la formacién de los profesores de univer-
sidad en su etapa de insercién en la misma. Como hemos visto, numerosos autores
han confirmado los beneficios que se obtienen de esta prictica, sin embargo, to-
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davia es necesaria una mayor reflexién sobre este tema y la identificacion de claves
para la accién, mds atn teniendo en cuenta, por un lado, que las competencias re-
lacionadas con la docencia son fundamentales para un buen profesor universitario
¥, por otro, el camino ya iniciado por las universidades en cuanto a la evaluacion de
la calidad docente. Por todo ello, resulta imprescindible una formacién pedagégica
especifica y la mentoria puede ejercer aqui un papel primordial.

Como respuesta a esta situacién, vamos a realizar una revisién de las concep-
ciones actuales de mentoria, con el fin de aclarar las caracteristicas y competencias
que se requieren de un mentor dentro de este ambito. Procederemos seguidamente
a identificar algunas buenas practicas institucionales que se llevan a cabo con éxito
en diferentes universidades, concluyendo con un andlisis comparativo entre teo-
ria y prictica. Vamos a emplear con dicho propésito una metodologia de caricter
cualitativo y de tipo bibliogrifico-documental que nos va a permitir configurar un
modelo holistico del fenémeno a estudiar.

EL CONCEPTO DE MENTORIA Y SU ADECUACION AL AMBITO DE LA FORMACION
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Se han dado muchas definiciones del concepto de mentoria. Esto se debe a que sus
ambitos de aplicacién son muy diversos: desde las relaciones personales hasta el
desarrollo académico o profesional. Pero existe cierta confusion entre los términos
mentoria y coaching que es necesario aclarar. Segiun Garvey, Stokes y Megginson
(2014), estos dos conceptos muestran una relacién jerdrquica entre una persona
con mds experiencia o conocimiento y otra con menos competencia o experiencia;
para otros autores, como Clutterbuck (2008), sin embargo, cada vez es mds claro
que coaching y mentoria deben ser definidos de manera diferente, relacionando el
primero con el rendimiento en algtn aspecto del trabajo o de la vida, y asociando
al segundo mds con el desarrollo integral y la promocién profesional. Ahondando
mas en esta distincién, Luecke (2004, p. 78) se decanta por una diferenciacién
respecto a su ambito de aplicacion. Para este autor “coaching se refiere al trabajo,
mentoria a la carrera profesional”. En otras palabras, la mentoria es un proceso mis
profundo y largo relacionado con el desarrollo profesional de alguien, mientras que
el coaching es un proceso mds corto y especifico asociado con la mejora o trans-
formacion del entorno de trabajo. Desde esta perspectiva, consideramos que el
concepto de mentoria se ajusta mejor que el de coaching al contexto universitario.

Debemos comenzar a definir el concepto de mentoria remontindonos a los
origenes de la figura del mentor, que surge en la cultura griega, donde Mentor es
el instructor elegido por Ulises, debido a su experiencia, para cuidar de su hijo
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Telémaco. Esta figura se convierte en el maestro de aprendiz de oficios en la Edad
Media y, mds tarde, en el tutor en la pedagogia actual. El primer uso moderno
del término se remonta a un libro de 1699, muy popular durante el siglo XVIII,
titulado Les Aventures de Telémaco, del escritor francés Francois Fénelon, donde el
personaje principal es Mentor (Roberts, 1999).

El mentor es responsable de guiar el desarrollo de las capacidades, habilidades
y actitudes del aprendiz, de acuerdo con su potencial (Luecke, 2004). También
debe poseer destrezas comunicativas, empatia y asertividad. Es decir, debe tener
la capacidad de ponerse en el lugar del otro y comunicarse con claridad, a la vez
que ha de fomentar el aprendizaje a través de una relacién de confianza, porque
un mentor es “una persona que ayuda a otra a aprender algo que €l o ella habria
aprendido mis lentamente, aunque no del todo, si se le hubiera dejado solo” (Bell,
2000, p. 133).

Eby (2010, p. 505) hace hincapié en la relacion de ayuda, destacando la
diferencia en el grado de experiencia de los dos individuos involucrados en el
proceso, en los siguientes términos: “la mentoria se refiere a una relacién inter-
personal orientada al desarrollo que suele tener lugar entre un individuo con mas
experiencia (es decir, el mentor) y una persona con menos experiencia (es decir,
el aprendiz)”.

A pesar del interés que ha despertado este campo desde diferentes dmbitos
académicos, asi como al hecho de que la literatura sobre mentorfa ha aumentado
significativamente en los dltimos afos, Crisp y Cruz (2009) han detectado, en la
revisién llevada a cabo entre 1990 y 2007, la cual nos parece muy rigurosa y com-
pleta, que no se ha avanzado en la identificacion e implementacién de una defini-
ci6n consistente de mentoria. Estos autores concluyen que “las definiciones opera-
cionales de mentoria han estado ausentes, han sido demasiado vagas, o no han sido
especificas para la poblacién de interés” (Crisp y Cruz, 2009, p. 533), y sugieren
que “la falta de coherencia en como se define la mentoria y cémo posteriormente
se mide puede ser un sintoma de preocupacién, puede significar la falta de una teo-
ria que guie la mayor parte de la investigacion sobre mentoria” (p. 540). Frente a
esta deficiencia, aunque sin pretender haber establecido el marco teérico que estos
autores demandan, vamos a abordar los principales elementos que caracterizan la
mentoria y los roles que el mentor puede o debe jugar en ella.

Debemos partir del reconocimiento de los elementos que ayudan a definir
este término y que son la confidencialidad durante el proceso, el compromiso en
el cumplimiento de los acuerdos y la minuciosidad en el enfoque de la actividad
propuesta, lo que va a garantizar el logro adecuado y eficaz de los objetivos esta-
blecidos. El compromiso, junto con la implicacién personal, permiten establecer
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un vinculo personal, ya que todos vivimos con los otros y nos vemos afectados por
las consecuencias de sus actos u omisiones (Ruiz Corbella, Escimez, Bernal y Gil,
2011, p. 25). Con ello entendemos, como proponen Agonen (2012), Hall y Burns
(2009) y Golde (2007), que la practica correcta de la mentoria supone no solo la
promocion de la excelencia profesional, sino también un compromiso ético con la
actividad profesional desarrollada.

Si tenemos en cuenta lo anteriormente expuesto, el proceso de mentoria de-
berifa seguir los siguientes pasos (Diaz, 2000, p. 73):

1. Identificacion de las personas que deben ser tuteladas.

2. Evaluacion de cada individuo en relacion con los requisitos necesarios en el
proceso de enseflanza-aprendizaje (mentoria natural).

3. Orientacion de los involucrados en el proceso, dindoles pautas de compor-
tamiento sobre lo que pueden esperar y cuéles son sus responsabilidades
(mentoria formal).

4. Anilisis de la percepcién de los aprendices, sus puntos fuertes y sus nece-
sidades de desarrollo, asi como sus aspiraciones académicas y profesionales
(mentoria situacional).

5. Establecimiento de reuniones para revisar los progresos realizados, discu-
sién de los proyectos o actividades y acuerdo de nuevas metas (mentoria de
supervision).

6. Evaluaciéon del impacto en el aprendiz, fomento de la retroalimentacion
para las relaciones futuras y analisis del nivel de autonomia profesional al-
canzado.

Podemos concluir, en este sentido, que un proceso de mentoria, con independen-
cia del contexto en el que se produzca, es largo y profundo; su objetivo es dirigir y
guiar el auto-desarrollo personal, académico y profesional del aprendiz; y se carac-
teriza por la confidencialidad, el compromiso ético y la promocion de una relacién
de confianza, basindose en la empatia y la asertividad. Va mis alld de la mera accién
del mentor sobre el aprendiz, siendo un proceso de acompafiamiento. Es una re-
lacién reciproca, de reflexién compartida sobre problemas en los que los dos estin
inmersos, un desafio que resolverin a través de un didlogo profesional en el que el
mentor es quien tiene mds experiencia (Vélaz de Medrano, 2009).

En este proceso, para el mentor es de gran importancia el uso de diferentes
estilos de comunicacion, adaptindose a los distintos tipos de aprendiz (Rowley,
1999), lo que nos permite hablar de diversos perfiles de mentores:
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+ La mentoria entre iguales. El mentor es un compaiiero del aprendiz pero,
por supuesto, con un perfil de mayor nivel y de caricter mds académico, y
un estilo de comunicacién més colaborador.

+ La mentoria en los centros de pricticas: el mentor es un profesional que
guia al estudiante en las practicas y su perfil es mis profesional, con un es-
tilo de comunicacion facilitador.

+ La mentoria de un profesor universitario con experiencia hacia un profesor
principiante. El mentor es un docente mds experimentado y su perfil es mds
did4ctico, siendo su estilo de comunicacién mas orientador.

En este trabajo nos centraremos en el ultimo perfil descrito, ya que es el mas sig-
nificativo para nuestra investigacion, el menos estudiado y aquel que incluye tanto
aspectos técnicos y de investigacién, como aspectos pedagégicos y didacticos.

LA MENTORIA DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE EN LA UNIVERSIDAD

Una revision de la literatura sobre los itinerarios para la formacién del docente nos
aporta algunos elementos que merece la pena tener en cuenta. De estos destacamos
los que consideramos mds importantes para este trabajo, ya que incluyen aspec-
tos personales, interpersonales, formativos y socio-laborales (Fernindez-Salinero,
2014, p. 178):

1. Los conocimientos adquiridos en la formacién inicial tienen fecha de cadu-
cidad y necesitan ser actualizados (Marcelo, 2002).

2. El conocimiento sobre la ensefianza no se construye de forma aislada, re-
quiere un espacio intersubjetivo (Pastré, 1994).

3. Es por naturaleza un conocimiento basado en el contexto, contextualizado,
situado (McLellan, 1996; Eraut, 1998).

4. El conocimiento no pertenece a nadie en particular, es compartido: es tan

complejo que ningun profesor puede poseerlo por completo (Putnam y
Borko, 2000).

Ademis, la mentoria es también una actividad que tiene como objetivo fundamen-
tal construir un perfil profesional. Los elementos a los que debe atender este objeti-

vo, segin nuestro ambito de intervencion, serian los siguientes (Vélaz de Medrano,
2008):
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+ El espacio profesional concreto.

+ El acceso a la carrera universitaria, que se basa en principios no neutrales
vinculados a los fines propios de la universidad (de autonomia o conformis-
mo, de espiritu de investigacién o dogmatismo, de reproduccién o cambio
social) (Vélaz de Medrano, 2009).

+ Las funciones propias de la profesion (recogidas en los documentos profe-
sionalizantes y en las demandas sociales).

+ La promocion.

+ Las ideas del mentorizado/aprendiz acerca de su labor profesional (c6mo se
“proyecta” en la profesion).

+ Las condiciones de trabajo (salario, recursos).

+ La organizacién profesional (gestion y pertenencia a asociaciones profesio-
nales).

+ La generacién y difusion del conocimiento profesional (investigacion e in-
novacién).

+ La condicién social de la profesion y su relacion con otros profesionales.

En este sentido, uno de los principales objetivos de la mentoria debe ser animar a
los principiantes a asumir una actitud permanente de indagacion, haciendo frente a
los problemas, retos y riesgos profesionales que vayan surgiendo, utilizando como
herramienta el debate y el contraste de posibles soluciones con el mentor (Marcelo,
2002). Todo lo cual viene mediatizado por el tipo de mentoria que se lleve a cabo
y que puede clasificarse en funcion del nimero de mentores, del nimero de men-
torizados a su cargo y del perfil especifico del mentor (Fernindez-Salinero, 2014,
pp- 179-180).

+ Enrelacién con el nimero de mentores: la responsabilidad de desarrollar un
proceso de mentoria puede recaer en un solo docente con experiencia o en un
grupo de profesores (por ejemplo, todo el profesorado de un departamento
universitario en el que estd inscrito un ayudante). Una tutoria individual tiene
como ventajas un seguimiento mas personal y una relacién mds continua y
de mayor calidad. Pero, evidentemente, si el mentor no es el apropiado, el
aprendiz no podri conseguir una plena integracion en la institucion. Si, en
cambio, el proceso es supervisado por un grupo de profesores el aprendiz
podrd adquirir un aprendizaje mas amplio y diversificado; aunque, si este gru-
po de profesores es muy irregular o no tiene proyecto educativo comun, el
profesor novel puede sumergirse en una gran confusién.

* Respecto al nimero de aprendices: la mentoria puede realizarse desde un
profesor experimentado a un solo aprendiz o desde un mentor a un grupo
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de aprendices. En el primer caso, tendriamos que aplicar el razonamiento
anterior; en el segundo caso, un proceso de uno a muchos puede ser ven-
tajoso para el aprendizaje, pudiendo ser el origen de diferentes visiones de
la practica docente. No obstante, es probable que cause confrontacién y
rivalidad entre aprendices o si el aprendizaje no es el apropiado afectaria
simultineamente a varios principiantes.

En lo relativo al perfil del mentor: este puede desarrollar una mentoria
especifica sobre aspectos pedagégicos relacionados con la forma de desa-
rrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula, o bien puede utilizar
el conocimiento y las habilidades técnicas que posee con el objetivo de fo-
mentar el desarrollo experto del principiante. Ambas deben estar presen-
tes y ambas son valiosas, pero tal vez los profesores noveles necesiten mas
ejemplos en lo que se refiere a la diddctica, estando mas capacitados para
adquirir conocimientos técnicos por si mismos.

Finalmente, el mentor debe poseer competencias especificas para llevar a cabo con
eficacia su labor de acompafnamiento del profesor principiante (Vélaz de Medrano,
2009), entre las cuales cabe destacar las siguientes (Fernandez-Salinero, 2014, pp.
180-181):

56

Competencia cognitiva: uso de teorias y conocimientos obtenidos a través
del estudio y de la experiencia, movilizindolos, integrandolos y aplicindo-
los para comprender la realidad y su transferencia a diferentes situaciones
(Coll y Martin, 2006).

Competencia de investigacion: profundizacién, ampliacién y reconstruc-
ci6n del conocimiento con la participacion del aprendiz (Garcia Nieto,
2008).

Competencia tecnoldgica: habilidades instrumentales en relacién con la
utilizacién de diferentes recursos y lenguajes (audiovisuales, informaticos,
digitales...), que se transfieren al profesor novel.

Competencia pedagdgica: conocimiento de las caracteristicas de la educa-
ci6n de adultos y de las metodologias de ensefianza mds adecuadas, con el
fin de crear relaciones de confianza, promover el aprendizaje activo y actuar
como modelo.

Competencia interpersonal: es imprescindible que el mentor sea capaz de
establecer una buena relacién, empidtica y asertiva.

Competencia ética: implica un comportamiento coherente con un conjunto
de valores personales y profesionales.
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+ Competencia metacognitiva: permite el aprendizaje auténomo y continuo
durante toda la vida (Coll y Martin, 20006).

Una vez analizada la literatura mds representativa sobre el tema de la mentoria, asi
como identificado claramente el perfil del mentor, a continuaciéon vamos a realizar
un andlisis de buenas pricticas a nivel nacional e internacional. Para ello, hemos se-
leccionado aquellas que pueden tener aplicacién en nuestro contexto universitario,
utilizando un “benchmarking funcional” de tipo diagnéstico o anilisis de pricticas
exitosas en universidades de referencia (Intxaurburu y Ochoa, 2005).

RECOPILACION DE BUENAS PRACTICAS EN RELACION CON LA MENTORIA
DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE EN LA UNIVERSIDAD

Existen tres formas posibles de abordar la mentoria en este dmbito, segin (Vieluf,
Kaplan, Kliene y Bayer, 2012), que se definen por sus componentes esenciales: los
programas de integracion o planes de acogida que combinan la insercién laboral y la
capacitacion didactica; el aprendizaje relacionado con la prdctica, que se apoya en el
contexto laboral como punto de referencia para desarrollar la formacién docente
del profesorado novel; y el aprendizaje a través de redes, que se basa en la interaccién
a través de las tecnologias para abrir posibilidades de relacién y facilitar el aprendi-
zaje en red. Todos ellos son diferentes maneras de desarrollar procesos de mentoria
por parte del profesorado experimentado y en relacion con el docente principiante,
pero al mismo tiempo, todos ellos son complementarios y utiles.

Hemos seleccionado algunos ejemplos pricticos de cada uno de esos tres tipos
de aplicacién, tanto en el contexto nacional como en el internacional. Estos ejem-
plos han sido elegidos por su originalidad y claridad de enfoque.

Los programas de integracion

Algunos programas de integracion incluyen el asesoramiento de profesores princi-
piantes por otros docentes, ya sean compaiieros o “mentores” (Vaillant y Marcelo,
2001). En estos programas, la figura del mentor debe ser la de un profesor perma-
nente a tiempo completo, con experiencia en la ensefianza, con habilidad en la ges-
ti6n del aula, la disciplina, la comunicacién con los compafieros, con conocimiento
de las personas, iniciativa para planificar y organizar, y con cualidades personales
especificas, como flexibilidad, paciencia y sensibilidad (Ghosh, 2013).

Un ejemplo notable que resulta apropiado en este caso es el propuesto por
Gordon y Brobeck (2010). Estos autores desarrollaron un programa de mentores
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dirigido a docentes con experiencia que se convertirian en mentores de profesores
principiantes. Otros ejemplos en esta linea son el Proyecto de Nuevos Maestros
de la Universidad de California en Santa Cruz y los programas de induccién en la
Universidad de Colorado en Boulder (Molner Kelly, 2004). E igualmente, merece
la pena destacar el Programa de Apoyo a la Insercién Profesional (PAIP) de la Fa-
cultad de Educacion de la P. Universidad Catélica de Chile (PUC) (Cornejo, 2009).

Este tipo de pricticas, que se basan en el desarrollo de programas de integra-
cién profesional dirigidos a los profesores en sus inicios profesionales, es comin
también en paises como Reino Unido, Nueva Zelanda o Jap6n. En Francia y Suiza,
este periodo de formacion se lleva a cabo antes del final de la formacién inicial del
profesorado. Es un modelo de capacitaciéon que también es defendido por paises
como Israel (Marcelo, 20006).

Otro ejemplo destacable es el programa de formacién del profesorado de
la Universidad de Madlaga (Espafia) promovido por el Departamento de Innova-
cién Educativa (Blanco y Gonzilez, 2010). Los docentes noveles que participan
provienen de diferentes ramas del conocimiento, siendo tutelados por profesores
con experiencia en cada una de ellas, con habilidades personales y profesionales de
acuerdo a un perfil de mentor.

Hay otras propuestas interesantes para la formacion inicial del profesorado
en el contexto espafiol, como las de las Universidades de Alcald de Henares, Au-
tonoma de Madrid, Extremadura, Jaume I de Castellén, Politécnica de Catalunya,
Politécnica de Valencia, Pompeu Fabra y Sevilla, entre otras. En la mayoria de
estos casos, los programas de capacitacion se llevan a cabo en una secuencia de
actividades a desarrollar en uno o dos afios. Otro tipo de acciones son estudios de
posgrado en la enseflanza universitaria, como el Mister de Investigacién y Cambio
Educativo de la Universidad de Barcelona.

La mentoria en estos casos es formal y planificada, con un caricter fundamen-
talmente de supervisién, y requiere de mentores cualificados y de una estructura uni-
versitaria que, en algunos casos, estd demasiado encorsetada y resulta poco flexible.

En el Cuadro 1 analizamos mds detenidamente varios de los programas men-
cionados y algin otro no sefialado con anterioridad como complemento, incidien-
do en este caso y de manera precisa en el contexto espafiol, especificamente en pro-
puestas procedentes de tres grandes comunidades auténomas (Andalucia, Catalufia
y Madrid), con tradicién innovadora en el dambito universitario.
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Cuadro 1. Programas de integracion de profesorado universitario novel

DENOMINACION  Programa de Programa de Méster de Programa de
DELPROGRAMAY  formacion de Formacion Inicial investigacion y Formacion de
FECHA profesores noveles  ala Docencia cambio educativo,  Profesorado
de facultad, 2002-  Universitaria, desde 2014 Universitario
2010 dirigido al (FPU). Proyecto
profesorado experimental
principiante (con llevado a caboen
menos de 5 afios 2017
de experiencia
docente), 2009-
2010 (primera
convocatoria)
INSTITUCION Universidad de Universidad de Facultad de Facultad de
Mélaga Granada (UGR) Educacion, Educacion,
Universidad de Universidad
Barcelona Complutense de
Madrid (UCM)
LOCALIZACION Mélaga (Espafia) Cranada (Espafia) Barcelona (Espafia)  Madrid (Espafia)
OBJETIVOS * Ayudar a los *Conocer el * Transferir *Mejorar las
nuevos profesores  contexto de resultados de cualidades
a ser buenos trabajo ensefianza docentes
docentes *Adquirir una y evaluacion *Identificar la
* Proporcionar formacién técnica  desde diferentes utilidad de
herramientas para la docencia contextos, diferentes
educativas a los * Conseguir una niveles y tipos de metodologias
nuevos profesores  formacion educacion formal didacticas
didactica y no formal *Mejorar el uso
especifica *Adquirirun de herramientas
* Favorecer la conocimiento técnicasen el aula
socializacion detallado de las
profesional capacidades

de ensefianza
y evaluacion
que se aplican
en educaciéon
superior
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ESTRUCTURA +Curso de iniciacion  *Jornadas de + Materias *Jornada matutina
pedagdgica acogida al obligatorias: de presentacion
*Tallerde mentoria ~ profesorado formacion del de metodologias
entre iguales de nueva profesorado, aplicadas al aula,
* Actividades incorporacion relacién educativa  llevada a cabo
de innovacién *Curso de iniciacion  y evaluacién del por profesores
educativa aladocencia (200  aprendizaje expertos
horas, con una * Materias optativas:  *Jornada vespertina
fase presencial, Conocimiento de presentacion
otra no presencial sobre gestion, de proyectos
y otra a través de innovacion y de innovacion
mentorfa) cambio docente,
*Programa de * Proyecto final llevada a cabo
apoyo ala por profesores
formacion del principiantes
profesorado
principiante
*Jornadas para
el intercambio
de experiencias
formativas con
profesorado novel
DURACIONDEL  Unafio Un curso Un afio Son jornadas de
PROGRAMA académico un dfa repartidas
alolargo del
afio e impartidas
en diferentes
Facultades de la
UCM
EVALUACION Tests individuales Cuestionarios, Pruebas de Observaciéony
y grupales, y informesy evaluaciony presentacion de
entrevistas con memorias presentaciéon de un  una propuesta
profesores proyecto final didactica por parte
de los asistentes
[CONTINUA PAGINA SIGUIENTE]
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VENTAJAS Los resultados de Los resultados Util para conocerel  Util para procesos
esta experiencia sefialan la sistema educativo iniciales de
sefialan la importancia y su potencial de mentorfa no
importancia de combinar cambio directiva, donde
del mentor la formaciéony el profesorado
como referencia el intercambio experimentado se
pedagbgica, de experiencias convierte en un
formativa e entre profesorado lider responsable de
innovadora parala  principiantey aportar formacién
practicaeducativa  experimentado, a los profesores sin
del profesorado para facilitar experiencia
novel la adecuada

integracion en la
docencia

DESVENTAJAS El programa se basa  La participacion Demasiado Al ser un programa
engran medidaen  en el programa tedrico, con escasa  experimental
las caracteristicas es voluntaria, por aplicacion al aln no hemos

de mentor. Si el
mentor no es el
adecuado no es
posible obtener
buenos resultados

lo que no todo el
profesorado novel
se beneficia de ella

contexto de aula

podido ver las
repercusiones del
mismo

Fuente: Elaboracién propia.

Estas propuestas nos indican la existencia de interés por promover programas de
mentoria por parte de las universidades, unos de caricter mds tedrico y otros con
una aplicaciéon mds prictica. Algunos de ellos, no obstante, plantean procesos de
evaluacion poco serios y rigurosos, que no aportan datos de éxito en el aula tras la
aplicacion de los aprendizajes adquiridos, sino mds bien percepciones personales
de satisfaccion con el programa por parte del profesorado implicado; no cumplen,
por tanto, con uno de los pasos que debe seguir todo proceso de mentoria, como
hemos sefialado en este texto, y que es la evaluacion del impacto en el aprendiz y la
retroalimentacion, orientadas ambas a elevar el nivel de autonomia profesional del
docente novel (Diaz, 2000).

Por otra parte, algunos ejemplos, al tratarse de experiencias piloto vinculadas
a proyectos financiados, se quedan en propuestas interesantes pero anecdéticas, sin
una continuidad ni una integracion en las politicas de formacién continua de las
universidades. Tal vez, si se incorporasen a la politica universitaria como parte del
proceso de seleccion del profesorado, es decir, como un requisito similar al esta-
blecido en la Educaciéon Secundaria Obligatoria de nuestro pais con el Méster de
Formacién del Profesorado, se extenderian las propuestas.
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Aprendizaje relacionado con la Prdctica

La segunda manera de abordar la mentoria se apoya en la misma prictica de la
profesion. Cochran-Smith y Lytle (1999) realizan una clasificacién centrada en los
modos existentes de “aprender a ensefiar” y utilizan como criterio las relaciones
que se establecen entre el conocimiento adquirido y su aplicacion en la practica de
la ensefianza, distinguiendo: el conocimiento para la prictica, que tiene caricter
formal, se deriva de la investigacion universitaria y se apoya en una metodologia
deductiva; el conocimiento en la prictica o conocimiento en la accién, que se ad-
quiere a través de la experiencia y la reflexion sobre la misma (Feiman-Nemser,
2001); y el conocimiento de la prictica, mds inductivo, que permite a los profesores
partir de la contextualizacién de sus aprendizajes.

Muchos son los ejemplos que podemos identificar para ilustrar este modelo.
Entre ellos queremos destacar la investigacion llevada a cabo en Finlandia, con 24
profesores de dos tipos diferentes de organizaciones educativas: una mds controlado-
ray otra mdas democritica. En esta investigacion se descubre que el proceso de apren-
dizaje de los nuevos profesores es tanto individual, promoviéndose el desarrollo de
la identidad profesional, como socio-cultural, priorizando la integracién profesional.
Dicha integracion es mds intensa cuando el contexto de trabajo es mds interactivo y
colaborativo, es decir, mas democritico (Vihisantanen, Hokki, Etelipelto, Rasku-
Puttonen y Littleton, 2008).

Otro proyecto de singular importancia es el desarrollado por Billet (2014) a
través de un andlisis detallado del “aprendizaje mimético en el trabajo”. En este
proyecto, Billet revela que en China, Grecia, Europa y culturas de Asia Central,
el aprendizaje a través de la observacion, la imitacién y la prictica es muy eficaz
para integrar a nuevos profesionales. Este tipo de aprendizaje mimético favorece
un modelo de reflexion prictica que se basa en el apoyo, la retroalimentacion y la
mentoria del profesorado experimentado (Williams y Gudonoff, 2011).

La relacién teorfa-prictica en la formacién docente también cuenta con al-
gunas experiencias significativas en América Latina. Aguerrondo y Pogré (2001)
plantean una experiencia de formacién docente llevada a cabo en Argentina, carac-
terizada por la busqueda de la autonomia profesional del docente novel a partir del
desarrollo del conocimiento pedagdgico en el proceso de construccion y recons-
truccion de reflexiones sobre situaciones pricticas reales, las cuales tienen como
punto de referencia las competencias subyacentes a las pricticas de los profesores
expertos o mentores.

En el entorno espafiol, cabe destacar la investigacion llevada a cabo por Feixas
(2002), quien entrevist6 a 147 profesores noveles de la Universidad Auténoma de
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Barcelona, comprobando su escasa formacion pedagdgica en temas de planifica-
cién, utilizacién de recursos diddcticos, metodologia, evaluacion, investigacion o
relaciones interpersonales, y descubriendo la necesidad de promover oportunida-
des para el intercambio de experiencias docentes, apoyadas en la confianza mu-
tua y en el compromiso ético, entre profesores principiantes y experimentados, al
considerar a estos ultimos como mentores que contribuyen significativamente a la
motivacién, la comunicacion y la estabilidad emocional del nuevo docente (Rodri-
gues, 2013).

Y hay que mencionar asimismo, el programa desarrollado en la Universidad
de Sevilla con profesorado novel de diferentes dreas de conocimiento y con una
experiencia docente inferior a tres afos, que a través de su participacién en un pro-
ceso de mentoria que combinaba seminarios temdticos, ciclos de mejora y talleres
de andlisis, consigue optimizar su prictica de aula, a través de la creacién de equi-
pos docentes de profesores que aprenden combinando la teorfa con una prictica
guiada. Este programa, sin embargo, no obtiene todos los resultados esperados
debido a problemas de tiempo para dedicarle a la formacién y a la necesidad de
infraestructuras concretas (Mayor, 2008).

Estos ejemplos proporcionan experiencias basadas en la prictica, que combi-
nan la mentoria pedagégica de profesores experimentados con la creacién de una
identidad profesional en los nuevos docentes, integrindolos en su lugar de trabajo
(Harteis, Billet y Gruber, 2014). Estamos hablando aqui de una mentoria y una
supervision contextualizadas, que permiten al docente novel identificar realmente
como se relaciona la prictica con la teorfa y como incide la una en la otra, desarro-
llando un aprendizaje por descubrimiento y cooperativo. No obstante, la influencia
del contexto no debe mediatizar la prictica docente ni ha de hacernos olvidar que
hay soluciones teéricas que pueden aplicarse a la actividad prictica, lo que una
buena guia por parte del mentor nos puede ayudar a comprender.

En el Cuadro 2 se han analizado con mayor profundidad algunos progra-
mas, intentando poner ejemplos que clarifiquen la clasificacién establecida por
Cochran-Smith y Lytle (1999), en los siguientes términos.

Cuadro 2. Programas de formacion para profesores universitarios noveles

DENOMINACION  Desarrollo de la Nuevos profesores Carpeta Digital para

DEL PROGRAMA  identidad profesional del universitarios, 2002 profesores principiantes,

Y FECHA profesorado, 2004-2006  (conocimientoen la 2010-2011
(conocimiento practica) (conocimiento para la
de la practica) practica)

[CONTINUA PAGINA SIGUIENTE]
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INSTITUCION Institucion de Universidad Autbnomade  Universidad
Formacion Profesional Barcelona Centroamericana de
y Departamento Nicaragua
Universitario de Formacion
del Profesorado
LOCALIZACION  Finlandia Barcelona (Espafia) Managua (Nicaragua)
OBJETIVOS * Mejorar el proceso |dentificar los problemas * Elevar el nivel de
de aprendizaje del que tienen los profesores profesionalizacion del
profesorado principiante,  noveles durante su profesorado novel y
individual y socio- iniciacion en la ensefianza experimentado
culturalmente. *Mejorar la calidad de la
* Descubrir que la educacién universitaria
integracién profesional * Ayudar a los profesores
del profesorado novel se principiantes a analizar su
incrementa cuando el actividad como docentes
contexto laboral es méas
interactivo y colaborativo.
ESTRUCTURA Anélisis de las précticas Andlisis de las practicas 12 profesores disefian un

educativas de 24
profesores procedentes de
dos tipos de organizaciones
educativas: una mas
controladora y otra mas

educativas de 147
profesores de la Universidad
Auténoma de Barcelona

portafolios con la siguiente
estructura: objetivos,
planificacion estratégica,
implementacion, mentoria
y feedback, evaluaciony

democrética reflexion
DURACION DEL  Tres afios Un afio Dos afios
PROCRAMA
EVALUACION Andlisis cualitativo basado ~ Entrevistas con profesores  Revision de protafolios,
en datos y entrevistas grupos de discusion
abiertas y cuestionarios para
profesores
VENTAJAS Util para descubrir la Util para el intercambio de  El portafolio como recurso
importancia del contexto experiencias de aprendizaje  de aprendizaje para los
en el desarrollo de la entre profesores novelesy  profesores principiantes
practica educativa experimentados que les ayuda a mejorar su
practica docente
DESVENTAJAS El perfil de los docentes La solucion propuestaesla  Solo se utiliza por

analizados no esté claro,
es dificil saber si es (til para
docentes noveles

creacion de un programa
de orientacién mas que de
mentorfa

obligacion y Gnicamente
incluye resultados positivos

Fuente: Elaboracién propia.
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Estos programas se presentan como iniciativas ttiles para formar desde la prictica
al profesorado universitario, aunque no queda claro en todos los casos que el colec-
tivo al que se dirijan sea el de docentes noveles.

El primero nos indica que el contexto es una variable que influye en gran
medida en la prictica docente, siguiendo los planteamientos de McLellan (1996)
y Eraut (1998) que presentamos anteriormente, por lo que es necesario formar a
los profesores principiantes sobre los diferentes tipos de entornos en los que pue-
den desarrollar su actividad docente. El segundo nos informa sobre la importancia
que tiene conocer la propia prictica docente, pero también la de otros colegas,
para intercambiar experiencias, errores y aciertos, siempre con la supervision de un
mentor, lo que defendia Marcelo (2002) al referirse a la importancia del debate y el
contraste de posibles soluciones con el mentor. Y, el tercero, nos explica la utilidad
de una herramienta como es el portafolios, que sirve de diario de campo o de hoja
de ruta donde el profesorado novel ird disefiando el camino a seguir para llegar a
ser un buen docente universitario.

Cada uno de ellos tiene sus aciertos y sus errores, pero todos ellos nos dan
pistas para llevar a cabo un proceso de mentoria de estas caracteristicas.

Aprendizaje a través de redes

El tercer modelo de mentoria es el basado en redes. Las redes enlazan diferentes
personas con distintos propdsitos, usando una gran variedad de férmulas (Marce-
lo, 2001). Lieberman y Grolnick (1996) entienden que las redes son una manera
de involucrar a los docentes en su propio aprendizaje, permitiéndoles superar las
limitaciones institucionales, las jerarquias y la ubicacién geogrifica, y animandoles
a trabajar cooperativamente con diferentes personas. En palabras de Day (1999),
las redes se configuran en espacios que favorecen la construccion colaborativa de
procesos de aprendizaje en los que los docentes son los protagonistas de su propia
formacion, responsabilizindose de ella.

Un ejemplo dentro del contexto europeo es la red eTwinning (CSS, 2011).
Este proyecto se inicié en 2005 y fue renovado en 2008. Se concibe como una red
social donde el profesorado europeo esti interconectado. Estas plataformas, dedi-
cadas a la colaboracién en red, se denominan “comunidades virtuales”. La red eT-
winning es un ejemplo de una enorme comunidad virtual, en la cual los participan-
tes cambian su papel habitual de docentes en el aula y se convierten en estudiantes
de nuevo, cuyas habilidades permanecen en constante evolucion.

Otra experiencia con caracteristicas similares es la Red de Aprendizaje para
Profesores australianos (Teacher Learning Network “TLN: www.tln.org.au), cuyo
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objetivo principal es promover el desarrollo profesional de los docentes en sus ini-
cios, mediante la creacién de entornos de aprendizaje virtual que faciliten el paso
de la adquisicién de técnicas de ensefianza a la participacion en las nuevas formas
de aprendizaje que se pueden llevar a la prictica (Cafieda y Adell, 2011).

Y en el contexto latinoamericano merece la pena destacar el proyecto desa-
rrollado por profesores noveles de 13 universidades ubicadas en 6 paises sudame-
ricanos, a partir de 2009, con el objetivo de identificar el perfil competencial del
docente universitario. Para ello, se disefia una propuesta blended-learning (semi-
presencial) que, a partir de un seminario inicial de cardcter presencial, promueve la
creacién de un Ambiente Virtual de Aprendizaje Colaborativo (AVAC), orientado
a la co-construccion del conocimiento y a la cooperacién en entornos no formales
de aprendizaje. Los aprendizajes alcanzados tienen un cardcter vivencial y son do-
cumentados en portafolios o en Personal Learning Environment (PLE) (Ellerani,
Mendoza y Fiorese, 2012).

A esta experiencia podemos unir otra también latinoamericana, que se desa-
rrolla en Venezuela, y que apuesta por nuevos ambientes de aprendizaje para el De-
sarrollo Profesional Docente (DPD), como son los portales educativos o “ambien-
tes de ambientes”, los cursos y aulas virtuales situados en plataformas de telefor-
macio6n, desarrolladas ad hoc o disponibles libremente, como Moodle, los Entornos
Virtuales de Aprendizaje (EVA), las comunidades de pricticas y las comunidades
virtuales de aprendizaje, que recientemente se estin apoyando en los blogs dadas
sus facilidades de implementacion para el usuario (Tancredi, 2011).

Finalmente, un ejemplo destacable de redes espafiolas es la experiencia desa-
rrollada en la Universidad de Milaga entre los profesores principiantes de diferen-
tes ramas de conocimiento (2008-2010). En dicha experiencia, después de una fase
inicial de formacién teérico-prictica, se dividié al profesorado en equipos para,
finalmente, promover el intercambio virtual de experiencias. Con este sistema de
conexion en red, los profesores en el inicio de su carrera profesional interactuaron
con colegas de similar y mayor experiencia con los que compartieron sus preo-
cupaciones relacionadas con la ensefianza. Este contexto que hemos descrito estd
marcado por el trabajo colaborativo y fomenta la autonomia de los docentes en su
proceso de formacion (Palomo, 2010).

La tarea de los mentores en este modelo tiene un caricter mas informal, co-
lectivo y no planificado, lo que no significa que no sea eficaz; permite conocer
nuevos enfoques y herramientas y proporciona apoyo emocional y refuerzo. Es una
mentoria en la que el mentor puede estar bajo condiciones de trabajo similares a
las del aprendiz, pero tiene mds experiencia, lo que podriamos clasificar como un
proceso de aprendizaje entre iguales (Thomas, Ting Chie, Abraham, Jalarajan y
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Beh, 2014), el cual no obstante requiere de algin tipo de control para que no ter-
mine convirtiéndose en un mero chat que sirve para descargar las frustraciones del

profesorado o en una simple via de difusién de opiniones.

En el Cuadro 3 se han analizado con mayor profundidad algunos de los pro-
gramas mencionados.

Cuadro 3. Programa de formacion para profesores universitarios noveles

DENOMINACION

Red Etwinning,

Teacher Learning

Red Espafiola para la

DEL PROGRAMAY  desde 2005 Network (TLN), desde formacion del profesorado
FECHA 1994 (2008-2010)
INSTITUCION Unién Europea Australian Education Universidad de Malaga
Union (AEU-Victorian
Branch) e Independent
Education Union Victoria
Tasmania (IEU)
LOCALIZACION Union Europea Australia Malaga (Espafia)
OBJETIVOS * Estimular el Promover la mentorfa * Promover la formacién
pensamiento, la del profesorado novel a critica y reflexiva
interaccion y la través de la adquisicion * Promover el trabajo
retroalimentacién delos  de informacién colaborativo
participantes elaborada y distribuida
* Generar nuevas por otros docentes més
actividades y recursos experimentados
ESTRUCTURA * Red social donde el * Programas de * Formacioén tedrica y practica.

profesorado interactUa,
lee proyectos realizados
con éxito por otros,
publica mensajes en

el foroy hace nuevos
contactos con colegas
de toda Europa

* Plataforma que

funciona como
“comunidad virtual
colaborativa”

*Se crea el eTwinning

“laboratorio de
aprendizaje” para
permitir una experiencia

de aprendizaje diferente,

denominada Reuniones
de Aprendizaje

aprendizaje abiertos a
todos los trabajadores
de la educaciéon

* Servicio de apoyo
para los miembros
de diferentes niveles
educativos

* Revista profesional que
se publica tres veces
alafio

* Division del profesorado
en equipos por areas
teméticas. Cada equipo
gestiona un espacio
privado en la plataforma
del campus virtual de la
universidad, en el que se
recogen los aprendizajes
que van adquiriendo
progresivamente a lo largo
de las 17 sesiones de
investigacion que tienen con
sumentor.

* El intercambio de
experiencias se convierte en
su eje central
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DURACION DEL

Aparece en 2005y se

Diferente extension

Tres afios

PROCRAMA renueva en 2008 seglin el programa o
servicio
EVALUACION Feedback entre Feedback entre Evaluacién anual a través
participantes participantes de grupos de discusion y
cuestionarios
VENTAJAS Ofrece una plataforma Formacion en linea sobre  Los profesores noveles
para el personal que diferentes temas interactdan con compafieros
trabaja en centros de la universidad con los
educativos europeos, que comparten su interés
favoreciendo la por cuestiones relacionadas
comunicacion, el con ladocencia,
desarrolloy la puesta en adquiriendo habilidades
marcha de proyectos para la planificacion,
compartidos implementacion y
evaluacion de la ensefianza
DESVENTAJAS Destinado a profesores Formacién mas Es dificil generalizar a otros

de todos los niveles
educativos, aunque

técnica que didactico-
pedagogica

contextos

no queda claro su
uso especifico por
profesorado universitario

Fuente: Elaboracién propia.

Estas propuestas resultan muy ttiles porque facilitan el contacto entre docentes
geograficamente dispersos pero con intereses comunes a través del uso de las tec-
nologias, ya que el conocimiento sobre la enseflanza requiere un espacio intersub-
jetivo (Pastré, 1994) y las redes responden a esta necesidad.

Sin embargo, en el caso de la mentoria descubrimos algunos fallos en relacion,
principalmente, al diferente nivel de conocimiento del uso de las tecnologias posei-
do por el profesorado experimentado y por el profesorado novel. En este sentido,
se puede dar el caso de que el docente experimentado sepa mas del contenido de la
formacion que el discipulo, pero este dltimo conozca mejor el funcionamiento de
las vias para su transmision, lo que puede repercutir negativamente en la relacién
de mentorfa. Aunque también puede producirse un beneficio mutuo, cuando en
esta relacion formativa ambos participantes se conviertan en sujetos de aprendiza-
je, al mejorar la formacién técnica del profesorado experimentado y optimizar la
formacién docente del profesor novel.

Otro posible fallo que encontramos en estas propuestas es el idioma, pues las
relaciones virtuales entre profesorado disperso geogrificamente requieren utilizar
una lengua vehicular comin que, en el entorno internacional habitualmente es el
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inglés, el cual debe ser dominado por docentes principiantes y experimentados para
favorecer la comunicacion e interrelacion.

Con todo ello, debemos considerar a estas propuestas como ejemplos de e-
mentoring o mentoria virtual que abren nuevas posibilidades para el desarrollo
pedagégico-didictico del profesorado principiante universitario y dan sentido a
las palabras de Putnam y Borko (2000): la complejidad en la adquisicion del cono-
cimiento incide en que ningun profesor pueda poseerlo por completo, haciendo
necesaria la relacion con los otros para poder optimizarlo.

CONCLUSIONES

La mentoria es una prictica extendida en diferentes dmbitos educativos, cada vez
mds popular, aunque en algunos contextos, como en la formacién de profesores
universitarios, no se haya aplicado, a nuestro juicio, suficientemente ni con clara
intencionalidad.

En este trabajo hemos tratado de profundizar en la comprensién contextua-
lizada de la mentoria para la formacién del profesorado universitario. Pero funda-
mentalmente hemos tratado de colaborar en la toma de conciencia sobre la necesi-
dad de formar a los jovenes docentes universitarios.

Como nos recuerda Ibafiez-Martin (2001), antes se consideraba que los pro-
fesores de universidad eran buenos en la medida en que conocian su materia, y se
crefa que serian ensefiados por un proceso de socializacion artesanal. Sin embargo,
las nuevas exigencias de la universidad actual, como son el reconocimiento de mé-
ritos docentes e investigadores, la internacionalizacién, el numero y diversidad de
estudiantes, o las tecnologias de la informacién y la comunicacion, no nos permiten
abandonar la formacion del profesor de universidad a la arbitrariedad de situacio-
nes azarosas. El compromiso con la sociedad, con el estudiante y con la profesion,
que es propio de todo profesor experimentado, comienza con sus “discipulos” o
“mentorizados” y por tanto ha de atender a la formacién del profesor novel con
rigurosidad para que realmente se alimente el amor a la profesion docente y la res-
ponsabilidad ética en su ejercicio (Ibafiez-Martin, 2001).

Por todo ello entendemos la mentoria como un requerimiento de servicio a la
comunidad, con un gran poder formativo adecuado a la realidad de la universidad
actual, y la consideramos como un proceso de asesoramiento, veraz y confidencial,
personal, académico y profesional. Es realmente un proceso de acompanamiento
en las actividades del profesor principiante y un apoyo especial para lograr la in-
tegracion en el grupo de referencia y en la institucién, incluyendo la transmisién
del saber, la formacién de criterio, el cultivo de la retérica, la investigacion y la
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docencia como binomio indisoluble y la comprensién del necesario servicio a la
comunidad propios del profesor de universidad (Fuentes, Esteban, Gonzilez Mar-
tin, 2016).

Pero para poder llevar a cabo un proceso de mentoria de estas caracteristicas,

debemos tener en cuenta los siguientes elementos:

La relacién de confianza y el compromiso ético son los principios basicos
en los que debe apoyarse una mentoria pedagégica adecuada.

La mentoria ha de ser siempre una experiencia de aprendizaje compartido,
aunque tenga como objetivo la formacién, sobre todo en aspectos pedagé-
gicos.

La prictica exitosa de la mentoria requiere una serie de competencias por
parte del mentor (cognitiva, de investigacion, tecnoldgica, pedagdgica, in-
terpersonal, metacognitiva y ética), que no siempre son innatas en los pro-
fesores con experiencia y en ocasiones deben ser aprendidas. Entendemos
que esto tltimo ha de ser promovido y custodiado por la institucién como
responsabilidad propia.

Consideramos que la prictica exitosa de la mentoria requiere un contexto
interactivo, colaborativo, democritico y no-directivo. Ha de surgir de un
verdadero didlogo.

Entendemos los programas de integracién como qtiles al concebirse como
un vinculo entre la formacion inicial y la realidad laboral. El aprendizaje
basado en la prictica lo consideramos adecuado como retroalimentacion
formativa y el trabajo en red como herramienta educativa que rompe limi-
tes: todos pueden aportar a la innovacién y a la mejora de la ensefianza.

En conclusién, creemos que las universidades estin estableciendo cada vez mas
metas concretas en lo referente a la investigacion, sin embargo, en el papel forma-
tivo de sus propios profesionales, en su formacién pedagdgica especifica, han to-
mado muy pocas iniciativas. Con este articulo se pretende contribuir a la reflexion
sobre este tema y ofrecer posibilidades concretas de accion.

Fecha de recepcion del original: 20 de julio 2016

Fecha de aceptacion de la version definitiva: 24 de abril 2017
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