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Es una realidad que la innovación docente emerge cada vez 
más como una supracategoría dentro del campo de la ense-
ñanza universitaria. Son múltiples los vectores y elementos  
que configuran ese constructo que nos anuncia cambio, 
modificación o novedad.

Se trata de un cambio intencional, conducido en un 
escenario multiaxial en donde el docente universitario se 
mueve entre múltiples disciplinas científicas, con locus más 
o menos debatidos dentro de la enseñanza universitaria.

De otra parte, nos encontramos con una importantísima
renovación de los marcos conceptuales de carácter meto-
dológico, tanto en un sentido estricto (métodos y técnicas 
específicas variadas acuden a insertarse en la tarea cotidiana 
del docente universitario), como en un sentido más abierto: 
enfoques de competencias, modelos dialógicos, diversidad, 
inclusión, género, etc. Así nos encontramos con cambios 
curriculares de gran calado como el Espacio Europeo de 
Educación Superior, junto a diversas y abundantes irrup-
ciones de metodologías específicas, unas importadas desde 
ámbitos de enseñanza diferentes a la  universidad y otras 
generadas en el propio contexto universitario.

En esta obra nos planteamos ofrecer al lector interesado 
por la acción docente en la universidad una serie de aporta-
ciones que todas ellas mantienen un denominador común, 
la de presentar respuestas a realidades emergentes afronta-
das desde una concepción innovadora de la acción docen-
te. Se abordan nuevas realidades vinculadas al tradicional 
campo de las TIC, acercamientos al tema de las competen-
cias, de la diversidad e inclusión, ciudadanía…sin dejar de 
prestar atención a aspectos transversales como la colabora-
ción docente, la formación permanente o el desarrollo de 
situaciones de estrés en el docente. 

Los autores constituyen un elenco de docentes universi-
tarios, disciplinarmente variado: trabajo social, educación, 
economía, arquitectura, música, etc., por lo que su nexo de 
intereses en común, es la innovación docente en un escena-
rio universal como es la universidad, pero desde experien-
cias singulares.
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1
Transferencia de la formación 
permanente del docente en la 
educacion universitaria

María del Mar Fernández Martínez1, Antonio Luque de la Rosa2, 
Edwin Francisco Valdez Contreras3, Isabel María Román Sánchez4

1Universidad de Huelva, mar.fernandez@dstso.uhu.es - 2Universidad de Almería, 
aluque@ual.es - 3Universidad de San Carlos, edwin.valdez@farusac.edu.gt-  
4Universidad de Almería, iroman@ual.es

1. Introducción

La formación del profesor universitario representa uno de los pro-
blemas de reciente preocupación en la comunidad científica. Esto 
se debe en parte a los procesos de globalización de la enseñanza, 
de la ampliación de los estudios universitarios y de procesos como 
el representado por el Espacio Europeo de Educación Superior 
(Ávalos Davidson, 2011; Bain, 2007; Bautista Arellano y Ortega 
Ruíz, 2015; Bozu e Imbernón, 2016; Rodríguez Pulido, Artiles Ro-
dríguez, Aguilar Perera y Álamo Bolaños, 2018; Torres Rodríguez 
y Navales Coll, 2018).

Como afirman Benítez-Ávila, Ramírez-Pérez y Reyes-González 
(2019) «la formación permanente constituye una de las razones 
más importantes para la reconceptualización de la Educación Su-
perior en el tercer milenio» (p.80). Un argumento que se mencio-
na es la necesidad de formación permanente del profesorado uni-
versitario, ya que en el mundo se observa un deterioro de la do-
cencia universitaria, problema que se comparte con otros niveles 
educativos y que guarda relación desde hace tiempo con el dilema 
de la formación y desarrollo profesional (García Valcárcel, 2001; 
Imbernón Muñoz, 1998; Torres Rodríguez y Navales Coll, 2018). 

Como señalan Padierna Cardona, Benjumea Pérez y Urre-
go (2018) «los resultados del análisis de las investigaciones con-

mailto:aluque@ual.es
mailto:edwin.valdez@farusac.edu.gt
mailto:iroman@ual.es
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sultadas destacan la imperiosa necesidad de crear y ofrecer a los 
profesores políticas institucionales, recursos, reconocimientos, 
programas de formación innovadores en docencia, investigación, 
proyección social, formación ciudadana y responsabilidad social 
universitaria» (p.70).

Es por lo tanto que de esta manera la formación del profeso-
rado universitario se identifica como el proceso que permite al 
profesorado el desarrollo de mayores niveles de interpretación 
profesional para que realice las tareas de docencia, investigación, 
extensión y gestión de manera significativa. Es decir, que el de-
sarrollo profesional del profesor universitario tiene que llevar a 
procesos de excelencia, de mejora, para el cambio, de transforma-
ción e innovación de las funciones propias de su profesión (Bení-
tez-Ávila, Ramírez-Pérez y Reyes-González, 2019; Marcelo García, 
1994; Villar Angulo y Alegre de la Rosa, 2004).

Para la persona que decide asumir la docencia como carrera, 
inicia en ese primer momento el proceso de formación y al mismo 
tiempo el proceso de reflexión y estará presente con él a lo largo 
de su vida profesional. Marcelo García (1994) señalaba cuatro fa-
ses que consideramos plenamente vigentes: el pre-entrenamiento, 
la formación inicial, la iniciación y la formación permanente. En 
esta última se incorporan todas las actividades planificadas por 
la universidad, los centros, facultades y/o departametnos univer-
sitarios, así como, por el mismo profesorado para su desarrollo 
profesional. Según Marcelo García (1994) el término desarrollo 
implica evolución y continuidad, por tal motivo prefiere referirse 
a desarrollo profesional del profesorado como el desarrollo peda-
gógico, el conocimiento y comprensión de sí mismo, el desarrollo 
cognitivo, el desarrollo teórico, el desarrollo docente y el desarro-
llo de la carrera. 

Es complejo hablar de formación permanente en cualquier ca-
rrera universitaria, pero se debe tener claro que la formación per-
manente es una necesidad para el profesorado, que debe trabajarse 
en todas las áreas del conocimiento, y es por eso que el profesora-
do debe estar en continua revisión de su práctica, ya que es de esta 
manera como surgen las inquietudes con relación a la formación. 
En la formación permanente están involucrados o afectados no 
solamente el profesorado, sino todo el personal que pertenece a 
la universidad, y cuando todos estos elementos y sus integrantes 
trabajan con sinergias compartidas, se puede decir entonces que 
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se está en presencia de una universidad que aprende, que genera 
cambios, que mejora, que aprende a trabajar en forma colabora-
tiva, que estructura objetivos y metas conjuntas para mejorar la 
enseñanza (Prieto Navarro, 2009).

2. Necesidades de formación del profesorado 

En la actualidad la sociedad del conocimiento requiere un pro-
fesorado que respondan a las transformaciones que se registran 
en el mundo globalizado. La sociedad se ha transformado y las 
necesidades de la sociedad deben ajustarse a los acontecimientos 
y realidades existentes. En tal sentido el profesorado no puede ig-
norar su entorno y debe trabajar en función de satisfacer los reque-
rimientos de la sociedad desde la universidad (Bozu e Imbernon, 
2016; Tomàs-Folch y Duran-Bellonch, 2017).

En este sentido el mismo Imbernón Muñoz (1998) decía que en 
el ámbito educativo es común destacar la necesidad de formación 
permanente del profesorado, que es una necesidad justificada sobre 
todo por la evolución y el progreso de las ciencias. Es sumamen-
te importante entender además que la formación permanente no 
puede ser entendida únicamente como la actualización científica, 
pedagógica y cultural del profesorado, sino que debe abordar como 
fundamentar, revisar y reordenar la teoría, los esquemas prácticos 
y los esquemas teóricos sobre el desarrollo de la docencia.

Atendiendo a estas ideas, se debe considerar buscar en la for-
mación permanente del profesorado un modelo amplio y diverso 
en estrategias, flexible y adaptado a la realidad, a las necesidades 
de formación de cada profesor, así como fundamentarse desde la 
libre voluntad del profesorado. Sin duda, mirar al entorno, siem-
pre dispuesto a ofrecer el asesoramiento y recursos que sean nece-
sarios, pero sobre todo que permita la reflexión e innovación de la 
práctica del profesorado (Imbernón Muñoz, 2007a, 2007b, 2014; 
Zabalza; 2016; Zabalza Beraza, 2007; Zabalza Beraza, Sabucedo y 
Trillo, 2014). 

En este sentido, Cepeda Romero (2009) expresaba que «la 
formación, utilización y reconstrucción permanente del pensa-
miento práctico reflexivo del profesorado es una de las claves del 
desarrollo y la innovación de la educación» (p.36), estando plena-
mente vigente.
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Gairín Sallán (2010) señala que entre las causas para orientar 
la detección de las necesidades de formación en los profesionales 
pueden estar:

�� Problemas de rendimiento 
�� Sistemas y tecnologías nuevas que deben utilizarse 
�� Formación habitual o automática 
�� Necesidades de cambios culturales 
�� La dinámica y la planificación de los recursos humanos 
�� La propia naturaleza de la institución

Por su parte Marcelo García (1994), indica que las necesidades 
formativas de los profesores se han definido como aquellos deseos, 
problemas, carencias y deficiencias percibidas por los profesores en 
el desarrollo de la enseñanza. De esta manera se puede decir, enton-
ces, que una necesidad puede ser definida como la discrepancia entre 
lo que se práctica habitualmente y lo que debería ser en la realidad.

Es una realidad que para determinar cuáles son las necesidades 
de formación que el profesorado presenta, deberían realizarse un 
conjunto de acciones que permitan ver y analizar si en realidad 
son necesidades percibidas. Entendiendo además que por necesi-
dad la carencia de algo que se considera inevitable o deseable, y 
por discrepancia el contraste entre lo que existe y lo que debería 
ser (Marcelo García, 1994).

3. Disposición y transferencia de la formación 
permanente

La participación en la formación implica muchos factores y como 
fundamental se puede decir que es la disposición por parte del 
profesorado, pues está enfocada en la mayor parte de las institu-
ciones de forma voluntaria (Prieto Navarro, 2009; Rodríguez-Pu-
lido et al., 2018). Es una actitud que necesariamente involucra 
al profesorado en este proceso ya que debe estar dispuesto para 
promover un compromiso consigo mismo y con los demás invo-
lucrados en la formación (Santos Guerra, 2001). Es necesario que 
el profesorado acuda a la formación para fortalecer o descartar las 
creencias y en consecuencia construir sus saberes (Benedito, 1998; 
Benedito, Ferrer y Ferreres Pavía, 1995). 
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La intencionalidad que se manifiesta en la disposición está im-
pregnada de las características del contexto donde se presente el 
profesor, influyendo las condiciones de la propia institución uni-
versitaria, así como deseos y aspiraciones del docente universita-
rio con respecto a la formación. 

La disposición debe tener un aspecto afectivo (actitud) y otro 
conativo (la intención), que contribuyen a determinar las decisio-
nes que toma el profesorado para involucrarse en la formación. 
Algunos de los aspectos que pueden dar cuenta de la disposición 
del profesorado para participar en la formación son: el tiempo 
que disponga voluntariamente (bien sea dentro o fuera de su 
trabajo), frecuencia de asistencia, importancia que manifieste a 
la formación, valoración en costo económico, forma de trabajo 
personal y utilidad (Sola Fernández, 1999). La disposición debe 
ser un estado interno en el profesorado y como tal no es obser-
vable, pero se deben buscar los mecanismos para aproximarse lo 
mejor posible y observar o darse cuenta lo que se manifiesta en 
las actitudes e intenciones del profesorado frente a la formación 
permanente. 

De otra parte como destacan Tomàs-Folch y Duran-Bellonch 
(2017) «la formación docente en la Educación Superior debería dar 
lugar a un cambio en las prácticas docentes, lo que a su vez, debe-
ría influir positivamente en el aprendizaje del estudiante, pero lo 
segundo no es posible sin lo primero» (p.146). En consecuencia, 
podemos afirmar que el profesorado debe transferir lo adquirido, 
no basta con una disposición pasiva de recipiente, sino que es ne-
cesaria la proactividad que permita cambios en su práctica docen-
te. Partiendo de esa conexión entre disposición y transferencia, A 
partir de esto vamos a acercanos a algunos resultados empíricos 
de a través de una investigación realizada en la Universidad de San 
Carlos de Guatemala.

4. Transferencia de la formación recibida a la 
actividad docente: algunos resultados empíricos 

Actualmente, como venimos apuntando sobre todo en el ámbito 
de la educación superior, se reconoce la formación permanente 
del profesorado como una herramienta necesaria para el desarro-
llo profesional del profesorado, así como un elemento fundamen-



14

Innovación docente en la universidad y realidades emergentes

tal para la mejora de la calidad docente. La preocupación de la 
universidad por la formación permanente de su profesorado y su 
transferencia al desarrollo docente, trae consigo la preocupación 
por sus resultados y los efectos reales que esto tiene en los proce-
sos de enseñanza aprendizaje, la idea de esto es, poder evidenciar 
hasta qué punto el esfuerzo realizado por el profesorado permite 
alcanzar el efecto deseado.

a) El contexto empírico 
Pretendemos aproximarnos a esta realidad entre el profesorado 
de arquitectura de la Universidad de San Carlos de Guatemala, 
analizando los efectos en términos de percepciones que tiene en 
el programa de formación permanente de la Facultad de Arquitec-
tura de dicha universidad en su profesorado. Se ha trabajado con 
la totalidad del plantel docente de la la Facultad de Arquitectura 
de la Universidad de San Carlos de Guatemala, un total de 110 
profesores y profesoras. En concreto con respecto a la variable gé-
nero, tenemos un 77.3% de hombres y un 22.7% de mujeres, lo 
que puede considerarse habitual al tratarse de la realidad de una 
carrera técnica relativamente masculina (Úbeda Gómez, 2016). 
Habiéndose utilizado un cuestionario ad hoc con ítem en una es-
cala tipo Likert de 1 a 5, en donde 1 muestra el total desacuerdo y 
5 el total acuerdo.

4.1. Indicadores de transferencia de la formación

a) Mayor capacitación para planificar las clases
En este aspecto, el profesorado de arquitectura se percibe así mis-
mo, tras su participación en el programa de formación permanen-
te de su facultad como más capacitado para sus funciones de pla-
nificación docente, lo cual podemos entenderlo como un ítem de 
transferencia de su esfuerzo y disposición. En concreto el 50.9% 
del profesorado indica que las actividades de formación los capa-
citan para planificar sus actividades docentes, mientras que solo 
el 12.7% del profesorado no se percibe más competente en esta 
cuestión. La distribución de respuestas con lo que sería un reparto 
neutro es significativa (tabla 1), donde el valor de Chi-cuadrado 
X2 obtenido tiene una significación de .000.
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Tabla 1. Prueba Chi-cuadrado: Me encuentro más capacitado para planificar mis clases

Subcategoría
Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Sig. asintótica

Me encuentro más capacitado para planificar 
mis clases en colaboración con otros compañeros

42.091a 4 .000

b) Mayor implicación en los procesos de planificación 
El 63.6%del profesorado considera que la formación permanente 
le ha permitido, no solo mejorar su capacitación para el control 
de su proceso pedagógico, sino que también ello ha potenciado 
su implicación, sienten que se involucran más en los procesos de 
enseñanza aprendizaje. Entre los que piensan lo opuesto solo en-
contramos un 15.5%.

El análisis estadístico nos pone de relieve que la distribución de 
respuestas esta significativamente balanceada hacia los resultados 
que reflejan un mayor grado de implicación a partir de lo que les 
aporta la formación permanente (tabla 2).

Tabla 2. Prueba Chi-cuadrado: Me implico mucho más en los procesos de pla-
nificación 

Subcategoría
Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Sig. asintótica

Me implico mucho más en los procesos de pla-
nificación de mi enseñanza

45.636a 4 .000

c) La preocupación por la enseñanza
Muy cercano a la cuestión anterior, pero con un matiz de respon-
sabilidad añadido, se le preguntó al profesorado de arquitectura 
como valoran el impacto que la formación permanente tiene en el 
grado de preocupación por los procesos de enseñanza aprendiza-
je. Los resultados son elocuentes, el 71.9% de profesorado indica 
que las actividades de formación les lleva a preocuparse más por 
su enseñanza, mientras que solo el 11.8% se ubica en categorías 
de respuesta que indicaría que estas actividades de formación para 
nada les hace preocuparse por la enseñanza que realizan. 

Aquí también con la prueba de contraste estadístico de Chi-cua-
drado X2 se pone de relieve que la distribución de respuestas está 
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significativamente balanceada hacia los resultados que reflejan 
una mayor grado de preocupación a partir de lo que les aporta la 
formación permanente (tabla 3).

Tabla 3. Prueba Chi-cuadrado: La formación hace que me preocupe más por la 
enseñanza

Subcategoría
Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Sig. asintótica

La formación hace que me preocupe más por la 
enseñanza

60.636a 4 .000

d) La aplicabilidad docente de lo aprendido en la formación permanente
Con respecto a la aplicabilidad que tiene lo aprendido en las acti-
vidades de formación permanente, los resultados no son muy ha-
lagüeños, pues si bien el porcentaje del profesorado que considera 
aplicable lo aprendido es del 41%, superando en más del doble a 
los que piensan que no es aplicable (18,2%), encontramos un gran 
número de profesores y profesoras que están muy indecisos (40, 
0%). Esto puede interpretarse como que el programa de forma-
ción permanente no ofrece, o al menos genera importantes dudas 
sobre lo que el profesorado necesita para aplicar en su práctica 
docente e innovar en el aula.

Aun así, estadísticamente la distribución de respuestas con res-
pecto a lo que sería un reparto neutro es significativa (tabla 4), 
donde el valor de Chi-cuadrado X2 obtenido que tiene una signi-
ficación de .000.

Tabla 4. Prueba Chi-cuadrado: La aplicabilidad docente de lo aprendido

Subcategoría
Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Sig. asintótica

La aplicabilidad docente de lo aprendido en el 
Programa es muy alta

46.273a 4 .000

e) Se han producido cambios en la forma de dar las clases 
Los resultados muestran que el 51.9% del profesorado considera 
que la formación permanente se ha transferido a su forma de dar 
las clases, interpretándose con ello que las actividades de forma-
ción propician cambios en el desarrollo de la docencia dentro del 
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entorno del aula, en una proporción casi 5 a 1 (10.9%) con respec-
to a los que consideran que no ha generado cambios en la forma 
de dar las clases.

Igualmente, la comparación estadística de la distribución de 
respuestas con respecto lo que sería un reparto neutro es signifi-
cativa (tabla 5), donde el valor de Chi-cuadrado X2 obtenido que 
tiene una significación de .000.

Tabla 5. Prueba Chi-cuadrado: Se han producidos cambios en la forma de dar 
las clases

Subcategoría
Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Sig. asintótica

Se han producidos cambios en la forma de dar 
las clases después de la formación

55.636a 4 .000

f) La participación de mis alumnos en las clases 
Los porcentajes obtenidos en este asunto indican que un 54.5% 
del profesorado considera que los conocimientos recibidos en las 
actividades de formación promueven una mayor participación de 
los estudiantes en las actividades de enseñanza aprendizaje, aun-
que por el otro lado se tiene un 14.6% del profesorado que indica 
que las actividades de formación no permiten la mejora de actitu-
des participativas de los estudiantes.

Desde el punto de vista estadístico, la distribución de respues-
tas con respecto a lo que sería un reparto neutro es significativa 
(tabla 6), donde el valor de Chi-cuadrado X2 obtenido que tiene 
una significación de .000.

Tabla 6. Prueba Chi-cuadrado: La participación de mis alumnos es más elevado

Subcategoría
Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Sig. asintótica

La participación de mis alumnos en las clases una 
vez terminado el proceso de formación es más 
elevado

31.091a 4 .000

g) Mejora del aprendizaje de los estudiantes
Con respecto a la transferencia a la mejora del aprendizaje de los 
estudiantes, la apreciación del profesorado en un 60.9% del pro-
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fesorado indica estar acuerdo en que las actividades de formación 
permanente les permite lograr que los estudiantes universitarios 
se involucren más en su aprendizaje, si bien todavía existe un 10% 
del profesorado que no ve ninguna proyección de la formación 
permanente en el aprendizaje de sus estudiantes universitarios. 

En la tabla 7 se observa el valor significativo de Chi-cuadra-
do X2 obtenido a partir de la distribución de respuestas, lo que 
permite afirmar que esa opinión a favor de la transferencia de la 
formación permanente hacia los resultados de aprendizaje de los 
estudiantes es relevante.

Tabla 7. Prueba Chi-cuadrado: He conseguido que los alumnos mejoren su 
aprendizaje

Subcategoría
Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Sig. asintótica

He conseguido que los alumnos mejoren su 
aprendizaje

45.182a 4 .000

h) Cambios en la forma de evaluar
Interesante aspecto el de pulsar si el profesorado universitario ob-
jeto de nuestra atención, percibe, opina si el poner en práctica los 
conocimientos sobre enseñanza que ha recibido en las actividades 
de formación continua que les facilita su institución, ha tenido 
influencia en la forma de evaluar a sus estudiantes.

En los porcentajes obtenidos en el cuestionario sobre este as-
pecto se aprecia que el 66.3% del profesorado está de acuerdo en 
que ha modificado la forma de evaluar a sus estudiantes, ello en el 
marco de una renovación de su enseñanza, es decir, el profesorado 
modifica su evaluación y la enseñanza después de las actividades 
de formación. El núcleo de los que no evolucionan se consolida en 
torno a un el 11% del profesorado. Podemos decir que en térmi-
nos muy mayoritarios el profesorado de arquitectura entiende lo 
importante que es la evaluación en la práctica docente, pero tam-
bién tiene claro que debe adquirir herramientas metodológicas, 
para utilizar esta evaluación de forma congruente y poder lograr 
los objetivos de enseñanza aprendizaje exigidos.

Los resultados estadísticos al comparar el reparto observado de 
opiniones con el esperado, entendiendo este sobre una hipótesis 
neutra de los efectos de la formación permanente, arrojan un va-
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lor en la prueba de Chi-cuadrado X2 altamente significativo, en el 
sentido señalado, ya que son muchos los opinan que cambian su 
forma de evaluar a partir de lo asimilado en la formación perma-
nente (tabla 8).

Tabla 8. Prueba Chi-cuadrado: He modificado la forma de evaluar a los alumnos

Subcategoría
Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Sig. asintótica

He modificado la forma de evaluar a los alum-
nos como consecuencia de mi nueva forma de 
enseñar

51.000a 4 .000

i) Otros profesores podrían aprender de mí a través de la observación
Aunque en esta opinión pueden estar influyendo diversos facto-
res, resulta de interés a la hora de considerar la transferencia de lo 
aprendido. En los ítems anteriores hemos estado planteando el 
análisis de una transferencia directa de lo aprendido hacia los dos 
grandes protagonistas del proceso de enseñanza aprendizaje, una 
transferencia interna hacia el propio profesor que participa en la 
formación permanente, y una transferencia externa vertical hacia 
el estudiante. Ahora se trata de valorar si esa transferencia externa 
también puede ser horizontal hacia otros docentes, y de alguna 
forma convertir el proceso de formación permanente en una for-
mación en escala, en donde los receptores primarios se transfor-
masen en vectores de formación.

En este último aspecto, también se visualiza la forma en la que 
el profesorado de arquitectura valora el aspecto de las relaciones 
interpersonales entre compañeros profesores, después de poner en 
práctica los conocimientos obtenidos en las actividades de forma-
ción permanente. En el ámbito universitario, se habla mucho de 
cultura colaborativa, pero muchas veces el profesorado no toma 
conciencia de que es parte constituyente de esa cultura. De aquí la 
importancia entonces de considerar que, como parte de esta cul-
tura, el profesorado tienda a compartir sus experiencias docentes, 
como parte de las actividades de formación.

Los resultados nos ponen ante la realidad de que un 60.9% 
del profesorado está de acuerdo en servir de modelo, en dejarse 
observar, y en que piensa que sus compañeros podrían aprender 
de él lo que el aprende en las actividades de formación permanen-
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te. Consideran una buena técnica de aprendizaje y formación, la 
observación de la actividad docente de otros profesores, mientras 
seguimos anclados en que un exiguo 10% del profesorado no está 
por la labor de ser observado por otros profesores en el momento 
que imparten sus clases, considerando que no creen que sean una 
herramienta de mejora de la docencia.

En la tabla 9 encontramos que, al comparar el reparto observado 
de opiniones con el esperado, entendiendo este sobre una hipóte-
sis neutra de los efectos de la formación permanente, arrojan un 
valor en la prueba de Chi-cuadrado X2 altamente significativo, en 
el sentido señalado, ya que son muchos los opinan que que otros 
profesores podrían aprender de ellos a través de la observación.

Tabla 9. Prueba Chi-cuadrado: Otros profesores podrían aprender observando 
mis clases

Subcategoría
Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Sig. asintótica

Otros profesores podrían aprender si vinieran a 
observarme a mis clases

49.545a 4 .000

4. Conclusiones 

De lo analizado se concluye un claro posicionamiento favorecedor 
de la transferencia de conocimientos adquiridos en las actividades 
de formación permanente en la universidad. Solo una parte mino-
ritaria de los participantes en este estudio tienen una perspectiva 
negativa, lo que no deja de ser un reto para la institución pues, 
aunque pocos, forman parte del servicio educativo que se ofrece a 
la sociedad y más directamente a los estudiantes. Se puede agregar 
a esto que los aspectos que se han analizado, sin ser representa-
tivos de la totalidad de aspectos que se deben considerar en la 
formación permanente que se dan en la Facultad de Arquitectura, 
presentan una orientación predominantemente de profesión do-
cente, concebida para el desarrollo de habilidades profesionales 
transversales que se pueden encuadrar en el ámbito de la forma-
ción de una carrera técnica como lo es la Arquitectura.

Si se atiende a los resultados encontrados, e insistiendo siem-
pre en sus limitaciones, se puede describir que el profesorado de 
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Arquitectura tiende a transferir los conocimientos recibidos en las 
actualizaciones permanentes con su desarrollo como docente de 
formas distintas, excepto en un núcleo minoritario.

Un aspecto que creemos debe destacarse, es el impacto positivo 
que la formación permanente tiene en la evaluación, reconocien-
do que orienta las prácticas evaluativas. Como indicaba Marcelo 
García (1994), el profesorado valora y prefieren aquello que tiene 
mayor utilidad práctica a corto plazo, aquello que responde a los 
problemas que le van surgiendo en las aulas, por lo que se entien-
de razonable que una vez terminada la actividad de formación 
haya una transferencia de lo más práctico y útil.

Para analizar la transferencia de una manera más sería de suma 
importancia una evaluación del propio proceso formativo, y que 
este no se limitase a certificar su asistencia o no a las actividades 
de formación como hasta el momento se viene haciendo, sino que 
debería realizar un seguimiento activo que atendiese principal-
mente a aspectos tales como su implicación en la actividad y como 
esto es puesto en práctica en la planificación y desarrollo de la 
docencia.

Puede concluirse además que se detecta una actitud positiva 
global del profesorado hacia la formación permanente, incluyen-
do dentro de esto la propia reflexión sobre su práctica docente, 
actitud favorable que puede y debe incitar permanentemente a la 
búsqueda del sentido de la acción educativa.
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y realidades emergentes

Es una realidad que la innovación docente emerge cada vez 
más como una supracategoría dentro del campo de la ense-
ñanza universitaria. Son múltiples los vectores y elementos  
que configuran ese constructo que nos anuncia cambio, 
modificación o novedad.

Se trata de un cambio intencional, conducido en un 
escenario multiaxial en donde el docente universitario se 
mueve entre múltiples disciplinas científicas, con locus más 
o menos debatidos dentro de la enseñanza universitaria.

De otra parte, nos encontramos con una importantísima
renovación de los marcos conceptuales de carácter meto-
dológico, tanto en un sentido estricto (métodos y técnicas 
específicas variadas acuden a insertarse en la tarea cotidiana 
del docente universitario), como en un sentido más abierto: 
enfoques de competencias, modelos dialógicos, diversidad, 
inclusión, género, etc. Así nos encontramos con cambios 
curriculares de gran calado como el Espacio Europeo de 
Educación Superior, junto a diversas y abundantes irrup-
ciones de metodologías específicas, unas importadas desde 
ámbitos de enseñanza diferentes a la  universidad y otras 
generadas en el propio contexto universitario.

En esta obra nos planteamos ofrecer al lector interesado 
por la acción docente en la universidad una serie de aporta-
ciones que todas ellas mantienen un denominador común, 
la de presentar respuestas a realidades emergentes afronta-
das desde una concepción innovadora de la acción docen-
te. Se abordan nuevas realidades vinculadas al tradicional 
campo de las TIC, acercamientos al tema de las competen-
cias, de la diversidad e inclusión, ciudadanía…sin dejar de 
prestar atención a aspectos transversales como la colabora-
ción docente, la formación permanente o el desarrollo de 
situaciones de estrés en el docente. 

Los autores constituyen un elenco de docentes universi-
tarios, disciplinarmente variado: trabajo social, educación, 
economía, arquitectura, música, etc., por lo que su nexo de 
intereses en común, es la innovación docente en un escena-
rio universal como es la universidad, pero desde experien-
cias singulares.
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