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PROLOGO

— Miquel MARTINEZ'
[Universitat de Barcelona]

Ensenando a enseniar en la Universidad es una propuesta sobre la for-
macién del profesorado universitario realizada por un conjunto de do-
centes e investigadores, que ofrece elementos nuevos y muy pertinentes
sobre el tema. El texto analiza el contexto actual de cambio en el que
el profesorado desempena su funcién, identifica las competencias clave
y las emociones y sentimientos del profesorado y presenta un conjun-
to de sistemas alternativos de formacién del docente universitario. En
el ultimo capitulo analiza la situacién actual y destaca las tendencias
emergentes en las universidades del contexto espafiol. Es una obra que
ofrece reflexiones, evidencias y conclusiones de interés para el profeso-
rado y para los responsables de la politica universitaria en materia de
innovacién docente y calidad. En este breve prélogo voy a centrarme en
dos cuestiones que considero bdsicas para que las excelentes propuestas
alternativas de formacién que plantea la obra disefiada y coordinada
por Carles Monereo arriben a buen puerto. La primera trata sobre la
necesidad de avanzar hacia una identidad profesional docente mds com-
pleta e integral. La segunda, sobre las alianzas necesarias para que tales
propuestas sean eficaces, eficientes y sostenibles.

El desarrollo de las tecnologias relacionadas con el aprendizaje y la
comunicacién y con la sociedad de la economia del conocimiento en
la que desempena su tarea el profesorado universitario lleva a un cada
vez més relevante papel del profesor. En la calidad de las pricticas de
docencia y aprendizaje que se dan en la Universidad, el factor principal
es la persona que desempena el papel de profesor. También ocurre en
otras etapas de la educacién, pero en la educacién superior, y en concre-
to en la Universidad, esta incidencia es determinante porque el profe-
sor, ademds de ser docente de una materia, con frecuencia es un profe-
sional muy relacionado con el ejercicio de la profesion en la que se estdn

1. Catedrdtico de teoria de la educacién y miembro del grupo de investigacién consolidado GREM,
de la Universidad de Barcelona. Ha sido director del Instituto de Ciencias de la Educacién y vicerrector
de docencia de la Universidad de Barcelona.
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formando sus estudiantes y, por lo tanto, es un modelo susceptible de
imitacién como referente profesional. El profesorado no solo ensena y
promueve y regula los procesos de aprendizaje de sus estudiantes, sino
que también educa y forma futuros profesionales: fomenta el aprendi-
zaje de determinadas prdcticas en la construccién del conocimiento y
en el desarrollo de competencias que conforman comportamientos y
formas de ser en sus estudiantes en funcién de la idiosincrasia de cada
carrera.

Las dos tareas a las que nos referimos —ensenar y formar— son indi-
sociables y requieren un profesorado preparado para ejercerlas adecua-
damente. Ensefar en la Universidad es una tarea mds compleja que an-
tes porque un buen nivel de aprendizaje universitario no se alcanza solo
mediante la adquisicién de conocimientos ni mediante su utilizacién
y aplicacidn para resolver problemas reales. La formacién universitaria
debe garantizar pricticas de aprendizaje y de docencia que, ademds de
aprender de manera continua, permitan crear, innovar y producir nue-
vo conocimiento. Por eso esta se alcanza si se presta la atencién debida
a la formacién docente y al desarrollo profesional de su profesorado.
No se trata solo de una formacién en estrategias docentes, sino de una
formacién que afecte a las dimensiones que como persona tiene el pro-
fesor o profesora y que hace posible que la ensefianza que imparten
influya eficazmente en el aprendizaje de sus estudiantes.

Precisamente porque la ensefianza es relevante en la medida en que
influye en el aprendizaje, la formacién del profesorado debe ocuparse de
la ensenanza en sentido amplio. Las propuestas de formacién del profe-
sorado y desarrollo profesional del docente deben tratar cuestiones que
afectan a la percepcién y valoracién del ejercicio de la tarea de ensefar,
tarea que comprende cuestiones como la complejidad y exigencia de
la docencia y la relacién educativa y social con los estudiantes. Deben
ser propuestas que contribuyan al autoconocimiento y autoevaluacién
de los docentes y plantear cuestiones que afectan a la formacién de sus
estudiantes no solo como profesionales sino también como ciudadanos
social y éticamente responsables.

Todo ello requiere avanzar hacia una identidad profesional docente
mds completa e integral que la actual, que haga de nuestra universidad
un espacio de aprendizaje adecuado para la sociedad de la economia
del conocimiento y a la vez una institucién al servicio de la educacién
superior, entendida esta como bien publico. La Universidad y el profe-
sorado deben estar en condiciones de abordar eficazmente los retos que

1 ENSENANDO A ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD



plantea la sociedad actual contribuyendo a formar estudiantes y profe-
sionales reflexivos, criticos, capaces de aprender de manera continua,
de trabajar auténoma y colaborativamente y de afrontar los cambios
con perseverancia y capacidad de adaptacion.

Obviamente es esta una tarea que no compete tnicamente al pro-
fesorado o a las cldsicas instituciones de formacién del profesorado; es
una tarea que debe abordarse institucionalmente y que es y serd cada
vez mds un factor determinante de la calidad de las universidades. Y
esta, y en concreto la de la docencia, dependen de la calidad con la que
se gestione el cambio de cultura docente y se geste la identidad profe-
sional docente en los departamentos y centros. Los departamentos, los
centros y la Universidad en su conjunto, como organizaciones al servi-
cio del aprendizaje, deben ser organizaciones que también aprendan. Y
hoy por hoy esta no es una de sus caracteristicas mds notables.

Conviene resaltar que la bondad de las propuestas de formacién del
profesorado estd condicionada por la idea y misién que cada universi-
dad en concreto tenga. Las politicas que estimulan la dedicacién del
profesorado a la innovacién docente y a la mejora de su formacién y
desarrollo profesional son buenas aliadas de los objetivos de calidad
que persiguen tales propuestas. Si se entiende que la calidad de una
universidad estd en funcién de la de su docencia y de la del aprendizaje
de sus estudiantes, se comprenderd la docencia como algo valioso. Sin
embargo, si se entiende que la docencia es una actividad menor que
las universidades deben ofrecer pero que no influye en la acepcién que
estas tengan de lo que significa calidad, la formacién inicial y continua
del profesorado puede convertirse en una prestacién de servicios a los
docentes para su beneficio particular. De hecho, los procesos de contra-
tacién y acreditacion en nuestras universidades no valoran suficiente-
mente —cuando no ignoran— la dedicacién del profesorado a tareas de
investigacion e innovacién en la docencia de su disciplina.

Las propuestas de formacién también estdn condicionadas por el
grado de autonomia que tiene el profesorado en la toma de decisiones
que afectan a la docencia. Los departamentos y equipos docentes de
las universidades tenemos unos altos niveles de autonomia pedagégica
para seleccionar contenidos, disenar planes docentes, evaluar y, en de-
finitiva, establecer los modelos formativos de cada titulacién. Sin em-
bargo, no disponemos de suficiente autonomia en la toma de decisiones
y en la gestién de los recursos destinados a la docencia, a la forma-
cién inicial y continua del profesorado, a la innovacién docente y a su
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evaluacion. Convendria descentralizar este tipo de decisiones, ya que
la calidad en la docencia se alcanza no solo mediante buenos profeso-
res, sino generando las condiciones adecuadas para que los estudiantes
aprendan. Sabemos, tal y como ya defendia Dewey, que los profesores
influyen en los estudiantes indirectamente mediante el uso del entorno,
promoviendo condiciones dptimas para su aprendizaje. Sabemos tam-
bién que cada vez son mds relevantes las condiciones de aprendizaje e
incluso mds costosas. La utilizacién de las tecnologias del aprendizaje y
la comunicacién en los procesos de aprendizaje y docencia, la funcién
tutorial del profesorado y la evaluacién continuada de los aprendizajes
de los estudiantes que genera puntualmente informacién sobre sus pro-
gresos requieren una nueva concepcién de la dedicacién docente del
profesorado que no puede reducirse a su cémputo en horas lectivas de
docencia.

Por ultimo, y no por ello menos importante, en toda propuesta de
renovacién docente —de innovacién y consolidacién de buenas pricti-
cas—, la manera en que el formador del profesorado practica su tarea
es clave en la apropiacién de las pricticas inherentes al modelo de do-
cencia y aprendizaje que declara como deseable. No podemos ensefiar
a ensenar con préicticas y formas de trabajar ajenas a las pricticas que
pretendemos que conformen la actividad docente del profesorado en
formacién. En este sentido, las propuestas de formacién del profesora-
do planteadas en esta obra son coherentes con el modelo de aprendizaje
y docencia que se propone como éptimo para los estudiantes. Integran
préctica reflexiva, andlisis de incidentes criticos, recopilacién de eviden-
cias, trabajo cooperativo y colaborativo, guias y rabricas que promue-
ven autorreflexién y entornos virtuales de formacién con voluntad de
construir comunidades digitales que ensehan a ensenar.

En definitiva, las propuestas que podemos analizar en este libro re-
quieren compromiso institucional con la docencia de calidad como va-
lor de la Universidad; mds confianza del gobierno de las universidades
en la capacidad de autogestién pedagégica y de recursos de los departa-
mentos y centros al servicio de la docencia y la mejora de su calidad, y
una manera de entender y de trabajar por parte del formador del profe-
sorado acorde con el modelo de aprendizaje y docencia que promueve.
No me cabe ninguna duda de que la lectura de los capitulos que siguen
serdn de provecho para el profesorado y los responsables de la politica
docente de las universidades.
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PARTE I.
LA UNIVERSIDAD Y SUS PROFESORES
EN TIEMPOS DE CAMBIO






1. LA FORMACION DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO EN LOS PARAMETROS EUROPEOS:
AFRONTAR UN CAMBIO DE ESTRUCTURA,

DE CULTURA Y DE IDENTIDAD PROFESIONAL

— Maria Luisa PEREZ-CABANI, Josep JUANDG, Montserrat PALMA
[Universitat de Gironal

La construccion del Espacio Europeo de Educacion
Superior: razones y limites del cambio de paradigma
en el modelo educativo universitario

El llamado proceso de Bolonia iniciado con la firma de la Declaracién
del mismo nombre en junio de 1999, en la histérica ciudad universitaria
italiana, mds alld de sus bondades, consecuencias y polémicas, ha gene-
rado multiples debates sobre las finalidades, la funcién y la gestién de la
educacién superior en el entorno europeo.

La primera década del siglo xx1 ha sido una etapa de grandes trans-
formaciones para las universidades europeas en general y para las espa-
fiolas en particular. No solo el proceso de Bolonia, sino también otras
dindmicas nacionales e internacionales han removido durante la tltima
década los cimientos de las instituciones de educacién universitaria y
superior. La crisis econémica y financiera, los cambios de paradigma
en las relaciones econémicas, politicas, culturales y sociales han situado
el debate sobre la educacién, la formacién superior o universitaria, asf
como la formacién a lo largo de la vida en un lugar central. Los andlisis
y propuestas acerca de como afrontar tanto el presente y el futuro mds
inmediato como el modelo de sociedad que se pretende, con nuevas
légicas en la accién social e institucional, emplaza a las universidades a
replantear su funcidn, y con ella, la del profesorado universitario y su
formacién.

:Cudl es, pues, el papel de las universidades en este cambio de era?
Si son una institucién fundamental para la generacién y transmision de
conocimiento y este constituye el factor esencial en la nueva construc-

PARTE 1. LA UNIVERSIDAD Y SUS PROFESORES EN TIEMPOS DE CAMBIO 1
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cién social, sestdn las universidades preparadas para desempenar esta
funcién de acuerdo con el nuevo contexto?

Las universidades son desde hace siglos centros de cultura, de co-
nocimiento y de investigacién. Tienen como principal misién la trans-
mision de conocimiento, asi como la formacién de los ciudadanos para
contribuir a un desarrollo equilibrado, justo y sostenible. Son institu-
ciones independientes y auténomas que tienen como principal vocacién
la creacién de conocimiento, en un contexto temporal y espacial deter-
minado, cambiante a lo largo de la historia y de la geografia, con unas
finalidades determinadas —por este contexto—, y que por eso sirven a la
sociedad. Deben ser, pues, capaces de adaptarse a las demandas sociales
y a su evolucidn, contribuyendo al progreso cientifico y técnico, pero
también a la creacién de riqueza y bienestar social. Este es su contrato
con la sociedad. Deben ponerse a la cabeza del proceso de transforma-
cién ejerciendo su capacidad adaptativa y el cultivo de la inteligencia,
que es, al fin y al cabo, su misién principal (Quintanilla, 1998).

Hoy, el papel de las universidades en el desarrollo socioeconémico
colectivo estd siendo interpelado con fuerza no siempre de forma bien
expresada ni bien comprendida, ni siquiera bien resuelta. Mds alld de
requerirle la formacién de capital humano, la preparacién de profesio-
nales, lideres y ciudadanos del futuro, se espera de la Universidad que
sea la institucién lider no solo en la generacién y transmisién de co-
nocimiento, sino también en la produccién cientifica y tecnoldgica, la
transferencia de conocimiento y la innovacién. Ademds, algunas voces
recuerdan de forma muy pertinente que las universidades deben ser,
como lo han sido a lo largo de sus mds de mil anos de historia, la
conciencia critica de la sociedad, los principales centros de reflexién,
andlisis y prospectiva sobre la evolucién de la propia sociedad y las que
encabecen las propuestas de solucién a los conflictos y crisis diversas,
especialmente a problemas mundiales como la reduccién de la pobre-
za, la creacién de empleo o el fomento del desarrollo sostenible, entre
otros.

Las conferencias mundiales de la UNESCO sobre educacién supe-
rior de 1998y 2009’ insistieron en el cardcter de bien publico de la
educacién superior, en la funcién social que desempefan las universi-

2. UNESCO (1998). Declaracion mundial sobre la educacion superior en el siglo xxi: vision y accién.
Conferencia mundial sobre la educacién superior. Paris, 5-9 de octubre.

3. UNESCO (2009). La nueva dindmica de la educacion superior y la investigacion para el cambio
social y el desarrollo. Conferencia mundial sobre la educacién superior. Paris, 5-8 de julio.
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dades y en la responsabilidad de los gobiernos en apoyarlas econémica-
mente, asi como en la necesidad de garantizar la equidad y la igualdad
de oportunidades en el acceso a la formacién que podrian verse afecta-
das por la recesién econémica.

Pero no todo el mundo ve con claridad que las universidades estén
en condiciones éptimas para el cumplimiento de esta finalidad; mds
bien al contrario. Son muchas las voces de expertos en la materia que
vienen reclamando desde hace tiempo cambios en las universidades
para responder a los retos de la sociedad del conocimiento. A modo de
ejemplo de algunas de estas voces, José-Ginés Mora (2009, pag. 273)
expresa de forma rotunda esta posicién cuando afirma que «pensar que
la universidad puede ser una herramienta util en la economia del cono-
cimiento con unas estructuras y modelos creados para la sociedad del
siglo X1X es una penosa ilusién». La opinién general es que los cambios
son necesarios. El problema es acertar en qué direccién deben produ-
cirse y cémo la responsabilidad de las universidades es apoyada por el
compromiso social de las administraciones para priorizar realmente las
politicas educativas, de investigacién cientifica, desarrollo tecnolégico,
social y cultural. La UE viene reclamando a los Estados miembros que
elaboren nuevos marcos normativos y objetivos de politica universitaria
en los que las universidades tengan la libertad y la responsabilidad de
establecer sus propias misiones, prioridades y programas en materia de
investigacién, educacién e innovacién, de decidir sobre su propia orga-
nizacién y sobre los érganos necesarios para su gestién interna y ejercer
la representacién de los intereses de la sociedad.

Entre los documentos mds recientes destaca Europa 2020: una es-
trategia para un crecimiento inteligente sostenible e integrador (marzo,
2010)* en el que la Comisién Europea insta a los Estados miembros a
priorizar la inversién en conocimiento, mejorar la calidad de la educa-
cién en el marco de la formacién a lo largo de la vida, reducir el aban-
dono escolar y aumentar la empleabilidad, consolidar los resultados de
la investigacién y promover el espiritu emprendedor e innovador. Los
objetivos se concretan en incrementar el porcentaje de la poblacién en-
tre 30 y 34 anos con estudios superiores, del 31% actual al 40% en
2020. Por otra parte, la previsién para 2020 es que la demanda de cua-
lificaciones bajas caerd en 12 millones mientras que aumentard en 16

4. Comisién Europea (2010). Europa 2020: la nueva estrategia para un crecimiento inteligente, sos-
tenible e inclusivo. Bruselas.
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millones el niimero de puestos de trabajo que requerirdn cualificacio-
nes altas. Actualmente 80 millones de personas se sitian en los niveles
de cualificaciones bajas o bdsicas. Por lo tanto, es necesario corregir el
desequilibrio entre la oferta y la demanda de conocimientos, preparar
a las personas para las transiciones laborales y para el uso de las nuevas
tecnologias y capacidades, como se afirma también en el informe al
Consejo Europeo del Grupo de Reflexién sobre el futuro de la UE en
2030.°

Por su parte, las universidades europeas insistieron en las conclu-
siones de la Declaracién de Aarhus-EUA 2011, Investing Today in Ta-
lent for Tomorrow: el desarrollo de talento (formacién, investigacién e
innovacién) depende en buena medida de la inversién en educacién
superior y Europa no puede permitirse perder el talento de una gene-
racién mientras otras regiones del mundo como Latinoamérica o Asia
emergen con fuerza en el apoyo a la formacién superior, ni ignorar a
«la préxima generacién de gente joven, que serdn los innovadores de
mafana».® Es necesario un enfoque interdisciplinar e internacional, ba-
sado en el equilibrio entre cooperacién y competitividad —mds alld de
los avances en la construccién y desarrollo del Espacio Europeo de En-
senanza Superior (a partir de ahora, EEES) y del Espacio Europeo de
Investigacion (a partir de ahora, EEI) que vienen desarrollindose du-
rante los tltimos anos—, que asegure el compromiso con la educacién
superior y el proyecto europeo.

En la agenda de acciones, las universidades europeas proponen la
adopcién de estrategias claras para promover el talento, fortaleciendo
los vinculos entre docencia e investigacion, especialmente en el curri-
culum para la formacién de investigadores, mejorando las condiciones
laborales y de desarrollo profesional que hagan mds atractiva la carrera
investigadora, con mds apoyo a la formacién de doctorado, la movi-
lidad y circulacién de talento no solo de las personas que forman la
comunidad universitaria (profesorado, investigadores, estudiantes, téc-
nicos, personal de administracién y gestion), sino también la movilidad
entre centros, instituciones, equipos y paises. En este sentido, la actua-
lizacién de la agenda europea para la modernizacién de las universi-
dades pasa por consolidar los logros alcanzados en la diversificacién y

5. Gonzdlez, F. et al. (2010). Proyecto Europa 2030: retos y oportunidades. Informe al Consejo Euro-
peo del Grupo de Reflexién sobre el futuro de la UE en 2030.

6. EUA-European University Association (2011). Aarhus Declaration 2011. Investing Today in Ta-
lent Tomorrow. Aarhus.
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especializacién de las instituciones de educacién superior que han sido
capaces de acentuar sus perfiles y misiones, seguir trabajando en el es-
quema comun configurado por el desarrollo del EEES asi como priori-
zar la garantia y aseguramiento de la calidad tanto en formacién como
en investigacion, nucleo central de estas reformas y probablemente el
aspecto con mds concrecién y mayores logros.”

Simultdneamente, el informe Trends 2010 resalta el papel excepcio-
nal de las universidades en el tridngulo del conocimiento para garanti-
zar la interrelacién entre educacion, investigacién e innovacién. Sobre
el proceso de Bolonia, considera que se trata de un medio que conduce
a un fin, en este caso la construccién del EEES en el marco de la Eu-
ropa del conocimiento, e insiste —en la misma linea que los informes
anteriores— en el aprendizaje centrado en el estudiante, la renovacién
curricular y pedagdgica que implica el cambio hacia un nuevo modelo
educativo y una perspectiva de aprendizaje continuo a lo largo de la
vida. Estas llamadas de atencién sobre el cambio en el modelo educati-
vo van acompanadas de apelaciones a la empleabilidad, la cohesién so-
cial, calidad y ampliacién de las posibilidades de acceso a la educacién
superior.

El modelo educativo en este contexto

Llegados a este punto, es imposible separar la discusién sobre la finali-
dad y misién de las universidades del modelo de ensenanza y aprendiza-
je en la educacién superior. El aprendizaje se sittia en la cima de los fines
de las universidades (Barnett, 1992; Harvey y Knight, 1996; Dearing,
1997) y mds concretamente, la primera finalidad de las universidades es
centrar su atencién en el proceso transformador del aprendizaje y esti-
mular condiciones para alcanzar el objetivo mds significativo: producir
aprendices reflexivos y criticos, capaces de afrontar un mundo en rdpido
cambio.

La Declaracién de Bolonia (1999) es el punto de partida de un cam-
bio sustancial en el sistema universitario europeo, no solo en la estruc-
tura de los estudios, la mejora de la comprensividad o la comparabili-
dad que pretende la construccién de un EEES —donde la movilidad y

7. EUA (2011). Statement by the European University Association in response to the European Comis-
sion Consultation on the Modenirsation of Higher Education in Europe. European University Association.
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el intercambio se producen sin dificultades—, sino también en la con-
cepcién de la educacién superior y su razén de ser. Supone el paso de
una idea de la educacién centrada en la ensenanza, que enfatiza las
condiciones del profesorado, la adquisicién y transmisién de conoci-
mientos, a una educacién centrada en el aprendizaje, en el estudiante y
su capacidad de aprender. En este sentido, la educacién superior se en-
cuentra en un momento histérico para mejorar los itinerarios curricu-
lares o planes de estudio y las metodologias docentes. Asimismo, cabe
destacar que la generalizacién en el acceso a la educacién superior y las
nuevas demandas del mercado laboral y profesional exigen un mode-
lo pedagdgico que dé respuesta a las necesidades de formacién de una
poblacién cada vez mds diversa y compleja, que sea capaz de formar
personas y profesionales en un conjunto mds amplio de competencias,
que incluyen los conocimientos pero también las aptitudes y actitudes
(Llibre Blanc de la Universitat de Catalunya, 2008). Con los nuevos
requerimientos laborales y profesionales en un contexto social que re-
clama nuevas habilidades individuales y sociales, la capacidad de lide-
razgo, la gestién de equipos y proyectos, la comunicacién oral y escrita,
la capacidad de sintesis y andlisis o el dominio de las nuevas tecnologias
se han convertido en aptitudes muy importantes y apreciadas.

El proceso de convergencia europea para la construccién del EEES
y los acuerdos recogidos en las declaraciones y comunicados de las
cumbres ministeriales bienales realizadas durante la primera década del
siglo xx1® han impulsado un cambio educativo que implica, por una
parte, evolucionar desde una ensefianza basada en el conocimiento del
profesor (modelo transmisién-recepcién) hacia una ensenanza centrada
en el aprendizaje. Por otra, como consecuencia de esta transicién, la
relacién entre el profesor y el estudiante y entre los estudiantes entre si
son la base del cambio en el marco de una actividad conjunta y com-
partida, en la que la ensefianza y el aprendizaje son procesos insepara-
bles (Pérez Cabani, 2007). En este sentido, una profunda transforma-
cién universitaria tiene mds que ver con que se implante un nuevo mo-
delo educativo centrado en el estudiante, que no orille las metodologias
tradicionales sino que las mejore, que refuerce la educacién préctica y
la aplicacién de los conocimientos adquiridos. Se trata de una transfor-
macién en la que la renovacién de las metodologias docentes conlleva

8. Bolonia (1999), Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005), Londres (2007), Lovaina (2009).
Los textos de las declaraciones y comunicados de las cumbres ministeriales bienales de los paises miem-
bros del proceso de Bolonia recogen los acuerdos y medidas para su implantacién y desarrollo.
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la coordinacién y renovacién de los sistemas de evaluacién, el trabajo
en equipo y por proyectos asi como la implicacién y el desempefio de
un papel capital por parte de los profesores en el paradigma educativo
emergente. En definitiva, el modelo educativo de una universidad que
aspire a la excelencia, entendida como la mejora real y permanente de
la calidad educativa, necesita estudiantes activos y profesores compro-
metidos (Michavila, 2011).

El perfil del profesor universitario desde este modelo

«Todo profesor universitario es, o deberia ser, ademds de especialista en
los contenidos de su materia, especialista en la mejor forma de aprender
—y seguir aprendiendo en el futuro— esta materia» (Monereo y Pozo,
2003, pdg. 24). Sirva esta afirmacion para focalizar el debate que, sobre
el modelo de ensenanza y aprendizaje y la necesidad de «aprender a
aprender», también en la Universidad, fue motivo de interés de algunos
informes, fuentes de inspiracion de las reformas educativas en Europa y
en Espafa, aparecidos a finales del siglo pasado como el informe Delors
(1996) o el informe Bricall (2000). En el contexto de reforma e inno-
vacién universitaria propia de las tltimas décadas, los debates sobre los
cambios se han centrado en temas estructurales, como la creacién de
nuevas titulaciones o la supresién de algunas existentes, las propuestas
de nuevos itinerarios curriculares o asignaturas en detrimento de otros;
también en que dmbitos competenciales administrativos se deciden es-
tas cuestiones (Palma, 2012). Histéricamente, el foco se ha instalado
en qué se ensefa, siendo subsidiarios de este otros aspectos del proceso
vinculados a las metodologias docentes y a los factores que influyen en
el aprendizaje. Las declaraciones y comunicados ministeriales a lo largo
de la primera década de este siglo han reforzado la concepcién de un
modelo de ensefianza y aprendizaje centrado en el estudiante, basado
en la garantia de la calidad a través de la mejora de los procesos de eva-
luacién, en el marco del aprendizaje a lo largo de la vida con itinerarios
flexibles y un sistema de acreditacién de cualificaciones que facilite la
movilidad y el reconocimiento de cualificaciones. Asi pues, en el marco
de este modelo educativo, ;qué se espera del profesor universitario?

Un andlisis pormenorizado de las declaraciones y comunicados de
las cumbres ministeriales bienales, asi como los trabajos elaborados por

el BFUG (Bologna Follow Up Group), o las diferentes ediciones del
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Bologna Policy Forum nos indican cudles han sido los temas objeto de
reflexién, debate y las propuestas en el marco del desarrollo del EEES
(Palma, 2012). El resultado del andlisis indica que el modelo o perfil
docente no ha sido de forma explicita un tema de trabajo. Aunque to-
das las dimensiones o ejes del proceso de Bolonia tienen que ver con el
cambio de modelo educativo, y, por consiguiente, con una nueva forma
de entender la docencia en la Universidad, solo a partir de las propues-
tas formuladas en la implantacién de alguno de ellos podemos deducir
una nueva forma de concebir el perfil de profesor universitario y los
nuevos requisitos y demandas concretas para la docencia universitaria.
Es el caso de la aplicacién del sistema de créditos ECTS, con criterios
comunes de calificaciones, compatibles y con mayor flexibilidad en los
procesos e itinerarios o del sistema de garantia de la calidad, entendi-
do como el «corazén del EEES», que impulsa agencias nacionales y
europeas para la evaluacién de la calidad, revisién y acreditacién de
programas, instituciones y recursos humanos. Una alusién directa a las
nuevas funciones del profesorado universitario la encontramos tam-
bién en las propuestas sobre movilidad o en el desarrollo del tercer ciclo
de doctorado, enfatizando la relacién entre docencia e investigacién y
apuntando algunos requisitos para la formacién inicial y permanente.
En el contexto espafiol, las diferentes leyes y normativas universi-
tarias impulsadas a lo largo de los tltimos anos han incorporado de
forma muy tenue nuevas medidas directamente relacionadas con el
profesorado, dirigidas a cambios en las metodologias docentes acordes
con el EEES. La LOU de 2001 no represent6 un gran cambio en re-
lacién al modelo de profesor universitario docente e investigador que
consolidé la LRU de 1983, aunque modificé el sistema de acceso a los
cuerpos de profesorado universitario e incorpord nuevas figuras de pro-
fesores contratados. Asimismo, senté las bases para el sistema nacio-
nal de evaluacién de la calidad con la creacién de ANECA (Agencia
Nacional de Evaluacién de la Calidad) y el establecimiento del marco
normativo para las agencias de evaluacién autonémicas. La LOMLOU
de 2007 dio un paso mds en la definicién del profesor universitario
como docente e investigador incorporando mecanismos que refuerzan
la autonomia y rendicién de cuentas de las universidades. Para la se-
leccién del profesorado funcionario establecié un modelo de acredita-
cién que permite a las universidades seleccionar su profesorado entre
los previamente acreditados por ANECA. Y establece con mayor preci-
sién las modalidades contractuales especificas del dmbito universitario
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y los requisitos de acceso. En particular, el doctorado para cualquier
profesor permanente, funcionario o contratado, pasa a ser condicién
indispensable para el ejercicio de la docencia universitaria, reforzando
el perfil investigador del profesor universitario y los vinculos entre do-
cencia e investigacién promovidos desde los acuerdos de Bolonia. Por
otra parte, algunos articulos de la LOMLOU recogen de forma expli-
cita el reconocimiento de las actividades de docencia, investigacién y
transferencia de conocimiento y tecnologia del profesorado universita-
rio asi como la necesaria compatibilidad entre las mismas. En concreto,
el articulo 40.3 especifica que «la Universidad facilitard la compatibi-
lidad en el ejercicio de la docencia y la investigacién e incentivard el
desarrollo de una trayectoria profesional que permita una dedicacién
mds intensa a la actividad docente o a la investigadora».” Este aspecto
novedoso —junto a otros como la movilidad del personal académico e
investigador entre sector publico y privado o la supresién de las dreas
de conocimiento dentro de la estructura departamental que limita los
avances en el trabajo en equipo e interdisciplinar— no se ha desarrolla-
do de forma suficiente para el establecimiento de las condiciones admi-
nistrativas acordes con el cambio de modelo. En parte por la falta de
desarrollos normativos adecuados, como el todavia pendiente estaruto
del profesorado universitario, o simplemente por la via de los hechos,
como en el caso de las dreas de conocimiento que siguen funcionan-
do como en la legislaciéon anterior. La mayor flexibilidad que permita
reducir costes innecesarios y a su vez mayor flexibilidad para afrontar
las tareas docentes o investigadoras, ha encontrado a menudo grandes
resistencias o ha generado de forma absolutamente contraproducente
obsticulos burocrdticos innecesarios.

Las implicaciones de un cambio de cultura

En el andlisis expuesto en los apartados anteriores se pone de manifiesto
que el perfil de la Universidad de 2020 implica cambios en multiples
dmbitos y esferas de la vida universitaria, que abarcan desde la estructu-
ra y organizacion de los estudios hasta las funciones de la Universidad,
su rol en la sociedad y los compromisos que debe asumir con ella. Por

9. Ley Orgénica 4/2007, de 12 de abril, (BOE 13/04/2007), de Modificacién de la Ley Orgénica
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eso nos referimos a todo ello como un cambio de cultura. Un cambio
de cultura también para los estudiantes y para los profesores, de los que
no solo se espera que asuman un nuevo rol, sino que participen en la
definicién del mismo.

En las orientaciones de 4mbito europeo y en las normativas minis-
teriales que se han desarrollado durante los tltimos afios hemos visto
cémo se apuntan algunas lineas que marcan una direccién determina-
da, como la homologacién de los estudios, el desarrollo del curriculum
en base a competencias, el trabajo en equipo, el proceso de ensenanza-
aprendizaje centrado en el alumno, la diversificacién de las actividades
de aprendizaje..., pero ;cémo incide este cambio de cultura en el que-
hacer cotidiano del profesorado?

No se puede disociar tan fécilmente la misién de la Universidad de
las competencias que requieren sus profesores para afrontar estos nue-
VOs retos, pues estas son una parte substancial de la misién en si misma.
Por citar solamente un ejemplo, si una universidad define unas compe-
tencias transversales que tendrdn que adquirir todos los estudiantes de
las diferentes titulaciones que pasen por sus aulas, como «Evaluar la
sostenibilidad de las propias propuestas y actuaciones», «Analizar las
implicaciones éticas de las actuaciones profesionales» o «Disefar pro-
puestas creativas», los profesores tendrdn que disponer de recursos para
decidir como ensefarlas. Una situacién similar se produciria si desde
una facultad se decide introducir la metodologia de aprendizaje basa-
do en problemas, o un nuevo programa de tutorias, o una aplicacién
informdtica para evaluar por competencias. Pero significa esto que el
profesor deberd «empezar de nuevo», tirando por la borda la experien-
cia acumulada durante su vida profesional como docente?; ssignifica
que desaparece la libertad de cdtedra, a la que tanto aluden los profeso-
res universitarios?

La respuesta a las preguntas anteriores es no, evidentemente. Quizds
el hecho de creer que esto era asi es uno de los motivos que ha provo-
cado el rechazo y las resistencias al cambio de un grupo considerable
de docentes universitarios al proceso de Bolonia. Sin embargo, signifi-
ca explicar y hacer visible lo que en muchas ocasiones queda entre las
paredes de las aulas o en algiin rincén de la mente de cada profesor.
Significa pensar sobre la propia practica docente para ratificarla o mo-
dificarla en aquellos aspectos que se puedan mejorar; también, compar-
tir, discutir, consensuar y tomar decisiones que sobrepasan las aulas y
que inciden en el desarrollo del curriculum, en el aprendizaje y en las
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competencias que adquieren los estudiantes. Significa tomar decisiones
que, en ocasiones, se tendrdn que tomar en equipo y que pueden pro-
vocar incidentes criticos, con los compaiieros o con los estudiantes, que
el profesor deberd saber afrontar; afrontar situaciones que pueden mo-
dificar la manera en la que el profesor entiende la docencia y que puede
producir cambios en la propia identidad profesional. Pero ;cémo puede
el profesorado afrontar estas situaciones?; ;qué formacion se le ofrece y
de qué recursos dispone para hacerlo?

Como afrontar un cambio de cultura y de identidad profesional

No existe una tnica respuesta a las preguntas anteriores, puesto que
son multiples y diversos los elementos y las condiciones de cada pais,
de cada universidad, de cada centro y de cada docente. Sin embargo, se
pueden apuntar algunos procesos de gestién de la docencia que pueden
servir de guia para afrontar la toma de decisiones y decidir cudl es la
mejor opcién en cada caso, que sean decisiones colegiadas, o se trate
de decisiones que cabe tomar, de manera auténoma, por cada profesor.
Dedicaremos este apartado a describir tres de estos procesos que son
de especial relevancia para el desarrollo profesional de los profesores y
para poder afrontar el cambio de cultura en el que estamos inmersos.

El desarrollo de un curriculum universitario hasado en competencias

Uno de los elementos que mds polémica ha creado en el proceso de cam-
bio y reestructuracién de los estudios universitarios al Espacio Europeo
de Educacién Superior (EEES) ha sido, y contintia siendo, el concepto
de competencia. Esto no es extrano, puesto que los conceptos que crean
polémica suelen ser los mas complejos, pero a su vez los mds interesantes
e innovadores; implican un debate, pero a la vez aportan mds al cambio
y a la mejora en un dmbito de conocimiento. Mas ;por qué un curricu-
lum universitario basado en competencias?

La principal razén, y quizds la mds importante, del surgimiento de
las competencias es el establecimiento de nexos de unién entre los es-
tudios universitarios y los retos que plantea la sociedad a los nuevos
ciudadanos que surgen de sus aulas. Se ha acusado a la Universidad, y a
veces con razén, de desarrollar y transmitir el conocimiento centrdndo-

PARTE 1. LA UNIVERSIDAD Y SUS PROFESORES EN TIEMPOS DE CAMBIO 1

25



26

se unicamente en la generacién y construccién del conocimiento cien-
tifico, mirdndose a si misma. Si bien construir conocimiento cientifico
es una de sus funciones —de la que no puede ni debe desentenderse—,
también es cierto que otra —no menos importante— es la de transferir el
conocimiento que en ella se genera a la sociedad de la que forma parte.
Y no solo eso, también debe atender y dar respuesta a las preguntas de
investigacion que la propia sociedad genera. Iniciar esta andadura en la
Universidad europea no ha sido ficil, porque, como ya hemos mencio-
nado, no estamos hablando Gnicamente de un cambio de estructura de
los programas universitarios —que también se ha producido—, sino de
un cambio mds profundo: un cambio de cultura. Significa repensar la
mision de la Universidad en la sociedad del siglo xx1.

Pero no se puede realizar el cambio unilateralmente, ni desde el profe-
sorado universitario ni desde los agentes del entorno sociopolitico y eco-
némico. Tiene que ser un proceso participativo que contemple la diversi-
dad de conocimientos, de culturas, de experiencias y de aportaciones. Un
proceso polifénico que obtenga como resultado una aproximacién entre
la Universidad y la sociedad desde una dimensién internacional.

Como plantea Mora (2011), la globalizacién es un fenémeno que
afecta a los graduados universitarios y a la educacién superior, al menos
de tres modos. En primer lugar, el mercado laboral, especialmente el de
los graduados universitarios, se estd haciendo global en un doble sen-
tido: no solo los graduados trabajan con creciente frecuencia en otros
paises, sino que muy fundamentalmente trabajan en compafias trans-
nacionales cuyos métodos de trabajo, organizacién y actividades tienen
un cardcter global. Esa globalizacién de los puestos de trabajo y, por
tanto, de sus requisitos formativos afecta muy directamente al funcio-
namiento de las instituciones universitarias, que deberdn dar respuesta
a unas necesidades de formacién que ya no son las especificas de un
entorno inmediato. Pero ;qué entendemos por competencia?

El término competencia, que proviene del griego, se ha utilizado
ampliamente en diferentes contextos, también en el dmbito educativo
muchos autores han conceptualizado las competencias y se han adop-
tado diversas definiciones (Salaburu ez 2/., 2011). No obstante, no es el
objetivo de este capitulo abordar todas ellas, sino exponer qué implica-
ciones tienen en la educacién universitaria de nuestros dias y el rol que
desempenan en el proceso de ensefianza y aprendizaje (en el capitulo 2
de esta obra, se aborda de nuevo el tema, pero centrado en las compe-
tencias de los docentes).
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En el proyecto Tuning (2007),' que cuenta con una amplia par-
ticipacién y consenso en Europa y América Latina, se plantea que las
competencias «representan una combinacién de atributos con respecto
al conocer y comprender; al saber cémo actuar y saber cémo ser» (pag.
25), y que el objetivo de los programas educativos debe ser potenciar
las competencias por medio de cursos y asignaturas. Y se plantea que
tienen que ser evaluadas en diferentes momentos y a diferentes nive-
les. Resulta también relevante, por lo que implica para el desarrollo del
curriculum, la aportacién de Le Boterf (2001) cuando considera que
las competencias implican la capacidad de movilizar y aplicar recursos
propios y del entorno; es decir, estas no solo suponen conocimiento
sino movilizacién, y su uso en un determinado contexto.

Si bien esta conceptualizacién cuenta con un amplio consenso, re-
sulta necesario profundizar en ella para llegar a concretar mds su signi-
ficado en el proceso de ensehanza y aprendizaje, para el profesor que las
debe fomentar y para el estudiante que las debe adquirir.

Desde nuestro grupo de investigacién, ASCUES-SINTE," hemos
trabajado y debatido con profesores de diferentes universidades a través
de diferentes proyectos (ver, por ejemplo, Tempus competence-Matching
competences in higher education and economy: From competence catalo-
gue to strategy and curriculum development)'* para consensuar algunas
concreciones que permiten y facilitan que todos los miembros de una
comunidad universitaria compartan un mismo significado de compe-
tencia. Puede ser el que suscribimos o puede ser distinto, pero se debe
entender de una misma manera en el seno de una universidad; de lo
contrario serd muy dificil avanzar en este proceso. El consenso acorda-
do en nuestro equipo se recoge en las siguientes ideas:

* Las competencias son acciones complejas que implican combinar
diferentes tipos de conocimiento, saber cémo utilizarlo, cuindo y
por qué.

* Las competencias son el horizonte del aprendizaje y se definen como
acciones complejas y evaluables, por lo que se pueden establecer ni-
veles competenciales y diferentes componentes de una misma com-
petencia.

10. htep://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/doc_fasel/Tuning%20Educational.pdf
11. htep://www.udg.edu/tabid/19018/Default.aspx
12. http://www.tempus.ac.rs/projects-tempus/view/772/70/
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Otro aspecto que ha sido objeto de multiples publicaciones es el es-
tablecimiento de diferentes tipologias de competencias que han dado
lugar a muy diferentes clasificaciones (especializadas, sociales, metodo-
l6gicas, participativas...). Sin menoscabar la utilidad de las diferencia-
ciones establecidas en estas clasificaciones, nuestra propuesta para los
programas universitarios plantea diferenciar inicamente competencias
transversales que todos los estudiantes de un estudio, facultad o uni-
versidad deben adquirir a través de los programas de formacién (son las
que se refieren bdsicamente a la comunicacidn y a los valores) y compe-
tencias especificas, mds propias de cada 4dmbito de estudio

Las competencias en la educaciéon universitaria adquieren sentido
como parte del desarrollo de los curriculums o programas de estudio,
pero no como elementos independientes, aislados, estéticos «flotando»
sobre él. Es decir, existen muchos programas de estudio universitarios
que contienen en los documentos que los desarrollan el perfil de com-
petencias que da lugar a la obtencién del titulo, pero este hecho no
asegura que las competencias que se describen en los documentos se
promuevan, se adquieran o se evalien. Es necesario asegurar las com-
petencias como referente a lo largo del proceso.

Para garantizar el anclaje de las competencias en el curriculum es
necesario asegurar su didlogo con otros conceptos que forman parte del
proceso educativo. La propuesta que presentamos y las relaciones que
establecemos entre estos conceptos es discutible, pero estd pensada para
ofrecer una opcién simple y dgil —y a la vez rigurosa y funcional— para
los profesores universitarios:

* La relacién entre las competencias y los objetivos es quizds la que pro-
voca una mayor discusién y desacuerdo entre los docentes en el mo-
mento de planificar los programas de formacién. Hay programas
que plantean a la vez objetivos y competencias sin dejar demasiado
claro cudl es la relacién o incluso la diferencia entre ellos. Desde
nuestro modelo, las competencias se identifican con los objetivos
durante la planificacién de un programa, por lo tanto, no plan-
teamos objetivos, sino competencias directamente; la consecucién
de las competencias es el objetivo. Si la competencia se define, por
ejemplo, como «Disefar planes de accién en el entorno profesio-
nal correspondiente», entendemos que el objetivo es conseguir esta
competencia al mdximo nivel posible. Asi que no resulta necesario
formular competencias y objetivos; con las competencias nos basta.
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Figura 1. Competencias, objetivos y resultados de aprendizaje (adaptada de Juandd y Pérez Cabani 2010a)

(Horizonte del aprendizaje)

Antes de la docencia Durante la docencia Después de la docencia
es el objetivo es el referente de las es el resultado de
actividades de aprendizaje aprendizaje

* Los resultados de aprendizaje indican el nivel de competencia ad-
quirido por un estudiante al finalizar una actividad, programa o
curso. Serfa, pues, esta la relacién entre estos dos conceptos. En el
mismo sentido se posicionan los responsables del proyecto Tuning
(2007) cuando afirman que «los resultados de aprendizaje son for-
mulaciones de lo que el estudiante debe conocer, comprender o ser
capaz de demostrar tras la finalizacién del proceso de aprendiza-
je. Pueden estar referidos a una sola unidad o médulo del curso
o a un periodo de estudios» (pdg. 332). En la figura 1 se mues-
tra el didlogo entre las competencias, los objetivos y el resultado
de aprendizaje desde nuestro modelo, en el que se plantea que las
competencias en la planificacién coinciden con los objetivos, que,
durante la accién, son el referente de las actividades de aprendi-
zaje, y en la evaluacién, los resultados de aprendizaje muestran el

nivel de competencia adquirido.

* Contraponer los conceptos de competenciasy contenidos, como plan-
tean algunos autores, resulta una falsa dicotomia. Perrenoud (2008)
senala que el enfoque por competencias, lejos de dar la espalda a los
saberes, les da una fuerza nueva, vinculdndolos a las pricticas socia-
les y a las situaciones complejas. Desde el modelo que presentamos,
los contenidos son la base para trabajar las competencias durante
la realizacién de actividades de ensefianza y aprendizaje y de eva-
luacién. Como se ha mencionado anteriormente, realizar acciones
complejas implica movilizar saberes de diferente tipologia, y entre
ellos, los contenidos del dmbito disciplinar. Los contenidos, por si
mismos, implican el saber; las competencias implican, ademds, el
uso del saber. En la figura 2 se ilustra la relacién entre ambos con-

ceptos a través de las actividades de aprendizaje.
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Figura 2. Competencias, contenidos y actividades de aprendizaje (adaptada de Pérez Cabani'y Juandd Bosch,
2009)

AL ONTENT &

THE SPIRAL ARROW
MEANS LEARNING
T ACTIVITIES

En resumen, en el modelo que se presenta, la idea es basar la do-
cencia universitaria en competencias, entendidas como el saber hacer
que nos lleva mds alld del conocimiento; hacia el uso del conocimiento;
todo ello basindonos en las relaciones conceptuales presentadas en las
lineas anteriores. Una vez establecidos claramente estos términos, que-
da la tarea de incorporarlos al curriculum, de asegurar que conectan
con lo que sucede realmente en las aulas.

La participacion de los profesores en los procesos docentes de toma de
decisiones

En el desarrollo de un programa de estudios se pueden distinguir cla-
ramente tres momentos: la planificacién del programa, su desarrollo o
realizacién y la evaluacién de los resultados. Estos se producen también
en el desarrollo de un médulo o asignatura. La diferencia reside sola-
mente en los participantes en el proceso: mientras que en el desarrollo
de un programa participan los responsables académicos y, en ocasiones,
también los profesores que imparten docencia, o una representacién de
los mismos, en el caso de un médulo o asignatura participan el profesor
o el grupo de profesores encargados de impartir docencia. En ambos ca-
sos, tal como se muestra en la figura 3, el andlisis critico de este proceso,
realizado de una manera sistemdtica, favorece la mejora continua de la
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Figura 3. Andlisis critico para la mejora continua (adaptado de Juandd y Pérez Cabani, 2010a)

ﬂ Panﬁca(ﬁ Planlﬁcaclon

Evaluacmn Docenua Docenua Evaluacién Docencia

Mejora
continua

docencia y permite evaluar si los estudiantes adquieren el nivel compe-
tencial que se pretende en los programas y en los médulos o asignaturas
establecidos.

Este proceso implica tomar decisiones colegiadas e individuales que
incluyen, como hemos expuesto, dos niveles: el primero, el programa
de estudios en su totalidad (grado o madster); el segundo, correspon-
diente a cada médulo o asignatura.

En el primer nivel, una vez formuladas las competencias, se tendrin
que vincular a los médulos o asignaturas, entendiendo que vincular
una competencia a una asignatura o médulo significa que en esta uni-
dad se van a desarrollar actividades de aprendizaje directamente dirigi-
das a la promocién de la competencia vinculada. De esta forma, tal
como se muestra en la figura 4 se asegura la coherencia del mapa de
competencias del programa, es decir, cada competencia se va a trabajar

Figura 4. Cuadro de vinculaciones entre competencias y asignaturas (adaptado de Juandé y Pérez Cabani,
2010a)
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desde distintas asignaturas o mddulos en distintos momentos y desde
distintas dpticas, y cada asignatura o médulo se vincula a un nimero
razonable de competencias de forma coordinada. Cabe sefialar aqui
que las competencias que se vinculan a las asignaturas o médulos son
en su mayor parte especificas. Unicamente se vincularén una o dos
competencias transversales a cada unidad de docencia, siempre de for-
ma coordinada entre todas las unidades (asignaturas o médulos).

En el segundo nivel, los profesores de cada asignatura o médulo son
los responsables de idear las mejores actividades de aprendizaje para
facilitar el desarrollo de las competencias en cuestién y las actividades
de evaluacién mds adecuadas tomando como base los contenidos de la
asignatura.

Figura 5. Competencias, contenidos y actividades de una asignatura (adaptado de Juandd y Pérez Cabani,
2010a)

A partir de este procedimiento es posible llevar a cabo una evalua-
cién del nivel de adquisicién de las competencias. Para eso, se deberdn
diferenciar en el conjunto de actividades de aprendizaje las actividades
de evaluacién y qué competencias estdn desarrollando (Juandé y Pérez

Cabani, 2010b).

Un trabajo docente en equipo

Un tercer aspecto complementario a los dos que se acaban de describir,
relevante para afrontar el cambio de cultura en el que la Universidad
estd inmersa, es el trabajo en equipo entre profesores de la misma o
de diferentes dreas de conocimiento. Esta aproximacién a la docencia
supone, pues, compartir significados que tienen que ver con el fondo
de la cuestién docente; coordinar acciones en diferentes momentos: en
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el desarrollo del curriculum, en la formulacién de las competencias,
en su vinculacién a las unidades de docencia, en la construccién de las
actividades de aprendizaje y de evaluacién que apuntan a una misma
competencia desde distintas unidades. En definitiva, consensuar y to-
mar decisiones conjuntas. Se trata de un cambio cultural relacionado
con los hdbitos del profesorado, con formas de hacer y de entender que
estdn ancladas en lo mds intimo de las personas. Un cambio que supone
construir una nueva manera de hacer, de estar y de ser; estamos hablan-
do, en definitiva, de construir una nueva identidad; tarea de calado,
apasionante, que puede suponer un crecimiento indiscutible de la cali-
dad de la docencia. Una breve aproximacién de cémo afrontar el trabajo
en equipo del profesorado incluirfa (Juandé, 2012) tener en cuenta que
hay que tomar decisiones compartidas sobre aspectos que el profesor
estd acostumbrado a gestionar de manera individual, especialmente res-
pecto a gué hacer y a cdmo hacerlo. Una vez se ha hecho este itinerario
y se trabaja de forma colaborativa, las personas implicadas valoran el
proceso y el contexto que se ha creado. Se producen sentimientos que
se pueden sintetizare en frases como las que indicamos a continuacién:

* Siempre hay un nivel de colaboracién posible, aunque a veces sea
minimo.

* El trabajo en equipo hace tolerantes y compatibles a las personas.

* Ayudarse unos a otros crea un clima agradable.

* Las fuerzas se regeneran en el equipo.

* Trabajar en equipo es mucho mds motivador que estar solo.

Trabajando de manera colaborativa, uno llega donde no llega el
otro, las limitaciones de una persona en un campo y momento deter-
minado se ven compensadas por las disponibilidades de otras personas
que comparten el proyecto. Por otra parte, se reconoce que el hecho de
poner en comun las ideas, los discursos, los planteamientos, no produ-
ce un efecto de suma, sino un efecto multiplicador, creciendo el poten-
cial del grupo.

Pero es necesario que se cumplan unas minimas condiciones para
que el trabajo en equipo sea posible; condiciones que se sitGan en el
terreno de lo mds personal y de las relaciones entre las personas: la pri-
mera de ellas es claramente la buena disposicién, la apertura al otro, la
escucha y la permeabilidad a nuevos puntos de vista. Una permeabili-
dad que debe ir acompafada de una segunda condicién, la capacidad
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de modificacién del propio punto de vista, lo que es sinénimo de man-
tener una actitud abierta. Esta apertura se manifiesta necesaria hasta
el punto de contemplar una reduccién de los planteamientos iniciales
propios en bien de la colaboracién. El consenso se basa, en parte, en
la adaptacién imbricada de los puntos de vista de las personas que se
implican.

El trabajo en equipo se alimenta de los puntos de vista de las perso-
nas, procedentes, en parte, de la maduracién del trabajo individual. Es
necesario, en consecuencia, respetar el trabajo individual, velando por
hacerlo compatible con el trabajo en equipo. En la prictica, se puede
decir que hay que evitar que excesivas reuniones de equipo dificulten el
trabajo individual de las personas. Por otra parte, «el trabajo en equipo
debe producir resultados; debe ser operativo: reuniones, las necesarias
para mejorar los resultados, evitando dificultar los avances». (Juandd,

2012, péags. 106-107).

Implicaciones del cambio de cultura
para la formacion del profesorado

Son multiples las aportaciones que han analizado las implicaciones del
proceso de Bolonia en la formacién del profesorado universitario desde
que se inicié el proceso y son también numerosas las propuestas de
cambio y mejora publicadas. Algunas de ellas se han presentado en fo-
ros internacionales e interuniversitarios, otras se han desarrollado en el
seno de cada universidad, en forma de cursos o seminarios. En el tltimo
capitulo de este libro se ofrece una descripcién detallada de los recursos
que las universidades espanolas han puesto en ello.

En un reciente trabajo, Paricio (2013) recoge las principales ideas
aportadas por los participantes en la reunién de la RED-U (Red Esta-
tal de Docencia Universitaria) celebrada en Valencia el 27 y 28 de no-
viembre de 2013 bajo el lema «Repensar la formacién del profesorado
universitario hoy». De esta reunién surgen algunos planteamientos que
recogemos y compartimos:

* La necesidad de tener datos precisos sobre el impacto de la forma-

cién —y de la inversién realizada en formacién— en la transforma-
cién de lo que ocurre en las aulas.
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* Laimportancia de generar un conocimiento propio y contextualiza-
do a través de la planificacidn, la accién y la reflexién. Esto constitu-
ye la esencia de la profesionalidad docente.

* La construccién de un conocimiento propio y situado estd ligada direc-
tamente a la prictica y a la transformacién progresiva de esa practica.

e Avanzar desde una formacién mds genérica y extensiva a otra mds
intensiva y de largo alcance que impulse la reflexién sobre la précti-
cay que se realice en el marco de un liderazgo, de una estrategia y
de un modelo educativo institucional.

La transformacién de la préctica educativa en las titulaciones uni-
versitarias no puede abordarse inicamente desde la formacién del
profesorado, individualmente considerado, y en programas situados al
margen de los problemas y retos especificos de sus titulaciones.

Estamos, pues, ante un nuevo marco de referencia; nuevos objeti-
vos, nuevos habitos de trabajo, nueva identidad docente. No se trata de
establecer un corpus de conocimientos tedricos que se pueden analizar,
sino de incorporar nuevas maneras de hacer docencia, entre las cuales
destacan la prictica reflexiva y el trabajo en equipo. La formacién se
convierte, como senala Zabalza (2013), en un compromiso tanto para
las instituciones en las que trabajamos como para nosotros mismos
como docentes. Un compromiso que une la construccién de la identi-
dad profesional con lo emocional (nuestra disposicién a implicarnos en
procesos de cambio) y lo ético (la responsabilidad asumida en la forma-
cién efectiva de nuestros estudiantes).

Los procesos docentes que hemos expuesto en este capitulo son una
muestra de como avanzar en el sentido que proponen las aportaciones
que acabamos de resenar, puesto que son procesos en los que estd im-
plicada la institucién apoyando a los profesores; procesos en los que
hay que trabajar en equipo en aras de una mejor calidad de la docencia
y del aprendizaje, que se orientan a modificar las pricticas educativas y
en los que resulta imprescindible que se pongan en juego aspectos cog-
nitivos, emocionales y éticos.

Querriamos, sin embargo, acabar este capitulo apuntando dos dl-
timas reflexiones sobre la formacién del profesorado para afrontar el
cambio de cultura. La primera sobre la prictica reflexiva y la segunda
sobre el valor formativo del trabajo en equipo.

Existe un amplio consenso entre los expertos en considerar que la
préctica reflexiva constituye un instrumento de formacién que retine
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las condiciones para transformar la préctica educativa, para impulsar el
proceso de cambio, de implicacién critica, en el que el profesorado uni-
versitario estd inmerso. Perrenoud (2004) apunta que en las sociedades
en transformacién, como la nuestra, la capacidad de innovar, de nego-
ciar, de regular la propia préctica es decisiva y la implicacién critica de
los profesores universitarios constituye una via de avance.

En la toma de decisiones, individuales o colegiadas, la prictica re-
flexiva favorece la construccién de nuevos saberes, pasa por saberes ex-
tensos para no caer en circuito cerrado, en los limites del sentido comtn
(ver al respecto el capitulo 7). La implicacién critica de los profesores
en el sistema exige una cultura que va mds alld de lo que hay que ma-
nejar en la clase, y facilita la construccién de la identidad profesional.

En un sentido similar, al plantear el proceso de adquisicién de la
competencia para el trabajo en equipo (ver capitulo 8), hay que tener en
cuenta que los profesores no deberdn adquirir inicamente conocimien-
tos sobre el concepto, los elementos, los modelos, las posibilidades, los
retos y las dificultades del trabajo en equipo, sino que deberdn ser ca-
paces de trabajar en equipo, de «usar» ese conocimiento, siguiendo la
definicién de competencia que hemos apuntado anteriormente.

La propia préctica del trabajo en equipo, la celebracién de reuniones
con distinto objeto de trabajo, con diferentes composiciones, con di-
versos componentes, que suponga el desempefio de distintos roles va a
ser al mismo tiempo continente y contenido del proceso de ensefianza-
aprendizaje. El valor pedagégico del ejercicio del trabajo en equipo se
ve multiplicado cuando va acompanado de un proceso de reflexién so-
bre la prictica continuo y estructurado. La autoobservacién del equipo
y de cada uno de sus componentes, de los roles que emergen, de las
emociones que se generan, su control y su gestion, el debate y la puesta
en comun de todo ello constituyen un elemento esencial para la adqui-
sicién de la competencia (Juandé, 2012).

La nueva identidad docente aparecerd, pues, cuando los docentes
hayan cambiado su prictica, su estar y su ser en las aulas; cuando ha-
yan incorporado nuevos hébitos a su quehacer diario «<nadando en la
piscina, no desde las gradas». No es suficiente un seminario de una
semana, sino que hay que empezar y andar hasta percibir el progreso.
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2. LAS COMPETENCIAS DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO DEL SIGLO XXI: HACIA
UNA IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

— Carles MONEREO
[Universitat Autonoma de Barcelonal

Universidad y competencias, una relacion tumultuosa

Antes de que una universidad se plantee qué tipo de profesores debe
reclutar o cudles son las competencias profesionales que deben acreditar
los docentes que pretendan trabajar alli, debe responderse otro tipo de
cuestiones: qué tipo de titulados se pretende formar, para qué tipo de
sociedad y con qué retos o desafios se va a encontrar.

Parece légico considerar que el perfil profesional del profesorado
universitario debe definirse en funcién de aquello que se quiere lograr
0, como lo denominan en muchas universidades latinoamericanas, de
la misién y la visién' que se haya autoasignado la propia institucién.
No serd en absoluto lo mismo una universidad que tenga como obje-
tivo prioritario formar a egresados que un dia lleguen a conquistar un
premio nobel, que abrir las puertas a la poblacién indigena del pais
para procurar su integracién real, es decir, en igualdad de derechos y
deberes que la poblacién que detenta el poder politico y econémico.
Tampoco serd igual una universidad de titularidad privada, creada en
forma de cooperativa por un grupo de empresas de la region que espera
que los titulados formen parte de sus mandos intermedios y superiores,
que otra de titularidad publica y de ensenanza a distancia, que se pro-
ponga llegar a la Gltima zona rural del pais para ofrecer a esos ciudada-
nos un buen nivel de cultura general que les saque del aislamiento.

Un primer paso para identificar las competencias del profesorado
serd identificar los distintos tipos de universidades existentes en fun-
cién de sus objetivos. La tarea, obviamente, resulta ingente; sin em-

13. Misién: los propésitos educativos mds especificos. Visién: lo que quiere llegar a ser y lograr la
institucién como finalidad dltima.
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bargo, y aun a riesgo de simplificar, autores como Tenant, McCullen
y Kaczynski (2010) han establecido un continuo entre las instituciones
universitarias actuales a partir de las siete coordenadas que pueden ob-
servarse en la tabla 1: la concepcién que tienen del alumnado al que
se dirigen, los destinatarios para los que prioritariamente se prepara a
los alumnos, la manera en que se entiende la competencia con otras
universidades, el modo en que se intenta uniformizar los procesos de
gestién desde que el alumno ingresa hasta que egresa; la forma en que
se utilizan las distintas TIC para apoyar los aprendizajes de la comuni-
dad universitaria, la seleccién y tipo de competencias que se promue-
ven y, finalmente, el modo en que se evalda la calidad del servicio que
se presta.

Como vemos en la tabla 1, podemos claramente reconocer valores
muy distintos entre, por ejemplo, una universidad que sostenga un
planteamiento de corte economicista neoliberal o, en el otro extremo,
de tendencia alternativa y critica. Entre esos polos —insistimos— pue-
den encontrarse multiples combinaciones. Por poner algiin ejemplo,
aun podriamos hallar universidades que mantienen un discurso neo-
rromdntico sobre la educacién integral del individuo basado en una
orientacién humanista y enciclopedista cercano al ideal «leonardoda-
vinciniano» de sabio erudito capaz de hablar con propiedad de cual-
quier tema (Llovet, 2011); propdsito bastante insélito en una era mar-
cada por la sobresaturacién de informacién o que, por el contrario, se
adjetivan de tecnoldgicas y parecen rechazar cualquier conocimiento
que no esté dentro del estrecho margen de disciplinas altamente espe-
cializadas.

Tabla 1. Comparacién entre visiones antagdnicas de la Universidad

Las universidades del siglo xxi: coordenadas
(Tenant, McMullen y Kaczynski, 2010)

Coordenadas Vision neoliberal Vision critica

Centrado en el alumnado Alumno como cliente Alumno como ciudadano

Globalizacién de la ensefianza Mercado abierto internacional Respuesta a colectivos locales

marginados

Competitividad Productividad Autonomia universitaria

Uniformizacion de procesos Minimizar la burocracia Facilitar movilidad e intercambio

Impacto de las TIC Conocimiento experto Debate critico

Curriculum por competencias Competencias orientadas a Competencias orientadas a
empresas demandas sociales

Evaluacion de la calidad Coste-beneficio Aprovechamiento de dinero ptblico
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Como consecuencia de esta diversidad de teorfas, concepciones y
creencias sobre lo que debe ser y hacer una universidad, ya podemos
inferir que las exigencias que se realizan a los docentes también serdn
multiples y variopintas, aunque no siempre con el mismo nivel de in-
tencionalidad y sistematicidad. En el excelente capitulo que cierra esta
obra, escrito por Idoia Ferndndez y Dolors Mdrquez, se revisan las pro-
puestas formativas articuladas durante estos tltimos afios por la mayo-
ria de universidades espanolas y se observan con nitidez esas diferen-
cias, ja pesar de tratarse de instituciones que se inscriben en un contex-
to sociocultural-econémico parecido, dentro de un marco de politica
educativa comun, como es el Plan Bolonia!'* Imaginemos, pues, las
diferencias existentes con universidades de otros paises y continentes.

A ello deberfamos afadir las diferencias que se producen en el seno
de cada instancia universitaria, es decir, de cada facultad, departamen-
to o unidad. No es en absoluto infrecuente que, dentro de una misma
facultad, incluso de un mismo departamento, un 4drea o unidad pri-
vilegie, en la seleccién de candidatos, la produccién en investigacién
sobre todo lo demads, partiendo de aquella idea —por otra parte, com-
pletamente denostada por la investigacién psicoeducativa— de que para
ensefar es mds que suficiente dominar la materia; y en cambio, en otra
unidad, lo que se enfatice sea el conocimiento del medio y la experien-
cia profesional. Y por supuesto, los centros que ponen por delante la ca-
lidad docente del candidato a profesor son, pricticamente, inexistentes.

En resumen, tratar de establecer «las competencias» que debe ate-
sorar un profesor universitario, en términos universales, es una tarea
irresoluble, a menos que se haga desde una perspectiva filoséfica que, si
bien puede ayudar a la reflexién, resulta poco ttil para trazar perfiles y
planes de formacién docentes. Quizds una revisién de la investigacion,
alin muy escasa, sobre las competencias de los docentes universitarios
pueda aportarnos alguna luz. A continuacién efectuamos dicha revi-
sién.

14. Aqui puede encontrarse un claro resumen del Plan Bolonia: http://planbolonia.universia.es/
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La investigacidn sobre las competencias
de los docentes universitarios

Al margen de las multiples y bienintencionadas iniciativas —existentes
en muchas universidades para elaborar interminables listas de las com-
petencias que deben demostrar y/o adquirir sus docentes, casi siempre
segun los propios planes de estudio— y de las innumerables publicacio-
nes —aqui no siempre bienintencionadas— que han divulgado sus rece-
tas sobre las competencias mds deseables en un buen profesor, existen
pocos estudios que planteen la cuestién con cierto rigor, empleando
disenos de investigacién candnicos.

Los que si lo han hecho han partido de un enfoque bésicamente
deductivo y descriptivo, fundamentado en las representaciones expre-
sadas por la propia comunidad universitaria y, en algunos casos, por
otros agentes sociales. Las diferencias sustanciales entre estos estudios
son la amplitud de la muestra empleada, la diversidad de esa muestra,
la sistematicidad y uniformidad en la aplicacién de los instrumentos
de recogida y andlisis de datos utilizados, y el tipo de preguntas que se
realizan a los participantes.

La comparacién de este tipo de trabajos es realmente dificil. Pen-
semos que solo en relacién con una de las variables, la relativa a la po-
blacién estudiada, pueden darse numerosas combinaciones entre estos
ocho grupos diana:

a) Académicos: en general, representativos de todos los estudios, facul-
tades y departamentos, o noveles, veteranos, eméritos y/o jubilados,
o institucionalmente reconocidos por su calidad docente (0 mal eva-
luados, expedientados y/o expulsados o dimisionarios).

b) Cargos unipersonales y equipos de gestién: rectores, vicerrectores,
decanos, vicedecanos, directores y secretarios de departamento, jefes
de unidad o de 4rea, y los respectivos equipos, entrantes y salientes.

o Institutos, centros, unidades, comisiones para promover, velar, eva-
luar la calidad de la docencia en cada universidad.

d) Expertos en ensefianza universitaria: asesores, formadores, inves-
tigadores, asociaciones, autores que han profundizado en la temi-
tica.

e) Estudiantes: de primeros o ultimos cursos, de grado o postgrado,
recién licenciados de Erasmus o antiguos alumnos (2/umni), con
vinculacién contractual (técnicos de apoyo, becarios, auxiliares de

1 ENSENANDO A ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD



curso, postdoctorados, etc.) y representativos de distintos estudios,
facultades y departamentos.

f) Centros de practicas y profesionales: centros, servicios, empresas de
précticas y los tutores asignados, nacionales y extranjeros, y volunta-
rios y remunerados a corto, medio y largo plazo, etc.

g) Empleadores: sectores y tipologias de empresa; iniciativa, titularidad
y financiacién publica o privada; empresas familiares, de dmbito lo-
cal, nacionales o multinacionales; empresas originadas en la Univer-
sidad, tipo spin-off; etc.

h) Distintos usuarios de servicios universitarios y de la sociedad en ge-
neral.

Entre las investigaciones existentes, hemos seleccionado tres aten-
diendo a su impacto, actualidad y a que emplean una metodologia se-
mejante que facilita su comparacién. En la tabla 2 se presentan las
principales caracteristicas de estos tres proyectos de investigacion.

La primera y mds conocida es el proyecto Tuning, que aparece en
1999 con la finalidad de establecer titulaciones universitarias compara-
bles entre los distintos paises de la Unién Europea, siguiendo la consig-
na de crear un Espacio Europeo de Educacién Superior. Posteriormen-
te, se unen al proyecto otros paises de Europa del Este y Latinoamérica,
y la expectativa es que vaya extendiéndose al resto de continentes. Por
lo tanto, su impacto tiene una dimensién mundial.

Su mayor logro ha consistido en establecer cierto consenso entre los
paises de la Unién Europea sobre cudles deben ser las competencias
mds relevantes de la mayor parte de carreras y titulaciones universita-

Tabla 2. Comparacion de tres investigaciones sobre competencias docentes universitarias

Proyecto Extension  Diversidad Uniformidad Naturaleza

del proyecto delamuestra del procedimiento de las preguntas
Proyecto Tuning Mundial Graduados, Diferenciasen la Importancia de las
(Gonzélez y Wagenaar, académicos, aplicacion de los competencias prefijadas para
2008; Villay Poblete, estudiantes, distintos paisesy  la profesion y el nivel en que se
2008) empleadores universidades enseiid en la Universidad. Puede

expertos afadir otras competencias.

Proyecto GIFD Regional Académicos, Uniforme —
(Torraetal., 2011) expertos
Proyecto EPIC Sectorial Académicos, Uniforme Frecuencia de los IC prefijados,
(Badia, Monereoy expertos, tipo de resolucién,
Meneses, 2011) profesionales nivel de emocionalidad.

Anadir nuevos IC.
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rias. La metodologia seguida en Tuning no ha sido homogénea, pues
cada pais, y en muchos casos cada universidad, ha tenido libertad para
determinar a qué colectivos consultaba y de qué modo confeccionaba
un primer borrador de lista de competencias, que después se debatia y
consensuaba en diferentes reuniones de expertos.

En la encuesta que debia aplicarse en el interior de cada universidad,
a partir de un listado de competencias predeterminado, se pedia a cada
participante que indicase, primero, la importancia de esa competencia
para ejercer la profesién y hasta qué punto esa competencia se ensefiaba
en la Universidad. Luego el encuestado podia anadir nuevas compe-
tencias; al final, se le pedia que seleccionase y colocase, por orden de
importancia, las cinco competencias més relevantes.

En este proyecto se distingue entre unas competencias genéricas,
que tienen cardcter transversal y no estdn asociadas a ninguna disci-
plina especifica, y otras especificas, vinculadas a dreas singulares. Las
primeras se dividen a su vez en instrumentales, que suponen un apoyo
para el resto (por ejemplo, conocimientos de una lengua extranjera, de
informdtica, de toma de decisiones o de resolucién de problemas); per-
sonales, relativas a recursos propios y de relacién con los demds (trabajo
en equipo, habilidades interpersonales, razonamiento critico o com-
promiso ético), y sistémicas, que establecen interacciones y potencian
el desarrollo y transferencia del resto de competencias (por ejemplo,
aprender a aprender, liderazgo o creatividad).

Una de las principales criticas a Tuning es que, desde la perspec-
tiva de la investigacién en aprendizaje situado, no existen competen-
cias libres de contextos especificos, lo que incluye los contenidos. ;O es
que resulta posible saber tomar decisiones, resolver problemas, razonar
criticamente o liderar algin proyecto sin tener en cuenta contenidos
y contextos? Si fuese asi, no podriamos hablar de competencia o de
alguien competente, sino de algoritmos rutinizados o, en el mejor de
los casos, de heuristicos muy generales, y de personas eficaces frente a
problemas puntuales y repetitivos. Por otra parte, la propuesta tiene el
peligro de conducir a una formacién atomizada. Formar a un profe-
sor competente supondria ensenarle, por una parte, las competencias
especificas propias de su especialidad, y por otra, de manera aislada,
competencias generales, a la espera de que se produjese una integracién
bastante milagrosa. La investigacion psicoeducativa parece desmentir
que, si la formacién no se produce desde el principio de forma articu-
lada, esa integracién tiene lugar de manera espontdnea. Por otra par-
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te, sigue sin estar muy claro el sentido de estas competencias, el «para
qué». La respuesta que podrian darnos sus autores seria: «para ensefiar
mejor», pero, como apuntdbamos al inicio de este capitulo, resulta im-
prescindible definir previamente qué se entiende por ensefiar mejor, o
sea, qué caracteristicas han de tener los aprendizajes que se generen en
los alumnos.

Uno de los estudios mds recientes y, a nuestro modo de entender,
mds completos, ha sido el realizado por Grup Interuniversitari de For-
macié Docent (GIFD) (Torra et al., 2012), formado por entidades de
ocho universidades catalanas responsables de la formacién inicial (no-
veles) y permanente (seniors) del profesorado universitario. Su finalidad
ha consistido en identificar las principales competencias docentes que
deberia certificar todo profesor universitario. Este proceso se realizé a
partir de una fase inicial basada en la reflexién y discusién de 64 ex-
pertos, ocho por cada una de las ocho universidades participantes, rea-
lizadas a través de distintos focus group. Tras esa identificacion previa,
que dio lugar a un primer conjunto de macrocompetencias, se elabord
una encuesta que se pasé al profesorado de esas ocho universidades,
obteniendo 2.029 respuestas vilidas. En la encuesta se pedia a los par-
ticipantes que ordenasen las competencias por orden de importancia y
que, si lo crefan necesario, afiadiesen otras nuevas competencias al seno
de cada macrocompetencia.

Las macrocompetencias identificadas fueron las seis siguientes, por
orden de preferencia (asignada segin las respuestas de los encuestados):

1. Competencia comunicativa. Incluye aspectos como explicar con
claridad y conviccién, facilitar la comprensién de los contenidos
mediante estrategias discursivas, ajustarse al auditorio o favorecer
que los estudiantes puedan expresarse libremente, escuchando y
respetando sus opiniones.

2. Competencia interpersonal. Integra cuestiones relativas a potenciar
el pensamiento reflexivo y critico, promover la motivacién hacia la
materia, asumir un compromiso ético con la formacién y la profe-
sién o crear un clima de empatia, tolerancia y respeto.

3. Competencia metodoldgica. Se refiere a asuntos como establecer
coherencia entre los objetivos planteados y los métodos utilizados
para la ensefanza y la evaluacién, emplear procedimientos que fo-
menten la participacién en clase, enfatizar las actividades practicas
que favorezcan la autonomia en los aprendizajes y las habilidades
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y competencias profesionales o ajustar los métodos de ensenanza
y evaluacién a las caracteristicas de los alumnos, proporcionando
retroalimentacién continua para que estos sean capaces de autorre-
gular su proceso de aprendizaje.

4. Competencia de planificacién y gestién de la docencia. Agrupa as-
pectos como seleccionar contenidos de las asignaturas de acuerdo
con su relevancia en el seno de la titulacién y respecto a la profe-
sién a la que conducird en un futuro, disehar y desarrollar procesos
de ensefianza y evaluacién pertinentes con la planificacién docente
o detectar puntos débiles en la propia docencia con el fin de intro-
ducir mejoras.

5. Competencia de innovacién. Comprende acciones como la inclu-
sién de cambios que optimicen el proceso de ensefianza-aprendiza-
je; el andlisis, indagacion y reflexién sobre la propia docencia, o la
participacién en experiencias y proyectos de mejora de la calidad
docente.

6. Competencia de trabajo en equipo. Estd constituida por subcom-
petencias, como cumplir los objetivos fijados por el equipo docen-
te, favorecer la dindmica de trabajo del equipo y su adaptacién a si-
tuaciones cambiantes o gestionar equipos docentes, distribuyendo
funciones y potenciando su eficacia y eficiencia.

El estudio senala, asimismo, que las tres primeras macrocompe-
tencias contienen el 74% de las competencias consideradas por los en-
cuestados como las mds importantes para ser un buen docente univer-
sitario.

En un estudio posterior (Monereo y Dominguez, 2014), intenta-
mos validar estos datos a través de una entrevista en profundidad rea-
lizada a veinte profesores de una de las universidades participantes en
el estudio de Torra y colaboradores elegidos por tratarse de profesores
competentes, por cuanto puntuaban en el mdximo en los indicadores
empleados por la institucién para calibrar la excelencia docente (entre
otros, proyectos de innovacién docente competitivos obtenidos, tramos
de docencia logrados, reconocimientos puiblicos y premios consegui-
dos, etc.).

Para estos veinte profesores excepcionales pudimos corroborar que,
en efecto, las competencias comunicativas y metodolégicas estarfan en
primer lugar, y las relativas al trabajo en equipo, en dltima posicién.
Por consiguiente se reafirmaba y validaba una de las conclusiones mds
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importantes del estudio de Torra ez /. (2012). Sin embargo, al profun-
dizar y tratar de entender mejor el significado que los docentes otorgan
a esas competencias, detectamos varios elementos de tensién con los su-
puestos del modelo tedrico del estudio anterior referidos a la definicién
de cada competencia. Nos gustaria subrayar cuatro de estas tensiones
por su profundo calado:

1. Trabajo en equipo vs. trabajo en solitario. El trabajo en equipo se
asocia sobre todo a la funcién de gestién, bastante a la investiga-
cién y menos a la docencia. En realidad, nuestros docentes mds
competentes piensan que la docencia es un trabajo bdsicamente so-
litario, aunque pueda recibir apoyos esporddicos de otras personas.

2. Ayudar al alumno vs. considerar al alumno como coparticipe de su
aprendizaje. También hemos senalado que los profesores estudia-
dos mantienen una teorfa interpretativa y centrada en facilitar el
aprendizaje a los alumnos, por encima de una teoria directa o una
teorfa constructiva. Se trata de un cierto «academicismo ilustrado»:
todo por el alumno, pero sin el alumno. El hecho de conservar
una alta dosis de objetivismo (los contenidos como verdades in-
discutibles) y de situar al alumno como un participante «actuante»
—en el sentido de que participa en las actividades previstas, pero no
«protagénico», por cuanto no puede cambiar pricticamente nada
de lo programado— deja muy poco espacio para la construccién
personal, el debate y la creatividad; pilares del pensamiento critico.

3. Comunicarse y relacionarse unidireccionalmente »s. negociar sen-
tidos y significados. Intimamente vinculado al punto anterior, est4
la consideracién de las competencias comunicativas e interperso-
nales, no tanto para favorecer el didlogo bidireccional, sino para
garantizar la perfecta comprensién del mensaje (de nuevo la verdad
revelada) del docente. Por eso el docente debe ser claro, ameno,
motivador, empdtico y respetuoso para que su mensaje no intro-
duzca «ruidos», ambigiiedades, ni encuentre oposicién en la mente
de los que escuchan. Se defiende una forma de «exposicién partici-
pativa», en la que esta parece restringirse a la resolucién de dudas
y aclaraciones.

4. Ajustarse al tamafio y conocimientos del grupo vs. ajustarse al con-
texto. Los profesores hablan de no caer en rutinas, de innovar, y
en parte se quejan de las resistencias al cambio de los alumnos; sin
embargo, el mayor o menor tamafio del grupo y su pertenencia
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a estudios de grado o de postgrado es lo que fundamentalmente
gobierna sus decisiones; eso suele suponer impartir conocimientos
mds bésicos o avanzados sobre la materia. Otros factores relativos
a la diversidad del alumnado (competencias de los alumnos, pre-
ferencias para trabajar individualmente o en grupo, interés por la
materia, predileccién por determinados formatos de evaluacién,
tiempo de estudio fuera del aula, acceso a recursos, etc.), a los ob-
jetivos perseguidos (mds conceptuales o procedimentales), a las
caracteristicas espaciotemporales de la asignatura (duracién de las
sesiones, frecuencia, disposicion en el horario, espacio y mobiliario
en el aula, etc.), a su complejidad y novedad, entre otras muchas
condiciones, no parecen ser objeto de decisién y ajuste.

Asi, cuando preguntamos a los profesores cudles son las competen-
cias que deberfan caracterizar a un profesor competente o cuando en-
trevistamos a profesores formal e institucionalmente definidos como
competentes, encontramos resultados convergentes que, de hecho, re-
fuerzan el statu quo de estos tltimos, convirtiéndolos en un modelo a
seguir. Sin embargo, cuando profundizamos en el andlisis y comproba-
mos qué significa para ellos cada competencia y subcompetencia, ob-
servamos que esos significados no se corresponden con los que defiende
la literatura y el modelo tedrico de partida. Las cuatro tensiones que
hemos tratado de sacar a la luz son un claro ejemplo de esa paradoja.

Tratando de resumir esas distintas aportaciones, y sin pretender
pontificar sobre un asunto tan ldbil y complejo como el de encuadrar
el significado de la nocién «competencia», pensamos que la aplicacién
de los dos ejes que aparecen en la tabla 3 puede resultar bastante cla-
rificadora. Por una parte, las competencias pueden entenderse como
una suma de factores de cardcter personal e individual; un conjunto de
ingredientes de distinta naturaleza y extensién, cuya combinacién pro-
ducirfa uno u otro perfil competencial. El supuesto de partida es que
los alumnos poseen «potencialidades» que les permitirdn desarrollarse
profesionalmente en el futuro, superando los obstdculos que se le plan-
teen. Existe ademds una versién que admite que esos recursos pueden
ser compartidos y distribuidos con otras personas que, por ejemplo,
forman un mismo equipo de trabajo. Sin embargo, la suma de esos
factores no sabemos hasta qué punto garantiza la calidad del producto,
dado que no tiene una meta clara y debe servir para cualquier tipo de
vicisitud bajo cualquier tipo de circunstancias.
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Tabla 3. Una aproximacion al concepto de competencia

Recursos Competencia para poseer potencialidades ~ Competencia para resolver problemas

Personales  Competencias personales integradas Problemas con la sociedad que tratan de
abordarse con recursos personales
Compartidos  Competencias compartidas y distribuidas Problemas de la sociedad que tratan de

abordarse con recursos compartidos

Muy distinta es la consideracién de las competencias que se basan
en los problemas especificos que cabe resolver. Desde esta dptica la
formacién en competencias no se entiende como suma de potenciali-
dades, sino como paquetes de conocimientos y estrategias orientadas
a anticipar y/o solventar problemas bastante bien delimitados. En este
caso, la cuestién no es qué conjunto de competencias debe adquirir y
poseer un docente para estar preparado lo mejor posible para su vida
profesional, sino cudles son los principales problemas con que se en-
cuentra o con que se encontrard en su practica cotidiana y qué com-
petencias debe dominar para hacerles frente. Puede parecer un tema
de matiz, pero no lo es. En el primer caso se parte de la necesidad de
inventariar y ensefar competencias inespecificas para posibles proble-
mas también inespecificos, confiando en la capacidad de transferencia
del alumnado. En el segundo, se parte del propésito de identificar pro-
blemas profesionales que estdn apareciendo aqui y ahora, o lo hardn
en breve, para decidir qué competencias introducir y cudles no y aco-
tar el qué, el cudndo y el cémo de su ensenanza a los contextos en que
aparecen esos problemas.

Seguidamente trataremos de profundizar en esta segunda perspec-
tiva.

La competencia docente como resolucion
de los problemas profesionales auténticos

Un problema auténtico serfa un tipo de problema caracterizado por ser
realista, relevante, constructivo y socializante. Realista por cuanto emu-
la de forma fidedigna las condiciones, requisitos y exigencias con que
ese problema aparece con mayor frecuencia en la préctica profesional.
Relevante en el sentido de que el ser capaz de gestionar ese problema
empodera al alumno y otorga gran funcionalidad a sus conocimientos,
lo que a su vez repercute positivamente en su motivacién y autocon-
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cepto. Constructivo puesto que un problema, en oposicién a un simple
ejercicio, exige pararse a pensar y construir una respuesta, lo que a su
vez supone iniciar un proceso de planificacion, regulaciéon y evalua-
cién en el que pueden irse mostrando evidencias de la progresién de
la respuesta; finalmente, socializante porque se trata de una situacién
enmarcada en una préctica socioprofesional y, si es asi, incorpora todos
los elementos de esa comunidad de practica: un vocabulario especifico,
un tipo de interacciones, unos instrumentos y artefactos singulares, una
distribucién caracteristica de roles, etc., etc.

Por otro lado, entre los distintos tipos de problemas auténticos que
podemos encontrar, resulta util establecer un continuo segtin su ma-
yor o menor frecuencia y actualidad. De ese modo, en un extremo
tendriamos problemas frecuentes y cuya presencia no ha decrecido,
y otros infrecuentes, pero que estdn ganando progresivamente actua-
lidad y no resulta dificil prever que su presencia vaya en aumento.
A los primeros podriamos denominarlos problemas prototipicos, y
deberian formar parte central de una formacién, puesto que su pro-
babilidad de ocurrencia serfa maxima. A los segundos podriamos
llamarlos problemas emergentes, y seria labor del formador decidir
cudles incluir o no en una formacién. En la adecuada combinacién
de ambos tipos de problemas se hallard la clave de una formacién dtil
y motivante. Centrarla solo en problemas prototipicos correria el ries-
go de miopia académica, de situarse inicamente en lo conocido y no
ofrecer recursos para afrontar los conflictos mds nuevos e inciertos.
Lo contrario serfa ubicarse en lo especulativo y obviar lo que puede
ser mds cotidiano y apremiante.

En sintesis, dirfamos que un docente universitario competente seria
aquel capaz de resolver con éxito problemas auténticos prototipicos en
su quehacer docente y problemas emergentes que empiezan a despuntar
en su desempeno profesional. Entonces, ;cudles son esos problemas?;
scudles son los problemas que mds preocupan a los docentes universi-
tarios?

A partir de la aplicacién repetida de un cuestionario a docentes de
ensefianza secundaria y docentes universitarios de diferentes paises
de Europa y Latinoamérica, la «Encuesta para el profesorado sobre in-
cidentes criticos» (EPIC) (ver al respecto el capitulo 4 de este libro),
podemos establecer algunas regularidades respecto a los problemas que
preocupan mds a uno y otro colectivo. En la tabla 4 se exponen los siete
principales problemas identificados.
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Tabla 4. Principales problemas que preocupan al profesorado de ensefianza secundaria y universitaria

Secundaria Universidad
Normas 1. Disciplina 4. Plagio
Motivacion 2. Sentido 2. Sentido
Contenidos 3. Comprension-claridad 3. Seleccion
Evaluacion 4. Competencias 1. Revisién de exdmenes
Métodos 5.TIC 6. Participacion
Conflictos 6. Acoso 7. Denuncias
Organizacion 7. Espacio 5. Tiempo

Como puede observarse, mientras en la ensenanza secundaria pare-
ce que la principal preocupacién de los profesores se circunscribe a los
problemas derivados del incumplimiento de las normas de disciplina,
en la Universidad el tema estrella es la evaluacién y sus distintos proce-
sos. Un momento que aparece como especialmente critico es la situa-
cién de revision de los exdmenes con el alumnado y los conflictos que
esta genera. Por el contrario, en el dmbito universitario los problemas
de disciplina, sin ser menores, ocupan la cuarta posicién y se enfocan
mayoritariamente a las pricticas de copia y plagio de trabajos y prue-
bas.

Estos resultados parecen bastante légicos, habida cuenta de que, en
la Universidad, los estudiantes han optado voluntariamente por esos
estudios, han pasado por distintos filtros y la asistencia a clase y el con-
trol sobre su persona es mucho mds laxa; en cambio, en Secundaria,
buena parte de la etapa es obligatoria, existe un fuerte control de la
asistencia y participacién por parte de profesores y padres, y el interés
de los alumnos es mucho menor. Por contra, en el tema de la evalua-
cién, los alumnos de Secundaria tienen menos mecanismos de defensa
y menos conocimientos que les permitan discutir los criterios y el nivel
de exigencia de las pruebas; pero en la Universidad, los estudiantes tie-
nen mayores recursos, personales e institucionales, para oponerse a una
valoracién de su rendimiento que consideren injusta o inadecuada.

Sin embargo, y al margen de disciplina y evaluacién, el resto de te-
maticas generadoras de problemas resultan bastante paralelas en la im-
portancia que les otorgan unos y otros docentes. El sentido de lo que
se ensefa es el segundo detonador de problemas, y los contenidos, el
tercero —aunque en la Universidad, 16gicamente, preocupa mds la selec-
cién de los mismos; mientras que en Secundaria se enfatiza la claridad
y la posible incomprensién de lo explicado.
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A partir de lo que hemos comentado en este apartado, si un profesor
es competente cuando puede afrontar con éxito estos siete grupos de
problemas que acabamos de destacar, la formacién deberfa centrarse
en proponer el andlisis de situaciones relativas a esos problemas lo mds
auténticas posible. Los siguientes tres casos (figura 6) podrian ejempli-
ficar este tipo de situaciones-problema que respetan algunos criterios de
autenticidad y también el tipo de andlisis que podriamos hacer de los
mismos en un taller de formacién para profesores universitarios.

Figura 6. Andlisis de un problema auténtico a partir de tres casos de docencia

Bueno, ya tengo aqui mis apuntes
de la materia. Vamos a ver si los
alumnos de este afio se enteran mds
que los del afio pasado. jCadawye

vienen peor preparados!

Lo que pensaba, cada afio peor...
Estos no saben ni entienden nada, y
ademds no parece importarles. Bue
¥a se enteraran cuandovean las n

Profes or, queremos decirle que
va usted muy deprisa explicando,
Hay mucha materia e idea
abstractas y no podemos seguirle

He pensado en sus quejas y las
encuentro fuera de lugar. Esto no es

piens o bajar el “nivel”. Asi que,
ustedes mismos....

Concepcion Transmision-recepcion
ensefianza-
aprendizaje

Estrategia de Reproduccion
ensefianza

Sentimientos Expectativas bajas

Atribucion externa

Actitud defensiva y de control a través
dela autoridad
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Bufff... M primer dia y “solo ante el peligro”. Este primer mes ha sido un poco frustrante,
Voy a poner a prueba lo que aprendi en la no saben trabajar en grupo, vamos lentos
facultad. Aprendizaje cooperativo. iSeguro que y no parecen estar es pecialmente

les gustara trabajar en equipo! motivados...

Avanzamos muy poca materia de
este modo. Ademds, en algunos
solo  trabajan

equipos
pocos...

unos

Bueno, como parece que prefieren

trabajar al estilo tradicional, el examen
se basara en los apuntes que a partir
de ahora daré en clase...

Concepcion
ensenanza-
aprendizaje

Innovacion (ingenua)-
motivacion (ingenua)

Estrategia de Método descontextualizado
ensefianza
Sentimientos Expectativas altas — bajas

Atribucién externa
Actitud de cambio y aprendizaje
«negativo»
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Aver con qué me encuentro este afio...
Emy € con una evaluacion previa
a partir de un problema cotidiano.
iEspero motivarles y de paso
valorar sus conocimi !

No sé si los problemas que escogi son adecuados, no
estdn acostumbrados a ftrabajar de ese modo, y
son poco

se imy
tiempo...

fi y les falta

4

Bien, | en lo que me dijeron, creo que una
solucién seria que los problemas que resuelven les
sirvan para dos asig He hablado con el profe
de Sociales y estd de io. Yo evaluaré una parte
del problema y él, la otra. ¢ Qué les parece?

Mire, nos hemos reunido y pensamos

que este sistema de resolver problemas
nos da demasiado trabajo, Iy tenemos mds
asignaturas!

#

e

Concepcion Construccion-Sentido
ensefianza-
aprendizaje

Estrategia de Ensefianza auténtica.
ensefnanza Interdisciplinariedad

Sentimientos Expectativas altas

Atribucidn interna/externa
Actitud de cambio y aprendizaje
«positivo»

Como podemos observar en las fichas de andlisis propuestas, las
concepciones de ensefianza y aprendizaje, las estrategias empleadas y
los sentimientos que se desencadenan nos parecen dimensiones fun-
damentales para propiciar una toma de conciencia sobre lo que un
profesor piensa y hace cuando actda frente a un problema especifico;
dicho de otro modo, sobre las competencias que pone en juego. Cam-
biar esas competencias constituye un primer paso para un objetivo
mucho mds ambicioso y profundo: cambiar la identidad profesional
docente.
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La construccion de una identidad docente competente

En Espafa, por ejemplo, seglin una investigacién efectuada en 2006
en 57 universidades (Gonzilez Sanmamed, 2006), la formacién se ha
dirigido mayoritariamente a ensefar al profesorado a cumplimentar las
exigencias burocrdticas del proceso de convergencia europea. Es decir,
los planes docentes y la formacién, propiamente dicha, se han mante-
nido en un segundo plano y en formatos tradicionales (conferencias,
cursos y talleres impartidos por expertos).

Esta escasa preocupacién por promover las competencias docentes
de los profesores universitarios contrasta, sin embargo, con la impor-
tancia creciente que se concede a su productividad en el campo de la
investigacién y posiblemente explica que la docencia se considere una
actividad subsidiaria (Cano y Revuelta, 1999; Portilla, 2002).

Frente a esta situacién tan andmala, algunas voces han defendido
que la formacién de los profesores universitarios deberia ser més es-
tructural e integral para producir cambios profundos y sostenibles; una
formacién que impacte sobre la propia identidad docente del profesor
universitario (McAlpine y Akerlind, 20105 Settlage, Sutherland, Smith
y Ceglie, 2009).

En todo caso existe bastante consenso (Lansky, 2005; Sutherland,
Howard y Markauskaite, 2010) en considerar tres dimensiones que deter-
minarfan un cambio en esas distintas posiciones que configuran lo que
denominamos identidad docente, en un momento y contexto especificos:

a) Cambios en el rol profesional y en las concepciones sobre los proce-
sos instruccionales de ensefar, aprender y evaluar. Aqui se agrupan el
conjunto de creencias, concepciones y teorfas, explicitas e implicitas,
que tiene el docente sobre cudl es su funcién profesional y qué, cémo
y cudndo deben ensefarse y evaluarse unos determinados contenidos,
y mds especificamente los correspondientes a su disciplina.

Con respecto al rol, serfa deseable fortalecer desde la formacién la
funcién propiamente docente, frente al resto de roles que se atribuyen
al profesor universitario (especialista, tutor, investigador, profesional,
gestor). En especial, frente al rol de investigador, que tradicionalmen-
te ha prevalecido sobre el rol de docente (De la Cruz, Pozo, Huarte,
Scheuer, 2006). En cuanto a las concepciones, deberia apostarse por
una ensenanza centrada en el alumno y en su aprendizaje mds que en
los contenidos y su transmisién (Kember, 1997).
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b)

En los tres casos presentados en la figura 6, vemos que el primer

profesor sostiene una concepcidn «tradicional» de lo que significa
ensefar, aprender y evaluar, segiin la cual ensenar se asocia a trans-
mitir informacién de forma unidireccional, aprender a recibir esa
informacién de manera pasiva, donde la mente es una especie de
receptdculo que se va llenando con la informacién vertida y, con-
secuentemente, la evaluacién consiste en devolver de nuevo exac-
tamente aquello que se volcd, sin desparramarse y sin dejar ni una
gota. En cuanto al segundo profesor, lo que expresa es una vision de
la innovacién y la motivacién ingenua por cuanto cree que por el
simple hecho de introducir un sistema de ensefianza-aprendizaje en
grupos, donde los alumnos distribuirdn el esfuerzo y compartirdn la
informacién, se producird un cambio radical en su forma de apren-
der. El tercer caso es radicalmente opuesto, dado que la profesora
parte de la necesidad de conectar los conocimientos previos de sus
alumnos con la nueva informacién y espera que ello se produzca
gracias a la resolucién de problemas auténticos que den sentido a lo
que estdn aprendiendo.
Cambios en las estrategias de ensefianza, evaluacién y gestién de
IC. En este apartado se incluirian tanto las distintas modalidades
de ensenanza y evaluacién, centradas en los contenidos objeto de
aprendizaje, como en las formas de gestion de las contingencias, y
en especial de los IC, que también inciden finalmente en la exten-
sién y calidad de los aprendizajes adquiridos por los alumnos. Con
respecto al primer grupo, las metodologias de ensefanza y evalua-
cién pueden variar segtin otorguen al alumno un rol mds activo o
pasivo, se centren mds en el proceso o en el producto, o estén mds
orientadas a lo académico o a problemas mds funcionales y auténti-
cos. Con respecto a la gestion de contingencias, autores como Mar-
tin, Jiménez y Ferndndez-Abascal (2000), se refieren a estrategias de
evitacién (negacién del problema, considerarlo transitorio o simple-
mente irresoluble), reactivas (agresivas, irénicas, de huida) y reflexi-
vas, que suponen una decision intencional basindose en un andlisis
consciente de la situacién.

Tomando nuevamente nuestros ejemplos de la figura 6, mientras
para el primer profesor la «estrategia»” consiste llanamente en es-

15. Seguramente serfa mds apropiado decir «procedimiento», porque no parece que este profesor

haga un uso estratégico, es decir, consciente e intencional, del sistema de reproduccién que impone.
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tablecer un sistema de reproduccién de los contenidos, el segundo
docente trata de emplear una estrategia de aprendizaje cooperati-
vo, aunque de manera insuficientemente meditada, mal preparada y
muy poco contextualizada. Por el contrario, la docente niimero tres
organiza los contenidos teniendo en cuenta la resolucién de proble-
mas reales, basados en la vida cotidiana o en el entorno profesional,
promoviendo la integracién de distintos tipos de contenidos perte-
necientes a diferentes disciplinas.

Cambios en las emociones y su interpretacién a través de los senti-
mientos asociados a la prictica docente. En términos generales, los
profesores pueden vivir su prictica docente como satisfactoria y po-
sitiva o, contrariamente, como insatisfactoria y negativa. Estas ten-
dencias afectivas actGian «a modo de lentes», en palabras de Schutz,
Aultman, y Williams-Johnson (2009), a través de las cuales los pro-
fesores interpretan sus experiencias emocionales cuando desarrollan
sus tareas docentes.

Volviendo a los tres casos de la figura 6, comprobamos que las
actuaciones del primer docente estin regidas por conservar su szatu
quo y su autoridad frente a la clase; y sus actitudes y sentimientos
se basan en mantener la distancia afectiva con los alumnos, atribu-
yéndoles todos los males para explicar por qué no aprenden de la
manera debida. En el caso de nuestro segundo profesor, la actitud y
el sentimiento de partida son realmente positivos; estd convencido de
que sus alumnos, a pesar de no haber trabajado nunca de forma coo-
perativa, estardn deseando hacerlo y entenderdn a la primera los in-
mensos beneficios de este tipo de actividad. Como en el primer caso,
el fracaso en la aplicacién del método se atribuye solo a los alumnos
y en ningiin momento se efectda alguna autocritica sobre el modo en
que se ha organizado, explicado y supervisado la nueva metodologia,
ni se realiza ningtin intento de revisién y cambio de la misma. Fruto
de sus sentimientos de frustracién, el profesor termina por rechazar
totalmente la innovacién y abanderar una posicién reaccionaria de
defensa de lo que denomina «el estilo tradicional». Y de nuevo, el
tercer caso refleja un proceso muy distinto. También su propuesta de
innovacién encuentra obstdculos y resistencias, sin embargo, no atri-
buye esas dificultades solo a sus alumnos, sino que analiza su parte
de responsabilidad e introduce cambios en la propuesta que la mejo-
ran y, ademds, producen efectos colaterales, académicamente intere-
santes (colaboracién con otro profesor e integracién de otra materia).
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Entendemos que los cambios en estas dimensiones constituyen in-
dicadores genuinos del cambio en la identidad docente, o sea, de cons-
truccién de nuevas posiciones del yo, y forman parte de las categorias
que hemos empleado en nuestra investigacién para valorar el efecto
del sistema de formacién del profesorado que proponemos. Asimismo,
hemos introducido un segundo grupo de categorias para detectar en
que extension tiene lugar ese cambio, a partir de una adaptacién de las
empleadas por Weise (2011) en una investigacién sobre el cambio de
identidad en contextos de alta diversidad sociocultural.

Por una parte, distintos trabajos han subrayado la dificultad de mo-
dificar las concepciones epistemoldgicas e instruccionales que deten-
tan los profesores universitarios (De la Cruz, Pozo, Huarte y Scheuer,
2006). Otros estudios han incidido en el coste emocional que supo-
ne ese cambio al exponer al docente a situaciones de vulnerabilidad,
inseguridad y/o conflicto con sus companeros (Darby, 2008; Lansky,
2005). Un tercer conjunto de trabajos han denunciado la falta de me-
canismos de socializacién y promocién profesional en las instituciones
(Kelchtermans, 2005; Van Veen, 2008).

Con el fin de vencer esos obstdculos, resistencias y carencias, mu-
chas universidades europeas, impelidas por el proceso de convergencia
(ver al respecto el capitulo que clausura este libro), han creado instan-
cias especificas para la formacién inicial y continua, sin embargo los
resultados no han sido los esperados. La mayoria de modalidades for-
mativas se han basado en la adquisicién de conceptos psicopedagdgicos
ylo en la realizacién de précticas supervisadas (Sutherland, Howard y
Markauskaite, 2010) poco contextualizadas y muy poco centradas en
el manejo de las contingencias que se producen en el aula, cuando es
precisamente este aspecto lo que realmente preocupa a los profesores
(Sutherland, Scanlon y Sperring, 2005).

Necesitamos alternativas a la formacién tradicional para construir
una identidad docente competente. Una identidad estratégica, formada
por distintas posiciones del yo, con concepciones, estrategias y senti-
mientos versdtiles y autorregulados. Los capitulos de la segunda parte
de esta obra pretenden ser una propuesta alternativa fundamentada en
estas caracteristicas.
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3. EMOCIONES Y SENTIMIENTOS
DEL PROFESORADO EN LA ENSENANZA
Y LA FORMACION DOCENTE

— Antoni BADIA
[Universitat Oberta de Catalunyal]

Introduccion

Se cree que fue el fildsofo francés Jean Jacques Rousseau quien senten-
cié: «Si la razén hace al hombre, el sentimiento lo conduce». También se
supone que fue el escritor americano Carl Buechner quien afirmé: «Se
les puede olvidar lo que dijiste, pero nunca olvidardn cémo los hiciste
sentir». Si nadie pone en duda que las emociones son un aspecto esen-
cial de las vidas de los seres humanos, ;cémo se explica que sepamos
tan poco acerca de los afectos en dmbitos especificos del conocimiento,
como por ejemplo, en el campo educativo?

Necesitamos interesarnos por la emocién en la educacién y la en-
seflanza por tres razones (Nias, 1996). En primer lugar, las emociones
forman parte esencial de la actividad cotidiana docente de los profe-
sores, puesto que son originadas por la interaccién educativa con sus
estudiantes, también por las relaciones con sus colegas, los directivos
de sus centros educativos, los padres, los inspectores, o los responsables
de las politicas educativas o universitarias que afectan a aspectos de su
propia docencia.

En segundo lugar, puesto que las emociones son inseparables y estin
intimamente relacionadas con la cognicién del profesor, dificilmente se
podrd ayudar a este a cambiar su docencia sin enfrentarse a las reaccio-
nes emocionales derivadas de sus valores, actitudes y creencias sobre la
ensefanza.

Y por tltimo, las emociones del profesor tampoco pueden estudiar-
se de forma aislada de las influencias sociales y culturales a las cuales
estd sometido. Por lo tanto, sus emociones sobre la docencia deben ser
consideradas indicadores adecuados que aportardn informacién sobre
las posibles tensiones entre las caracteristicas individuales del profesor
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(valores, conocimientos, creencias o actitudes, entre otros) y las influen-
cias culturales y sociales sobre la ensefianza en un momento histérico o
un periodo temporal determinado.

Esta contribucién tiene como finalidad revisar las aportaciones aca-
démicas mds relevantes sobre la dimensién afectiva de la docencia y la
formacién docente, fundamentalmente desde el punto de vista de la
psicologia de la educacién. Tal revisién nos deberia permitir dibujar
un panorama bastante completo de esta cuestién educativa y plantear
algunas reflexiones sobre posibles lineas de investigacion futuras.

La seleccion de las contribuciones citadas se ha realizado usando los
buscadores académicos tipicos de Internet (como «Google académico»)
y las bases de datos mds relevantes en el 4mbito académico (<kEBSCO»
o «Elsevier»), introduciendo las palabras clave comunes en este campo
de estudio (teacher, teaching, emotion, feeling, affect...) y seleccionan-
do las contribuciones que se hayan realizado en revistas de impacto
académico (las reconocidas en «Web of Knowledge»). También hemos
identificado y seleccionado aquellas contribuciones mds relevantes que,
aunque tengan un cardcter mds divulgativo, hayan sistematizado el co-
nocimiento existente sobre la temdtica. La mayoria de conocimiento
académico disponible proviene de textos en revistas y libros de divul-
gacion en lengua inglesa (ver, por ejemplo, Schutz, y Pekrun, 2007; o
Powell y Powell, 2010). No nos ha sido posible identificar ningtn libro
en castellano que organice y presente de manera sistemdtica el conoci-
miento académico y profesional disponible sobre el tema.

A partir de esta revisién, hemos estructurado el capitulo en tres
apartados. En el primero analizaremos las emociones vinculadas con
la ensenanza y reflexionaremos sobre qué aspectos deberian ser suscep-
tibles de convertirse en contenidos para elaborar propuestas de forma-
cién docente. En el segundo apartado examinaremos el papel de las
emociones en diversos procesos de formacién psicoeducativa del profe-
sorado. Finalizaremos nuestra aportacién con algunas reflexiones acer-
ca de los afectos en la formacién del profesorado.

La dimension afectiva de la docencia

Empezamos definiendo la dimensién afectiva de la docencia como el
conjunto de estados y procesos emocionales, intrapsicoldgicos, interpsi-
colégicos y sociales, que se asocian con la actividad docente del profe-
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sor. Dentro de la dimensién afectiva tienen cabida otras nociones, como
sentimientos o emociones de la ensenanza. En la docencia particular de
un profesor, su papel puede ser diverso: ser un factor generador de la
actuacién docente, acompanar y tamizar dicha actuacién docente o ser
su consecuencia.

Contribuciones recientes (Monereo, Weise y Alvarez, 2013) con-
ciben los afectos como una dimensién o componente de la identidad
profesional docente. Ello supone que la dimensién emocional estd es-
trechamente relacionada con las concepciones de los profesores sobre
los roles docentes y sobre las estrategias y procedimientos de ensefanza
y aprendizaje (Monereo y Badia, 2011). La emocién también ha sido
relacionada con los procesos cognitivos y motivacionales del profesor
respecto a la docencia (Vloet y van Swet, 2010).

Es muy comin que las valoraciones afectivas de la docencia se mi-
dan segtin su direccién e intensidad, mediante un continuo, cuyos po-
los son los afectos positivos y los negativos. Aplicado a la docencia, se-
rian afectos negativos aquellos susceptibles de perjudicar al profesor y
a su actividad docente, mientras que se considerarian afectos positivos
aquellos que lo benefician.

Varios autores (Sutton y Weatley, 2003; Vloet, 2009) revisaron una
cantidad considerable de estudios que han aplicado esta escala valora-
tiva para analizar la experiencia emocional de la ensenanza. Los afec-
tos positivos mds citados por los profesores son el cuidado, el amor, la
confianza y el afecto por sus estudiantes, y la felicidad, la satisfaccion,
la alegria, la seguridad y el placer por la ensefianza. Por el contrario, los
afectos negativos mds referenciados son la ira, la rabia y la decepcién
hacia los estudiantes, y el estrés, la soledad, la frustracidn, la ansiedad y
la impotencia hacia la actividad docente.

Hemos organizado los contenidos referidos a la dimensién afectiva
de la docencia en dos bloques. En el primero analizamos las preocupa-
ciones docentes y su impacto emocional. En el segundo examinamos
las emociones en la ensefanza y el aprendizaje. El primer aspecto que
abordaremos se centrard en detallar cudles son las principales cuestio-
nes relacionadas con la docencia que son susceptibles de provocar emo-
ciones y sentimientos en los profesores.
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Las preocupaciones docentes y su impacto emocional

Varias contribuciones relacionadas con las emociones (Badia, Meneses
y Monereo, 2014; Kelchtermans, 1993, 2005; Lazarus, 1991; Van Veen
y Sleegers, 2006) pusieron de manifiesto la existencia de tres tipos de
cuestiones que inquietan o preocupan a un docente, a cuyo alrededor
se originan y organizan las emociones y los sentimientos sobre la ense-
flanza. Estas cuestiones tienen que ver con: los motivos y razones para
ejercer la ensenanza, que dotan de sentido la actividad docente; el cono-
cimiento y valoracién de si mismo como profesor, que incluye aspectos
como el autoconcepto y la autoestima, y la percepcién y valoracién del
ejercicio de la tarea de ensenar, que comprende cuestiones como la com-
plejidad y exigencia de la docencia, y la relacién educativa y social con
los estudiantes.

Los motivos docentes son las razones que incitan a los futuros pro-
fesores a convertirse en ensefiantes, a permanecer en la profesion o a
abandonarla (Kelchtermans, 2005). La docencia es un tipo de profe-
sién que requiere un alto grado de motivacién, compromiso y apego
emocional (Day y Leitch, 2001). Si los profesores no poseen estos re-
quisitos, son candidatos firmes a abandonar la profesién (Hong, 2010).

Las motivaciones y razones para ensefar se hacen visibles, en la
préctica, en la gestién de las finalidades y los objetivos que cada pro-
fesor se plantea conseguir con su docencia. Conocer las motivaciones
de un profesor contribuird a comprender las emociones y sentimien-
tos que ese profesor siente ante el esfuerzo que realiza para ajustar y
conciliar sus propios objetivos con las demandas que surgen en los
encuentros cotidianos con sus colegas y estudiantes. Simplificando
mucho, se podria afirmar que, cuando un docente consigue los obje-
tivos que se propone, emergen emociones positivas, y, cuando no lo
consigue, se generan emociones negativas. Tener en cuenta el grado
de implicacién, interés o motivacién de un profesor ante una activi-
dad habitual o extraordinaria permitird valorar la importancia que
atribuye a esa actividad. Cuanta mds relevancia otorgue a un hecho
o una actividad docente, mds carga emocional tendrd para él, porque
podrd beneficiarlo o perjudicarlo més.

La percepcién de si mismo como docente es otra de las preocupa-
ciones del profesor (Kelchtermans, 1993). Los afectos sobre esta cues-
tién tienen mucho que ver con las representaciones que el propio profe-
sor tiene de si mismo como docente (autoconcepto), y las valoraciones
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asociadas a dicha representacién (autoestima). Aunque se trata de una
dimensién subjetiva con un alto componente cognitivo —puesto que
el autoconcepto depende del significado del contenido que el profesor
atribuye a su propia identidad como docente—, también debe tenerse
en cuenta que estas autorrepresentaciones se construyen socialmente y
quedas afectadas por las influencias del contexto del profesor.

Algunas condiciones institucionalmente relevantes ejercen una in-
fluencia muy positiva en la autoestima del profesor (Conway y Clark,
2003; Day y Leitch, 2001): unas buenas relaciones sociales con los
compaferos del centro educativo, el hecho de sentirse miembro activo
de un equipo de trabajo o la percepcién de pertenecer a una institucién
educativa que promueve el desarrollo profesional del profesor. Otra
condici6n relevante es el clima de trabajo, que potencia o inhibe que el
profesor pueda desarrollar su docencia de manera segura, cémoda y sin
tensiones (Hong, 2010; Kelchtermans, 1993; Martin y Lueckenhau-
sen, 2005). Algunas de estas condiciones institucionales pueden verse
afectadas por el despliegue de reformas educativas. Segiin qué carac-
teristicas tengan y cémo se apliquen, puede incidir negativamente en
la autoestima de los profesores, activando sentimientos tales como la
ansiedad, la culpa o la vergiienza (Kelchtermans, 2005).

El tercer tipo de preocupacién docente se refiere a la percepcién del
profesor de los aspectos relacionados con la actividad docente, es decir,
con el desempeno de la tarea de ensenar (Kelchtermans, 1993). Las va-
loraciones afectivas se dirigen a dos tipos de actividades de docencia,
las relacionadas con la gestién y organizacién del aula, y las relativas a
las estrategias de ensenanza (Hamman, Gosselin, Romano y Bunuan,
2010). La gestién del aula, la disciplina y las relaciones sociales con
los estudiantes generan una gran cantidad de experiencias y situaciones
emocionalmente relevantes (Sutton, Mudrey-Camino y Knight, 2009).

Estos tres aspectos de la docencia son potencialmente generadores
de afectos, pero ;a qué nos estamos refiriendo exactamente cuando
hablamos de afectos?, ;son las emociones docentes lo mismo que los
sentimientos hacia la ensefanza?, ;qué tipo de afectos generan en los
profesores? En el siguiente apartado trataremos de dar respuesta a estos
interrogantes.
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Las emociones en la ensefianza y en el aprendizaje

Para poder explicar mejor los afectos de los profesores sobre su docen-
cia, seguidamente presentaremos dos ejes organizadores del contenido,
que permiten visualizar diversas formas de concebir y caracterizar esta
dimensién afectiva.

El primer eje se refiere al grado de permanencia temporal de un
afecto. La distincién entre «afecto como rasgo» y «afecto como estado»
(Rosenberg, 1998) es muy reveladora. Si lo aplicamos a la actividad
docente, el «afecto como rasgo o atributo» refleja una forma bastante
constante de sentir la docencia por parte de cada profesor. Varia segtin
el docente pero es relativamente estable en el tiempo. Posiblemente la
denominacién mds precisa a este tipo de afecto en nuestro contexto
educativo sea sentimiento docente. En cambio, «el afecto docente como
estado» refleja una respuesta situada y contextual del profesor relacio-
nada con la ensefianza, en el marco de un episodio de duracién limi-
tada. En este segundo caso, el afecto podria ser denominado emocién
docente. Mds adelante detallaremos de forma mds precisa esta distin-
cién conceptual.

El segundo eje sitta el foco de andlisis en los afectos relativos a la
docencia. Como casi cualquier constructo humano, los afectos docen-
tes han sido caracterizados de manera diferente segtin cada enfoque
psicoldgico. Hasta fechas recientes el estudio de los afectos en el campo
educativo se ha desarrollado principalmente utilizando tres conjuntos
de teorfas y modelos extraidos de la psicologia general (Linnenbrink,
20006).

Si situamos el foco en el nivel subjetivo, el afecto pertenece a una
persona individualmente considerada. Autores como Damasio (1994)
contribuyeron al desarrollo de una perspectiva esencialmente indivi-
dual, en cuyo marco los afectos se denominan emociones y son defini-
dos como procesos humanos subjetivos formados por multiples compo-
nentes que coordinan subsistemas afectivos, cognitivos, motivaciona-
les, expresivos y procesos fisiolégicos periféricos.

Si situamos el foco en el nivel intersubjetivo, nos estaremos refirien-
do a un conjunto de interacciones sociales y educativas que reflejan el
modo en que las personas se relacionan emocionalmente entre si. Otro
autor ya cldsico como Lazarus (1991) participé en el desarrollo de esta
perspectiva, mds relacional-interactiva, donde los afectos se conciben
como episodios emocionales de naturaleza cognitiva-motivacional-rela-
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cional, que emergen de las interacciones entre la persona y el contexto,
y son cambiantes en el tiempo, segtin las situaciones.

Finalmente, si nuestra mirada se sittia en un nivel sociocultural, los
afectos serfan interpretados como fenémenos vinculados con las ins-
tituciones, valores y normas sociales, «actuados» por grupos y actores
que intervienen en las practicas educativas. Markus y Kitayama (1994)
se alinearon en estas perspectivas socioculturales, que definen las emo-
ciones como manifestaciones socialmente construidas que forman par-
te de actividades situadas en un determinado contexto social-cultural-
histérico, que surgen de juicios conscientes o inconscientes sobre, por
ejemplo, los éxitos percibidos por los seres humanos en la consecucién
de un objetivo grupal, o en el desarrollo de una interaccién conflictiva
socialmente ritualizada que ha seguido las normas socialmente estable-
cidas. Se espera que en estas situaciones sociales emerjan un determina-
do tipo de emociones, mientras que otras no se manifiesten. Un ejem-
plo de ello puede darse, por ejemplo, en el primer dia de clase, cuando
un docente trata de establecer la base de una relacién academico-social
positiva con sus estudiantes, y se espera que los estudiantes respondan
en la misma direccién con el mismo tipo de afectos.

Seguidamente definimos y caracterizamos cada una de estas formas
de entender los afectos docentes, reflexionamos sobre los efectos de las
emociones en la docencia y proponemos cémo ese conocimiento puede
incorporarse, en cada caso, en la formacién docente del profesorado.

Los sentimientos y las emociones del profesorado

A dia de hoy las emociones del profesor ha sido el 4mbito de estudio
mis fructifero, tanto en aportar marcos epistemoldgicos y conceptuales
como en producir teorfas y modelos explicativos de los componentes y
los procesos emocionales vinculados con la docencia. Sin lugar a dudas,
la emocién ha sido el concepto mds utilizado, bien aplicada al profesor,
a la ensenanza o a la formacién del profesor.

En muchas aportaciones (Hoy, 2013), esta nocién se ha utilizado de
forma genérica para designar el propio campo de estudio, y también
para referirse a cualquier manifestacién afectiva relacionada con el pro-
fesor. Siendo partidarios de adoptar un uso més restrictivo y preciso del
término y en la linea de otras aportaciones (Damasio, 1994), considera-
mos que el término emocién debe ser considerado un tipo de reaccién
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subjetiva frente a un estimulo externo que se produce dentro de un
episodio temporal a corto plazo, en respuesta a una situacién concreta
y real. La tabla 5 resume los cinco componentes que parecen estar im-
plicados en las reacciones emocionales (Scherer, 2004).

Existe una cantidad considerable de estudios basados en esta forma
de entender la emocién, concebida como un experiencia subjetiva del
profesor, frente a una situacién o episodio afectivo docente. La revisién
de la literatura existente (Sutton y Wheatley, 2003) detall$ las condi-
ciones bajo las que los profesores experimentaban estas emociones, y
también puso de relieve la influencia reciproca de las emociones en los
procesos de pensamiento y motivacion del profesor.

El conocimiento de este proceso emocional subjetivo puede ser
muy relevante para el profesor, tanto si se aplica a si mismo como si
es aplicado a sus estudiantes. Un estudio de este segundo tipo (Op’t
Eynde y Turner, 2006) analizé el papel de la emociones en el aprendi-
zaje, describiendo de forma muy precisa coémo un estudiante experi-
menta emociones diferentes en un contexto particular de aprendizaje,
a medida que va resolviendo un problema matemadtico, y cémo este
proceso afectivo temporal puede comprenderse si se tiene en cuenta
de qué modo estos componentes se regulan y ajustan mutuamente a
lo largo del tiempo a través de una variedad de bucles de retroalimen-
tacion.

Tabla 5. Componentes involucrados en una reaccion emocional

Componente Significado Autores

1. El componente Regula el grado de estimulacién fisica. Damasio (1994)
neurofisioldgico

2. El componente Responsable de la evaluacién subjetiva de los objetos y los Lazarus (1991)
cognitivo acontecimientos. Se activa en la fase inicial, y consiste en la

interpretacion de algun acto, hecho o acontecimiento en términos

de importancia o relevancia para los motivos, objetivos o

preocupaciones del individuo (profesor o estudiantes).
3.Elcomponentede  Sensaciones inexpresables, privadas, solo aprehensibles mediante ~ Suttony Wheatley
experiencia subjetiva la propia conciencia de uno mismo, referidas a las manifestaciones  (2003)

de laemocion de una emocidn. Supervisa el estado interno y la interaccién con el

contexto inmediato.
4.El componente Externaliza la expresion emocional. Consiste en expresiones Sutton y Wheatley
motriz corporales externas que indican el tipo de emociones que estd (2003)

sintiendo el individuo.
5. El componente Preparay dirige la accion. Tendencia o disposicion a la accion, en Lazarus (1991)
motivacional ocasiones mediante formas impulsivas de actuacién ante una

experiencia emocional subjetiva.
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En relacién con este nivel subjetivo-individual, posiblemente el con-
tenido mds relevante que podria formar parte de los procesos de for-
macion del profesorado sea el desarrollo de la competencia de «autorre-
gulacién emocional» (Gross, 1998). La autorregulacién emocional del
profesor hace referencia al proceso individual y subjetivo por el que el
docente influye en la intensidad y duracién de las emociones que siente,
y cOmo experimenta y expresa sus emociones en el aula o en un deter-
minado contexto o situacién profesional (Sutton, Mudrey-Camino y
Knight, 2009).

La mejora de la autorregulacién de las emociones de un profesor
es un tema clave que puede incrementar sus competencias de gestién
de las relaciones con sus estudiantes y de control de la disciplina en el
aula. Asimismo, los profesores también podrian obtener beneficios para
su salud (Zhang y Zhu, 2008). El hecho de que un profesor experimen-
te, durante un periodo de tiempo dilatado, una disonancia importante
entre lo que realmente expresa en su docencia con los estudiantes (hu-
mor y entusiasmo) y lo que realmente siente (ira y decepcién) podria
conducir a un alto grado de insatisfacciéon y agotamiento.

Los profesores poseen varias creencias sobre la regulacién de sus
propias emociones (Sutton, Mudrey-Camino y Knight, 2009) que no
necesariamente siempre se ajustan a sus contextos educativos. Existen
diferencias culturales e individuales en sus propésitos en el momento
de experimentar y expresar sus emociones. Creen en la existencia de
normas de la profesién docente que senalan qué emociones pueden o
no sentirse o mostrarse en funcién de a qué situaciones educativas se
deba hacer frente. Poseen creencias sobre la eficacia de mostrar o no
sus emociones. Creen que, en ocasiones, es necesario controlar las emo-
ciones internas y no mostrarlas al exterior, con el propésito de ser mds
efectivos como profesores, y también para conseguir mejor los objetivos
educativos a mds largo plazo. Finalmente, los profesores también creen
que son mds capaces de comunicar a los estudiantes sus emociones po-
sitivas, tales como el entusiasmo o el gozo, que de eliminar la presién
externa o reducir la intensidad de sus emociones negativas, como la ira
o la tensién.

Estos resultados contrastan con el hecho de que la mayoria de los
programas de formacién del profesorado dan poca importancia a las
relaciones entre la regulacién de las emociones de los profesores, la ges-
tién del aula y la prictica docente. Una mejora en la autorregulacién
de las emociones contribuiria a que los profesores pudieran sentirse
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mds seguros para reconducir y comunicar sus emociones negativas. El
aprendizaje de métodos de regulacién emocional, como la prevencién
de conflictos o el control de las reacciones emocionales, contribuiria
a la mejora de los procesos autorregulativos individuales, como son la
evaluacién, la supervisién y el control de sus experiencias emocionales.

Otros estudios también se focalizan en las emociones individuales
del profesor, pero adoptan un enfoque basado en la cognicién situada,
que refleja la contextualizacién de los procesos psicolégicos (Ria, Seve,
Saury, Theureau y Durand, 2003). Dado que las emociones se consi-
deran inseparables del contexto educativo que las conforman, se deben
analizar teniendo en cuenta las explicaciones que los profesores realizan
de sus experiencias emocionales significativas, después de que hayan
ocurrido. Estas explicaciones sirven para identificar y caracterizar «cur-
sos de accién» emocionalmente relevantes, desarrollados en el aula, que
hacen referencia a la necesidad de seguir la programacién de clase y a
mantener alto el nivel de aprendizaje de los estudiantes.

Como resultado de este conocimiento, los tltimos autores referen-
ciados propusieron un programa de desarrollo profesional docente que
se deberia llevar a cabo mediante métodos de formacién basados en
la expresién e intercambio de experiencias profesionales entre el profe-
sorado principiante. Segtin los autores, se deberfan contemplar cuatro
tipos de actividades formativas por parte del profesorado:

a) Construir un relato (a posteriori) sobre las emociones que han senti-
do en el aula y en qué contextos, y expresarlo.

b) Reconocer sus propias emociones al escuchar las experiencias de
otros profesores.

) Clasificar y catalogar las situaciones educativas en el aula utilizando
como criterio sus propias respuestas emocionales.

d) Conseguir comprender y conocer mejor c6mo se sienten ante situa-
ciones tipicas, emocionalmente relevantes en el aula, y ser capaces
de tomar mejores decisiones sobre su accién docente.

A diferencia de las emociones docentes, los sentimientos docentes
en el plano individual se pueden entender como la experiencia mental
de una emocidn, la conciencia cognitiva de las emociones, representada
de forma bastante permanente en nuestro sistema cognitivo (Damasio,
1994). Este conocimiento ha sido denominado metaemocién (Sutton y
Wheatley, 2003), y comprende la representacién cognitiva estructurada

PARTE 1. LA UNIVERSIDAD Y SUS PROFESORES EN TIEMPOS DE CAMBIO 1

n



72

que los profesores poseen sobre los afectos relacionados con la ense-
flanza y el aprendizaje, tanto los afectos propios como los afectos de los
otros, incluidos los estudiantes. También comprende las creencias de
los profesores acerca de las expectativas de la sociedad sobre su com-
portamiento emocional en el aula y el comportamiento emocional de
los estudiantes, y la relacién existente entre las emociones de los estu-
diantes y sus procesos de aprendizaje. E incluye conocer los contextos
educativos donde las emociones pueden expresarse de forma diferente.

Este conocimiento del profesor sobre los sentimientos docentes se tras-
lada a su prictica docente por medio de las tendencias afectivas que, en
tanto que preferencias estables, le predisponen hacia unos determinados
modos de actuacién emocional (Schutz, Aultman y Williams-Johnson,
2009). Lo cual significa que poseen una influencia potencial sobre el
modo de sentir de los profesores, y operan «como unas lentes a través de
las cuales las personas examinan sus transacciones con el mundo» (2009:
196). Por ejemplo, si un profesor siente su docencia o su clase como una
actividad o un lugar incémodo, inseguro o peligroso, es mds probable
que algunas situaciones desafiantes sean interpretadas como amenaza-
doras y, por consiguiente, experimente mds episodios emocionales que le
hagan sentir ansiedad o miedo.

Se conoce bien la relacién entre las formas de llevar a cabo la en-
seflanza y el aprendizaje, y los afectos relacionados con la docencia
(Martin y Lueckenhausen, 2005). Se poseen suficientes evidencias de la
existencia, por parte de los profesores, de una relacién directa y positiva
entre un mayor conocimiento de los procesos de ensenanza y aprendi-
zaje y una mayor riqueza de sentimientos asociados a la docencia.

También existe una estrecha relacién entre los sentimientos de los
profesores universitarios sobre su docencia y las concepciones y enfo-
ques de ensefanza que poseen (Trigwell, 2012). Los sentimientos po-
sitivos (orgullo y motivacién) estdn asociados con un enfoque de en-
senanza centrado en el aprendizaje; y los sentimientos negativos (pre-
ocupacioén y vergiienza), con un enfoque de ensefanza basado en la
transmisién del contenido. También existe una relacién significativa y
positiva entre la adopcién por parte de los profesores universitarios del
enfoque de ensenanza centrado en el aprendizaje, y las emociones po-
sitivas docentes relacionadas con la motivacién y el autoconcepto del
profesor (Badia, Meneses y Monereo, 2014).

Asimismo, estas emociones positivas sobre el autoconcepto estdn re-
lacionadas con otros aspectos de la docencia. Los profesores con una
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ensefanza mds centrada en el aprendizaje también muestran un ma-
yor nivel de autoeficacia (Akerlind, 2007; Postareff, Lindblom-Ylinne
y Nevgi, 2007). Los profesores relacionan una mayor autoconfianza
docente con un mayor grado de conocimiento de contenido; también,
aunque con una valoracién significativamente menor, con un alto nivel
de conocimiento pedagdgico. Por otra parte, un alto nivel de confianza
del profesor también estd asociado con una mayor tendencia a arries-
garse y a probar métodos de ensenanza innovadores (Sadler, 2009).

Este dltimo aspecto resulta muy relevante para la formacién de los
profesores, especialmente en relacién con los estudios relativos al cam-
bio conceptual en la ensenanza. Segtin lo que acabamos de comentar,
el cambio en la ensenanza del profesor no deberia ser concebido como
un mero cambio cognitivo o como una acumulacién de competen-
cias sobre la docencia (Akkerman y Meijer, 2010), mds bien deberia
considerarse un cambio global que involucra la identidad docente del
profesor, formada por otras concepciones relativas a la ensefanza, tales
como los roles docentes, la motivacién y el autoconcepto, y los senti-
mientos sobre la docencia.

Aunque, como hemos mostrado, la perspectiva individual ha sido
la mds prolifica en generar conocimiento sobre los afectos del profesor,
también existen otras perspectivas que han contribuido a conocer me-
jor este dmbito de estudio. Seguidamente presentamos algunas contri-
buciones relevantes basadas en un andlisis intersubjetivo de la dimen-
sidn afectiva.

Los sentimientos y las emociones en la interaccion educativa
profesor-estudiantes

Diversos estudios ponen de manifiesto la utilidad de usar otra pers-
pectiva que sitia los aspectos emocionales en el marco de la interac-
cién educativa profesor-estudiantes. Segtin esta perspectiva psicoldgi-
ca (Hagenauer y Volet, 2012), gran parte de las emociones de los pro-
fesores tienen su origen en las experiencias emocionales que suceden
en el aula o estdn influidas por ellas. Y estas no pueden comprenderse
adecuadamente, en su globalidad, sin tener en cuenta la génesis de las
mismas.

La asuncién de esta premisa significa prestar atencion a la historia
de las interrelaciones e interacciones educativas entre el profesor y sus
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estudiantes, y también al modo en que los factores culturales, sociales e
institucionales pueden influir en la configuracién de las mismas. Algu-
nas dindmicas de relacién social en el aula ocasionan el surgimiento de
sentimientos de los profesores sobre la docencia. Existen por lo menos
tres tipos de experiencias afectivas de profesores de universidad relacio-
nadas con la ensefianza y la interaccién educativa en el aula.

En el primer grupo de experiencias afectivas, las emociones de los
profesores estdn influidas por las actitudes y los comportamientos de
los estudiantes respecto a la situacién de clase y al tipo de interrelacién
entre el profesor y los estudiantes. Unos estudiantes que contribuyan
activamente al desarrollo de la clase y con los cuales sea facil establecer
una buena relacién suelen provocar sentimientos positivos en los profe-
sores, tales como entusiasmo, pasion y alegria. En cambio, comporta-
mientos de indiferencia o falta de interés de miembros de un grupo de
trabajo suelen provocar en los profesores emociones negativas de evita-
cién hacia ese grupo de estudiantes.

El segundo grupo de acontecimientos emocionales se relaciona con
el grado en que se cumplen las expectativas de los profesores respecto al
compromiso de los estudiantes de realizar las actividades de aprendiza-
je requeridas. Si la respuesta de los alumnos a las demandas de trabajo
de los profesores es positiva, los profesores se sienten mds involucrados
con el grupo de alumnos, y expresan mayores sentimientos de compro-
miso e ilusién por el trabajo. En caso contrario, el incumplimiento de
las demandas por parte de los alumnos genera sentimientos de decep-
cién y desilusién en el profesor.

Finalmente, el tercer grupo de emociones de los profesores en clase
estdn provocadas por determinadas situaciones tipicas con un cierto
componente de riesgo e inseguridad, y que solo son parcialmente con-
trolables por el profesor. Se trata de situaciones tales como proponer
tareas y trabajos a los estudiantes, compartir los criterios de evaluacién
de un examen, o llamar la atencién a un estudiante o a un grupo de
estudiantes que dificultan el normal funcionamiento de una clase (Ha-
genauer y Volet, 2012).

Existen otras situaciones especificas en la interaccién profesor-estu-
diantes de gran carga emocional (Stough y Emmer, 1998), como las
emociones generadas por el feedback evaluativo del profesor. Las situa-
ciones en que el profesor proporciona este tipo de feedback a los es-
tudiantes suelen ser emocionalmente exigentes y tensas, y a menudo
provocan emociones negativas como irritacion, ansiedad o ira.
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Por supuesto, lo emocional no solo emerge en situaciones educativas
de riesgo, sino que también forma parte de tareas corrientes de ense-
fianza y aprendizaje, como la lectura conjunta de un texto (De Sixte
y Sdnchez, 2012). Una actividad docente de una profesora muy com-
petente en esta tarea de aprendizaje consistié en proporcionar ayudas
educativas cdlidas, que tienen por objetivo promover procesos moti-
vacionales y emocionales en los estudiantes, ttiles para conseguir los
objetivos especificos relacionados con la comprensién del texto escrito.
Los resultados obtenidos confirman que la profesora promueve proce-
sos motivacionales distintos segtin la complejidad de los distintos seg-
mentos y fases de la tarea. En la fase de planificacién promueve estados
motivacionales de deseabilidad y viabilidad de la tarea, en la fase de
realizacién facilita el mantenimiento del compromiso asumido y en la
fase final promueve los procesos de evaluacién.

Todos los estudios revisados coinciden en sefalar que el docente es,
al mismo tiempo, constructor activo y receptor emocional de un deter-
minado tipo de «clima del aula». Algunas caracteristicas afectivas que
son muy importantes en la configuracion del clima social del aula son
el interés, respeto o preocupacién que se da entre los integrantes del
aula, el grado en que se establecen las relaciones de ayuda, conocimien-
to y amistad como fruto de la interrelacién continua, el sentimiento de
satisfaccién y compensacién que se tiene al salir de clase, o la participa-
cién responsable y activa en el aula (Pérez, Ramos y Lépez, 2010).

Todo ello se evidencia cuando se analiza la interaccién educativa
entre dos profesores y sus respectivas aulas, donde surgen climas emo-
cionales con sentimientos contrapuestos hacia la ensefianza y el apren-
dizaje de un dominio curricular especifico (Teixeira y Fleury, 2003).
En una primera clase se constaté una frecuencia muy alta de aparicién
de episodios emocionales positivos, mientras que en la segunda clase
se anoté un nimero muy alto de episodios presididos por emociones
negativas. Los autores afirmaron que estos episodios emocionalmente
relevantes en ambas clases a lo largo del tiempo influyeron de manera
determinante en los sentimientos y actitudes, positivas o negativas, del
profesor hacia la clase, y de los estudiantes hacia el profesor, hacia el
contenido curricular y hacia la ensefianza de ese contenido curricular.

Mids concretamente, se han identificado tres tipos de formas de ac-
tuacién docente con influencias afectivas diferentes: constantemente
positiva y de apoyo al aprendizaje, siempre negativa y sin soporte al
aprendizaje, y ambigua (Patrick, Turner, Meyer y Midgley, 2003). Las
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actuaciones de evitacién, disruptivas y de engano de los estudiantes
eran casi idénticas en los contextos con un clima de aula negativo y
ambiguo. En cambio, los climas con afectos positivos y consistentes
incrementaban la motivacién para aprender de los estudiantes.

En conjunto, las aportaciones anteriores reflejan el papel del profe-
sor en algunos de los procesos de construccién social de las emociones
y del clima emocional en clase. Creemos que los programas de desa-
rrollo y formacién de profesores deberian formar a los profesores sobre
estas cuestiones para que, de este modo, puedan tener conocimiento de
estos procesos y desarrollar competencias sobre la gestién emocional
del aula. Ahora bien, y en la linea de los dos tltimos estudios presenta-
dos, también seria deseable que, ademds, desarrollen competencias so-
bre el modo de gestionar los procesos emocionales desde la ensenanza
para que promuevan un mayor aprendizaje de los estudiantes.

Los afectos docentes relacionados con aspectos culturales, sociales e
institucionales

Las perspectivas socioculturales estiman que los sentimientos y las emo-
ciones de los profesores no deben ser concebidas iinicamente como ma-
nifestaciones de un ser individual y tnico, por ejemplo de una persona
«que se emocionay, o de dos o mds personas «que interactiian y expresan
sentimientos entre si». Sefalan que es imprescindible incorporar ele-
mentos contextuales, culturales y sociales en la comprension y explica-
cién de la afectividad humana en contextos educativos.

El andlisis cultural, social o grupal de los afectos docentes puede
resultar muy dtil para describir situaciones tan diversas como, por
ejemplo, contextos universitarios donde se producen determinados
incidentes criticos emocionalmente muy desestabilizantes para los
profesores o los estudiantes, situaciones de colectivos de profesores
involucrados en mejorar e innovar en su docencia o climas de trabajo
con mucha tensién que provocan insatisfaccién y frustracién entre los
profesores.

Algunos aspectos que tienen que ver con la dimensién cultural pue-
den involucrar de una manera importante la afectividad de los profe-
sores respecto a la docencia. Es evidente que las emociones intervienen
en gran medida en la toma de decisiones en el momento de intentar
resolver los incidentes criticos que se producen en contextos universita-
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rios de alta diversidad sociocultural (Weise y Sanchez-Busqués, 2013) y
que las emociones negativas de los profesores suponen un obstdculo en
el desarrollo de la actividad docente y en el momento de hacer frente a
la resolucién de un incidente critico.

A nivel general, otros aspectos relacionados con las transformacio-
nes sociales de las instituciones educativas también tienen un impacto
importante al configurar situaciones afectivas que afectan globalmente
a todo el profesorado. Por ejemplo, una situacién asi se ha vivido en
los altimos anos en la docencia universitaria europea en relacién con
la ensenanza de competencias en el marco de los cambios producidos
por el Espacio Europeo de Educacién Superior. En este marco global
de andlisis, Ion y Cano (2012) mostraron hasta qué punto las univer-
sidades responden al reto de formar al profesorado para la evaluacién
de competencias, cudl es la posicion y la oferta de las universidades al
respecto, y cudl es la motivacién y actitud de los profesores hacia este
tipo de formacién.

Por dltimo, los afectos de la docencia también se enmarcan en de-
terminadas situaciones institucionales, configuradas por factores tales
como las politicas de innovacién educativa, las normativas de gestién
de la docencia, o los criterios de valoracién, reconocimiento y promo-
cién de la actividad del profesorado, entre otras muchas. Existen al me-
nos tres factores que afectan de manera directa los sentimientos de los
profesores: las demandas del lugar de trabajo, las constricciones de la
Universidad en el desarrollo de nuevas formas de llevar a cabo la do-
cencia, y el tipo de interrelacién con los colegas con los que se coordina
e imparte la docencia (Cowie, 2011).

También se conoce bien el nexo entre el grado de exigencia emocio-
nal del lugar de trabajo docente en la educacién superior y el estrés y
los sentimientos negativos del profesor (Hagenauer y Volet, 2012). Para
evitar la frustracién y la desmotivacién, se recomienda una adecuada
gestién de las emociones y una mejora de las condiciones de trabajo. Se
parte de la idea de que Ginicamente un profesor satisfecho con su traba-
jo tendrd éxito en su ensefianza y conseguird un aprendizaje efectivo de
sus estudiantes en clase.

Desde esta perspectiva sociocultural, posiblemente la mejor forma
de promover la formacién del profesorado sea incorporar nuevos con-
tenidos, que tengan que ver con la gestién de los afectos de colectivos y
grupos de profesores. Estos contenidos deberfan ayudar a que los par-
ticipantes desarrollasen competencias que les permitiesen impulsar las
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mejores condiciones posibles para promover contextos emocionalmente
saludables, motivadores y estimuladores que facilitasen una mejora do-
cente continua del profesorado. Las competencias también podrian ser
utiles para directores de proyectos de innovacién docente que requirie-
sen la contribucién de un equipo de trabajo en el que también participe
el profesorado.

Hasta aqui hemos comentado los resultados de una muestra am-
plia de estudios que se han centrado en examinar algin aspecto de la
dimensién afectiva de la docencia. También hemos ido indicando qué
aspectos de estos conocimientos deberfan transformarse en contenidos
y competencias susceptibles de ser incluidas en los cursos de formacién
docente para profesores. Creemos que hemos puesto de manifiesto la
gran presencia que tienen las emociones en los procesos de ensefianza y
aprendizaje en las aulas y hemos justificado suficientemente la inclusién
de este aspecto en los procesos de formacién de los profesores, a tres ni-
veles. Hemos aportado muestras de cémo operan las emociones a nivel
individual, en la ensefanza y el aprendizaje, y de cémo las emociones
situadas contextualmente se pueden transformar en sentimientos do-
centes. También hemos mostrado ejemplos de cémo estas emociones se
pueden transformar en «climas emocionales en el aula» y en sentimien-
tos del profesor a través de periodos largos de interaccién educativa y
social en el aula. Y ademds hemos mostrado algunos factores sociales,
culturales o institucionales que enmarcan la aparicién de determinados
tipos de emociones y sentimientos en colectivos educativos.

La formacién de docentes afecta a los profesores participantes en los
procesos de formacién y queda afectada por los mismos. Seguidamente
expondremos algunos estudios que se han dedicado a examinar estas
emociones y sentimientos.

La dimension afectiva en la formacidn psicoeducativa docente
Los estudios realizados hasta la fecha en relacién con la dimensién afec-
tiva en la formacién docente se pueden agrupar alrededor de tres focos
tematicos:

* los procesos de formacién para la innovacién docente,

* los procesos de formacién basados en la reflexién sobre la ensenanza,
* la formacién docente en el marco de una reforma educativa.
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Los afectos como resultado de los procesos de formacidn del
profesorado para la innovacion docente

Los tres tipos de investigaciones que seguidamente se presentan po-
nen de manifiesto la relacién existente entre las caracteristicas del tipo
de diseno formativo (por ejemplo, objetivos, contenidos o metodologia
formativa) y los sentimientos reportados por los profesores al finalizar
la formacién. Los tres estudios coinciden en afirmar que los profesores
que poseen concepciones convergentes sobre ensefiar y aprender con
una propuesta formativa tienden a valorarla con emociones positivas, y
los que poseen concepciones divergentes valoran el curso con emociones
neutras o negativas.

Existen varias evidencias que relacionan el enfoque de un curso de
formacién que promueve la innovacién docente con la valoracién emo-
cional del mismo por parte de los participantes (Badia y Monereo, 2004).
Un curso sobre el modo de implementar la ensefianza estratégica en las
aulas, dirigido a un grupo de profesores de educacién preuniversitaria,
adopté un enfoque formativo preconstructivo, centrado en el contenido,
donde predominaron actividades de transmisién de contenidos académi-
cos, clarificacién de dudas de contenido y aplicacién del contenido aca-
démico al diseno de actividades de ensenanza. Los profesores participan-
tes valoraron algunos aspectos emocionales de la formacién por medio
de un diferencial semdntico. Respecto a los sentimientos positivos, se va-
lor6 globalmente que el curso habia sido mds bien util, valioso, optimista
y profundo. Contrariamente, a nivel negativo se valoré que habia sido
mis bien lento, largo, teérico y dificil. Los profesores participantes que
demostraron una mayor apropiacién de los contenidos del curso valora-
ron el curso de forma emocionalmente mds positiva.

Unas valoraciones emocionales similares se produjeron en procesos
de formacién que realizaron un grupo amplio de profesores universita-
rios para implementar la ensefianza centrada en el aprendizaje (Postareft
y Lindblom-Ylidnne, 2011). En conjunto, la propuesta formativa tuvo
como finalidad aportar a los profesores dos tipos de conocimientos:

* conocimiento de disefio instruccional: planificacién, implementa-
cién y evaluacién de la ensenanza y el aprendizaje en sus cursos de
la Universidad;

* conocimiento instruccional, formado por los principios tedricos
generales del aprendizaje y la ensefianza en la educacién superior,
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principalmente dirigidos a capacitar a los profesores en la adopcién

de enfoques de ensefanza centrados en los estudiantes y su apren-
y

dizaje.

Los profesores describieron su ensenanza y la experiencia formativa
en la que habian participado de manera muy diferente segin su perfil
conceptual docente, que adoptd cuatro formas: claramente centrado
en el aprendizaje; con una tendencia a centrarse en el aprendizaje; un
perfil mixto, centrado en el contenido y en el aprendizaje, y un perfil
centrado en el contenido.

La mayoria de los participantes con un perfil docente claramente
centrado en el aprendizaje expresaron sentimientos de entusiasmo y
placer hacia la docencia, se sintieron a gusto con su tarea docente y re-
velaron sentimientos de empatia hacia los estudiantes. De igual modo,
valoraron de manera muy positiva la experiencia formativa, declararon
que su identidad como docente habia cambiado, y manifestaron que
con la formacién habian aprendido a disfrutar con la ensefanza. La
mayoria de los profesores con una tendencia a centrarse en el aprendi-
zaje manifestaron placer y entusiasmo hacia la docencia, y valoraron
que con su participacién en la formacién habia aumentado su confian-
za en la ensenanza y se sintieron estimulados a aplicar métodos de ense-
fianza diferentes. Algunos se sintieron confundidos porque estimaron
que sus habilidades docentes no eran tan altas como crefan antes de la
formaci6n.

En cambio, los docentes con un perfil mixto, que combina aspectos
de la ensefanza centrada en el contenido y centrada en el aprendizaje,
no describieron emociones relacionadas con la ensenanza, y apenas rea-
lizaron valoraciones sobre los cursos de formacién. Unicamente algu-
nos profesores manifestaron que la formacién fue inspiradora, pero que
aun no habian cambiado su estilo de ensefianza. Finalmente, algunos
de los profesores con un perfil docente centrado en el contenido revela-
ron Unicamente que la docencia no es su pasién, que su foco de activi-
dad como profesores es la investigacin, y solo alguno de ellos declaré
que la formacién no fue muy util.

También parece ser una evidencia que los sentimientos de confusién
y ansiedad suelen acompanar los procesos de formacién e innovacién
docente de los profesores de educacién superior cuando se usan acti-
vidades formativas diversas (Martin y Lueckenhausen, 2005). Mds en
concreto, existe una relacién compleja entre las modalidades de forma-
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cién (proyectos colaborativos grupales, tutoria reciproca en parejas, y
aprendizaje informal en el lugar de trabajo), las actividades formativas
concretas (por ejemplo, experimentar, considerar sus propias pricticas
docentes, u obtener ideas de los colegas) y los cambios en los conoci-
mientos, las creencias (incluyendo las emociones) y las pricticas docen-
tes de los profesores (Bakkenes, Vermunt y Wubbels, 2010).

Como resultado de participar en las experiencias de formacién do-
cente, los profesores presentan cambios en sus sentimientos sobre la
docencia, tanto positivos (orgullo, satisfaccién, felicidad, esperanza,
coraje), negativos (enfado, indignacién, conmocién, miedo, preocu-
pacién o incertidumbre), o de ambos tipos, pero relacionados con la
sorpresa. Tiene sentido analizar la sorpresa separadamente, puesto que
fue causada por experiencias, sucesos o hechos inesperados, fruto del
propio proceso de innovacién educativa. Algunas situaciones de sor-
presa produjeron sentimientos positivos (felicidad o esperanza) y otras,
sentimientos negativos (conmocién o preocupacion).

Respecto a las modalidades de formacidn, cabria destacar especial-
mente que la mayoria de los sentimientos negativos se relacionaron con
el «aprendizaje informal en el lugar de trabajo». Algunas actividades de
aprendizaje, como «Experimentar» u «Obtener ideas de los colegas»,
estdn asociadas con sentimientos positivos; mientras que la actividad
«Vivir un incidente inesperado» estd asociada con la sorpresa y, como
ya hemos comentado, con sentimientos positivos y negativos. Los sen-
timientos de sorpresa se originaron principalmente por actividades de
aprendizaje como «Experimentar» y «Vivir un incidente inesperadon.

Los afectos en los procesos de formacidn
hasados en la reflexion sobre la ensefianza

Las siguientes contribuciones ejemplifican diversas relaciones existentes
entre los procesos de reflexién y formacién del profesorado y los afec-
tos. Algunas de ellas se producen en el campo de la formacién inicial
del profesorado. En la primera, el resultado del proceso reflexivo es un
conjunto de preocupaciones afectivas que poseen un grupo de futuros
profesores. En la segunda, se ilustra cémo unos esquemas cognitivo-
afectivos del profesor funcionan como dispositivos que pueden dificul-
tar el cambio conceptual cuando estd realizando un proceso sistemdtico
de reflexién sobre su docencia.
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Un grupo de estudiantes que participaban en los estudios univer-
sitarios de formacién inicial de profesores reflexionaron sobre sus pre-
ocupaciones afectivas sobre su futura profesién (Shoffner, 2009). Glo-
balmente, los estudiantes senalaron sus preocupaciones teniendo en
cuenta su experiencia como estudiantes y lo que ellos consideraron que
era un modelo de referencia de la ensenanza.

Los futuros profesores senalaron tres tipos de preocupaciones en su
futura docencia. La primera preocupacién fue el establecimiento de
relaciones positivas entre el profesor y los estudiantes. Crefan que el
profesor debe construir una relacién confortable con los estudiantes
para aumentar su motivacidn, la disposicién y el deseo de aprender.
La segunda inquietud afectiva se focalizé en el modo de conseguir un
aprendizaje significativo en el aula, y para conseguirlo daban mucho
valor al uso competente de determinados enfoques pedagdgicos y téc-
nicas instruccionales. Y la tercera preocupacion se centré en el modo de
desarrollar su trayectoria profesional como profesores, y las supuestas
implicaciones personales que ello puede conllevar.

Los afectos también influyen en los propios procesos de reflexién de
los profesores sobre la ensenanza, puesto que no solo involucran aspec-
tos cognitivos, sino también mecanismos afectivos que acttian como
resistencias que obstaculizan el cambio conceptual sobre el modo de
ensenar (Pennington, 1996). Cuando los profesores reflexionan sobre
su ensefianza con el objetivo de substituir un enfoque transmisivo por
un enfoque mds constructivo, las emociones y sentimientos actdan jun-
to con los pensamientos como marcos interpretativos y evaluativos me-
diante los cuales el profesor valora la adquisicién de nuevo conocimien-
to, la necesidad de un cambio conceptual y la introduccién de cambios
en la prictica docente. Por ejemplo, un buen punto de partida para el
cambio docente puede ocurrir cuando un profesor estd convencido que
la instruccién directa es el mejor modo de ensefar, pero se siente inc6-
modo, preocupado y enfadado por qué se da cuenta que sus alumnos
no aprenden lo esperado.

Estas resistencias del profesor pueden superarse utilizando ciclos
de cambio mediante la propuesta de reflexién docente de Grimmett,
Mackinnon, Erickson y Riecken (1990), formada por tres niveles de
reflexién sobre la ensefianza, que producen cambios progresivamente
mds profundos. El primer nivel consiste en la aplicacién mecdnica de
conocimiento de teorfas educativas o resultados de investigacién a la
practica educativa. El segundo nivel se basa en el andlisis y eleccion de
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métodos de ensefianza adecuados que compiten entre si, derivados del
conocimiento académico, pero adaptdndolos a las condiciones de un
contexto educativo determinado. En el tercer nivel, el profesor reflexio-
na reorganizando o reconstruyendo el conocimiento disponible sobre
la experiencia de ensefar en el aula, utilizando el conocimiento del
contexto educativo y la aplicacién prictica del conocimiento personal.
En cada nivel de reflexién, los afectos operan como moduladores de los
procesos reflexivos, favoreciendo o frenando los cambios del profesor.

Los afectos en la formacion docente
en el marco de una reforma educativa

Resulta una constatacién generalizada que las reformas educativas tie-
nen un impacto emocional importante en el profesorado (Kelchter-
mans, 2005). Las emociones que los profesores sienten han de entender-
se teniendo presente que la vulnerabilidad es una condicién estructural
del trabajo de docente. Esta vulnerabilidad profesional puede explicar
el sentido dindmico que debe adquirir la identidad del profesor cuando
se enfrenta a la resolucién de los problemas planteados por reformas
educativas.

El impacto emocional de las reformas educativas queda modulado
por el contexto profesional del profesor, segtin variables como la edad,
la biografia, y las condiciones estructurales y culturales de trabajo de
cada profesor. Las reformas educativas que incluyen creencias prescrip-
tivas o normativas sobre el significado de una ensenanza de calidad,
provocan en los profesores sentimientos intensos de aceptacién o recha-
0 y acciones reactivas o proactivas ante el cambio. La reaccién emo-
cional del profesor refleja el hecho de que su propia identidad como
docente ya incorpora un determinado modelo de lo que significa una
ensefanza de calidad.

La formacién del profesorado puede contribuir a restaurar la iden-
tidad de unos profesores inmersos en una reforma educativa si es ca-
paz de cambiar el sentido las emociones de los profesores asociadas a
este proceso de reconstruccion identitaria docente (Darby, 2008). En el
andlisis de una experiencia de este tipo, unos profesores de educacién
preuniversitaria expresaron su temor inicial a cambiar ante la aplica-
cién de una reforma educativa que cuestionaba sus métodos de ense-
flanza. Ante estas resistencias, los formadores, un equipo de profesores
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universitarios, trabajaron con los profesores ayuddndoles a mejorar su
autoconcepto y autoestima, su percepcion del proceso de cambio, su
motivacion por el trabajo docente, y su perspectiva futura como profe-
sionales; también a mejorar su ensenanza por medio de la formacién en
nuevos métodos diddcticos.

La aplicacién a su practica docente de estas nuevas formas de ense-
fiar produjo cambios positivos y satisfactorios en el rendimiento de los
estudiantes. Esta experiencia modificé la percepcién de los profesores
sobre sus anteriores formas de ensenar, que ahora consideraban menos
eficaces. El éxito de los nuevos métodos de ensefanza y la mejora en
el rendimiento de los estudiantes permitié cambiar la incertidumbre
y el sufrimiento inicial de los profesores por sentimientos de orgullo y
satisfaccion.

Reflexiones finales sobre la dimensidn afectiva
de la formacion del profesorado

En los dos apartados anteriores hemos realizado una revisién del con-
tenido de un conjunto amplio de trabajos relevantes sobre los afectos
en la educacién, que han centrado su foco de andlisis en los afectos en
la docencia y en la formacién psicoeducativa de los profesores. Como
resultado de esta revisién emergen algunas reflexiones finales sobre los
afectos y la educacién que, a nuestro entender, deberian tener un impac-
to importante en la formacién del profesorado.

En primer lugar y como primera evidencia, creemos que el andlisis
de los afectos en la docencia y en la formacién de los profesores debe
considerarse un campo especifico de estudio, ain en crecimiento pero
con un indudable interés futuro. Aunque atin existe una cantidad limi-
tada de investigaciones, la variedad, rigor y relevancia de los hallazgos
obtenidos ponen de manifiesto la gran influencia del papel de los senti-
mientos y las emociones en la motivacién del profesor, en su forma de
pensar y aplicar la ensenanza, y en los procesos de cambio de su propio
conocimiento y de sus précticas de ensehanza.

En segundo lugar, se ha evidenciado la existencia de tres corrientes
psicolédgicas que estudian este campo. Las tres aportan marcos concep-
tuales y metodolégicos distintos en el estudio de las emociones en la
ensenanza y en la formacién de profesores. Creemos que resulta muy
dificil conciliar las tres perspectivas en propuestas integradoras de in-
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vestigacién sobre la temdtica. Por ejemplo —por citar dos posturas ted-
ricas significativas y antagénicas—, resulta muy dificil interrelacionar
corrientes que consideran las emociones un fenémeno bdsicamente
individual y de naturaleza neurocognitiva (Damasio, 1994), con otras
que entienden las emociones como un hecho sustancialmente social y
discursivo (Edwards, 1999). No obstante, creemos que es posible que
dialoguen entre si los resultados de estas investigaciones, aun asumien-
do que las tres investigan niveles explicativos diferentes de una misma
realidad. Sin duda, este didlogo favoreceria una mayor y mds amplia
comprensién del los afectos y la ensefianza, y seria muy dtil en el cam-
po aplicado de la docencia y la formacién de docentes.

A pesar de la existencia real de esta diversidad de aproximaciones
conceptuales, hemos constatado que la perspectiva individual-cogniti-
va continda teniendo un peso muy relevante en el campo de estudio de
las emociones y la educacién. Dicha perspectiva se basa en la creacién
de teorfas y modelos psicoldgicos generales de funcionamiento cogni-
tivo humano, sin distinguir contextos especificos. También se ha com-
probado la escasez de teorias y modelos estrictamente elaborados desde
la psicologia de la educacién como disciplina de naturaleza aplicada,
que estén focalizados en el estudio del papel de los afectos en los profe-
sos de ensenanza, aprendizaje y formacién de profesores. Creemos que
en el futuro deberia ser un reto para la investigacién educativa abordar
mds a fondo el andlisis de este aspecto desde contribuciones netamente
psicoeducativas.

En tercer lugar, y desde una perspectiva individual-subjetiva, una
gran cantidad de investigaciones revisadas resaltan la estrecha relacién
existente entre la dimensién emocional, la dimensién cognitiva y la di-
mensién motivacional del docente. También desde una perspectiva in-
teractiva-social se subraya que los afectos son un aspecto integrante de
la actuacién docente o, mejor dicho, de la interaccién entre el profesor
y los estudiantes. Creemos que ambos tipos de aportaciones refuerzan
el uso de constructos tedricos de orden superior, mds inclusivos, que
posibiliten una explicacién mds interrelacionada entre, por un lado, la
motivacidn, la cognicién y la emocién del profesor, y por el otro en-
tre la perspectiva individual y la perspectiva social. Consideramos que
la nocién de «identidad docente del profesor» cumple ambos requeri-
mientos (Monereo y Badia, 2011).

El cuarto aspecto que debe ser subrayado tiene que ver con la inclu-
sién de la autorregulacién emocional dentro del curriculum inicial de
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formacién del profesorado. La inteligencia emocional es un concepto
que poco a poco se va abriendo camino dentro de la educacién (Palo-
mera, Ferndndez-Berrocal y Brackett, 2008). Asimismo, en la mayoria
de los curriculos europeos se hace alusién explicita a las competencias
emocionales como parte de las competencias docentes (Lépez-Goni y
Goni, 2012). Sin embargo, creemos que atin prevalece una concepcién
de la autorregulacién emocional del profesor demasiado vinculada a la
gestién de la clase, la disciplina y el control de las emociones negativas
(Sutton, Mudrey-Camino y Knight, 2009). A nuestro entender, tam-
bién deberia enfocarse a conocer mejor cémo debe regular el profesor
sus propias emociones en la ensefianza para influir en las condiciones
contextuales, y también en los procesos y en los resultados de aprendi-
zaje de sus estudiantes (De Sixte y Sdnchez, 2012).

Y finalmente, junto con otros autores (Monereo, Weise y Alvarez,
2013), constatamos la gran escasez de propuestas de modelos y méto-
dos de formacién del profesorado que tengan en cuenta la dimensién
afectiva de la docencia, bien como contenido que forme parte del te-
mario de la formacién, o bien como objetivo de la propia formacién,
dirigida a producir cambios en las estrategias de autorregulacién
emocional de los participantes. Por eso consideramos una necesidad
el diseno de ofertas y formatos innovadores de formacién permanente
del profesorado que respondan a dos retos. El primer reto consiste
en conseguir formar sobre los aspectos emocionales de la docencia,
como contenido formativo; el segundo, tener en cuenta el aspecto
emocional del profesor que se estd formando también en los cursos
de formacion.

Como se constatard en la segunda parte de esta obra, el uso de sis-
temas alternativos de formacién del profesorado que parten del andlisis
de incidentes criticos en su docencia (Monereo, Weise y Alvarez, 2013)
y que se basan en métodos y procesos diferenciados de reflexién siste-
matica del profesorado sobre su actuacién docente (Marcos, Sdnchez y
Tillema, 2011) empiezan a ser una realidad en la formacién del profe-
sorado universitario.

Referencias hibliograficas

Akerlind, G. S. (2007). «Constraints on academics’ potential for developing
as a teacher». Studies in Higher Education, 32 (1): 21-37.

1 ENSENANDO A ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD



Akkerman, S. F.; Meijer, P. C. (2010). «A dialogical approach to conceptuali-
zing teacher identity». Teaching and Teacher Education, 27, 308-319.

Badia, A.; Monereo, C. (2004). «La construcciéon de conocimiento profesio-
nal docente. Anilisis de un curso de formacidn sobre la ensefanza estraté-
gicar. Anuario de Psicologia, 35 (1): 47-70.

Badia. A.; Meneses, J.; Monereo, C. (2014). «University teachers’ affective
dimension about their teaching: An exploration through the semantic di-
flerential technique». Universitas Psychologica, 13 (1).

Bakkenes, I.; Vermunt, J. D.; Wubbels, T. (2010). «Teacher learning in the
context of educational innovation: Learning activities and learning outco-
mes of experienced teachers». Learning and Instruction, 20 (6): 533-548.

Conway, P. F.; Clark, C. M. (2003). «<The journey inward and outward: a re-
examination of Fuller’s concerns-based model of teacher development».
Teaching and Teacher Education, 19 (5): 465-482.

Cowie, N. (2011). «<Emotions that experienced English as a foreign language
(EFL) teachers feel about their students, their colleagues and their work».
Teaching and Teacher Education, 27 (1): 235-242.

Damasio, A. (1994). Descartes’ error: Emotion, reason, and the human brain.
Nueva York: Avon books.

Darby, A. (2008). «Teachers’ emotions in the reconstruction of professional
self-understandingy. Teaching and Teacher Education, 24: 1160-1172.

Day, C.; Leitch, R. (2001). «Teachers’ and teacher educators’ lives: The role of
emotion». Teaching and Teacher Education, 17 (4): 403-415.

De Sixte, R.; Sdnchez, E. (2012). «Cognicidn, motivacién y emocién en la
interaccién profesor-alumno. Una propuesta para analizar su relacién me-
diante el registro de las ayudas frias y calidas». Infancia y Aprendizaje, 35
(4): 483-496.

Edwards, D. (1999). «Emotion discourse». Culture & Psychology, 5 (3): 271-291.

Grimmet, P. P.; Mackinnon, A. M.; Erickson, G. L.; Riecken, T. J. (1990).
«Reflective practice in teacher education». En: R. T. Clift; W. R. Houston;
M. C. Pugach (eds.). Encouraging Reflective Practice in Education. An analy-
sis of issues and programs (pégs. 20-38). Nueva York: Teachers College Press.

Gross, J. J. (1998). «The emerging field of emotion regulation: An integrative
review». Review of General Psychology, 2 (3): 271-299.

Hagenauer, G.; Volet, S. (2012). «I don’t think I could, you know, just teach
without any emotion™ exploring the nature and origin of university tea-
chers’ emotions». Research Papers in Education, 1: 1-23.

Hamman, D.; Gosselin, K.; Romano, J.; Bunuan, R. (2010). «Using possible-
selves theory to understand the identity development of new teachers».
Teaching and Teacher Education, 26: 1349-1361.

PARTE 1. LA UNIVERSIDAD Y SUS PROFESORES EN TIEMPOS DE CAMBIO 1

87



88

Hong, J. Y. (2010). «Pre-service and beginning teachers’ professional identity
and its relation to dropping out of the profession». Teaching and reacher
Education, 26 (8): 1530-1543.

Hoy, A. W. (2013). «A Reflection on the Place of Emotion in Teaching and
Teacher Education». Advances in Research on Teaching, 18: 255-270.

Ion, G.; Cano, E. (2012). «La formacién del profesorado universitario para la
implementacion de la evaluacién por competenciasy. Educacion XX1, 15
(2): 249-270.

Kelchtermans, G. (1993). «Getting the story, understanding the lives: From
career stories to teachers’ professional development». Teaching and Teacher
Education, 9 (5-6): 443-456.

—— (2005). «Teachers’ emotions in educational reforms: Self-understan-
ding, vulnerable commitment and micropolitical literacy». Teaching and
Teacher Education, 21: 995-1006.

Lazarus, R. S. (1991). «Progress on a cognitive-motivational-relational theory
of emotion». American Psychologist, 46 (8): 819-834.

Linnenbrink, E. A. (2006). «Emotion research in education: Theoretical and
methodological perspectives on the integration of affect, motivation, and
cognition». Educational Psychology Review, 18 (4): 307-314.

Lépez-Goni, 1.; Goai, J. M. (2012). «La competencia emocional en los cu-
rricula de formacién inicial de los docentes. Un estudio comparativo».
Revista de Educacion, 357: 467-489.

Marcos, J. M.; Sdnchez, E.; Tillema, H. H. (2011). «Promoting teacher re-
flection: What is said to be done». Journal of Education for Teaching, 37
(1): 21-36.

Markus, H. R.; Kitayama, S. (1994). «The cultural construction of self
and emotion: Implications for social behavior». En: S. Kitayama; H. R.
Markus (eds.). Emotion and culture: Empirical studies of mutual influence
(pdgs. 89-130). Washington, DC: APA.

Martin, E.; Lueckenhausen, G. (2005). «<How university teaching changes
teachers: Affective as well as cognitive challenges». Higher Education, 49
(3): 389-412.

Monereo, C.; Weise, C.; Alvarez, 1. (2013). «Cambiar la identidad docente
en la Universidad. Formacién basada en incidentes dramatizados». Infan-
cia y Aprendizaje, 36 (3): 323-340.

Monereo, C.; Badia, A. (2011). «Los heterénimos del docente: Identidad, selfs y
ensefianza». En: C. Monereo; J. 1. Pozo (eds.). La identidad en psicologia de la
educacion: enfoques actuales, utilidad y limites. (pags. 59-77). Madrid: Narcea.

Nias, J. (1996). «Thinking about feeling: The emotions in teaching». Cam-
bridge Journal of Education, 26 (3): 293-306.

1 ENSENANDO A ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD



Op’t Eynde, P,; Turner, J. E. (2006). «Focusing on the complexity of emotion
issues in academic learning: A dynamical component systems approach».
Educational Psychology Review, 18 (4): 361-376.

Palomera, R.; Ferndndez-Berrocal, P.; Brackett, M. A. (2008). «La inteligen-
cia emocional como una competencia bésica en la formacién inicial de los
docentes: algunas evidencias». Revista Electronica de Investigacion Psico-
educativa, 15, 6 (2): 437-454.

Patrick, J.; Turner, ]. C.; Meyer, D. K.; Midgley, C. (2003). «<How teachers esta-
blish psychological environments during the first days of school: Associations
with avoidance in mathematics». Teachers College Record, 105: 1521-1558.

Pennington, M. C. (1996). «The ‘cognitive-affective filter’ in teacher develop-
ment: Transmission-based and interpretation-based schemas for change».
System, 24 (3): 337-350.

Pérez, A.; Ramos, G.; Lépez, E. (2010). «Clima social aula: percepcién dife-
renciada de los alumnos de educacién secundaria obligatoria». Cultura y
Educacion, 22 (3): 259-281.

Postareff, L.; Lindblom-Ylinne, S. (2011). «Emotions and confidence within
teaching in higher education». Studies in Higher Education, 36 (7): 799-813.

Postareff, L.; S. Lindblom-Yldnne; A. Nevgi. (2007). «The effect of pedagogi-
cal training on teaching in higher education». Teaching and Teacher Edu-
cation, 23 (5): 57-71.

Powell, W.; Powell, O. K. (2010). Becoming an emotionally intelligent teacher.
California: Corwin.

Ria, L.; Seve, C.; Saury, J.; Theureau, J.; Durand, M. (2003). «Beginning
teachers’ situated emotions: A study of first classroom experiences». Jour-
nal of Education for Teaching, 29 (3): 219-233.

Rosenberg, E. L. (1998). «Levels of analysis and the organization of affect».
Review of General Psychology, 2 (3): 247-270.

Sadler, I. (2009). «<Emotions in higher education teacher development: The
role of confidence upon the approach to teachingy. 7he Biannual Inter-
national Meeting for the European Association for Learning and Instruction
(EARLI), 25-29 de agosto, en Amsterdam.

Scherer, K. R. (2004). «Feelings integrate the central representation of ap-
praisal-driven response organization in emotion». En: A. S. R. Manstead;
N. Frijda; A. Fischer (eds.). Feelings and emotions: The Amsterdam sympo-
sium (pags. 136-157). Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Schutz, P. A.; Aultman, L. P;; Williams-Johnson, M. R. (2009). «Educatio-
nal psychology perspectives on teachers’ emotions». En: P. A. Schutz; M.
Zembylas (eds.). Advances in teacher emotion research: The impact on tea-

chers’ lives (pdgs. 195-212). Dordrecht, The Netherlands: Springer.

PARTE 1. LA UNIVERSIDAD Y SUS PROFESORES EN TIEMPOS DE CAMBIO 1

89



90

Schutz, P. A.; Pekrun, R. (2007). Emotions in education. San Diego, Califor-
nia: Academic.

Shoftner, M. (2009). «The place of the personal: Exploring the affective do-
main through reflection in teacher preparation». Teaching and Teacher
Education, 25 (6): 783-789.

Stough, L. M.; Emmer, E. T. (1998). «Teachers’ emotions and test feedback.
International Journal of Qualitative Studies in Education, 11 (2): 341-361.

Sutton, R. E.; Mudrey-Camino, R.; Knight, C. C. (2009). «Teachers’ emo-
tion regulation and classroom management». Theory Into Practice, 48:
130-137.

Sutton, R. E.; Wheatley, K. F. (2003). «Teachers’ emotions and teaching: A
review of the literature and directions for future research». Educational
Psychology Review, 15 (4), 327-358.

Teixeira, F.; Fleury, E. (2003). «<How emotions shape the relationship bet-
ween a chemistry teacher and her high school students». International
Journal of Science Education, 25 (9): 1095-1110.

Trigwell, K. (2012). «Relations between teachers’ emotions in teaching and
their approaches to teaching in higher education». Instructional Science,
40 (3): 607-621.

Van Veen, K.; Sleegers, P. (2006). «How does it feel? Teachers’” emotions in a
context of change». Journal of Curriculum Studies, 38 (1): 85-111.

Vloet, K. (2009). «Career learning and teachers’ professional identity: narra-
tives in dialogue». En: M. Kuijpers; F. Meijers (eds.). Career learning. Re-
search and practice in education (pigs. 69-84). Hertogenbosch, Holanda:
Euro-guidance.

Vloet, K.; van Swet, J. (2010). «I can only learn in dialogue!” Exploring
professional identities in teacher education». Professional Development in
Education, 36 (1-2): 149-168.

Weise, C.; Sanchez-Busqués, S. (2013). «Identidad docente y estrategias de
resolucién de incidentes criticos en contextos universitarios de alta diver-
sidad socioculturaly. Cultura y Educacion, 25: 4.

Zhang, Q.; Zhu, W. (2008). «Exploring Emotion in Teaching: Emotional
Labor, Burnout, and Satisfaction in Chinese Higher Education». Com-
munication Education, 57 (1): 105-122.

1 ENSENANDO A ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD



PARTE II. )
SISTEMAS ALTERNATIVOS DE FORMACION
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

91






4. SALIR DE LA CRISIS. SISTEMAS DE FORMACION
BASADOS EN EL ANALISIS DE INCIDENTES
CRITICOS
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[Universitat Autonoma de Barcelonal

Analisis de una trayectoria universitaria

El grifico que puede verse a continuacién (figura 7) representa el itine-
rario seguido por un docente universitario que inici6 su carrera profe-
sional en 1979 y la finalizé en el 2014.

Figura 7. Itinerario de un profesor universitario
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Cuando terminé su licenciatura, el catedrdtico de un departamento
le ofrecié la posibilidad de colaborar en algunas practicas en calidad
de becario. El tema le interesé y, tras cinco afios de doctorado, leyd
su tesis bajo la direccién de ese mismo catedrdtico. Al afio siguiente
le ofrecieron un contrato postdoctoral. Gracias a ese contrato pudo
realizar un par de estancias en universidades extranjeras, presentar su
trabajo doctoral en algunos congresos y escribir un articulo que se pu-
blicé finalmente en una revista nacional de prestigio. Esporddicamente
dio alguna clase, a demanda del catedratico, sobre algin tema relativo
a sus tesis. Unos afios mds tarde logrard ganar una plaza estable de
profesor contratado y tendrd a su cargo algunas asignaturas. Su poca
motivacién para impartir clases y su nula preparacién como docente
hacen que durante algunos afios tenga una evaluacién por parte de los
estudiantes bastante mala. Sin embargo, y aunque la situacién le inco-
moda, su catedritico le excusa diciéndole que haga un caso relativo de
estas valoraciones, que si quiere hacer carrera se dedique bdsicamente a
la investigacién y que prepare las clases lo justo, para no tener proble-
mas con los alumnos.

Desgraciadamente, durante un curso tiene un grave problema con
un grupo de estudiantes que, tras quejarse repetidamente en clase de
lo confusas que son sus explicaciones y lo exigente que es en los exa-
menes, y no recibir respuesta satisfactoria a esas reclamaciones, envian
una carta de protesta a la decana de la facultad, quien toma cartas en
el asunto, se entrevista con el profesor y le pide que cambie el modo en
que imparte sus clases.

El profesor (y en especial su mentor, el catedritico, a punto de jubi-
larse) consideran que se trata de una intromisién intolerable y un ataque
inaceptable a la libertad de cdtedra, ademds de un agravio comparativo
en relacién con otros companeros del departamento, que tampoco tie-
nen valoraciones positivas. Exigen al decanato un informe detallado de
cudles son las quejas y qué datos objetivos las avalan, y el catedritico
escribe un articulo furibundo en un periédico local, de gran difusién,
denunciando la —segtn él— persecucién a la que los somete la decana.
Ello no hace més que empeorar el asunto, de tal forma que los alumnos
logran el apoyo de otros companeros y se declaran en huelga. Entonces
la decana, bajo presién de unos y otros, abre un expediente informa-
tivo al profesor y le exige una mejora sustancial de la valoracién de
sus alumnos para el curso siguiente, bajo la amenaza de no renovar su
contrato.
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Nuestro profesor, ante el inesperado desarrollo de los acontecimien-
tos, que el catedrdtico ha tratado como si de una cuestién personal se
tratase, decide pararle los pies y aceptar las condiciones que le impone
la decana, con el consiguiente enfado del catedrdtico y la ruptura de su
relacién académica y personal.

A continuacién nuestro protagonista sufre una fuerte crisis de iden-
tidad, e incluso se plantea seriamente si es competente para impartir
clases y valora la posibilidad de abandonar la Universidad. Finalmente,
decide seguir, sobre todo porque le gusta su materia y en especial desea
seguir investigando en su disciplina, pero ahora comprende que ello
pasa por dar mejor las clases y decide apuntarse a unos cursos de for-
macién diddctica que se convocan anualmente en la Universidad.

A pesar de sus bajas expectativas, los cursos le gustan y descubre
que existen otras formas de ensehar que resultan mds motivadoras para
los alumnos (e incluso para él mismo). En los anos siguientes continta
dando clases, ahora amparado por los nuevos métodos que aprendié;
poco después llega incluso a escribir un «proyecto docente» para que
le reconozcan unos méritos de docencia, aunque la investigacién con-
tinda siendo su principal devocién y ocupacién. Al cabo de unos po-
cos anos, sus clases se vuelven rutinarias; sigue repitiendo los métodos
que aprendié en aquellos cursos de formacién, pero ahora con menor
conviccién; sus alumnos no se quejan, pero sus valoraciones son solo
discretas. A la menor ocasién que tiene ocupa un cargo de gestién en el
departamento y tras dos periodos de responsabilidad en el mismo, sin
dar apenas clases, toma el ano sabdtico que le corresponde por su tiem-
po de gestién. A la vuelta, pide la jubilacién anticipada. Se imagina el
resto de vida profesional lejos de las aulas, escribiendo e investigando.

En este recorrido bioprofesional, correspondiente a la trayectoria
real de un docente universitario, podemos identificar, por lo menos,
tres variables que resultan determinantes:

* las relaciones que se establecen entre el docente y su mentor, el cate-
drético, que es quien le introduce en el mundo universitario;

* la absoluta preferencia que los protagonistas otorgan a la investiga-
cién, frente al mal menor que supone tener que impartir docencia;

* las relaciones con el alumnado y sus evaluaciones.

Respecto a esas tres lineas temdticas, se producen tres momentos 4l-
gidos, que podemos calificar de incidentes: la denuncia de los estudian-
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tes de una docencia de baja calidad; la ruptura, mds o menos explicita,
entre el profesor y su director de tesis, el catedrdtico; y la decisién de
dejar de impartir clases al final de su carrera profesional, para dedicarse
a la gestién.

Esos tres eventos son consecuencia de conflictos no resueltos y tie-
nen como denominador comiin que se presentan como experiencias
con un elevado impacto emocional, que desestabilizan al docente y le
obligan a adoptar alguna medida de urgencia. En este caso, la principal
medida adoptada fue la realizacién de unos cursos de formacién sobre
metodologias docentes, presumiblemente alternativas e innovadoras.
Obsérvese, sin embargo, que finalmente esa formacién resulté insufi-
ciente para que nuestro docente realizase un cambio en profundidad,
mids alld de los nuevos métodos que aprendié a utilizar. Nos referimos
a un cambio drdstico en sus concepciones y sentimientos sobre cud-
les son sus funciones profesionales; o dicho de otro modo, qué supone
ser un profesor universitario, cudl es la importancia de lograr que sus
alumnos aprendan de forma clara, significativa, la materia que imparte
y qué sentimientos de seguridad, coherencia, motivacién por ensenar
deben acompanar su actividad docente e investigadora. Diriase que
cambid una pequena parcela de su ejercicio profesional docente, pero
no su identidad profesional como tal, que siguié restringida a la in-
vestigacion, y explica por qué, al final de su etapa laboral, prefirié no
volver a pisar un aula ni volver a impartir clases.'®

En el préximo apartado nos referiremos a las distintas contingencias
que se producen en el aula y que, en casos como el examinado, supo-
nen momentos de crisis que obligan a replantearse de manera radical el
sentido y significado de la labor que se desarrolla.

Afrontar las contingencias que se producen
en el aula universitaria

De manera cotidiana, tal como se sintetiza en la tabla 6, los profesores
universitarios se enfrentan a diferentes contingencias que pueden clasi-
ficarse y describirse atendiendo a dos criterios generales; primero, por el

16. En muchos circulos de las denominadas ciencias duras se aboga por promover dos tipos de
perfiles profesionales independientes, uno destinado solo a la docencia y otro a la investigacién. Nuestra
opinién es que docencia e investigacién deben ser dos actividades interdependientes que se retroalimen-
ten reciprocamente.
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Tabla. 6. Tipologia de contingencias en el aula segtin el grado de control emocional y las expectativas sobre
la situacion educativa

Control emocional Falta de control emocional
Situacion esperada Rutinas Conflictos
Situacion inesperada Eventos Incidentes

hecho de que esa situacién sea esperada o no, en la medida en que, se-
gtin la percepcién del profesor, responda a un patrén de conducta habi-
tual por parte de los estudiantes o, por el contrario, infrecuente. Segun-
do, en lo relativo a si esa contingencia desestabiliza emocionalmente o
no al docente, y por lo tanto si es capaz de controlar y autorregular su
conducta, o por el contrario, escapa a su control y propicia conductas
reactivas, poco deseables (Monereo, Weise y Alvarez, 2013).

Teniendo en cuenta ambos factores, las rutinas serian situaciones
habituales a las que el profesor responde con repertorios de respuesta
prefijadas que le dan una gran sensacién de control y seguridad (Ro-
berts, 2007). Por contra, los eventos serian situaciones que sorprende-
rian en alguna medida al docente pero que no conllevarfan ninguna
desestabilizacién emocional, de forma y manera que el profesor podria
gestionarlos sin muchas dificultades (por ejemplo un mal estudiante
realiza una pregunta interesante, que le sorprende positivamente). En
cuanto a los conflictos, a pesar de que tienen una presencia bastante
continuada y prevista (por ejemplo, el profesor encarga alguna tarea
para la siguiente sesién, pero anticipa que practicamente nadie la reali-
zard), se experimentan de forma negativa y conducen a una actitud de
resignacion por falta de medios para hacerles frente.

Por altimo, los incidentes son episodios en los que se mezcla una si-
tuacién inesperada con cierto descontrol emocional, y se convierten en
criticos en el momento en que el docente se sienta bloqueado o reaccio-
ne de forma claramente inapropiada o extempordnea, ya sea ironizan-
do, evitando, negando o agrediendo al o a los causantes del problema.

Acudiendo a las definiciones que aporta la investigacién especia-
lizada, los incidentes criticos" (a partir de ahora IC) se caracterizan
por ser inesperados y acotados en el tiempo (Everly y Mitchell, 1999),
por poner en crisis a quien los padece, revelando sus pensamientos y
actitudes implicitas (Burgum y Bridge, 1997; Tripp, 1993; Woolsey,

17. Algunos autores los denominan también experiencias pico (peak experiences), porque se trata de
situaciones que superan un cierto umbral emocional de quien las recibe. Nosotros hemos preferido el
término incidente critico porque hace hincapié en que su aparicion, ademds de aguda, resulta inesperada.
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1986) y anulando sus mecanismos de autocontrol (Butterfield; Borgen;
Amundson y Maglio, 2005), y por hacer posible un cambio profundo
en uno o varios componentes de la identidad docente, al ponerlos en
evidencia y permitir un andlisis mds consciente de los mismos (Martin
y Cervi, 2006; Monereo, Weise y Alvarez, 2013).

Sin embargo, un IC siempre requiere y depende de la interpretacién
subjetiva de quien lo recibe; nunca lo es de entrada, a priori. Algunos
estudiosos han mencionado una suerte de ceguera de algunos docentes,
en especial de los principiantes, para detectar IC, debido en gran medi-
da a un falso optimismo o a una falta de seguridad que les lleva a negar
la realidad o a falsearla (Wheatley, 2002). En todo caso, la aparicién de
un IC puede resultar beneficiosa para un docente si se gestiona adecua-
damente, pues supone una oportunidad de cambio y de aprendizaje de
nuevas competencias docentes.

Aunque los IC que pueden tener lugar en un aula universitaria sue-
len ser de naturaleza e intensidad muy distinta, a partir de algunas
iniciativas internacionales pioneras, como la del Learning & Teaching
Centre de la University of Victoria (2012) y algunos de nuestros traba-
jos preliminares (Contreras, Monereo y Badia, 2010; Monereo y Do-
minguez, 2014), podemos apreciar bastantes coincidencias relativas a
los IC mads frecuentes en la ensefanza universitaria, tal como hemos
senalado en el capitulo 2 de este libro.

También ha crecido paulatinamente el interés por emplear los pro-
pios IC como base para desarrollar programas de formacién del profe-
sorado. Por ejemplo, se han incluido en sendos cuestionarios para pro-
vocar la discusién en grupo (Gilstrap y Dupree, 2008); se han alentado
distintas formas de representacién grafica sobre los hitos biograficos
y profesionales de los participantes en la formacién (Burnard, 2005)
o segun las decisiones y acciones alternativas para responder a un IC
(Kennedy, 1999); se han empleado portafolios docentes para identificar
y analizar IC durante un proceso de formacién docente (Sockman y
Sharma, 2008); y mds recientemente han surgido propuestas funda-
mentadas en pautas guiadas para analizar IC (Nail, Gajardo y Munoz,
2012). Sin embargo, la mayoria de esos métodos optan por un andlisis
de los IC distanciado y a posteriori, obviando el posible interés de expe-
rimentarlos en «propia piel» y analizarlos 7 situ, para que la formacién
resulte lo mds contextualizada, auténtica y encarnada posible. En las
pdginas siguientes, trataremos de organizar y distinguir ese conjunto
de métodos formativos que tienen en los IC su principal aportacién.
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Modalidades de formacion hasadas en incidentes criticos

Tradicionalmente, en la formacién de profesores se ha privilegiado el
cambio de concepciones y, en menor medida, el cambio en los métodos
de ensefianza, sobre todo a través de una combinacién entre discurso
teérico y préctica guiada. En el apartado teérico, el objetivo suele con-
sistir en revisar las concepciones y creencias de los docentes sobre lo que
para ellos significa ensenar, aprender y evaluar su materia, con el propé-
sito de modificar esas concepciones, por regla general, hacia aproxima-
ciones mds constructivistas, centradas en el didlogo, en dar sentido a los
contenidos y en valorar los procesos de construccién del alumnado. Por
su parte, las pricticas en clase se han centrado en la resolucién de casos
y problemas, mds o menos realistas y vinculados a situaciones auténti-
cas. Y en algunos formatos se complementan con practicas supervisadas
en el aula, ejerciendo de docente.

Sin desmerecer las ventajas de este enfoque formativo predomi-
nante, el supuesto de partida es netamente teoricoformal, y la via de
entrada, bdsicamente cognitiva. Se presupone que, en primer lugar,
el docente en formacién debe asimilar las justificaciones, conceptos
y argumentaciones teéricas para interpretar y resignificar su prictica
de un modo distinto. Ciertamente, para lograr ese propdsito, las va-
riantes son multiples; en algunos casos se opta por un planteamiento
mds deductivo y, en otros, mds inductivo. Sin embargo, en muy po-
cas ocasiones, la via de entrada se produce a través de lo emocional-
sentimental.

Admitiendo el hecho de que proponer a los participantes en una
formacién el manejo de situaciones con carga emocional es arries-
gado y requiere una preparaciéon muy cuidadosa de todos los ele-
mentos, ademds de su consentimiento explicito, existen razones para
pensar que los resultados obtenidos pueden justificar sobradamente
ese riesgo.

Mis alld de algunos tépicos de moda como el de «inteligencia emo-
cional», con mds sustento medidtico que cientifico, involucrar a las per-
sonas en temas que realmente les preocupan, les producen conflicto
o desestabilizan; les implica situarse en el ndcleo del problema vy, casi
desde el inicio, convertir esa formacién en una vivencia significativa y
relevante. Asi, entendemos que en el momento de disefar una forma-
cién basada en conflictos e incidentes que apelen, en un primer estadio,
a elementos emocionales-sentimentales, es necesario gestionar dos di-
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mensiones: el potencial impacto emocional que tendrdn las situaciones
o actividades que propongamos y el grado de mediacién-manipulacién
con que interferiremos en esas situaciones para extraer el méximo jugo
de las mismas.

Con respecto al impacto emocional-potencial, este aumenta cuando
el protagonista es el mismo docente en formacién y esa situacién sigue
estando muy presente, ya sea porque se vivid de una forma muy intensa
ylo porque sigue ocurriendo en esos momentos. Por el contrario, dis-
minuye cuando el principal actor del caso examinado es alguien muy
distinto al docente que estd en formacién y la situacién se plantea como
un suceso plausible, que solo «teéricamente» podria llegar a ocurrir.

En la figura 8 se muestra un posible continuo del nivel potencial de
impacto emocional que puede tener un tipo u otro de caso.

En relacién con el nivel de mediacién-manipulacién, la intervencién
del formador en la introduccién y manejo de los incidentes puede ser
muy alta, hasta el punto de ser él quien los crea o induce su aparicion,
o, por el contrario, esa intervencién puede ser pricticamente inexis-
tente cuando se invita a los participantes a que reflexionen libremente
sobre las contingencias o situaciones que les han desestabilizado en su
quehacer profesional docente.

Si adoptamos ambas dimensiones, tal como puede verse en la figu-
ra 9, obtenemos distintas modalidades de formacién basadas en IC. A
partir de la figura 9, describiremos a grandes rasgos cudles serfan las
principales modalidades de formacién que se fundamentarian en IC y
algunas de sus virtudes y limitaciones.

Figura 8. Nivel potencial del impacto emocional del caso estudiado

Caso Caso
Caso Caso L Caso .
tedrico: real: proximo: personal: coyuntural:
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cercano ami

+Vv

- INTENSIDAD POTENCIAL DEL IMPACTO EMOCIONAL
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Figura 9. Modalidades de formacion basadas en incidentes criticos (IC) seguin el nivel de impacto emocional
y de mediacién/manipulacion por parte del formador
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Este grupo estaria formado por lo que podriamos denominar inciden-
tes naturales, en tanto la intervencién del formador es minima, y, por
consiguiente, los incidentes ocurren de forma espontdnea. Se trata de
las situaciones de formacién mds deseables, puesto que son plenamen-
te genuinas y auténticas. No obstante, plantean algunas dificultades
metodoldgicas importantes. La primera, y mds evidente, es que dificil-
mente puede preverse cuando se producird un IC y si tendrd el impac-
to emocional y abordard la temdtica que deseamos tratar. Un segundo
obstdculo se refiere a la aceptacién, por parte del docente, de que ese
incidente sea objeto de registro y sobre todo de andlisis.

El primer problema puede minimizarse adoptando medidas como
las siguientes:
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* Realizando registros en periodos de tiempo sensibles, es decir, en
aquellos momentos en que las circunstancias indiquen que pueden
producirse IC con mayor facilidad. Por ejemplo, los primeros dias
de clase, en la semana antes de una prueba o examen, en situacio-
nes de cambio (imparticién por vez primera de una asignatura o a
un nivel distinto, introduccién de nuevos contenidos o de una nue-
va metodologia, sustitucién del profesor, entrada de unos alumnos
conflictivos, etc.), en la devolucién de calificaciones, etc.

* Empleando sistemas tecnolégicos con capacidad para grabar ininte-
rrumpidamente todas las clases, durante todo el curso. Actualmente
existen sistemas de videograbacién muy poco intrusivos y con mu-
cha capacidad de almacenamiento de informacién que pueden con-
trolarse a distancia y programarse para que registren imagen y soni-
do en periodos especificos del dia, durante un tiempo prolongado.
Por otra parte, el mismo docente puede informar del dia y la hora
en que ha ocurrido una circunstancia digna de andlisis, evitando de
ese modo tener que procesar todo el material grabado.

En cuanto al segundo problema, es esencial contar con el permiso
y la participacién del docente. Ciertamente, un profesor que acepte ser
grabado en circunstancias embarazosas, en las que pueden salir a la luz
sus defectos y debilidades, es dificil de encontrar. En este sentido, el
nivel de malestar que esté sufriendo el docente y la confianza que tenga
en la ayuda que podamos prestarle serdn aspectos centrales para que
acepte colaborar.

Dentro de este grupo de modalidades formativas podemos distin-
guir alguna variante. Por ejemplo, el proyecto CritiCShare (Monereo,
Panadero y Scartezini, 2013) utiliza el intercambio de informes entre
el docente y sus alumnos (o algunos de ellos, seleccionados por algtin
criterio) como dispositivo para compartir representaciones sobre lo que
acontece en clase y promover cambios en la actuacién docente y, subsi-
diariamente, en la discente.

En un primer momento docente y alumnos, de forma independien-
te, responden a un cuestionario semanal sobre la dindmica de las clases
(por ejemplo, un documento de Googledocs), clima de trabajo, partici-
pacién de los alumnos, calidad de la interaccién educativa y, especial-
mente, conflictos acontecidos y ajuste de la respuesta del profesor. Des-
pués de un periodo convenido (sobre los dos meses), el profesor recibe
un resumen del informe de sus alumnos y viceversa. Tras su revisién,
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deben responder a lo que les ha sorprendido o creado conflicto con
respecto a la visién que tiene el otro de las clases, de la asignatura y de
los incidentes ocurridos. Tras un nuevo intercambio, se promueve una
nueva reaccién y algun plan o propésito argumentado de cambio o no
cambio.

En este caso, la intervencién del formador tal vez adopte distintos
formatos. Puede consistir simplemente en favorecer esos intercambios,
o puede apenas participar realizando resimenes de los informes, en-
fatizando aspectos sobre los que desea que se reflexione. O aun puede
interferir de una forma mds notable, orientando el andlisis en un deter-
minado sentido.

Bajo impacto emocional y bastante nivel de mediacion-manipulacion

En el otro extremo encontrariamos este tipo de modalidades de forma-
cién que, por sus caracteristicas, consideramos que tienen un bajo nivel
de impacto en cuanto a propiciar cambios profundos y duraderos en la
identidad docente. Aqui hallarfamos diferentes tipos de simulacién ba-
sadas en situaciones que los participantes no sienten como propias y no
son capaces de conmoverles y, por consiguiente, tampoco de moverles al
cambio. Un ejemplo ilustrativo, y ciertamente interesante, es el proyec-
to del «replanteo»,'®en el que un grupo de actores teatraliza una misma
situacién incidental, dentro de un aula, pero con diferentes estilos de
interaccién docente y con distintos resultados, moviendo a los asistentes
(profesores en formacién) a reflexionar sobre lo contemplado.

Bajo impacto emocional y bajo nivel de mediacion-manipulacion

En este cuadrante se agrupan métodos basados en la autorreflexién
y heterorreflexién de los participantes, siendo la funcién del forma-
dor de simple promotor de esa reflexién. Como los casos que suelen
analizarse resultan tedricos y/o distantes, la implicacién es menor y el
posible cambio también. Quizds puede constituir un método adecua-
do para «romper el hielo» y empezar a crear un clima més distendido,

18. Puede verse un video ilustrativo en: http://www.uab.cat/servlet/Satellite/videos/reproduc-
€i0-1193208676085.html?param1=10divulgacio&param2=50conf_educacio&param4=educacio&para
m5=1&url_video=1290497702134
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de mayor confianza entre los participantes. Por otra parte, la simple
reflexién sobre las propias acciones, sin un asesoramiento o una guia
apropiadas, dejando al participante en completa libertad, puede tener
resultados inocuos e, incluso, contraproducentes, cuando se producen
respuestas de autoexculpacién, autoindulgencia o de excesiva autocul-
pabilizacién.

Alto impacto emocional y alto nivel de mediacion-manipulacion

En el presente apartado, como puede inferirse, es bdsico calibrar bien
los métodos y acciones que hay que emplear con el fin de evitar efectos
indeseables. La introduccién del IC puede hacerse, al menos, por dos
grandes vias:

* De forma indirecta: modificando algunas condiciones habituales
para favorecer o acelerar la aparicién de conflictos que habitualmen-
te se producen. Por ejemplo, lograr que un alumno conflictivo que
no suele venir a clase, venga esos dias.

* De manera directa: introduciendo un elemento distorsionador o
provocador, previamente preparado.

En esta linea, realizamos una investigacion a partir de la introduc-
cién de distintos IC de forma directa, mediante estudiantes preparados
para hacerlo y sin que los dos profesores participantes estuvieran aper-
cibidos de ello (Monereo, Badia, Bilbao, Cerrato y Weise, 2009). Ines-
peradamente, cuando preguntamos a los docentes por lo acaecido en su
clase, ninguno de ellos parecia percibir lo sucedido como un incidente
y habian sorteado esos acontecimientos sin problemas. Sin embargo, en
especial en uno de los casos, se produjo un incidente que no habiamos
programado, es decir «natural», y ese si que actué como IC y condujo
a una situacién de reflexién y posible cambio. Nuevamente pudimos
constatar que el IC tiene un componente de interpretacién subjetiva
crucial y que, como dice el conocido adagio, «no hiere quien quiere,
sino quien puede»; conocer de antemano qué situaciones o conflictos
son IC potenciales para un docente en formacién es una de las princi-
pales claves del éxito de esa formacion.

Una alternativa menos asertiva de impacto emocional y manipula-
cién o induccién de IC es el uso de dramatizaciones. En una drama-
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tizacidn existe una parte de simulacro, pero también es irremediable
que concurran emociones y sentimientos vinculados a las acciones y
estados que provoca un conflicto, aunque sepamos que estd en buena
parte amanado. Cuando asistimos a una obra de teatro o a la proyec-
cién de una pelicula, también sabemos que se trata de actores o actrices
que fingen sus desventuras y, no obstante, podemos sentir profundas
emociones ¢ incluso pueden tener un impacto significativo en nuestras
vidas. Parafraseando a Wittgenstein, no lloramos porque estamos tris-
tes, sino que estamos tristes porque lloramos o vemos llorar.

Actualmente se estdn produciendo iniciativas formativas, apoyadas
en métodos de dramatizacién (Toivanen, Komulainen y Ruismiki,
2011) y en el uso de autovideograbaciones de IC (Johannes y Seidel,
2012), que tratan de aprovechar la fuerza y el impacto que tienen las
vivencias en primera persona.

En nuestro caso, pusimos en marcha una formacién de profesores
universitarios en la que empleamos dramatizaciones como dispositivo
de cambio central; los resultados nos permiten argumentar, a la espe-
ra de reafirmarlo en un futuro, que el hecho de afrontar y analizar
personalmente IC, aunque estén parcialmente previstos, puede provo-
car cambios importantes en la identidad docente de los participantes.
Concretamente, en este estudio (Monereo, Weise y Alvarez, 2013), los
siete profesores participantes tuvieron que impartir una miniclase de 15
minutos en la que sus otros compaieros introducian incidentes prepa-
rados (el expositor sabia que algo ocurrirfa, pero no sabia ni su natura-
leza ni el momento en que pasarfa), que posteriormente se discutian y
analizaban.

Los resultados, como decimos, fueron sorprendentemente exitosos,
méxime si pensamos que la formacién duré tnicamente treinta horas
presenciales. Todos los participantes modificaron alguna dimensién de
su identidad, apuntalando la idea de que una formacién que «entre»
por la via sentimental puede ser realmente eficaz.

En el préximo apartado describiremos los pormenores de esta for-
macion.
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Guia para el formador: disefio de una formacion
hasada en incidentes criticos dramatizados

La formacién que seguidamente presentamos parte, como hemos anun-
ciado, del uso de las dramatizaciones como método central, aunque
emplea otros dispositivos metodolégicos, dentro de una secuencia que
postula ceder paulatinamente conocimientos y competencias a los par-
ticipantes, de modo que lleguen a autorregular sus propias decisiones y,
finalmente, sus propias posiciones identitarias.

En la figura 10 pueden observarse esquemdticamente las dos partes
en que se dividi6 la formacién. Un primer periodo de 15 horas (tres
horas, los cinco dias de la semana) de indole mds conceptual y procedi-
mental, y un segundo tramo correlativo, también de 15 horas, dedica-
do a afrontar IC y extraer conclusiones a partir de las propias vivencias
y de los contenidos trabajados en la primera parte.

Figura 10. Organizacion del taller de formacion basado en incidentes criticos

DISENO DE LA FORMACION

Evaluacion inicial — Estrategias para afrontar IC

— Concepciones
2 semanas antes #> (EPIC) — Sentimientos

1C+ desestabilizadores

— Perfil de la clase
— Analisis de casos (PANIC)
— Estrategias de afrontamiento

Parte conceptual

) { —Nociones basicas

Semana 2 Parte reflexiva — Exposicion breve (introduccién
(15h) (+PANIC) aun tema)

—ICdurante la exposicion
e N\
Un semestre Entrevista en
después profundidad
N J

— Anélisis inmediato y final

— Estimulacion del recuerdo
— Evidencias en la aplicacion
— Cambios en laidentidad

{ Dramatizaciones:
)
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Destinatarios y formadores

Puesto que la formacién parte del andlisis de IC, requiere que los parti-
cipantes tengan alguna experiencia en docencia universitaria. Es, pues,
una opcién mds adecuada para la formacién permanente que para la
formacién inicial. Con profesores noveles puede tener sentido si el pro-
pésito es ofrecerles estrategias y recursos para hacer frente a incidentes
frecuentes y acotados que, con toda seguridad, van a encontrarse en su
préctica docente cotidiana.

Por otra parte, considerando nuestra experiencia hasta este momen-
to (y a la propia légica de contenido ofrecido), se trata de una propuesta
que atrae, en su mayorfa, a docentes que tienen dificultades para gestio-
nar su ensefanza. Hablamos de personas cuyo malestar, ansiedad o in-
seguridad les ha empujado a dar este paso; por consiguiente, suelen en-
contrarse en un evidente estado de vulnerabilidad y desconfianza. Por
eso es imprescindible que los formadores sean docentes experimentados
y competentes, capaces de crear un clima de trabajo que fomente el
didlogo abierto y la empatia, y rompa las resistencias y recelos. Ademas,
siempre que sea posible, es muy recomendable la intervencién de dos
formadores de manera que puedan realizar distintas tareas al mismo
tiempo, como exponer o dinamizar al grupo y, a la vez, ir registrando
los cambios que se produzcan en cada uno de los participantes.

Descripcidn, objetivos y desarrollo metodoldgico
Esta formacién persigue, fundamentalmente, tres objetivos:

* Identificar los incidentes criticos que con mayor frecuencia preocu-
pan y desestabilizan a los participantes.

e Analizar de forma consciente estos incidentes criticos, cuestionando
las concepciones, estrategias de afrontamiento y sentimientos que
estdn involucrados.

* Dotar a los participantes de recursos cognitivos, estratégicos y emo-
cionales para hacer frente a estos incidentes criticos.

A continuacién vamos a describir el procedimiento seguido en cada
una de las partes en que se distribuye la formacién.
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Dos semanas antes de iniciar la formacién, por correo electrénico se
envia a cada participante un cuestionario para conocer el perfil docente
de los profesores que asistirdn a la formacién. Concretamente, en nues-
tro caso empleamos la «Encuesta para el profesorado sobre incidentes
criticos» (EPIC), que estd formada por cinco apartados (ver ejemplos
en el anexo): unas preguntas sobre el rol que, de forma preferente, se
autoatribuye el profesor participante (de educador, de profesional que
imparte clases, de investigador o de especialista en su contenido), una
escala sobre cudles son las condiciones instruccionales que determinan
sus decisiones estratégicas, otra escala sobre concepciones relativas a la
ensefanza (centradas en la materia o en el alumno) adoptada de Prosser
y Trigell (1999), un diferencial semdntico sobre los sentimientos a los
que asocia su docencia y, finalmente, un bloque formado por dos par-
tes. Una primera parte consistente en un conjunto de situaciones en las
que se plantea un IC relativo a algunos de los siguientes temas: IC con
los alumnos, IC con cuestiones de cardcter académico, IC con respecto
al curriculum y su desarrollo e IC con los colegas. El encuestado debe
optar por una primera respuesta y, en funcién de la escogida, por dos
nuevas alternativas. Esas respuestas suponen cuatro formas de afrontar
el IC: huida-evitacidn, reaccién emocional, estrategia local o evalua-
cién y decisién reflexiva. Y una segunda parte en la que se pide a los
encuestados que describan brevemente un mdximo de tres IC que les
hayan ocurrido en el pasado y para los que consideran que no tienen
una respuesta apropiada.

Légicamente, mientras las dos primeras resultan inapropiadas al no
generar cambios o generar situaciones de conflicto y violencia, las dos
ultimas son mds ajustadas, si bien la estrategia local apunta mds a lo
sintomdtico y transitorio, mientras que la evaluacién-decision conlleva
una respuesta m4s global, compleja y, presumiblemente, mds sostenible.

A partir de los datos recopilados a través del EPIC, en la primera
sesion se efectda una devolucién sintética y sistemdtica de esos datos,
consistente en comentar cémo es ese grupo clase, cudl es su «identidad»
en calidad de docentes. De ese modo se exponen las tendencias del gru-
po en relacién con sus representaciones sobre su rol profesional sobre el
significado de aprender, ensefar y evaluar en la Universidad, sobre las
estrategias mds adecuadas para hacerlo y sobre sus sentimientos como
docentes. Cada uno de estos apartados se presenta en forma de gréficas
(tipo histogramas) y se invita a los participantes a comentarlas, a expre-
sar su acuerdo o desacuerdo y a exponer sus argumentaciones. Desde
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nuestro punto de vista, es altamente aconsejable registrar este primer
didlogo para analizarlo posteriormente, porque, ademds de ofrecernos
una visioén bastante completa de las percepciones y concepciones de los
asistentes que nos ayudard a encajar mejor el resto de sesiones —a modo
de evaluacién formadora—, supone la «linea base» a partir de la que po-
dremos establecer los cambios y progresos de los participantes hacia los
objetivos formulados.

Asimismo, en esta primera sesion, conforme se presentan los resulta-
dos de EPIC, se van introduciendo los principales conceptos del taller:
roles, concepciones, estrategias, emociones y sentimientos e identidad
docente.

La segunda sesién se dedica integramente a explicar en qué consiste
un IC, cudles son los mds frecuentes en el contexto universitario y los
que, segun el EPIC, preocupan mds al grupo. Seguidamente se expo-
nen algunos casos «teéricos» en los que tienen lugar IC parecidos a los
identificados por el grupo como mds dificiles de abordar; se apuntan
posibles respuestas ante cada caso y se valora su pertinencia.

En la tercera sesién se presenta la pauta de andlisis de incidentes
criticos (PANIC; ver anexo, tabla A) y se explica el significado y sen-
tido de cada apartado que la compone (ver anexo). Posteriormente, en
parejas, se lee y examina un relato del libro Docentes en transito (Mo-
nereo y Monte, 2011), se analiza el caso con una PANIC y se compara
la realizada por cada pareja con la que aparece en dicha publicacidn.
Al finalizar la sesién se pide al grupo que, para la siguiente sesién, cada
participante aporte un caso propio real, analizado con la PANIC.

Durante la cuarta sesién se revisan los casos aportados por cada par-
ticipante siguiendo la siguiente dindmica:

a) explicacion del caso y preguntas y aclaraciones de los participantes
respecto al apartado 1 de PANIC («Descripcién y andlisis»);

b) resolucién por parte de grupos de tres personas del apartado 2 de
PANIC («Intervencién y seguimiento»);

¢) comparacién con la resolucién del autor (existe una ribrica para va-
lorar la calidad del andlisis que puede verse en la tabla C del anexo).

La quinta y tltima sesién de la primera semana parte de los ca-
sos del dia anterior; se presentan las «tipologifas de respuesta existentes
frente a IC» y se valorande estas (ver tabla 6 en pdg. 97). Se resumen
los contenidos tratados durante la primera semana y se realiza una dis-
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cusién abierta. Luego se explica la dindmica que se seguird durante la
préxima semana (autograbaciones dramatizadas).

Durante la segunda semana, las cuatro primeras sesiones tienen el
mismo formato. Cada participante debe impartir una clase real, de 15
minutos de duracidn, relativa a un tema de su especialidad. Durante
esa clase, tres personas del grupo introducen otros tantos IC que pre-
viamente han sido programados y preparados (ver ficha de preparacién
del IC en la tabla B del anexo). Esos IC deben estar relacionados con
situaciones que el participante ha sufrido en el pasado y que habia con-
fesado previamente, al completar la EPIC, que le desestabilizaban. Tras
cada una de esas presentaciones se realiza un andlisis posterior con todo
el grupo a partir de tres interrogantes: ;Ha actuado el companero de
manera adecuada frente a cada IC? ;Cémo hubieseis actuado vosotros?
:Cudl seria el mejor modo de actuar y por qué? Las conclusiones se van
recogiendo por escrito como si de un acta se tratase.

Finalmente la décima y tltima sesién se dedica a tres actividades
singulares: resumen de las estrategias de afrontamiento para cada tipo
de IC, resolucién de un caso propuesto mediante la PANIC y respuesta
a un cuestionario final de satisfaccién con el taller.

Seis meses después de finalizar el taller se realiza una entrevista in-
dividualizada con cada participante, a la que deben traer evidencias de
los cambios realizados en sus pricticas (PANIC, nuevos materiales y
actividades, diario profesional, etc.). En la tabla D del anexo se presen-
tan algunas de las dimensiones e items que forman parte de nuestros
cuestionarios y entrevistas.

Temporalizacion

Como ya dijimos, se trata de un curso tipo taller, por su marcado ca-
ricter procedimental, de treinta horas de duracién, repartido en dos
semanas. Cada sesién comporta tres horas de trabajo, con un breve
descanso de quince minutos. Es recomendable que la segunda semana
no se dilate demasiado en el tiempo para evitar que los participantes
olviden algo de lo tratado. Por otra parte, es también oportuno realizar,
tras la formacién, una reunién con los asistentes, demorada en el tiem-
po (entre seis meses y un afo), con la finalidad de comprobar hasta qué
punto lo que se tratd persiste en la mente y en las précticas de los par-
ticipantes. En este sentido, puede realizarse una entrevista individual o
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una dindmica de focus group que permita constatar esta permanencia de
lo aprendido.

El hecho de establecer un médulo de treinta horas obedece a una
cuestién meramente coyuntural pero oportuna. En nuestro caso, ese
era el tiempo mdximo que podia durar un curso de formacién, segiin
las instancias institucionales responsables de la formacién inicial y
permanente en nuestra universidad. Entendemos que se trata de una
exigencia bastante arbitraria, pero, a fin de cuentas, pragmdtica y con-
textualizada. En definitiva, intentamos demostrar que no solo la pro-
puesta es eficaz, sino también eficiente, es decir, acorde con los pardme-
tros y canales habituales. De lo contrario, podria caerse en el error de
proponer sistemas de formacién de alta calidad, pero impracticables e
insostenibles en contextos con limitaciones temporales, de infraestruc-
tura y presupuestarias.

Evaluacion

La evaluacién del progreso de los participantes puede realizarse a partir
de distintas medidas (que pueden ser complementarias):

* La competencia desarrollada en el uso de la PANIC. A partir de una
rabrica que permita valorar la extensién y profundidad alcanzadas
en la aplicacién de la pauta, puede corroborarse el nivel de dominio
logrado (ver rubrica en el apartado de recursos, tabla C del anexo).

* Los cambios acaecidos durante la formacién pueden deducirse a
partir de los cambios detectados en las distintas declaraciones reali-
zadas por los participantes en un inicio, al finalizar la primera sema-
na, durante la segunda semana y al final del taller. Estas declaracio-
nes pueden recogerse por videograbacién de las interacciones y pos-
terior codificacién de las mismas, a través de la aplicacién de dos o
tres cuestionarios de seguimiento (primera semana, segunda semana
y final) y/o mediante una rejilla de observacién en la que se anotan
afirmaciones especialmente significativas. Los niveles de cambio que
se consideran son los que se exponen en la figura 11.

e Como podemos apreciar, esos cambios irfan del simple reconoci-
miento de la necesidad de modificar la manera de situarse frente
a las clase y ante determinados IC, a un segundo nivel en el que
el participante se apropia de algunos de los conceptos barajados en
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el taller y empieza a significar su realidad y sus experiencias docen-
tes por medio de esos conceptos; luego podria pasar a un tercer nivel
en el que proyecta, adn tedricamente, realizar cambios en su pricti-
ca, para lo cual aporta detalles y argumenta sobre la bondad de una
u otra alternativa; después podria optar a un cuarto nivel donde los
cambios se introducen en la prictica docente real (durante el perio-
do de la propia formacién y posteriormente) y, por ultimo podria
llegarse a un quinto nivel que, como ya hemos expuesto, supone
la permanencia de los cambios introducidos, seis meses después de
la formacién, en su pensamiento pedagdgico, sus actitudes y/o sus
précticas docentes.

En el préximo apartado nos centraremos en identificar y caracteri-
zar cudles son los principales escollos que puede plantear una forma-
cién de estas caracteristicas.

Figura 11. Niveles de cambio en las distintas dimensiones de la identidad docente, producidos por la
formacion

Niveles de analisis del cambio climatico

Apropiacion de
conceptos para
el cambio

Reconocimaiento
y necesidad de cambio

Proyeccion de
los cambios en
la practica docente

Cambios en
la practica docente

Permanencia
de los cambios
en el tiempo
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Dificultades y como afrontarlas

A las multiples ventajas que supone una formacién basada en IC, es
preciso anadir algunos obstdculos, dificultades y riesgos que pueden o,
mejor, deben anticiparse.

Es necesario insistir en la importancia de crear un clima de confian-
za 'y faire play que favorezca la libre comunicacién entre los docentes en
formacion. Sin ese clima, este tipo de formacién reduce enormemente su
eficacia. Para lograrlo, deben arbitrarse algunas medidas. La primera y,
hasta cierto punto més sencilla, es la de imponer un niimero de plazas
limitado (entre cinco y quince personas) que garantice un acercamiento
mds personalizado a cada asistente. Una segunda medida consiste en fir-
mar un acuerdo inicial en el que se especifiquen las actitudes que deben
reinar durante el taller (respeto, tolerancia, escucha activa, sinceridad,
etc.) y se dé permiso a los formadores para grabar las sesiones y emplear
los datos para mejorar la propia propuesta de formacién. No hace falta
decir que la actitud de los formadores desde el primer momento serd fun-
damental para romper el hielo y crear ese clima de didlogo y confianza.
A menudo, empezar explicando los IC vividos en propia carne y las pro-
pias dificultades experimentadas, con el fin de expresar la vulnerabilidad
a que estdn expueston todos los profesores, es una buena solucién.

Asimismo, es imprescindible partir de los conflictos e IC que mds
inquietan a los participantes para que la formacién incremente su sen-
tido y los asistentes se sientan mds implicados en el desarrollo del taller.

A pesar de la apertura que puedan mostrar los formadores y del po-
sible acuerdo firmado por todos, es conveniente prever muy bien todos
los posibles incidentes que puedan producirse durante el transcurso del
taller (boicot, enfrentamiento entre participantes, reacciones de furia,
indolencia, falta de sinceridad, timidez, etc.) y sus posibles desenlaces.
Si llegan a plantearse estos problemas, deberd evitarse cualquier forma
de imposicidn y serd preciso compartir mejor los objetivos y sentido
del curso, y hacer que los asistentes sean participes de las actividades a
desarrollar para que se sientan cémodos.

También es preferible disponer de dos espacios distintos para la pri-
mera semana de teoria y la segunda semana de presentaciones e IC.
Mientras en la primera semana la disposicion de las mesas debe favore-
cer el intercambio (las formas circulares siempre resultan mds amiga-
bles), en la segunda debe simularse una disposicién de clase y priorizar-
se la calidad de imagen y sonido para las videograbaciones.
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Por ultimo, el taller puede producir algunos productos de indiscu-
tible valor diddctico. Nos referimos a las grabaciones de las dramati-
zaciones y a la resolucién de IC a través de la PANIC. En el primer
caso, editar los videos con los «momentos estelares» de las situaciones
dramatizadas constituye un material de ensenanza muy valioso para
préximos talleres y situaciones formativas. En cuanto a las PANIC, te-
ner un banco de datos con multiples IC, convenientemente clasificados
por temas, supone también un recurso de primera magnitud.

Conclusiones

En este capitulo hemos defendido las ventajas que supone el disefio de
programas de formacidn, inicial y permanente, del profesorado univer-
sitario basdndonos en la resolucién de las contingencias que habitual-
mente aparecen en las aulas y, en especial, en los IC. Estos incidentes, al
producirse de forma inesperada e impactante, propician situaciones de
descontrol y pueden provocar episodios de desasosiego, ansiedad, evita-
cién, etc. Pensamos que la deteccién andlisis y afrontamiento de estos
IC deberia constituir un tema capital en la formacién de los docentes de
todos los niveles educativos y, también en la Universidad, donde suelen
existir menos ofertas y posibilidades para la formacién docente.

Para hacer factible una formacién orientada de este modo, hemos
examinado distintas modalidades en las que se combinaban una ma-
yor o menor manipulacién de los IC por parte del formador, con una
mayor o menor intensidad emocional de los IC involucrados. La utili-
zacién de IC que son simulados o dramatizados, pero que tienen cierto
poder desestabilizador al tratarse de situaciones que preocupan al do-
cente implicado, nos estd dando buenos resultados en orden a promo-
ver cambios en las concepciones, estrategias y sentimientos, que confor-
man la identidad docente. Pensamos que es necesario ahondar en esta
perspectiva, que pone en un primer plano las emociones y sentimientos
que acompanan el quehacer docente. Consideramos que esta via pue-
de resultar mds eficaz y eficiente para producir cambios, consistentes
y permanentes, que las opciones de formacién convencionales. Como
reza el titulo de este capitulo, para salir de las crisis —también de las
educativas— bien parado, es preciso reconstruir la identidad o, incluso,
construir una nueva mds idénea para afrontar problemas y conflictos
con mayores garantias.
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Anexo

Recursos para la formacion basada en incidentes criticos

Tabla A. Pauta empleada para analizar los incidentes criticos presentados durante el curso de formacion

| PANIC: Pauta para el anlisis de incidentes criticos

1. DESCRIPCION Y ANALISIS DEL INCIDENTE

| 1.1. Antecedentes

| 1.2. Descripcion del IC

1.3. Actores que intervinieron en el IC

Concepciones sobre el IC

Sentimientos asociados al IC

Estrategias frente al IC

2. INTERVENCION Y SEGUIMIENTO

Sobre qué intervenir Como intervenir Indicadores de cambio
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Tabla B. Ficha para la preparacion de los incidentes criticos que deberan introducirse durante la exposicion

de un compaiiero

Nombre (profesor objeto del incidente): Bernardo

1. Presentacion de la exposicion

Fecha: lunes 27
Hora introduccion Incidente 10:20
Tema de la clase: El guién cinematogréfico

2. Intervencion en los IC
Primer incidente

Fecha: lunes 27
Actor/Actriz: Olga
Hora introduccién Incidente: 10:20 a 11:20

IC 1. Tema: Organizacion

— Descripcion:
Llegas tarde a clase, y te quejas de la mala organizacion de los horarios y espacios porque tienes otra
clase de prdcticas, a la misma hora, en otro edificio.

— Condiciones:
Inicio: Llegas a las 10.30h en punto.
Actitud: Malhumorada.
Conducta: Te sientas haciendo ruido y te quejas de que no es culpa tuya llegar tarde, sino de la
desorganizacion del departamento y de la facultad.

Segundo incidente

Fecha: lunes 27
Actor/Actriz: Eulalia.
Hora: 10:20a 11:20

IC 1. Tema: Motivacién

— Descripcion:
Preguntas por la utilidad de lo que estd explicando la profesora.

— Condiciones:
Inicio: A la mitad de la clase, aproximadamente.
Actitud: Escéptica.
Conducta: Levantas la mano y expones tu pregunta: «Perdone, profesora, pero no acabo de entender
esto: para qué puede servirme en el futuro».
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Tabla C. Rubrica empleada para valorar el anlisis de casos realizado por los participantes a partir de la PANIC

superficialmente.

1 DESCRIPCION Y ANALISIS DEL INCIDENTENTE CRITICO (IC)
1.1 1 2 3 Punt.
Antecedentes Descripcién parcial con Descripcidn poco Descripcion completa en
algunos de los actores. | detallada del contexto, | relacién con el contextoy los
pero incluye a todos los | actores.
actores.
1.2 1 2 3 Punt.
Enla descripcion del IC Enla descripcion del IC | En'la descripcion del ICse
Interpretaciones | falta mucha informacién | se aportainformacion, | aporta suficiente informacién.
yesinsuficiente parasu | pero podria Esrelevante y detallada para su
valoracion. complementarse o ser | valoracion.
més relevante para su
valoracién.
13 ACTORES QUE INTERVINIERON EN EL IC
ACTOR 1 1 2 3 Punt.
Concepciones Describe solo algunas de | Describe de forma Describe todas las ideas con
sobreel IC lasideasy de formapoco | detallada algunas profundidad y detalle.
detallada. ideas, pero otras
superficialmente.
Sentimientos No expone los Expone parcialmente | Expone con detalle los
asociadosal IC | sentimientos del actoro | los sentimientos sentimientos del actor
no justifica el porqué de | del actory/ola justificando el porqué de los
los sentimientos, nilos | justificacion del porqué | sentimientos, relacionandolos
relaciona con la situacion. | de los sentimientos, con la situacion o
relacionandolos conla | ejemplificindolos a través de
situacion. citas de lo dicho por el actor.
Estrategias Explicasoloalgunasde | Explica todas las Expone con detalle
las actuaciones del actor | actuaciones del actor | las actuaciones del
ylo hace de forma poco | de forma general, actor justificando y/o
detallada. sin detallarlas o ejemplificindolas a través de
justificarlas. citas de lo hecho por el actor.
ACTOR 2 1 2 3 Punt.
Concepciones Describe solo algunas de | Describe de forma Describe todas las ideas con
sobreel IC lasideasy de formapoco | detallada algunas profundidad y detalle.
detallada. ideas, pero otras

Sentimientos
asociados al IC

No expone los
sentimientos del actor o
nojustifica el porqué de
los sentimientos, ni los

relaciona con la situacion.

Expone parcialmente
los sentimientos
delactory/ola
justificacién del porqué
de los sentimientos,
relacionandolos con la
situacion.

Expone con detalle los
sentimientos del actor,
justificando el porqué de los
sentimientos, relacionandolos
con la situacion o
ejemplificdndolos a través de
citas de lo dicho por el actor.

Estrategias

Explica solo algunas de
las actuaciones del actor
y lo hace de forma poco
detallada.

Explica todas las
actuaciones del actor
de forma general,
sin detallarlas o
justificarlas.

Expone con detalle

las actuaciones del

actor, justificando y/o
ejemplificdndolas a través de
citas de lo hecho por el actor.
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ACTOR3 1 2 3 Punt.
Concepciones Describe solo algunas de | Describe de forma Describe todas las ideas con
sobreel IC lasideas y de formapoco | detallada algunas profundidad y detalle.
detallada. ideas, pero otras
superficialmente.
Sentimientos No expone los Expone parcialmente | Expone con detalle los
asociadosal IC | sentimientos delactoro | los sentimientos sentimientos del actor,
no justifica el porqué de | del actor y/o la justificando el porqué de los
los sentimientos nilos justificacién del porqué | sentimientos, relaciondndolos
relaciona con la situacion. | de los sentimientos, con la situacion o
relacionandolos conla | ejemplificindolos a través de
situacion. citas de lo dicho por el actor
Estrategias Explica solo algunas Explica todas las Expone con detalle
actuaciones del actory | actuaciones delactor | lasactuaciones del
lo hace de forma poco de forma general, actor, justificando y/o
detallada sin detallarlas o ejemplificandolas a través de
justificarlas. citas de lo hecho por el actor.
2 INTERVENCION Y SEGUIMIENTO
ACTOR 1 1 2 3 Punt.
Sobre qué Identifica solo algunos Identifica todos los Identifica y expone todos los
intervenir temas, pero su temas, pero algunos temas de manera completa,
descripcion es poco deellosnoestanbien | claray detallada.
ajustada. concretados.
Sobre cémo Las propuestas no son Las propuestas son Propone de manera clara
intervenir apropiadas para el IC. parcialmente adecuadas | y detallada intervenciones
y/o poco detalladas . adecuadas para cada tema
propuesto.
Indicadores del | Los indicadores no son Identifica parcialmente | Identifica todos los indicadores
cambio apropiados. losindicadores y/ode | de forma claray detallada.
forma poco clara y/o
detallada.
ACTOR 2 1 2 3 Punt.
Sobre qué Identifica solo algunos Identifica todos los Identificay expone todos los
intervenir temas, pero su temas, pero algunos no | temas de manera completa,
descripcién es poco estdn bien concretados. | claray detallada.
ajustada.
Sobre cémo Las propuestas no son Las propuestas son Propone de manera clara
intervenir apropiadas para el IC. parcialmente adecuadas | y detallada intervenciones

y/o poco detalladas.

adecuadas para cada tema
propuesto.

Indicadores del
cambio

Los indicadores no son
apropiados.

Identifica parcialmente
los indicadores y/o de
forma poco clara y/o
detallada.

Identifica todos los indicadores
de forma clara y detallada.
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y/o poco detalladas.

adecuadas para cada tema
propuesto.

ACTOR3 1 2 3 Punt.
Sobre qué Identifica solo algunos Identifica todos los Identifica y expone todos los
intervenir temas, pero su temas, pero algunos no | temas de manera completa,
descripcion es poco estan bien concretados. | claray detallada.
ajustada.
Sobre cdmo Las propuestas no son Las propuestas son Propone de manera clara
intervenir apropiadas para el IC. parcialmente adecuadas | y detallada intervenciones

Indicadores del

Los indicadores no son

Identifica parcialmente

Identifica todos los indicadores

cambio apropiados. losindicadores y/ode | de forma clara y detallada.
forma poco claray/o
detallada.

Puntuacion total

Puntuacion méaxima del caso resuelto en funcién de los actores implicados (la puntuacion final de cada caso se hard
utilizando una regla de tres, en funcién de los actores):

— 2 actores: 42 puntos (equivale a un 10, que es la puntuacion méxima). Ej: 30 puntos = 7.14.
— 3 actores: 60 puntos (equivale a un 10, que es la puntuacién méxima). Ej.: 30 puntos = 5.
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Tabla D. Dimensiones tratadas en las encuestas (EPIC) y entrevistas sobre incidentes criticos, empleadas en
nuestra propuesta de formacion e investigacion

el ser «profesor/a
universitario»?/

;Qué significa para ti ser
un/a buen/a profesor/a?

DIMENSION Categoria 1 | Categoria 2 Categoria 3
CONCEPCIONES
iC6mo entiendes Centrado en el profesor | Centrado en el contenido | Centrado en el alumno

Dentro de tu trabajo en la
Universidad, jen qué rol
te sientes mas comodo/a,
como investigador/a,
gestor/a, docente,
profesional o experto en la
materia? ;Por qué?

Profesional
gestor

Investigador
experto

Docente

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

iCmo crees que debe
ensefiarse para que tus
alumnos aprendan?
iDe qué depende que
aprendan?

Teorfa directa
(¢j.: estar atentos)

Teorfa interpretativa
(ej.: estar motivados)

Teoria constructiva
(ej.: conectar con sus
significados)

{Qué estrategias o
métodos sueles utilizar
en una clase estandar?
iPor qué?

Transmisién

Descubrimiento, induccion

Guia, andamiaje

La forma en que ensefias,
las estrategias que usas
;varian de un curso a otro?
(En qué varian, de qué
depende?

No varia/en funcion del
profesor

En funcion del contenido

En funcion de los alumnos

iPlaneas el uso de
estrategias y métodos,
antes de la clase? jCambias
sobre la marcha? ;Qué
puede hacerte cambiar?

No regulacién

Regulacion segun
variables externas a los
alumnos

(p.e. retraso programa)

Regulacion segun
comprensién alumnos

;Estas estrategias o
métodos responden a un
modelo tedrico particular
o te sientes influido por
algdn(os) modelo(s)
tedrico que te orienta en el
momento de ensefiar?

Modelo implicito o
idiosincrasico

Modelo didactico-
disciplinar

Modelo psicoeducativo
explicito

SENTIMIENTOS

;Qué te preocupa en tus
clases? ;En qué piensas o
sules pensar antes de una
clase?

Contenidos
(ej.: insequridad)

Conductas
(¢j.: orden, disciplina)

Aprendizaje
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Cuando tienes problemas
en clase, jdirias que hay
algunas voces interiores
que te ayudan a tomar
decisiones? ;C6mo las
definirias?

No existen
(6j.: respuestas reactivas)

No cambio
(ej.: autoafirmacidn)

Cambio
(¢j.: demora, reflexion)

{Qué piensas que deberias
0 te gustaria hacer en tus
clases y no haces? ;Por qué
no lo haces?

Atribucion externa
teniendo en cuenta
factores incontrolables
(¢j.: inteligencia de los
alumnos)

Atribucion interna segtin
factores incontrolables
(ej.: personalidad propia)

Atribucién interna (o
externa) segun factores
controlables

(ej.: mi formacion)

iCOmo te sientes siendo

Sentimientos

Positivos, relativos a

Positivos, relativos a

modo cuando ensefias en
el grado, en un postgrado
o0 dando una conferencia?
iPor qué?

contenidos

profesor/a universitario/a? | negativos investigacion, disciplinay | alumnos e interaccion
reconocimiento on otros
{Te sientes del mismo Sin cambios Cambios segun los Cambios segun los

destinatarios

{En qué condiciones te
sientes mds cémodo? ;Y
menos cdmodo?

Variables personales

Dominio de la materia

Interaccion con los
destinatarios

INCIDENTES

iQué momentos o hitos de
tu biografia y trayectoria
han marcado tu desarrollo
profesional?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningtn
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicion-del-yo)

De estos u otros hitos de
tuvida profesional, ;hay
alguno(s) que haya(n)
significado cambios en tu
forma de entender y dar la
docencia?;Cudl(es)?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningtn
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Consciencia y cambio a
todos los niveles (nueva
posicién-del-yo)

iRecuerdas que a ti, dando
clases en la Universidad,
te hayan sucedido
situaciones conflictivas,
emocionalmente intensas?
iCudles?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningtn
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Consciencia y cambio a
todos los niveles (nueva
posicién-del-yo)

{Qué emociones o
sentimientos tuviste en
€s0s momentos?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningtn
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicion-del-yo)

iPor qué te sentiste de esa
manera? ;Con qué aspecto
de tu prdctica docente
tiene relacion?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningtn
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicién-del-yo)

iConsideras que el que te
sintieses de ese modo tuvo
que ver con experiencias
anteriores similares?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningdn
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicién-del-yo)
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iPor qué crees que se
produjo el incidente?

No consciencia o poca
consciencia y ningtin
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicion-del-yo)

Este tipo de incidente

itiene que ver con algun

problema latente o se
trata de una situacion
puntual o coyuntural?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningtn
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicion-del-yo)

iCémo lo enfrentaste
en ese momento?; ;Qué

estrategia implementaste
para resolver la situacion?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningtn
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicion-del-yo)

{Qué aprendizajes
obtuviste de esta
experiencia?

No consciencia o poca
consciencia y ningtn
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicion-del-yo)

Site volviera a pasar una
situacion similar ahora, jlo

resolverias de la misma
manera?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningun
cambio

Consciencia y cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicion-del-yo)

El haber vivenciado ese IC
isignificd algun cambio en
tu forma de ser profesor

universitario?

No consciencia 0 poca
consciencia y ningun
cambio

Conscienciay cambio
parcial (a nivel

solo conceptual o
procedimental)

Conscienciay cambio a
todos los niveles (nueva
posicién-del-yo)
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5. EVIDENCIANDO EL CAMBIO. SISTEMAS DE
FORMACION BASADOS EN LA RECOPILACION
DE EVIDENCIAS: PORTAFOLIOS Y DIARIOS
PROFESIONALES

— Montserrat CASTELLO, Eva LIESA, Paula MAYORAL
[Universitat Ramon Llull de Barcelonal

Portafolios y diarios profesionales: principios y funciones

La evaluacién por carpetas o portafolios emerge, a lo largo de la década
de los ochenta, como una de las alternativas mds interesantes a la eva-
luacién tradicional, que se desarrolla de manera puntual y basdndose
habitualmente en la valoracién de algunos productos o resultados, a
menudo parciales. La evaluacién a través de portafolios, como alternati-
va, toma fuerza, sobre todo, cuando la preocupacion se cifra en evaluar
un cierto tipo de habilidades de tipo procedimental, muy situadas en
contextos especificos, cuya valoracién no es posible mediante sistemas
convencionales.

Mids que una nueva forma de evaluar, este sistema implica asumir
una manera de entender el proceso de ensefianza y aprendizaje como
un proceso basado en la mejora progresiva de la aplicaciéon de los con-
tenidos que se deben aprender, en el didlogo y en una dindmica que
promueve la reflexién tanto por parte del profesor como del alumno
(Castell6 y Monereo, 2000).

Globalmente, lo que se consigue con el portafolio es la integracién
de la evaluacién en el mismo proceso de ensefianza y aprendizaje. Des-
de el punto de vista tedrico este sistema tiene sus antecedentes y su jus-
tificacién en marcos explicativos diversos. Desde nuestra perspectiva,
podemos destacar los siguientes:

a) Los presupuestos que enmarcan la concepcién de evaluacion au-
téntica. Desde esta concepcion se defiende que las actividades de
evaluacién deberian ser concebidas como actividades auténticas, es
decir, como actividades relevantes y funcionales dentro del proceso
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b)

0

d)

de ensenanza y aprendizaje y no como tareas desvinculadas de este
proceso y disenadas ad hoc para la evaluacién (Castells, 2009). Se
trata de que el aprendiz recoja de entre todas las experiencias de
aprendizaje, las que considera que reflejan mejor lo que ha aprendi-
do para ser objeto de evaluacién. En el marco de la formacién del
profesor universitario, se incluirfan en el portafolio las evidencias
que han permitido el desarrollo del conocimiento profesional.

El planteamiento que defiende que el aprendizaje es siempre situa-
do. Ello implica que las evidencias deben ser analizadas y explicadas
atendiendo al contexto en el que se generaron. De este modo, las
précticas educativas que sean objeto de reflexién no pueden ser ana-
lizadas sin ser contextualizadas (dénde, cémo y quién particip6 en
su desarrollo).

La concepcién de aprendizaje que se desprende de la perspectiva so-
ciocultural. Como es sabido, el enfoque sociocultural defiende que
se aprende siempre en contextos de interaccion social y que los ins-
trumentos de pensamiento propios de un individuo son construidos
a partir de la interiorizacién de herramientas que el entorno cultural
le ha ido cediendo en diferentes situaciones a través de diversos me-
canismos de mediacién. En la elaboracién del portafolio, la interac-
cién profesor- alumno, a menudo promovida por el didlogo a través
del mismo portafolio, o la interaccién entre alumnos (a través de
mecanismos de coevaluacién) y, finalmente, el didlogo del alumno
con él mismo (reflexién sobre el propio aprendizaje) son claros expo-
nentes de las ideas nucleares de esta perspectiva.

Los estudios que, desde la perspectiva cognitiva, han enfatizado el
papel de la metacognicién en la optimizacién del proceso de ense-
fianza y aprendizaje. Desde esta perspectiva se pone de manifiesto
la posibilidad de mejorar los procesos de ensenanza y aprendizaje
gracias a la reflexién consciente que, de manera intencional, se pue-
de inducir respecto al mismo proceso seguido para aprender. Otro
resultado interesante desde esta perspectiva es la relacién que existe
entre esta reflexién consciente sobre el proceso seguido para apren-
der (o mds concretamente, para resolver una tarea determinada) y la
posibilidad de modificar o regular este proceso cuando sea necesa-
rio. Precisamente, mediante la realizacién de un portafolio se inten-
ta favorecer y aumentar el conocimiento y la capacidad de regular
los procesos implicados en el aprendizaje o en la toma de decisiones
en escenarios profesionales. De hecho, la reflexién del aprendiz so-
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bre qué evidencias son mds adecuadas, las decisiones respecto a las
diferentes modificaciones que se vayan produciendo a partir de las
indicaciones del profesor/formador o de los propios compaferos, o
la justificacién respecto a la organizacién general del portafolio son
indicadores claros de esta consciencia sobre el proceso de aprendiza-
je y de la posibilidad de regular la propia actuacién.

Respecto a sus caracteristicas, los portafolios pueden servir a propé-
sitos variados, aunque en todos los casos comparten la idea de ser un
depésito organizado y justificado de evidencias de aprendizaje que pro-
viene del uso originario de los portafolios fisicos, en papel, de arquitec-
tos, disefiadores, fotdgrafos y artistas; en definitiva, de los profesionales
que podian presentar productos realizados como muestra de su trabajo.
Junto a este tipo de portafolios profesionales, basados exclusivamente
en el producto, los educativos han intentado anadir otros aspectos no
menos importantes: la reflexién sobre el producto, bien sea como des-
cripcién del mismo, bien como justificacién sobre su inclusién en el
portafolio; asi como la explicacién del proceso mediante el que se han
concretado o creado las evidencias de aprendizaje (Diaz Barriga, Rigo y
Herndndez, 2012; Rodriguez Illera, 2009).

Una de las evidencias mds atiles para recoger el proceso de apren-
dizaje, a menudo incluida en los portafolios, es la elaboracién de un
diario reflexivo. El término no es univoco y convive con abundantes
sinénimos (Maarof, 2007), como por ejemplo, diarios de aprendizaje
(learninglogs), diario didlogico (dialogue journal), narrativas persona-
les (personal narratives) o simplemente diarios (diaries). A pesar de esta
profusién de términos, de acuerdo con Gilmore (1996), podemos de-
finir un diario reflexivo como una actividad de escritura individual en
la que los profesores (o los aprendices) explican ideas, pensamientos,
reflexiones y sentimientos que experimentan en contextos profesionales
o de aprendizaje variados. Existe cierto acuerdo en considerar que la
caracteristica principal que deben poseer estos instrumentos es precisa-
mente su cardcter reflexivo (siguiendo la idea del profesional reflexivo
propuesta en su dia por Schén (1983) y retomada mds recientemen-
te por Perrenoud (2004), dado que esta reflexién es la que permitird
un andlisis critico y en profundidad de la propia préctica, y a la vez
una eventual propuesta de mejora. Desde nuestro punto de vista, esta
eventual propuesta de mejora deberfa tener implicaciones en una triple
vertiente: las propias concepciones, las estrategias utilizadas y los senti-
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mientos asociados a una determinada actividad. Entendemos que si el
cambio tiene repercusiones en estas tres dimensiones es mds probable
que la identidad docente se reconstruya y los cambios devengan soste-
nibles y duraderos en el tiempo (Monereo y Pozo, 2011).

Por otra parte, los diarios son artefactos escritos y es precisamente la
escritura la que les confiere su potencial epistémico. Como es sabido, la
escritura es una herramienta semiética que no solo permite comunicar
el conocimiento, sino también elaborar y transformar dicho conoci-
miento (Bereiter y Scardamalia, 1987, 1992; Castelld, 2002), al con-
vertirse en una herramienta de segundo orden que es a la vez producto
y artefacto del pensamiento (Castelld, Ifiesta y Corcelles, 2013). La in-
vestigacién ha puesto de manifiesto algunos factores que promueven
esta funcién epistémica de la escritura. Entre estos destacan la revisién
colaborativa en la que diferentes lectores con finalidades e intereses co-
munes ofrecen sugerencias para la reescritura del texto. En el caso de
los diarios, estas revisiones no tienen por finalidad la mejora del texto
en cuanto a su contenido o caracteristicas formales,sino mds bien ofre-
cer elementos de reflexién que permitan al autor repensar —y conse-
cuentemente, reescribir— algunas interpretaciones relativas a sus actua-
ciones frente a incidentes mds o menos criticos de su docencia. Por otra
parte, el hecho de que los lectores de los diarios formen parte de una
misma comunidad de aprendizaje facilita el cuestionamiento de algu-
nas de estas interpretaciones relativas a las concepciones, estrategias y
sentimientos que subyacen a la actividad docente. En tltimo término,
esto incide en la posibilidad de repensar y reconstruir algunos aspectos
de la propia identidad docente. En nuestra propuesta, como veremos
m4s adelante, combinamos diferentes modalidades de diarios —antes
y después de la actividad— y diversas lecturas del mismo —por parte
del autor, otros profesores en formacién y el propio formador— con el
objetivo de promover e incentivar estos factores vinculados a la funcién
epistémica de la escritura.

Ventajas del uso de portafolios y diarios profesionales

A partir de las consideraciones precedentes y siguiendo a Castellé y
Monereo (2000), Cano (2005) y, mds recientemente, a Diaz Barriga,
Rigo y Herndndez (2012), las ventajas mds significativas del portafolio
se pueden sintetizar en los siguientes puntos:
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* Potencia la relacién entre los conocimientos que ya domina el pro-
fesor en formacién (lo que sabe) y los que va adquiriendo durante la
formacién.

* Promueve la reflexién sobre los objetivos y sobre la mejor manera de
hacerlo.

* Permite valorar los progresos que se van produciendo a lo largo del
proceso de aprendizaje y su regulacién. En este caso, el andlisis del
proceso y la posibilidad de regularlo conscientemente facilita que
se conciba la reflexion sobre la propia accién como un mecanismo
vinculado a la actividad docente, lo que constituye uno de los ele-
mentos mds potentes de mejora de la propia actividad profesional.

* Posibilita el didlogo con otros iguales o mds expertos. Este didlogo sobre
las evidencias, y la discusién sobre su adecuacién y mejora (lo que equi-
vale a un proceso de evaluacion), no solo estd estrechamente relaciona-
do con la reflexién individual, sino que la hace posible y la modula.

* Promueve la toma de decisiones respecto a la adecuacién y la calidad
del propio trabajo en la medida en que exige seleccionar lo que se ha
de incluir en la carpeta o portafolio (evidencias optativas) y realizar
una autoevaluacién del proceso y del resultado.

* Finalmente, hace posible el reconocimiento del punto de vista del
autor, un aspecto quizd menos considerado cuando se alude a las
aportaciones de los portafolios, pero enfatizado por algunos autores
como Rodriguez Illera (2009). La reflexién en los portafolios puede
ser muy personal y permite hacer visible la voz del aprendiz y su
posicién respecto a las evidencias y el proceso de aprendizaje, que
puede ser critica.

En cuanto a las bondades que se atribuyen a los diarios, a pesar de
que los trabajos al respecto son abundantes, sus conclusiones se pue-
den resumir en las tres apreciaciones que pasamos a considerar, que
son altamente relevantes por su conexién con algunos de los elementos
sefalados anteriormente.

En primer lugar, como ya hemos avanzado, los diarios funcionan
como artefactos que pueden favorecer y animar a los aprendices a ser
mds criticos y reflexivos (Jarvis, 2001). En segundo lugar, si se diver-
sifican y se utilizan en diferentes momentos de la actividad docente,
permiten que esta reflexién se produzca antes, durante y después de las
experiencias de aprendizaje (Dyment y O’Connell, 2010). Por tltimo,
se pueden utilizar para favorecer la conexién entre teoria y préctica, al
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promover interpretaciones sobre las pricticas que a menudo obligan a
hacerse preguntas cuya respuesta puede exigir la elaboracién de teorias
explicativas o la revisién de las ya existentes (Connor-Greene, 2000).

Todas estas caracteristicas hacen que el portafolio y los diarios cons-
tituyan también unos instrumentos idéneos para la formacién de los
docentes universitarios, como veremos seguidamente.

Guia para el formador: disefio de una propuesta
de formacidn basada en el uso del portafolio y el diario

En este apartado ofrecemos una guia que puede servir de ayuda para
desarrollar propuestas de formacién dirigidas al profesorado universita-
rio en las que se utilicen el portafolio y los diarios como instrumentos
de aprendizaje y evaluacién.

Destinatarios y formadores

La propuesta formativa va dirigida a profesores de cualquier drea de
conocimiento que tengan interés en: conocer, reflexionar y optimizar
los procesos de ensenanza y aprendizaje que se promueven en las aulas
universitarias, y en gestionar de manera efectiva los incidentes criticos o
situaciones problemdticas que pueden aparecer en ellas (ver capitulo 4).

A pesar de esta amplitud, la propuesta resulta especialmente indica-
da en situaciones formativas dirigidas al profesorado novel, cuando se
inicia en la docencia universitaria o en aquellos casos en los que, a pesar
de disponer de experiencia, la percepcién del profesorado es de grandes
cambios en el contexto que, de alguna manera, le obligan a repensar o
modificar su forma de ensefar y el propio rol docente, dado que ya no
les sirve para afrontar incidentes o situaciones del dia a dia que perci-
ben como criticas.

En cuanto al formador, deberia ser un experto en procesos de en-
seflanza y aprendizaje en la Universidad y, al mismo tiempo, tener un
amplio conocimiento en la gestién de incidentes criticos (IC) en con-
textos de formacién universitaria.

Desde nuestra perspectiva, resulta recomendable que sean al menos
dos formadores los que dirijan el curso. La gran cantidad de informa-
cién que se genera mediante el uso de los instrumentos resefados, im-
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plica que su andlisis exige una alta dedicacién. Ademds, tal y como se
sefalard mds adelante, resulta absolutamente imprescindible ofrecer fe-
edback detallado, concurrente y constante a los participantes, algo que
también serd mds fécil si se cuenta con dos formadores.

Descripcidn, objetivos y desarrollo metodoldgico
La propuesta formativa tiene dos objetivos generales:

* Favorecer una reconstruccién de la identidad profesional del profe-
sor universitario mds acorde con las competencias que exige el Es-
pacio Europeo de Educacién Superior (cambios en las concepciones/
roles, estrategias docentes y emociones asociadas).

* Dotar al profesor de recursos (conceptuales, estratégicos y emociona-
les) para enfrentarse a los incidentes que puedan producirse durante
su practica docente (especialmente, los que se refieren a la introduc-
cién de métodos de ensenanza para el desarrollo de competencias).

Es importante que, antes de empezar la formacidn, el formador co-
nozca cémo abordan las situaciones de ensefianza y aprendizaje (cudles
son sus concepciones, sentimientos y estrategias) los asistentes a la for-
macioén, asi como cudles son los incidentes que habitualmente afrontan
en sus aulas. Ello permite ajustarse a su perfil y necesidades y, como
veremos, partir de situaciones relevantes para analizar su propia actua-
cién. Para obtener este conocimiento se puede elaborar un cuestionario
(ver, por ejemplo, el cuestionario EPIC explicado en el capitulo 4) o
hacer una entrevista, previa a la formacién, a cada uno de los asistentes.

La formacién consta de dos partes bien diferenciadas, cada una de
aproximadamente quince horas de formacién.

En la primera parte del curso (las primeras quince horas) se abordan
los siguientes contenidos y actividades:

1. Presentacion de los objetivos del curso y del instrumento del porta-
folio con el fin de que los asistentes conozcan cémo se aprenderd y
se evaluard durante el proceso formativo.

2. Analisis del perfil del grupo a partir de la informacién previamente
recogida (su «radiografia»). Este andlisis permite explicar y discutir
la importancia de las concepciones, los sentimientos y las estrate-
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gias en el desarrollo del conocimiento profesional y la construccién
de la identidad, ademds de analizar la vinculacién de estas dimen-
siones con los procesos de ensenanza y aprendizaje.

En la segunda parte del curso se analizan las evidencias que los asis-
tentes han incluido en sus portafolios, especialmente la escritura de sus
diarios. Como hemos explicado, estas evidencias deben centrarse en la
identificacién y el andlisis de los IC que han desestabilizado con mayor
intensidad y con mayor frecuencia la actividad docente de cada uno de
los profesores asistentes.

Vamos a explicar de manera mds detallada estas dos partes del cur-
so, respondiendo a algunas cuestiones que nos parecen claves para in-
terpretar correctamente el sentido de la propuesta y el rol que la escri-
tura tiene en la misma.

;COMO SE INTRODUCE Y SE UTILIZA EL PORTAFOLIO?
Teniendo en mente las premisas tedricas que orientan el uso del por-
tafolio, su introduccién y desarrollo incluye las cinco fases siguientes.

a) La primera fase tiene que ver con «la negociacién de objetivos», es

decir, a partir de los objetivos explicitos de la formacién, cada par-
ticipante debe reflexionar y escribir en su portafolio el significado

Figura 12. Fase 1 del portafolio: negociacion de los objetivos

/‘

saber decir CONCEPTOS

Fase 1: NEGOCIACION

/ [ ]
DE LOS OBJETIVOS \Saber " gﬁ%ﬁ;

saber sentir ESTRATEGIAS

SENTIMIENTOS
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Figura 13. Fase 2 del portafolio: identificacion de las evidencias

Fase 1: NEGOCIACION E_—ll —l
DE LOS OBJETIVOS
/ DIARIO El

= PROFESION
= EVIDENCIAS CUESTIONARIO
' _osuc TORIAS DE SEGUIMIENTO

Fase 2: '

IDENTIFICACION ~ |—
DE LAS EVIDENCIAS

BIOGRAFIA

— m / PROFESIONAL
— | = EVIDENCIAS

REGISTRO

- OPTATIVAS Y ANALISIS
\‘ PRACTICA

MATERIAL

NOTICIAS DIDACTICO

que otorga a estos objetivos, la importancia que les atribuye y su
percepcion sobre el conocimiento que dispone de cada uno de ellos.
Ademds, se espera que los personalice y especifique sus objetivos
personales, es decir, qué quiere aprender. Esta constituye la parte
inicial del portafolio.

b) En una segunda fase se deben identificar y concretar las evidencias
que conformardn el portafolio. Distinguimos dos tipos de eviden-
cias: unas obligatorias (las que el formador considera minimas para
conseguir los objetivos del curso) y otras optativas (las que seleccio-
na cada profesor porque considera que le han ayudado a alcanzar los
objetivos del curso y aquellos que concreté como personales).

Entre las evidencias obligatorias se encuentran: la escritura de un
diario profesional, dos cuestionarios de seguimiento que deben respon-
der al finalizar la primera y segunda parte del curso, y, finalmente, una
actividad de sintesis que se debe cumplimentar al finalizar la segunda
parte del curso. Ejemplos de evidencias optativas pueden ser una bio-
grafia profesional, el registro de la propia prictica y su andlisis a partir
de unos criterios, ejemplos de materiales diddcticos utilizados en el aula
y su andlisis, noticias del dmbito educativo y su valoracién critica, etc.
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CARACTERISTICAS DE LOS DIARIOS PROFESIONALES

Tal y como hemos explicado en los primeros apartados, el diario es una
actividad de escritura individual en la que los profesores explican lo que les
sucede, a la vez que reflexionan sobre esta actividad analizando las ideas,
pensamientos y sentimientos vinculados a la propia experiencia docente.
En nuestra propuesta de formacién, para hacer posible esta doble funcién
del diario, distinguimos entre la escritura de un diario planificado y un
diario actuado. El diario planificado se cumplimenta antes de iniciar cada
semana; por eso, recoge las intenciones del profesor. Complementariamen-
te, el diario actuado se escribe una vez que la semana ha finalizado para
valorar la planificacién que se habia realizado, con lo que se acentta su
caracter reflexivo. Para facilitar la escritura de cada uno de estos diarios,
elaboramos unas preguntas-guia que se pueden consultar en la tabla 7.

Al finalizar la primera parte del curso, los asistentes rellenan el pri-
mer cuestionario de seguimiento que vuelven a cumplimentar al finali-
zar el curso. La finalidad del cuestionario es identificar posibles cam-
bios en la percepcién de la propia identidad docente. En la tabla 8 se
pueden consultar las preguntas-guia de este cuestionario.

Tabla 7. Preguntas-guia para la escritura del diario

Diario planificado Diario actuado
1. {Cémo te representas las clases/sesiones de esta 1. {Cémo valoras el desarrollo de la semana?
semana? ;Por qué? 2. {Cémo interpretas lo que ha sucedido?
2. jQué actividades tienes previsto hacer? ;Por qué? 3. jQué destacarias esta semana (aspectos positivos y
3. iC6mo lo hards? ;Qué estrategias tienes previsto negativos)? ;Por qué?
desarrollar? ;Por qué? 4. jCémo te has sentido? ;Por qué?
4. jQué quieres conseguir? ;Por qué? 5. iEstds satisfecho de lo que has hecho? ;Por qué?
5. iQué expectativas tienes? ;Por qué? 6. jCambiarias algo para la proxima semana? ;Por qué?

Tabla 8. Cuestiones del cuestionario de seguimiento

Cuestionario de seguimiento

1. iCrees que lo que considerabas que significaba ser profesor/a universitario/a ha cambiado en algun sentido?
2. En caso afirmativo, comenta en qué aspectos crees que ha cambiado tu concepcion.
a) En relacion a las funciones o roles que ha de realizar un profesor universitario.
b) En relacion con los procedimientos para ensefiar, aprender o evaluar los aprendizajes.
¢) En relacién con los sentimientos relativos a la actividad docente.
d) Respecto a las maneras de afrontar los problemas y conflictos que se producen en el aula.
3. iConsideras que ahora estds mds preparado/a para afrontar problemas y conflictos que se puedan producir
durante tu actividad docente?
4. En casoafirmativo, jen qué aspectos de tuforma de actuarfrente a los conflictos o problemas crees que has cambiado?
a) Respecto a cémo interpretards ahora estos conflictos o problemas.
b) En la actitud que tomards en el momento de afrontar estos conflictos o problemas.
¢) En la planificacion que hards ahora, antes de afrontarlos.
d) En el modo como los gestionards cuando se produzcan.
e) En las reflexiones y valoraciones que hards después de haberlos enfrentado.
f) En el modo como te sentirds después de gestionar el problema o el conflicto.
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Las respuestas a este cuestionario ayudardn al formador a revisar la
planificacién de la segunda parte del curso y decidir qué aspectos de-
ben enfatizarse en mayor medida.

Al finalizar la segunda parte del curso, los asistentes rellenan de nue-
vo el cuestionario de seguimiento y también una actividad de sintesis
del curso que consiste en analizar las respuestas mds ajustadas a dife-
rentes tipologias de incidentes criticos (ver tabla 9). La tabla propuesta
obliga a reorganizar y elaborar el conocimiento sobre las estrategias de
respuesta a los IC de cada uno de los participantes. Para ello, después
de revisar sus diarios y el resto de evidencias del portafolio, los partici-
pantes deben describir (y justificar) aquellas respuestas que les parecen
mds adecuadas en cada caso.

En una tercera fase se revisan los avances en las evidencias del porta-
folio, tanto las obligatorias como las optativas, y se proporciona fee-
dback para su mejora y/o ajuste. Proponemos la combinacién de co-
mentarios de naturaleza afectiva y cognitiva, los dos en dosis elevadas,
por su mayor impacto y efectividad, tal como pone de manifiesto Ba-
rrios Espinosa (2008). La revisién del portafolio no solo ayuda a incen-
tivar la escritura regular de los diarios y a aumentar su nivel de re-
flexion, sino también a la creacién de un contexto de confianza mutua
que favorezca la apertura, la critica constructiva, la empatia y la seguri-
dad, y que también aumente la autoestima.

Para posibilitar el andlisis en profundidad de los diarios que se desa-
rrolla en la segunda mitad del curso, cada participante selecciona algiin
incidente de los que ha descrito en sus diarios y lo presenta al grupo si-
guiendo la estructura de la pauta de anilisis de incidentes criticos (PA-
NIC), explicada en el capitulo 4. Es decir, en la presentacién se debe
hacer referencia a la descripcién del incidente, los actores implicados

Tabla 9. Actividad de sintesis
Incidentes mas frecuentes Respuestas mas ajustadas
Organizacion
Normas
Contenidos
Métodos
Motivacién
Discrepancias en las expectativas
Evaluacion
Conflicto con los estudiantes
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Figura 14. Fase 3 del portafolio: revision de las evidencias

Fase 1: NEGOCIACION
DE LOS OBJETIVOS

!

Fase2:
IDENTIFICACION
DE LAS EVIDENCIAS

. L CRITERIOS E
Fase 3: REVISION w INDICADORES DE

DE LAS EVIDENCIAS < PTH MEJORA

HETEROEVALUACION

(concepciones, sentimientos y estrategias de cada uno de ellos), cémo se
actud y cudles son los elementos que hay que optimizar en un futuro.
Después de la presentacion de cada profesor, el resto de miembros hace
preguntas para pedir aclaraciones, ampliaciones, y puede dar su propio
punto de vista respecto a la presentacién realizada.

Asi pues, la revisién de las evidencias se produce a través de una au-
toevaluacién que cada participante puede ir realizando de lo escrito en
los sucesivos diarios, en los cuestionarios o en la actividad de sintesis,
mediada por la coevaluacién que realizan los companeros en las dife-
rentes sesiones y discusiones durante el curso y la heteroevaluacién a
partir de los comentarios y sugerencias del formador en los textos.

En la tltima fase, se presenta la versién final del portafolio, las dlti-
mas evidencias revisadas ya, segtin los criterios o indicadores de mejora
sugeridos en las distintas revisiones. Esta tltima versién del portafolio
debe contener: la justificacién de su formato, el segundo cuestionario
de seguimiento en el que se explicitan los cambios percibidos, la ac-
tividad de sintesis, y la justificacidon y presentacién de las evidencias
optativas.
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Figura 15. Fase 4 del portafolio: nueva presentacion de las evidencias y presentacion definitiva del

portafolio
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Temporalizacion

Tal y como hemos senalado en apartados anteriores, el portafolio es un
instrumento adecuado para valorar procesos de aprendizaje; por este
motivo, se recomienda su uso en el desarrollo de actividades de for-
macién que tengan una duracién de al menos un semestre o un curso
académico. De esta forma, el portafolio se construye progresivamente
y evoluciona al rito del propio proceso formativo y de aprendizaje. Para
ello, resulta imprescindible dedicar algunas sesiones presenciales al ana-
lisis en grupo de algunas de las evidencias de los diferentes portafolios,
lo que exige que el formador establezca el ritmo de entregas de las dis-
tintas partes del portafolio desde el inicio de la formacién.

Evaluacion

Atendiendo a los objetivos de la propuesta formativa que se han descrito
anteriormente concretamos a continuacién los cambios esperables des-
pués de haber participado en esta formacién que, en ultimo término,
constituyen el foco de la evaluacién:

* Cambios en el rol profesional y en las concepciones sobre los proce-
sos instruccionales de ensefar, aprender y evaluar. Aqui se agrupan
el conjunto de creencias, concepciones y teorias, explicitas e impli-
citas, que tienen los docentes sobre cudl es su funcién profesional y
qué, cémo y cudndo deben ensefarse y evaluarse unos determina-
dos contenidos, y, mds especificamente, los correspondientes a su
disciplina. Con respecto al rol, serfa deseable fortalecer desde la for-
macién la funcién propiamente docente frente al resto de roles que
se atribuyen al profesorado universitario (especialista, docente, tu-
tor, investigador, profesional, gestor). En cuanto a las concepciones,
deberia apostarse por una ensefianza centrada en el alumno y en su
aprendizaje, mds que en los contenidos y su transmisién (Kember,
1997).

e Cambios en las estrategias de ensefanza, evaluacién y gestién de
IC. Aqui se incluirfan tanto las distintas modalidades de ensenanza
y evaluacién, como en las formas de gestién de las contingencias, y
en especial de los IC que también inciden finalmente en la exten-
sién y calidad de los aprendizajes adquiridos por los alumnos. Con
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respecto al primer grupo, las metodologias instruccionales pueden
variar segln otorgan al alumno un rol mds activo o pasivo, segiin
se centren mds en el proceso o en el producto o estén mds orien-
tadas a lo académico o a problemas mds funcionales y auténticos.
Con respecto a la gestién de contingencias, la mayoria de estudios
actuales respetan la distincién cldsica de Lazarus y Folkman (1984)
entre estrategias centradas en el problema, en los sentimientos o en
la evitaci6n.

Cambios en las emociones, y su interpretacién a través de los sen-
timientos asociados a la préctica docente. En términos generales,
los profesores pueden vivir su prictica docente como satisfactoria
y positiva o, contrariamente, como insatisfactoria y negativa. Es-
tas tendencias afectivas actdan «a modo de lentes», en palabras de
Schutz, Aultman y Williams-Johnson (2009), a través de las cuales
los profesores interpretan sus emociones cuando desarrollan sus ta-
reas docentes.

Dificultades previsibles y como afrontarlas

Son varias las dificultades relacionadas con el uso de portafolios que ha-
cen referencia tanto al formador como a los participantes. Detallamos a
continuacién las mds frecuentes asi como sus posibles vias de resolucién
o afrontamiento.

a) Compromiso de los asistentes para la elaboracién de los diarios. Pese

a consistir en la piedra angular del portafolio, los diarios requieren
un esfuerzo y constancia por parte de los asistentes para su elabora-
cién de manera regular a lo largo de la formacién. En este sentido, es
conveniente proveer una plataforma on-line de facil acceso en la que
el profesorado se sienta cémodo y en la que pueda escribir su diario
de manera 4gil. Para tal fin, también se pueden proveer estrategias
de aviso; por ejemplo, mediante el Google Calendar, que recuerden
a los participantes que deben rellenar los diarios antes y después de
las clases. A su vez, es necesario que los asistentes puedan dotar de
sentido el hecho de escribir en un diario tanto sus intenciones como
de reflexionar sobre las mismas. Ello acostumbra ir asociado a una
adecuada retroalimentacién por parte del formador que puede enfa-
tizar tanto los cambios como aquellos aspectos de la actividad poco
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congruentes con las intenciones, afadiendo elementos a la reflexién
de cada participante. La calidad de esta retroalimentacién estd di-
rectamente relacionada con la dotacién de sentido y con el compro-
miso de los participantes en la cumplimentacién de los diarios.
Seguimiento de los diarios por parte del formador. Directamente
relacionada con lo que acabamos de comentar, aparece la dificultad
relativa a la calidad y el ajuste del seguimiento, dinamizacién, fee-
dback y seleccién de pricticas de los diarios. Cuando hemos apun-
tado la recomendacién de contar con mds de un formador, no solo
lo hacfamos aludiendo a la necesidad de compartir el trabajo que el
seguimiento de diarios y portafolios conlleva, sino, sobre todo, a la
dificultad de establecer un didlogo fructifero entre los formadores
y los profesores en formacién a través de los diarios y el portafolio.
Diversificar las voces en este didlogo facilita y enriquece la reflexién
del profesorado en formacién. En cuanto a las estrategias y herra-
mientas para optimizar la actividad de seguimiento y dinamizacién
continua del formador, de nuevo pueden ser ttiles las herramientas
en linea, tipo Google Drive o plataformas tipo Moodle, que favore-
cen la revision tanto sincrénica como asincrona, asi como el estable-
cimiento de un didlogo interpersonal e intrapersonal, favorecedor de
la reflexién. También es necesario atender a un posible calendario
en el que formador y formado/s pacten posibles momentos de andli-
sis y devolucién de los diarios escritos.

A su vez, un segundo elemento que se presenta como primordial
y dificultoso, es el tipo de feedback o retroalimentacién que hay que
proporcionar a los profesores en formacién. Es importante que este
feedback sea constructivo y que, tal y como hemos senalado ante-
riormente, contenga una combinacién de comentarios de tipo afec-
tivo y cognitivo. Se trata de involucrar los sentimientos del profesor
en formacién y relacionarlos con las reflexiones sobre su rol y sobre
las valoraciones de su actuacién. Solo de esta forma se consigue im-
pactar en las diferentes dimensiones de la identidad del profesor de
manera harménica, permitiendo cambios duraderos y sostenibles
tanto en las concepciones, como en las estrategias docentes.

Un tercer elemento se refiere a las sesiones presenciales en las que
el formador toma el rol de guia y mediador y los iguales actan
como partners, en los que el profesor en formacion se refleja cuando
estos le devuelven sus ideas elaboradas y/o presentan diferentes pers-
pectivas sobre una misma actuacién o incidente. En estas sesiones,
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el formador puede ayudar a seleccionar los fragmentos mds repre-
sentativos para evidenciar el cambio y/o propiciar su andlisis.

El andlisis de lo que se escribe en los diarios debe servir para la
reflexién en torno a las practicas educativas en el aula y los obstdcu-
los encontrados. Pero no se trata de centrar la atencién inicamente
en los problemas, sino también en las soluciones encontradas por los
participantes en la formacién, de ahi la importancia de seleccionar
aquellas pricticas que puedan favorecer el comportamiento estra-
tégico de los profesores (Carretero, Liesa, Mayoral y Moll4, 2008).
Finalmente, una tltima dificultad que también se deriva o estd rela-
cionada con las anteriores reside en las caracteristicas y la calidad de
la escritura de los participantes. Son numerosas las investigaciones
que reportan las dificultades de escritura que conlleva la redaccién
de diarios y la necesidad de ayudar a que estos diarios vayan mds
alld de la mera descripcién de situaciones y sean verdaderamente
reflexivos (Dyment y O’Connell, 2010; Maarof, 2007; Spalding y
Wilson, 2002). Ello exige pasar de una escritura en la que solo se
«dice» lo que pasé, la actividad desarrollada en clase, a una escritura
mediante la cual se «crea conocimiento» a partir de lo que sucedi6
en el aula gracias a procesos de reelaboracién y transformacién de
esta experiencia (Bereiter y Scardamalia, 1987; Castell, 2007). Sin
embargo, este proceso no es ficil, ni resulta posible sin una interven-
cién educativa explicitamente destinada a que esto suceda (Castell6
2002), por lo que resulta imprescindible andamiar y guiar un pro-
ceso de aprendizaje de la escritura a través del feedback del formador
con la finalidad de hacer mds complejas las representaciones de los
escritores. Se trata pues de ayudar a los profesores en formacién a
pasar de la redaccién de un texto descriptivo a un texto interpreta-
tivo y reflexivo. Ademds del feedback del profesor, también resulta
adecuado mostrar ejemplos de diarios reflexivos y comentar sus ca-
racteristicas para que los profesores vayan interiorizando sus carac-
teristicas y criterios de revision.

Conclusiones

En este capitulo nos hemos ocupado del uso del portafolio como una
herramienta util para promover la reflexién sobre la propia actividad
en escenarios de formacién del profesorado universitario. Mds especifi-
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camente, nos hemos centrado en la posibilidad que ofrecen los diarios
reflexivos de analizar las propias concepciones, estrategias y sentimien-
tos que subyacen a la actividad docente y, eventualmente, de repensar
ylo reconstruir algunas dimensiones de la identidad profesional. Ambas
herramientas se materializan a través de material escrito y sus bondades
se vinculan al potencial epistémico de la escritura.

Sin embargo, el mero hecho de utilizar portafolios o de solicitar dia-
rios produce la esperada reflexién sobre la propia actuacion, al igual
que no siempre la escritura cumple con su funcién epistémica. Se preci-
san algunas condiciones y una intervencién educativa especificamente
destinada a promover dicha funcién (Castells, 2002). Entre estas, he-
mos destacado, la diversificacion de los diarios y su cardcter multivocal.

En cuanto a la diversificacién, distinguimos entre la escritura de un
diario planificado y un diario actuado. El diario planificado se cumpli-
menta antes de iniciar cada semana y, por ello, recoge las intenciones
del profesor; complementariamente, el diario actuado se escribe una
vez la semana ha finalizado para valorar la planificacién que se habia
realizado, con lo que se acenttia su cardcter reflexivo.

En cuanto a su cardcter multivocal, proponemos que los diarios
sean leidos y comentados por varias voces: compaferos, formador y el
propio autor, contrariamente a lo que se desprende de la acepcién tra-
dicional del término diario. Esta multivocalidad permite contrastar la
propia perspectiva sobre la interpretacién de la actuacién docente y la
posterior relectura y, eventualmente, reescritura del diario puede propi-
ciar cambios en la propia identidad.

Evidentemente el feedback que proporciona el formador, tanto en
relacién con los diarios como con el resto de evidencias del portafolio,
resulta clave en la promocién de la reflexién y la revisién de algunas
dimensiones de la identidad. En este sentido, ademds de garantizar que
los comentarios sean continuados, contingentes y constructivos, propo-
nemos que tengan en cuenta tanto la dimensién emocional y afectiva
como la cognitiva. Se trata de involucrar los sentimientos del profesor
en formacién y relacionarlos con las reflexiones sobre su rol y sobre las
valoraciones de su actuacién. Solo de esta forma se consigue impactar
en las diferentes dimensiones de la identidad del profesor de manera
harménica, permitiendo cambios duraderos y sostenibles tanto en las
concepciones, como en las estrategias docentes.
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Anexo

Recursos para la formacion segin portafolios docentes y diarios
profesionales

Tal y como se explica en la guia para la formacién, son tres las eviden-
cias obligatorias de las que constaria el portafolios (diario planificado y
actuado, cuestionario de seguimiento y actividad de sintesis). Estas evi-
dencias, como ya se ha comentado, ayudan a evidenciar el cambio que
el profesor en formacién estd desarrollando ya sea en sus concepciones,
estrategias o sentimientos.

Para que este cambio se haga claramente evidente, y sea consciente
por parte del profesor, ya hemos explicado anteriormente que resulta
especialmente relevante el tipo de feedback que se realice durante el
proceso. Por eso, en este anexo ofrecemos ejemplos de diarios y los co-
mentarios que el formador dio para favorecer el cambio.

Como se puede observar, en el diario planificado se responden y jus-
tifican un total de cinco preguntas que hacen referencia a la representa-
cién que se tiene de la sesién o sesiones, qué actividades se realizardn y
cémo se llevardn a cabo, cudl es el objetivo y las expectativas de éxito.
En el ejemplo que mostramos, el feedback del formador va encaminado
a, por un lado, que el profesor sea lo més explicito, concreto e interpre-
tativo posible en relacién a algunas ideas (por ejemplo, cuando en la
pregunta 3 el profesor dice que después dard apoyo al coordinador para
que sea capaz de gestionar al grupo para llegar a un acuerdo y el for-
mador le pregunta en el comentario 3: ;Cémo serd este apoyo, en qué
consistird?»); y por otro lado, obtener una representacién lo mds ajus-
tada posible de lo que sucederd en la sesién y que el escritor también la
comparta (tal y como muestra el tGltimo comentario del formador, el
6, en que recapitula para obtener una representacién compartida sobre
el objetivo de la sesién; segin esto, el objetivo es que se llegue a un
acuerdo entre todos, en un tiempo estimado y que se consiga gracias al
esfuerzo de los estudiantes y que demuestren que son auténomos), tal y
cémo se puede observar en la figura 16.

A continuacién se muestra el diario actuado referido a la misma se-
sién: figura 17.

En contraposicién al diario planificado, se observa cémo la concre-
cién del escrito en el diario actuado es mucho mayor. Se responden
y justifican un total de 6 preguntas cuyas respuestas son mucho mds
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explicativas, tal y como se ha comentado al inicio del parrafo, pero
a la vez, tal y como corresponde a la reflexién sobre lo que «ya se ha
hecho». Asi, los comentarios del formador en esta ocasién van enca-
minados a un Unico objetivo: favorecer o promover la reflexién sobre
la propia practica, asi como ayudar al profesor a implementar cambios
en su practica (tal y como se observa en el comentario 1: «;Crees que
quizd deberias haber intervenido para ayudarles a gestionar mejor el
tiempo?», o en el 3: «La préxima vez habria que atender al factor tiem-
po, sverdad?». o en el 4: «Muy buena reflexién! ;Cudl seria tu papel?»).

Y en referencia a las otras dos evidencias, el cuestionario de segui-
miento y la actividad de sintesis, el primer instrumento representa un
«cierto» punto de inflexién en la formacidn, al presentar o mostrar al
formador si ha cambiado la visién del profesor en formacién respecto a
su identidad como profesor universitario. A pesar de formar parte del
portafolio del profesor, como ya se ha comentado, el valor del cues-
tionario subyace en ayudar al formador a revisar la planificacién de
la segunda parte del curso y decidir qué aspectos deben enfatizarse en
mayor o menor medida. Por eso, a continuacién se muestra un ejemplo
de cuestionario de seguimiento cumplimentado: figura 18.

En el ejemplo que ilustra el cuestionario de seguimiento, se observa
que el profesor en formacién ha llegado a un nivel de reflexién concreto
en el que es capaz de explicitar un cambio en sus pensamientos o con-
cepciones sobre el rol del profesor, sobre cémo afronta ahora los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje, cémo planifica los posibles incidentes
que tendrd y cémo los afrontard, mostrando, a juzgar por sus palabras,
que la formacidn le ha servido y/o le estd sirviendo para mostrarse mds
analitico y objetivo ante los problemas a los que se enfrenta en su que-
hacer diario con los alumnos y en el aula.

Y finalmente, la actividad de sintesis representa el conocimiento que se ha
generado al finalizar el curso o formacién, mostrando qué estrategias o res-
puestas considera que serian mds adecuadas para cada tipo de incidente, tal
y como se muestra en el ejemplo de actividad de sintesis siguiente: figura 19.

La tltima evidencia obligatoria o instrumento de reflexién muestra
cémo los asistentes se han apropiado del contenido del curso y han
incorporado diferentes respuestas ante los diferentes incidentes mds fre-
cuentes. En el ¢jemplo ilustrado, destaca la respuesta que el asistente da
de los incidentes vinculados a la evaluacién, evidenciando un cambio
en la manera como concibe o entiende (pensamientos), lleva o llevard a
cabo (estrategias) y afronta (sentimientos) la evaluacién.
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Figura 16. Ejemplo de diario planificado con comentarios o feedback del formador

Diario del profesor
Profesor XXX XXX
Fecha: 267412
Tipos de sesitn. Grupo pequefio-seminano

DIARIO PLANIFICADO

1. ¢Cémo te repl la de esta ? ¢(Por qué?

El lunes tenemos que preparar la jormada que haremos entre todos los grupos de

Pr: elr Es que qué g 08 ¥

como exponerio

Es una tarea que esta planficada desde el inicio del curso en el calendano

h dedicar un para que la sesion del miércoles sea conjunta | Comentanio (Formadort ]: ; Fooru
o s

2 ;Qué actividades tienes p hacer? ;i Por qué? Lo

Habra que concretar dos cosas.

a) 4 Qué contenidos de nuestro barmo queremos compartir con el resto de Practicums?

b) (Como lo expondremos?

Porque es lo que se ha pactado desde el equipo de tutores que hay que tener

preparado para la jomada conjunta) — 1 2):
#4§0 comecto, O e guitans sfacis slgue
i_wﬂ

3. ;Cémo lo haris? ;Qué gias tienes p d ? ¢Por qué?
Volveremos a decidic quién es el secretario y el coordinador de la sesion Después

daré apoyo al coordinador para que sea capaz de gestionar al grupo para llegar a un

acuerdo, Comentano [Formadord): :coro
Como &l i fs parte de un grupo de trabajo, tendré que et e el ol
ayudarie en la gestion del tiempo si se le pasa ese control.
Sigo i que elios se gest al imo de por lo tanto,
debo quedarme en un segundo plano. ~ Comentano [Formadord]: »uec
Bastante charo cur ouleres Sue o
| S e
4. ;Qué quieres conseguir? ;Por qué? | ot
Que todos los estudiantes tengan claro qué haremos en la sesidn del miércoles, y que
se sientan seg de que { : | Comentario [FormadorS]: U ‘gran
Para que puedan ap har la sesion conj =

5. ¢ Qué expectativas tienes? ;Por qué?
Ira bien s nos org ¥ nos h entre todos. Serd clave la participacion

de todo el grupo.

| Comentari (Formadors): iee.c
Porque lo que nos puede pasar es que perdamos e iempo con intervenciones i"""l i e

y no auna J | etimaca v ue s comigs gracia ol
- - - | evtunrro o lon PViuOkeetes  Ge

| EesPuesren Sus von mtdeomr, (6 it
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Figura 17. Ejemplo de diario actuado con comentarios o feedback del formador

Crano cei profesor
Profesor. JOO{ XXX
Fecha 27312
Tipos de sesion Grupo pequefio-seminaro

DIARIO ACTUADO

1. ¢(Cémo valoras el dela ?
La sesion fue been pero yo no estoy contenta porgue tire del grupo mas de o que me
tado Desp de exp o que que hacer se pusieron a
jar Rapid ch que harian un Power Point para explicar el bamo
pero surgio |a discusion de s querian hacer una p Tipeca™ do elios
la informacion que tenian del bario, o si g h ta mas p i e
¥ que los fi que esc £ dyeran la suya Aqui hubo drscusion
porque se vieron los dif y las seguridades y medos de cada alumno Al
final, decsdieron que hatian un Power base y que cada grupo b adaptaria a su estilo
Para llegar aqui ya nos comimos mucho tiempo, i 1a p que habia sakdo de
dinad 6 bien, se afiod (y yo no le die nada) y acabamos siendo
victimas del iempo | A parte de ahi tuvimos que hacer las cosas con mucha presion
porqué no acababamos Tuvimos que decidir la estructura final del Power Point, el
contenido base que poniamos y hacerio | El grupo se atascd con el volumen de trabajo
o la vez y yo empeceé a tirar del grupo (jMuy mall Porque 1o tenia que hacer el
coordinador).

2 ¢(Cémo P lo que ha ?
Creo que cuando planificamos a principio de curso no aprendemos y dejamos muy
poco tiempo para hacer las tareas. Para prep iap 00 teni el lunes y

850 es muy poco tiempo. Los objetivos de [a sesion se lograron pero no la manera
como llegar porque eflos necesitan mas tiempo para autogestonarse y al final, fui yo ka
que tuve que tirar del cano. Ahora veo que tambsén podia haber tdo mds en
ayudar al coordinador a tener en cuenta todos l0s aspectos. pero veo que el hecho de
irle diciendo yo lo que tenia que hacer no quiere decir que ellos lo aprendan  Por lo
tanto, debo pensar como puedo hacerio para que ellos aprendan a gestonarse |

3. ;Qué destacarias esta semana? (Aspectos positivos y negatives) ; Por qué?
Aspecios positivos: acabamos el trabajo y fue consensuado con todos.

Aspectos negativos el clima que habia era de tension, de presion por tener que
terminar el trabajo y no tener suficiente bempo Es una tarea compleja que les cuesta y
creo que se deberia haber hecho de manera mas relajada

Ihaliken i urs e Compleld | Bor o
(e
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Figura 17. Ejemplo de diario actuado con comentarios o feedback del formador (continuacion)

Dranto o profesor
Profesor UK XXX
Fecna 277312
Tipos de seson Grpo Peguaio-Saminanc

4 (Cémo te has sentido? L Por qué?

e he senboo uh Poco Mmal porque NG s depe wWhcente SLPAG0 PAIA SUIDJELSONN Lo
¥ ha sido uni opoon min Sé que tenia la opodn de dejanios § que Irecasaran. o =,
PO CTRC QU $510 Nubee @ MO0 DPor DOMUE Be huHerd Jenerads Mas teridn por of
hecho de ro tener controdado o tema ded do de las (gue e aigo
Gt e DISOCUDD MdS @ MY Que 8 ei0s] SeQuEaMments. S0 OCUrTe POMgUEe Bllos NO
Bcaban de entencer 1 MPOTANCE que Bene esls de 18 AUTOGeshion O porgue eilos No

o de la

5 ¢ Estis satisfecho de lo que has hecho? ;Por qué?
TG PRApactd 3 U SUTOetOn A0 GUe TENg0 Gue IITINAr U DEMmar Que PUecO Nace:

para mejoraro.

Si por haber dado el grupo para que ol rabayo y que o mceran entre
todos [y 10 alguncs fuea de clase)

L Wi algo para a pro 7 ¢ Por qué?

S crec que &n las promimas sewones de abao dejaré que olos SuBOgeStIoNen Sin
ponerme tantn, y 8 No va bien (que quzds & ko hacen ben, CoMo ha SCUMSo ctras
veoes) pues @ pronma sewdn hablan amos

| Comentann [Fermatars] oo
s b gtintatd

.-n--ln—-i-!hn- |
| e e e b
i _ﬂ---u“
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Figura 18. Ejemplo de cuestionario de seguimiento

Cuestionario de seguimiento
Profesor: XXX XXX
Fecha: 8/4/12

CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO

Queremos conocer de qué manera crees que tu participacion en el curso de
formacion, hasta el dia de hoy, ha cambiado la vision de tu identidad como profesor
universitario en lo que respecta a la actividad de ensefianza.

Por favor, te rogamos que contestes a las siguientes preguntas ofreciendo el maximo
de detalles posibles.

1. ¢Crees que lo que considerabas que significaba ser profesor/a universitario/a
ha cambiado en algun sentido? Si

2. En caso afirmativo, comenta en qué aspectos crees que ha cambiado tu
concepcion.

a) En relaciéon a las funciones o roles que ha de realizar un profesor
universitario.

Las funciones son las mismas pero ha cambiado la manera como pienso que las tengo
que realizar. P.ej. los alumnos deben terminar el curso con nuevos conocimientos,
pero no debe ser solo a partir de lo que el profesor ensefie sino a partir sobre todo
de lo que ellos quieran aprender y de su esfuerzo.

b) En relaciéon a los procedimientos para enseiar, aprender o evaluar los
aprendizajes.

iMuchos cambios! Sobre todo en la idea de aprender (foco) y en la evaluacion de los
trabajos en grupo. Dejar las reglas del juego muy claras desde el primer momento.
c) En relacion a los sentimientos relativos a la actividad docente.

Ahora me apasiona mas que antes, si es posible, porque veo que puedo hacerlo
mejor.

d) Respecto a las maneras de afrontar los problemas y conflictos que se
producen en el aula.

Si porque he corroborado que son normales y que todos los tenemos. Reflexionar
sobre su tipologia, las posibles respuestas te da herramientas para afrontarlos.

3. ¢Consideras que ahora estas mas preparado/a para afrontar problemas y
conflictos que se puedan producir durante tu actividad docente? Si
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Figura 18. Ejemplo de cuestionario de seguimiento (continuacion)

4. En caso afirmativo, ¢en qué aspectos de tu forma de actuar frente a los
conflictos o problemas crees que has cambiado?

Creo que ahora soy mas consciente de lo que pasa en el aula. El diario me esta
ayudando a sistematizar y plantearme cuestiones que antes podia hacerme de
manera mas espontanea.

a) En relaciéon a como interpretaras ahora estos conflictos o problemas.

Creo que el hecho analizar los problemas desde un prisma mas objetivo y analitico,
atendiendo a todos los elementos, ayuda a ponerte en la piel de todos los implicados
y esto siempre es bueno. También el hecho de buscar que se esconde realmente
detras de aquel incidente (la parte hundida del iceberg).

b) En la actitud que tomaras en el momento de afrontar estos conflictos o
problemas.

Creo que son menos los incidentes que estoy teniendo porque me muestro mas
relajada y con mas confianza. Oigo la vocecita que dice «esto es un incidente,
tranquila».

c) En la planificacion que haras ahora, antes de afrontarlos.

En la planificacion de incidentes y en general pondré mucha mas atenciéon a
dinamicas que antes no formaban parte de mi planificacion.

d) En la manera como los gestionaras ahora cuando se produzcan.

Creo que estaré mas calmada y que luego haré mas reflexiones sobre ellos que antes.
Intentaré no responder de manera reactiva, trataré de afrontarlos «evaluativamente».
e) En las reflexiones y valoraciones que haras después de haberlos afrontado.
Creo que iré analizandolos para ir incorporando las reflexiones y hacerlas mias.

f) En la forma como te sentiras después de gestionar el problema o conflicto.
Seguro que mucho mejor que antes. Saber interpretarlos y detectarlos te da
seguridad y confianza.
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Figura 19. Ejemplo de actividad de sintesis

Profesor: XXX XXX
Fecha: 28/4/12

Actividad de sintesis

ACTIVIDAD DE SINTESIS

INDICENTES MAS
FRECUENTES

RESPUESTAS MAS AJUSTADAS

ORGANIZACION

Para mejorar el nivel de los alumnos deben poderse organizar
ellos mismos para hacerse responsables.

NORMAS

Si un trabajo se puede copiar no es un buen planteamiento de
trabajo.

CONTENIDOS

El contenido no siempre debe ser elegido por el profesor...,
lo que falta es ensefiar a encontrar aquel conocimiento. Los
contenidos tedricos se intercalan con los practicos. Hay que
ir mostrando la vinculacion con la practica profesional, no pre-
suponer que lo haran ellos. Si un alumno no sigue el ritmo, se
puede hacer una adaptacion individual.

METODOS

Es necesario que el trabajo en grupo sea imprescindible: se-
guimiento, supervision de cada miembro, partes intermedias
de entrega... Hay que asegurar la comprension individual. Em-
piezo explicando lo que haremos en la sesién. Hay que pautar
pequefas entregas intermedias para que ellos se organicen y
tu puedas hacer un seguimiento.

MOTIVACION

Vincular el contenido a la realidad: indicar la utilidad/finalidad.
Partir de un problema inicial. Para recuperar su atencion: pre-
guntar y que nos lo expliquen con sus palabras... El profesor
debe transmitir interés y motivacién por la materia.

DISCREPANCIAS
EN LAS
EXPECTATIVAS

Bajar las expectativas para ajustarte al nivel real del grupo.
Expresarlas al principio para no tener sorpresas. jEvitar la pro-
fecia autocumplida en negativo!

EVALUACION

No cambiar la evaluacion a medio curso. Dejar claros desde
el principio los criterios de evaluacion. Las actividades deben
permitir aprender con su realizacién para que sea una evalua-
cion continua de verdad. Hay que poder ensayar previamente
«la actividad tipo» con la que se evaluara. Es necesario que
haya coherencia entre lo que ensefiamos y lo que evaluamos.
Tener un modelo de respuesta intermedio del examen para po-
der comparar con la respuesta del alumno ayuda a corregir. Si
hay evaluacién continua no deberian tener derecho a la final.

CONFLICTOS
CON
ESTUDIANTES

Nuestro objetivo es que aprendan... jHay que recuperarlos a
todos! No es bueno hacer grupos de repetidores, es mejor rom-
per estos roles.

No considerar el incidente como algo «personal». Un alumno
nos interpela y va de sabiondo: ampliar la cuestion al resto del
grupo (para romper la dialéctica profesor-alumno sabiondo);
utilizar el humor para romper el hielo y la agresividad...
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6. RECIPROCIDADES. SISTEMAS DE FORMACION
BASADOS EN LA COOPERACION ENTRE DOCENTES

— Silvia BLANCH

[Universitat Autonoma de Barcelonal]
— Mariona CORCELLES

[Universitat Ramon Llull]

Origen del sistema de formacion y definicion
de sus caracteristicas y finalidades

En los tltimos anos, el proceso de convergencia europea que ha reali-
zado la Universidad espafiola ha planteado cambios profundos en las
formas de ensefianza y de organizacién de los equipos docentes. Uno de
estos cambios radica en la promocién del trabajo cooperativo entre los
estudiantes, pero también entre los propios docentes.

El aprendizaje cooperativo es una metodologia que promueve un
aprendizaje activo y significativo al facilitar la prictica de conocimien-
tos, el desarrollo de habilidades y de actitudes necesarias para el futuro
desempeno profesional de los estudiantes. Como es bien sabido, ac-
tualmente el modelo de «ensenanza» centrado en el «docente» ha sido
reemplazado por un modelo mucho mds centrado en el «estudiante» y
en su proceso de «aprendizaje». Ahora la funcién de la Universidad no
radica exclusivamente en ensefar contenidos, sino en facilitar y promo-
ver el desarrollo de las competencias profesionales de los estudiantes.
Este reto conlleva una formacién mucho mds integral y prictica que
no puede adquirirse exclusivamente de forma tradicional, sino que re-
quiere una metodologia mds activa que promueva el «aprender hacien-
do». Ademis, teniendo en cuenta que en las tltimas décadas se ha in-
crementado notablemente la poblacién universitaria y la diversidad de
estudiantes en las aulas, es importante que los docentes sepan emplear
el trabajo en equipo como respuesta a este nuevo perfil de estudiantes
universitarios mas diversos (Millis, 2010). En este sentido, existe un
acuerdo comun en considerar que las metodologias docentes deberian
ir més alld de las clases magistrales, transmisoras de conocimientos,
para crear contextos activos de aprendizaje que permitan aprender de
los companeros, atender a la diversidad de estudiantes y favorecer la
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competencia cooperativa que ha sido considerada una competencia cla-
ve en el siglo xx1 para hacer frente a los retos de un mundo globalizado
(Monereo, Castellé y Martinez, 2013; OECD, 2002).

Por otra parte, la incorporacién de la Universidad a este nuevo Es-
pacio Europeo de Educacién Superior también ha supuesto un cam-
bio en la organizacién de los equipos docentes. La implementacién del
plan de estudios de los nuevos grados ha requerido la colaboracién y el
trabajo en equipo de los docentes para planificar médulos o asignaturas
conjuntas con el objetivo de ofrecer una visién mds global e interre-
lacionada de los contenidos ofertados, cuestién bdsica para el trabajo
competencial. Este modelo de trabajo mds cooperativo ha empezado
a poner en crisis la cultura fundamentalmente individualista que ha
predominado tradicionalmente en la Universidad. Actualmente, des-
de este nuevo paradigma, la cooperacién entre los docentes es impres-
cindible para la innovacién educativa y el cambio institucional ya que
actia como una potente herramienta de reflexién y desarrollo profesio-
nal. Segtn la Asociacién Europea de Universidades, uno de los retos
mads relevantes que deberdn introducir las instituciones universitarias
antes del 2020 es la cooperacién entre los propios académicos (Sursock
y Smidt, 2010).

Sin embargo, a pesar de la relevancia actual del aprendizaje coope-
rativo y de su eficacia en el contexto universitario (Duran, 2009; Mi-
llis, 2010), muchos docentes, atin hoy, desconocen cédmo utilizar los
métodos cooperativos en sus aulas y no disponen de las herramientas
para potenciar un auténtico trabajo en equipo que trascienda el poner
a estudiantes juntos o la simple compilacién de trabajos individuales.
Ademds, tampoco resulta nada fécil romper con el individualismo que
ha caracterizado en muchos casos a los equipos docentes universitarios
debido, en gran parte, a que la institucién no ha ofrecido un mode-
lo colaborativo ni oportunidades para compartir entre su profesorado
(Robertson, 2006). Asi pues, consideramos imprescindible un sistema
de formacién que utilice y promueva estas herramientas de trabajo coo-
perativo no solo para ayudar a cambiar la cultura universitaria hacia
este nuevo paradigma, sino también para ofrecer herramientas eficaces
con el propésito de cambiar la organizacién de las aulas universitarias.

Teniendo en cuenta la necesidad de aprender a cooperar, nuestra
propuesta radica en promover un sistema de formacién basado en la
cooperacién entre docentes. Uno de los principales retos de esta for-
macién es que los participantes puedan incorporar a sus quehaceres
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profesionales los contenidos (variados en funcién del contexto, disci-
plina, etc.) y, especialmente, las estrategias cooperativas utilizadas por
el asesor en la misma formacién. En definitiva, se trata de un sistema
de formacién vivencial y participativo que se podria definir como una
metaformacion, ya que los profesores practican la competencia coope-
rativa durante la formacién y aprenden los contenidos mediante la in-
teracciéon con otros docentes ¥y, a su vez, incrementan su conciencia so-

bre cémo desarrollar estas habilidades cooperativas con sus estudiantes
(Sharan, 2010).

Argumentos sobre la bondad del sistema
de formacidn: bases tedricas y de investigacion

Una pregunta clave para todo formador que quiera elegir la metodo-
logia cooperativa como sistema de formacién podria ser la siguiente:
:Cudles son las bondades de utilizar la cooperacién entre docentes? ;Por
qué podria resultar interesante favorecer espacios de trabajo cooperativo
entre el profesorado universitario?

A continuacién, a partir de las bases tedricas y de la revision de la
investigacién actual, ofrecemos algunas razones que avalan la bondad
de este sistema de formacion.

En primer lugar, el trabajo cooperativo promueve el didlogo y el
intercambio de experiencias entre los participantes y permite crear di-
ndmicas grupales en las que todas las personas participen a diferentes
niveles. Es decir, no todos los participantes deben hacer lo mismo al
mismo tiempo. Precisamente, esta metodologia posibilita al formador
ajustarse a la diversidad de estilos, ritmos y conocimientos de los do-
centes. El aprendizaje cooperativo es considerado como una estrate-
gia instructiva de primer orden para la educacién inclusiva y para la
creacién de contextos basados en los principios del diseno universal del
aprendizaje (CAST, 2011). Teniendo en cuenta que el perfil del docente
universitario puede ser muy diverso, un aspecto relevante para la efica-
cia de la formacién es que el formador sepa aprovechar esta diversidad
para el enriquecimiento mutuo de todos los participantes.

La estructura cooperativa implica que los profesores trabajen jun-
tos para conseguir objetivos comunes. Cuando las interacciones entre
los participantes estdn bien estructuradas, como hacen los métodos de
aprendizaje cooperativo (Duran y Monereo, 2012), se favorece la coo-
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peracién y el aprendizaje entre iguales, es decir, la adquisicién de cono-
cimientos y habilidades significativas, gracias a la ayuda y apoyo de los
compaferos, entendiendo a los iguales como personas que comparten
un mismo estatus. Distintos estudios han mostrado la eficacia de estas
ayudas que, por su proximidad, pueden ser mucho mds ajustadas a las
necesidades reales de los aprendices (Corcelles y Castelld, 2013).

Sin embargo, lograr la cooperacién entre los docentes o los propios
estudiantes no siempre es fcil. Para trabajar con éxito de forma coope-
rativa es necesario crear unas condiciones en la planificacién diddctica
que favorezcan las interacciones y faciliten el aprendizaje de los parti-
cipantes. Los hermanos Johnson y Johnson (2009) revisaron reciente-
mente estas cinco condiciones bdsicas, que ellos mismos propusieron
diez afos antes, para analizar los aspectos que facilitan el aprendizaje
cooperativo:

1. Interdependencia positiva. Las aportaciones de cada participante
son indispensables para obtener el éxito del equipo, por este mo-
tivo es muy importante que los objetivos del equipo sean inter-
dependientes. La interdependencia se puede favorecer de distintas
formas: mediante la evaluacién de los resultados del equipo, espe-
cialmente si en esta se tienen en cuenta los resultados individuales;
distribuyendo los recursos disponibles, y otorgando responsabili-
dades individuales mediante tareas o roles para favorecer sinergias.
Por ejemplo:

— Coordinador. Es la persona que se encarga de estructurar las in-
tervenciones y los tiempos para desarrollar la actividad y las di-
ferentes tareas.

— Secretario. Toma notas sobre las aportaciones o cumplimenta el
material que hay que trabajar.

— Portavoz. Es la persona encargada de compartir con el resto de los
participantes las reflexiones o conclusiones a que se ha llegado en
el seno de su equipo.

— Mediador. Se encarga de moderar las discusiones y favorecer que
todos los miembros del equipo puedan hablar de forma equitativa.

— Observador. Valora la marcha del equipo y efectda un retorno al
final de la sesién para poder mejorar el trabajo conjunto.

2. Promover la interaccién cara a cara (presencial o también virtual).
La interdependencia positiva facilita las interacciones y la motiva-
cién para trabajar con esfuerzo hacia un objetivo comtn. Los par-
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ticipantes promueven el aprendizaje de los demds apoyandose para
lograr el objetivo comin. Cabe tener en cuenta que es necesario
un espacio y un tiempo, sincrénico o asincrénico, para posibilitar
el intercambio de recursos y de informacién entre los participantes
(ver capitulo 8 de esta obra).

. La aportacién individual. Cada participante es responsable de

aportar al equipo una parte equitativa del trabajo para conseguir
el éxito en la tarea encomendada. Los miembros del equipo han
de explicar su aportacién al resto, debatirla y ensefarse los unos
a los otros. Este compromiso implica aportaciones individuales al
equipo, pero también interaccién y apoyo mutuo al resto de parti-
cipantes. A menudo, en un grupo grande es mds dificil observar la
contribucién personal como una parte esencial del éxito del equi-
po. En cambio, cuando el tamafio es mds pequeno, la aportacién
es mds visible y se hace mds necesaria la implicacién de todos los
participantes dentro del equipo.

. Desarrollo de las habilidades sociales. La cooperacién efectiva re-

quiere desarrollar habilidades interpersonales y de trabajo en equi-
po para: a) aprender a comunicarse de manera precisa y evitar mal-
entendidos; b) conocer, aceptar y dar apoyo a los compaferos; c)
tomar decisiones y resolver conflictos. Cuando se favorece el apren-
dizaje de las habilidades sociales, las relaciones entre los participan-
tes tienden a ser mds positivas. Asi pues, desarrollar la competencia
interpersonal es la base para un trabajo conjunto realmente pro-
ductivo.

. Evaluacién en grupo. La reflexién del equipo en torno a su funcio-

namiento, su trabajo y los avances realizados es un elemento clave
para el éxito del trabajo cooperativo. En la evaluacién se espera
que los participantes sean respetuosos los unos con los otros. La
expresién de este respeto suele incrementar su implicacién, com-
promiso y autoestima. Durante el proceso y al final del mismo, la
evaluacién permite reajustar aquellos aspectos que impiden el buen
funcionamiento del equipo y el alcance de sus objetivos; asi como
ser consciente de su proceso. Por otra parte, la combinacién de una
evaluacién individual y de equipo puede ser mucho mds efectiva.
La doble evaluacién puede ayudar a incrementar los resultados in-
dividuales, la motivacién y la equidad en la implicacién; a mejorar
las relaciones entre los miembros del equipo y el profesor, y a mejo-
rar la autoestima y las actitudes positivas hacia la materia.
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En definitiva, el aprendizaje cooperativo requiere la implicacién de
todos los participantes y favorece un aprendizaje inclusivo, activo y
significativo. Lo mds importante es generar un entorno de aprendizaje
que favorezca estas condiciones de cooperacién. Los métodos y las es-
tructuras empleadas pueden variar en funcién del contexto, los grupos
y los objetivos de la formacidn.

En segundo lugar, la investigacién ha mostrado sobradamente que la
interaccién cooperativa y el trabajo en equipo puede repercutir en una
mayor productividad y creatividad que el trabajo individual o compe-
titivo. También, puede resultar una herramienta eficaz para incremen-
tar las relaciones interpersonales, el soporte social y la autoestima de
los docentes (Johnson y Johnson, 2009). En el trabajo en equipo, los
profesores pueden potenciar habilidades sociales como el liderazgo, la
comunicacion, la creacién de un clima de confianza, la toma de deci-
siones y la mediacién de conflictos. Todos estos elementos son clave
para fortalecer el cambio hacia una cultura mds colaborativa de gestién
universitaria. Por lo tanto, mediante los métodos que utiliza el asesor
durante la formacién para estructurar los grupos de profesores, estos
pueden ayudarse los unos a los otros para aprender a obtener los maxi-
mos beneficios de la cooperacién entre profesionales.

En tercer lugar, y en relacién al anterior punto, consideramos que
la cooperacién entre docentes es una de las mejores metodologias para
el desarrollo profesional. Entendemos por desarrollo profesional coo-
perativo el proceso por el cual pequefios grupos de profesores traba-
jan juntos, usando distintos métodos y estructuras, para mejorar su
competencia profesional y garantizar el crecimiento mutuo (Glatthorn,
1987). Por un lado, la investigacién ha mostrado que la colaboracién
entre los docentes propicia el aprendizaje mutuo, la toma de conciencia
sobre la propia prictica educativa y el desarrollo profesional a partir
de la reflexién conjunta. La puesta en comtn y el apoyo mutuo gene-
ran un clima de confianza, promueve el compromiso, la disposicién
a experimentar y el perfeccionamiento continuo, todos ellos aspectos
muy relevantes para la mejora de la calidad universitaria (Smyth, 2012;
Moreno, 2006). Por otro lado, la cultura de la colaboracién entre pro-
fesores es considerada actualmente como un elemento imprescindible
para la innovacién educativa (Moreno, 2006). Los docentes deberian
ser capaces de analizar su prdctica profesional y de reflexionar sobre
ella, evaluando criticamente los efectos de su docencia para mejorar dia
a dia su préctica educativa.
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Sin embargo, para potenciar la presencia de profesionales reflexivos
es necesario que la institucién universitaria ofrezca los tiempos y los
espacios para compartir con otros docentes el valioso conocimiento
adquirido a través de sus pricticas. Actualmente, las demandas de la
sociedad contempordnea requieren profesionales bien formados y per-
manentemente actualizados. El desarrollo profesional dificilmente se
promueve en contextos de aislamiento, sino que es necesaria una co-
munidad en la que los participantes se impliquen en actividades con-
juntas y significativas para compartir y coconstruir su conocimiento
sobre la prictica educativa (Musanti y Pence, 2010). En este contex-
to, es necesaria la transformacién de la universidad para convertirse en
una auténtica comunidad de aprendizaje para los estudiantes y para sus
profesionales docentes.

Finalmente, ofrecemos otra razén para la eleccién de esta forma-
cién basada en la cooperacién entre docentes. Como hemos comentado
anteriormente, si partimos de la relevancia actual de la competencia
cooperativa en la formacién de los futuros profesionales, consideramos
imprescindible que los profesores sepan cooperar entre ellos y desa-
rrollar su profesién en equipo. Es dificil y a la vez parece incoherente
que los docentes pretendan ensefiar a cooperar a sus estudiantes si ellos
mismos no lo practican en su actividad diaria con los otros docentes.
Por lo tanto, destacamos la relevancia de dar a los estudiantes un buen
ejemplo de cooperacidn en el equipo docente para ofrecer un modelo
educativo coherente y tener mds argumentos para potenciar las interac-
ciones cooperativas de calidad en sus aulas (Moreno, 2000).

Disefio de una formacion hasada en métodos cooperativos

Evidentemente, todo formador debe conocer muy bien el contenido de
la formacién que va a impartir. Antes de iniciar el curso, taller o semi-
nario deberfa también plantearse algunas de las siguientes cuestiones
relacionadas con la manera de gestionarlo: ;A quién se dirige la forma-
cién? ;Cudl es el propésito u objetivo? ;Cudntos participantes habrd?
:Qué dindmicas y métodos promoveré? ;Por qué? ;Cémo evaluaré si la
formacién ha logrado sus objetivos?

En toda formacidn, el formador toma decisiones sobre las opciones
metodoldgicas que utilizard para dinamizar las interacciones, las activi-
dades formativas y facilitar los procesos de aprendizaje.
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Una vez presentada la relevancia y las bondades de un sistema de
formacién basado en la cooperacién entre docentes, en este apartado
desarrollaremos una guia para el formador que opta por utilizar esta
metodologia cooperativa para facilitar la adquisicién y consolidacién de
los aprendizajes durante el curso. Esta guia pretende ser una propuesta
ajustable a cada realidad, mds que un instrumento que se deba apli-
car de inicio a fin. Entendemos que este tipo de herramientas pueden
ayudar a motivar el uso de métodos cooperativos en las formaciones,
puesto que son ejemplos basados en propuestas realizadas anteriormen-
te con éxito.

Inicialmente, hay que tomar en cuenta que para poder dinamizar
una formacién a través de diferentes métodos cooperativos es necesario
conocer bien qué son, qué caracteristicas tienen y disponer de ejem-
plos practicos de los métodos mds utilizados. Una vez el formador tiene
conocimiento tedrico-prictico sobre la cooperacién podrd planificar,
escoger e implementar los métodos mds adecuados en funcién del con-
texto, el grupo y los objetivos de la formacién. Por lo tanto, la forma-
cién pedagdgica previa del formador es imprescindible para gestionar
con éxito esta metodologfa.

Entendemos la cooperacién como una dimensién central dentro de
un continuo que abarca otras dos dimensiones, la tutoria entre iguales
y la colaboracién, que se sitian en cada extremo del continuo respec-
tivamente (Duran, 2009). Estas dos dimensiones se diferencian entre
si por el grado de simetria y mutualidad. La simetria hace referencia
al dominio que tengan los participantes sobre el contenido y la mu-
tualidad, al grado de reciprocidad y bidireccionalidad en la comunica-
cién. En la tutoria entre iguales, la mutualidad suele ser mds baja y la
relacién es mds asimétrica ya que el tutor es mds experto y da apoyo a
su pareja, el tutorado; en cambio, en la colaboracién, los participantes
tienen relaciones mds simétricas con una mutualidad mds alta.

Dimensiones del aprendizaje entre iguales

Sin embargo, durante una actividad colaborativa se pueden dar mo-
mentos en los que un participante mds experto acte como tutor de
un compafero; y de igual manera, durante una actividad de tutoria
entre iguales, los participantes también pueden colaborar para resolver
alguna duda que ambos desconocen. Por lo tanto, cuando hablamos de
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cooperacién, hablamos de interacciones organizadas en este continuo
entre la tutoria entre iguales y la colaboracién. Entendemos que para
que la cooperacidn sea efectiva, hay que intentar que los métodos de
aprendizaje cooperativo que utilicemos cumplan las cinco condiciones
clave que hemos descrito anteriormente.

Los métodos de aprendizaje cooperativo se deben ajustar siempre al
contexto, por esto, a menudo, hay que recrear o crear nuevos métodos.
A modo de ejemplo, vamos a explicar diferentes propuestas de aprendi-
zaje entre iguales, m4ds o menos estructuradas, con mas o menos sime-
tria y mutualidad entre sus componentes, que pueden y deben ajustarse
para ser utilizadas durante la formacién, siempre siguiendo los princi-
pios del aprendizaje cooperativo. Como podra observarse, tendrd mds
sentido emplear algunas propuestas en sesiones puntuales; en cambio,
otras serdn aptas para guiar todas las sesiones. La tabla 9 recoge de for-
ma resumida las diferentes propuestas que vamos a explicar. Estos son
solo algunos ejemplos, porque existen muchos mds, como la ensefanza
reciproca, ideada por Palincsar y Brown, o el grupo de investigacion,
propuesto por Sharan y Sharan, que también cuentan con un gran re-
conocimiento e investigacion tras ellos.

Tabla 1. Propuestas cooperativas

Propuestas Caracteristicas principales

El didlogo profesional Grupos de profesores que reflexionan a través del diélogo sobre su practica educativa,
amenudo acompafados por un profesional que guia los encuentros.

Amigo critico Persona de confianza externa que da apoyo y a su vez aporta una mirada critica y
constructiva al grupo o individuo.

(ascada Combina un trabajo reflexivo individual inicial, seguido de un trabajo en pareja,
pequefios equipos y gran grupo.

Tutorfa entre iguales Parejas que ejercen un rol complementario, el tutor, como experto, da apoyo ajustado
a su pareja, el tutorado.

Puzle (Cada persona de un equipo se convierte en experto en una parte de la actividad,
mediante una dindmica de apoyo a través de grupos de expertos.

STAD Dindmica donde cada participante, a través de un trabajo individual inicial, crea un

equipo donde se comparten las producciones y se reflexiona de forma individual a
partir de una pauta.
Role playing o Dindmica vivencial en la que uno o mds participantes interpretan un rol ante una

juego de rol situacion problemadtica y otros observan con el objetivo de comentar conjuntamente la
dindmica realizada para reflexionar y aprender de ella.
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El dialogo profesional

El didlogo profesional (Glatthorn, 1987) es una forma de desarrollo
profesional cooperativo entre iguales en el que grupos de profesores
se encuentran con regularidad para establecer una discusion reflexiva
guiada sobre su préctica educativa. El objetivo es crear un clima de
ayuda mutua colaborativa para aprender a ser més reflexivos en la toma
de decisiones. Para que el didlogo sea productivo se sugiere seguir una
estructura de tres fases: compartir un marco de conocimiento externo,
activar el conocimiento personal y una tltima fase donde se concrete
qué implicaciones tendrd lo compartido en la prictica.

En este tipo de didlogos es importante reflexionar sobre la represen-
tacién del rol del profesor: la planificacién de las clases y la valoracién de
su puesta en préctica, los pensamientos y decisiones tomadas por los pro-
fesores mientras dan clases, y las concepciones y creencias de los profeso-
res. Estos grupos de aprendizaje entre iguales mds colaborativos permiten
que los profesionales puedan compartir experiencias y contrastarlas. La
diversidad de perfiles profesionales y el intercambio de sus experiencias a
menudo favorecen la revisién de algunas concepciones y de sus practicas.
En sus valoraciones, los profesionales valoran positivamente estos grupos
por el crecimiento personal y profesional que les ha proporcionado.

En los dltimos anos se estdn creando nuevas redes de profesionales,
en muchos casos intersectoriales, que a través de este método compar-
ten reflexiones y promueven acciones innovadoras para transformar sus
dmbitos y comunidades.

Amigo critico

El concepto de amigo critico (critical friend) se ha utilizado en el dmbito
educativo bajo la premisa de que el proceso de aprendizaje se da a partir de
los apoyos y comentarios que recibe el aprendiz (Senge, 1990). El amigo
critico es una persona de confianza para un individuo o grupo al que da
apoyo que, desde una cierta distancia, plantea cuestiones provocativas e
informacién bajo una mirada critica constructiva (Costa y Kallick, 1993).

Los grupos de amigos criticos han ayudado a grupos de profesores
a mejorar el proceso de ensenanza y aprendizaje a partir de estructuras
que permiten analizar situaciones, trabajos o actividades y ofrecer co-
mentarios constructivos para su mejora.
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Cascada

Este método, como su nombre indica, sigue un procedimiento que par-
te de un trabajo individual y va creciendo hacia un trabajo cada vez
mids grupal (Duran, 2012). Se utiliza a menudo en formaciones de gran
formato porque facilita poder implicar ficilmente a un gran nimero de
personas con un coste menor. Por ejemplo, cuando un ministerio quiere
formar a toda una comunidad en un programa de innovacién. Se puede
disenar una formacion inicial a veinte personas de diferentes dreas; cada
una de estas se compromete a formar a cinco personas més de su zona.
Estas se comprometen a formar a dos personas mds de su institucion, y
asi sucesivamente.

La cascada también puede utilizarse dentro de una misma forma-
cién porque facilita que los pensamientos, inicialmente individuales,
tengan la oportunidad de compartirse y contribuir a un grupo de par-
ticipantes cada vez mayor. En la figura 20 se muestra de forma gréfica
una estructura posible de este método.

Durante la formacién, se puede plantear una pregunta problema,
una situacién o un caso y se pide a los participantes que piensen en
ello durante un tiempo corto, de unos minutos. Una vez escritas sus
respuestas o reflexiones, lo comentan con otra persona, en pareja, y
llegan a unos acuerdos. Se pueden formar las parejas al azar, pidiendo
que se junten con la persona de su izquierda, o con una persona que
no conozcan. Cuando ha terminado el tiempo de trabajo en pareja,
se pide que se forme un nuevo grupo, con otra pareja. Se les solicita
nuevamente que procuren unirse a otros participantes que no conozcan
para fomentar el conocimiento entre los asistentes. Se les da un tiempo
y una tarea; por ejemplo, compartir los acuerdos y hacer una propuesta
conjunta. Finalmente, se comentan los resultados de las reflexiones en

Figura 20. Cascada

O»00» D

Individual Pareja

Grupo Grupo entero
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cascada con todo el grupo. Esta dindmica suele ser muy til para mo-
tivar la participacién y el conocimiento entre los participantes al inicio
de la formacién.

Tutoria entre iguales

La tutoria entre iguales es un método de aprendizaje cooperativo or-
ganizado por parejas que aprenden ejerciendo un rol complementario,
el de tutor y el de tutorado (Topping, 2010). El tutor aprende porque
ensefar puede ser una buena manera de aprender y el tutorado porque
recibe ayudas ajustadas, continuas e individuales de su compafiero tutor
(Duran y Vidal, 2004). En un grupo, la diversidad de conocimientos y
habilidades de los participantes se hacen patentes. Aprovechando que
estas diferencias se dan de forma natural, se pueden crear las parejas de
modo que el tutor, mds experto o con mds conocimiento de los conte-
nidos se una a un tutorado, otro participante con menos conocimiento.
Otra manera de crear parejas es haciendo que el tutor se prepare la
actividad de manera que gane distancia, es decir, gane el conocimiento
suficiente para poder dar apoyo a su tutorado.

Durante la formacién, o parte de ella, las parejas pueden tener un
rol fijo, es decir, que los participantes de cada pareja mantengan estable
su rol durante toda la formacién. El rol también se puede desempenar
de forma reciproca, de manera que cada participante se prepare para
hacer de tutor en algunas actividades o sesiones y en otras acttie bajo
el rol de tutorado. En estos casos hay que garantizar la distancia de
conocimiento necesaria para que el tutor pueda ser mds experto en el
contenido o procedimiento a ensenar con el fin de asegurar que ambos
miembros de la pareja aprendan (Cho y Cho, 2010). Para que este mé-
todo promueva aprendizaje, tanto en el tutor como en el tutorado, es
importante efectuar una buena formacién previa para que cada parti-
cipante sepa de antemano la estructura de la interaccién y como ejercer
su rol durante la actividad.

Puzle

Elliot Aronson y su equipo, a finales de los afos setenta, idearon el
método cooperativo llamado jigsaw, un puzle en el que cada partici-
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pante debia tener una pieza, es decir, una porcién de conocimiento,
imprescindible para completar el objetivo comin de la tarea (Aronson
y Patnoe, 2011). Partiendo de esta propuesta, unos afios més tarde, Ro-
bert Slavin (1986) disend el Jigsaw II de una manera mds estructurada
a partir de dos tipos de agrupaciones: los equipos base y los grupos de
expertos.

La dindmica se inicia con la creacién de equipos heterogéneos de
entre tres y cinco personas, cada una de ellas responsable de una parte
de la tarea, de una pieza del puzle. Cada responsable se especializa en
una porcién de conocimiento y configura un grupo de expertos para
debatir, contrastar y mejorar su conocimiento. Dominada su porcién
de conocimiento, cada experto vuelve a su equipo base inicial y com-
parte su informacién cerciorindose que todos sus companeros también
la han aprendido. No solo cada participante es responsable de su pie-
za de puzle, sino que también se responsabiliza del aprendizaje de sus
compaferos de equipo y, a su vez, de aprender las porciones aportadas
por el resto. El objetivo es que todos los miembros del equipo domi-
nen los conocimientos de sus compaferos. Finalmente, cuando se han
compartido todas las piezas del puzle es el momento de poner en juego
los conocimientos aprendidos a través de alguna tarea donde puedan
ponerlos en préctica. En la figura 21 se puede ver gréficamente la dind-
mica del puzle.

El formador debe hacer un trabajo previo para organizar la acti-
vidad, preparar los materiales y tomar decisiones sobre como creard
los equipos sin perder de vista los objetivos. Inicialmente, deberd ex-
plicar la metodologia para que los participantes puedan hacerse una
idea de la dindmica que conlleva este método. Una vez creados los
equipos y organizados los expertos, su funcién serd la de dar apoyo a
los diferentes equipos o grupos de expertos. En esta metodologia es
importante asegurarse que el grupo de expertos esté manejando la in-
formacién adecuada para que puedan ensefiarla a sus companeros de
equipo, correctamente. A veces, el formador puede tener unas pautas
u hojas con posibles respuestas para garantizar que la informacién
bésica es correcta.

Este método es muy util cuando los objetivos diddcticos y conte-
nidos de la formacién son suficientemente amplios para que se pue-
dan fraccionar y distribuir, en partes igualmente necesarias, de manera
equitativa entre los miembros de cada equipo.
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Figura 21. Puzle

El formador prepara el material previamente y explica la dindmica. Durante el puzle, va dando apoyo y
comprobando la informacidn intercambiada en cada equipo y grupo de expertos.
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3. Practica de la explicacién para equipo *

00

00
000!

0o

I 0'0

\/

1. Retorno al equipo (cooperacidn)

2. Interdependencia de informacion 06 ’o ’0 06

3. Ensefianza y aprendizaje del resto * * * *
\/

Trabajo de evaluacion del equipo

STAD

El método STAD (Student Teams Achievement Divisions, equipos de
aprendizaje por divisiones de rendimiento) fue desarrollado por Robert
Slavin (1978) y su equipo de la Universidad de Johns Hopkins, como
una variante del puzle. Su intencién era utilizarlo para que alumnos
con niveles de conocimiento muy diverso sobre una materia pudieran

trabajar juntos en equipo para conseguir un objetivo comun.

Este método se estructura a nivel general a partir de cuatro estadios

diferentes:

1. Presentacién de los contenidos por parte del formador y de una

guia sobre el trabajo que hay que realizar.
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2. Trabajo en equipo, generalmente guiado por una pauta. Cada par-

ticipante posee su hoja de trabajo, debe tenerla cumplimentada y

aprendida. A su vez, debe comprobar y dar apoyo a sus compane-

ros de equipo para que todos tengan aprendidos los contenidos de

sus hojas de trabajo.

Evaluacién individual.

. Certificacién de reconocimiento de cada equipo. Traduccién de las
puntuaciones individuales teniendo en cuenta el progreso de cada
miembro respecto a evaluaciones anteriores a puntuaciones globa-

les de equipo.

B

Ajustando este método al contexto de formacién permanente de
profesorado universitario, podemos partir de que cada participante pro-
duzca un material de forma individual en un momento inicial y luego
se creen equipos, idealmente de cuatro miembros, y se compartan re-
flexiones sobre los materiales hechos de forma individual. Durante este
tiempo, cada participante debe recoger informaciones y reflexiones de
sus companeros, compartir y discutir ideas para, al final, de forma in-
dividual, escribir sus reflexiones a través de una pauta facilitada por el
formador.

Role playing o juego de rol

Este método se caracteriza por implicar a los participantes en la re-
presentacién de un rol y en la observacién de este para una posterior
reflexién conjunta. El juego de rol puede adoptar distintos nombres
(dramatizacién, psicodrama, simulacién, etc.), pero en todos los casos se
enfatiza la naturaleza social y situada del aprendizaje, ya que los partici-
pantes aprenden a través de la representacion y la reflexién posterior. El
objetivo es observar o experimentar las vivencias de un personaje, que
puede ser muy cercano o muy alejado de la propia identidad, y reflexio-
nar posteriormente a nivel tedrico y prictico sobre los sentimientos,
concepciones y estrategias que ha adoptado en la situacién planteada.
Por ejemplo, en el caso de la formacién de profesores, es habitual uti-
lizar el role playing para recrear situaciones que pueden ser dificiles de
gestionar en el aula, a menudo relacionadas con los procesos de ense-
flanza y aprendizaje. Representar estas situaciones permite reflexionar
sobre los sentimientos y las estrategias adoptadas por el profesor, dis-
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cutir sobre posibles acciones de cambio, exponer y revisar las propias
concepciones sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. Por otro
lado, este método también puede ser de utilidad, como apuntan Du-
ran y Monereo (2012), para tratar un tema polémico y generar debate
sobre distintos puntos de vista. Esta propuesta se puede llevar a cabo
dividiendo el grupo en dos, cada uno con una tesis opuesta a al otro, o
en pequenos equipos. Si se divide el grupo en dos, se recomienda que
unos pocos hagan el role playing mientras el resto observa y espera su
turno para actuar.

Este método se puede estructurar de la siguiente manera (Duran y
Monereo, 2012):

a) Seleccionar un tema o una situacién problemdtica.

b) Identificar y distribuir los roles entre los participantes, aclarando
bien el perfil de cada personaje.

¢) Preparar individualmente el papel asignado que deberd representar
cada participante.

d) Durante el juego de rol, los participantes que no actdan observan
y recogen los argumentos de los protagonistas para su posterior re-
flexion y debate.

e) Primer turno del debate para exponer los argumentos de cada per-
sonaje.

f) Segundo turno del debate para exponer los contrargumentos.

g) Tercer turno para discutir con el objetivo de convencer a los demds
personajes.

h) Posibilidad de cambiar de rol para defender lo que hasta el momen-
to se rechazaba.

i) Sintesis final: resumen de los principales puntos de vista y de sus ar-
gumentos para reflexionar sobre las propias actitudes, sentimientos
y estrategias frente a la situacién planteada.

Este método es muy versdtil porque se puede organizar con gru-
pos pequefios o grandes y permite trabajar situaciones problema que
suelen ser dificiles de abordar. Las actuaciones de los companeros y
las reflexiones del grupo favorecen la confrontacién sociocognitiva de
concepciones, lo que pueden facilitar algunos cambios en los partici-
pantes.
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Propuesta de formacion utilizando diferentes
métodos de aprendizaje cooperativo

A continuacién proponemos un ejemplo de formacién ya llevada a la
préctica en el que se utilizan diferentes actividades organizadas de for-
ma que facilitan la interaccién entre iguales y la cooperacién. Se parte
de la idea de crear una pequena comunidad de aprendizaje para promo-
ver la reflexién sobre la propia practica docente en la Universidad a par-
tir de situaciones problema en el 4mbito profesional. El objetivo es que
los profesores puedan identificar incidentes criticos en su dia a dia en la
Universidad, analicen sus concepciones de fondo, las emociones gene-
radas, las estrategias utilizadas y las que podrian usar para gestionar de
forma mds satisfactoria dichas situaciones. Estas propuestas se basan en
el didlogo profesional, la tutoria entre iguales y el STAD, entre otras.

La alternativa de formacién que presentamos estd estructurada
en seis momentos diferenciados que iremos desarrollando a modo de
ejemplo. En ningln caso pretendemos dar una receta cerrada de for-
macién, sino ejemplos que puedan ser susceptibles de ajustarse a cada
contexto formativo.

Presentacion

En toda formacién es importante crear un clima de confianza desde
un inicio para promover la participacién de los profesores. Conocer a
los participantes y sus expectativas nos permitird obtener informacién
valiosa y ajustar, si cabe, el contenido o clarificar los objetivos de forma
que las expectativas sean realistas. Una manera de empezar a romper
el hielo entre los profesores, es dejar unos minutos de inicio para que
escojan una pareja que no conozcan o con quien tengan menos relacién.
Se les deja unos cinco minutos para que, por ejemplo, cada uno se pre-
sente al otro y explique sus expectativas sobre la formacién. Pasado este
tiempo, con todo el grupo, cada uno presenta a su compafiero con la in-
formacién que ha recogido. Esta dindmica permite que los participantes
interaccionen entre ellos y, a su vez, facilita conocer qué expectativas
tienen sobre la formacién.

En grupos grandes se puede realizar una variante que consiste en
repetir la dindmica de presentaciones de manera que cada participante
se presenta y conoce a otros participantes en repetidas ocasiones, de
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forma breve. En este caso, no hay una puesta en comin presentando
a todos los participantes pero el formador, tras presentarse, recoge con
todo el grupo las expectativas que se han ido compartiendo.

Introduccion al contenido conceptual

En esta parte, el formador explicita la organizacién del curso y los obje-
tivos teniendo en cuenta las expectativas que han expresado los partici-
pantes en la actividad anterior. En este punto, se pueden aclarar infor-
maciones o ajustar expectativas.

Una vez aclarada la organizacidn, las dinimicas y los contenidos del
curso, se realiza una introduccién tedrica, en este caso sobre los inci-
dentes criticos y el perfil profesional de los participantes. Todos ellos
han complementado un cuestionario la semana anterior del comienzo
de la formacién. Esta informacién permite conocer a los participantes y
relacionar los contenidos conceptuales propuestos con las experiencias
sobre sus incidentes criticos expresadas en dicho cuestionario.

Siempre que sea posible, es importante obtener informacién de los
participantes antes de empezar la formacién para contextualizar y fo-
mentar la motivacién, puesto que permite conectar los contenidos clave
a experiencias, inquietudes o contextos cercanos a los participantes.

Actividad en cascada: individual, pareja y grupo

Durante la presentacién del curso y antes de cada método cooperativo
se explica a los participantes el método elegido y cémo se va a organizar
la interaccién de modo que favorezca el aprendizaje siguiendo los prin-
cipios de la cooperacién.

TRABAJO INDIVIDUAL
Cada participante elige un incidente critico (IC) que haya vivido o que
esté préximo a su experiencia. Mediante la pauta PANIC (ver ejemplo
en el capitulo 4 de este libro), de forma individual, cada participante
complementa por escrito los dos primeros apartados: contextualizacién
y descripcién del IC en el contexto universitario.

Una vez escritos los dos apartados, el formador les pide a los partici-
pantes que expliciten ante todo el grupo el tipo de IC que han escogi-
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do, por ejemplo, relacionado con la metodologia, evaluacién, conflictos
] g

interpersonales u otros. En este momento, tenemos tantos IC como

participantes y muy posiblemente de tipologias distintas.

TRABAJO EN PAREIA

Después de compartir grupalmente los diferentes IC, se pide al grupo
que se organice en parejas. En este caso, el formador ya ha creado las pa-
rejas de forma heterogénea teniendo en cuenta elementos como los tipos
de IC expresados en el cuestionario previo, el género de los participantes
y el dmbito disciplinar de cada docente.

El trabajo en parejas se estructurard mediante el método coopera-
tivo de tutoria entre iguales, de forma reciproca, puesto que cada par-
ticipante serd experto de su propio IC, por lo tanto actuard con el rol
de tutor, y como tutorado cuando se trabaje con el IC del companero.
Como tutorado deberd situarse en la piel del tutor para representar las
concepciones, sentimientos y estrategias que interpreta que tiene su tu-
tor en el IC que le ha descrito.

Esta actividad en pareja tiene bdsicamente tres objetivos: por una
parte, trabajar la empatia del tutorado respecto al IC descrito por su
tutor. El tutorado debe tratar de entender muy bien la situacién del
tutor para poder interpretar cémo se sentia, qué estrategias utilizé y
qué representaciones le llevaron a actuar como lo hizo. En segundo
lugar, nos interesa que el tutor pueda distanciarse de su IC y abrirse a
nuevas interpretaciones del mismo resolviendo las preguntas de su tu-
torado, atendiendo a las reflexiones sobre su actuacién, etc. Por tltimo,
pretendemos favorecer el soporte mutuo y que cada pareja aprenda, a
partir del otro, a relativizar y a explorar nuevas vias para confrontar las
situaciones criticas descritas.

Para iniciar la tutoria entre iguales, se explica a los participantes de
manera clara la estructura de la actividad, su finalidad y las funciones
que debe ejercer cada participante en cada uno de los dos roles que
realizard de forma simultdnea. Esta actividad se divide en cuatro mo-
mentos diferenciados:

El tutor explica a su tutorado los dos puntos desarrollados anterior-
mente, la contextualizacién y descripcién del propio IC, al que llama-
remos ICA. Terminada la explicacidn, el tutor pasa a actuar como tuto-
rado y a escuchar el IC de su pareja, el ICB. Veamos en la figura 22 el
esquema de los dos roles que ejerce un mismo participante, al que, por
ejemplo, nombramos Victor.
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Figura 22. Roles simulténeos de un participante durante la tutoria reciproca

Victor-Tutorado del ICB
— Escucha la explicacion de ICB
— Escribe a través de la pauta:
concepciones, emociones y
estrategias del IC del tutor

Victor-Tutor del ICA
— Escribe y explica ICA (propio)
— Guia el andlisis del tutorado

— Da apoyo al tutorado mientras
responde la pauta sobre el ICA

Cuando cada miembro, actuando como tutor, acaba de explicar a su
pareja su IC (A o B), ambos se intercambian la pauta con la descripcién
del IC (propio) completa. Con la pauta de su companero, cada miem-
bro de la pareja pasa a actuar como tutorado, el uno del otro. Cada
tutorado debe complementar el resto de apartados que hacen referen-
cia a las concepciones, emociones y estrategias que piensa que tiene su
compafero tutor.

Durante la reflexién sobre el IC del compafiero, el tutor puede dar
apoyo cuando haga falta, ya sea para aclarar una informacién, resolver
dudas, ajustar una idea, etc. Una vez acabada la pauta, cada tutorado
explica las respuestas escritas en la pauta, dando retroalimentacién a su
compafiero tutor y junto a él, analizan los resultados.

Al finalizar, cada uno hace una reflexién personal sobre los aspectos
aprendidos en relacién a su IC (A o B) y valoran conjuntamente como
ha funcionado la actividad de compartir su IC con el companero. En
este momento se puede pedir al todo el grupo que indique en una frase
qué les ha aportado la actividad.

Actividad basada en el método STAD

Se conforman los equipos, idealmente de cuatro miembros, bajo la
indicaciéon de que procuren configurarlo con personas diferentes a las
parejas anteriores, preferentemente con quienes no conozcan o tengan
menos relacién. Se reparten diferentes roles entre los miembros para
facilitar la interdependencia positiva y la buena marcha de la actividad:
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* Coordinador: organiza el orden y centra la actividad.

* Secretario: recoge la pauta y controla los tiempos.

* Escritor: escribe las conclusiones grupales.

* Portavoz: explica las conclusiones en la puesta en comun.

Cada miembro del equipo expone a los otros tres compaferos su
reflexién sobre el IC propio que han explicado a su pareja en la activi-
dad anterior, y entre todos se resuelven dudas y se aportan estrategias.
Finalmente, el equipo elabora conclusiones para cada uno de ellos uti-

lizando la pauta PANIC.

Actividad de rol

En funcién de los participantes, esta actividad se puede preparar en su
totalidad en equipos o combinar la actividad con dindmicas individua-
les y grupales. En este caso, optamos por explicar esta segunda opcién
a partir de un ejemplo con una participante, Marta, esquematizada en
la tabla 10.

Tabla 10. Dindmica durante la actividad de rol

Actividad de rol

Simulacion de una clase de Marta

Individualmente Equipo

Marta prepara una clase con En otra sala revisan, con el apoyo de una pauta que facilita el formador, los IC

contenidos reales que Marta comentd en el cuestionario y en las sesiones previas. En equipo se
ponen de acuerdo en cémo crear IC durante la clase y en los distintos roles a
desempefiar. Por ejemplo, una que actde como alumna aventajada, alumnos
que hablan durante la clase, mirar el movil, etc.
Si hay més de un equipo, se pueden plantear actuaciones distintas de forma
rotatoria: un equipo pone en marcha los diferentes IC durante la clase; otro
participa sin un rol diferenciado; y otro equipo que actie como observador,
rellenando la pauta establecida.

Grupo completo Grupo completo

Marta simula la clase de diez Los participantes crean los ICacordados.

minutos.

Individualmente Equipo

Marta reflexiona con el apoyo de  En otrasala, los equipos complementan y discuten la pauta PANICII (ver anexo).
la pauta PANICII (ver anexo).

Grupo completo

Se inicia con Marta, que comenta qué IC le han sucedido, cémo se ha sentido, sus concepciones y estrategias. A
partir de aqui, se hace una retroalimentacion por equipos, se comparten visiones y estrategias, también algunas
sugerencias basadas en experiencias pasadas de los participantes.

Se concluye con una reflexién grupal sobre los aprendizajes realizados mediante esta actividad.
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Las diferentes actividades de rol se van sucediendo siguiendo esta
misma estructuracioén con el apoyo de la pauta para los equipos y la
pauta PANIC II.

Valoracion y cierre

De forma individual, cada participante escribe una valoracién sobre los
diferentes aspectos aprendidos en la formacién y si se siente capaz, y
hace propuestas relacionadas con la formacién que pretende implemen-
tar en un futuro cercano.

A continuacién, de forma grupal, se comparten estas reflexiones y
el formador, tomando en cuenta todas las sesiones y las valoraciones,
cierra la formacién destacando globalmente los aspectos comunes, las
dificultades y los puntos fuertes de los participantes.

Cuando se ha logrado crear un clima de confianza y respeto, es po-
sitivo cerrar la formacién con una técnica cooperativa: la hoja compar-
tida. En este caso, hablamos de técnica y no de método, porque es una
actividad que se aplica de forma secuencial sin tener que ajustarse al
contexto. Se da una hoja a cada participante pidiendo que pongan su
nombre en medio y que a continuacién se la den a la persona que haya
en su izquierda. Al recibir la hoja de otro companero, se escribe un as-
pecto positivo que haya aportado esa persona: una actitud, estrategia,
etc. Al acabar, cada participante se lleva su hoja llena de las valoracio-
nes positivas que han destacado sus companeros.

Figura 23. Hoja compartida
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Dificultades previsibles y como afrontarlas

* Formacién pedagdgica sobre aprendizaje cooperativo del formador:
«El aprendizaje cooperativo no funciona, yo lo he probado y siempre
hay alguien que no trabaja».

A cooperar se aprende, uno no nace siendo un experto y por lo tanto, si

se quiere trabajar cooperativamente, hace falta conocer cémo hacerlo,

qué métodos o técnicas se pueden poner en prictica y, sobre todo, cudles
son las condiciones que potenciardn la interaccién entre iguales de for-
ma equitativa sin excluir a nadie y promoviendo que todos participen.
A menudo, falta formacién sobre cémo planificar una actividad
cooperativa y se acaba llevando a cabo una actividad en grupo donde es
posible que haya una participacién desigual, o que un miembro no par-
ticipe o que se autoexcluya. Si esto pasa, hay que revisar cémo hemos

planificado la actividad, si se cumplen las cinco condiciones bésicas y

mejorar la preparacién para evitar que suceda en préximas sesiones.
Las formaciones en las que se combina una parte teérica con una

parte préictica donde, por ejemplo, cada participante planifica y lleva a

cabo una actividad cooperativa contextualizada en su aula, suelen ser

las mds efectivas puesto que hay un apoyo no solo del formador sino

también de todos los companeros que comparten la formacién. Los li-

bros y articulos son buenos materiales de apoyo para las personas que

se estdn formando o que quieran empezar con pequefias propuestas,
pero por si solos no suelen ser muy efectivos.

* El espacio fisico: ¢;Dénde es mds adecuado hacer la formacién?».

El espacio donde llevaremos a cabo la formacién puede facilitar o limi-
tar las interacciones porque la sala, las mesas o las sillas pueden ser una
barrera a la participacién cooperativa. A menudo, se puede concretar
previamente con la organizacién qué tipo de sala y mobiliario necesi-
tamos para facilitar las dindmicas en pareja, equipo o grupo entero. Se
recomienda utilizar sillas méviles que permitan organizar flexiblemente
el espacio y los grupos.

e Tamafo del grupo: «;Cudntas personas deberfan configurar el gru-
po idealmente?».

Los métodos cooperativos se pueden planificar para grupos de diferen-

tes tamafos; por eso es importante valorar los pros y contras de grupos

pequenos, medianos o grandes. Pero a nivel general pensamos que, si se
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quiere hacer una formacién de profesorado de calidad, con grupos de
mds de 30 personas es dificil compartir reflexiones y, a su vez, se com-
plica la posibilidad de dar apoyo durante todo el proceso de interven-
cién. En cambio, si se estd buscando trabajar con un grupo de discusién
profesional, grupos de entre 15 y 20 personas deberfa ser el tope, para
asi fomentar la participacién y cohesién de todo el grupo.

* Planificacién previa de las actividades: «Introducir actividades coo-
perativas parece un chollo, porque quienes trabajan son los partici-
pantes y no el formador».

Si observamos una actividad cooperativa durante una formacién, es fi-

cil pensar que el formador no hace nada, solo escucha, observa o da

apoyo puntualmente. De hecho, si la tarea estd bien planificada y los
participantes tienen claros sus roles y tareas, el formador puede hacer
un seguimiento y apoyo muy cercano a través de la observacién y la
evaluacién continua. Para que esto suceda, el formador tiene la tarea
de planificar muy detalladamente la actividad previamente. Cuando se
tienen claros los objetivos didicticos se puede elegir acertadamente el
método mds idéneo o qué materiales serdn necesarios. A su vez, cuando
se estructura la tarea y las interacciones se favorece la buena marcha de
la actividad, puesto que se planifican los tiempos, tareas, roles, dindmi-
cas y pautas o documentacién que hay que preparar. A menudo, cuando
las actividades cooperativas no funcionan correctamente se debe a unas
instrucciones mal explicitadas o a la poca estructuracién de las inte-
racciones, a menudo por falta de interdependencia positiva. Pero hay
que tener en cuenta que el hecho de que una actividad esté altamente
estructurada no impide que se pueda adaptar y ajustar en funcién de las
caracteristicas y necesidades de los participantes, si asi se cree necesario.

* Formacién de los equipos-grupos vs equipos: «Iengo profesores de
perfiles tan diferentes que es dificil de gestionar».
El aprendizaje cooperativo es una metodologia que necesita la diversi-
dad, la heterogeneidad para poder ser efectiva. El formador puede crear
los equipos aprovechando la diversidad de los participantes; por ejem-
plo, teniendo en cuenta aspectos personales como el género, la edad, la
cultura u otros relacionados con los contenidos: la formacién previa o el
grado de experiencia, entre otros.
Una vez formados los equipos, heterogéneos, la distribucion de los
diferentes roles y tareas favorece la responsabilidad individual y la in-
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terdependencia positiva. Si los equipos son grandes (por ejemplo, de
cinco personas), hay que estructurar muy bien las interacciones y las
tareas para que realmente cooperen y no acaben haciendo el trabajo
solo unos pocos. El tamafo ideal suele ser de cuatro personas, pero esto
dependerd de otros aspectos ya mencionados anteriormente.

En algunas formaciones, el formador puede considerar que, para
la cohesién del grupo, los equipos deberian formarlos libremente los
participantes, o ¢l mismo al azar, o puede indicar que configuren los
grupos con algunas condiciones, como ya se ha explicado en el ejemplo
anterior. Todo dependerd de que el formador tenga bien claro el con-
texto y los objetivos de la formacién.

* Formaci6n de los participantes: «Y ahora ;qué hago?
A menudo los participantes en una formacién no tienen experiencia
previa en utilizar o planificar métodos cooperativos, por eso es impor-
tante formar a los participantes antes de llevarlos a cabo; explicar bien
el objetivo, las dindmicas, qué se espera de cada rol (por ejemplo, en la
tutorfa entre iguales, como tutor o tutorado).

También se puede recordar la importancia de trabajar con cierta
proximidad fisica (por ejemplo, en circulo) para facilitar los intercam-
bios o establecer unas minimas normas que faciliten las interacciones.

* Evaluacién: «;Cémo nos ha ido?».

Un aspecto muy importante durante las actividades formativas es la
reflexién de equipo. Sin embargo, a menudo se deja de lado o no se
contempla. El momento de evaluar el funcionamiento del equipo, de
analizar los puntos fuertes o los débiles es importante para tomar cons-
ciencia, mantener aspectos positivos y mejorar los menos valorados. No
dar tiempo o no dar el suficiente implica que se valora poco esta condi-
cién tan necesaria para cooperar.

* Bajas de asistencia: «Justo hoy faltan dos personas. ;Podemos hacer
la actividad?».
Tal vez durante una formacién haya personas que no puedan asistir a
alguna sesién. En estos casos se puede optar por reajustar las parejas,
por ¢jemplo, formando un trio con la persona que se ha quedado sin
compafiero. Si faltan personas en un equipo, se pueden ajustar las tareas
y roles de manera que puedan hacer la actividad con éxito. A veces (por
ejemplo, utilizando un puzle) falta un miembro del grupo. Supongamos
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que el experto cuatro no ha venido. En ese caso, el equipo funciona
igual, y cuando el equipo vecino va a trabajar con su experto cuatro,
ambos equipos se unen para poder compartir la informacion.

Las bajas de asistencia son habituales, pero teniendo en cuenta las
estrategias comentadas, la marcha del trabajo cooperativo en la forma-
cién no tiene por qué verse afectada.

Conclusiones

El aprendizaje cooperativo es una estrategia relevante y muy potente,
como ya se ha justificado en los apartados anteriores, que favorece po-
sitivamente el aprendizaje entre los profesores que acuden a participar a
un curso de formacién.

A menudo, las formaciones tienden a ser poco activas porque se ba-
san principalmente en la exposicién del formador y en un trabajo muy
individual. Con este tipo de formacién, los participantes, poco a poco,
aunque el contenido sea muy relevante, acaban desmotivindose. Pre-
parar actividades dindmicas en parejas, pequenos grupos y reflexionar
con todos los participantes genera motivacidn, a la vez que invita a los
profesores a que participen activamente en cada actividad. Promover
estas interacciones estructuradas genera oportunidades para aprender
de los companeros y, en muchas ocasiones, un clima cohesionado que
facilita estas pequefas comunidades de aprendizaje, imprescindibles
para ir avanzando hacia un modelo mds cooperativo de trabajo en los
equipos docentes universitarios

Otro aspecto positivo de esta metodologia es que, aparte de ser poco
costosa, se puede incorporar ficilmente en formaciones de distinta in-
dole y con contenidos diversos. Solo hay que escoger y preparar las ac-
tividades cooperativas ajustadas al contexto, a los participantes y a los
objetivos de la formacién.

Como comentdbamos al inicio del capitulo, formar al profesora-
do universitario cooperando tiene una doble ventaja: por un lado, se
promueve el trabajo en equipo entre profesores; por otro, también se
aprenden diferentes propuestas cooperativas que se pueden llevar a
cabo en el aula. Por lo tanto, este tipo de formacién supone una doble
ganancia: tener oportunidades de aprender de forma significativa los
contenidos de la formacién y, a su vez, experimentar nuevos métodos
que se pueden transferir fdcilmente a las respectivas aulas.
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Las actividades que en este capitulo se proponen pretenden ser algu-
nos ejemplos para ayudar a los formadores a imaginarse de forma con-
creta algunas pricticas que estdn funcionando bien en distintas forma-
ciones. Las diferentes propuestas no pretenden ser técnicas para aplicar,
sino estrategias que, sin perder de vista las cinco condiciones claves que
favorecen la cooperacion, se pueden ajustar o reinventar de manera sig-
nificativa en el contexto donde se van a utilizar.

Para terminar, cabe recordar que cooperar es una competencia que
se aprende. Y, como todo aprendizaje, requiere un tiempo tanto para el
formador como para los alumnos participantes.
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Anexo
Recursos para la formacidn basada en la cooperacion

PANIC 1I: PAUTA DE ANALISIS DE INCIDENTES CRITICOS EN EL ROLE PLAYING

Esta pauta sirve para que los participantes puedan reflexionar sobre los
incidentes criticos ocurridos durante su role playing y el de sus com-
paneros. Estd estructurada en tres partes. En la primera, el profesor
que ha realizado el role playing debe contestar unas preguntas acerca de
sus percepciones sobre los incidentes criticos ocurridos, los sentimien-
tos que le han generado, las estrategias empleadas para afrontar los IC,
sus concepciones implicitas y los cambios que introduciria después de
la reflexién. Al mismo tiempo, el equipo de profesores observadores
debe responder a estas mismas preguntas. Finalmente, en la puesta en
comun se contrastan las percepciones del profesor que ha realizado el
role playing con las percepciones de los observadores para contrastar los
puntos de vista y reflexionar sobre los aprendizajes generados mediante
esta actividad.

PANIC II: REFLEXION SOBRE EL ROLE PLAYING

TRABAJO INDIVIDUAL

Profesor que ha realizado el role playing

Descripcion de los incidentes criticos IC1: 1C2: IC3: 1C4:
iCémo te has sentido?

iC6mo los has confrontado? ;Qué estrategias
has utilizado?

;Cudles son las concepciones implicitas en los IC
ocurridos?

Si pudieras dar marcha atrds en el tiempo, jqué
cambiarias?

{Qué has aprendido de esta actividad?

TRABAJO EN EQUIPO
Profesores observadores

Descripcion de los incidentes criticos IC1: 1C2: 1C3: C4:
iCémo creéis que se ha sentido?

iC6mo los ha confrontado? ;Qué estrategias ha

utilizado?

iCudles son las concepciones implicitas en los IC
ocurridos?

En sussituacion, jque hubierais hecho de forma

diferente? ;Por qué?
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PUESTA EN COMUN
El secretario anota los acuerdos del equipo.

{Qué hemos aprendido de esta actividad?

Instrumento para la reflexion cooperativa sobre la practica docente

Este instrumento tiene por objetivo promover entre los docentes el in-
tercambio de conocimientos y de experiencias sobre sus practicas educa-
tivas para activar, reflexionar y revisar sus propias concepciones respec-
to a los procesos de ensenanza y aprendizaje. El instrumento combina
el trabajo individual con el trabajo en equipo, estructura la interaccién
mediante turnos y roles para potenciar la participacién de todos los
profesores en la actividad conjunta. Las conclusiones del equipo se es-
criben en un péster que el portavoz presenta a los otros equipos de la
comunidad de aprendizaje.

TRABAJO INDIVIDUAL
Describe un momento significativo o un incidente critico de tu prdctica educativa.

TRABAJO COOPERATIVO

En equipos, y utilizando turnos, explica a tus compaiieros las respuestas a las siguientes preguntas;
al turno de tus compaiieros, toma notas de sus respuestas y realiza una pregunta a cada uno de ellos
para clarificar alguna duda o ampliar la informacion.

Nombre P1: | NombreP2: |NombreP3: |Yo

Experiencia descrita.

iPor qué esta experiencia ha sido significativa
para ti? ;Qué te ha aportado? ;Qué has
aprendido de ella?

iComo se relaciona con tu rol como docente?
Qué valores consideras imprescindibles para
ejercer tu rol como profesor?

iCémo se relaciona con el aprendizaje de tus
estudiantes? ;Cudles son tus creencias acerca de
los aprendizajes de tus estudiantes?

Pregunta:
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TRABAJO INDIVIDUAL
Individualmente anota tus conclusiones respecto a las siguientes preguntas.
iQué aspectos consideras similares y cudles
diferentes de las experiencias contadas por tus
compafieros?

(En qué aspectos coincides y en cudles discrepas
respecto al rol del docente?

;Y respecto a la vision de aprendizaje?

TRABAJO COOPERATIVO
Construccion de un pdster para presentarlo a la comunidad de aprendizaje.

—En equipos y utilizando turnos, explica y discute con tus compafieros las conclusiones a las que has llegado
después de esta actividad.

— Elsecretario del equipoanotard en el pésterlos acuerdos del equipo (puntos en comtin) y los aspectos diferenciales.
Finalmente el equipo reflexionara sobre la siguiente pregunta: ;Qué hemos aprendido trabajando juntos?

Puntos en comtn Aspectos diferenciales

iQué hemos aprendido trabajando juntos?

El portavoz presenta el péster a los otros equipos de la comunidad de aprendizaje.

Ejemplos comentados

A continuacién presentamos un ejemplo de ribrica desarrollada para
valorar el trabajo en equipo. Se trata de una forma sencilla de facilitar
que se valoren de manera grupal las diferentes aportaciones y actitudes
que favorecen o dificultan el trabajo en equipo y asi mejorarlo si cabe.
Este tipo de rdbricas también se pueden utilizar individualmente a la
vez que grupalmente.
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Figura 24. Ribrica para desarrollar el proceso de aprendizaje cooperativo
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1. AUTORREGULADQS. SISTEMAS BASADOS
EN GUIAS Y RUBRICAS QUE PROMUEVEN
LA AUTORREFLEXION

— Ibis M. ALVAREZ

[Universitat Autonoma de Barcelonal]
— Marialexa OLIVERA-SMITH
[University of Essex]

Introduccidn: el aprendizaje autorregulado

El propésito de este capitulo es reflexionar acerca de la importancia de
estimular el aprendizaje autorregulado y de fomentar la capacidad de los
docentes para ayudar a sus estudiantes a conseguirlo. Nuestra premisa
es que los profesores necesitan reflexionar conjuntamente sobre sus pro-
pias experiencias y atreverse a innovar en sus practicas docentes con la
intencién de crear ambientes de aprendizaje contextualizados, anclados
en la cultura, de manera que permitan a los estudiantes utilizar diversas
herramientas para regular su proceso de aprendizaje.

Con esa intencién, vamos a examinar, en primer lugar, los funda-
mentos conceptuales del aprendizaje autorregulado y su relacién con
la ensefanza contextualizada. Lo haremos tratando de responder a las
siguientes preguntas: ;Cudl es el origen del concepto? ;Qué relacién
guarda con la concepcién del aprendizaje y de la ensefianza (y con el
desarrollo del alumno)? ;Cudles son los principales indicios de auto-
rregulacién durante el aprendizaje? ;Qué acciones/procesos implica?
:Cbémo interviene el contexto (la cultura, las tareas; los sistemas de co-
municacion; los recursos y las herramientas; las audiencias sociales y
politicas, etc.)?

Vamos a analizar algunos principios de la ensenanza contextualiza-
da que pueden guiar a los docentes durante el disefio de actividades de
aprendizaje para fomentar la autorregulacién. Y dado que nos interesa
especialmente reflexionar sobre cémo podemos capacitar a los docen-
tes para que lleven estos principios a la prictica, en la tercera seccién
del capitulo mostraremos algunas experiencias docentes disenadas para
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lograr ese propdsito. Para acabar, en el cuarto y dltimo apartado de
este capitulo, presentaremos argumentos y evidencias a favor de la ca-
pacitacién docente para potenciar el aprendizaje autorregulado de sus
estudiantes, basada en la reflexién sobre sus pricticas.

Aprendizaje autorregulado: ;qué postula la teoria?

Para explicar la funcién reguladora y su importancia para el desarrollo
de nuestros estudiantes, necesitamos delimitar el concepto de aprendi-
zaje autorregulado en si mismo. Para ello debemos acudir a la teoria,
donde encontramos el primer obstdculo que intentaremos despejar a
continuacion.

Lamentablemente, en nuestro dmbito de actuacién no existe una
definicién del aprendizaje autorregulado aceptada por todos los inves-
tigadores y profesionales de la educacién. Una revisién realizada por
Martin y McLellan (2008) constata la multiplicidad de definiciones
y concepciones de autorregulacién presentes en investigaciones reali-
zadas en el dmbito de la psicologia y particularmente en la psicologia
de la educacién. Este estudio no solo pone de relieve confusiones con-
ceptuales, sino incluso interpretaciones erréneas en las contrastaciones
empiricas, que con frecuencia hacen prevalecer un enfoque de la auto-
rregulacién centrado en el individuo, en detrimento de una adecuada
consideracién de los contextos sociales y culturales que determinan la
funcién reguladora del comportamiento. Frente a la diversidad tedrica,
procede entonces asumir una perspectiva conceptual coherente con la
préctica que se desarrolle.

De entrada, adoptamos la posicién sociocultural del aprendizaje que
subraya la importancia del contexto social en el desarrollo de las fun-
ciones psicolédgicas (Vigotsky, 1983). Desde esta perspectiva, el desarro-
llo psicoldgico tiene lugar en estrecha relacién con los factores contex-
tuales.

Esta concepcién del aprendizaje, concebida desde cierta determina-
cién social y en relacién con la asimilacién de la cultura, rompe ademds
con la aceptacién del desarrollo como proceso natural, entendido como
el paso de formas inferiores a superiores (por ejemplo, evolucién de es-
tructuras cognitivas). Al contrario, propone un desarrollo por saltos,
basado en la solucién de contradicciones o problemas, obviamente con-
textualizados en un entorno sociohistérico y cultural préximo al sujeto,
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donde ademis este puede encontrar los apoyos necesarios para dominar
las herramientas que permiten comportamientos mejor adaptados a las
exigencias de las actividades en las que participa como miembro de una
comunidad social concreta.

Y cabe destacar que, a diferencia de otros puntos de vista, como el
cognitivismo o el conductismo, el enfoque sociocultural sittia la media-
cién social como el proceso catalizador de la funcién autorreguladora,
nivel superior del desarrollo psicolégico.

En una actividad de ensefianza, este supuesto hace referencia a un
alumno motivado por aprender que, mediante sus interacciones con
la tarea y con otros participantes en ella, establece relaciones de sen-
tido y significado con el propésito de ajustar su comportamiento a las
demandas de la actividad. A través de estas interacciones se procuran
las ayudas necesarias para superar posibles obstdculos a fin de alcanzar
los objetivos de la actividad de aprendizaje (Pozo, 1997). Esta actua-
cién activa y socialmente mediada también se conoce como aprendizaje
guiado (Rogoff, 1993). Situados en este marco, en resumen, la autorre-
gulacién del aprendizaje se define como la manera en que los estudian-
tes controlan sus pensamientos, sentimientos y acciones para alcanzar
logros académicos. Desde este punto de vista es probable que el nivel
de aprendizaje de un alumno varie en funcién de la presencia o ausen-
cia de autorregulacién.

En concreto, un estudiante que autorregula su proceso de aprendi-
zaje es capaz de realizar las acciones siguientes:

* Establecer metas de aprendizaje especificas, relacionadas con sus
destrezas y con sus conocimientos previos.

* Dominar y poner en practica estrategias de aprendizaje que permi-
tan conseguir los objetivos planteados.

* Supervisar de manera sistemdtica y selectiva su proceso de aprendi-
zaje con el fin de detectar signos de progreso; por ejemplo, realiza
comentarios reflexivos, comenta con sus companeros sus avances y/o
dudas, actualiza evidencias de aprendizaje, etc.

* Personalizar y/o reestructurar el contexto fisico y social en el que
tiene lugar el aprendizaje de modo que facilite sus tareas de apren-
dizaje; por ejemplo, dar lugar a ambientes personalizados para el
aprendizaje, incluso con apoyos tecnolégicos para gestionar y com-
partir informacién.

* Procurar una eficiente gestién y uso del tiempo.
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* Implementar métodos de autoevaluacién, incluso de evaluacién
prospectiva, a fin de aplicar sus aprendizajes actuales a futuras acti-
vidades de estudio.

Entendido asi, se puede afirmar que existen diversos tipos de actua-
ciones autorreguladas, mds o menos especificas para tareas diferentes,
en dominios diferentes, en contextos socioculturales diferentes y para
diferentes estudiantes. Por tanto, la autorregulacién no puede concebir-
se como un conjunto de estrategias cognitivas, metacognitivas y con-
ductuales; sino que es un proceso relacionado con el modo en que el
estudiante se sitda frente a la tarea de aprendizaje.

En definitiva, la autorregulacién debe ser comprendida como un
proceso activo, ciclico, recurrente, que invita a la motivacién, a la
conducta y al contexto social en el que tiene lugar la estimulacién
del aprendizaje y del desarrollo individual. En este proceso desem-
pefa un papel clave la calidad de las interacciones que se realizan
durante la resolucién de la tarea, en tanto facilitan la obtencién de
las ayudas necesarias para ajustar las acciones a las demandas de la
actividad. Como resultado, se consigue una mejora significativa del
funcionamiento cognitivo, en tanto se aprende de manera consciente,
intencionada y volitiva; lo cual, a su vez, favorece la motivacién por
el aprendizaje significativo y profundo, valioso mds alld del propésito
que plantea la actividad de estudio por si misma (aprendizaje para la

vida).

Requerimientos especificos del disefio instruccional
orientado a promover la autorregulacion del aprendizaje

Desde una ensefianza centrada en la actuacién del alumno, como la
que venimos defendiendo, fomentar un aprendizaje mds autorregulado
supone prever los distintos apoyos con los que se acompanard el pro-
ceso de apropiacién del alumnado. Por ejemplo, los docentes pueden
ayudar a establecer la agenda de aprendizaje y pueden compartir los
significados del material con los alumnos. También pueden valorar el
aprendizaje, puesto que se precisa alguien que entienda de la materia
para juzgar si el estudiante la comprende. Y los alumnos precisan saber
que la comprensién nunca es completa; se trata de un proceso iterativo
en el que nos movemos gradualmente desde una menor a una mayor

PARTE 2. SISTEMAS ALTERNATIVOS DE FORMACIGN DEL PROFESADOR UNIVERSITARIO 1§

191



192

comprensién hasta llegar al punto en el que nuevos interrogantes am-
plian la frontera de nuestra comprensién (Novak, 1991).

Esta manera de proceder es vélida en cualquier entorno de ensefianza
y aprendizaje (presencial, virtual o mixto); por supuesto, sin desconocer
las variaciones que impone el contexto al rol del estudiante, del docente
y, de manera esencial, el formato de la comunicacién entre ellos.

De hecho, existe actualmente un auge de la investigacién educati-
va respecto a la participacién de la autorregulacién en el proceso de
ensenanza y aprendizaje. Este interés resulta légico, dado que el com-
portamiento autorregulado, como se ha explicado antes, refleja el com-
promiso del estudiante con la tarea, su deseo de realizarla y, por tanto,
compromete su motivacién y su voluntad. En este sentido, las actua-
ciones autorreguladas dependen del compromiso del estudiante con su
realizacién, pero a la vez estdn ligadas y derivan (o no) del disefio y del
propdsito de la tarea de aprendizaje que se le plantea.

En la actividad de estudio, diversos componentes de la tarea y del
contexto se integran y configuran un tipo de accién autorregulada per-
tinente para el propdsito de la tarea. Por lo tanto, si deseamos que los
estudiantes autorregulen su proceso de aprendizaje, es imprescindible
disenar entornos y situaciones de aprendizaje que proporcionen estimu-
los y soportes adecuados a la funcién que ha de tener la regulacién del
aprendizaje para conseguir los objetivos que se establezcan.

En una investigacion bibliografica al respecto, Puustinen y Pulkki-
nen (2001) encontraron cinco modelos tedricos relativos al proceso de
autorregulacién en actividades de estudio, que han tenido amplia vali-
daci6én empirica (Boekaerts y Niemivirta, 2000; Borkowski, 1996; Pin-
trich, 2000; Winne 1995; Zimmerman 2000; citados por Puustinen y
Pulkkinen, 2001). En general, estos modelos comparten algunos com-
ponentes respecto a cémo transcurre el proceso de autorregulacién. En
sintesis, con atencién a diferentes acciones, en una actividad de estudio
que promueve la autorregulacion del aprendizaje se pueden distinguir
tres fases: la fase de preparacion para realizar la actividad; la de ejecu-
cién y la fase de evaluacién del resultado.

Para cada fase y en funcién de las demandas que precisa la tarea
de aprendizaje, se esperan determinadas actuaciones estratégicas de los
estudiantes que permiten regular aspectos cognitivos y motivacionales
que intervienen en la resolucién de la tarea de aprendizaje.

En la fase inicial o preparatoria de la actividad de estudio, en funcién
de la autorregulacién del proceso de aprendizaje, son efectivas acciones
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como interpretar los objetivos y establecer las metas de aprendizaje per-
sonalizadas, asi como analizar las demandas de la tarea y planificar de
manera entusiasta y estratégica su resolucion.

En la fase de ejecucion las acciones autorreguladoras estdn en funcién
de optimizar el esfuerzo hacia la resolucién efectiva de la actividad de
estudio, para lo cual se requiere la aplicacién de estrategias y técticas de
aprendizaje ajustadas a las demandas de las diferentes tareas que supo-
ne su realizacién.

Por dltimo, en la tercera fase se consuma la evaluacién por parte del
docente. En este proceso el estudiante que autorregula su proceso de
aprendizaje también participa de manera consciente. Por ejemplo, revi-
sa su resultado y reflexiona criticamente sobre el producto de su apren-
dizaje (autoevaluacién) o el de sus companeros (coevaluacién) con la
intencién de corregirlo y de mejorarlo, es decir, lo autoevalta. Para ello
puede aplicar estrategias metacognitivas, por ejemplo hacer emerger
sus propias representaciones de la tarea y contrastar el resultado con el
nivel exigido, identificar aciertos y dificultades atin no resueltas, procu-
rar transferir los conocimientos aprendidos a contextos diferentes para
asegurar su aplicacion o para hacer emerger nuevas preguntas, etc. En
la fase final, el estudiante que mantiene la autorregulacién de su proce-
so de aprendizaje, recurre al feedback de los companeros y/o del docente
con la intencién de asegurar la eficacia en la resolucién de la tarea.

No obstante, aunque estas tres fases se distinguen claramente, se ha
de tener en cuenta que no transcurren de manera lineal, sino que se tra-
ta de un ciclo recursivo durante toda la actividad de estudio, median-
te el cual el estudiante puede encontrar sucesivas oportunidades para
controlar su proceso de aprendizaje, ajustarlo, corregirlo o mejorarlo.

Paradéjicamente, hemos encontrado una aplicacién bastante ex-
tendida de este planteamiento tedrico, popularizada entre los docentes
como «clase invertida» (flipped classroom). En estas pricticas docentes,
apoydndose en las nuevas tecnologias, el docente prevé dedicar el tiem-
po en el aula para interactuar con los alumnos, en lugar de ofrecerles
explicaciones. El método fue presentado por los profesores Bergman y
Sams (2012) y el nombre viene precisamente por esa inversién de roles
en los que el docente no imparte sus clases de forma habitual para des-
pués enviar una serie de tareas a los alumnos, sino que el tiempo de cla-
se se dedica a la tutoria y a aplicar los conocimientos adquiridos. Para
ello, el profesor envia previamente por Internet, o cuelga directamente
en la web, los contenidos que de forma habitual explicaria en el aula, a
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modo de «clase magistral». Los estudiantes han de realizar algunas ac-
tividades antes de la clase, tales como estudiar esos materiales o incluso
resolver problemas, generalmente en formato de grupo colaborativo.
Esencialmente, durante la clase, se desarrollan ejercicios de resolucién
que permitan verificar esa comprension y ademds ayudan a resolver las
dudas. Con esta metodologia los estudiantes asumen efectivamente la
responsabilidad con su aprendizaje a la vez que se potencia la interac-
cién entre profesor y alumno, y entre los propios alumnos.

A continuacién, para ilustrar estos principios tedricos presentamos
una experiencia docente que ha sido disefiada en tres fases, correspon-
dientes a las que identifican un proceso docente orientado a potenciar
la autorregulacién de los estudiantes durante la realizacién de las acti-
vidades de aprendizaje. También podria clasificarse como una flipped
classroom.

Se trata de la asignatura Portafolio de Traduccién Inglés-Espanol
que se imparte en la Maestria en Traduccién, Interpretacién y Subtitu-
lado, en la Universidad de Essex (Reino Unido). Esta es una asignatura
esencialmente prictica que consiste en analizar textos en varios niveles
(lingtiistico, cultural, etc.) y en realizar las traducciones. Las clases se
realizan durante dos horas, una vez por semana. La metodologia del
curso es esencialmente proactiva.

Con atencién al modelo de disefio instruccional en tres fases expli-
cado anteriormente, en la fase inicial (preparatoria de la actividad de
estudio) previo a la realizacién de la clase, los estudiantes resuelven tres
actividades de estudio sobre la plataforma Moodle que sirve de apoyo
al curso presencial. Estas actividades son:

1. Lectura de uno o dos capitulos del libro de texto principal, mds
cualquier articulo o capitulo de otro libro que se relacione con el
tema a estudiar. Los materiales adicionales son ubicados en una
plataforma digital (Moodle). La tarea consiste no solo en leer, sino
que han de preparar un resumen de las ideas esenciales. En la cla-
se, habitualmente uno o dos estudiantes presentardn su resumen al
resto del grupo.

2. Traduccién individual de un texto relativamente corto, y que pre-
senta dificultades de traduccién relacionadas con el tema que se ha
estudiado. Los estudiantes tienen que entregar esta tarea a través
de Moodle, de modo que la docente pueda consultarlos previa-
mente a la realizacién de la clase.
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3. Traduccién en grupo de un texto un poco més largo y mds dificil
que el que se traduce individualmente. Para facilitar la realizacién
de la tarea colaborativa, los grupos estin compuestos por tres es-
tudiantes con diferentes habilidades, procurando que sean mds o
menos uniformes (cada grupo tendrd al menos un estudiante na-
tivo de inglés y uno de espanol). Esta actividad se realiza en un
foro privado para cada grupo y sobre la plataforma Moodle del
curso. La profesora realiza el seguimiento del foro, pero no ofrece
feedback, sus intervenciones unicamente promueven que los estu-
diantes se aventuren a realizar sus traducciones, que intercambien
diversas versiones de lo que llaman «borrador de la traduccién,
y que sucesivamente sugieran y justifiquen modificaciones, anali-
cen, descubran y resuelvan entre todos los problemas que detecten.
Cuando tienen la traducciéon del texto consensuada, entonces lo
entregan a través de Moodle.

Antes de la realizacion de la clase, la docente revisa los trabajos en-
tregados y, con apoyo del «Irack changes» de Word, corrige todos los
textos traducidos por los estudiantes (tanto los individuales como los
colectivos), pero adn no se los devuelve a los estudiantes.

Una vez en la clase, correspondiente a la segunda fase (ejecucién de
la actividad de estudio), se realiza una puesta en comun de las tareas
realizadas previamente. Primero se comentan algunos de los resimenes
de las referencias tedricas (tarea previa nimero 1) y posteriormente se
revisan las traducciones a través de una coevaluacién. La profesora elige
algunos de los textos traducidos y los va proyectando en la pantalla del
aula. Solicita a los estudiantes que comenten la traduccién, con referen-
cia no solo a los errores, también a buenas soluciones. Toda la clase se
ocupa «hablando» de las traducciones realizadas.

Para acabar, al finalizar la clase, los estudiantes reciben las obser-
vaciones a sus trabajos individuales y grupales por parte de la docente.
Se trata de un feedback constructivo, mds que censurador, que ayuda a
tomar consciencia de los aciertos y de las dificultades, incluyendo su-
gerencias para mejorar el aprendizaje. Estas acciones corresponden a la
tercera y ultima fase, en la que se consuma la evaluacién.

En resumen, el disefio instruccional orientado al fomento de la au-
torregulacién ha de ofrecer multiples oportunidades para que los estu-
diantes apliquen un gran arsenal de estrategias de aprendizaje en las
tareas académicas. A fin de cuentas, el dominio de las estrategias de
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aprendizaje indica al docente que los estudiantes suelen disponer de un
repertorio diverso de actuacién frente a diversas actividades de estudio
para conseguir la autorregulacién durante la realizacién de las activida-
des de estudio.

El docente debe conseguir que los estudiantes dispongan de un re-
pertorio de posibles actuaciones estratégicas, las cuales deben ser en-
sefiadas previamente —aprender a aprender (saber cémo, cudndo y por
qué utilizarlas, controlar su mayor o menor eficacia, asi como modifi-
carlas en funcién de las demandas de la tarea)—. Con ello, los docentes
estaremos contribuyendo a que los estudiantes tengan una disposicién
favorable y estén motivados tanto para ponerlas en marcha como para
regular, controlar y reflexionar sobre las diferentes decisiones que de-
ben tomar en el momento de enfrentarse a la resolucién de las tareas
que se les planteen.

La implementacién de estrategias permite a los estudiantes autorre-
gular el proceso de aprendizaje, en tanto la actuacién estratégica per-
sigue esencialmente la direccién de la actividad cognitiva, a través de
continuas adaptaciones y mediante decisiones ajustadas aportadas por
la guia del docente. El comportamiento estratégico durante el apren-
dizaje confluye con la autorregulacién, en la medida que se basa en la
toma de conciencia y en la valoracién comprensiva de las demandas de
la tarea de aprendizaje. A su vez, esta actitud reflexiva del estudiante
genera disposicién para seleccionar estratégicamente los mejores modos
de solucién, para mantener el control durante su ejecucién en la fase
resolutiva y para autoevaluar la calidad de su respuesta y, si es preciso,
ajustarla para lograr los resultados de aprendizaje perseguidos.

En principio, autorregular el proceso de aprendizaje supone tener
claro qué se ha de hacer, saber cémo hacerlo y poder hacerlo. Esta pre-
misa requiere no solo ciertas capacidades, conocimientos, estrategias,
etc.; también reclama una disposicién favorable por parte del estudian-
te para activar los recursos necesarios (mentales y contextuales) a fin de
ajustar su actuacién a las demandas de la actividad, lo cual puede con-
llevar a la adquisicién de aprendizajes complementarios (por ejemplo,
aprender a dominar una herramienta tecnoldgica).

Se ha de tener en mente que las estrategias de aprendizaje estdn di-
rectamente relacionadas con la calidad del aprendizaje en si mismo vy,
en términos generales, son algo asi como las grandes herramientas del
pensamiento que sirven para potenciar y extender su accién alld donde
se emplea. Por ello, la implementacién de estrategias durante la realiza-
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cién de las actividades de estudio promueve un aprendizaje auténomo,
independiente, con la intencién de conseguir que las riendas y el con-
trol del aprendizaje vayan pasando de las manos del profesor a las de sus
alumnos. Sobre todo, como hemos venido enfatizando, esta manera de
ensefar y de aprender supone que el estudiante sea capaz de planificar,
de regular y de evaluar el proceso y el resultado de su aprendizaje.

A su vez, como principio, fomentar el comportamiento autorregu-
lado del alumno durante la realizacién de sus actividades de estudio
requiere promover el desarrollo de la capacidad de reflexionar o, lo que
es lo mismo, concebir un aprendizaje activo, significativo y contextua-
lizado. La posibilidad de autorregular el proceso de aprendizaje supone
el planteamiento de actividades de estudio que permitan que los estu-
diantes realicen acciones proactivas, en lugar de respuestas reactivas a
las instrucciones de sus profesores.

Consecuentemente, si los profesores consiguen motivar a los es-
tudiantes para aprender y a la vez disefian tareas de aprendizaje que
les permitan aplicar diversas estrategias cognitivas, metacognitivas y
afectivo-motivacionales y cooperativas, estardn creando un escenario
propicio para que sus alumnos consigan autorregular su proceso de
aprendizaje. Sin embargo, este comportamiento, como hemos venido
subrayando, no es ajeno al disefio de la actividad de estudio. En tltima
instancia, si deseamos promover la autorregulacién del aprendizaje el
diseno de la actividad de estudio debe procurar que el estudiante sea
consciente de la necesidad de desarrollar competencias para autorregu-
lar este proceso y a la vez que encuentre ayudas suficientes y oportunas
que le permitan conseguir las metas de aprendizaje que se plantee.

Evaluar para incentivar y apoyar
la autorregulacion del aprendizaje

La metodologia prevista para evaluar el aprendizaje de los estudiantes es
un aspecto esencial en el diseno instruccional, con frecuencia descuida-
do o concebido como un apéndice final. La evaluacién del aprendizaje
puede servir para varios propdsitos: no solo le debe indicar al estudiante
cémo enfocar su estudio, también debe retroalimentar su progreso y es-
timular la continuacién del esfuerzo para conseguir mejores resultados.

Esencialmente, la evaluacién orientada a la autorregulacién del
aprendizaje requiere transparencia respecto a las condiciones bajo las
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que debe operar el estudiante a la hora de realizar las actividades que
se le plantean y de entrada ha de concebirse como parte del proceso
de aprendizaje que realizard el alumno. Tradicionalmente, el profesor
es quien decide qué y cémo evaluar. En cambio, la evaluacién orien-
tada a promover la autorregulacién debe involucrar al estudiante; por
ejemplo, debe ofrecerle oportunidades para que participe de la toma de
decisiones en relacién con los términos de su trabajo, definir (negociar)
conjuntamente acciones de estudio, delimitar las condiciones de reali-
zacién de la actividad de aprendizaje (lugar y tiempo necesario para su
realizacién), etc.

Visto asi, el proceso de evaluacién se desarrolla como un acto comu-
nicativo que incentiva la construccién de conocimientos y la actividad
creativa y auténoma del estudiante. Esta manera de concebir la evalua-
cién supone establecer un didlogo abierto que, desde el momento del
planteamiento de la tarea de evaluacién, ofrece apoyos instrumentales
y socioafectivos a favor de su desarrollo positivo. Por ejemplo, indicar
pautas claras relativas la realizacién de la tarea y a los criterios de valo-
racién; especificar las fuentes de conocimientos vy, si es preciso, enrique-
cerlas durante la ejecucién de la tarea; intervenir de modo sistemdtico y
oportuno para estimular el esfuerzo, ya sea a través del reconocimiento
de pequenos logros o elevando las expectativas, a la vez que se ofrecen
incentivos y ayudas ajustadas para conseguirlo. En definitiva, la inte-
raccién social que supone esta manera de evaluar guia y promueve el
pensamiento critico de los estudiantes, permite valorar la informacién
desde mdltiples perspectivas y, por tltimo, estimula la construccién y
la evaluacién critica del conocimiento que resulta del desarrollo de la
tarea de aprendizaje.

Como afirma Bigs (1999), un principio de la evaluacién para el
aprendizaje de calidad es tener en cuenta «cémo y qué» aprenden los
estudiantes y esto depende de cémo ellos piensan que serdn evaluados.
Por lo tanto, la tarea de evaluacién se debe relacionar con ensenar a los
estudiantes para que puedan pensar, decidir y actuar en el mundo real
de manera informada y efectiva. En coherencia con este presupuesto,
la evaluacién orientada a incentivar la autorregulacién, de algin modo
debe demandar la demostracién activa del conocimiento que se cons-
truye, en lugar de escribir o de hablar acerca de ello.

Al mismo tiempo, la evaluacién ha de ser coherente con el resto de
elementos del disefio formativo, ha de hallarse integrada en el mismo.
Esto quiere decir que cualquier decision respecto a su evaluacién debe
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poner en juego los elementos que la conforman. Se trata bdsicamente
de ofrecer oportunidades para integrar conocimientos, habilidades y
actitudes; permitir realizaciones précticas y actuaciones contextualiza-
das, de modo auténomo y también colaborativo; exigir corresponsabi-
lidad y capacidad critica frente al aprendizaje; hacer sentir la necesidad
de autorregular, y autoevaluar sucesivos y sistemdticos progresos. Para
g y y g
eso, la evaluacién ha de ser concebida como parte de la tarea de apren-
dizaje, por lo que ha de tenerse en cuenta también la evaluacién del
q

proceso a través de una oportuna y eficiente retroalimentacién, nocién
que en denominamos feedback.

El feedback: su funcion en la autorregulacion del aprendizaje

El feedback se define como la informacién que proporciona un agente
(el docente, el compafiero de clase, el libro, los padres, etc.), relacionada
con aspectos tanto de rendimiento como de comprensién. Esta infor-
macién se ofrece al estudiante con la intencién de modificar su pensa-
miento o su comportamiento, y su objetivo final es ayudarle a mejorar
el aprendizaje (Shute, 2008).

Tal concepcién de feedback resulta especialmente util cuando se
piensa en la evaluacién como un proceso formativo, es decir, cuando la
intencién que hay detrds de la evaluacion es ofrecer a los estudiantes la
oportunidad de reflexionar sobre su experiencia de aprendizaje. En este
proceso, el profesor y los alumnos trabajan conjuntamente en la evalua-
cién de los resultados de aprendizaje.

Sin embargo, no todos los tipos de feedback tienen el mismo efecto.
Desde el punto de vista del contenido de su contenido se pone de ma-
nifiesto que, para que contribuya al aprendizaje, es necesario que con-
tenga dos componentes. Por un lado, un componente de verificacién de
la respuesta, es decir, que proporcione al estudiante informacién sobre
los errores que ha cometido y, fundamentalmente, informacién sobre
la respuesta correcta. Por otro lado, un componente de elaboracién que
proporcione informacién a los estudiantes m4s alld de los errores y la
respuesta correcta, que les permita avanzar en el proceso de aprendizaje
para conseguir de forma progresiva mds autonomia en este proceso.
Este es el que integra el cardcter formativo de la evaluacidn, es decir, la
cualidad de mejora continua, necesario en cualquier proceso de apren-
dizaje.
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Visto asi, lo mds interesante del feedback no es la informacién que
ofrece a los estudiantes, sino su nivel de elaboracién y su objetivo. El
profesor puede ofrecer un comentario sencillo durante el proceso de
aprendizaje, con el propésito de ayudar al alumno a tomar conciencia
de su actuacidn, por ejemplo: «Fijate bien», «Piensa durante un mo-
mento». Del mismo modo, a través de comentarios breves, puede ofre-
cer simplemente una respuesta calificadora del resultado, de recono-
cimiento del esfuerzo o del logro, por ejemplo: «;Correctol», «;Bien!»,
que, sin lugar a dudas, influye en la actitud del estudiante frente a la
tarea de aprendizaje. Sin embargo, no podemos asegurar que este tipo
de feedback ayude a los estudiantes a construir conocimientos y a trans-
ferirlos. Para ello es necesario hacerles llegar comentarios mds elabora-
dos, referidos al dominio de conceptos, a errores e imprecisiones y muy
especialmente comentarios que les ayuden a reflexionar criticamente
sobre sus resultados y que les sugieran cémo proceder para mejorar sus
aprendizajes. Para que tenga eficacia, el feedback debe ser claro, ttil,
significativo y compatible con el conocimiento previo de los estudian-
tes. Lo mds importante es que los comentarios se dirijan claramente a
la tarea y/o a los procesos de regulacién del aprendizaje.

Digamos que el feedback es efectivo si a través de él se responden
tres grandes cuestiones: «;A dénde voy?» (objetivos); «;Voy bien?» (pro-
gresion) y, «;Ahora qué sigue?» (evaluacién y prospectiva).

En este proceso se debe hacer una clara distincién entre suministrar
instrucciones y proporcionar retroalimentacién. Cuando la retroali-
mentacién se combina con una revisién mds correctiva, el feedback y la
ensenanza se entrelazan, de modo que «el proceso de retroalimentacién
se lleva a cabo como una nueva instruccién, en lugar de informar a
los estudiantes tinicamente sobre la correccién» (Kullhavy, 1977, pag.
212, citados por Hattie y Timperley, 2007). Por eso, el feedback tiene
bésicamente una funcién reguladora, en tanto que puede ayudar a los
estudiantes a comprender y a participar activamente del aprendizaje.

En resumen, para hacer efectiva su potencial influencia sobre la au-
torregulacion, el feedback debe proporcionar informacién especifica-
mente relacionada con la tarea o con el proceso de aprendizaje, llenar
el vacio entre lo que se entiende y lo que an no se ha comprendido,
y esto se puede conseguir de diversas maneras. Puede realizarse recla-
mando un mayor esfuerzo, motivacién o compromiso. Alternativa-
mente, se puede apelar a procesos cognitivos, incluyendo la reestruc-
turacién de la comprensién, confirmando a los estudiantes que estdn
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en lo correcto o indicindoles que hay algo incorrecto, que es preciso
ampliar la informacién o, en su caso, ofreciéndoles estrategias que les
ayuden a gestionar mejor la tarea.

Alvarez, Guasch y Espasa (2012), en un estudio exploratorio (an-
lisis de tres ediciones de un curso de mdster en e-learning) analizaron
la naturaleza de los comentarios de los profesores durante la evaluacién
de una tarea de escritura colaborativa. Este estudio permitié identificar
los posibles efectos del feedback sobre la revisién de un texto escrito
por parte de los estudiantes universitarios, en un ambiente de aprendi-
zaje asincrono en linea. Los resultados obtenidos indican que cuando
el feedback incluye sugerencias y preguntas, en lugar de correcciones
directas, los estudiantes responden de manera mds constructiva, discu-
ten el contenido que estdn trabajando, y, como resultado, se producen
cambios significativos en los argumentos del texto que estdn revisando.
Estas acciones inciden decisivamente en la autorregulacién del proceso
de aprendizaje, en este caso, durante la escritura colaborativa.

Estas ideas acerca del feedback y su papel en el aprendizaje ponen de
relieve la importancia de la evaluacién formativa, incluyendo la evalua-
cién conjunta y la autoevaluacién, que permite aprender de los errores.
Por lo tanto, hablamos de convertir la evaluacién en una oportunidad
para mejorar los aprendizajes, haciendo mds conscientes a los estudian-
tes de cudl es su nivel de competencias, de cémo resuelven las tareas
y de qué puntos fuertes deben potenciar y qué puntos débiles deben
corregir para enfrentarse a futuras situaciones de aprendizaje.

En este empefio resulta efectivo apoyar la evaluacién del proceso de
aprendizaje a través de potentes y diversas herramientas tecnolégicas,
tales como la Annotation Tool (van der Pol, van den Berg, Admiral
y Simons, 2008), la Wimba Voice Recorder (Wood, 2011) o el Screen
Capture Digital Video (Jones, Georghiades y Gunson, 2012). También
se pueden instrumentar fcilmente sitios para el registro de la actividad
sistemdtica que realiza un estudiante o un grupo, a través de Googlesi-
te, e-blogs o wikis.

Adicionalmente es aconsejable acompanar la evaluacién de registros
cerrados (check-list y rdbricas), cuyo fin tltimo debe consistir en pro-
porcionar informacién sobre la progresién en el desarrollo del aprendi-
zaje y sugerir caminos de mejora, mds que la calificacién del resultado.

En concreto, la rubrica facilita la calificacién del desempeno del es-
tudiante basada en unos criterios de calidad del aprendizaje que se de-
limitan previamente. La principal razén para implementar las rabricas
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es el hecho que explicitan las expectativas y los criterios de la evalua-
cién. Con este fin se establece una gradacion (niveles) de la calidad
de los diferentes criterios con los que se puede desarrollar determinada
competencia. A su vez facilita el feedback y la autoevaluacion, reduce la
ansiedad de los estudiantes durante la realizacién de tareas de evalua-
cién y, consecuentemente, representa un apoyo al proceso de autorre-
gulacién en funcién de lo cual se recomienda su utilizacién combinada
con actividades metacognitivas (Panadero y Jonsson, 2013).

Desde la perspectiva de una evaluacién educativa, cabria ampliar
mucho m4ds esta idea, sobre todo en lo referido a su relacién con el
aprendizaje autorregulado. En cualquier caso, lo esencial del discurso
sobre la evaluacién formativa se centra en la idea de su utilizacién como
herramienta para que los alumnos reconstruyan progresivamente y de
forma reflexiva sus modos espontdneos de pensar y de su cultura. So-
bre todo es necesario planear la evaluacién tomando en consideracién
preferente la naturaleza de los contenidos que se evaltan; esforzarse por
proponer tareas relevantes que permitan establecer relaciones significa-
tivas con otras informaciones importantes, articulindolas en un todo.
Para distinguirla de la evaluacién «tradicional», este tipo de evaluacién
se define como «evaluacién basada en tareas auténticas» y se caracteriza
por valorar especialmente el proceso de decisién necesario para resolver
un problema complejo en el que deban activarse y aplicarse coordina-
damente distintos conocimientos y competencias; y demostrar la capa-
cidad estratégica imprescindible para autorregular la propia conducta,
asi como el deber de ajustarse a los cambios inesperados, justificando
posteriormente las acciones efectuadas (Monereo, 2009).

Qué pueden hacer los docentes para incentivar
el aprendizaje autorregulado

Con atencién a los presupuestos conceptuales relativos a la autorregu-
lacién que hemos presentado, y situados en el enfoque sociocultural del
aprendizaje, es posible distinguir tres actuaciones del docente que, en
nuestra opinién, resultan claves para incentivar la autorregulacién du-
rante la realizacién de la tarea de aprendizaje.

a) Antes de la actividad de estudio: establecer relaciones entre factores
personales (conocimientos previos, intereses y motivaciones de los
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estudiantes) y los factores situacionales (contenido del curriculo y
recursos, incluyendo el factor tiempo y las herramientas tecnolégi-
cas accesibles al alumno).

b) Durante la realizacion de la actividad de estudio: realizar un segui-
miento sistemdtico para ajustar los objetivos y para introducir ayudas
oportunas que permitan a los estudiantes llevar a cabo acciones re-
solutivas estratégicas intencionadas y en progreso continuo (supone
mantener el control sobre el proceso: autorregulacién/autodominio).

¢) Finalizada la actividad de estudio: promover acciones metacogniti-
vas que permitan autorreflexionar y autoevaluar el proceso y los re-
sultados de aprendizaje realizado.

Las acciones educativas asi planteadas contienen en si mismas la
evaluacién, concebida de manera que permita ajustar la ayuda educa-
tiva a las estrategias de regulacién que implemente el estudiante a lo
largo del desarrollo de la actividad de estudio. Se trata de llevar a cabo
una evaluacién formativa, sistemdtica de cardcter proactivo (antes del
inicio de la actividad de estudio), interactivo (durante la realizacién) y
retroactivo (una vez finalizada) (Allal, 1991).

En el primer nivel, antes del inicio de la actividad de estudio, el
docente puede ajustar la ayuda en la misma interaccién que se produce
como fruto de la actividad conjunta que construyen el profesor y los
alumnos alrededor de un contenido en el aula (regulacién interactiva).
En el segundo nivel, durante la realizacién de la actividad de estudio,
el docente puede ajustar algunos de los elementos del proceso de ense-
flanza y aprendizaje, y una vez acabada la sesién en el aula, revisar la
planificacién que se habia previsto, o modificar la inclusién de alguna
actividad posterior. En el tercer nivel, finalizando la actividad de estu-
dio, el docente puede decidir volver sobre algunos contenidos trabaja-
dos a lo largo del proceso, una vez acabada la actividad de evaluacién.
En este tltimo nivel, coincidiendo con el colofén de la actividad de
aprendizaje, la actuacién autorregulada tiene un cardcter mds retroac-
tivo y supone el diseno de actividades de refuerzo y de proyeccién del
aprendizaje.

Vistas globalmente, el diseno de las actividades de aprendizaje en
estos tres niveles, ofrece continuas y sistemdticas oportunidades para
que el alumno implemente y ejercite estrategias de aprendizaje vincula-
das al comportamiento autorregulado. A su vez, ponen en evidencia la
importancia de concebir la evaluacién integrada en diferentes niveles,
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en diferentes momentos y con diferentes propésitos en el seno del pro-
ceso instruccional. De este modo, la evaluacién puede constituirse en
un instrumento fundamental para regular la intervencién docente a lo
largo del proceso de aprendizaje y a su vez en un elemento ttil para que
el alumno pueda autorregular su propio proceso de aprendizaje.

Por dltimo, sobre la base del consenso tedrico subyacente a la de-
finicién de la autorregulacién, es necesario identificar indicadores o
principios que orienten en el disefio de la evaluacién de este proceso
durante las situaciones de aprendizaje que supone la realizacién de una
actividad de estudio. En este sentido se ha de tener en cuenta que el
acercamiento al aprendizaje es inferencial; es decir, no lo observamos
directamente, solo podemos acceder a los productos intermedios que
den cuenta de la comprension del estudiante, generalmente a través de
sus producciones verbales (discurso oral o escrito) y de las acciones que
son capaces de para resolver la tareas propuestas (Pellegrino, Chudows-
ky y Glaser 2001).

Alternativamente, el apoyo a la validez de nuestras conjeturas sobre
la calidad del aprendizaje de los alumnos es mds fuerte en la medida
en que podamos constatar una consistencia razonable en el compor-
tamiento del estudiante a través de multiples fuentes, oportunidades
y contextos de aprendizaje. Asi, cada interaccién profesor-alumno se
convierte en una oportunidad para plantear y refinar nuestras conjetu-
ras o hipdtesis, acerca de lo que sabe un estudiante; sobre lo que debe
hacer para mejorar, y también sobre lo que se podria hacer para lograr
ese cambio.

Puesta en practica: actividades que generan
oportunidades para aprender de manera autorregulada

Como hemos explicado antes, la posibilidad de autorregular el proce-
so de aprendizaje supone el planteamiento de actividades de estudio
que permitan que los estudiantes realicen acciones proactivas, en lugar
de respuestas reactivas a las instrucciones de sus profesores. En esta
linea, son apropiadas actividades de aprendizaje basadas en la indaga-
cién, concebidas como tareas auténticas de aprendizaje que incentivan
la construccién de conocimientos a través de una participacién activa
en el proceso de aprendizaje, ya sea de manera individual o en grupos.
En la tabla 11, a manera de ejemplos, se resumen algunas actividades de
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esta naturaleza, se especifican los objetivos que pueden abordarse y se
relacionan las acciones que ha de realizar el alumno en funcién de auto-
rregular su proceso de aprendizaje. En particular, las acciones que dan
cuentan de la autorregulacién han de servir de gufa a la hora de disenar
las actividades de estudio, actividades que de por si constituyen tareas
de evaluacién, tal como hemos explicado anteriormente.

Tabla 11. Sugerencias de actividades de estudio que ofrecen oportunidades para autorregular el aprendizaje

Actividades de estudio

Objetivos que se plantean

Acciones para autorregular el aprendizaje

Elaborar diarios u otros
registros sistematicos.

Observar la practica y aplicar
conocimiento.

Elaborar mapas conceptuales
0 Diagramas Venn.

Estructurar el contenido.

Analizar incidentes criticos.

Exponer la relevancia de un
evento registrado en relacion con
el contenido del aprendizaje.

Establecer metas de aprendizaje especificas,
relacionadas con sus destrezas y con sus
conocimientos previos.

Establecer relaciones entre factores
personales (conocimientos previos, intereses
y motivaciones de los estudiantes) y los
factores situacionales (contenido del curriculo
y recursos), incluyendo el factor tiempo y las
herramientas tecnoldgicas accesibles.

Elaborar una carpeta o
portafolio de aprendizaje.

Desarrollar creativamente
actividades y tareas de estudio.
Presentary justificar evidencias
que respaldan el conocimiento
aprendido.

Supervisar de manera sistematica y selectiva
su proceso de aprendizaje para detectar
signos de progreso; por ejemplo, realiza
comentarios reflexivos, comenta con sus
compafieros sus avances y/o dudas, actualiza
evidencias de aprendizaje, etc.

Personalizar y/o reestructurar el contexto
fisico y social en el que tiene lugar el
aprendizaje de modo que facilite sus tareas
de aprendizaje; por ejemplo, dar lugar a
ambientes personalizados para el aprendizaje,
incluso con apoyos tecnoldgicos para
gestionar y compartir informacién.

Analizar casos tipicos.

Presentar y discutir resultados de
una actividad de estudio.

Plantear y/o solucionar
problemas

Delinear el problema: evaluar,
hipotetizar, revisar bases de
datos, reformular enunciados. ..
Formulacion final: sintesis

de ideas claves, aplicaciones,
registros, feedback, etc.

Dominary poner en prctica estrategias

de aprendizaje que permitan consequir los
objetivos planteados.

Implementar acciones resolutivas
intencionadas y en progreso continuo que
permitan mantener el control sobre el proceso
de aprendizaje.

Procurar una eficiente gestion y uso del
tiempo.

Elaborar disertaciones
interactivas publicas, orales
0 escritas a través de diversos
recursos (PowerPoint, Prezzi,
Posters, etc.).

Demostrar el conocimiento y/o
argumentar ideas.

Autorreflexionar y autoevaluar el proceso y los
resultados de aprendizaje realizado.
Implementar métodos de autoevaluacion,
incluso de evaluacién prospectiva, a fin de
aplicar sus aprendizajes actuales en futuras
actividades de estudio.
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Ventajas e inconvenientes que tienen estas metodologias

Ante todo, debemos aclarar que hablamos de ventajas en tanto conside-
ramos estas metodologias de ensefianza como mds apropiadas para lo-
grar las metas de aprendizaje que exige la sociedad actual (aprendizajes
para la vida). Asi, la primera ventaja que supone incentivar el aprendizaje
autorregulado es que por si mismo conlleva el dominio de estrategias de
aprendizaje y el planteamiento (y logro) de metas de aprendizaje signi-
ficativas (aprendizajes para la vida, aprendizajes de competencias, etc.).
En segundo lugar, esta premisa implica un nuevo rol para los profesores,
actuaciones mds centradas en el proceso y orientadas a conseguir la
participacién activa de los estudiantes en la gestién del aprendizaje y del
conocimiento («aprender a aprender»).

En cuanto a los inconvenientes, no todos los estudiantes estdn igual-
mente predispuestos a autorregularse. No obstante, todos los aspectos
de la autorregulacién (incluyendo despertar el interés y el esfuerzo para
conseguirlo) mejoran como resultado de la eficacia de la ensefianza y
aprendizaje. De igual modo, no todos los docentes estdn dispuestos
a cambiar su prdctica por una centrada en el proceso (requiere segui-
miento, feedback, etc.) ylo sujeta a apoyos tecnoldgicos (que la mayoria
de las veces implica el esfuerzo de aprender a utilizarlos). Por otro lado,
el éxito de las intervenciones para promover el aprendizaje autorregula-
do es muy probable que solo se note a largo plazo y es necesario cono-
cer y aceptar esa demora.

Un plus para la autorregulacion: potencialidades de
las redes sociales como apoyo al aprendizaje

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) estdn cada
vez mds presentes en nuestra sociedad y, por consiguiente, implican
nuevas condiciones y nuevas oportunidades para la ensefanza y el
aprendizaje. A su vez, la nueva generacién de estudiantes que ingresan
en la Universidad muestra un significativo dominio de competencias
para comunicarse a través de las TIC, una situacién que obviamente
facilita la introduccién de los recursos que apoyan el aprendizaje. En
concordancia con estos cambios, abundan las experiencias docentes que
recurren a las TIC como apoyo al aprendizaje formal e informal. No es
objeto de este capitulo entrar a fondo en ello. Sin embargo, nos parece
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oportuno llamar la atencién sobre las potencialidades de las redes socia-
les para incentivar la autorregulacién del aprendizaje.

En nuestra opinidn, los sitios web conocidos como redes sociales
(en inglés social network sites) amplian las oportunidades para la auto-
rregulacién del aprendizaje, no solo permitiendo localizar y acceder a
una gran cantidad de informacién procedente de cualquier lugar del
mundo, sino también participar de forma activa en las interacciones
que se producen con este material y con su entorno. Estas prestaciones
contribuyen y expanden las posibilidades del aprendizaje social, una
forma de aprendizaje basado en la premisa de que nuestra compren-
sién del contenido se construye socialmente mediante conversaciones e
interacciones fundamentadas, especialmente con otras personas, sobre
determinados problemas y acciones (Bull ez 4/., 2008; Van Oers, 2001).

De hecho, la estructura de las redes sociales facilita las relaciones
entre sus integrantes, evitando todo tipo de barreras tanto culturales
como fisicas, y permite la comunicacién a nivel global y de manera
inmediata, a la vez que conlleva a que los participantes se sientan parte
de una comunidad, que en nuestro caso, se tratarfa de una comunidad
de aprendizaje. Los beneficios que ofrecen las comunidades virtuales de
aprendizaje son muchos; entre ellos podemos mencionar el que los es-
tudiantes que han utilizado esta estrategia participan mds activamente
en el proceso de aprendizaje, crean lazos con sus compafieros que van
mds all4 del aula.

Sin embargo, en la prictica, la realizacién de actividades de estudio
apoyadas en recursos tecnoldgicos, en particular en redes sociales como
Facebook o Twitter no supone de por si un comportamiento autorre-
gulado (Arnold y Paulus, 2010). Al implementarlos, los docentes, o los
disenadores de sitios web de aprendizaje social, se enfrentan a un doble
reto: ofrecer distintas formas para abordar estos problemas y permitir a
los alumnos interactuar de forma significativa con los demds miembros
de la plataforma para desarrollar conocimientos y una mejor compren-
sion.

En cuanto a las posibilidades que ofrecen las redes sociales para es-
timular la autorregulacién del aprendizaje, Alvarez y Olivera-Smith
(2013) han extraido algunas ideas a partir del andlisis de diversas prdc-
ticas docentes en educacién superior. Entre las pricticas mds populares
destaca la creacién de una pdgina de Facebook vinculada a una activi-
dad de estudio a través de la cual los estudiantes intercambian infor-
macién y se ofrecen apoyos mutuos para la realizacién de las tareas de
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aprendizaje (Selwyn, 2009). También es cada vez mds frecuente el uso
de Twitter (Barret, 2011).

La elaboracién de blogs sobre un tema especifico puede ser también
una buena oportunidad para fomentar la autorregulacién del apren-
dizaje, en tanto exige al alumno tomar decisiones intencionales sobre
el contenido a publicar asi como el modo de presentacién (Gewerc,
2005). Véase, por ejemplo, el blog elaborado por un estudiante en un
curso de Psicologia Evolutiva impartida a futuros maestros en la Facul-
tad de Educacién de la Universitat Autdnoma de Barcelona http://ai-
dactivitats.blogspot.com.es/2013/01/introduccio.html. Dada su relativa
complejidad, esta tarea se concibe como una actividad de evaluacién
auténtica, asociada al desarrollo del curso que consiste en escribir el
manual de la asignatura. En este caso, los estudiantes recibieron ins-
trucciones precisas, establecidas intencionalmente en funcién de esti-
mular acciones autorreguladas que favorecieran el aprendizaje reflexivo
y la construccién de conocimientos. En el recuadro siguiente se presen-
tan las pautas que recibieron los estudiantes.

Orientaciones para la elaboracion del manual

Esta actividad consiste en desarrollar un trabajo reflexivo individual, en paralelo a cada una de las actividades
que se realizardn a lo largo del curso. Por lo tanto, este producto de aprendizaje tiene que ofrecer unaidea de
conjunto (no reproductiva) de los temas que integran el programa de la asignatura y muy especialmente de
su utilidad para la prdctica profesional de los maestros de Primaria.

El Manual se realizard de manera sistematica, a lo largo del curso y debe permitir comprobar en qué medida

se han conseguido los objetivos siguientes:

— Identificar diferentes concepciones sobre el desarrollo y sus implicaciones en las practicas educativas.

— Comprender las base fundamentales de la perspectiva sociocultural y contextual del desarrollo humano.

— Identificar los elementos basicos del desarrollo afectivo, social, psicomotriz y cognitivo que distinguen los
escolares en Educacién Primaria.

Se valorard especialmente la calidad del contenido de este material en base a tres aspectos:

a) Organizacidn: estructura de contenido personalizada vs. estructura aportada por el docente; demostrar
originalidad en la presentacion de los contenidos.

b) Reflexion: argumentacion vs. descripcion de las evidencias de aprendizaje que se incluyen.

) Ampliacién: iniciativa propia vs. transcripcion de contenido de materiales de estudio Conseguir equilibrio
entre la informacion procedente de fuentes externas, del profesor y la propia, entre actividades orientadas
y otras actividades realizadas por iniciativa personal.

Para facilitar el sequimiento y la evaluacién de este trabajo se recomienda la elaboracién de un blog, cuyo
disefio ha de ser original y creativo, siendo primordial mostrar un nivel de expresién escrita con cierto gusto
literario, lo cual es algo fundamental para el futuro maestro como profesional.
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La decisién relativa a la utilizacién de un recurso tecnolégico como
apoyo a la actividad de estudio y para favorecer la autorregulacidn,
debe provenir de los propios docentes, después de considerar cuidado-
samente la naturaleza del tema que se ensefia y la actividad especifica
de aprendizaje que se quiere desarrollar, entre otras cuestiones. Ade-
mds, sin duda, la decisién de los docentes también estard influida por
sus preferencias y por su experiencia personal y, por supuesto, por las
experiencias y las preferencias de sus alumnos en lo relativo al uso de
los recursos tecnoldgicos.

Profesionalizacion de los docentes
para fomentar el aprendizaje autorregulado
a través de la «practica reflexiva»

El desarrollo de los profesores tiene que fomentar la autoestima y
los aspectos afectivos asi como considerarlo como integrante de un
grupo, ya que el cambio suele ser continuo y gradual y no se reali-
za en solitario, sino en colaboracion con los colegas.

VAzQuEz, JIMENEZ y MELLADO, 2007, pig. 373.

Los profesores se enfrentan sistemdticamente a complejos problemas
y desafios educativos, como los que suponen conseguir el aprendizaje
autorregulado de sus estudiantes. Como senala Schén (1998), la for-
macién docente basada en hechos y modelos rigidos es menos eficaz
que alimentar en los profesores la capacidad de toma de decisiones y las
habilidades para hacer frente a los dificiles problemas del mundo real,
que a su vez supone aprender a autorregular su practica docente.

El movimiento conocido como «préctica reflexiva», que a nivel in-
ternacional han generado las ideas de Schon (1998), nos habla de la
necesidad de una actuacién activa por parte del profesorado a la hora
de disenar y de valorar sus précticas educativas. La «reflexién» también
hace referencia a la produccién de conocimientos nuevos sobre qué y
cémo ensefar y sobre la funcién docente que esta nueva concepcién
supone.

Aunque las definiciones de la practica reflexiva varian, en general se
refieren a la habilidad del docente para participar en el andlisis activo y
persistente de sus creencias y conocimientos y de las consecuencias que
se derivan de ello.
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Ross (1990, citado por Paris y Winograd, 2003) define la reflexién
como una forma de pensar sobre cuestiones educativas que implica la
toma de decisiones y la asuncién de la responsabilidad por las conse-
cuencias de sus actuaciones. En especifico, la prictica reflexiva consiste
en lo siguiente:

* Reconocer los dilemas educativos.

* Responder a un dilema al reconocer tanto las similitudes con otras
situaciones y las peculiaridades de la situacién en particular.

e Formular y reformular el dilema.

* Experimentar con el dilema, descubrir las implicaciones de varias
soluciones.

* Examinar las consecuencias intencionales y no intencionales de una
solucién prictica y evaluarlas determinando si las consecuencias son
deseables.

Esta perspectiva aplicada a la capacitacién de los docentes tiene en
su base una visién de la ensefianza como un proceso de comunicacién
social activo y renovador tanto desde los sujetos que en ella participan
como de sus contextos respectivos.

Ante todo, dicho proceso debe inscribirse en el dmbito mas amplio
de la actividad conjunta —en el dmbito de la interactividad— desarrolla-
da por sus protagonistas; quienes deben considerar, de manera priori-
taria, sus experiencias previas, sus potencialidades y disponibilidades
para asumir el cambio o la reforma, dando lugar a una intervencién
educativa a favor de un comportamiento socialmente activo, positivo
y transformador. Para conseguir este propdsito, los profesores requie-
ren aprender no solo técnicas y procedimientos eficientes sino también
querer, saber y poder llevar a la prictica esas estrategias y se precisan
motivos que impulsen esa necesidad de proceder en su actuacién como
docentes en una institucién y en un contexto socioeducativo en parti-
cular.

Schén (1998) distingue entre la reflexién sobre la accién (lo que pa-
rece ser muy similar al concepto cotidiano de reflexién como repensar
lo acontecido) y la reflexion en la accién, que es el aporte que llama es-
pecialmente la atencién para la formacién profesional de los docentes.
En primer lugar, porque el hecho de reflexionar alrededor de la expe-
riencia permite percibir actuaciones de las que no fuimos suficiente-
mente conscientes porque no estaban previstas y este hecho estimula la
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reformulacién de la actuacién docente. En segundo lugar, y consecuen-
temente, esta nueva perspectiva podria estimular un curso de accién
novedoso y finalmente, si se acaba llevando a cabo el curso de la ac-
tuacién reformulada, en principio novedosa, podria proporcionar evi-
dencias para decidir si la nueva perspectiva de la actuacién y las nuevas
acciones asociadas a estas, merecen ser incluidas en la futura prictica
profesional.

No obstante, fomentar la préctica reflexiva requiere mucho mds que
sugerirles a los docentes que reflexionen sobre sus experiencias y esperar
resultados positivos e inmediatos. De hecho, no ocurre asi. La préctica
reflexiva puede y debe ser ensenada de forma explicita y directa, y me-
jor atin si se implementa como un didlogo entre companeros, que in-
discutiblemente enriquecera la reflexion en la accién ampliando el mar-
co interpretativo de la experiencia que se analiza a la vez que pueden
surgir mds y mejores reformulaciones. Tal apertura hacia el didlogo,
personal y compartido, es esencialmente importante para el desarrollo
del profesorado en tanto la colegialidad proporciona ideas, apoyo, re-
compensas y motivacion.

En esta concepcién se asume que el conocimiento es una construc-
cién personal, situado en un contexto y mediado por el intercambio so-
cial. El ciclo de aprendizaje reflexivo sugiere que no es suficiente tener
una experiencia para aprender. Ademds es necesario reflexionar sobre
la experiencia, hacer generalizaciones, formular suposiciones, hipédtesis,
conceptos, etc., que permitan aplicar el conocimiento a nuevas situa-
ciones. Es decir, el aprendizaje debe ser activo, ligado a la pricticay a
la experiencia. Es necesario vincular la teorfa y la accién, planificar la
actuacion, reflexionar relacionando la teorfa con la practica

Visto asi, es incuestionable la contribucién que pueden ofrecer los
procesos de reflexién a la formacién profesional, siempre que tengamos
en cuenta que la prictica reflexiva no es mejor porque sea mds delibera-
da, sino que se necesita entender la ensefianza como un proceso perso-
nal de indagacién, asi como observar la posible incidencia de variables
culturales y contextuales. Los docentes, como profesionales, también
pueden mejorar significativamente su formacién con este tipo de meto-
dologia en la medida que permite aprender de las propias experiencias
de ensenanza, a la vez que se toma conciencia de una alternativa eficaz
para facilitar el aprendizaje de los estudiantes.

Corno y Randi (1997) describen este modelo de desarrollo profesio-
nal como «innovacién colaborativa», que consiste en el trabajo conjunto
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entre docentes que comparten una materia, a fin de adaptar, evaluar,
discutir y revisar los procesos instructivos que realizan en sus aulas. Las
reflexiones de los docentes en estas practicas abordan, entre otros, facto-
res tales como perfil de sus estudiantes, planificacién y gestién del tiem-
po, espacios fisicos y recursos materiales. Se trata de un modelo de de-
sarrollo profesional de la coconstruccién de experiencias significativas.

En nuestra opinién, la innovacién colaborativa ofrece realmente
oportunidades para que los docentes actien de manera autorregula-
da y estratégica, ya que en su esfuerzo por crear nuevos métodos de
instruccién y de evaluacién de los estudiantes imitan los procesos de
innovacién colaborativa basados en la indagacién y en la creacién, que
son, en efecto, los que desean que sus estudiantes realicen. Este proce-
so de creacién colectiva puede generar una comunidad de aprendizaje
(Lave y Wenger, 1991) y tributa significativamente a la reafirmacién de
la vocacién docente y a la mejora de sus pricticas.

Sin duda, los profesores aprenden cuando analizan las experiencias
de sus estudiantes y especialmente cuando estas experiencias son exito-
sas. A través de la reflexién sobre sus practicas, los docentes toman con-
ciencia del efecto de sus intervenciones; cuestionan sus concepciones
de ensenanza y de evaluacién; ajustan las ayudas pedagdgicas; elaboran
materiales docentes; las sistematizan e incluso se animan a compartir-
las y a publicarlas (Escudero, 2009).

En resumen, el desarrollo de la prictica reflexiva implica el desa-
rrollo de formas de revisar nuestra propia experiencia para mejorarla a
través de un activo proceso de aprendizaje que al fin y al cabo acabard
favoreciendo la autonomfia para aprender y para ensefar de estudiantes
y profesores respectivamente.

La capacitacién a través de la reflexion sobre la prictica docente es
vélida para diferentes niveles educativos. Concretamente, en el dmbito
universitario recomendamos revisar la compilacién de una experien-
cia realizada en la Facultad de Educacién de la Universitat Autdnoma
de Barcelona, publicado por Blanch ez a/. (2011). En este trabajo se
demuestra el positivo impacto en la formacién de los docentes que se
consigui6é como fruto del anilisis conjunto de la experiencia en la uti-
lizacién de las Carpetas de Aprendizaje, realizado por doce profesores.
El trabajo realizado, que concluyé con la citada publicacién, propicié
que el profesorado reflexionara sobre los procesos de ensenanza que lle-
vaban a cabo con apoyo de este instrumento, en especifico para realizar
la evaluacién formativa en la titulacién de Magisterio. La experiencia
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impacté positivamente en la capacitacién al profesorado universitario
participante, ante todo por generar un motivo para repensar los proce-
sos de evaluacion, asi como para valorar diversas herramientas tecnol6-
gicas que permiten la evaluacién continua del trabajo de los estudiantes
dentro y fuera de las clases.

La puesta en comin de la experiencia docente y la reflexién critica
sobre su prictica permiti6 visualizar los requerimientos, las ventajas y
los inconvenientes de la utilizacién de las carpetas de aprendizaje para
la evaluacién formativa en la formacién de futuros maestros. Bésica-
mente, se puso de relieve que este instrumento puede ser una efectiva
metodologia de evaluacién auténtica, a través de la definicién de unos
criterios claros de realizacién que permitan que los estudiantes univer-
sitarios asuman la responsabilidad de su propia evaluacién y de su pro-
pio aprendizaje.

Conclusiones

Sin desconocer la diferencia de base derivada del concepto de aprendi-
zaje que sostienen diversos posicionamientos tedricos referidos al proce-
so de autorregulacién, es notable el consenso respecto a que la direccién
de la actividad cognitiva requiere de continuas adaptaciones y tomas de
decisiones, basadas en la toma de conciencia y la evaluacién compren-
siva de las demandas de la tarea de aprendizaje. Esta actitud reflexiva
del sujeto genera disposicién a seleccionar estratégicamente los mejores
modos de solucién, mantener el control durante su ejecucién en la fase
resolutiva y autoevaluar la calidad de su respuesta para ajustarla en fun-
cién de conseguir los resultados de aprendizaje deseables.

Si bien en los tltimos afos ha crecido la relevancia atribuida a la
autorregulacién del aprendizaje, entendido como un proceso mediado
socialmente, no ocurre lo mismo respecto al peso que se le adjudica
a este proceso a la hora de evaluar el aprendizaje. Es preciso avanzar
hacia alternativas metodoldgicas congruentes con este punto de vista,
siendo la evaluacién basada en tareas auténticas la mds préxima a este
propésito, en la medida que lleva implicita en sus demandas la auto-
rregulacién y convierte la evaluacién en una situacién de aprendizaje
necesariamente autorregulado.

El aprendizaje autorregulado requiere un «entorno propicio», inclui-
do el entorno fisico, los recursos materiales y la interaccién social y el
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apoyo positivo de los maestros y de los compaineros de clase. Hoy dia es
dificil encontrar alguna reflexién sobre el futuro de la educacién que no
afirme enfdticamente que una de las funciones de la educacién futura
debe ser promover la capacidad de los alumnos de gestionar sus propios
aprendizajes, adoptar una autonomia creciente en su carrera académica
y disponer de herramientas intelectuales y sociales que les permitan un
aprendizaje continuo a lo largo de toda su vida, situado en el contexto
y orientado a participar activamente en él. Desde este punto de vista, el
proceso de ensefianza debe orientarse a fomentar el aprendizaje signifi-
cativo y critico, que permita a los estudiantes transferir lo que aprenden
a diferentes situaciones de la vida social. Este propdsito no es posible
sin elevar al méximo el protagonismo del estudiante en la construccién
del conocimiento y, por ende, del profesor que le ensefia.

No es posible avanzar hacia esta meta sin involucrar a equipos de
profesores, colectivos ligados a una materia, a una titulacién, que com-
partan propésitos y que tengan la voluntad de cambiar sus practicas (y
probablemente sus concepciones). La aplicacién de esta filosofia (cultu-
ra) del aprendizaje y de la ensenanza no podemos dejarla a la iniciativa
de algunos docentes, mds bien se requiere de un enfoque institucional,
que implica el apoyo tanto de la alta direccién como de cada uno de los
profesores interesados en revisar y mejorar sus pricticas.
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8. COMUNIDADES DIGITALES QUE ENSENAN

A ENSENAR. EL DESARROLLO PROFESIONAL

DE LOS DOCENTES VIRTUALES UNIVERSITARIOS
MEDIANTE ENTORNOS VIRTUALES DE FORMACION

— Antoni BADIA

[Universitat Oberta de Catalunyal]
— Lorena BECERRIL

[Universitat Ramon Llull]

— Marta FUENTES

[Universitat Autonoma de Barcelonal]

Introduccion

Este capitulo aborda el desarrollo profesional de los profesores virtuales
universitarios que despliegan su docencia mediante entornos virtuales
de formacién, y pretende conseguir dos objetivos principales. Primero,
dibujar un panorama general de los factores que pueden incidir en el
desarrollo profesional de los profesores virtuales; el desarrollo profesio-
nal serd concebido como la evolucién de la identidad profesional docen-
te, mediante el uso de los entornos virtuales de aprendizaje (Alvarez y
Badia, 2011). Segundo, profundizar en una forma especifica de promo-
ver el desarrollo profesional, que se concreta en la implementacién de
un curso de formacién virtual que usa como eje central de la actividad
formativa la reflexion de los profesores sobre incidentes criticos que han
ocurrido en su actividad docente.

Con el propésito de contextualizar e interpretar de manera adecua-
da el contenido de nuestra aportacién, es necesario realizar algunas
consideraciones previas, relacionadas con las nociones de desarrollo
profesional del rol docente, docente virtual, entornos virtuales de ense-
flanza y entornos virtuales de formacién.

Este capitulo se centrard en exponer el desarrollo profesional de uno
de los roles profesionales tipicos de un profesor universitario, referido
a su docencia. Por ello, no nos detendremos en exponer de qué modo
pueden desarrollarse los otros tres roles profesionales que tipicamen-
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te se citan, relativos a la gestién universitaria, la investigacién tedrica
o aplicada, y la préctica profesional. Tampoco pretenderemos realizar
aportaciones sobre las relaciones que pueden establecerse entre la do-
cencia y estos tres roles profesionales.

El contenido del capitulo Gnicamente hard referencia a un docente
universitario virtual, es decir, a aquel profesor universitario que desa-
rrolla la mayor parte o la totalidad de su docencia de un curso o una
asignatura por medio de entornos virtuales de aprendizaje, bien sea
en el marco institucional de una universidad presencial, bien sea en el
marco de una universidad totalmente virtual. Dado que en la literatura
educativa es ampliamente aceptado que los escenarios educativos vir-
tuales poseen caracteristicas distintivas respecto a los escenarios educa-
tivos presenciales, partimos del supuesto de que las funciones, las com-
petencias, y las concepciones y estrategias docentes del profesor virtual
poseen caracteristicas propias y singulares. Por eso damos por supuesta
la existencia de una determinada identidad docente virtual, claramente
diferenciada de una identidad docente genérica.

Asimismo, y continuando el razonamiento anterior, consideramos
que cualquier profesor ird desarrollando una determinada identidad do-
cente virtual a medida que acumule experiencia en impartir su docencia
por medio de entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje. Estos entor-
nos tecnoldgicos, a menudo denominados «aulas virtuales», estdn forma-
dos por herramientas tecnoldgicas relativas a la informacién derivada de
los contenidos a ensenar y a la comunicacién educativa. Por definicién, se
trata de espacios educativos disenados mediante tecnologia digital, a los
que se debe tener acceso desde cualquier ordenador conectado a Internet.

Ademds, pretendemos mostrar los procesos de cambio profesional del
profesor en el marco de lo que habitualmente se conoce como el desa-
rrollo profesional del profesor. Esta visién es mds amplia de lo que se
consideraria Gnicamente la formacién del profesor virtual. Consideramos
que, para desarrollar la identidad docente virtual, es necesario asumir un
punto de vista amplio respecto al aprendizaje del profesor, que lo aporta
el concepto de desarrollo profesional del profesor (Bell y Gilbert, 1994).

En tltimo lugar, también haremos referencia al uso de los entornos
tecnoldgicos virtuales como medios adecuados para favorecer el desa-
rrollo profesional docente. Tal como los concebimos en este capitulo,
estos entornos formativos estdn disefiados, tanto a nivel tecnolégico
como diddctico, para favorecer que los profesores universitarios puedan
desarrollar su identidad como docentes virtuales. A pesar de ello, a dia
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de hoy no podemos establecer diferencias sustanciales entre estos tipos
de entornos formativos de los entornos tecnoldgicos educativos, utiliza-
dos habitualmente en la ensefianza virtual de los estudiantes.

Seguidamente mostramos un conjunto de elementos que pueden
encuadrar y relacionar el conjunto de factores que tienen que ver con el
desarrollo profesional de los profesores virtuales.

El desarrollo de la identidad profesional de un docente virtual

Como hemos apuntado, consideramos que los procesos de aprendizaje
de la docencia de un profesor virtual deben ser concebidos como la evo-
lucién de su identidad docente virtual. Desde este supuesto de partida,
creemos que hemos de dotarnos de un concepto que pueda dar cabida
al complejo proceso de «llegar a ser un docente virtual», que supone
ir més alld de entender el progreso como un «proceso de formaciény.
Pensamos que la nocién de desarrollo profesional docente cumple este
requerimiento.

Tomando como punto de partida la aportacién de Borko (2004),
consideramos que un sistema de desarrollo profesional de un profesor
virtual debe constar de los siguientes elementos, que la siguiente figura
interrelaciona.

Figura 25. Elementos que forman parte del desarrollo de la identidad profesional de un docente virtual
(adaptado de Borko, 2004)

Contexto cultural, social, tecnoldgico | Ensefianza universitaria (virtual) |

Universidad virtual > | Finalidades de la ensefianza |

Programa de
desarrollo o
. —>
profesional Facilitadores
docente

— | Desarrollo de la identidad profesional docente

Tiempo
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Organizamos la explicacién del contenido de la figura anterior en
dos apartados: los elementos que forman parte del sistema de desarrollo
profesional de la identidad del docente virtual y las caracteristicas de
un programa de desarrollo profesional del docente virtual.

El sistema de desarrollo de la identidad docente virtual

La nocién de sisterma aplicado al desarrollo profesional pone en eviden-
cia la necesidad de concebir de manera interrelacionada el conjunto de
factores que pueden promover o dificultar el proceso de aprendizaje
continuo del profesor virtual a lo largo de toda su carrera profesional.
En conjunto, se pueden identificar dos tipos de factores contextuales
(no individuales del propio profesor) que inciden en este proceso, que
hemos denominado factores del entorno universitario y factores relati-
vos al contexto institucional.

Los factores del entorno universitario pueden hacer referencia a as-
pectos relativos a la cultura y a la sociedad en la que estd inserida la ins-
titucién universitaria. En la actualidad, uno de los factores que tienen
mayor influencia es el progreso tecnolégico, en la posibilidad de usar
tecnologias cada vez mds avanzadas en la ensefianza universitaria. Sin
lugar a dudas, la aparicién constante de nuevas tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién estd siendo el motor de cambio e innovacién
docente en la educacién superior, especialmente en la docencia virtual
(Durall, Gros, Maina, Johnson y Adams, 2012).

Algunas caracteristicas de la universidad en la que se desarrolla la
docencia virtual también pueden influir en el desarrollo de la identidad
docente virtual. Probablemente las tres caracteristicas mds influyentes
sean las finalidades de la ensefanza virtual, la disponibilidad de faci-
litadores para la consecucién de estas finalidades y el tipo de rol que
tienen asignado, y la existencia y caracteristicas de programas de desa-
rrollo profesional docente.

Las decisiones que puedan tomar los responsables académicos de
una universidad en relacién con sus finalidades, pueden influir de
manera importante en las condiciones bajo las cuales un determinado
profesor ejercerd su ensenanza. Posiblemente las tres condiciones mds
relevantes sean la apuesta por la individualizacién de la ensefianza
versus la masificacion, por la personalizacién versus la estandariza-
cién, o por el grado de disgregacién o integracién de las funciones
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que tenga asignado un docente (Barbera, Badia y Momino, 2001).
Sin duda, el mejor escenario para el desarrollo de la identidad del
docente virtual sea cuando institucionalmente se apueste mds por la
individualizacién y la personalizacién de la ensefianza, y por la inte-
gracién de la docencia.

El papel de los facilitadores del desarrollo profesional es quiz4 el
factor mds importante. Pueden existir dos tipos de facilitadores: los
que actdan en actividades creadas especificamente para promover el
desarrollo profesional y los que pueden ayudar al profesor virtual a
mejorar su docencia. Un formador es un ejemplo del primer tipo de
facilitador, mientras que un disefiador tecnolégico de entornos vir-
tuales de aprendizaje es un ejemplo del segundo. Ambos tienen en
comidn que pueden influir en el modo como se desarrolle la prictica
docente virtual.

Consideramos que el papel del segundo tipo de facilitadores de la
mejora de las pricticas de ensefianza y el desarrollo de la identidad do-
cente es mucho mds importante cuando se trata de la educaciéon uni-
versitaria desarrollada por medio de entornos virtuales de aprendizaje,
puesto que la simple aplicacién de mejoras tecnoldgicas del aula virtual
puede promover cambios en los roles docentes, las concepciones sobre
ensenar y aprender y algunos sentimientos asociados con la docencia.
Este tipo de desarrollo profesional docente puede ocurrir cuando, por
ejemplo, se introducen en la prictica docente virtual nuevas tecnolo-
gias como, entre otras, la denominada «tecnologia portdtil» (Johnson
et al., 2013).

Por tltimo, también es muy importante la existencia de programas
especificos de desarrollo profesional docente promovidos por la insti-
tucién universitaria. Dichos programas deben ser un instrumento para
conjugar tanto las expectativas de crecimiento profesional del profesor
en relacién con su docencia virtual, como la mejora continua de la en-
senanza virtual en la Universidad. Ello significa que también deben
promover la mejora de la calidad de la ensenanza universitaria en la
mejora de las competencias docentes, la implementacién adecuada de
determinados modelos educativos, o en la aplicacién correcta de diver-
sas normas que mejoren los procesos de gestién académica —por citar
solo algunos ejemplos.
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Caracteristicas de los programas de desarrollo
de la identidad docente virtual

En un sentido genérico, un programa de desarrollo profesional dirigido
a los docentes virtuales puede ser definido como una herramienta con la
que se dota una institucion formativa de educacion superior virtual para
promover el desarrollo de la identidad docente virtual de los profesores
universitarios. Definido de esta forma, debe responder, por un lado, a las
necesidades, expectativas y requerimientos del propio profesorado, pero,
ademds, debe ser un instrumento eficaz para asegurar que el programa
formativo contribuird a alcanzar las finalidades que la propia institucién
posee en relacién con la mejora de la calidad de la ensefianza virtual.

La necesaria confluencia en un programa de desarrollo profesional
de intereses profesionales de los docentes y de finalidades instituciona-
les de la Universidad con respecto a la docencia ocasiona que cada pro-
grama deba ser valorado de forma singular en funcién de cada contexto
universitario. Ello significaria que los criterios de calidad con los que se
podria evaluar un programa de desarrollo profesional no deberian su-
poner una valoracién absoluta (que permita afirmar que este programa
es mejor que otro), sino que deberian ser estimados desde una perspec-
tiva utilitarista si se ajustan mds o menos a unos determinados objeti-
vos que se desean conseguir en una universidad determinada.

Teniendo en cuenta el posicionamiento anterior respecto a cémo
debe caracterizarse todo programa formativo, seguidamente presenta-
mos un conjunto de criterios que pueden resultar utiles para describir
qué atributos posee un determinado programa de desarrollo profesio-
nal. Los criterios que consideramos a continuacién se basan en una
perspectiva psicoeducativa del proceso de desarrollo profesional, y tie-
nen que ver con cuatro tipos de aspectos: tipos de finalidades, clases de
contenidos, tipos de metodologias formativas e impacto en la identidad
del docente virtual.

Tipos de finalidades de un programa de desarrollo profesional

En un sentido amplio, pueden existir dos tipos de finalidades que guien
el disefio e implementacién de una actividad de desarrollo profesional
del docente virtual: el cambio en el conocimiento docente y el cambio
en la practica docente.
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El primer tipo de actividades de desarrollo profesional consiste en
promover el cambio de los conocimientos previos del docente virtual.
Dicho cambio de conocimiento puede producirse cuando el profe-
sor entra en contacto con nueva informacién que le produce alguna
disonancia entre lo que sabe y lo que aprende de nuevo, y a menudo
ocasiona algln cambio en algtn aspecto de sus representaciones cog-
nitivas previas sobre la docencia virtual. El cambio en el conocimien-
to se visualiza comparando lo que el docente conocia antes y lo que
el profesor conoce después de haber seguido una actividad formativa
o de mejora docente. El segundo tipo de actividades de desarrollo
profesional se refiere a lo que el docente realmente realiza en sus aulas
virtuales y, por ello, se focaliza en favorecer el cambio de sus précticas
de ensenanza. Por consiguiente, la medida del cambio se constatard
comparando lo que el docente hacia antes en su docencia y lo que
hace después de haber seguido una actividad formativa o de mejora
docente.

Ambos tipos de finalidades no deben verse como polos opuestos o
contrarios. M4s bien se trata de qué tipos de cambios se pretenden con-
seguir; por lo tanto, ambas finalidades pueden formar parte de cual-
quier actividad formativa dentro de un programa mds amplio de desa-
rrollo docente.

Tipos de metodologias formativas

Segtin Badia y Monereo (2004), se dan dos enfoques psicolégicos de
formacién docente que podrian ser considerados como dos polos de un
posible continuum de propuestas formativas: el enfoque preconstructi-
vo y el enfoque coconstructivo

De forma muy resumida, en el enfoque preconstructivo el punto
de partida de la formacién es el conocimiento preseleccionado por el
formador o asesor, habitualmente originado en el 4mbito académico, y
tiene como objetivo transferirlo a los profesores en formacién. Para ello,
se debe favorecer el acceso de los docentes en formacién a los conteni-
dos preseleccionados, promover actividades para que los participantes
construyan conocimiento o usen ese conocimiento para transformar su
préctica docente y controlar que los nuevos conocimientos construidos
o las nuevas prdcticas docentes se ajusten al significado original de los
contenidos preconstruidos.
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En cambio, el enfoque coconstructivo parte de una situacién
problemdtica detectada en la préctica docente de los profesores,
contextualmente situada, y estimula la aparicién de nuevo cono-
cimiento que pueda ser de utilidad para resolver el problema. Di-
cho conocimiento puede tener origenes diversos (académico o de
naturaleza experiencial), y habitualmente es muy valorado que in-
terconecte ambos tipos de fuentes, la académica y la aplicada, es-
pecialmente cuando existan otros contextos educativos que hayan
aplicado y aportado soluciones apropiadas al problema identificado.
El papel del asesor o formador es proporcionar guias que faciliten al
profesor en formacidn el desarrollo del proceso tipico de reflexién
y accién docente: andlisis del problema, biisqueda de posibles solu-
ciones, identificacién de la mejor solucién, disefio y planificacién de
la nueva propuesta formativa, implementacién de dicha propuesta y
evaluacién de la implementacién.

Tipos de contenidos

Diferentes aportaciones relacionadas con el conocimiento docente del
profesor que desarrolla su docencia mediante tecnologias han distingui-
do entre tres tipos de conocimientos (Mishra y Koehler, 2006). La si-
guiente figura muestra los tres tipos y los interrelaciona, haciendo emer-
ger de la interseccién cuatro nuevos dmbitos de conocimiento de gran
interés para el desarrollo profesional del docente virtual.

El conocimiento tecnolégico contiene saberes sobre las tecnologias
educativas comunes (referidos a los objetos tipicos en el aula: libros,
pizarras, etc.) y también sobre las tecnologias de la informacién y la co-
municacién, relacionadas habitualmente con ordenadores conectados a
Internet. El conocimiento pedagdgico hace referencia a metodologias
de ensenanza, procesos de aprendizaje y pricticas de evaluacién, e im-
plica el conocimiento de aspectos como la gestién de la clase, el dise-
fio, implementacién y evaluacién de cursos, los métodos de ensefianza,
los procesos de aprendizaje, y los instrumentos de evaluacién de los
aprendizajes, entre otros muchos. El conocimiento de contenido hace
referencia a la materia que debe ser aprendida y ensenada, e incluye el
conocimiento sobre hechos, conceptos, modelos, teorias, procedimien-
tos o valores, entre otros aspectos, de una disciplina de conocimiento
que ha sido transformada a drea curricular.
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Figura 26. Representacion gréfica del TPACK. Extraido de Archambault y Barnett (2010)

777 a Conocimiento tecnoldgico
‘ ‘ P Conocimiento pedagdgico
wq ‘ ( Conocimiento de contenido
@ (Tp Conocimiento tecnoldgico-pedagdgico
: v (PC Conocimiento pedagdgico-de contenido
‘ (1c Conocimiento tecnoldgico-de contenido
| Contexto |
777777777777777777777777777777777777777 CTPC Conocimignto tecnoldgico-pedagdgico-
de contenido
Contexto

Las posibles interrelaciones entre los tres tipos de conocimientos ge-
neran cuatro posibles nuevas clase de conocimiento, cada uno de ellos
con caracteristicas propias. No podemos detenernos aqui en detallar
cada tipo de conocimiento (para una explicacién mds extensa, ver Ar-
chambault y Barnett, 2010). Lo que si queremos constatar es la mds
que probable relacién que puede establecerse entre el predominio en
cada profesor de un tipo de conocimiento y sus concepciones y pricti-
cas de ensefanza virtual (Badia, Garcia y Meneses, en prensa).

Impacto en la identidad del docente virtual

Cualquier programa de desarrollo de la identidad docente virtual puede
influir en tres tipos de componentes de la identidad docente, que son los
roles docentes, las estrategias y procedimientos de ensefanza en linea,
y los afectos y sentimientos relativos a la docencia virtual (Alvarez y
Badia, 2011). Cada uno de estos componentes puede estar formado por
varias categorias, que posibilitan la caracterizacién de diversas formas
de actuacién docente. Las tablas 12, 13 y 14 presentan una propuesta
de categorizacién para cada componente.

Varios autores han propuesto categorias de roles docentes en la edu-
cacién virtual universitaria que forman parte de la identidad docente
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Tabla 12. Posibles roles de un docente virtual

Roles

Tareas docentes

Disefio instruccional

Relacionadas con la planificacién educativa, antes del inicio de un curso.

Gestion de la actividad de aprendizaje

Referidas a la organizacion de las tareas de aprendizaje.

Gestion de la interaccion social

Orientadas a la promocién de una relacion social adecuada entre el

profesor y los estudiantes, y entre los estudiantes.

Gestion de la tecnologia

Enfocadas al uso educativo de las tecnologias, especialmente

relacionadas con el campus virtual.

Evaluacion de los aprendizajes

Dirigidas a comprobar el grado de aprendizaje de los estudiantes.

Tabla 13. Concepciones, estrategias y procedimientos de la ensefianza virtual

Aspectos Estrategias y procedimientos de ensefianza en linea

Definicion Aprendizaje y evaluacion Aprendizaje basado en la Aprendizaje en red.
individual mediante el acceso  comunicacién.
amateriales de aprendizaje.

Profesor Proporciona y facilita el acceso  Crea espacios parafacilitarla  Crea espacios para facilitar

alainformacion.

interaccion educativa.

y orientar el proceso de
construccién de conocimiento.

Estudio individual de los
materiales.

Estudiantes

Participacion en discusiones
entre iguales.

Comparten y construyen
conocimiento.

Contenido Proporcionado por el docente.

Proporcionado por el docente

Aportado por los estudiantes.

pero puede ser ampliado por
los estudiantes.

Conocimiento  Poseido por el profesor.

Enmarcado por el profesor.

Construido por los estudiantes.

Tabla 14. Posibles emociones relacionadas con la docencia virtual

Valoraciones emocionales negativas

Valoraciones emocionales positivas

Ansioso. Sentir inquietud, preocupacion (p. ej.: por el
manejo inseguro de la tecnologia, que le puede llevar
a cometer errores).

Aprensivo. Vler el futuro con ansiedad (p. j.: por falta de
competencia tecnoldgica en el manejo de los entornos
tecnoldgicos de aprendizaje).

Culpable. Creerse merecedor de una sancion (p. ej.: por
lapocaimplicacion que supone el rol desarrollado como
instructor virtual).

Impotente. Incapacidad para actuar o reaccionar (p. ej.:
por falta de control sobre la actividad de los estudiantes).

Frustrado. Sentir desdnimo (p. ej.: por la falta de comu-
nicacion inmediata, cara a cara).

Apropiado. Adecuado para la comodidad personal (p.
ej.: ante las ventajas de la comunicacion asincrénica
para el desarrollo de la actividad docente).

Seguro. Sentir que el funcionamiento del sistema esta
garantizado (p. ej.: cuando se ha recibido ayuda tecno-
[6gica).

Liberado. Sentirse eximido de actitudes tradicionales
(p. €j.: cuando de aplican ideas nuevas).

Orgulloso. Satisfecho por el logro (p. €j.: cuando se re-
ciben valoraciones positivas de los estudiantes por la
forma de impartir docencia).

virtual. Alvarez, Guasch y Espasa (2009), y Baran, Correia y Thomp-
son (2011) han realizado aportaciones que nos permiten identificar la
existencia de cinco tipos de roles docentes virtuales. La tabla 12 los

resume.
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Gonziélez (2009) ha propuesto tres tipos de estrategias o procedi-
mientos de ensenanza virtual, segtin sean las concepciones sobre ense-
fiar y aprender que fundamentan su desarrollo. La tabla 13 resume su
aportacion.

Existen atin pocas aportaciones que nos permitan dibujar un pano-
rama completo y contrastado de las experiencias emocionales propias
de la docencia virtual. A modo de ejemplo, presentamos en la tabla 14
las valoraciones emocionales mds relevantes que han contemplado en
su estudio Regan, Evmenova, Baker, Jerome, Spencer, Lawson y Wer-
ner (2012).

En sintesis, la identidad docente virtual que aqui caracterizamos se
plasma en la interrelacién entre los contenidos de las tres tablas ante-
riores: Un profesor virtual que puede desarrollar diversas tareas docen-
tes (tabla 12: roles docentes), que puede hacerlo mediante estrategias y
procedimientos de ensenanza anclados en concepciones y enfoques do-
centes diferentes (tabla 13: concepciones, estrategias y procedimientos),
y que ejerce su docencia sintiendo emociones y sentimientos diversos
(tabla 14: emociones relacionadas con la docencia virtual).

Seguidamente profundizamos en una forma especifica de promover
el desarrollo profesional, que, como ya hemos comentado anteriormen-
te, se trata de la caracterizacién de un curso de formacién virtual pro-
totipico que usa como eje central de la actividad formativa la reflexién
de los profesores sobre incidentes criticos que han ocurrido en su acti-
vidad docente.

La formacion de los profesores basada
en la reflexion sobre incidentes criticos (IC)

Aunque existen multiples formas de promover el desarrollo de la iden-
tidad docente del profesor universitario (Monereo, 2010a), existen es-
casas propuestas dirigidas al docente virtual. Seguidamente presenta-
remos una experiencia de formacién de docentes virtuales que resulta
novedosa porque estd basada en la reflexién sobre algunos incidentes
criticos docentes que los propios profesores han experimentados en sus
aulas virtuales.

Segin Monereo (2010b, pdg. 159), un incidente critico docente «es
un suceso acotado en el tiempo y el espacio que, al superar un determi-
nado umbral emocional del profesor, pone en crisis o desestabiliza su
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identidad-en-accién, de modo que para recuperar el control de la situa-
cién no basta con aplicar una estrategia local, sino que requiere cierta
revisién de algunos aspectos de la identidad profesional, es decir, de las
concepciones, estrategias y sentimientos del docente».

La vivencia de un incidente critico por parte de un docente en un
aula virtual puede poseer algunas particularidades propias, que afectan
a tres dimensiones complementarias: la dimensién cognitiva, la dimen-
sién afectiva y la dimensién comunicativa.

En primer lugar, la dimensién cognitiva se refiere al modo en que
el incidente es interpretado, comprendido y abordado por el docente.
El hecho de que en los entornos de ensehanza y aprendizaje virtual
la comunicacién sea por escrito facilita mucho el acceso repetido a
la informacién del incidente, lo cual permite «explicitar y objetivar
mejor la informacién» del IC, y de este modo poder reflexionar de
forma mds pausada sobre lo ocurrido. Este aspecto es especialmente
relevante en relacién a la reflexién que debe hacerse sobre «qué es lo
que realmente han ido diciendo los protagonistas a lo largo del desa-
rrollo de un IC».

En segundo lugar, la dimensién afectiva tiene que ver con las emo-
ciones y sentimientos asociados al IC. El hecho de que un docente de-
sarrolle la docencia virtual de forma geogrificamente aislada, lejos de
la universidad, «sin contacto presencial» con otros colegas o, incluso en
ocasiones, sin un nexo muy fuerte con la comunidad de docentes de
una universidad, podria llegar a incrementar los sentimientos negativos
del profesor cuando ocurre un IC o a dificultar la posibilidad de recibir
apoyo emocional para afrontar un IC.

Por tltimo, la dimensidn comunicativa de un IC est4 relacionada
con las formas de intercambio comunicativo que caracterizan el pro-
pio IC. Por ejemplo, el hecho que a menudo se utilice la comunica-
cién asincrénica ocasiona que los participantes tengan mucho control
sobre los ritmos temporales de la interaccién. Ello puede tener malti-
ples consecuencias para el proceso de resolucién de un IC, como por
ejemplo, que haya mensajes sin respuesta, que se interrumpa la comu-
nicacién en un momento dado o que se retarde mucho la resolucién
del IC.

Si utilizamos el contenido del incidente critico como criterio cla-
sificador, podriamos identificar varios tipos de IC en la docencia vir-
tual. La tabla 15 resume aquellos que pueden considerarse mds signi-
ficativos.
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Tabla 15. Ejemplos relevantes de tipos de incidentes criticos en la docencia universitaria virtual

Dimension didactica Tematica Descripcion

Planificacion de un ICentre docentes en Un docente experimentd un IC porque tuvo que realizar un
curso. la planificacion de un curso.  trabajo extra que otro docente no realizo.

Desarrollo de un ICdentro del aula virtual IC provocado porque un estudiante adopta el rol de

curso. relacionados con el proceso  experto en la tematica, sin serlo.

de ensefianza y aprendizaje.  |C derivado de la falta de acuerdo en los criterios de
formacion de grupos de trabajo entre los estudiantes.

[Cvivido por un docente que experimentd una nula
participacion de los estudiantes en una actividad
colaborativa de aprendizaje virtual.
ICcon una prueba de ICasociado a la percepcion de los estudiantes de una
evaluacion continua. exigencia excesiva en la dedicacion a una asignatura.
ICrelativo a la extension de una actividad de aprendizaje.
IC provocado porque los estudiantes exigian poder
presentar trabajos mas alla de la fecha permitida.
ICocasionado porque un estudiante critica la revision del
profesor de un trabajo.
ICocasionado porque varios estudiantes estan en
desacuerdo con la calificacion de un trabajo o un examen.

ICrelacionada con los IC causado por la imposibilidad de los estudiantes de

materiales diddcticos. acceder a tiempo a un material diddctico necesario para la
realizacion de un trabajo.

ICsobre plagios. IC provocado por la no aceptacion por parte de los

estudiantes del hecho de haber plagiado sus trabajos en
base a trabajos anteriores.

ICproducido por incluir en los trabajos extensiones

de texto excesivas copiadas literalmente de textos de
Internet.

Los IC anteriores, como otros muchos posibles, son habitualmente
vividos por los docentes como experiencias negativas que deben ser re-
sueltas y, de algiin modo, superadas. Reflexionar sobre los IC, de ma-
nera estructurada y sistemdtica, puede ser un muy buen modo de pro-
mover el desarrollo de la identidad profesional docente.

Para llevarlo a cabo, los profesores pueden seguir un conjunto de
fases de un proceso reflexivo genérico. Tomando parcialmente como
punto de partida las aportaciones de Shon (1992) y Copeland, Bir-
mingham, de la Cruz y Lewin (1993), un proceso prototipico de re-
flexién sobre incidentes criticos dirigido a transformar la identidad
docente de un profesor virtual deberia seguir tres fases, que podrian
concretarse de modos diversos y mediante instrumentos reflexivos muy
diferentes (ver tabla 16).
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Tabla 16. Fases y caracteristicas del proceso reflexivo sobre incidentes criticos en la docencia virtual

Fases Descripcion

Primera La identidad docente virtual: definicidn, conceptos relacionados, componentes y caracterizacion
Segunda Concepto de incidente critico: definicion, reconocimiento y caracterizacion

Tercera Proceso de andlisis de incidentes criticos:

— Interpretacién del incidente critico de la docencia virtual, generacién y valoracion de posibles
actuaciones docentes alternativas

— Seleccidn de la actuacién docente mds dptima

— Comprobacién de la solucion adoptada

— Efectividad de los cambios en la identidad docente virtual

— Cambios en el resto de la practica docente

— Cambios en los participantes

— Valoracién del cambio producido en laidentidad docente virtual

— Valoracion de proceso reflexivo sequido

A continuacién describimos de qué modo se podria llevar a cabo
una formacién prototipica basada en la reflexién sobre IC por parte de
docentes virtuales y al mismo tiempo desarrollada mediante un entor-
no de formacién virtual.

Disefio de la propuesta formativa

La actividad de desarrollo profesional que se plantea consiste esencial-
mente en la creacién de un curso prototipico de formacién donde los
participantes son docentes universitarios virtuales que a través de su
participacién, implicacién y colaboracién con otros profesores constru-
yen colectivamente conocimiento que les permite una formacién per-
manente. Para ello tomaremos a modo de ejemplo un curso formativo
disenado para promover el desarrollo profesional de los docentes virtua-
les universitarios basado en la reflexion sobre incidentes criticos acaeci-
dos en entornos virtuales de formacién.

El diseno del curso parte del supuesto inicial de que los procesos
de aprendizaje y formacién deben remitir a situaciones, actividades
y tareas auténticas relevantes para los participantes. Son tareas au-
ténticas en el sentido de que constituyen situaciones y problemdti-
cas reales y relevantes vividas por el docente universitario virtual.
Algunos ejemplos de objetivos de formacién que podria plantearse
serfan:
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Conocer la identidad docente virtual del propio profesor.

. Identificar los incidentes criticos que mds frecuentemente preocu-
pan y desestabilizan al profesorado participante en la formacién.
3. Analizar de forma consciente estos incidentes criticos, cuestionan-

do los roles, las concepciones, las estrategias de afrontamiento y los
sentimientos que estdn involucrados.
4. Dotar al profesorado participante de recursos cognitivos, estratégi-
cos y emocionales para gestionar los incidentes criticos mds habi-

N

tuales.

Para la consecucién de los objetivos formativos anteriores, el curso
podria dotarse de materiales diddcticos referidos a las siguientes tema-
ticas:

1. Identidad docente virtual: qué es; por qué es relevante conocer mi
identidad docente; cudles son mis concepciones, emociones y es-
trategias en relacién a mi docencia; qué relacién hay entre mi iden-
tidad y los incidentes criticos que puedo encontrarme en el aula.

2. Incidentes criticos: qué son; cémo puedo identificarlos; cémo se
han de gestionar estratégicamente; cémo puedo prevenirlos; como
influye mi identidad docente en su aparicién; cémo influye mi
identidad docente en su resolucién.

3. Estrategias de resolucién de incidentes criticos: qué son; con qué
recursos cognitivos, estratégicos y emocionales cuento para enfren-
tarme a incidentes criticos; cémo puedo optimizar mis estrategias
de resolucién o prevencién de incidentes criticos.

La consecucién de estas finalidades mediante el fomento del de-
sarrollo de la identidad docente virtual puede ser implementada
utilizando multiples metodologias formativas. Todas ellas deberfan
incrementar la competencias docentes en relacién con la consciencia
metacognitiva de qué tipo de identidad virtual despliega habitual-
mente el profesor en su docencia virtual, con el reconocimiento y la
interpretacién de los incidentes criticos que habitualmente le ocu-
rren, y con las estrategias de regulacién de las emociones y el afron-
tamiento de dichos incidentes criticos. En la tabla 17 resumimos al-
gunos ejemplos de actividades formativas que, usando los contenidos
formativos indicados, podrian ser ttiles para la consecucién de estos
objetivos.
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Tabla 17. Finalidades formativas en un curso de formacion sobre IC

Finalidad formativa Espacio del aula Actividades formativas
virtual

Conocer la propiaidentidad  Tablon del formador. ~ Revisar los materiales formativos.

docente virtual. Cuestionario online.  Obtener resultados sobre las identidades docentes virtuales
Foro. de los participantes.

Compartir los resultados globales.
Elaborar un primer perfil de la identidad docente de los

profesores.
Conocer la metodologia de  Foro. Conocer la pauta PANIC (*) aplicada a la docencia
andlisis de los incidentes universitaria virtual.
criticos. Analizar un caso de incidente critico y su resolucién
aplicando la pauta PANIC.
Reflexionar sobre los IC Foro. Elaborar un informe sobre un IC propio utilizando las
propios. indicaciones de la pauta PANIC.

Compartirlo con los compafieros.
Discutir sobre posibles formas de encarar su resolucion.

Reflexionar sobre el Foro/informe Razonar sobre posibles cambios en la propia identidad
impacto de losICen la individual. docente virtual que haya podido ocasionar el hecho de
identidad virtual. haber experimentado uno o varios IC sobre una tematica.

Compartir la reflexion con los compaiieros.

(*) Ver capitulo 4 de esta obra.

Creemos que pueden identificarse tres tipos de actividades forma-
tivas que pueden ajustarse bien a la consecucién de estas finalidades.
Reciben el nombre de «Conversacién dirigida», «Aplicaciéon de la pauta
PANIC» y «Discusién estructurada sobre un IC».

Conversacion dirigida

Desde el punto de vista del disefio formativo, la conversacién dirigida es
un tipo de actividad formativa virtual que consiste en orientar, por par-
te del formador, la interaccién educativa de los participantes para que,
entre todos los miembros de un grupo (entre seis y ocho participantes,
por ejemplo) vayan aportando progresivamente informacién relevan-
te para la caracterizacién de la nocién de «identidad del profesor vir-
tual». Los tres aspectos clave de esta actividad formativa son la seleccién
adecuada de una caracteristica relevante del concepto sobre el que se
estd «reconstruyendo el significado» de manera conjunta, la descripcién
breve y conceptualmente precisa de esta caracteristica y el ajuste de la
informacién que se proporciona a la informacién previamente provista
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por el resto de miembros del grupo. Este ciclo de actividad individual
de estudio y participacién en la conversacion dirigida (lectura de los
documentos didicticos, escritura de un texto conceptual, envio de un
mensaje al apartado correspondiente del «foro virtual») debe repetirse
varias veces. La clave del éxito de esta actividad radica en que, entre
todos los participantes, se llegue a mencionar todas las caracteristicas
relevantes de la nocién, que las caracteristicas estén bien descritas, que
no existan repeticiones de contenido, y que se aporte informacién sufi-
ciente sobre la interrelacién entre dichas caracteristicas.

Aplicacion de la pauta PANIC-Virtual

Cuando los participantes hayan construido suficiente conocimiento so-
bre la nocién de identidad del profesor virtual, se podria proponer que
construyan también conocimiento sobre la nocién de «incidente critico
en el aula virtual». Para ello, en esta segunda actividad formativa se
podria proponer que los participantes apliquen la pauta PANIC ante-
riormente mencionada (y ejemplificada en el dltimo apartado de este
capitulo) a un conjunto de IC tipicos, elaborados previamente por el
formador. Para ello, la secuencia formativa podria seguir las siguientes
fases:

1. Envio por parte del formador de uno o varios IC prototipicos de
las aulas virtuales.

2. Lectura del/los IC por parte de los participantes.

3. Constitucién de pequenos grupos de reflexién entre todos los par-
ticipantes. Cada grupo deberia estar constituido por entre cuatro y
seis miembros.

4. Cada miembro del grupo realiza varias contribuciones basadas en
la reflexién sobre la docencia virtual, y dirigidas a proponer posi-
bles vias de resolucién del IC docente.

Discusidn estructurada sobre un IC propio
Por dltimo, se podria proponer que los participantes reflexionen sobre

un IC propio, utilizando como estrategia formativa la discusién virtual
estructurada aplicada a los procesos de reflexién sobre los IC virtuales.
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Para conseguir este objetivo se propone tener en cuenta las siguientes
fases formativas:

. Cada participante elabora un documento que caracterice un IC

real de la propia docencia virtual utilizando la pauta PANIC. Una
vez se haya elaborado este documento, se enviard al formador.

. El formador revisard cada uno de los documentos enviados por los

participantes, y retornard el documento a cada uno de ellos con
anotaciones individuales. Este feedback formativo se dirigird a la
mejora en la descripcién inicial del IC realizado por los participan-
tes, buscando que sea una descripcién clara, completa y precisa del

IC.

. Los docentes participantes elaborardn una segunda versién del do-

cumento de IC teniendo en cuenta las indicaciones proporcionadas
por el formador.

. Se constituirdn grupos de trabajo, de 4 miembros cada uno, y se

disenardn cuatro ciclos de discusién estructurada.

. Cada uno de los cuatro ciclos de discusién estructurada consistira

en las siguientes subfases:

a) Un primer participante envia un documento caracteri-
zando un IC propio, y lo presenta al resto del grupo, ana-
diendo aquellos aspectos del contexto educativo (titulacion
académica, finalidad y contenidos de la asignatura, tipo de
actividad de ensenanza y aprendizaje, tipo de estudiantes,
etc.).

b) El resto de los miembros del grupo realizard aportaciones so-
bre el documento de IC elaborado por el docente virtual. La
tabla 18 resume algunos tipos de estructuras de interaccién
formativa entre los participantes que deberfan ser potenciadas
por parte del formador.

o) El autor del documento de IC entra a valorar las aportaciones
de los compafieros.

6. Finalmente, esta actividad podria finalizar con una reflexién gene-

ral del formador sobre algunos aspectos de los ciclos de discusion
estructurada, como por ejemplo el grado de reflexién conjunta que
se ha alcanzado, los posibles aspectos positivos del proceso seguido,
o también los aspectos susceptibles de ser optimizados en reflexio-
nes que los docentes participantes puedan hacer respecto a IC que
ocurran en un futuro.
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Tabla 18. Posibles contribuciones en una discusion estructurada aplicada a la reflexion sobre un IC

Denominacion Objetivo Explicacion Formas de hacerlo

Identificacion Aumentar o precisar Tratar algtn aspecto del IC, Aportar comentarios sobre algtin
el conocimiento disponible relaciondndolo conalgin  aspecto, preguntar al autor sobre
sobre el IC. contenido tedrico del alguna cuestién del contenido

curso, con la experiencia  del I, o pedir al participante que
propia como profesor,0  amplie o matice informacion.
con alguna idea personal.

Andlisis Comprender mejor el IC Elegir un aspecto del IC Aportar puntos de vista
aportando puntos de vista y explicar qué atributos complementarios, mas
complementarios. posee desde el puntode  sistemadticos y completos sobre

vistade un conceptodel algin aspecto del contenido
curso: roles, concepciones  del IC.

0 sentimientos de la

ensefianza virtual.

Evaluacion critica  Opinar sobre algdn Poner en cuestion, valorar  Criticar de forma constructiva,
aspecto del IC. positiva o negativamente  afiadir comentarios positivos o
alguin aspecto o contenido  negativos sobre el IC.
del IC.
Resoluciondel IC  Proponer vias alternativas ~ Propone posibles cursos  Proponer otras formas de
pararesolver mejorel IC.  de accion alternativos, actuacion mejores, y justificarlo.
tomando como base

perspectivas personales,
conceptos relevantes

0 la propia experiencia
profesional.

Consideramos que, desde el punto de vista del diseno tecnoldgico,
se pueden utilizar varios entornos virtuales de formacién; cada uno
compuesto de herramientas tecnoldgicas propias. En cualquier caso,
para el desarrollo de una formacién virtual de las caracteristicas que
proponemos necesitarfamos un entorno formativo que deberia conte-
ner, como minimo, las siguientes funciones formativas (tabla 19).

Finalmente, queremos ahadir que, desde un punto de vista de la
planificacién del curso de formacidn, se deberia tener en cuenta que el
grado de desarrollo profesional del profesor podria valorarse analizan-
do algunos aspectos de la calidad de las contribuciones de los docentes
participantes en las actividades formativas. Las tres dimensiones eva-
luativas mds relevantes son, desde nuestro punto de vista, el grado de
reflexién docente alcanzado por los docentes, la amplitud y precisién
en que usan los significados de los contenidos en el curso de formacién,
tanto en la participacién en las actividades de interaccién formativa
como en la elaboracién de los documentos individuales, y el nivel de
cambio alcanzado en la identidad docente virtual.

PARTE 2. SISTEMAS ALTERNATIVOS DE FORMACIGN DEL PROFESADOR UNIVERSITARIO 1§

235



Tabla 19. Herramientas tecnoldgicas necesarias para el desarrollo del curso formativo

Funcion formativa Finalidad y descripcion

Planificacion formativa Introduccién y justificacion de la formacion: objetivos, contenidos, meto-
dologia, actividades formativas, sistema de evaluacién.

Informacion sobre los participantes  Presentacion de la informacion bésica sobre los participantes: nombre
completo, su rol dentro la formacidn, una fotografia y perfil (breve curricu-
lum), enlaces que faciliten la comunicacidn (correo electrdnico, llamada a
conversacion instantdnea, etc.).

(alendario Gestion del tiempo: fases de la formacidn, los tiempos de inicio y final de
una actividad formativa, o las fechas clave de entrega de documentos.
Informacion del formador Envio de mensajes del formador: espacio destinado para que el formador

vaya presentando la informacion sobre las actividades formativas.

Espacio de interaccién social entre los  Intercambio social: espacio destinado a la interaccion entre los participan-

participantes tes, usado especialmente para manifestar sus dudas, compartir recursos o
eventos, programar encuentros en otros espacios, comunicar novedades,
etc. Espacio de utilidad para fomentar la cohesién grupal.

Espacio de interaccién formativa Intercambio educativo: espacio usado para consequir objetivos especificos
entre los participantes de formacion. Permite crear estructuras organizativas por carpetas temati-
cas mediante la comunicacion sincrona o asincrona entre los participantes.

Espacios de construccion compartida  Espacios virtuales que posibilitan que varios participantes construyan un

de documentos documento de forma colaborativa. Algunos ejemplos de ello pueden ser,
entre otros, los blocs o el uso de wikis para la construccién colaborativa de
una pagina web.

Area de ficheros de material didactico Espacio donde se encuentra el material didactico para la formacién, asi
como también puede disponer de recursos complementarios de diversa
naturaleza.

Espacios de trabajo grupal virtual Recursos que favorecen la comunicacion, el intercambio informativo, o la
elaboracién de documentos en equipo, entre otros recursos para grupos
de trabajo.

Comunicacion individual Recurso para intercambiar mensajes personales entre un participante (o
entre un grupo reducido) y el formador, o entre los miembros del grupo-
clase.

Entrega de actividades Espacio destinado al envio al formador de documentos elaborados por los
participantes.

Seguidamente anadimos algunas consideraciones y reflexiones refe-
ridas al proceso de implementacién de un curso de formacién de estas
caracteristicas.

Desarrollo de la propuesta formativa

Partiendo del diseno formativo expuesto en el apartado precedente, se-
guidamente reflexionaremos sobre diferentes aspectos a tener en cuenta
durante el desarrollo del curso en cuanto al rol del formador en las tres
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actividades formativas planteadas. Si consideramos que el principal rol
del formador consiste en ser un facilitador del proceso de desarrollo de
la identidad del docente virtual, podemos diferenciar tres tipos de tareas
desplegadas durante el curso de formacién, relacionadas con el conteni-
do, la comunicacién y la evaluacién.

Las tareas relacionadas con el contenido se refieren a la intermedia-
cién que hace el formador entre los participantes, los contenidos y los
objetivos propuestos en el curso. El formador debe responsabilizarse
del proceso de comprensién de los contenidos por parte de los parti-
cipantes. Algunas tareas tipicas son guiar el aprendizaje de los conte-
nidos mediante guias de estudio, anticipar problemas de aprendizaje
generados por la lectura de los materiales diddcticos, promover el uso
de los conceptos, ideas y modelos conceptuales durante el proceso for-
mativo, y proporcionar feedback formativo en aquellos momentos que
identifique errores de comprension.

Las actividades formativas planteadas en el curso otorgan mucha
responsabilidad a la participacién de los profesores que se estdn for-
mando, puesto que el foco de las actividades se sitda en la interaccién
social y educativa entre ellos. Tanto en la conversacién dirigida como
en el andlisis de los casos mediante la aplicacién de la pauta PANIC
son los participantes quienes tienen la iniciativa en muchos momentos
del proceso de construccién de conocimiento. Por ello, la supervisién
del proceso por parte del formador deviene fundamental para garan-
tizar la calidad de las intervenciones de los participantes, asegurando
que apliquen adecuadamente los contenidos tedricos en las actividades
formativas précticas.

Con este proposito, el formador puede utilizar diferentes estrategias
de ensenanza, tales como enviar mensajes recordando que debe incor-
porarse el contenido teérico en las reflexiones, ofrecer consignas claras
sobre el tipo de interaccién educativa esperada, o también explicitar
dicha necesidad en los criterios de evaluacién. De esta manera, se ase-
gura que el contenido tedrico sigue siendo el referente al partir del cual
construir el conocimiento mediante el aprendizaje dialdgico.

Las tareas relacionadas con la comunicacién se dirigen a la dinamiza-
ci6én social y al mantenimiento constante de un nivel alto de comunica-
ci6én asincrénica en el aula virtual. Considerando que las tareas propues-
tas tienen una fase de actividad colaborativa que requiere elevados niveles
de interaccién educativa, resulta fundamental la organizacién apropiada
de los grupos y el uso correcto de los espacios de interaccién social.
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La motivacién de los participantes también puede ser provocada por
el propio planteamiento de las actividades formativas que, como se ha
planteado en el curso de formacién, implica explicitar ante el resto de
los participantes la propia experiencia docente relacionando la activi-
dad docente virtual realizada con sus conocimientos profesionales. De
este modo, el grado de relevancia de las actividades formativas puede
ser muy alto si se llega a promover la conexién directa entre los conteni-
dos del curso de formacién y a conseguir niveles altos de reflexiéon sobre
la propia practica.

Al final de la formacién, las tareas relacionadas con la evaluacién
tienen como objetivo disponer de suficientes indicadores para poder
evaluar el marco formativo y analizar los efectos de la formacién vir-
tual en la identidad docente virtual de los participantes. Durante la
formacién, la funcién autorreguladora de la evaluacién (ver al respecto
el capitulo 7 de esta obra) también entra en juego, puesto que permite
a los docentes participantes representarse los objetivos que deben alcan-
zar, asi como las acciones que deben llevar a cabo para conseguir estos
logros. Para todo ello es necesario que el formador concrete los criterios
de evaluacién, tanto en relacién con la participacién social esperada,
como con el trabajo individual, y posteriormente los comparta con los
participantes al inicio de la actividad formativa.

Si profundizamos en el desarrollo de las actividades formativas plan-
teadas podemos identificar diferentes aspectos que, desde nuestro de
vista, pueden aportan informacién muy valiosa a tener en cuenta por
el formador, tanto referida a su propia actuacién como a la de los parti-
cipantes. Seguidamente comentamos algunos aspectos para reflexionar
sobre cada una de las actividades propuestas.

La primera actividad formativa, que hemos denominado «Conver-
sacién dirigida», tiene como objetivo la construccién de conocimiento
sobre la identidad virtual a través de la participacién en una actividad
de interaccién educativa. El contenido tedrico necesario para desarro-
llar esta actividad precisa que el formador facilite a los participantes
una guia de lectura, y de este modo se puede anticipar a las dificultades
de comprensién que puede generar la lectura individual de los conteni-
dos. Asimismo, en el momento de la actividad de participacién social,
el formador debe ser muy claro en sus consignas, estableciendo el nd-
mero de intervenciones minimas para cada participante y explicitando
las caracteristicas que deben cumplir las contribuciones (en forma de
mensajes de correo electrénico).
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La principal dificultad que puede presentarse en esta actividad for-
mativa reside en la comprensién de los conceptos tedricos, y ello puede
provocar dos situaciones de cierto riesgo. En primer lugar, puede pro-
ducirse el hecho de que los participantes se centren mds en algunos
de los componentes estructurales de la identidad del profesor virtual
en detrimento de otros. Por ejemplo, segtin nuestra experiencia previa,
sabemos que el componente que suele generar una mayor dificultad de
comprensién por parte de los docentes participantes en el curso es la
nocién de concepciones docentes sobre la ensefanza virtual.

Una manera de anticiparse a este problema consistiria en insistir
mds sobre este componente de la identidad en los comentarios previos
que realiza el docente en relacién al contenido del curso. El segundo as-
pecto estd relacionado con la construccién conjunta de conocimiento.
Las intervenciones de los participantes en el foro no deben ser presen-
tadas como una mera acumulacién de las caracteristicas de la identidad
virtual del profesor. Mds bien, los participantes deben interrelacionar
dichas caracteristicas para obtener una visién integrada de todos los
componentes, que les permitan reconocer la propia identidad docente
virtual.

La segunda actividad formativa, denominada «Aplicacién de la pau-
ta PANIC», tiene como eje central la construccién de conocimiento
sobre los incidentes criticos en la docencia virtual. Los participantes
deben analizar, en el marco de un grupo de trabajo, un incidente cri-
tico prototipico de la docencia virtual aportado por el formador, utili-
zando la pauta PANIC, adaptada para la ensefianza virtual en base a
la aportacién de Monereo (2010b). En la primera fase puede resultar
aconsejable que el formador organice el espacio virtual de interaccién
formativa entre los participantes, de modo que cada IC tenga su propio
espacio de andlisis. Y en la segunda fase puede resultar apropiado que
ofrezca orientaciones sobre el niimero y el tipo de intervenciones que
los participantes deben realizar.

El problema principal de esta actividad reside en la aplicacién de
los contenidos tedricos al andlisis de los diferentes incidentes criticos
propuestos por el formador. Pueden generarse dudas y problemas para
identificar tanto el tipo de incidente critico como el tipo de respues-
ta que se da en los diferentes casos. Dado que esta actividad requiere
poner en comun las argumentaciones que justifican por qué los par-
ticipantes se inclinan por una u otra decisién, el formador debe velar
por la presencia sostenida de la reflexién sobre la docencia virtual, y
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también debe considerar cudndo intervenir para redirigir la conversa-
cién, en el caso que la linea argumentativa seguida por los participantes
derive en confusiones conceptuales.

La tercera actividad formativa, que hemos denominado «Discusién
estructurada sobre un IC», requiere la organizacién de los espacios co-
municativos de los grupos teniendo en cuenta los periodos temporales
mds apropiados para que pueda desarrollarse adecuadamente cada uno
de los ciclos de andlisis de los incidentes criticos. Tal como hemos men-
cionado en el apartado precedente, el formador muestra cuatro posibles
estructuras de interaccién formativa que se corresponden con diferen-
tes habilidades cognitivas (identificar, analizar, evaluar criticamente y
resolver el incidente critico).

En esta fase formativa, que como hemos comentado se corresponde
con la discusién estructurada, pueden presentarse algunas dificultades
relacionadas con el grado de reflexién conjunta alcanzada por el grupo.
La provisién por parte del formador de los modelos de estructuras de
interaccién no garantiza per se que el grupo alcance un nivel elevado.
Por ejemplo, puede darse el caso de que predomine una mayoria de
intervenciones dirigidas a evaluar criticamente el incidente critico, pero
si entre estas no se establecen relaciones conceptuales no podemos con-
siderar que se haya producido una reflexién conjunta en profundidad.

Otra dificultad que puede aparecer en esta fase es el solapamiento
de ciclos. En este sentido, el formador debe prever el tiempo suficiente
para el andlisis de cada incidente critico, de manera que los partici-
pantes puedan focalizarse en un tnico incidente critico y evitar asi la
participacién simultdnea en dos o mds discusiones, aspecto que desde
nuestro punto de vista puede derivar en una mayor dispersién, que di-
ficulta el proceso de reflexion conjunta. En este sentido, consideramos
necesario que el formador ajuste el tiempo a las necesidades del analisis
y, una vez concluya el ciclo, cierre explicitamente y dé por terminado el
tiempo de cada una de las discusiones.

Reflexiones finales de la propuesta formativa

La implementacién de la propuesta formativa requiere considerar tanto
aspectos del disefio tecnolégico como del disefio instruccional. Ademds
de estos aspectos tratados en el apartado precedente, hay que afadir
otras variables relacionadas con los participantes que deberdn ser con-
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sideradas. Variables como la experiencia como profesores virtuales, la
homogeneidad o heterogeneidad del grupo o las disciplinas a las que
pertenecen influirdn sobre el proceso de desarrollo de una propuesta
formativa que contemple los fundamentos tecnoldgicos e instrucciona-
les mencionados. No olvidemos tampoco la relevancia de las expecta-
tivas bajo las cuales el docente participante se predispone a afrontar la
accién formativa y el papel clave de la motivacién en una actividad for-
mativa que requiere un mayor grado de conectividad conforme avanza.

La calidad de las contribuciones y el grado de reflexién alcanzado en
las actividades formativas influirdn en una mayor consciencia por parte
de los participantes del tipo de identidad virtual que el profesor des-
pliega habitualmente en su docencia virtual, en el reconocimiento y la
interpretacion de los incidentes criticos que habitualmente le ocurren, y
en las estrategias de regulacién de las emociones y el afrontamiento de
dichos incidentes criticos.

Otro de los resultados relevantes es que la participacién en la acti-
vidad formativa suele ocasionar una mayor aceptacién por parte de los
participantes de los incidentes criticos futuros que se produzcan en la
docencia virtual. Los docentes pueden llegar a percibir los IC como
una nueva oportunidad de aprendizaje. Ademds, consideran que, des-
pués de la formacién, estin mejor preparados tanto para evitarlos, to-
mando medidas en la planificacién de sus cursos, como para afrontar-
los en caso de que se produzcan.

A pesar de todos estos aspectos positivos, consideramos que conti-
nua siendo un reto que los docentes virtuales asuman que el fin tltimo
de la formacién deberia ser el desarrollo profesional docente. Desde la
perspectiva adoptada, esto se traduciria en el cambio en la identidad
virtual del docente, en relacién con los roles docentes, las estrategias y
procedimientos para ensefar, y los sentimientos relativos a la docencia.

En resumen, creemos que la formacién virtual basada en la reflexién
sobre IC relativos a la docencia virtual puede ser un excelente medio
para fomentar el desarrollo profesional docente, y con ello influir en la
identidad docente virtual de los profesores universitarios. Sin embargo,
ello no excluye otras posibles formas de promoverlo, tanto si se orga-
nizan como cursos de formacién como si forman parte de procesos de
mejora de la docencia virtual. No debe subestimarse la influencia que
puede ejercer una universidad virtual en el hecho, por ejemplo, de asig-
nar a los profesores unos roles docentes frente a otros, o de promover
unas formas de ensefiar y aprender antes que otras.
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Conclusiones

En la introduccién al capitulo comentdbamos que queriamos abordar
la temdtica del desarrollo profesional de los profesores virtuales uni-
versitarios y que pretendiamos conseguir dos objetivos: caracterizar los
factores que pueden incidir en el desarrollo profesional de los profesores
virtuales, y especificar un modo de hacerlo mediante un curso de for-
macién virtual basado en la reflexién de los profesores sobre incidentes
criticos que han ocurrido en su actividad docente. Consideramos que
en las pdginas precedentes hemos aportado suficientes evidencias de que
la formacién basada en incidentes criticos puede revelarse como un mé-
todo apropiado para favorecer el cambio de identidad docente.

Creemos que puede ser asi porque este tipo de formacién minimiza
de forma apropiada el impacto de tres factores que pueden dificultar el
cambio en la ensefianza universitaria, y que Monereo (2010a) denomi-
na «los costes del cambio docente». Los tres factores hacen referencia
a aspectos relativos al conocimiento, las emociones y las pricticas del
profesor, y nosotros seguidamente los aplicamos a la docencia universi-
taria virtual.

El uso de los IC docentes y la reflexién sobre el modo como han
actuado profesores y estudiantes permite promover un aumento, ajuste
o reconstruccién del conocimiento del profesor en tres ejes de cambio:

* De un conocimiento del profesor basado en creencias y concepcio-
nes sobre ensefar y aprender construidas desde el sentido comin
hasta un conocimiento fundamentado en la investigacién en dife-
rentes campos de las ciencias de la educacién.

* De un conocimiento del profesor de naturaleza implicita a un ma-
yor grado de explicitud de los principios educativos que fundamen-
tan la actuacién docente, y que se traducen en la prictica en el por-
qué, el para qué y el cémo desarrolla la actividad de ensefiar, y cémo
aprende el estudiante.

* De un conocimiento conceptual, tedrico y genérico de lo que signi-
fica ensefiar a un conocimiento mds técnico, aplicado y especifico.

Veamos un ejemplo de cémo actiian estos ejes de cambio de cono-
cimiento en un caso prictico, por ejemplo cuando un grupo de profe-
sores reflexiona sobre un IC critico producido por la evaluacién de los
aprendizajes de los estudiantes. En el marco del proceso reflexivo resul-
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ta muy probable que los docentes puedan llegar a conocer procesos de
evaluacién nuevos para ellos (p. ¢j.: para los que no hayan oido hablar
de la evaluacién formativa), que puedan conseguir una explicacién mds
sofisticada (mds verbalizada) sobre cémo se puede describir un proceso
de evaluacién y ampliar su conocimiento prictico sobre herramientas
para evaluar a los estudiantes.

Asimismo, la formacién basada en IC también serd util para rela-
tivizar el coste emocional del cambio docente. Reflexionar sobre los
diversos modos de resolver un incidente critico y compartir con otros
profesores, especialmente si son los companeros del mismo departa-
mento universitario, puede ser una buena forma de sentirse menos vul-
nerable ante la aplicacién de cambios docentes, posibilita ampliar la
competencia de autorregular las propias emociones, y aumenta el grado
de identificacién con el grupo y el compromiso con la docencia de la
titulacion.

En todo caso, y en contra de otros tipos de formacién que le indican
al profesor «lo que deberia hacer en sus aulas», este tipo de formacién
no produce una disminucién de la agencialidad del profesor como do-
cente. Ello se traduce en una mayor percepciéon de control por parte
del profesor sobre las decisiones que quiera tomar en relacién con los
posibles cambios que desee introducir en su docencia.

Por dltimo, una formacién basada en incidentes criticos también
puede impactar en las practicas docentes del profesor, tanto en aquello
que hace en el aula virtual como en aquellos aspectos institucionales
que afectan las pricticas del profesor. A menudo la reflexién realiza-
da sobre los incidentes criticos y sus posibles vias de resolucién no se
reduce a lo que el profesor hace en el aula virtual. Especialmente, en
las universidades virtuales, lo que el profesor realiza en el aula virtual
estd enormemente condicionado por aspectos educativos, diddcticos o
tecnoldgicos decididos por la institucién. Por ello, cualquier tipo de
mejora en la ensefianza virtual que tenga su origen en las conclusiones
obtenidas mediante la reflexién sobre incidentes criticos docentes in-
cluye a menudo aspectos que trascienden el profesor y el aula virtual de
un curso, y que tienen relacién con modelos educativos institucionales,
normativas de funcionamiento o aspectos tecnolégicos que deben me-
jorarse.

Los autores de este capitulo, en tanto que docentes virtuales y for-
madores de docentes virtuales, estamos comprometidos en colaborar
con los profesores universitarios que deseen plantearse un desarrollo de
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su identidad docente que pueda alinear tanto sus legitimas expectativas
profesionales como dirigido la mejora continua de la calidad docente
virtual que tanto necesitan los estudiantes universitarios.
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Anexo
Recursos para la formacion basada en entornos virtuales

PAUTA PARA EL ANALISIS DE INCIDENTES CRITICOS EN LA EDUCACION VIRTUAL (ADAPTADO
DE MONEREQD, 20108B)

1. Denominacion del episodio de incidente critico en la docencia virtual.
Un estudiante deja en evidencia la falta de conocimiento de contenido de un docente.

2. Descripcion del contexto formativo en el que se sitiia el incidente critico: drea de conocimiento,
programa de formacion, asignatura, curso, etc.

Una universidad que desarrolla completamente su docencia mediante aulas virtuales. Grado de Informética.
Una asignatura con un alto componente tedrico.

3. Antecedentes. ;Ocurrié algun hecho, situacion o clima social del aula virtual que pueda explicar
la aparicion del hecho desencadenante?

En el foro virtual del aula (de acceso abierto a todos) existe un alto nivel de participacion de los estudiantes
debido a la proximidad de la fecha final de entrega de una prueba de evaluacion continua (PEC). Se trata de una
prueba de naturaleza conceptual, valorada por parte de los estudiantes como muy dificil, ya que la comprension
de los conceptos requiere mucho esfuerzo por su parte.

4. Hecho desencadenante: ;qué ocasiono el incidente critico?
Un estudiante formula una pregunta de naturaleza conceptual, el docente responde, y el mismo estudiante
cuestiona la validez de la respuesta.

5. Narracion breve del episodio del incidente critico. ;Quién (participantes) hace qué (acciones),
cuando (en qué momento), y para qué (razones que impulsan a hacer)?

Debe sequirse el esquema narrativo de: inicio / trama / resolucion.

En este episodio participan tnicamente el docente y el estudiante, y el resto de estudiantes leen los mensajes
enviados al foro virtual.

El docente es un profesional del mundo de la informatica, ensefiante por vocacion y con estudios previos en esta
misma universidad virtual. El estudiante es muy brillante, con muchos conocimientos previos y con una alta
capacidad de asimilacién de nuevos conceptos. Habia participado anteriormente en el foro planteando dudas
muy razonadas y también ayudando a otros compafieros a resolver sus dudas.

En un momento dado, el estudiante plantea una serie de dudas en el foro y necesita saber las respuestas con
cierta celeridad debido a la proximidad de la fecha de entrega de la PEC. Como siempre, la accion del docente
fue responder las dudas lo més rapido posible, y asi lo hace. Al cabo de unas horas el estudiante vuelve a escribir,
exponiendo en su respuesta unos argumentos totalmente correctos, de forma constructiva, pero dejando en
evidencia el desconocimiento del docente de esa tematica concreta. La primera reaccion del docente fue pedir
disculpas por el error, pero, haciendo una sequnda lectura de su respuesta inicial a las dudas, comprobd que

la respuesta del estudiante habia sido debida a una interpretacion incorrecta de su respuesta por parte del
estudiante, causada probablemente por una explicacién ambigua del docente. Por lo tanto, el docente procedio
a puntualizar su explicacion inicial para no dejar lugar a dudas.

Finalmente, el estudiante respondid a su puntualizacién, dejando claro que las dudas habian sido aclaradas, y
que la nueva explicacion le encajé con su comprension del tema.

6. ;Qué aspecto de tu identidad profesional docente (rol docente, concepcion o creencia, estrategia
o procedimiento docente) sentiste que se ponia en cuestion?
El docente sintid que se cuestionaba su rol profesional, especialmente su rol de experto en la materia.
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7. {Qué sentimientos / emociones como profesor virtual surgieron al inicio, durante el desarrollo y
al final del incidente critico?

Alinicio, el docente sintid que habia fallado a sus estudiantes. Este sentimiento se mantuvo durante todo el
desarrollo del incidente critico, mientras pensaba en la duda planteada por el estudiante, su propia respuesta
yla réplica. En el momento en que el docente se dio cuenta de que el problema era en la interpretacion que

el estudiante habia hecho de su respuesta ambigua, el sentimiento fue de alivio del peso que tenia encima.
También tuvo un cierto sentimiento de culpa al haber provocado el incidente critico, ya que fue él quien generd
una primera respuesta ambigua.

8. [Te quedaste satisfecho con la resolucion del I1C?
Muy satisfecho, especialmente al ver la reaccion positiva final del estudiante.

9. ;Reflexionaste con posterioridad sobre lo que ocurrié en el IC? ;Sacaste alguna conclusion?

No tanto con posterioridad, sino durante la resolucién del incidente critico. El docente detectd que realmente su
error fue no prestar la atencion debida a la respuesta, debido al alto volumen de trabajo al tener que responder
muchas preguntas ante la fecha final de presentacion de la prueba de evaluacién continua. La conclusion fue
intentar encontrar un equilibrio entre el tiempo de respuesta y la sequridad que la respuesta es correcta.

10. ;Modificaste algtin aspecto de tu docencia a causa del IC? En caso afirmativo, ;qué aspectoy
para conseguir qué?

Si, el consultor revela un cambio parcial en suidentidad docente, concretamente en el procedimiento docente
de resolucion de dudas de contenido de los estudiantes. Con este cambio puede intentar evitar que este
incidente critico se pueda repetir, al menos debido a un descuido 0 a la ambigiiedad de sus respuestas a las
dudas.
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CAPITULO 9. ;FORMACION DOCENTE

0 DESARROLLO EDUCACIONAL? SITUACION
ACTUAL Y TENDENCIAS EMERGENTES

EN LAS UNIVERSIDADES DEL ESTADO ESPANOL

— ldoia FERNANDEZ

[Euskal Herriko Unibertsitatea, UPV/EHU]
— M. Dolors MARQUEZ

[Universitat Autonoma de Barcelonal

En la literatura cientifica producida en torno a la educacién superior
(ES) alo largo de las tltimas cuatro décadas nos encontramos con una
gama de politicas gubernamentales y/o institucionales relacionadas con
la docencia en la Universidad, que habitualmente se han encomendado
a servicios especificos que suelen adoptar el nombre de unidades de
formacién, de desarrollo docente, de calidad, o similares. No hay una
Unica denominacién ni un dnico cometido para este dmbito que adopta
formas muy variables. Son servicios que han nacido en un contexto de
acelerada expansién y crecimiento de la ES y que han desarrollado su
actividad a fin de entrenar, apoyar, orientar, acompanar, aconsejar a los
académicos en el desarrollo de su trabajo. Los significados que adquiere
esta primera formulacién generalista y poco concisa son multiples y de-
penden de cada momento histérico y de cada contexto de produccién,
pero a lo largo del tiempo se van observando tendencias que pueden ser
sintetizadas y discutidas en aras de tener una mayor comprensién de
este espacio de préctica y de investigacién.

En este trabajo pretendemos realizar un acercamiento critico a la
realidad de la formacién del profesorado universitario, tal y como estd
operando de manera dominante en las universidades del Estado espa-
fiol, y comprobar si integra los significados, cada vez mds complejos,
que ha ido adquiriendo este 4mbito a lo largo del tiempo. Para descu-
brir la diversidad, los matices y las tensiones teéricas y practicas que se
dirimen en este momento a nivel internacional, esbozaremos prime-
ramente un andlisis sociohistérico del surgimiento de este fenémeno
en USA, de la eclosién de los conceptos y significados que se han ido
extendiendo y se manejan en la actualidad en diversos paises, asi como
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del significado de su «localizacién» principal, es decir, las unidades, ser-
vicios y/o departamentos que asumen dentro de las universidades esta
polisémica tarea."

Pero precisamente porque la formacién del profesorado universita-
rio no es un concepto abstracto, sino una préctica social localizada,
presentaremos una segunda parte en la que realizaremos un acerca-
miento descriptivo a las citadas unidades en las universidades del Es-
tado espanol. No se trata de una investigacién exhaustiva, sino de un
andlisis preliminar basado en los datos publicos que aparecen en las
pdginas web institucionales y que pretende crear debate en torno al
sentido y significado de lo que se estd haciendo actualmente. Los datos
nos muestran que la prictica dominante de estos servicio se sittia en
el desarrollo instruccional (Lynn Taylor y Rege Colet, 2010), aunque
hay algunas experiencias en las que se observa un desplazamiento hacia
estrategias que integran lo que de forma predominante se empieza a
conceptualizar como desarrollo educacional.

Acercamiento desde una perspectiva internacional comparada

Llevar a cabo un andlisis comparativo de la formacién del profesorado
universitario a nivel internacional es una tarea problemadtica. La primera
dificultad que nos encontramos son los numerosos términos y conceptos
que se utilizan en los paises de lengua inglesa, que son los que presentan
un mayor nivel de prictica e investigacién al respecto. Muchos auto-
res sefalan un uso confuso y entremezclado de términos como faculty,
staff, professional, academic, educational, instructional y organizational
development, y tratan de realizar propuestas que pongan remedio a esta
multiplicidad de adjetivos que acompafan al término «desarrollo», que,
aunque también ha sido criticado (Webb, 1996a; 1996b), no suscita
demasiado debate.

La primera pregunta que nos podemos plantear es por qué existen
siete términos en inglés para designar lo que en espanol sencillamente
se cobija bajo el término formacién. No pensamos que se trate de un
fenémeno aleatorio ni casual. El uso de uno u otro término obedece

19. El acercamiento tedrico de este trabajo es resultado del Grupo de Investigacién IkasGura, fi-
nanciado por la UPV/EHU (GIU 11/14), y se desarrolla, asi mismo, dentro de Unidad de Formacién
e Investigacién «Educacién, Cultura y Sociedad (UFI 11/54)» de la Universidad del Pais Vasco/Euskal
Herriko Unibertsitatea UPV/EHU.
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a una construccién sociohistérica determinada que debe ser tenida en
cuenta para tratar de comprender su significado profundo y la inten-
cionalidad que los actores sociales le atribuyen. Los actores «pronun-
cian», explican, interpretan y significan su mundo de una determinada
manera, pero no siempre encontramos una manera de decirlo en otro
idioma, porque las condiciones que han generado el término en cues-
tién no se han vivido en el contexto al que se pretenden traducir. Con
objeto de ser fieles a lo que cada contexto ha producido y acompafar
al lector por los recovecos de su construccién, hablaremos de desarrollo
docente (faculty development) al referirnos a la perspectiva norteame-
ricana, y, de desarrollo educacional (educational development) cuando
nos orientemos a la perspectiva que en este momento parece mds exten-
dida en el resto de paises, siendo conscientes de que es una opcién que
hacemos en aras de clarificar y situar la problemidtica de estudio.

Explicitar lo obvio: de donde y por qué surge la
necesidad de formar al profesorado universitario

Tal vez la primera muestra de una estrategia de «formacién» en el 4m-
bito académico sean los permisos sabdticos, prictica que fue instituida
por numerosas universidades de EE.UU., Canad4, Reino Unido o Aus-
tralia a partir del siglo X1x y que consistia en liberar a los profesores de
sus obligaciones docentes y apoyarles con dinero y tiempo (normalmen-
te seis afos) con objeto de que tuviesen la posibilidad de enriquecer su
experiencia y conocimiento disciplinar en otras universidades (Crosby,
1962). Se consideraba, por tanto, que determinadas estrategias inten-
cionales repercutian positivamente tanto en la Universidad como en los
académicos y que, en concreto, viajar y tener tiempo libre eran elemen-
tos que favorecian el crecimiento del saber.

Pero eran otros tiempos y solo un relativo pequeiio niimero de uni-
versidades trabajaban para educar a un nimero sensiblemente inferior
de estudiantes, mayoritariamente varones, blancos y de origen socioe-
condémico alto, interesados por el saber y por desarrollar ideas tedri-
cas. La vida académica estaba investida de un alto estatus social y los
académicos ensefiaban en grupos pequefios, no mds de ocho horas a
la semana y raramente publicaban mds de un trabajo cada dos o tres
anos (Martin, 1999, pdg. 7). Este prototipo de universidad sufre una
importante metamorfosis después de la Segunda Guerra Mundial, y en
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especial a partir de la década de los afios setenta, periodo en el que las
universidades norteamericanas —y paulatinamente también las de otros
paises— experimentan un progresivo crecimiento: pasan de ser sistemas
de educacién para las élites a sistemas de educacién de masas. Por ilus-
trarlo con un dato, entre 1960 y 1975 el nimero de estudiantes de ES
en los paises de la OCDE pasé de 6,3 a 17 millones (Bricall, 2000).
Lo que hasta aquel momento era considerado un privilegio comenzé a
percibirse como un derecho que transformé por completo el paisaje de
las universidades (Boyer, 1990, pdg. 13).

Creemos que se presta poca importancia a este fenémeno de expan-
sién de la ES, equiparable al que se habia experimentado en Europa en
el transito de los colegios de la época moderna a la escuela publica a lo
largo del siglo x1x. La masificacién de la Universidad puso en crisis el
modelo anterior en muchos aspectos: aumenté el nimero de universi-
dades y de estudiantes y, como es natural, la necesidad de académicos
se incrementd proporcionalmente. Ademads, los nuevos habitantes de
estos campus no eran ya los que fueron en décadas anteriores. En pleno
apogeo de los movimientos por los derechos civiles, los movimientos
estudiantiles norteamericanos proclamaban su derecho a dar al profe-
sorado informacién sobre la irrelevancia y/o el tedio de muchos de los
cursos en los que participaban (Gaff y Simpson, 1994, pdg. 174); pro-
gresivamente se incrementaba también la demanda de una educacién
en la que el énfasis se situase en la consecucién de un futuro empleo
(Martin, 1999, pdg. 9). Asimismo, reivindicaban un rol en la determi-
nacién del contenido curricular con el fin de que resultase mds relevan-
te para sus experiencias, preocupaciones y aspiraciones (Ouellett, 2010,
pdg. 4). Estas protestas pusieron al descubierto el mito de que para lle-
var a cabo una buena ensefanza bastaba con conocer en profundidad
la materia de estudio, ya que con estos presupuestos resultaba inviable
ensefar a un alumnado tan heterogéneo (adultos, estudiantes a tiempo
parcial, y con un perfil muy diverso en cuanto a etnia, género, cultura
y nivel socioeconémico) y tan numeroso. La crisis de los métodos tra-
dicionales de ensefianza daba timidamente paso a intentar otros mds
innovadores que mantuvieran el interés de los estudiantes en el apren-
dizaje (Gaff y Simpson, 1994).

La crisis del petréleo de los setenta también impacté en cierta medi-
da en la configuracién de este nuevo paisaje universitario. La reduccién
de recursos econémicos condujo a quienes gestionaban las universida-
des a intentar mantener su vitalidad sin la movilidad que habia sido
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caracteristica en periodos anteriores, pero con un menor niimero de
profesores. Los académicos tuvieron que adaptarse a un nuevo contexto
profesional en el que la norma era permanecer en una universidad por
periodos largos de tiempo y en el que las condiciones laborales empeo-
raban dramdticamente; por poner un ejemplo entre 1972 y 1986 los
académicos norteamericanos perdieron un 13% en su poder adquisiti-
vo (Lewis, 1996, pdg. 29). Y por si todo esto fuera poco, los estindares
que se generalizaron para medir el prestigio académico fueron estre-
chdndose hasta el punto que investigar y publicar resultados se con-
virtieron en las claves para la promocién y el desarrollo de la carrera
académica, haciéndola més jerdrquica y restrictiva. Boyer y su trabajo
sobre las prioridades del profesorado representan precisamente una lla-
mada de atencién al respecto y un hito en la elaboracién de lo que es y
debe constituir «ser académico» (Boyer, 1990, pdg. 13).

Las politicas de desarrollo docente (faculty development, staff develo-
pment, professional development) e incluso de desarrollo personal fueron,
en cierta medida, estrategias para poder conducir las problemiticas ci-
tadas y dar un marco coherente de actuacién al colectivo académico
para poder desarrollar su actividad profesional en este nuevo contexto
de universidad de masas.

Precisamente porque el inicio fue como acabamos de describir, los
primeros esfuerzos de las unidades de desarrollo docente se encami-
naron a hacer avanzar en cada profesor, individualmente considerado,
el conocimiento experto disciplinar junto a determinadas habilidades
pedagégicas (Hubbard y Atkins, 1995). Detrds de estas practicas sub-
yacen las teorias conductistas que identificaban la mejora de la ense-
fianza con el entrenamiento de determinadas destrezas o competencias.
Se trata de lo que, haciendo un salto en el tiempo, ahora llamarfamos
desarrollo instruccional; es decir, todas aquellas acciones que buscan la
mejora del disefio de la asignatura en aras de favorecer el aprendizaje;
en estos casos, la mejora pone su atencién en definir objetivos y resulta-
dos de aprendizaje apropiados, redisefiar métodos y estrategias, recon-
siderar los aspectos relativos a la evaluacién del aprendizaje y del curso
en si, y conseguir un buen alineamiento que favorezca el aprendizaje
(Taylor y Rege Colet, 2010, pig. 142).

Estos primeros acercamientos, sin embargo, fueron desplazados
por concepciones del desarrollo docente en el que el apoyo se hace
extensivo a todos los roles que el profesor debe desarrollar (Centra,
1978), incluyendo ensefianza, investigacién, administracion, escritura
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cientifica y gestion de la carrera profesional. Esta acepcién es la que
mds se alinea con el concepto de desarrollo profesional que focaliza
en el personal académico que debe desenvolver a lo largo del tiempo
un itinerario laboral y profesional en el que ird promocionando y ga-
nando estatus y experiencia. El énfasis no estd solo en cémo conse-
guir mejores profesores sino en cémo pautar una carrera profesional
en la Universidad, atendiendo por una parte a todos los roles que
deben desempenar y por otra a los niveles previstos y los requisitos
necesarios para promocionar de uno a otro. De esta manera se ha ido
transitando a concepciones cada vez mds comprensivas en el sentido
de que van graduando un arco que va desde el desarrollo instruc-
cional y profesional, al desarrollo del liderazgo y de la organizacién
(Itby, 1996; Wilkerson e Irby, 1998).

No es nuestra intencién hacer un riguroso acercamiento sociohist4-
rico a estos fenémenos, pero creemos que en ellos se encuentran las cla-
ves que nos permiten comprender dénde y por qué surge la necesidad
contempordnea de formacién docente en el dmbito de la ES. El proble-
ma estaba claramente «ubicado» en la esfera de los nuevos académicos
de esta nueva universidad, personas que ya no gozaban de un contexto
«relajado» y bien apoyado para ser académicos y que, por el contrario,
debian ensefar en clases masificadas con estudiantes muy diversos, a
la vez que cumplir con estindares de productividad cada vez mds es-
trictos. Las unidades o servicios de desarrollo docente o de desarrollo
profesional irrumpen en la vida universitaria recogiendo la insatisfac-
cién producida por esta tensionada vida académica. Normalmente se
ofrecen cursos cortos de muy diversa indole, ofertas mds sostenidas de
asesoramiento apoyadas por colegas que liberan un tiempo para este
menester, y ayudas al desarrollo de proyectos de mejora.

En 1974 se funda la Professional and Organizational Development
Network (POD), que retne a todos los profesionales y académicos im-
plicados en el sector y que marcard de forma decisiva la expansién y
consolidacién que se produjo en la década de los ochenta, en la que
entidades privadas se involucran en la financiacién de iniciativas de in-
novacion y experimentacién (Sorcinelli ez al. 2006: Lewis, 2006:29).
Junto con la mayor inversién econémica y de recursos humanos e insti-
tucionales, empieza a eclosionar un nuevo rol profesional en el dmbito
de la educacién superior, los denominados faculty developers: personas
que cumplen con un rol de ayuda y orientacién a los académicos en el
desarrollo de sus funciones.
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Esta inicial institucionalizacién del desarrollo docente y profesio-
nal en las universidades norteamericanas se extendié paulatinamente a
otros paises de habla inglesa, donde empiezan a aparecer unidades or-
ganizativas preocupadas por favorecer y apoyar a su profesorado, como
es el caso de Canad4, Australia y Reino Unido. Los inicios son timidos
v, al menos aparentemente, reciben la influencia de la idea primera, es
decir, una orientacién clara hacia el desarrollo de las personas que se
encargan de las tareas académicas (faculty) o de tareas de ayuda a la
docencia (staff). No obstante, visto en perspectiva, se observa que esta
definicién inicial, un tanto simple, se ha ido diversificando y recons-
truyendo segtin las necesidades del contexto, la préctica y las diferentes
orientaciones teéricas que han emergido en el terreno de la investiga-
cién del aprendizaje (conductismo, cognitivismo, constructivismo, so-
cioconstructivismo) (Ferndndez ez. a/. 2013).

En el periodo de extensién de este fenémeno a otros paises, tal vez
Reino Unido merezca atencién. Se trata de un caso en el que aparece
la «ansiedad» que sienten algunos gobiernos por controlar cémo se estd
utilizando el dinero publico y, sobre todo, cudl es el impacto de este
gasto en términos de efectividad (Brew, 1995).

La aparicién de la preocupacién por el desarrollo docente en Reino
Unido fue mds tardia que en Estados Unidos. Hasta 1990 habia ocho
universidades con este tipo de servicios; sin embargo, entre 1990-1994
aparecieron quince nuevas. Las razones hay que buscarlas en diferentes
influencias gubernamentales, entre las que cabe destacar la Entreprise in
Higher Education (EHE), que aportaba una importante financiacién a
iniciativas que desarrollaran en los estudiantes habilidades relacionadas
con el empleo y que puede ser interpretada como una respuesta a la pre-
sién externa de la «industria de la calidad» que exige a las instituciones
de ES demostrar explicitamente que se estdin tomando medidas para me-
jorar la efectividad de la ensefanza (Gosling 1996). En el tel6n de fondo
hay similitudes con Estados Unidos en el sentido de que se opera en un
contexto de masificacion de la Universidad, amplio acceso y reduccién de
presupuesto, y de que en las unidades y servicios recae la tarea de apoyar
esta importante transformacion. Pero el impulso estd més situado en los
gobiernos y las agencias externas de calidad que demandan instituciones
eficaces que den muestra de su nivel de éxito que en factores sociales que
incitan a responder al factor <humano» (demandas de los estudiantes y
«descompresién» de planteamientos demasiado restringidos de la carrera
académica).
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Las funciones en las que focaliza el desarrollo de los EDU (educatio-
nal development units) en Reino Unido son la mejora de la ensefianza
y el aprendizaje, ya sea apoyando directamente al profesorado y defi-
niendo un marco explicito para la carrera profesional, o apoyando a los
propios estudiantes, o bien desarrollando y participando en la mate-
rializacién de politicas y estrategias que impactan en la ensenanza y el
aprendizaje (Gosling, 1996, pig. 79).

Nos inclinamos a pensar que incluso la diferente terminologia que
usan en Estados Unidos y Reino Unido no es un capricho lingiiisti-
co, maxime cuando hablan el mismo idioma, sino un producto de su
propio proceso sociohistérico. Mientras en Estados Unidos, la necesi-
dad surgié de dar respuesta a las trayectorias de desarrollo profesional
de una generacién de académicos que se desenvuelve en un clima de
precarizacién y presién, en Reino Unido la necesidad se induce y se
extiende desde un agente exdgeno y gubernamental en el contexto de
la mejora de la ensefianza y el aprendizaje, vinculado a la medicién de
la efectividad y tratando de situar al pais en una posicién de venta-
ja competitiva. Mientras unos optan por autodefinirse con el término
Jaculty o professional (hace referencia a profesorado), o, como en Aus-
tralasia o Sudafrica, academic staff development (Hicks, 1999; Collett y
Davidson, 1997), en Reino Unido se generaliza y extiende el término
educational development (Gibbs, 1996). En definitiva, parece que lo que
subyace a estas diferencias terminoldgicas son, sintéticamente hablan-
do, dos énfasis diferentes que han surgido en contextos de produccién
sociohistéricos diferentes, uno que pone su foco de atencién en el tra-
bajo de apoyo al docente (para ayudarle en su desarrollo como docente,
como profesional y/o como académico) y otro que lo pone en vehicular
procesos de ensefianza-aprendizaje efectivos tanto a nivel micro como a
nivel global e institucional (Johnston, 1997).

Aunque la tensién entre los dos focos con los que trabajan las uni-
versidades en el mundo se va resolviendo en cada contexto concreto,
parece que a nivel europeo, muy especialmente en la tltima década a
partir de las politicas de construccién del EEES, la tendencia que mds
fuerza estd adquiriendo es la que se engloba dentro del término «de-
sarrollo educacional» y que parece estar construida desde la légica de
favorecer la ensenanza y el aprendizaje desde niveles mds locales hasta
niveles mds globales e institucionales.

1 ENSENANDO A ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD



Desarrollo educacional: un concepto en alza

En la generalizacién del término desarrollo educacional, ademds de los
imperativos de orden econémico y politico relacionados con la compe-
titividad en un mundo globalizado y con la necesidad de rendir cuentas
sobre los resultados obtenidos por las universidades, estin incidiendo,
desde nuestro punto de vista, una amalgama de ideas y aportaciones
que vale la pena poner en consideracién, ya que funcionan a modo de
«tensores» del cambio en la ES. Son ideas que fluyen de manera impli-
cita o explicita en los circuitos institucionales, profesionales, cientificos
y académicos y que sirven para dar una cierta direccién al cambio. La
primera idea se refiere a un cambio en la forma de interpretar los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje; y la segunda hace referencia a la caracte-
rizacién de la Universidad como organizacion.

Significados tedricos del «<modelo centrado en el aprendizaje»

Una idea que en las dos ultimas décadas ha tenido una amplia repercu-
sién en el dmbito universitario es la del trdnsito de un modelo centrado
en la ensefanza (disciplina y profesor/a) a un modelo centrado en el
aprendizaje (estudiante). No se trata de una idea nueva, de hecho es
uno de los pilares de la Escuela Nueva que tiene més de cien afios, pero
lo que si es novedoso es el auge que ha adquirido en los tltimos anos,
acelerado sin duda por procesos de alto impacto tales como las politicas
de los estados miembro en la construccién del EEES.

Como sefiala Gibbs (2013, pdg. 7), en sus inicios las EDU pusie-
ron el esfuerzo en influir sobre el profesor/a, pero trabajos como los de
Marton y Saljo (1974), Barr y Tagg (1995) o Prosser y Trigwell (1998)
fueron resituando la atencién mds en el aprendizaje de los estudiantes
y apuntando en cierta manera a que la ensefianza no es relevante en
si misma sino que lo es en la medida que influye en el aprendizaje.
Muchas de las teorias y pricticas que se vienen produciendo en la ES a
nivel mundial parecen descansar sobre esta idea de cambio o de trasla-
do de énfasis, aunque un andlisis mds profundo nos desvele que no hay
una nica concepcidn tedrica subyacente.

Diversos autores han sefialado que se pueden observar dos grandes
adscripciones dentro de esta comtn formulacién. Una que se basa en
los resultados de la investigacién en el dmbito de la psicologia, cuyo
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mayor exponente sean tal vez los trabajos de Entwistle y Tait (1990;
1994), que se desenvuelven en un discurso que pone el acento en la
mejora del aprendizaje de los estudiantes y trata de establecer la manera
en que este se lleve a cabo de manera exitosa. Una extensa produccién
cientifica acompana a los trabajos que miden la efectividad de determi-
nadas estrategias de ensenanza-aprendizaje, buscando cémo medir el
efecto a diferentes niveles y cémo constatarlo o «capturarlo» empirica-
mente.

Una corriente mds socioldgica, sin embargo, senala que los estudian-
tes aparecen en este tipo de estudios como unos seres anénimos, des-
contextualizados, «desgenerados», en los que, sin embargo, se investi-
gan el estilo de aprendizaje o la personalidad (Zukas y Malcom, 2000,
pag. 8). El exponente mds claro de la visidn sociocritica es, tal vez, Bar-
nett (1994; 2000) que profundiza en el anilisis social, apostando por
que la ES estimule en los estudiantes la reflexividad y la accién critica.
En este sentido, la tarea de quienes se dediquen al dmbito del desarrollo
educacional no solo debe pasar por estimular el cuestionamiento del
profesorado respecto al aprendizaje, sino también a los propios propé-
sitos de la ES, a sus razones ultimas, sean de caricter politico, social o
moral (Rowland, 2003, pig. 19).

Evidentemente, entre ambos polos se pueden encontrar trabajos
para todos los gustos, pero lo que si parece cierto es que en el momen-
to actual el acercamiento estd transitando de un énfasis predominan-
temente psicolégico a un énfasis mds sociolégico que considera a los
estudiantes como seres sociales que interactiian en grupo y a los do-
centes como comunidades de prictica con valores, relaciones de poder
o cultura (Gibbs, 2013). Qué duda cabe que en esta transicién queda
patente la influencia que en el dmbito cientifico actual tienen el socio-
constructivismo y a la teorfa critica como marcos tedricos predominan-
tes, aunque un andlisis riguroso de las pricticas reales demuestran que
no siempre expresan lo mismo que los discursos.

Las universidades: los dilemas de las organizaciones
industriales y las organizaciones que aprenden

Aunque el punto anterior concite el interés de un mayor nimero de
investigadores y de literatura en este dmbito, lo cierto es que una pers-
pectiva mds global y contextual se va expandiendo, desembocando en
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ocasiones en el crucial cuestionamiento de qué tipo de organizacién
se pretende construir. En este punto, las teorizaciones pueden ser re-
presentadas por dos arquetipos de organizacién: el que emerge de una
concepcidn gerencialista, tipica del modelo industrial, y otro que los
autores sitdan dentro de los pardmetros de una organizacién basada en
el conocimiento y en el aprendizaje.

Como hemos sefalado anteriormente, la masificacién de la Univer-
sidad y el aumento de sus costes han venido acompafiados de un mayor
control y presién sobre la efectividad de la formacién que en ella se
imparte, una especie de rendicién de cuentas ante la sociedad que si
bien tiene su aporte positivo en cuanto a transparencia y responsabi-
lidad, también puede ser fuente de pricticas un tanto perversas que
la consideran una industria productiva mds. Hay muchos ejemplos en
los que las politicas neoliberales han conducido a las universidades a
convertirse en organizaciones que deben responder a retos cada vez ma-
yores y mds complejos, pero que a su vez deben ser mds cuantificables,
medibles y evidenciables de manera que respondan a estdindares homo-
logables y homogéneos. Sin negar que el control social sobre las insti-
tuciones de ES sea necesario, también es cierto que gestionarlas y go-
bernarlas basindose inicamente en «indices de productividad» coloca
a las estrategias de desarrollo docente en el punto de mira sobre el que
parece descansar el éxito de la empresa. Desde esta l6gica los recursos
humanos se convierten en una pieza clave de manera que se pone un
gran empefo en la formacién del profesorado, operando en ocasiones
con la simplista idea de que la «productividad» y eficacia docente de
las universidades puede ser mejorada «desarrollando» a su profesorado
(Candy, 1996).

Este modelo manifiesta de forma explicita o implicita caracteristicas
como la estandarizacién, la modularizacién y empaquetado, el estricto
control de la calidad y la reduccién de la complejidad, de forma que
exista poca posibilidad de variaciones, al modo de una cadena indus-
trial en donde los empleados forman parte de una inmensa méquina
que manufactura graduados. En estos casos la formacién del profesora-
do pretende orientarse a un entrenamiento especifico en determinadas
habilidades que encajan perfectamente en el esquema racional y lineal
de la organizacién. Sveiby lo califica como «modelo de formacién mac-
donalizado» (McDonaldized model of training) en el que se asume que
la formacién puede funcionar de forma prescriptiva y con criterios co-

munes para todos (Candy, 1996; Gibbs, 1995).
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La ensenanza en la Universidad poco tiene que ver con estas cul-
turas jerarquizadas en donde un pequeno grupo de expertos disena el
trabajo que clénicamente repiten los empleados. No hay ni puede ha-
ber un modo totalmente estandarizado y homogéneo de ensefiar en la
Universidad, sino multiples situaciones que requieren de los profesores
y profesoras un juicio prictico que les ayude a resolver los problemas
que enfrentan junto con sus estudiantes a diario. No hay una linea de
produccién que pueda ser cuantificada y tipificada, sino un saber con-
textual complejo que cada docente debe reconstruir de forma reflexiva
en la prictica, en definitiva requiere personas capaces de desarrollar
soluciones no estandarizadas para problemas no recurrentes.

Ahora bien, ;qué tipo de organizacién es necesaria para que esto
ocurra? Si el modelo gerencial, jerarquizado y preestablecido de una
organizacién industrial o de negocio no vale, ;cé6mo es el tipo de orga-
nizacién que nos puede ayudar a avanzar? Para responder a esta cues-
tién la idea de las organizaciones que aprenden parece ser una buena
via de avance para las universidades en la medida en que pueden ser
clasificadas como organizaciones basadas en el conocimiento. La quin-
ta disciplina de Peter Senge (1992) marca toda una tendencia en otra
manera de concebir una organizacién que se desenvuelve en tiempos de
grandes cambios y enfatiza la importancia de construir, dentro de las
organizaciones, un hdbitat de aprendizaje en el que el factor humano
resulta crucial. Lo cierto es que este trabajo ha fertilizado también el
dmbito de la educacién y hoy contamos con trabajos interesantes que,
sin pretender que nos sirvan de modo prescriptivo, nos hacen pensar
también no solo en los académicos o en los estudiantes, sino en cémo
operar desde los pardmetros mds organizativos e institucionales (Har-
greaves y Harris, 2010).

Las sintesis actuales: cuando las piezas empiezan a encajar

Todos los procesos que hemos sefialando en este trabajo concitan la
atencién de investigadores, profesionales y académicos que parecen
apuntar a una nueva especie de sintesis en el dmbito que estamos anali-
zando. Evidentemente, las politicas que cada universidad pone en mar-
cha dependen de las preguntas que se hayan planteado, si se trata de
cuestiones que focalizan en un punto determinado (por ejemplo, ayu-
dar al desarrollo de la competencia docente del profesorado) o se dirigen
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a andlisis mds compresivos sobre sus fines tltimos como instituciéon de
ES y sobre la manera en que tratan de construir su proyecto.

En el Reino Unido, por ejemplo, donde las estrategias de desarrollo
educacional tienen una larga tradicidn, se dieron cuenta de que «los cam-
bios a escala que se necesitaban para enfrentarse con el contexto cam-
biante no se podian conseguir sumando todos los esfuerzos individuales
de los profesores, a pesar de su compromiso y competencia. Lo que se
requeria era una estrategia institucional coherente que ofreciera un mar-
co de actuacién en el cual las correspondientes mejoras en la docencia tu-
vieran lugar y estuvieran adecuadamente amparadas» (Gibbs, 2004, pdg.
17). Esta toma de conciencia no es baladi; estd basada en décadas de prac-
tica de formaci6n del profesorado universitario y del andlisis sistemdtico
del efecto de estas acciones. La conclusién es persistente: la formacién
del profesorado universitario en temas tipicamente instruccionales y en
formatos de cursos, seminarios y talleres no produce el importante efecto
global que finalmente se suele pretender (Prebble ez al. 2004; Steinert ez
al., 2006; Southwell ez a/. 2009); con esto no queremos decir que no ten-
gan efecto en los profesores individualmente pero, por decirlo de forma
sintética, la suma de estos pequefios cambios aislados en los docentes no
dan como resultado final una universidad abierta al aprendizaje.

No obstante, esto no quiere decir que la comunidad cientifica y aca-
démica no haya sido capaz de perfilar mejor las tendencias que han ido
despuntando como decisivas a lo largo del tiempo, con el propésito
tltimo de dimensionar mejor la ensefianza y aprendizaje en la Univer-
sidad. Gibbs (2009a; 2009b; 2013) resume las citadas tendencias en la
tabla 20, donde se puede observar que la idea de trasladar el énfasis de
la ensenanza al aprendizaje, repetido como un mantra en cientos de ar-
ticulos y documentos, repercute también en otros niveles organizativos,
de gestién, de gobernanza e incluso de concepcién de la Universidad,
aspectos que habitualmente pasan desapercibidos o no son objeto de
discusion.

Cabe senalar que estas tendencias no se producen de manera homo-
génea ni sincrénica, sino que son opciones que van adoptando las uni-
versidades para avanzar en este objetivo y representan una transicién
desde visiones ingenuas del desarrollo educacional a otras mds comple-
jas y globales. Se pretende responder a cémo cambiar la Universidad
como un todo, tratando de trazar intersecciones entre los niveles micro,
meso y macro, y accionar estrategias efectivas en este empefio. Estas
tendencias son, cuanto menos, pistas para no perder el rumbo.
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Tabla 20. Tendencias en relacion con los esfuerzos para desarrollar la ensefianza y el aprendizaje (Gibbs,

2009b, pags. 8-9)

Foco en la ensenanza

Foco en el aprendizaje

Focoenelaula

Foco en el entorno de aprendizaje, evaluacién
(assessment) y caracteristicas sociales

Foco en los profesores y profesoras individuales

Foco en el liderazgo, equipos, grados, departamentos,
institucion como un todo

Pequefio, simple, componente individual

Amplio, complejo, componentes interconectados de
forma miltiple operando a miltiples niveles

Separados, esfuerzos aislados

Integrados, esfuerzos alineados

Tacticas de cambio

Estrategias de cambio

Aseguramiento de la calidad

Mejora de la calidad

Atedrica

Conceptualizada, teorizada

Experiencial

Empirica/Basada en evidencias

Base psicoldgica

Base social y cultural

Tratamiento no académico (unscholarly)

Tratamiento académico (scholarly)

Amateur

Profesional

Organizativamente periférica e impulsando también
otras iniciativas

Parte del equipo central e implicada en la planificacion
del cambio

Foco en la calidad, mejorando la practica

Orientada en nuevas direcciones implicando nuevas
practicas

Ajeno al contexto

Dependiente/sensible al contexto

Como consecuencia de esta evolucién sociolégica e histérica, los
servicios o unidades de desarrollo educacional, muy especialmente en
paises como Reino Unido, Canad4, Australia o Nueva Zelanda, han
ido transitando de un lugar marginal a tener una importancia estra-
tégica dentro de la institucién, mds alld de la funcién de desarrollo
profesional de su profesorado o su personal. En un estudio longitudi-
nal basado en los datos procedentes de los directores/as de las EDU
del Reino Unido, Gosling (2008, pdg. 18) sefiala que, aun tratdndose
de un dmbito en el que existe una gran diversidad de estructuras or-
ganizativas y pricticas formativas, hay dos estdndares que concitan
un gran acuerdo respecto al rol de estas unidades: por una parte, el
desarrollo profesional del personal en lo relativo a la ensefianza, el
aprendizaje y otras actividades académicas; por otra, una responsa-
bilidad estratégica compartida en el desarrollo del aprendizaje, en la
estrategia de ensefanza y evaluacién, en el impulso de la innovacién
y en la mejora de la calidad de la ensefianza. La misma tendencia se
hace patente en Noruega (Havnes y Stensaker, 2006), Suecia (Roxa y

Martensson, 2008), Suiza (Rege Colet, 2010) o Dinamarca (Kolmos,
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Tabla 21. Comparacion entre el modelo tradicional y en modelo emergente (adaptado de Holt, Palmer, Challis,

2011, pag. 8)
Dimensiones Modelo «tradicional» de LTC Modelo emergente de LTC
Relacion con el nivel ejecutivo de Desconexion Conexidn estrecha
gestion de la Universidad
Relacién con la planificacion y Marginal Central

politica universitaria

Relacion con las facultades/
equivalentes

Separacion y lejania

Apertura y participacion activa

Representacion en comités
académicos de docenciay
aprendizaje

Marginal

Fuerte

Enfoque del desarrollo profesional

Accién centrada principalmente en
talleres institucionales inflexibles y
programa de seminarios

Enfoques mltiples y flexibles,
centralizados y locales

Certificados de grado en ES o similar

Independientemente de las
facultades

En colaboracidn con las facultades

Trabajo de los developers

Trabajo en el «vacio»

Trabajo en sintonia con la vision y
direccion institucional

Relacién con pares que trabajan
por el desarrollo académico en las
facultades

Desconexion

Fuerte conexién

Fines, funciones, estructura interna
y niveles de decision

Confusos y no alineados

Clarosy bien alineados

Disposicion organizativa

Cerrada a oportunidades externas e
internasy a alianzas productivas

Apertura a oportunidades y alianzas

Liderazgo académico

Falta de un liderazgo bien definido

Niveles de liderazgo bien
establecidos

Acceso y uso de las evidencias

Dificultad de acceso y uso de los
datos y de la investigacion para la
mejora

Buen acceso, generacion y uso de los
datos; investigacion del desarrollo
y lamejora

Recursos y premios

Falta de capacidad para movilizar
recursos para la innovacion y
para reconocer el rendimiento
excepcional

Fuerte capacidad para apoyar
lainnovacién y para premiar el
rendimiento excepcional

Foco en la capacidad de construccion
de las personas (staff)

Limitado

Fuerte

Foco en el desarrollo de la carrera
profesional

Limitado o inexistente

Esfuerzo mayor y sustancial

Sinergia entre los dominios
anteriores

No se contemplaba o no se
explotaba.

Reconocida y estimulada
plenamente

2010), donde estos servicios se han ido transformando y han pasado
de ser meras actividades técnicas centradas en cémo convertir a los
individuos en buenos docentes, a visiones mds amplias que fijan su
atencion en las organizaciones, los marcos y las infraestructuras que
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se dirigen a la ensenanza y el aprendizaje. Cabe senalar, sin embargo,
que esta tendencia no parece estar afectando a la realidad norteame-
ricana; por dar un dato, las unidades de desarrollo docente solo in-
tervienen en un 21% de los casos en el drea de la estrategia global de
la ensefanza y el aprendizaje y del desarrollo organizativo (Chism,
2007, citado por Goslim, 2008).

Las actividades en las que se plasma este redimensionamiento del
rol de las EDU, que mds recientemente estdn empezando a denominar-
se centros de ensenanza y aprendizaje (Learning and Teaching Centres,
LTC) han sido sistematizadas recientemente en un estudio realizado en
Australia (Holt, Palmer, Challis, 2011) (tabla 21). Los autores realizan
un andlisis en torno al modelo existente y sefalan que el que parece
tomar forma coincide en lineas generales con la tendencia que analiza
Gibbs (2009, 2013) en Reino Unido, y Saroyan y Frenay (2010) en va-
rios paises europeos.

A modo de conclusién inicial, podemos destacar que las unidades
de desarrollo educacional en los paises de larga tradicién en el dmbito
que nos ocupa parecen estar transitando tanto en sus practicas como
en sus concepciones a marcos en los que se trabaja dentro de un amplio
abanico de estrategias globales (organizativas o institucionales) que tie-
nen como objetivo final la mejora de la calidad de la ES, entendida esta
como la mejora de todos aquellos procesos que enriquezcan y sopor-
ten el aprendizaje de los y las estudiantes. Han pasado, por tanto, de
ser estructuras organizativas marginales a ser un elemento clave en la
definicién y desarrollo de la politica, la practica y la investigacién que
apoya el «buen aprendizaje», prestando servicio, apoyo y asesoria en los
siguientes dmbitos (Debowski, 2011):

* competencias académicas y capacidad para la mejora en el drea de
la ensenanza, y el aprendizaje, y, en algunos casos, investigacion y
liderazgo;

* reforma y desarrollo curricular;

* servicios de apoyo a los y las estudiantes;

* gestién de estudiantes;

* nuevas tecnologias de aprendizaje;

* evaluacién educativa y medicién de resultados;

* investigacién educativa (scholarship of teaching and learning);

* préctica organizativa y politica académica;

* cambio en la Universidad y mejora del sistema.
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Desde nuestro punto de vista, este mosaico de caracteristicas repre-
senta una sintesis emanada de la prictica institucional y de su investiga-
cién y dinamizada a través de organizaciones como el ICED (Interna-
tional Consortium of Educational Development), que en la actualidad
concentra a veintitrés organizaciones estatales a lo largo del mundo.

Las unidades de formacion en las universidades
del Estado espaiiol

La segunda parte de este trabajo pretende realizar un andlisis descrip-
tivo inicial sobre la situacién de las unidades o servicios de formacién
en las universidades publicas del Estado espafiol con objeto de captar
el estado de la cuestién desde la perspectiva de la prictica real y poder
plantear algunas hipétesis sobre las tendencias que se estin manifes-
tando en la actualidad, de forma que puedan servir a investigaciones
posteriores. Nos hemos planteado los siguientes objetivos:

* Realizar un mapa de estos servicios, identificando su denominacidn,
dependencia institucional, naturaleza y principales dmbitos de in-
tervencion en los que se desenvuelven.

e Realizar un andlisis de las caracteristicas de sus actividades, con ob-
jeto de compararlas con las actividades que se desarrollan en unida-
des o servicios similares en otros paises del mundo.

* Plantear interrogantes sobre el significado de estas actividades con
objeto de abrir un debate y reflexién al respecto.

Para ello se ha rastreado entre los meses de junio y julio de 2013
la informacién publica en linea de las unidades de formacién de pro-
fesorado (anexo 1) o pdginas web sobre programas de formacién para
el PDI de un total de 47 universidades publicas (las direcciones web
se recogen en el anexo 2), en las que no hemos incluido la Universi-
dad Nacional de Educacién a Distancia (UNED), la Universidad In-
ternacional de Andalucia (UNIA), la Universidad Menéndez Pelayo
(UIMP) y la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) por entender
que tienen caracteristicas especificas en el tema docente. Se ha elabora-
do una plantilla para recoger datos y los hemos analizado intentando
dar respuestas a las siguientes cuestiones: ;Qué naturaleza y objetivos
podemos deducir de las practicas analizadas, a la vista de los conceptos
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de desarrollo profesional y/o desarrollo educacional que se exponen en
la literatura cientifica actual? ;Se observa alguna tendencia que indique
actividades o estrategias globales de desarrollo mas alld de la dirigida
a los profesores y profesoras individuales? ;Qué reflexiones se pueden
esbozar en base a lo anterior?

Evidentemente, la interpretacién presenta importantes limitaciones,
ya que se basa en informacién publica y en el propio conocimiento
que como responsables de estos servicios y miembros de la Red Esta-
tal de Docencia Universitaria (REDU) hemos acumulado. No tenemos
ninguna duda de que el uso de técnicas mds cualitativas, como por
ejemplo las que emplea Gosling (1996; 2008), basadas en cuestionarios
y entrevistas a los directores y directoras de los servicios, revelaria as-
pectos mds sutiles y profundos que a buen seguro en este estudio preli-
minar no aparecerdn debidamente recogidos.

Construyendo un mapa: continente y contenido
de las unidades y servicios de formacion

Es dificil establecer un andlisis sociohistérico que nos dé algo de luz
sobre el surgimiento de estos servicios o unidades. A diferencia de lo
que ocurre en otros paises que crean unidades ad hoc, los institutos de
ciencias de la educacién (ICE) han sido en muchos casos los organismos
que han asumido la formacién del profesorado universitario. Los ICE
fueron creados a través de la Ley General de Educacién de 1970, en la
que se dice que «estardn integrados directamente en cada universidad,
encargdndose de la formacién docente de los universitarios que se in-
corporen a la ensefanza en todos los niveles, del perfeccionamiento del
profesorado en ejercicio y de aquellos que ocupen cargos directivos, as
como de realizar y promover investigaciones educativas y prestar servi-
cios de asesoramiento técnico a la propia Universidad a que pertenezcan
y a otros centros del sistema educativo» (art. 73).

Los ICE trabajaron bajo una orientacién técnico-racional que bus-
caba aumentar las competencias, entendidas como destreza en el pro-
ceso técnico. La finalidad era «formar profesores y profesoras “eficaces”,
capaces de aplicar técnicas previamente aprendidas, mds o menos ela-
boradas, para resolver situaciones bien definidas, recurrentes y genera-
lizables» (Imbernén, 1999, pdg. 186). Se trata, en definitiva, de conte-
nidos y destrezas fragmentarios y de cardcter normativo, administrados
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por medio de cursos fundamentalmente prescriptivos. Esta orientacién
estd alineada con la orientacién conductista a la que hemos hecho men-
cién anteriormente, y, en el dmbito de la enseflanza no universitaria,
fue en cierta manera desplazada por la Ley Orgdnica General del Sis-
tema Educativo (LOGSE) y por dispositivos organizativos, como los
centros de profesores (CEP) que sustituyeron a los ICE en su funcién
de formacién permanente del profesorado (Imbernén 1999, pags. 187
y ss.; Luis Gémez y Romero, 2009). Esta reforma tenia en su base una
concepcién mds cercana a la psicologia cognitiva, el constructivismo o
la teoria del curriculum y concebia al profesor como un investigador
de su préctica, discurso que se convirtié en dominante a raiz de este
cambio de marco legal. En este contexto, los ICE fueron el modelo
«criticable», en la medida que representaban una forma de entender la
formacién burocratizada, una inversién econémica mal distribuida y
un modelo alejado de las necesidades y realidades de los destinatarios
(MEC, 1986).

No contamos con andlisis sistemdticos del papel que desempenaron
los ICE en el desarrollo del 4mbito de la formacién permanente, ni
de su evolucién posterior a la implantacién de la LOGSE. Lo cierto
es que algunos desaparecieron y otros perviven manteniendo sus fun-
ciones de formacién del profesorado no universitario, pero asumiendo
paulatinamente la tarea de la formacién del profesorado universitario.
Nuestra hipétesis es que el EEES ha desencadenado unas exigencias
de reforma en el seno de las universidades en aras de mejorar la cali-
dad de su ensefianza (en un sentido muy similar al ejemplo de Reino
Unido) y las universidades analizadas han producido dos movimientos
de respuesta en paralelo. Por un lado, las que han ido confiando esta
tarea en sus ICE y otras que han ido creando servicios o unidades
especificos para ir dando cauce a estas demandas. En cualquier caso
se trata de unidades organizativas que presentan mucha variabilidad
tanto al compararlas unas con otras, como incluso dentro de una mis-
ma universidad, donde son frecuentes las fusiones y segregaciones de
funciones y servicios.

De las 47 universidades publicas consideradas en el estudio, hemos
encontrado informacién sobre 45 servicios o unidades. En el curso
2012-2013, la formacién se sigue haciendo principalmente desde los
ICE en un 34% (16) de las 47 universidades, aunque, en dos universi-
dades, el ICE comparte con otros servicios la formacién del profesorado
(UPM y USC). La dindmica de frecuente transformacién y reestructu-
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racién se observa por ejemplo en la UIB en donde en el curso 2012-
2013 se ha producido la fusién de su ICE con el Servicio de Innovacién
Educativa, de la inspeccién educativa, para convertirse en el Instituto
de Investigacién e Innovacién Educativa (IRIE). De cualquier modo,
esta constante transformacion, interpretada asimismo como un signo
de vulnerabilidad por algunos autores, es una caracteristica que se ob-
serva igualmente en otros paises del mundo e incluso es hoy en dia un
tema de investigacién y debate (Brew, 2007; Golsing, 2008).

Las unidades de formacién dependen de diferentes vicerrectorados
(anexo 1), los mds habituales son los vinculados a nociones como profe-
sorado, politica académica, calidad, innovacién, posgrado y formacién
continua, etc., pero también en algin caso (UC3M) la unidad respon-
sable del asesoramiento y apoyo al profesorado estd promovida por los
vicerrectorados de Infraestructuras y Medio Ambiente, y de Grado. Las
especiales caracteristicas del IRIE (Instituto de Investigacién e Innova-
cién Educativa) marcan su doble dependencia, tanto de la Universidad
(UIB) como de la Consejeria de Educacién, Cultura y Universidades
del Gobierno Balear.

En cuanto a los dmbitos en los que desenvuelven su actividad, obser-
vamos que hay una gran diversidad. De manera universal, las unidades
trabajan los dmbitos de la formacién, entendida normalmente como
acciones dirigidas a la mejora de la ensenanza (desarrollo instruccio-
nal), la innovacién docente entendida como proyectos que introducen
algtin tipo de novedad dentro del contexto de las asignaturas y calidad,
entendida como el seguimiento y cumplimiento de los requisitos que
las agencias externas solicitan a los nuevos grados (aseguramiento de la
calidad de los grados). Sin embargo, ademds de este terreno comin, un
58% de estos servicios realizan otro tipo de actividades como la forma-
cién en idiomas, atencién a la diversidad, ocupabilidad, cooperacién,
salud laboral y prevencién. Esta diversificacion de las funciones tiene
relacién con el tamafio de la Universidad, de manera que en universi-
dades grandes los servicios de idiomas, dreas de cooperacién o preven-
cién y salud laboral son independientes de las unidades de formacién.

En relacién con los colectivos a quienes se dirigen este tipo de ac-
tividades, se observa que mayoritariamente es el profesorado, aunque
en este punto también hay que senalar el comienzo de cierta diversi-
ficacién. Asi el 22% (10 en total) ofrece actividades dirigidas al PDI
y al PAS. Normalmente son ofertas diferentes (sin interseccién), pero,
por ejemplo, en el caso de la UM existe un programa que se ofrece de
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forma conjunta. Los temas predominantes son ofimdtica, prevencién y
salud laboral (como cursos cortos y puntuales), y nuestra hipdtesis es
que responde a una racionalizacién de los recursos. No obstante, hay
otro dmbito compartido que merece especial interés: el de la gestién y
direccién, dado que da cuenta de una incursién en el desarrollo del li-
derazgo académico. Asi ocurre en la Universidad de Huelva, que ofrece
dos programas de diferente formato: «Especializacién en habilidades
directivas» (32 horas, PAS y PDI preferentemente ocupando cargos de
gestién) y un Méster de Gobernanza en Instituciones Educativas (60
ECTS, PAS y PDI preferentemente ocupando cargos de gestion). La
amplia atencién que el desarrollo del liderazgo en la ensenanza y el
aprendizaje despierta en muchos paises no debe ser dejada de lado, y en
ese sentido la investigacién de estas experiencias y de sus resultados se
convierte en una linea que hay que desarrollar.

El otro gran colectivo emergente que empieza a recibir la atencién
de las unidades de desarrollo educacional es el alumnado. El hecho
de focalizar claramente la atencién en el aprendizaje y situar todos los
esfuerzos en esa direccién ha dado lugar a la eclosién de un nuevo espa-
cio de préctica e investigacién. A dia de hoy son muchos los conceptos
que se usan, tal vez bastante favorecidos por la idea del aprendizaje su-
perficial y profundo (Marton y Siljo, 1976), y que ponen nombre (ap-
proaches to learning; student engagement) a un aprendizaje auténtico, asi
como a las maneras de lograrlo (Solomonides, Reid, Petorcz, 2012). Se
ha comenzado ya a trabajar en esta direccién, como en el Centro Uni-
versitario de Formacién e Innovacién Educativa de la Universidad de la
Coruna, donde se ofrece una programa de apoyo al aprendizaje de los
estudiantes (PAA). El programa estd compuestos por 11 cursos (reco-
nocimiento: 1 ECTS por curso) distribuidos en tres grandes dmbitos:
competencias, actitudes y destrezas. El Secretariado de Formacién Per-
manente e Innovacién educativa (UV), ofrece una convocatoria dirigi-
da a grupos de estudiantes para que presenten proyectos de innovacién
docente (ESTIC), y la Universidad de Zaragoza realiza actividades de
formacién de estudiantes en habilidades y competencias transversales
en colaboracién con centros y titulaciones. Son indicios de un ineludi-
ble comienzo, pero experiencias atin aisladas y lejanas a los interesan-
tes desarrollos que estd teniendo este tema en Estados Unidos, Reino
Unido y Australasia, donde se estd trabajando, por poner un ejemplo,
el aprendizaje basado en la investigacién entre los estudiantes de los
grados (Healey y Jenkins, 2009). La formacién en 2004 de la Interna-
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tional Society for the Scholarship of Teaching & Learning (ISSOTL,
2013) ha servido para que una red de universidades pongan en mar-
cha experiencias localizadas y compartidas que retan a los estudiantes
a convertirse y comportarse como investigadores. Muestras de ello son
los congresos o simposium que periédicamente se celebran a tal efecto
(Macquarie University, 2013; BCUR, 2013) y en los que las unidades
y servicios de desarrollo educacional desempefian un importante papel.

Las actividades de formacidn: duracidn y focos de interés

La construccién del mapa de universidades pone de manifiesto, en
primer lugar, el dato de que la actividad predominante es la imparti-
cién de cursos o seminarios, es decir, que estd dirigida al desarrollo de
«competencias académicas y capacidad para la mejora en el drea de la
ensefanza, y el aprendizaje, y, en algunos casos, investigacion y lideraz-
go», siguiendo las categorias senaladas por Debowski (2011, pdg. 18).
Se trata, sin duda, de un fenémeno muy extendido en todas las univer-
sidades del mundo, tal vez porque los cursos y seminarios son ficiles de
organizar y gestionar; sin embargo, representan solo una parte de los
nuevos perfiles que el desarrollo educacional estd adquiriendo en otros
paises. Ya hemos avanzado que hay universidades que han empezado a
incursionar en otras actividades y formatos, pero, sin duda, si se atien-
de a las recomendaciones de la Comisién Europea en su estrategia de
modernizacién de la ES (2013) y hay un propésito firme de equiparar la
ensefanza a la investigacién y de desarrollar estrategias institucionales
globales de ensenanza y aprendizaje, la metamorfosis de estos servicios
serd un imperativo inevitable. La necesidad de estos cambios es también
una de las conclusiones del trabajo realizado por los responsables de las
unidades de formacién de las universidades publicas catalanas (Torra ez
al., 2013).

La duracién de este tipo de actividades, que llamaremos de manera
genérica cursos, es otro dato interesante que merece la pena analizar, ya
que desvela en cierta manera a dénde se dirige de facto la formacion,
mds alld de las expresiones retéricas. Una actividad que se desarrolla de
forma puntual, en un contexto de un servicio central como es el caso
y en un periodo corto, puede ser una buena estrategia para el desarro-
llo de aprendizajes de cardcter instrumental, pero dificilmente puede
cambiar, por poner un ejemplo, las concepciones sobre la docencia o las
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précticas que se despliegan en la interaccién con los estudiantes. Luego
tienen una efectividad limitada (Prebble ez. /. 2004; Steinert ez. al.
2006; Southwell ez. al. 2009; Stes et. al. 2010).

La duracién de los cursos varia en cada universidad. Los hemos
clasificado en cuatro grupos segtin su duracién: actividades de dura-
cién corta (menos de 20 horas presenciales), actividades de duracién
mediana (de 20 a 49 horas presenciales), actividades de duracién larga
(de 50 a 99 horas presenciales) y actividades muy largas (100 horas o
mds). Las actividades de duracién corta son las més frecuentes, repre-
sentan un 83% de las actividades analizadas y abordan temdticas muy
diversas que analizaremos a continuacién. Las actividades de duracién
media representan un 14% sobre el total y en muchos casos se relacio-
nan con tecnologfas aplicadas a la docencia. El 3% restante se reparte
entre las actividades largas y muy largas (2% y 1%, respectivamente)
y en este grupo se encuentran los programas que siguen un modelo
integrador en los que el énfasis se pone en un desarrollo docente re-
lacionado con la préctica entendida como un entorno complejo (ver

tabla 22 y figura 27).

Tabla 22: Datos netos y porcentuales de la modalidad curso en las unidades de formacion

Modalidad de curso seguin duracion Ne de cursos Porcentaje
Corto (menos 20 h) 1453 83%
Medio (de 20 a 49 h) 226 13%
Largo (de 50299 h) 4 2%
Muy largo (100 h o mas) 26 1%

Figura 27. Porcentaje de cursos seguin su duracion

83%

I Muy largo (100 h 0 més)
[[] Largo (de 50299 h)

1 Medio (de20a49h)
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Figura 28. Porcentaje de cursos segtin su dmbito
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Los cursos cortos y medios suelen atender a determinados dmbitos
competenciales, si bien es cierto que en cualquier accién formativa se
ponen en cuestién multiples aspectos interrelacionados entre si. Los cur-
sos responden a grandes temdticas bastante recurrentes (figura 28) que
hemos clasificado en competencias de gestién y desarrollo del proceso
de ensenanza-aprendizaje (27% del total de acciones), tecnologia edu-
cativa (28%), desarrollo personal (13%), investigacion (21%), liderazgo
académico (5%), calidad (2%), prevencion y seguridad (4%). Dentro de
la categoria de desarrollo personal hemos incluido aquellas actividades
relacionadas con la formacién de idiomas para la docencia (no se han
incluido cursos relacionados exclusivamente con el aprendizaje de idio-
mas), formacién relacionada con educacién para el desarrollo, igualdad
y temas de cooperacién. En la categoria liderazgo académico se han in-
cluido los cursos sobre coordinacién curricular. Es importante anotar
que hemos contabilizado el total de cursos realizados en cada categoria,
aunque su duracién puede variar, pero siempre por debajo de 50 horas.

Lo que subyace a este tipo de cursos estd en linea con la idea de
desarrollo profesional que hemos expuesto anteriormente, sin embar-
go su oferta es fragmentada y la participacién en ellos es una decisién
libre de cada docente, que hard uso de ese aprendizaje en la practica
profesional o en la promocién académica. La promocién dentro de la
Universidad sigue siendo un terreno un tanto confuso hasta la fecha, y
pocas universidades tienen programas de desarrollo profesional escalo-
nado, aunque hay excepciones como la UB, que despliega acciones de
acompanamiento al profesorado en diferentes momentos de su carrera.

En cuanto a los cursos largos y muy largos representan, como hemos
visto, solo el 3% de la actividad en este dmbito. Creemos que el dato me-
rece al menos un comentario. Los datos empiricos derivados de la inves-
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tigacion sobre la efectividad de la formacién docente en ES senalan la ne-
cesidad de experimentar estrategias sostenidas en el tiempo y diversas en
cuanto a su naturaleza: comunidades de prictica, mentorias colaborativas,
proyectos de innovacién curricular, etc., ya que son las que en principio
pueden tener un efecto profundo en la manera de ensefar y aprender en
la Universidad. Sin embargo, los datos que hemos recogido demuestran
que en el caso de las universidades analizadas se trata de précticas muy
acotadas y que afectan a un niimero sensiblemente menor de docentes.

Los cursos largos que trabajan con perspectivas complejas sobre la
ensenanza y el aprendizaje, mds alld del entrenamiento de determina-
das destrezas, se estan llevando a cabo en un total de 35 universidades
(78%), mientras que en diez no hacen este tipo de formacién (tabla 23 y
figura 29). De ellas, 23 universidades despliegan esta estrategia para for-
mar a sus profesores noveles; en este caso, la formacién parece dirigirse a
la atencién de determinadas carencias que el personal académico tiene al
comienzo de su carrera. Se trata, sin duda, de un concepto muy alejado
del de aprendizaje permanente, que es el que en definitiva se alinearfa
con la idea de organizacién abierta al aprendizaje y desarrollo global e
institucional de la capacidad de ensefar y aprender. Con esto no estamos
desacreditando en absoluto las estrategias de induccién, sino poniendo
en duda la idea comin de que la necesidad de formacién es inversamente
proporcional a los afios de experiencia o al nivel académico.

Del resto cabe destacarse algunos programas de desarrollo del lideraz-
go que van desde la formacién de coordinadores que desarrolla la UPV/
EHU, a los de la Universidad de Huelva ya citados. Tal vez merece una
mencién por su singularidad el programa Ehundu de Desarrollo de los
Grados en la UPV/EHU, que desde 2010 trabaja con documentos de
compromiso con los equipos decanales de 29 facultades en los que se
acuerdan indicadores que pretenden un desarrollo global y holistico, que
abarca desarrollo profesional, territorial, institucional, educacién activa
y desarrollo curricular (Ferndndez y Palomares, 2010) desde una pers-
pectiva de empoderamiento y liderazgo distribuido. La Universitat de
Girona realiza un programa de gestién en docencia universitaria (12 h),
la Universidad de Murcia y la de Valencia ofrecen diplomas en inves-
tigacién, gestién y docencia en educacién superior de 375 horas y 150
horas, respectivamente. Ademds, la UB ofrece un programa en gestién e
investigacion (48 h) y uno especialmente dirigido a los jévenes investiga-
dores (36 h). En la UGR hay un programa de 50 horas cuyo objetivo es

la internacionalizacién del profesorado universitario.
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Tabla 23: Desarrollo educacional

Programas integradores N.° de universidades Porcentaje (sobre 45)
Formacién inicial de docencia 23 51%
Formacién y actualizacion docente 19 2%
Desarrollo institucional y liderazgo 5 11%
Formacion en investigacion 3 7%
No ofrecen ningtn programa 10 22%

Figura 29. Porcentaje de universidades que ofrecen programas integradores segin su contenido
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Tabla 24: Desarrollo educacional

DESARROLLO EDUCACIONAL SEGUN AMBITOS

N.° de cursos %
Desarrollo instruccional 960 55%
Planificacion y estrategias de E-A (incluye 466 27%
tutorizacion y evaluacion)
Desarrollo "o 10412 educativa 494 28%
de personas -
Desarrollo profesional 667 38%
Investigacién 341 21%
Desarrollo personal 226 13% Cursos
Prevencion y sequridad 67 4%
Desarrollo organizacional 116 7%
Liderazgo académico 82 5%
Calidad 38 2%
TOTAL CURSOS 1714 100%
N. de universidades % del total (45 universidades)
Desarrollo R
. Desarrollo institucional — —
estratégico
Programa de desarrollo institucional 12 27%
Grupos de innovacion docente 18 40%  Otras
Convocatorias de proyectos de innovacion 30 67% acciones
Jornadas de innovacién docente 17 38%
Premios a la innovacion o excelencia docente 6 13%
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En las universidades analizadas podemos recoger algunas acciones
institucionales cuyo objetivo es impulsar la innovacién y la mejora de
la calidad de la ensefianza (tabla 24). La mds destacada, por lo que
de responsabilidad estratégica de la institucién significa, pero atin muy
minoritaria (27%), es la existencia de programas de desarrollo insti-
tucional. Aunque hay diferencias entre su nivel de desarrollo e imple-
mentacién, su mera presencia es un hecho relevante. La estrategia mds
frecuente es la publicacién de convocatorias para presentar proyectos
de innovacién y mejora de la docencia (67%). Suelen ser convocatorias
anuales y en muchos casos van mds dirigidas a profesores individuales
que a equipos docentes.

Otra estrategia interesante es la existencia de grupos de innovacién
docente en 18 universidades (40%), ya que se trata de grupos que ade-
mds de contribuir al desarrollo profesional del profesorado, realizan
actividades que impactan en los equipos docentes, actuando asi como
transmisores de la innovacién en la Universidad (Mdarquez ez al. 2012).
La organizacién de Jornadas de Innovacién, de dmbito intrauniversita-
rio, 0, en menor proporcidn, interuniversitario, es también una accién
destacada (38%) y que ayuda a visualizar la innovacién docente al resto
de la comunidad universitaria. Por dltimo, y de forma muy minorita-
ria, en seis universidades se premia la excelencia docente y la innova-
cién. Los resultados anteriores se recogen en la tabla 24, donde de for-
ma sintética se refleja que la concepcién predominante es la del desa-
rrollo instruccional y profesional. Finalmente, para cada universidad y
siguiendo los estdndares propuestos por Gosling (2008) respecto al rol
de las unidades de formacién, hemos recogido (tabla 25), por un lado,
las caracteristicas mds relevantes relacionadas con el desarrollo instruc-
cional y profesional; y por otro lado, las que podemos considerar estra-
tegias institucionales. En el primer dmbito, desarrollo instruccional y
profesional, la segunda columna muestra la tipologia de cursos que por
su duracién se presentan en un porcentaje superior al observado para
el conjunto de las universidades analizadas. Este mismo criterio se uti-
liza para determinar los dmbitos competenciales con mayor incidencia
dentro de la oferta de la institucién. En la siguiente columna, aparecen
las acciones institucionales mds destacadas en el dmbito del desarrollo
educacional, resaltando los casos en que nos consta la existencia de un
programa de desarrollo institucional (PDInst).
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Tabla 25: Rol de los servicios y unidades de formacién por dmbitos

Universidad  Desarrollo instruccional / profesional

Estrategias institucionales de desarrollo educacional

Alicante Cursos de duracion corta-media.
Incidencia: tecnologia e investigacion.

Programa de accion tutorial, participacién de centros. Grupos
de innovacion. Jornadas y convocatoria de proyectos de
innovacion.

Alcald de Cursos de duracion corta-media

Master en Docencia Universitaria (60 ECTS, asesoramiento

Henares Incidencia: planificacion y estrategias  pedagdgico. Grupos, jornadas y convocatoria de proyectos de
E/A. innovacion.
Almeria Cursos de duracién corta PDInst. Plan de formacion del profesorado (30 h)

exclusivamente. Incidencia: tecnologia
educativa y liderazgo académico.

disefiado conjuntamente con las direcciones de centrosy
departamentos. Convocatoria de proyectos de innovacion.

Autonomade  Cursos de duracion corta. Incidencia en
Barcelona planificacion y estrategias de E/A.

Programa de formacion docente (FDES) (7 ECTS). Grupos
de innovacion, jornadas y convocatoria de proyectos de
innovacion.

Auténomade  Cursos de duracién media-larga.
Madrid Incidencia: tecnologia educativa.

Experto en docencia (nivel inicial y avanzado, 15y 25 ECTS).
Oferta especifica de las unidades de calidad y formacion de
cada centro.

Barcelona Cursos de duracién corta-media.
Incidencia planificacion y estrategias de
E/Ay desarrollo personal.

PDInst. Master en Docencia Universitaria, Profesorado Novel
(60 ECTS). Plan de formacidn, gestion e investigacion (48

h). Plan formacidn jévenes investigadores (38 h). Grupos,
jornadas y proyectos de innovacion.

Burgos Cursos de duracidn corta. Incidencia: Certificado de Formacidn Inicial en Docencia Universitaria (80
tecnologia e investigacion. h). Grupos de innovacion, jornadas y proyectos innovacion.
(adiz Cursos de duracion corta. Incidencia: Grupos de innovacidn, jornadas y convocatoria de proyectos

tecnologia e investigacion.

de innovacion.

Cantabria Cursos de duracion corta
exclusivamente. Incidencia: tecnologia e

Grupos de innovacion y jornadas.

investigacion.*
Carlos Il No hay informacion disponible. Elaboracién de guias sobre plataformas recursos
tecnoldgicos.
Castilla No hay informacién disponible. Curso de especialista en docencia (30 ECTS). Jornadas

LaMancha

tematica de innovacion/jornada de acogida a profesorado
novel.

Complutense  Formacidn de calidad y sequimiento (no
se detallan los cursos).

Proyectos de innovacion y mejora.

La Coruna Cursos de duracion corta. Incidencia:
desarrollo personal e investigacion.

PDInst. Plan de Formacion inicial (200 h). PAA Plan de apoyo
al aprendizaje (dirigido a estudiantes), 11 cursos, 11 ECTS.

(6rdoba Cursos de duracién corta-media.
Incidencia: planificacion y estrategias de
E/Ay desarrollo personal.

Curso de formacién y actualizacién del profesorado
universitario (5 ECTS). Titulo de Experto en Formacidn del
Profesorado Universitario (25 ECTS). Abiertos a personal no
universitario.

Extremadura  Cursos de duracion corta-media.
Incidencia: planificacion y estrategias de

Formacion de profesores noveles para la docencia
universitaria (70 h). Formacion de profesores tutores en

E/Ay calidad. el EEES I (60'h) y Il (30 h). Convocatoria de proyectos de
innovacion.
Girona Cursos de duracion corta. Incidencia: Postgrado interuniversitario en docencia universitaria (750
planificacion y estrategias de E/A e h). Curso de especializacion interuniversitaria de docencia
investigacion. universitaria (75 h).

Gestion en docencia universitaria (12 h). Grupos de
innovacién y jornadas.
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Universidad  Desarrollo instruccional / profesional  Estrategias institucionales de desarrollo educacional
Granada Cursos de duracién larga. Incidencia: PDInst. Curso de iniciacion (200 h). Curso internacionalizacién
tecnologia y desarrollo personal. del proferado universitario (50h). Planificacién de docencia
universitaria por competencias y guias didacticas (70 h).
Jornadas y proyectos de innovacion. Premios.
Huelva Cursos de duracion media. Incidencia: ~ Master en Docencia Universitaria (60 ECTS). Noveles con

tecnologia y liderazgo académico.

especializacién en habilidades directivas (32 h). Master
en Gobernanza de las Instituciones Educativas (60 ECTS).
Jornadas y proyectos de innovacién.

Islas Baleares

Cursos de duracion corta. Incidencia:
tecnologia e investigacion.

Instituto de investigacion en formacion dirigida a los
miembros de los grupos de investigacion.

Jaén Cursos de duracién corta-media. PDInst. Formacién Inicial. Plan de formacién de los centros.
Incidencia: desarrollo personal e Plan de accién tutorial. Proyectos y premios a la innovacién.
investigacion.

Jaumel Cursos de duracién corta-media. Certificacién de Iniciacion a la Docencia (75h). Certificado
Incidencia: planificacion-estrategias E/A  de Capacitacion para la Docencia Universitaria (200 h).

y desarrollo personal. Proyectos.

Lalaguna  Cursos de duracion corta. Incidencia: PDInst. Centros que participan en el disefio del plan de
planificacion-estrategias E/Ay formacién. Jornadas y proyectos de innovacién.
desarrollo personal.

LasPalmas  Cursos de duracion corta. Incidencia: PDInst. Titulo de Experto en Docencia (300 h). Jornadas
liderazgo académico e investigacion. ~y proyectos de innovacién. Ayudas a la movilidad del

profesorado.

Ledn Cursos de duracion corta Proyectos de innovacion. Programa de formacion en direccion
exclusivamente. Incidencia: y gestion universitaria (informacion no disponible).
planificacion-estrategias E/A.

Lleida Cursos de duracion corta. Incidencia:: ~ Plan de accion tutorial. Programa de especialista en docencia
planificacion-estrategias E/A, liderazgo  universitaria.
académico e investigacion.

Mélaga Cursos de duracion media. Incidencia: ~ PDInst. Curso de formacién docente para el profesorado
planificacion-estrategias de E/A, universitario novel (100 h). Proyectos y grupos de innovacién.
liderazgo académico y desarrollo
personal.

Miguel Solo cursos de duracion corta. Programa de formacion inicial para la docencia universitaria

Herndndez  Incidencia: tecnologia, desarrollo (250h).
personal e investigacion.

Murcia Cursos de duracion corta-media. PDInst. Curso de formacién inicial a la docencia universitaria
Incidencia: planificacion y estrategias de (10 ECTS). Diploma en Investigacion, Gestion y Docencia en
E/Ay liderazgo académico. Educacion Superior (375 h). Formacion de centros: trabajos

fin de grado (240 h). Formacion de formadores. Proyectos de
innovacion.

Oviedo Cursosde duracion corta exclusivamente.  Formacion inicial para el profesorado universitario de nueva
Incidencia: tecnologia e investigacion.  incorporacién (80 h).

PaisVasco  Cursos de duracion corta. Incidencia: PDInst. Eragin: Programa de formacion del profesorado

planificacion y estrategias de E/A,
liderazgo académico y calidad.

en metodologias activas de ensefianza (300h). Programa
Hasiberriak (noveles, 29 ECTS).Taller del programa Ehundu
para coordinacién de equipos docentes (3 ECTS). Programa
Ehundu para el desarrollo de los grados con cada facultad.
Jornadas y proyectos de innovacién. Convocatoria de
movilidad.
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Universidad  Desarrollo instruccional / profesional  Estrategias institucionales de desarrollo educacional
Pablo de Cursos de duracién corta-media. Plan de apoyo a la formacion /prevencin. Plan de apoyo a la
Olavide Incidencia: desarrollo personal e innovacién tecnoldgica.

investigacion.

P. Cartagena

Informacion no disponible.*

Premio al profesor de referencia.

Politécnica  Cursos de duracion corta-media. Practica e innovacion en docencia universitaria (150 h).

de Incidencia: tecnologia y desarrollo Plan de accion tutorial. Jornadas, grupos y proyectos de

(ataluia personal. innovacion.

Politécnica  Cursos de duracidn corta. Incidencia: PDInst. Formacion inicial del profesorado (15-20 ECTS).

deMadrid planificacion-estrategias E/A, Programas de innovacién educativa por centros. Grupos de
investigacion. innovacion. Premios.

Politécnica  Cursos de duracidn corta. Incidencia: Especialista universitario en pedagogia universitaria (20

deValencia  planificacion-estrategias E/Ay ECTS). Programa de acogida universitaria para profesorado
desarrollo personal. (75 h). Grupos y proyectos de innovacion.

Pompeu Informacién disponible no desagregada. Formacion inicial de docencia universitaria: itinerario 1, 2,y

Fabra 3(300h, 170 h, 80 h) y 80 horas. Proyectos y jornadas de

innovacion.

Pib. de Informacion no disponible. Informacion no disponible.

Navarra

Rey Juan Solo cursos de duracion corta. Incidencia: - Programa de tutoria y mentoring. Proyectos de innovacién.

Carlos tecnologia desarrollo personal.

Rioja Cursos de duracion corta. Incidencia: Plan de formacion PDI (44 h).
coordinacion curricular.

RoviraiVirgili - Cursos de duracién corta. Incidencia: Postgrado interuniversitario en docencia universitaria (750).
planificacion y estrategias de E/A e Curso de especialista en docencia universitaria (postgrado)
innovacion docente. (30 ECTS). Grupos y proyectos de innovacion.

Salamanca  Cursos de duracion corta. Incidencia: Formacidn inicial del profesorado universitario (75 h). Grupos
tecnologia e innovacion docente. de innovacion.

Santiagode  Cursos de duracion corta-media. Plan de noveles: nociones bdsicas sobre recursos y actividades

Compostela  Incidencia: tecnologia. en campus virtual (25 h). Grupos y proyectos de innovacién.

Sevilla Cursos de duracion corta-media. Programa de formacion para noveles basado en la
Incidencia: tecnologia, investigaciony  consolidacion de equipos docentes en los departamentos.
prevencion.

Valencia Cursos de duracion corta. Incidencia: Diploma en Investigacidn, Gestion y Ensefianza Universitaria
tecnologia, investigacion e innovacion. (150 h). Convocatorias de grupos de estudiantes Proyectos y

jornadas de innovacion.

Valladolid Informacion no disponible. No hay una oferta estructurada.

Vigo Cursos de duracion corta. Incidencia: Programa de formacién del nuevo profesorado. Curso de
planificacion-estrategias E/Ay iniciacion a la docencia del profesorado novel (66 h) Mastery
desarrollo personal. especialista universitario (60 h). Jornada.

Zaragoza Cursos de duracion corta. Incidencia: PDInst. Curso de formacion pedagdgica del profesorado

planificacion-estrategias E/Ay
tecnologia.

de nueva incorporacion (21 h). Diploma en Formacion
Pedagdgica del Profesorado Universitario (250 h). Formacion
en contenidos de TIC. Jornadas, grupos y proyectos de
innovacion.

Nota: PDInst, universidades que cuentan con un programa de desarrollo institucional.
(*) Ultima informacién disponible 2011-2012.
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iDe la formacidn al desarrollo educacional
en ES? Conclusiones provisionales

Teniendo en cuenta que los datos presentados recogen la informacién
publicada y que, en algunos casos, esta puede ser incompleta o no estar
suficientemente actualizada, podemos esbozar solo algunas conclusio-
nes preliminares:

1. Las actividades y acciones que las unidades o servicios de forma-
cién presentan en sus pdginas web se sitGan de manera predomi-
nante en el dmbito del desarrollo instruccional, con un énfasis
marcado en la promocién de determinadas habilidades (planifica-
cién de la ensefianza y el aprendizaje, y uso de TIC en la docencia
—tecnologfa educativa-), que, al menos, atendiendo a su frecuen-
cia, parecen ser consideradas relevantes para la mejora de la ense-
flanza y el aprendizaje. Este tipo de prictica desvela concepciones
instrumentales del desarrollo docente que evocan en cierto modo
lo que de manera general entendemos por formacién. Este desarro-
llo de habilidades instruccionales, administrada en cursos cortos,
en un 83% de los casos, representa el gran grueso de la actividad
de estas unidades. Sin embargo, las estrategias mds sostenidas en el
tiempo que, siguiendo lo que revela la investigacién cientifica, pue-
den dar lugar a cambios en niveles mds complejos (cambio de con-
cepciones, profesional reflexivo, comunidades de practica, cambios
curriculares...) son sensiblemente menos frecuentes, y en algunas
universidades, inexistentes.

2. Un segundo dmbito en el que se trabaja de manera significativa
es en el del desarrollo profesional. Al respecto cabe hacer dos re-
flexiones. Por una parte observamos una importante presencia de
las estrategias de desarrollo para profesorado novel, con programas
prolongados en el tiempo y de cardcter integrador, aunque focali-
zan en su rol de profesor y no en una vision procesual e integral de
la vida académica. Por otro lado, es sensible la presencia de cursos
dirigidos a desarrollar otros roles, como el de investigacion, el de
liderazgo y gestidn, o aspectos relacionados con el bienestar docen-
te. Por tanto, efectivamente hay actividad en el dmbito del desa-
rrollo profesional, aunque tiene un cardcter fragmentario, puntual
y poco reconocible como marco normativo. Si hacemos caso a las
recomendaciones europeas, habra que realizar importantes avances
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en la creacién de marcos de entrada, progresién y promocién den-
tro de la vida académica, en la que se tenga en cuenta, de forma
obligatoria, la competencia docente, junto a otras (EU High Level
Group, 2013). Las universidades deberdn contar con programas
que permitan certificar la citada competencia.

3. Las actividades y acciones dirigidas a desarrollos mds globales,
institucionales y holisticos de la capacidad de las universidades
para ensenar y aprender estin en un estado inicial. Es cierto que
en algunas universidades las unidades y servicios estdn incursio-
nando en, como dice Gosling (2008), una responsabilidad estra-
tégica compartida en el desarrollo del aprendizaje, en la estrate-
gia de ensefianza y evaluacién, en el impulso de la innovacién y
en la mejora de la calidad de la ensefianza, pero esto estd lejos de
ser una realidad en su conjunto. Siguiendo la caracterizacién que
hemos presentado, la actividad desplegada por estos servicios estd
aun focalizada en la ensefanza (Gibbs 2009b, 2013) y presenta un
perfil tradicional (Holt, Palmer y Challis, 2011). La recomenda-
cién de que todas las instituciones tengan una estrategia para el
fomento y desarrollo de la mejora (y no solo aseguramiento) de la
calidad de la ensefanza y el aprendizaje, integrada dentro de su
misién general, dando a la docencia una condicién de paridad con
la investigacion, representan, sin duda, un desafio que tanto las
personas que estdn implicadas directamente en los servicios como
los responsables académicos y la comunidad universitaria, y muy
especialmente la clase politica, deberfan asumir en aras de contar
con unas universidades mds inclusivas y eficientes en el ejercicio de
su tarea publica de desarrollo del aprendizaje.
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Anexo 1

Servicios/unidades de formacion por universidad identificando su
denominacion, dependencia institucional y principales ambitos de

intervencion
Siglas Universidad  Unidad responsable Dependencia Ambito
UA Alicante ICE, Instituto de Ciencias  Vic. Estudios, formacion ~ Formacidn, innovacion y
de la Educacion y calidad calidad
UAH Alcala de ICE, Instituto de Ciencias  Vic. Calidad e innovacion ~ Formacion, innovacion,
Henares de la Educacién docente calidad, ensefianza virtual y
servicios audiovisuales
UAL Almeria Unidad de formacién del  Vic. Profesorado y Formacién, innovacion y
profesorado formacion académica calidad
UAB Autonomade Unidad de formacion e Vic. Calidad, docenciay ~ Formacién, innovacién y
Barcelona innovacion docente ocupabilidad calidad
UAM Auténomade Programa de formacién Vic. Personal docente Formacion, innovacion,
Madrid docente / Unidad de einvestigador / Vic. calidad, formacién
calidad y formacion de estudiantes y formacion  predoctoral e idiomas
cada centro continua
UB Barcelona ICE, Instituto de Ciencias  Vic. Politicaacadémicay  Formacion, innovacidn,
de la Educacién calidad calidad, liderazgo e idiomas
uBu Burgos Instituto de Formaciéne  Vic. Profesorado Formacién, innovacion y
Innovacion Educativa y personal de calidad
administracion y servicios
UCA (adiz Unidad de Innovacion Vic. Docencia y formacién ~ Formacion, innovacion y
Docente tecnologias docentes
UNICAN  Cantabria Area de Innovacién Vic. Calidad Formacién, innovacion,
Educativa campus virtual,
convergencia EUy OCW
uGm Carlos Il UTEID, Unidad de Vic. Infraestructuras y Formacion, innovacién
Tecnologia Educativa e medio ambiente / Vic. tecnolégicay buenas
Innovacién Docente de Grado practicas en creacion de
contenidos
UCLM Castilla La Unidad de Innovacién Vic. Docencia e innovacion Formacién, innovacion y
Mancha Educativa educativa calidad
uctm Complutense  Oficina para la calidad Vic. Evaluacion de la Formacion, innovacion y
calidad calidad
unc La Corufia Centro Universitario de Vic. Calidad y nuevas Formacién, asesoramiento y
Formacion e Innovacion ~ tecnologias atencion a la diversidad
educativa
uco (Cordoba Secretariado de Formacién Vic. Estudios de posgrado  Formacidn, innovacin,
Permanente y formacién continua estudios propios y
actividades solidarias,
culturales o de cooperacion
UEX Extremadura  Servicid de Formaciony  Vic. Calidad e Formacién, innovacion y
Orientacion Docente infraestructura tecnologia educativa
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Siglas Universidad  Unidad responsable Dependencia Ambito
UDG Girona ICE, Instituto de Ciencias ~ Vic. Personal y politica Formacion, innovacién,
de la Educacion social calidad, liderazgo y salud
laboral
UGR Granada Secretariado de Formacién Vic. Garantia de la calidad  Formacidn, innovaciény
y Apoyo a la calidad / calidad
Secretariado de Innovacion
Docente
UHU Huelva Secretariado de Formacién  Vic. Ordenacion Formacién, innovacién,
del Profesorado académicay profesorado  calidad y liderazgo
UIB Islas Baleares  ICE/IRIE (Instituto de Rector UIB / Consejeria Formacion, formacion
Investigacion e Innovacion  de Educacion, Culturay ~ de posgrado y formacion
educativa) Universidades grupos de investigacion
UJA Jaén Secretariado en Innovacion  Vic. Docenciay Formacién e innovacién
Docente y Formacion del  profesorado
Profesorado
ull Jaume | Unidad de Soporte Vic. Estudiantes, Formacién, innovacién y
Educativo ocupacion e innovacién  orientacion a estudiantes
educativa con necesidades especiales
ULL LaLaguna Unidad de Evaluacién Vic. Calidad institucional e Formacion, innovacion y
y Mejora de la Calidad innovacion educativa calidad
(direccion de formacién e
innovacion docente)
ULPGC LasPalmas  Area de Innovacién Vic. Profesorado y Formacién, innovacion y
Educativa planificacion académica  calidad
ULE Ledn Escuela de Formacion e Delegado del rector para  Formacion, innovacion y
Innovacién Docente la calidad y la formacion  calidad
ubL Lleida ICE-CFC, Instituto de Vic. Estudiantes, posgrado  Formacién, innovacion y
Ciencias de la Educacion ~y formacion continua formacion continuada
/ Centro de Formacién
Continua
UMA Malaga Direccion de secretariado  Vic. Ordenacion Formacién e innovacién
de formacién del PDI académica y profesorado
UMH Miguel Programa de formaciony  Vic. Estudios Formacion e innovacion
Herndndez ~ mejora docente (servicio
de gestion de estudios)
UM Murcia Centro de Formaciény Vic. Desarrollo estratégico Formacion de PDIy PAS e
Desarrollo Profesional y formacion innovacién
UNIOVI  Oviedo ICE, Instituto de Ciencias  Vic. Profesorado y Formacién
de la Educacion ordenacién académica
UPV/ Pais Vasco SAE, Servicio de Vic. de Estudios de Grado ~ Formacién, innovacion,
EHU Asesoramiento Educativo e Innovacién calidad y liderazgo
UPO Pablo de Unidad de formacion-PDI  Vic. Planificacion docente  Formacion, innovacion,
Olavide y profesorado calidad y salud laboral
UPCT Politécnicade Vic. Profesorado e Vic. Profesorado e Formacién e innovacién
(artagena Innovacién Docente innovacion docente
UPC Politécnicade ICE, Instituto de Ciencias  Vic. Politica académica Formacion e innovacion
(atalufia dela Educacion
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Siglas Universidad  Unidad responsable Dependencia Ambito
UPM Politécnicade  ICE, Instituto de Ciencias  Vic. Planificacion Formacion, innovacion y
Madrid de la Educacién /Portal académicay doctorado/  observatorio
servicios de innovacion Consejo social
educativa
UPV Politécnicade ICE, Instituto de Ciencias  Vic. Estudios calidad y Formacién, innovacion y
Valencia de la Educacion acreditacion programas de formacion
y apoyo psicopedagdgico
para alumnos
UPF Pompeu Centro de Calidad e Vic. Docenciay Formacidn, innovacion,
Fabra Innovacién Docente ordenacion académicay  calidad y multilingiiismo
profesorado
UPN Piblica de Area de Innovacién Vic. Ordenacién No disponible
Navarra Educativa / Centro Superior académica
de Innovacion Educativa
URJ Rey Juan Unidad de Formacién Vic. Profesorado, Formacidn, innovaciény
Carlos Docente titulaciones, ordenacion  calidad
académica, coordinacion
y campus
UNIRIOJA  Rioja Direccion Académica de Vic. Profesorado, Formacién, innovacion y
Formacion de Profesorado  planificacion e innovacién  calidad
e Innovacién docente
URV RoviraiVirgili ICE, Instituto de Ciencias ~ Delegado del rector Formacién, innovacion y
de la Educacion calidad
USAL Salamanca IUCE, Instituto Vic. Docencia Formacion, innovacion,
Universitario de Ciencias doctorado y multimedia
de la Educacion
UsC Santiagode  Programa de Formacione  Vic. Titulacionesy oferta  Formacion e innovacion
Compostela  Innovacion Docente docente e investigador
Us Sevilla Secretariado de Formacion  Vic. Profesorado Formacion, evaluacion,
y Evaluacion (dentro del prevencion y
ICE) multilingdiismo
v Valencia Secretariado de Formacién  Vic. Cultura e igualdad Formacién, innovacion y
Permanente e Innovacion servicios multimedia
Educativa
UVA Valladolid Investigacion en Ciencias  Vic. Relaciones Formacion, actividades
dela Educacién (no se internacionales y culturales
localiza) / Centro Buendia  extension universitaria
uvico Vigo Area de Formacién e Vic. Formacion e Formacién, innovacion y
Innovacion Educativa innovacion educativa estudiantes
UNIZAR  Zaragoza ICE, Instituto de Ciencias  Vic. Profesorado Formacion, innovacion y

de la Educacion

estudiantes. Asesoramiento

al Consejo de Direccion
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Anexo 2

Direcciones de las paginas web consultadas para las unidades/servicios
responsables de la formacion (junio-julio 2013)

Universidad  Pagina web unidad /servicio de formacion

Alicante http://web.ua.es/ice/

Alcald de http://www3.uah.es/ice/

Henares

Almeria http://cms.ual.es/universidad/serviciosgenerales/formacionpdi

Autonomade  http://www.uab.cat/servlet/Satellite/unitat-de-formacio-i-innovacio-docent-1096482420642.

Barcelona html

Auténomade  http://www.lauam.es/formacion_docente/

Madrid

Barcelona http://www.ub.edu/ice/profuni.htm

Burgos http://www.ubu.es/en/ifie

(adiz http://www.uca.es/udinnovacion/

(antabria https://www.unican.es/Vicerrectorados/calidad_apoyo/apoyodocencia/presentacion.htm

Carlos Ill http://www.uc3m.es/portal/page/portal/biblioteca/UTEID

Castilla La http://www.uclm.es/organos/vic_docencia/uie/

Mancha

Complutense  http://www.ucm.es/oficina-para-la-calidad

La Corufia http://www.udc.es/cufie/index1.htm

(érdoba http://www.uco.es/estudios/sep/presentacion/funciones.php

Extremadura  http://www.unex.es/organizacion/servicios/sofd

Girona http://www.udg.edu/ice/

Granada http://calidad.ugr.es/pages/secretariados/form_apoyo_calidad
http://innovaciondocente.ugr.es/

Huelva http://www.uhu.es/formacion_profesorado/

Islas Baleares  http://www.ice.uib.cat/

Jaén http://www10.ujaen.es/conocenos/organos-gobierno/secinno

Jaumel http://www.uji.es/CA/serveis/use/inf/presen.html

Lalaguna http://www.ull.es/view/institucional/ull/Unidad_de_Evaluacion_y Mejora_de_la_Calidad/es

Las Palmas http://www.ie.ulpgc.es/
https://www.ulpgc.es/hege/almacen/download/7083/7083267/plan_de_formacion_del_pdi.pdf
http://www.ulpgc.es/hege/almacen/download/7100/7100016/folleto_plan_de_
formacion_20122013_actualizado_24102012.pdf

Ledn http://servicios.unileon.es/escuela-de-formacion/informacion-general/

Lleida http://www.ice.udl.cat/contingut.php?subseccio=index

Malaga http://www.uma.es/formacionpdi/

Miguel http://estudios.umh.es/plan-de-formacion-del-pdi/

Herndndez

Murcia http://www.um.es/web/centrodeformacion/

Oviedo http://www.uniovi.net/ICE/

http://www.uniovi.es/recursos/centros/ccedu
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Universidad  Pagina web unidad /servicio de formacion

Pais Vasco http://www.ehu.es/ehusfera/helaz

Pablo de http://www.upo.es/formacion/pdi/

Olavide

Politécnicade  http://www.upct.es/vicerrectoradoprofesorado/

(artagena

Politécnicade  https://www.upc.edu/ice/innovacio-docent/suport_projectes_institucionals
(atalufia

Politécnicade  http://www.ice.upm.es

Madrid http://innovacioneducativa.upm.es/index.php

Politécnicade  http://www.upv.es/entidades/ICE

Valencia

Pompeu Fabra  http://www.upf.edu/cquid/

Publica de http://www.unavarra.es/centroinnovacioneducativa/formacion
Navarra

Rey Juan http://www.urjc.es/ordenacion_docente/

Carlos

Rioja http://www.unirioja.es/Formacion_pdi/

RoviraiVirgili  http://www.ice.urv.cat/moduls/formacio/index.php?file=mostrarCursProfid&id=300

Salamanca http://iuce.usal.es/formacion/

Santiagode  https://www.usc.es/es/servizos/ceta/index.html
Compostela  http://www.usc.es/es/institutos/ice/

http://www.usc.es/pfid

Sevilla http://www.ice.us.es/webpub/indice.php

Valencia http://www.uv.es/sfpie

Valladolid http://www.buendia.uva.es/

Vigo http://vicadc.uvigo.es/opencms/export/sites/vicadc/vicadc_gl/documentos/cursos2013/
prog2013.pdf

Zaragoza http://www.unizar.es/ice/index.php
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