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Prdlogo

Me resulta motivo de especial satisfaccion la invitacion a prologar esta
magnifica obra, y por diferentes motivos, entre los cuales entresaco la
especialisima oportunidad de su publicacion en el momento actual, el valor
intrinseco que aporta, la capacidad para hacer reflexionar a los lectores, y mi
gran aprecio personal por la coordinadora, Dra. Lucia Herrera, que ademas
tiene una gran experiencia en el andlisis de la docencia en Educacion
Superior.

La Educaciéon Superior se halla en una encrucijada compleja y delicada,
viviendo momentos dificiles, con muchos problemas encima de la mesa, con
un presente envuelto en nubarrones y con un futuro incierto desde diversos
angulos, y esta realidad se concreta precisamente en el leitmotiv y titulo de
esta obra: Retos y desafios actuales de la Educacién Superior desde la
perspectiva del profesorado universitario.

El contenido, de forma congruente con el titulo, se estructura en dos
bloques que se corresponden con los dos elementos de la diada establecida
entre el profesor y su actividad docente, que conforman los pilares que
garantizan la actividad formadora de la Universidad, independientemente de
los sistemas estructurales y normativos, asi como de las contingencias que
alivien o azoten las innumerables realidades y contextos que conforman la
actividad docente en la Universidad.

La Educacion Superior se asienta sobre un contexto inmerso en una
sociedad cambiante, y el anquilosamiento que ha sufrido a lo largo de los
afnos ha de dar paso al rol que se exige a la ensefianza superior, teniendo en
cuenta las metodologias de aprendizaje, el propio papel del profesor como
gestor del proceso de aprendizaje, su capacidad comunicativa, su adaptacion
a los avances tecnologicos, e incluso la tension que supone a muchos
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docentes el binomio docenciainvestigacion.

El profesor de educacion superior tiene que ser capaz de asumir
continuadamente nuevos retos, de transferir su conocimiento y capacidad de
actuacion ante nuevas situaciones y planteamientos, de emplazarse
permanentemente en una situacion que tiene mucho de creadora, aunque
pueda haber quien discrepe ante tal afirmacion. En efecto, la docencia en
educacion superior no es y no debe ser nunca una rutina, sino una actividad
que crea continuamente, pues cada clase impartida tiene su individualidad y
rasgos propios, que requieren activar las competencias del profesorado.
Competencias que el EEES ha colocado ante los focos, generando temores en
buena parte de dicho profesorado, que indudablemente requiere ayuda, y
tanto dirigida a los profesores noveles como a los expertos, dado que unos y
otros presentan carencias competenciales - diferentes entre ellasa las que los
responsables institucionales no pueden permanecer insensibles. En este
sentido, considero sumamente acertado el tratamiento en esta obra de la
mentorizaciéon del profesorado, tanto los principiantes como los expertos, y
maxime teniendo en cuenta que la gran laguna endémica se halla en la
adquisicion y materializacion de las competencias docentes.

La formaciéon del profesorado es clave para lograr la adquisicion de
competencias y la optimizacion de su puesta en practica. No es facil, pero
probablemente auin lo sea menos el planteamiento de la evaluacion relativa a
los méritos del profesorado, por lo que, consecuentemente, se propone su
integracion en un sistema unico, conformandose institucionalmente una
articulacion que sin duda fortaleceria el sistema y seria visto como positivo
por el propio profesorado. Precisamente desempefian una importante funcion
en este sentido los programas formativos de educacién superior, por lo que
representan, en nuestro pais y a nivel internacional (y destaco muy
especialmente la comunidad latinoamericana), de impulso institucional, de
incentivacion y puesta en marcha de nuevas ideas, de favorecimiento de
trabajo en equipo, y de facilitar una reflexién pausada sobre lo esencial, lo
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posible, y lo ideal en la educacion superior.

El primer bloque de la obra se completa muy adecuadamente en cinco
capitulos a los cuales nos acabamos de referir, y que ponen el dedo en la llaga
acerca de la triple vertiente del contexto institucional, identidad y desarrollo
profesional del profesorado universitario.

El segundo bloque de contenidos se materializa en cuatro capitulos, muy
utiles, relativos a las buenas practicas docentes y retos actuales en Educacion
Superior.

El profesorado universitario tiene ante si el reto de motivar el compromiso
de los estudiantes, el aprendizaje autonomo y la interaccion profesor-alumno,
y los recursos docentes que organizan y planifican el feed-back interactivo, y
los avances tecnolégicos que coadyuvan en ello constituyen un buen
elemento de ayuda, en el bien entendido de que cada profesor, en su ambito
tematico, con las caracteristicas especificas de sus alumnos y de acuerdo con
el nivel en que desempefia la docencia (docencia en Grado, en Master y
actividades formativas en Doctorado), debera realizar las adecuaciones
oportunas para optimizar los beneficios que aportan.

En Educacion Superior es un deber atender a la diversificacion del
alumnado, entre el cual hay discapacitados. La Universidad tiene que estar a
la vanguardia de un modelo educativo superior inclusivo que elimine
cualquier proceso de exclusion y adecie la formacién, las redes de
accesibilidad, las orientaciones, y todos los recursos docentes y tecnoldgicos
que apoyen a esta atencion diversificada.

La profesion de profesor no esta exenta de un importante riesgo de queme
profesional. No comporta riesgo fisico, pero si un elevado desgaste mental y
emocional ante estresores de diversa naturaleza. Resulta triste afirmar que
existen en nuestras Universidades profesores desmotivados, deseando
jubilarse por la actual complejidad de la docencia, o profesores en los cuales
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el pasotismo impregna gran parte de su actividad. Se requiere un balén de
oxigeno que contribuya al fortalecimiento de su salud mental, que resulta
esencial para la docencia, y la consecuencia redundara positivamente en las
buenas practicas docentes. La vertiente emocional es esencial para el
desarrollo de habilidades sociales del profesorado, para una mejora de su
capacidad comunicativa, y para el fortalecimiento de su inteligencia
emocional, que actuara en la praxis diaria en innumerables situaciones en las
cuales se resuelve felizmente lo que podria haber sido el nicleo de un
problema creciente. No podemos descuidar este importante aspecto, y desde
las respectivas instituciones se debe promover su atencion profesional y
especifica en funcién de las diversas realidades que son potenciales
desencadenantes de carencias en este sentido.

Un magnifico capitulo de conclusiones cierra la obra. Se ha cuidado
especialmente el trenzado de planteamientos, reflexiones y propuestas. Es un
capitulo para releer y saborear intelectualmente cuanto se dice.

Me congratula pensar que el lector de esta obra sera seguramente plural,
porque plural es la diversidad de planteamientos, pareceres, tomas de
posicién y puntos de vista en una actividad claramente poliédrica como es la
docente, y en una institucion tan rica como la Universidad. Todos los
capitulos estan documentados de forma excelente, lo cual constituye un
aspecto importante para la ampliacion de posibilidades que se ofrecen al
lector.

Los retos, desafios y oportunidades estan ahi. El sistema educativo de
Educacion Superior y las instituciones universitarias tienen una ingente tarea
por hacer, pero los docentes también la tenemos, y debemos estar en la
brecha, poniendo todo el empefio en la parte en que a cada uno le
corresponde. Después de una atenta lectura de todos los capitulos de este
libro, y desde la perspectiva que me dan mas de cuatro décadas dedicadas a la
docencia universitaria, mi posicion personal es esperanzadora. Estos ultimos
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afios han supuesto posiblemente la cresta de la ola en confusion, temores de
gran parte del profesorado respecto a la implantacion del EEES, dificultades
organizativas y un sinnumero de problemas, pero mi percepcion es que
progresivamente avanzaremos en una senda de mejora, con un trasfondo
moderado de optimismo.

Deseo vivamente el éxito a todos los autores que han participado en los
diferentes capitulos de esta obra, asi como a su coordinadora, Dra. Lucia
Herrera, y la mejor forma de lograrlo es el interés que estoy segura despertara
su lectura en el amplio colectivo de responsables institucionales y profesores
universitarios.

M.' Teresa Anguera Argilaga

Catedratica del Departamento de Metodologia de las Ciencias del
Comportamiento y ex Vicerrectora de Politica Docente y Cientifica de la
Universidad de Barcelona
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Descripcion del contexto
universitario actual y sus cambios

Juan Antonio Vera Casares
Gracia Gonzalez Gyon

La Universidad ha sido garante durante siglos de las funciones tradicionales
asociadas al progreso, a la construccion del conocimiento y a la transmision
del saber, haciendo suyos conceptos como investigacion, innovacion,
enseflanza, formacién, educacion permanente, etc. De igual forma, la
ensefianza superior se ha configurado desde los tiempos de la Edad Media
como uno de los motores del desarrollo econoémico de la sociedad y uno de
los polos de la educacion a lo largo de la vida. Sin embargo, desde hace
algunos afios se encuentra en franca crisis. Las causas de esta situacion son
multiples; entre ellas podriamos destacar, de acuerdo con Lopez (2005): el
desempleo de sus egresados, la masificacion de las aulas, la pérdida del
monopolio absoluto que detentaba la ensefianza superior, el desequilibrio
entre categorias de titulados disponibles, la sensacion de que no esta
adaptandose a la realidad social de principios de milenio, la endogamia
existente en su seno en muchas ocasiones, las criticas a la didactica que suele
emplear, las deudas que actualmente arrastran a causa del extremo ajuste
presupuestario que han sufrido en los ultimos afios, etc.

La realidad es que, como sefiala Goldsmichdt (1990) en sus doce paradojas
de la ensefianza universitaria, a pesar de los problemas sociales, econémicos,
técnicos y cientificos, y de la rapidez de los avances sociales y técnicos, las
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estructuras de la ensefianza y la organizacion de las titulaciones y disciplinas
en las universidades han quedado claramente anquilosadas y no responden a
las necesidades y exigencias de la sociedad actual.

Todas estas circunstancias han hecho que la Universidad se encuentre en la
incomoda encrucijada de la desconfianza que inspira en el seno de la
sociedad. No obstante, de la propia Universidad depende que esa imagen tan
negativa se pueda cambiar por otra mucho mas positiva en la que se tienda
hacia otro tipo de estructuras, metodologias, proyectos, etc., que recuperen la
confianza en la institucion.

En la actualidad, la ensefianza universitaria posee unas caracteristicas que
la definen como el proceso educativo de Ensefianza Superior que tiene lugar
en una instituciéon que actda en la buisqueda, adquisicion y construccion del
saber cientifico, asi como un constante proceso intelectual critico de
profesores universitarios.

La Universidad en nuestro pais es poseedora de una larga tradicion,
contando con instituciones centenarias y de prestigio. Con el paso del tiempo
esta institucion, como sefiala De Juan (1995), se ha visto especialmente
influenciada por el modelo francés, aunque se van introduciendo algunas
caracteristicas de las universidades anglosajonas. Segun este mismo autor,
algunos de los rasgos actuales de la universidad espafiola, generalizables a
otros contextos nacionales de educacién superior, ponen de manifiesto tales
influencias francesas y anglosajonas en los siguientes extremos:

-Los roles educativos estan muy definidos. Tradicionalmente, en la
Universidad, como en tantas otras instituciones educativas, el profesor
es el que sabe y el alumno el que debe asimilar ese saber. Las
expectativas creadas en tomo al alumnado se basan en la capacidad que
tenga este de reproducir lo mas fielmente posible los conocimientos
transmitidos por el docente.
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-Los saberes son estructurados, sistematizados y transmitidos
organizadamente por el profesorado, plasmado en un plan de estudios y
en programas de asignaturas.

-El método didactico casi exclusivo en la Universidad es la leccion
magistral. Con ella se pretende transmitir el saber ordenado de los
puntos de la asignatura considerados como fundamentales. De manera
que, a pesar de los grandes progresos de la pedagogia universitaria en
los ultimos afios, los métodos de ensefianza se han quedado estancados
en el empirismo y poseen como rasgos mas destacados su pobre
capacidad estimulante y su escasa eficacia.

-Puesto que uno de los aspectos mas valorados es la capacidad de
reproducir los contenidos transmitidos por el profesor, los controles
destinados a la comprobacién de la capacidad reproductora del
alumnado son frecuentes, reduciendo de esta forma el aprendizaje en el
ambito universitario a una cuestion repetitiva con muy poco margen
para la discusion, la reflexion y el cuestionamiento critico.

-El profesorado tiene un marcado caracter endogamico y funcionarial. A
esta cuestion se ha de afnadir otro problema importante a nivel de
calidad docente en el ambito universitario: siempre se premia en mayor
medida la labor investigadora que la docente, siendo ademas los meéritos
investigadores la cuestion prioritaria que se contempla a la hora de
realizar una seleccion del profesorado en la Universidad.

Asi, la Universidad se encuentra en una encrucijada de dificil solucién: por
un lado, se trata de una institucion que ha llegado al umbral de la sociedad
del conocimiento con un gran prestigio, fruto de una labor de siglos; y, por
otro, sus propias estructuras y metodologias de trabajo se encuentran
desfasadas dado que bastantes de ellas provienen de la Edad Media y no
responden a los retos de la sociedad actual conducentes a una mejor
construccion y transmision del conocimiento.
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Las nuevas teorias educativas defendidas por la Unesco (2002, 2003/4,
2005, 2006, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012), el Informe a la Unesco de
la Comision Internacional sobre la Educacion para el siglo xxi, presidida por
Jacques Delors (Delors, 1996), etc., consideran que la formacién universitaria
deberia preparar para el cambio en las cuatro dimensiones basicas del ser
humano (conocimientos, sentimientos y actitudes, habilidades y voluntad o
empefio en la realizacion de las tareas).

Coombs (1985) es mas explicito cuando sefala las siguientes capacidades
como las necesarias para adaptarse a la sociedad del conocimiento a la que
tendemos:

-Aprender a aprender y a desarrollar una curiosidad insaciable.

-Aprender a prever y a hacer frente a problemas nuevos, a analizarlos de
un modelo sistematico y a idear particulares soluciones alternativas.

-Aprender a extraer hechos pertinentes de fuentes diversas.

-Aprender las relaciones funcionales entre lo que se aprende en el centro
educativo y el mundo real que existe fuera de ella.

Por otra parte, la legislacion espafiola (Ley Organica 6/2001, de 21 de
diciembre, de Universidades), concreta en cuatro grandes objetivos los
compromisos que las Universidades deben asumir:

1.Creacion, desarrollo, transmision y critica de la ciencia, la técnica y la
cultura.

2.Preparacion para el ejercicio de actividades profesionales que exijan la
aplicacion de conocimientos y métodos cientificos o para la creacion
artistica.

3.Apoyo cientifico y técnico para el desarrollo cultural, social y
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econdmico, tanto nacional como de las Comunidades Auténomas.
4. Extension de la cultura universitaria.

A continuacion analizaremos brevemente algunos aspectos innovadores de
la Educacion Superior derivados del contexto europeo, asi como las ultimas
aportaciones de la Unesco sobre el tema.

1.1. El Espacio Europeo de Educacién Superior

Una nueva configuracion de la ensefianza superior, a través del denominado
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), comenzo6 a ver la luz con la
Declaracion de La Sorbona (1998) y, especialmente, con la de Bolonia
(1999). Con él se pretende, basicamente, lograr un acercamiento de los
sistemas de educacién superior de los Estados europeos, que facilite su
compatibilidad y comparabilidad e incremente su competitividad, con el fin
de promocionar la movilidad de los ciudadanos, la capacidad de obtencion de
empleo y el desarrollo general de la zona que conforma este espacio,
convirtiéndolo, en un futuro no muy lejano, en un polo de atraccién, atn
mayor de lo que ya es, para estudiantes y profesores de otras partes del
mundo.

En este sentido, a través del EEES se pretende el establecimiento de una
Europa del Conocimiento para favorecer el crecimiento y la cohesion social
mediante la educacion y la formacién de ciudadanos, desarrollando un
sistema educativo de calidad y buscando ser un referente de primera linea
para otros paises, con un incremento de la competitividad internacional.

La adaptacion de nuestro sistema universitario a las directrices marcadas
por el EEES ha obligado al Estado, a las Comunidades Auténomas y a las
Universidades a llevar a cabo una serie de reformas radicales a las que no
estan ajenos los profesores.
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Los cambios en el ambito de la docencia son evidentes, giran alrededor de
los siguientes propésitos basicos (Zabalza, 2004):

-La docencia estara centrada en el alumno, preparandolo, sobre todo, para
el aprendizaje autonomo.

-El papel del profesor cambia completamente ya que, de estar centrado en
la mera transmision de contenidos, pasa a ser el gestor del proceso de
aprendizaje de los alumnos.

-Una mas clara definicion de objetivos, ya que la organizacion de la
formacion estara orientada a la consecucién de competencias.

-Cambios en la organizacion de los aprendizajes en una perspectiva
curricular que refuerce la continuidad, la modularidad y el trabajo
coordinado.

-Una nueva definicién del papel formativo de la Universidad, dentro del
marco de la formacién a lo largo de la vida.

-Nuevo papel de los materiales didacticos, entendidos ahora como recursos
capaces de generar conocimientos de alto nivel y de facilitar el
aprendizaje autonomo. Recursos actualizados y que incorporen las
nuevas potencialidades de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC).

-Una mayor importancia del manejo de herramientas de aprendizaje frente
a la mera acumulacion de conocimientos.

Todos estos conceptos imponen la evolucion de nuevos enfoques docentes
y exigiran una participaciéon mas activa del estudiante. En este sentido, la
implantaciéon del sistema de transferencia de créditos europeos (ECTYS)
implica un cambio sustancial de mentalidad, puesto que otorga un mayor
protagonismo al estudiante, al aprendizaje frente a la ensefianza por parte del
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profesor.

En el sistema de transferencia de créditos europeos o ECTS, los créditos
representan el volumen de trabajo que ha de realizar el estudiante para
superar una determinada materia. De este modo, cada crédito equivale a 25-
30 horas de trabajo personal, teniendo en cuenta que dentro de la carga total
de trabajo del alumno se incluyen: clases presenciales, trabajos, practicas,
seminarios, debates, tutorias, estudio y trabajo personal del estudiante,
preparacion y realizacion de examenes.

De esta forma, se exigirda al docente una tutorizacion y atencién
personalizada, una adecuada coordinacién ente actividad presencial y no
presencial y una participacion mas activa de los estudiantes en cuestiones
tales como la busqueda y seleccion de la informacion, preparacion para
desarrollar trabajos practicos, resolucion de problemas, presentacion de
proyectos, etc. En definitiva, una nueva orientacién de la educacion
universitaria mas acorde con las necesidades formativas para el desarrollo de
las capacidades necesarias, que garanticen el éxito de la institucion en la
sociedad actual (Herrera, 2013).

1.2. Conclusiones de la II Conferencia Mundial de Educacion Superior
(Unesco, 2009)

Desde un marco analitico mucho mas amplio del contexto universitario actual
destacan las aportaciones de la II Conferencia Mundial de Educacién
Superior desarrollada en Paris en 2009 y organizada por la Unesco. Este
encuentro, clausurado por Koichir6 Matsuura, Director General de la Unesco
el 8 de julio de 2009, recoge los resultados y la declaracion de la anterior
Conferencia Mundial, celebrada en 1998 (Unesco, 1998) y los resultados y
recomendaciones de las seis conferencias regionales sobre Educacion
Superior de la Unesco celebradas en Cartagena de Indias (2008), Macao
(2008), Dakar (2008), Nueva Delhi (2009), Bucarest (2008) y El Cairo
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(2009). Dicha conferencia ha tratado las nuevas dinamicas en Educacién
Superior e Investigacion por el cambio social y el desarrollo.

En el comunicado final, adoptado por consenso por todos los relatores y
participantes, se pone de manifiesto que la Educacién Superior es un bien
publico y un imperativo estratégico para todos los niveles de educacion,
investigacion, innovacion y creatividad. Los gobiernos deben apoyar
economicamente la Educacion Superior, ya que, como se destaca en la
Declaracion Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948),

... la Educacion superior debe ser igualitaria y accesible para todos...
(articulo 26, parrafo 1).

La actual crisis economica puede agrandar la brecha en el acceso y la
equidad entre los paises desarrollados y aquellos en vias de desarrollo, asi
como las diferencias dentro de los paises, y presenta desafios en aquellos en
los que el acceso a la Educacion Superior ya es restringido.

Nunca en la historia ha sido mas importante invertir en la Educacion
Superior, porque es la fuerza mayor para construir una sociedad del
conocimiento inclusiva y diversa y para avanzar en la innovacion,
investigacion y creatividad. La década pasada evidencia que la Educacion
Superior y la investigacion contribuyen a la erradicacion de la pobreza, al
desarrollo sostenible y al progreso hacia los Objetivos de Desarrollo del
Milenio (ONU, 2000) y hacia la Educacién para Todos (Unesco, 2000). La
agenda de la Educacion global debe reflejar estas realidades.

En la Conferencia participaron mas de mil personas de 120 paises
distintos, con la representacion gubernamental de 60 de ellos. El
Observatorio de Cooperacion Universitaria al Desarrollo fue invitado al
evento.

La II Conferencia Mundial de Educacion Superior (Unesco, 2009), en
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adelante CMES, lleg6 a las siguientes conclusiones en cada uno de sus ejes

tematicos, esto es:
-La responsabilidad social de la Educacion Superior.
-Acceso, equidad y calidad.
-Internacionalizacion, regionalizacion y globalizacion.
-Aprendizaje, investigacion e innovacion.
-La Educacién Superior en Africa.

A) La responsabilidad social de la Educacion Superior

1.La Educacién Superior es un bien publico y, como tal,
responsabilidad de todos, especialmente de los gobiernos.

es

2.En un mundo de cambios globales, la Educacion Superior debe liderar la
generacion de un conocimiento multidisciplinar desde las perspectivas
social, econOmica, cultural y cientifica. Esta generacion de

conocimiento debe dar respuesta a desafios globales como la seguridad

alimentaria, el cambio climatico, la gestion del agua, el didlogo

intercultural, las energias renovables y la salud publica.

3.Las instituciones de Educacion Superior, a través de sus funciones
principales (investigacion, formacién y servicios a la comunidad) y en
un entorno de autonomia institucional y libertad académica, deben

promover el pensamiento critico y la accion ciudadana encaminados a

alcanzar el desarrollo sostenible, la paz, el bienestar y el desarrollo y el

respeto de los derechos humanos, entre los que se incluye la igualdad de

género.

4.La Educacion Superior no solo tiene que proporcionar unas buenas
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capacidades para desenvolverse, sino también contribuir en la
educacion de ciudadanos éticos y comprometidos con la construccion
de la paz, la defensa de los derechos humanos y los valores de la
democracia.

5.Se debe potenciar la informacién y la transparencia tanto en la mision
como en la actividad de las instituciones de Educacion Superior.

6.La autonomia universitaria es un requisito imprescindible para llevar a
cabo la mision de cada institucion a través de la calidad, la relevancia,
la eficacia, la transparencia y la responsabilidad social.

B) Acceso, equidad y calidad

1.Se han hecho grandes esfuerzos para mejorar el acceso a la educacion
superior desde la 1 Conferencia Mundial de 1998. Ahora, el esfuerzo
debe enfocarse también en garantizar el éxito de los alumnos y evitar el
abandono de los estudios.

2.La mayoria de los estados miembros de la Unesco han priorizado el
acceso a la Educacién Superior, sin embargo todavia hay grandes
desigualdades entre grupos de poblacion. Los gobiernos e instituciones
deben fomentar el acceso de las mujeres a la Educacion Superior, asi
como su participaciéon en todos los niveles educativos, garantizando a su
vez el éxito a lo largo de sus estudios.

3.La Educacion Superior debe perseguir los objetivos de equidad,
relevancia y calidad simultaneamente. La equidad implica también una
participacion exitosa y completa de los estudiantes en las instituciones
de Educacién Superior, asi como asegurar el bienestar de los
estudiantes. Se hace necesaria, por tanto, una financiacion y una
educacion adecuadas para los estudiantes procedentes de comunidades
marginales.
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4.La sociedad del conocimiento necesita de una gran diversidad en los
sistemas de Educacion Superior, tanto en el nimero de instituciones
como en la diversidad de sus alumnos, tanto en instituciones publicas
como privadas.

5.Todo el sector de la Educacion Superior debe garantizar mecanismos de
calidad y regulacion, que promueven el acceso y crean las condiciones
necesarias para garantizar el éxito.

6.Para conseguir el objetivo de Educacion para todos (EPT o EFA), se
requiere de un incremento de profesores en todo el mundo. La
Educacion Superior debe potenciar la formacion de los profesores, tanto
en su formacién inicial como continua, con unos curriculos que les
proporcionen los conocimientos y habilidades necesarios para el siglo
xxi; esto implicara adoptar nuevos enfoques, como la educacion abierta
y a distancia y el uso de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion.

7.A este objetivo también contribuirda una buena preparacion para los
responsables de la planificacion de la educacion y una investigacion que
sirva para mejorar los actuales enfoques pedagdgicos.

8.Los enfoques de la educacion abierta y a distancia, asi como el empleo
de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), suponen
nuevas oportunidades para ampliar el acceso a una educacion de
calidad, especialmente cuando el software educativo es compartido por
varios paises e instituciones.

9.La aplicacion de las TIC a la educacion tiene un gran potencial para
mejorar el acceso, la calidad y garantizar el éxito. Gobiernos e
instituciones deben garantizar la introduccion de las TIC en la
Educacion Superior, trabajando juntos, compartiendo experiencias y
politicas, asi como fortaleciendo las infraestructuras, especialmente la
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banda ancha.

10.Las instituciones de Educacion Superior deben invertir en la formacion
de su personal para conseguir la evolucion necesaria de los sistemas de
aprendizaje y ensefianza.

11.Es vital para todas nuestras sociedades dotar de un mayor impulso a las
areas de ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas, asi como en las
ciencias sociales y humanas.

12.Los resultados de la investigacion cientifica deben ser mas accesibles
gracias las TIC y a los recursos educativos abiertos (OER).

13.La formacion superior debe responder y anticipar las necesidades de la
sociedad; esto incluye la promocion del desarrollo y el uso de las
nuevas tecnologias, asi como asegurar una formacion técnica y
vocacional, educacion para el emprendimiento y programas de
formacion permanente.

14.Garantizar la calidad es imprescindible para las instituciones de
Educaciéon Superior, y debe implicar a otros agentes. Asegurar la
calidad requiere por una parte establecer sistemas de calidad y modelos
de evaluacion, y por otra, promover la cultura de la calidad entre las
instituciones.

15.La calidad debe motivar la innovacion y la diversidad; para conseguirlo
es importante reconocer, atraer y conservar al conservar personal
docente e investigador cualificado, motivado y con talento.

16.Las politicas e inversiones deben atender a una gran diversidad de
educacion superior/postsecundaria e investigacion: universidades,
nuevos enfoques de ensefianza aprendizaje, y deben responder a las
necesidades cambiantes de un alumnado nuevo y diferente.
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17.La sociedad del conocimiento requiere de una creciente diferenciacion
de los papeles entre las instituciones y sistemas de Educacion Superior:
redes de excelencia investigadora, innovacion en ensefianza y
aprendizaje, y nuevos enfoques para los servicios a la comunidad.

C) Internacionalizacién, regionalizacién y globalizacion

1.Las instituciones de Educacién Superior del mundo tienen la
responsabilidad social de ayudar a disminuir la brecha del desarrollo
incrementando la transferencia de conocimientos, especialmente hacia
los paises en desarrollo, y trabajando para encontrar soluciones
comunes para fomentar la circulacién de cerebros, evitando el impacto
de su fuga.

2.Las redes internacionales de universidades son una parte de esta
solucion, y ayudan a mejorar la comprension mutua y la cultura de la
paz.

3.Es necesario asegurar la equidad en el acceso y el éxito, promover la
calidad y el respeto a la diversidad cultural, asi como la soberania
nacional.

4.La globalizacion ha hecho evidente la necesidad de sistemas de
acreditacion y calidad nacionales y promover su trabajo en red.

5.Las iniciativas transfronterizas de Educacién Superior pueden ofrecer
educacion de calidad, promover valores académicos, y de relevancia,
ademas de respetar los principios basicos del dialogo y la cooperacion,
reconocimiento mutuo y respeto por los derechos humanos, la
diversidad y la soberania nacional.

6.Con las iniciativas transfronterizas crece también la amenaza de la
proliferacion de expendedores de formacion superior de baja calidad,
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amenaza que debe ser combatida nacional e internacionalmente.

7.La cooperacion internacional en la Educacién Superior debe estar basada
en la solidaridad, el respeto mutuo y en la promocion de los valores
humanisticos y el dialogo intercultural. Como tal, debe ser potenciada a
pesar de la crisis economica.

8.Son necesarias las acciones concertadas a nivel nacional, regional e
internacional para asegurar la calidad y la sostenibilidad en los Sistemas
de Educacion Superior en todo el mundo, en particular en el Africa
Subsahariana, pequefias islas estado y otros paises menos desarrollados.
Esto debe incluir la cooperacion Sur-Sur, Norte-Sur-Sur.

9.Las redes para la investigacion y el intercambio de estudiantes y
profesores promueven la cooperacion internacional. El apoyo a una
movilidad equilibrada y mayor debe estar integrado en los mecanismos
que garantizan la genuina colaboracion multinacional y multicultural.

10.Dichas redes deben cultivar, ademas, el desarrollo de las capacidades y
de conocimiento nacional en todos los paises implicados, ya que
asegura unas fuentes mas diversificadas de investigacion inter pares de
calidad, asi como la produccion de conocimiento a escalas regional y
global.

11.Es deseable una mayor cooperacion regional en areas como el
reconocimiento de titulaciones, la calidad, el buen gobierno, la
investigacion y la innovacion.

D) Aprendizaje, Investigacion e Innovacién

1.Dada la necesidad de una creciente financiacion para la investigacion y
el desarrollo en muchos paises, las instituciones deben buscar nuevas
formas de cofinanciacién para estas, a través de partenariados o redes
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con otros agentes, incluyendo PYMES.

2.Es necesario mantener un equilibrio saludable entre la investigacion
basica y la aplicada. Los sistemas de investigacion deben estar
organizados de forma mas flexible con el fin de promover la ciencia y la
interdisciplinariedad al servicio de la sociedad.

3.El profesorado debe tener oportunidades de investigacion y becas, que
garanticen la calidad y la integridad del conocimiento. La libertad
académica es un valor fundamental que debe ser protegido en un
contexto global volatil.

4.Las instituciones de Educacion Superior deben buscar areas de
investigacion y ensefianza enfocadas al bienestar de la poblacion, asi
como establecer unos cimientos solidos para una ciencia y tecnologia
localmente relevantes.

5.Los sistemas de conocimiento indigena pueden aumentar nuestra
comprension de los desafios emergentes; la Educacion Superior debe
crear partenariados con comunidades y sociedad civil que permitan
compartir y transmitir un conocimiento apropiado.

6.Se promovera la exploracion y el uso de recursos de librerias
electronicas y herramientas que soporten la ensefianza, el aprendizaje y
la investigacion, para facilitar los partenariados con socios de escasos
recursos.

E) La Educacién Superior en Africa

La CMES 2009 presta una especial atencion en los desafios y

oportunidades de la revitalizacién de la Educacién Superior en Africa, como
herramienta imprescindible para el desarrollo del continente. Se hace

hincapié en los desafios emergentes en cuestiones de género, desigualdad

38



racial, libertad académica, fuga de cerebros y la falta de preparacién de los
graduados para el mercado laboral.

Se subraya también la urgencia de adoptar nuevas dinamicas para la
Educacion Superior africana, orientadas hacia una trasformacién efectiva que
dé respuesta a las realidades sociales, politicas y economicas de los paises
africanos, encaminadas a fin de cuentas a luchar contra el subdesarrollo y la
pobreza en Africa.

1.La evolucion de la calidad en la Educacion Superior y la investigacion
africanas deben ser estimuladas a través de la colaboracién institucional,
nacional, regional e internacional. Se hace necesaria una orientacion
estratégica dirigida al fortalecimiento de dicha colaboracion. Los paises
africanos con sistemas de Educacion Superior bien desarrollados deben
compartir con aquellos que tengan sistemas menos desarrollados. La
Educacion Superior africana es un instrumento para la integracion
regional.

2.El desarrollo de la Educacién Superior en Africa requiere también de un
mecanismo que garantice la calidad a nivel regional. Es urgente el
desarrollo de la Asociacién Africana de Universidades (AAU), con el
apoyo de la Unesco para estimular sistemas de garantia de la calidad
nacionales, subregionales y regionales. Del mismo modo, la movilidad
de estudiantes y profesorado en la region africana sera potenciada a
través de la implementacion de la Convencion de Arusha (Unesco,
1981) para el mutuo reconocimiento de diplomas, certificados y grados.
Para la integracion africana debe ser fomentada la necesidad de la
Universidad Panafricana.

3.Acceso: Africa necesita instituciones diferenciadas, que van desde
universidades de investigacion a institutos politécnicos y técnicos, asi
como programas diversificados dentro de cada instituciébn que estén
adaptados a diferentes tipos de estudiantes y a las necesidades de los
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paises. La demanda creciente de Educaciéon Superior no sera satisfecha
solo con los métodos de ensefianza tradicionales; se hacen necesarios
otros enfoques, como el de la ensefianza abierta, a distancia y en linea,
especialmente en dominios como la formacion continua de adultos o la
formacion del profesorado.

4.Pertinencia de los programas: es necesario potenciar la formacion y la
investigacion en areas capitales para el desarrollo y la diversificacion de
las economias africanas, tales como la agricultura, la extraccién de
recursos naturales, del medioambiente, de sistemas de saber autdctonos
y energia. Se deben asegurar espacios dentro de las instituciones de
Educacion Superior de forma que el conocimiento generado contribuya
a la competitividad de las economias africanas.

5.Financiacion: la educacion es un bien publico, pero hay que considerar
la financiacién privada. Si hay que hacer todo lo posible para ampliar la
financiacion publica de la Educacion Superior, no es menos importante
reconocer que los fondos publicos son limitados y es posible que no
puedan soportar la evolucion rapida del sector; conviene, por tanto,
buscar otras formulas y recursos de financiacion.

6.Los estudiantes deben tener voz para decidir sobre el gobierno de la
ensefianza superior.

7.Los participantes se congratularon por los compromisos adquiridos con
el continente por muchos y nuevos socios, como la Republica de Corea,
China y la India. Han dado la bienvenida a las proposiciones concretas
del Banco Africano de Desarrollo, de la Union Africana y de asociacion
universitarias, tales como la Asociacion de Universidades Africanas
(AUA), la Agencia Universitaria de Francofonia (AUF) y la Asociacion
de Universidades de Commonwealth (ACU) sobre la cuestion del
gobierno y los modelos de la Educacion Superior.

40



Por lo descrito hasta el momento, la Unesco (2009) resalta que los Estados
miembros, en colaboracion con todas las partes implicadas, deben elaborar
politicas y estrategias en los niveles de sistema e institucional con la finalidad
de:

*Asegurar el mantenimiento y, si es posible, aumentar las inversiones en
Educacion Superior para garantizar la calidad y la equidad en la
enseflanza en todas las circunstancias, y potenciar la diversificacion
tanto en la ensefianza como en los medios de financiacion.

*Asegurar las inversiones suficientes para la Educacion Superior, asi como
para la investigacion, y conseguir que estén a la altura de las
expectativas y necesidades crecientes de la sociedad.

*Reforzar los mecanismos y sistemas apropiados para asegurar la calidad y
los contextos reglamentarios con la participacion de todos los agentes
implicados.

*Desarrollar la formacion de los profesores tanto antes como durante el
empleo, con programas que les formen de cara a preparar a los
estudiantes para asumir sus responsabilidades como ciudadanos.

*Garantizar el acceso de las mujeres a la Educacion Superior, asi como su
participacion y su éxito.

*Garantizar un acceso igualitario a los grupos menos representados, como
los obreros, las clases mas desfavorecidas, las personas discapacitadas,
las minorias y las personas con capacidades diferentes, los inmigrantes,
los refugiados y otros grupos vulnerables.

*Desarrollar mecanismos para remediar la fuga de cerebros, aunque se
debe seguir potenciando la movilidad de los estudiantes y profesores.

*Potenciar una cooperacion regional en materia de Educacion Superior
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favorable a la constitucion y a reforzar zonas regionales de
investigacion y Educacion Superior.

*Darle a los paises menos avanzados y a los Estados pequefios insulares en
desarrollo la posibilidad de disfrutar de las posibilidades que ofrece la
mundializacién y potenciar la colaboracién entre ellos.

*Perseguir los objetivos de calidad, equidad y éxito, facilitando un acceso
mas flexible a aquellos que tengan una formacion anterior o experiencia
en el mundo laboral.

*Aumentar la actividad de la carrera universitaria asegurando el respeto a
los derechos del personal docente y una condiciones de trabajo
adecuadas, conforme a la recomendacion de la Unesco de 1997, relativa
al estatus del personal docente de la Educacion Superior.

*Asegurar la participacion activa de los estudiantes en la vida universitaria,
garantizando la libertad de expresion y el derecho a la organizacion, y
ofrecer servicios apropiados a los estudiantes.

*Luchar contra las fabricas de diplomas con una ofensiva pluridisciplinar
nacional e internacional.

*Elaborar sistemas de investigacion mas flexibles y organizados que
potencien la excelencia cientifica, la interdisciplinariedad y el servicio a
la sociedad.

*Potenciar una integracion mayor de las TIC y promover el aprendizaje a
distancia en linea para hacer frente a la demanda creciente de Educacion
Superior.

Por ultimo, en el contexto de un desarrollo claro de la educacion primaria,

la Unesco debe reafirmar la prioridad de la Educacion Superior en sus
programas y presupuestos futuros. Siendo un hecho esta prioridad, la Unesco
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en sus cinco grandes funciones como laboratorio de ideas, catalizador de la
cooperacion internacional, organismo normativo, organismo potenciador de
las capacidades y centro de intercambio de informacion, debera velar en
particular por:

*Ayudar a formular estrategias durables y a largo plazo de Educacion
Superior e investigacion conforme a los objetivos de desarrollo
recogidos en el plan internacional y a las necesidades nacionales y
regionales.

*Proponer una estructura de dialogo y de puesta en comun de los datos de
la experiencia e informaciones sobre Educacion Superior e
investigacion y ayudar a reforzar las capacidades en materia de
formulacion de politicas relativas a la Educacion Superior e
investigacion.

*Ayudar a los gobiernos e instituciones a regular los problemas
internacionales que plantean la Educacion Superior, a saber:

-Continuar aplicando sus instrumentos normativos, en particular la
nueva generacién de conferencias regionales sobre el reconocimiento
de titulos y la recomendacion de 1997 relativa al estatus del personal
docente Educacion Superior.

-Continuar con las actividades de refuerzo de las capacidades, en vista
de asegurar la calidad en la Educacion Superior en los paises en
desarrollo.

-Potenciar la circulacién de los conocimientos a través de las redes
Unitwin y de las catedras Unesco, y en colaboracién con otras
instituciones para reforzar las capacidades con vista a realizar los
objetivos adoptados en el plan internacional como la EPT y los
ODM.

43



-Potenciar la movilidad y los intercambios internacionales de
estudiantes y profesores elaborando estrategias para mitigar el
impacto negativo de la fuga de cerebros.

-Reforzar la participacién de los estudiantes en los foros Unesco y
favorecer el didlogo de estudiantes a escala mundial.

-Asegurar el seguimiento de la CMES sobre Educacion Superior,
inventariando los grandes problemas y prioridades que requieren de
la accién inmediata, siguiendo las tendencias y reformas vy
potenciando la integracion y la cooperacion académica regionales, asi
como apoyando la creacién y el desarrollo de centros regionales de
Educaciéon Superior e investigacion y reforzando las unidades
regionales de la Unesco en coordinacion con las redes existentes.

-Reforzar el equipo especial Unesco-ADEA para la Educacion Superior
en Africa, que retne a los principales aliados y donantes de cara a
asegurar un seguimiento eficaz de la CMES para ir mas alla de las
palabras y recomendaciones.

1.3. Conclusiones

La Universidad, que durante siglos ha sido garante de la construccion del
conocimiento, la transmision del saber y el progreso, ha quedado anquilosada

en el tiempo y no responde a las necesidades y exigencias de la sociedad
actual (Brovetto, 1998).

El actual enfoque de la Universidad debe orientarse al cambio en las
dimensiones basicas del ser humano, tal y como quedo6 reflejado por el

Informe a la Unesco de la Comision Internacional sobre la Educaciéon del
siglo XXI.

En esta linea, la configuracion del Espacio Europeo de Educacion Superior
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a partir de la Declaracion de Bolonia puede favorecer el nuevo rol que se le
exige a la ensefianza superior, actualizando las concepciones sobre
metodologias de aprendizaje (centrado en el alumno) y el rol del profesor
(gestor del proceso de aprendizaje), asi como una mayor importancia al
manejo de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (Herrera,
2010; Herrera y Cabo, 2008; Zabalza, 2004).

La Educacion Superior debe considerarse actualmente como un bien
publico, que precisa del apoyo de los gobiernos, para ser igualitaria y
accesible para todos. En un mundo en continuo cambio, la Universidad debe
liderar la generacion de un conocimiento multidisciplinar que responda a los
desafios del planeta desde una ética global.

La Educacion Superior precisa de una gran diversidad de sistemas, tanto
en nimero de instituciones como en sus caracteristicas, para garantizar el
éxito de su mision. Precisamente, desde hace algunas décadas, se ha iniciado
un movimiento de revision sobre la mision de la universidad en la sociedad
del conocimiento, incorporando a sus funciones tradicionales de Ensefianza
Superior y de Investigacion una tercera denominada "tercera mision" que
comprende tres ejes vertebradores: emprendimiento, innovacion y
compromiso social. Esta nueva mision se plantea como un tema de vital
importancia en la UE, dados los objetivos planteados para la Universidad
Europea en el horizonte 2020 de una Europa del Conocimiento (Bueno,
2007).

En Espafia, la EU2015 es una iniciativa del Gobierno dirigida a la
modernizacion de las universidades espafiolas mediante la coordinacion de
los correspondientes sistemas universitarios autonoémicos y el desarrollo de
un moderno sistema universitario espafiol. Esta iniciativa determina la
responsabilidad académica colectiva para promover las mejoras necesarias
que faciliten su eficiencia y eficacia sociales e incremente su contribucion
socioeconomica, manteniendo los principios basicos de su Charta Magna
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Universitatum (1988) de autonomia universitaria, libertad académica,
rendicion de cuentas a la sociedad y espiritu critico, como asi consta en la

Secretaria de Estado de Educacion, Formacion Profesional y Universidades
(MECD, 2013).
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2

Las competencias del profesorado
universitario en el Espacio

Europeo de Educacion Superior
(EEES)

Alicia Benarroch Benarroch
M .'Angeles Lépez Vallejo

Las universidades se encuentran inmersas en profundos e imparables
procesos de cambio, propiciados, entre otros motivos, por la convergencia
hacia un Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y hacia un Espacio
Europeo de Investigacion (EEI). Esta realidad conlleva, entre otros muchos
aspectos, cambios profundos e imparables en las funciones universitarias
(Benarroch y Lopez, 2009):

*Cambios estructurales (grados y posgrados, ECTS, transparencia a través
de la calidad, suplemento europeo al titulo...).

*Cambios en el paradigma didactico (de la atencion centralizada en la
enseflanza y en el profesor se pasa a que el foco de atencion sea ahora el
aprendizaje y el alumno).

*Cambios sustantivos en la funcion docente (dirigida a formar a nuevos
trabajadores, relacionados con los dos apartados anteriores, como por
ejemplo: revision de los objetivos de aprendizaje en términos de
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competencias, revision de los conocimientos de cada titulo, cambio de
la concepcion docente y de culturas profesionales arraigadas, revision
de las metodologias utilizadas, nuevos modelos de evaluacion...).

*Cambios sustantivos en la funcion investigadora (fomento de la
investigacion competitiva, creacion de equipos multidisciplinares,
integrados a su vez por miembros de diferentes universidades, estados,
etc., nuevas responsabilidades sociales en las investigaciones...).

*Cambios en la funcién como agente de transformacion social (generacion
de opinion y compromiso con el progreso social, ejemplo para el
entorno...).

Todas estas transformaciones implican la necesidad de "reconceptualizar
el papel del profesorado, de los estudiantes, de la ensefianza-aprendizaje, de
la investigacion, del gobierno y de la gestion" (Tomas, 2001, p. 7). En esta
metamorfosis de la universidad, conviene destacar el nuevo rol que ha de
desempefiar el profesorado universitario, que en palabras de Valcarcel (2003,
p. 16) se convierte en el verdadero "cuello de botella" para alcanzar
plenamente los objetivos de la Convergencia Europea.

Son numerosas las evidencias que demuestran que los cambios educativos
solamente pueden llevarse a las aulas si cuentan con el apoyo del colectivo
encargado de hacerlos realidad. La educacion superior no es una excepcion,
lo que sitia la implicacion del profesorado universitario en una condicion
necesaria, aunque no suficiente, para lograr un verdadero cambio de la
universidad espafiola.

2.1. Las funciones del profesorado universitario en el contexto espafiol

En este apartado se indaga en las funciones del profesorado universitario
establecidas en varias fuentes asociadas al EEES y al EEI; a saber, la propia
Ley Organica de Universidades (Jefatura del Estado, 2001, 2005, 2007a), el
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borrador mas reciente del Estatuto del PDI de las Universidades (MEC, 2008)
y la Estrategia Universidad 2015 (MEC, 2010).

La Ley Organica de Universidades establece explicitamente que la
docencia y la investigacion son funciones ineludibles del profesorado
universitario:

La docencia es un derecho y un deber de los profesores de las
Universidades que ejerceran con libertad de catedra, sin mas limites
que los establecidos en la Constitucion y en las leyes y los derivados
de la organizacion de las ensefianzas en sus Universidades (Art. 33.2).

La investigacion es un derecho y un deber del personal docente e
investigador de las Universidades, de acuerdo con los fines generales
de la Universidad, y dentro de los limites establecidos por el
ordenamiento juridico (Art. 40.1).

Tanto es asi, que la Ley establece que ambas actividades, docencia e
investigacion, seran criterios relevantes para determinar la eficiencia del
docente en el desarrollo de su actividad profesional:

La actividad y la dedicacién docente, asi como la formacién del
personal docente de las Universidades, seran criterios relevantes,
atendida su oportuna evaluacion, para determinar su eficiencia en el
desarrollo de su actividad profesional (Art. 33.3).

La actividad y dedicacion investigadora y la contribucién al
desarrollo cientifico, tecnolégico o artistico del personal docente e
investigador de las universidades sera criterio relevante, atendiendo su
oportuna evaluacion, para determinar su eficiencia en el desarrollo de
su actividad profesional (Art. 40.3).

En contraste con la docencia y la investigacion, la tercera funcién que
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suele adjudicarse al profesorado universitario, la gestion, no se contempla en
términos equivalentes en la Ley, por lo que, como indica Mas (2009), de ello
se desprende que esta no es una funcién ineludible, sino mas bien una opcién
voluntaria que el profesor puede adoptar como resultado del compromiso
personal con la institucion donde trabaja. Sin embargo, esta interpretacion es
refutada por los criterios de evaluacion establecidos en los procedimientos de
acreditacion nacional del profesorado universitario, segin los cuales se
requiere haber desempefiado funciones de investigacion, docencia, formacién
y gestion, en proporciones respectivas del 50%, 40%, 5% y 5% para Titulares
de Universidad y del 55%, 35%, 0% y 10% para Catedraticos de Universidad,
para los que se supone que ya no se requiere formacion.

Mas evidente ain es la indefinicibn de otras funciones, como la
innovacion y la transferencia del conocimiento, que, como la gestion, podrian
ser opciones del profesor, siempre que las necesidades de la universidad
queden cubiertas.

Explicitamente, la llamada LOMLOU (Jefatura del Estado, 2007a, Art.
69.2) sefiala que:

El Gobierno podra establecer retribuciones adicionales a las
anteriores ligadas a méritos individuales por el ejercicio de las
siguientes funciones: actividad y dedicaciéon docente, formacién
docente, investigacion, desarrollo tecnolégico, transferencia de
conocimiento y gestion.

y con este texto se sustituye al antiguo de la LOU (Jefatura del Estado, 2001):

El Gobierno podra establecer retribuciones adicionales a las
anteriores y ligadas a méritos individuales docentes, investigadores y
de gestion.

De todo ello, se infiere que se multiplican las funciones del profesor
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universitario, y que, en estos momentos, hay una dispersion normativa y una
indefinicion absoluta, fundamentada en la siguiente legislacion:

*Sigue vigente la regulacion del régimen del profesorado universitario
segin el Real Decreto 898/1985 sobre régimen del profesorado
universitario (MEC, 1985) dictado en desarrollo de la ya no vigente Ley
Organica 11/1983 de Reforma Universitaria (Jefatura del Estado, 1983).

Estambién de aplicacién lo establecido en la legislacion general de
funcionarios, en la LOU, en las normas de las CCAA y en los Estatutos
de las Universidades.

*Real Decreto 1312/2007, por el que se establece la acreditacion nacional
del profesorado (MEC, 2007a).

*Real Decreto 1313/2007, por el que se regula el régimen de los concursos
de acceso del profesorado acreditado (MEC, 2007b).

*Real Decreto 1393/2007, por el que se establece la ordenacion de las
ensefianzas universitarias oficiales (MEC, 2007c).

*Ley 7/2007 del Estatuto Basico del Empleado Publico (Jefatura del
Estado, 2007b), modificada por el Real Decreto-ley 20/2012 de medidas
para garantizar la estabilidad presupuestaria y de fomento de la
competitividad (Jefatura del Estado, 2012).

Es tal la complejidad de las actividades y funciones que debe realizar
actualmente un profesor universitario, que estamos a la espera aun del
Estatuto para el Personal Docente e Investigador (PDI) encomendado al
Gobierno en la LOMLOU (Jefatura del Estado, 2007a), que sustituya al ya
obsoleto desarrollado en el Real Decreto 898/1895. En los momentos en que
escribimos estas lineas, sigue teniendo actualidad el comentario de Andradas
y Gonzalez (2012, p. 215):
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Tras muchos afios de debate, de sucesivos textos propuestos y
negociaciones con los diversos agentes sociales, el estatuto sigue sin
aparecer y no tenemos idea de la actitud del nuevo equipo ministerial
sobre el mismo.

Segun el ultimo borrador de dicho Estatuto del PDI de las Universidades
(MEC, 2008), elaborado el 10 de noviembre de 2008 y del que atn no se
tiene respuesta definitiva, las actividades del PDI universitario son: (a)
docencia; (b) investigacion; (e) innovacion y transferencia del conocimiento;
y (d) direccién y gestion.

En relaciéon con cada una de estas funciones, en el citado borrador se
recoge un listado de las actividades que el docente debe desarrollar (ver
Apéndice), y unicamente su lectura provoca cierto desasosiego y sensacion
de incapacidad de cumplimiento. De hecho, se contempla la posibilidad de
que el profesor universitario desarrolle sus funciones con opciones de
intensificacion, tal y como establece la LOMLOU. Concretamente, se ofrecen
dos opciones de intensificacién: (a) en actividades docentes o (b) en
actividades de in vestigacion e innovacion y transferencia, y como tercera
opcion, que podria ser elegida temporalmente, se cita la de (e) direccion y
gestion universitaria. Estas opciones o itinerarios de especializacion, se
pueden interpretar como la solucion dada en el borrador al exceso de la carga
de trabajo y la complejidad que podria suponer, para el docente universitario,
la realizacion conjunta de todas las actividades.

Sin embargo, en la estrategia para mejorar la calidad de la Educacion
Superior, Estrategia Universidad 2015 (MEC, 2010), se consideran
"misiones" de la Universidad: la docencia y formacion, la investigacion y la
llamada "tercera mision" (siguiendo a Ortega y Gasset, por su ensayo Mision
de la (Iniversidad), que incorpora la transferencia del conocimiento y la
tecnologia y la responsabilidad social universitaria. En consecuencia, la
diversidad y la complejidad de las actividades y funciones que debe realizar
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actualmente el profesor universitario se esgrimen en torno a la (a) docencia y
formacion (incorporando innovacion); (b) investigacion; (c) transferencia de
conocimiento (incorporando responsabilidad social universitaria), (d) y
gestion.

Resumiendo las funciones del profesorado universitario, segin las ultimas
propuestas "oficialistas"”, se ha elaborado el cuadro 2.1.

Cuadro 2.1. Funciones del Profesor Universitario en el EEES

LOMLOU (Jefatura del Estado, 2007a)

a) Actividad y dedicacion docente
b) Formacion docente

¢) Investigacion

d) Desarrollo tecnoldégico

e) Transferencia de conocimiento
/) Gestion

Borrador del Estatuto del PDI (MEC, 2008)

a) Docencia

b) Investigacion

¢) Innovacién y transferencia del conocimiento
d) Direccién y gestion

Estrategia Universidad 2015 (MEC, 2010)

a) Docencia y formaciéon

b) Investigacioén

¢) Transferencia del conocimiento y la tecnologia y responsabilidad social universitaria
d) Gestion.

2.2. Perfil profesional del docente universitario

Como se ha mostrado en el apartado anterior, en estos momentos existe una
falta de definicion de las funciones del docente universitario, 1o que supone
uno de los problemas sobresalientes a la hora de caracterizar sus
competencias profesionales. De hecho, se puede afirmar que en los ultimos
afios los intentos de identificar y definir las competencias del profesor
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universitario se ha convertido en una actividad importante e intimamente
relacionada con la definicién de su perfil profesional. Como Valcarcel (2003)
establece, el perfil profesional se refiere al conjunto de capacidades y
competencias que identifican la formacién de una persona, para asumir en
condiciones optimas las responsabilidades propias del desarrollo de sus
funciones y tareas de una determinada profesion. En la figura 2.1 se muestran
las relaciones entre estos conceptos.

FUNCIONES
DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO

Permiten ~
realizar con ;/4 \."-. Definen
eficacia /
\|
COMPETENCIAS PERFII
DEL PROFESOR PROFESIONAL

UNIVERSITARIO

»
Requiere

Figura 2.1. Relacion entre funciones, perfil profesional y competencias del
docente universitario.

No debe extrafar la falta de definicion del perfil profesional del docente
universitario. Los cambios experimentados por la universidad frente a la
Convergencia Europea han sido tan rapidos y recientes que probablemente
hoy la mayoria del profesorado universitario esté viviendo un verdadero
"trastorno de personalidad multiple". Clasicamente, el profesor universitario
era un experto en su propia disciplina, manteniendo unas relaciones
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internacionales fuertes con otros expertos a través de los mecanismos de la
actividad investigadora (congresos, reuniones, revisiones de revistas del area,
tribunales de tesis doctorales, etc.). La docencia era, en este contexto, una
"carga" a la que se le dedicaba el minimo esfuerzo necesario y, si era posible,
se limitaba a la de tercer ciclo. Este perfil investigadoracadémico se ha visto
impulsado y reforzado por las evaluaciones y reconocimientos externos del
profesor universitario. Cabe aclarar que se esta hablando del perfil propiciado
por los propios sistemas de evaluacion del docente universitario, en el que se
primaba mas la investigacion que la docencia y la gestién, y no del perfil con
el que se identifica el mismo docente, que segin Caballero (2009), es mas
docente que investigador, y segiin Alvarez (2009), es de tipo multifuncién.

Conviene destacar ademas que las funciones que aparentemente se
mantienen del antiguo rol de profesor universitario, como son la docencia, la
investigacion y la gestion, han experimentado fuertes cambios tras el proceso
de convergencia europea. Aunque no es proposito del presente capitulo
detenerse en dichos cambios, de sobra conocidos, a continuacion se recogen
algunos elementos clave de la Estrategia Universidad 2015 (MEC, 2010):

La incorporacion al espacio europeo de calidad de la educacion
superior requiere un cambio en el modelo formativo y en las formas o
vias - metodologias - mediante las que se abordan los procesos de
aprendizaje, docencia, accion tutorial y evaluacién de los aprendizajes
de los estudiantes. En este cambio de modelo formativo el
profesorado, los departamentos y los centros desempefian un papel
principal, pero también los estudiantes. La cultura docente del
profesorado y la cultura del estudiante como aprendiz deben cambiar,
y deben hacerlo en aras de un modelo de docencia centrado en
promover la actividad del estudiante, y de un modelo de aprendizaje
que integre esfuerzo, aprendizaje de contenidos con valor estratégico,
competencias para el ejercicio profesional y desarrollo de actitudes
proactivas en relacion al mundo del saber - aprender a aprender - y con
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el de la iniciativa y la capacidad de emprender.

Se deben poner en practica los principios sobre movilidad y carrera
de los investigadores y de gestion de la propiedad intelectual y
transferencia de conocimiento. De esta forma, las universidades
contribuiran al desarrollo de la 5.a libertad y a la implantacion real del
Espacio Europeo de Investigacion, que junto con el proceso de
construccion del EEES y la nueva Estrategia Europea de Innovacion,
constituiran las bases de un Espacio Europeo de Conocimiento del que
las universidades deben ser un pilar fundamental.

Para complejizar aun mas el papel del docente universitario hay otro
elemento que conviene tener presente por su novedad y por las dificultades
que entrafia especialmente para ciertos colectivos de profesores: la
investigacion centrada en la docencia (Mayor, 1996). Aun cuando para
muchos sigue siendo una innovacion mas que una investigacion, esta
modalidad investigativa, que ha surgido a raiz de los nuevos modelos de
ensefianza-aprendizaje propugnados por el EEES, tiene todas las
caracteristicas habitualmente asignadas a la investigacion académica, de
modo que el docente que la desempefia puede, a través de esta, verse inmerso
en una tradicion investigadora propia del campo educativo y desarrollar un
perfil investigador "en la ensefianza de sus disciplinas”, con unas
particularidades propias y diferentes a las del perfil investigador "en su
disciplina".

En la figura 2.2 se esquematiza el cambio del perfil profesional del
profesor universitario. Como se ve en ella, otro condicionarte influyente en el
empefio del profesor universitario es el contexto de referencia, que no puede
ser otro que el de la internacionalizacion, que implica ser capaz de impartir
docencia en el concierto internacional, participar en grupos de investigacion
internacionales, formarse para trabajar en un entorno internacional abierto,
contribuir a aumentar el atractivo internacional de la universidad...
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Logicamente, este contexto de internacionalizacion también demanda nuevas
competencias para el profesor universitario (lingiiistico-comunicativas,
dominio de las TIC, conocimiento de otras culturas...).

SR CONTEXTO
C(f:)'{,d"flj 0 INTERNACIONAL
: (EEES, EEL..)
— Docencia
— Formacion
Docencis Investigacion disciplinar
ocencia AT
T R Investigacion didactica
Investigacion disciplinar » i
Gestit de la disciplina
estion MR
— Gestion
— Tranferencia
— Responsabilidad social
PERFIL PERFIL
DISCIPLINAR COMPLEJIZANTE

Figura 2.2. Cambio de perfil profesional del docente universitario a raiz de la
Convergencia Europea.

2.3. El conflicto entre la docencia y la investigacion

El escenario universitario se ha vuelto complejo y sus coordenadas
sumamente cambiantes e inciertas. El docente universitario debe saber
desarrollar su trabajo con la calidad exigida y a su vez con la flexibilidad
necesaria para adaptarse al contexto cambiante, pues, como apunta Camacho
(2007), hoy no es posible sustentar la ensefianza universitaria sobre la rutina
y la improvisacion. Ademas, ha de dar cuenta constantemente a sus
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estudiantes, a la institucion y a la sociedad, del trabajo que desarrolla, lo que
por otro lado le supone una carga de trabajo adicional. Se trata de un perfil
transferencial, flexible y polivalente, capaz de adecuarse a la diversidad y a
las situaciones cambiantes (Valcarcel, 2003).

Atendiendo a este perfil profesional, con bastante frecuencia se plantea
qué competencias profesionales ha de poseer el profesor universitario para
desarrollar las funciones que le son asociadas con ciertas garantias de
eficacia. Sin embargo, casi siempre este analisis se limita a las dos funciones
mejor identificadas en el docente universitario, la docencia y la investigacion,
y se realiza de modo independiente para ambas, dada la escasa relacion con
que generalmente son ejecutadas.

Acerca de los conflictos que se suelen dar entre ambas funciones, la
LOMLOU (Jefatura del Estado, 2007a) indica que:

La investigacion cientifica es fundamento esencial de la docencia y
una herramienta primordial para el desarrollo social a través de la
transferencia de sus resultados a la sociedad. Como tal, constituye una
funcién esencial de la Universidad, que deriva de su papel clave en la
generacion de conocimiento y de su capacidad de estimular y generar
pensamiento critico, clave de todo proceso cientifico (Art. 39.1).

Esta ley establece, por tanto, la relacion entre ambas funciones, pero lo
mas usual es que, al menos en el ambito espafiol, el profesor universitario se
dedique con igual intensidad a estas dos tareas que se interpretan CoOmo
independientes e incluso muchas veces, como antagonicas. Dependiendo del
area de conocimiento, el docente universitario se puede ver mas identificado
como profesor o como investigador, pero, en cualquier caso, los sistemas de
evaluacion de su actividad profesional provocan su dedicacion a ambas
funciones (Caballero, 2009).

El modelo espafiol es un modelo muy extendido en Europa, pero no tanto
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en el contexto angloamericano, en el que se aboga por una clara
especializacion del profesor universitario, que se forma Unicamente para una
de las dos funciones.

2.4. Concepto de competencia profesional

Puede resultar conveniente realizar unas breves aclaraciones acerca del
concepto de competencia y de competencia profesional, dado el caracter
poliédrico de estos. Mas que ofrecer las distintas definiciones y posibilidades
del concepto, de forma general se considerara que

... las competencias son las capacidades o habilidades de efectuar
tareas o hacer frente a situaciones diversas, de forma eficaz, en un
contexto determinado, movilizando actitudes, habilidades y
conocimientos al mismo tiempo y de forma interrelacionada (Zabala y
Arnau, 2007, p. 43).

Esto conduce a las interpretaciones de Echeverria (2002), para quien las
competencias profesionales son las capacidades o habilidades de efectuar las
tareas profesionales en un contexto laboral determinado, movilizando "los
atributos personales y actitudinales", "las habilidades y destrezas asociadas" y
los "conocimientos requeridos para ello".

Conviene resaltar de esta definicion que el concepto de competencia hay
que diferenciarlo, por un lado, del propio conocimiento potencial y, por otro,
de la mera actuacion o performance. Ser competente no es tener capacidades
potenciales que no se demuestran en contextos especificos. Tampoco es ser
habil en la ejecucion de tareas y actividades concretas, tal y como han sido
aprendidas, sino que, mas alla de ello, es ser capaz de afrontar, a partir de los
conocimientos, habilidades y destrezas adquiridas, nuevas tareas o retos que
supongan ir mas alla de lo aprendido. Por tanto, evaluar si alguien es
competente es, en parte, comprobar su capacidad para reorganizar lo
aprendido y, sobre todo, para transferirlo a nuevas situaciones y contextos.
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En consecuencia, cuando se dice que un profesor universitario es
competente, por ejemplo, en la elaboracién de una guia docente, se esta
afirmando que, con bastante probabilidad, sera capaz, frente a una materia
nueva, o en un curso académico nuevo, de caracterizar el grupo y sus
necesidades, formular los objetivos, distribuir adecuadamente las
modalidades de ensefianza mas adecuadas para esta materia, los tiempos y los
recursos adecuados a cada modalidad, disefiar el plan de evaluacion, etc.

Esta concepcion de competencia como resultado esperado del aprendizaje
conlleva unos costes de aprendizaje que estan bien estudiados en el &mbito de
las competencias cientificas. En términos cotidianos "no es lo mismo saber
algo que saber aplicarlo en un contexto especifico, ni saber aplicarlo en
nuevas situaciones". La transferencia del conocimiento no es inmediata;
implica previamente su abs traccion, lo que requiere dotar al estudiante de las
herramientas cognitivas necesarias para reflexionar, controlar y ejecutar
mejor su conocimiento (metacognicion). Dicho de otro modo, plantear la
formacion del profesorado universitario en términos competenciales tiene
implicaciones importantes para la formacion de ese profesorado, y
especialmente relevantes para la del profesorado novel, como se detallara
mas adelante.

2.5. Clasificacion de las competencias profesionales: genéricas y especificas

Asi como existen diversas maneras de expresar las competencias, también
existen varias formas de agruparlas. La Unién Europea las divide en dos
grupos: competencias genéricas, o transversales, y competencias especificas.

Se entiende por competencias genéricas las capacidades que,
independientemente de un entorno de aprendizaje concreto, resultan
relevantes para desempefiar de manera idonea cualquier profesion. Estas
competencias rara vez se tenian en cuenta, al menos de manera explicita, en
los curriculos formativos de los profesionales antes de la Convergencia
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Europea: la formacion integral de los estudiantes no se contemplaba en las
metas y en los contenidos universitarios. En estos momentos, las
competencias genéricas constituyen una parte fundamental de la estructura
curricular de todas las titulaciones.

El proyecto Tuning (Tuning Educational Structures in Europe), enmarcado
en el proceso de convergencia y adaptacion de titulos y planes de estudio al
EEES, subdivide las competencias en tres grupos: instrumentales,
interpersonales y sistémicas, siendo estas ultimas las que implican
conocimiento, comprension y sensibilidad (Gonzalez y Wagenaar, 2003). El
cuadro 2.2 presenta las competencias que integran estos tres grupos.

Si bien el profesor universitario esta familiarizado con esta clasificacion
por la proyeccion que ha tenido en la elaboracion de titulos y planes de
estudio adaptados al EEES, consideramos muy acertado tenerla en cuenta
también en su propio desempefio profesional.

Las competencias especificas se refieren a los conocimientos, capacidades
y habilidades relacionados con el desempefio laboral. Son, en el caso del
profesor universitario, las propias de su perfil formativo y profesional, por lo
que afectan a docencia, formacién, investigacion, transferencia del
conocimiento, responsabilidad social, gestion...

En lo que sigue, uUnicamente se hara referencia a las docentes e
investigadoras, dada en estos momentos la indefinicion de las restantes.

Cuadro 2.2. Competencias genéricas del profesor universitario (Gonzalez y
Wagenaar, 2003)
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Competencias genéricas
instrumentales

Competencias genéricas
interpersonales

Competencias genéricas
sistémicas

Analizar y sintetizar
informacién

Organizar y planificar
Adquirir conocimientos
de diferentes ambitos de
estudio

Familiarizarse con
conocimientos
profesionales basicos
Comunicarse de forma
oral y escrita en la
lengua nativa

Conocer una segunda
lengua

Disponer de habilidades
informaéticas

Resolver problemas
Tomar decisiones

Gestionar informacion
derivada de fuentes
diversas

Dominar habilidades de
critica y autocritica
Trabajar en equipo
Desarrollar habilidades
interpersonales
Trabajar en equipos
interdisciplinarios
Comunicarse con
expertos en otros
campos

Apreciar la diversidad y
la multiculturalidad
Trabajar en contextos
internacionales
Manifestar compromiso
ético

Aplicar el conocimiento
Utilizar habilidades
cientificas

Aprender a aprender
Adaptarse a nuevas
situaciones

Generar nuevas ideas
Ejercer funciones de
liderazgo

Entender culturas y
costumbres de otros
paises

Trabajar de forma
auténoma

Diseiiar y dirigir
proyectos

Mostrar espiritu
emprendedor e iniciativa
Motivarse por la calidad
y el logro

2.6. Las competencias docentes del profesorado universitario

Varios trabajos se han ocupado de definir las competencias profesionales del
profesorado universitario asociadas a su funcion docente. Se trata de una
tarea compleja sobre la que cada vez mas vale la pena invertir esfuerzos pues
ayuda a clarificar las habilidades y capacidades necesarias para desempefiar
de forma efectiva la labor docente (Hernandez, Martinez, Da Fonseca y
Rubio, 2005). En el presente apartado se citaran algunas propuestas
relevantes, resultando especialmente interesante la revision realizada por De
Juanas (2011).

Zabalza (2003), en un trabajo que ha sido lider en este ambito, sefiala
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como tales la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje, la
seleccién y prepa racion de los contenidos disciplinares, la oferta de
informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas
(competencia comunicativa), el manejo de las nuevas tecnologias, el disefio
de la metodologia y la organizacién de actividades, la comunicacién y
relacién con el alumnado, la autorizacion, la evaluacién, la reflexion e
investigacion sobre la ensefianza, la identificacion con la institucion y el
trabajo en equipo.

Por su parte, para Mas (2011):

La responsabilidad del profesor universitario traspasa los limites del
aula donde desarrolla el acto didactico (fase interactiva); también
debemos considerar el disefio y planificacién de dicha formacion (fase
preactiva), la evaluacion de las competencias adquiridas o
desarrolladas y, cémo no, la contribucion de dicho profesional a la
mejora de la accion formativa desarrollada y su participacion en la
dinamica académico-organizativa de su institucion (p. 199).

Este autor clasifica las competencias docentes en seis grupos e identifica
las unidades de competencia asociadas a cada uno de ellos (ver cuadro 2.3).

Cuadro 2.3. Competencias docentes del profesor universitario (Mas, 2011)
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+ Diseflar la guia docente de acuerdo con las necesidades, el contexto y el perfil
profesional, todo ello en coordinacién con otros profesionales.

+ Desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje propiciando oportunidades de
aprendizaje tanto individual como grupal.

* Tutorizar el proceso de aprendizaje del alumno propiciando acciones que le
permitan una mayor autonomia.

+ Evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

+ Contribuir activamente a la mejora de la docencia.

+ Participar activamente en la dindmica académico-organizativa de la institucion
(universidad, facultad, 4rea, departamento, titulaciones...).

Como ejemplo, en el cuadro 2.4 se muestran las unidades competenciales
identificadas para el "disefio de la guia docente" segun este autor.

Cuadro 2.4. Unidades de competencia identificadas por Mas (2011) para el

"Disefio de guias docentes"

Competencia

Unidades de competencia

Disefiar la guia docente
de acuerdo con las
necesidades, el contexto
y el perfil profesional,
todo ello en
coordinacion con otros
profesionales

Caracterizar el grupo de aprendizaje.
Diagnosticar las necesidades.

Formular los objetivos de acuerdo a las competencias
del perfil profesional.

Seleccionar y secuenciar contenidos disciplinares.

Disefiar estrategias metodoldgicas atendiendo a la
diversidad de los alumnos y la especificidad del con-
texto.

Seleccionar y diseflar medios y recursos didacticos de
acuerdo a la estrategia.

Elaborar unidades did4cticas de contenido.

Disefiar el plan de evaluacién del aprendizaje y los
instrumentos necesarios.

La propuesta que se presenta en el cuadro 2.5 trata de recoger de forma
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globalizada a las anteriores, integra asimismo las que se reflejan en el
borrador del Estatuto del PDI (MEC, 2008) que se reflejan en el cuadro 2.1, y
hace hincapié en las organizaciones flexibles (individuales, pequefios grupos
y gran grupo) que se han de favorecer en las aulas. Igualmente, la propuesta
resalta la participacion y colaboracion entre docentes desde la que ha de
realizarse la ensefianza universitaria.

Cuadro 2.5. Propuesta de competencias docentes del profesor universitario

+ Disefiar guias y materiales docentes, propiciando oportunidades de aprendizaje
tanto individuales como grupales, asi como oportunidades de autorregulacion del
aprendizaje de los estudiantes.

» Desarrollar la docencia presencial en las aulas y laboratorios, tanto en clases
teodricas como en seminarios y en clases practicas, gestionando adecuadamente el
conocimiento y las relaciones con los estudiantes.

 Tutorizar, orientar y atender a los estudiantes, individual y grupalmente.

 Gestionar, hacer seguimiento y evaluar las préacticas externas (tanto en institucio-
nes como empresas).

* Dirigir, hacer un seguimiento y evaluar los trabajos realizados por los estudiantes
en el marco de las materias o asignaturas, individuales y en grupo.

* Participar en la elaboracién de materias/materiales virtuales, en la tutorizacion del
seguimiento de los estudiantes que cursen asignaturas semipresenciales o virtua-
les y en los procesos de autoevaluacion continua de ese tipo de estudios.

+ Participar y realizar exdmenes y evaluaciones (continua y final).
* Participar en actividades de innovaciéon y mejora educativa.
» Participar en actividades de formacion continua.

* Participar en programas de intercambio y movilidad internacionales e interuniver-
sitarios (Erasmus, Seneca...).

Para finalizar este apartado, conviene reflexionar sobre la complejidad que
entrafla la funcion docente del profesor universitario. Asi, por ejemplo, si se
comparan las unidades de competencia del cuadro 2.4 con las que podrian
asociarse a la actividad "paralela” en la universidad del siglo pasado, esto es,

65



"elaborar los programas de las asignaturas" (seleccionar los objetivos,
contenidos y las preguntas de evaluacion segun el saber disciplinar), se
aprecia facilmente el reto y la dificultad afiadida.

2.7. Las competencias investigadoras del profesorado universitario

Los intentos por identificar las competencias asociadas a la funcién
investigadora del profesor universitario han sido menores a los de la funcion
docente. Algunas propuestas elaboradas con otros o los mismos objetivos,
pero a través de las cuales se infieren las competencias investigadoras, son las
de Carreras y Perrenoud (2005), Rodriguez (2007), Caballero (2009), Mas
(2011) y la establecida en el borrador del Estatuto del PDI universitario
(MEC, 2008) que se contempla en el Apéndice.

A partir de ellas se ha elaborado la propuesta que se muestra en el cuadro
2.6. Del mismo modo que se hizo para las competencias docentes, en ella
sobresale la importancia dada a la participacion y colaboracion en grupos,
equipos o redes de investigacion. Ademas, conviene resaltar que las
competencias investigadoras a que se hace alusion en este cuadro pueden
estar relacionadas con la investigacion disciplinar o con la investigacion
sobre la docencia desempefiada en la universidad.

Cuadro 2.6. Propuesta de competencias investigadoras (disciplinares o
docentes) del profesor universitario
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* Disefiar, desarrollar, asesorar y evaluar proyectos de investigacion, ya sea indivi-
dualmente o en grupo.

* Coordinar, dirigir y supervisar grupos de investigacion, asi como participar en los
mismos.

* Supervisar y formar investigadores, individualmente o como coordinador o
miembro de un grupo de investigacion.

+ Dirigir, organizar y participar en reuniones cientificas, que propicien la difusion,
la comunicacidn, la discusion y el intercambio del conocimiento cientifico.

* Planificar, ejecutar y participar en actividades cientificas formativas, individuales
o del grupo de investigacion.

+ Participar en procesos de evaluacién por pares y asesoramiento a instituciones
académicas y comités de revistas cientificas y académicas.

+ Difundir conocimientos y avances cientificos, resultados de proyectos de investi-
gacién e innovacion, mediante la elaboracion de publicaciones, libros, infor-
mes... en el &mbito nacional y el internacional.

» Coordinar, dirigir y realizar actividades que contribuyan a la internacionalizacién
de la investigacion, individualmente o como parte de un grupo.

2.8. Conclusiones

No cabe duda que, desde la implantacion del EEES, las funciones del
profesor universitario se hallan en un estado de indefinicion que dificulta su
labor e incluso le provoca ansiedad e inquietud ante la inminente llegada de
las nuevas normas y estatutos que, relacionadas con su estatus, promocion o
evaluacion, puedan sorprenderle negativa o positivamente. Probablemente, el
profesor universitario prevea que, especialmente en los momentos actuales de
crisis, seguira siendo docente e investigador, aunque el equilibrio que se le ha
exigido hasta el presente entre ambas funciones podria desnivelarse, e incluso
romperse y desaparecer en un futuro inmediato, al asumir otras funciones
(formacion, innovacién, desarrollo, transferencia del conocimiento, gestion,
responsabilidad social...) o itinerarios de especializacion.

Cinéndonos a las demandas de la docencia e investigacion, en este capitulo
se ha mostrado que poco van a tener que ver con las que estaba
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acostumbrado. En primer lugar, porque son demandas en forma de
competencias, que, por su propia definicion, implican un grado de maxima
transferencia e integracion de conoci mientos, habilidades y actitudes. En
segundo lugar, por las exigencias que los nuevos contextos de
internacionalizacion conllevan en cuanto a dominio de habilidades
lingliistico-comunicativas, de las nuevas tecnologias y de otras culturas.
Ambos conceptos dibujan un nuevo paisaje por el que el profesor
universitario debe transitar tanto en su docencia como en su investigacion y
por el que proponemos que este debe tener unas competencias genéricas
similares a las que piensa exigir a sus estudiantes universitarios.

En el cuadro 2.5 se ofrece una nueva sintesis de las competencias
especificas docentes del profesor universitario en el EEES. Es inevitable tras
la lectura de las mismas perfilar a un profesor con madurez pedagogica, pues
dificilmente un novel, generalmente centrado en si mismo, en los contenidos
de sus asignaturas y en sus propias estrategias de ensefianza, podria prestar la
atencion al alumnado y a su aprendizaje que se exige para el logro de estas
competencias (Akerlind, 2003, 2007; Dall'Alba y Sandberg, 2006; Kalivoda,
Rogers y Simpson, 1994; Kugel, 1993; Nyquist y Sprague, 1998; Roberston,
1999).

Asimismo, en el cuadro 2.6 se muestra la propuesta de competencias
especificas investigadoras del profesor universitario en el EEES. En este
caso, se advierte el empleo reiterado de los verbos "dirigir", "coordinar", para
manifestar la condicion de ser profesor veterano, pues serian numerosas las
trabas que tendria que sortear un nuevo docente en su tapa de induccién
(Marcelo, 1999; Sanchez y Mayor, 2006): relaciones interpersonales;
conocimiento exhaustivo de la estructura y organigrama de la Facultad;
dificultades para gestionar determinados tramites burocraticos: solicitud de

proyectos, ayudas, permisos, convocatorias de movilidad, etc.

Concluyendo, en un panorama como el que estamos describiendo, el
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profesor universitario con madurez pedagdgica e investigativa requiere de
programas de formacién y de desarrollo profesional para seguir alcanzando
las competencias profesionales que le son propias, y el profesorado novel
tiene que contender con numerosos impedimentos, por lo que seria deseable
contar con el apoyo institucional de determinadas iniciativas que
contribuyeran a facilitarle este proceso. Han sido varias las aportaciones que
en la ultima década se han hecho eco de esta realidad. Junto a determinadas
reflexiones tedricas (Bower, 2007; Feixas, 2002; Lomas y Kinchin, 2006;
Marcelo, 2008; Mullen, 2008; Sanchez y Mayor, 2006), se han coordinado
distintas lineas de actuacion respaldadas por proyectos de innovacion y
buenas practicas docentes y de apoyo a la formacion del profesor
principiante. Podemos destacar, entre ellas, los Proyectos de Mentorizacion,
en los que a través de una interaccién entre profesores expertos y
principiantes, se trata de guiar, formar y ayudar a los ultimos en la
adquisiciébn de sus competencias profesionales (Herrera, Fernandez,
Caballero y Trujillo, 2011).

Apéndice

Funciones del PDI. Fuente: MEC (2008)
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Funcion docente

a) Docencia presencial en las aulas y laboratorios: clases tedricas y seminarios, y
clases précticas.

b) Tutorias, orientacidn y atencidn a los estudiantes, individuales y grupales.

¢) Direccidn, seguimiento y evaluacion de précticas externas (en instituciones y em-
presas).

d) Participacién en la elaboraciéon de materias/materiales virtuales, participacion
como tutor en el seguimiento de los estudiantes que cursen asignaturas semipre-
senciales o virtuales y en procesos de autoevaluacidn continua de ese tipo de estu-
dios.

e) Direccidn, seguimiento y evaluacion de trabajos a realizar por los estudiantes en el
marco de las materias o asignaturas, individuales y en grupo.

/) Direccion de trabajos de fin de Grado o Master.

g) Direccion de tesis doctorales y formacidn y supervision de investigadores noveles.

h) Preparacion de materiales y guias docentes.

i) Preparacion y realizacién de examenes y evaluaciones (continua y final).

j) Participacién en innovacion educativa.

k) Participacidn en actividades de formacién continua.

[) Participaciéon en la direccidén, administraciéon y coordinaciéon académica de las
ensefianzas.

m) Gestion y participacidn en programas de intercambio y movilidad internacionales
e interuniversitarios (Erasmus, Séneca...).

Funcion investigadora

a) Diseflo, direccidon y ejecucidon material de trabajos y proyectos de investigacion,
tanto basica como artistica, aplicada o tecnoldgica, ya sea individualmente o en
grupo.

b) Coordinacion, direccién y supervision de los grupos de investigacidn, asi como
participacion en los mismos.

¢) Direccidn de tesis doctorales y trabajos de fin de master orientados a la investiga-
cién.

d) Supervision y formacion de investigadores, individualmente o como coordinador o
miembro de un grupo de investigacion.

e) Diseflo, gestion, mantenimiento y utilizacién de infraestructuras e instalaciones

para la investigacion.
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g

h)

7
k)
D
m)

Puesta a punto de instrumentos, técnicas, protocolos, procedimientos de utilidad
en un grupo de investigacion.

Difusién del conocimiento a la comunidad cientifica mediante la elaboracion de
publicaciones, libros, informes u otros medios establecidos en cada disciplina aca-
démica.

Direccidn, organizacién y participaciéon en congresos, conferencias y reuniones
cientificas.

Disefio, gestion y participacion en redes y programas de investigacion, nacionales
e internacionales.

Coordinacién, direccidn y realizacion de actividades que contribuyan a la interna-
cionalizacion de la investigacidn, individualmente o como parte de un grupo.
Establecimiento y mantenimiento de colaboraciones con otros grupos o investiga-
dores nacionales y extranjeros.

Participacidn en procesos de evaluacidon por pares y asesoramiento a instituciones
académicas y en comités de revistas cientificas y académicas.

Planificacidn, ejecucion y participacién en actividades cientificas formativas,
individuales o del grupo de investigacion.

Disefio e implantacién de planes de calidad y protocolos de buenas practicas y de
seguridad en investigacidn, asi como participacién en comités de ética en la inves-
tigacion.

Difusiéon de la ciencia y de los beneficios sociales de la mvestigacion cientifica
dirigida a los entornos educativos preuniversitarios y a la sociedad en general.

Funcién innovadora y de transferencia del conocimiento

Disefio, direccidn y ejecucion material de proyectos técnicos y trabajos aplicados
cientificos, artisticos, sociales y culturales que supongan una transferencia de co-
nocimiento.

Desarrollo de patentes, licencias, marcas, prototipos y otras formas de proteccion
de la propiedad intelectual e industrial, asi como las actividades para impulsar su
explotacion.

Creaci6n de empresas de base tecnoldgica de origen académico y otras basadas en
el conocimiento, o participacidn en las mismas.

Colaboraciones con OPIS, parques cientificos y tecnoldgicos, centros tecnoldgi-
cos, empresas u otros organismos publicos o privados, en proyectos de investiga-
cién aplicada, desarrollo e innovacion.

Intercambios y actividades con empresas u organismos publicos o privados para
dar a conocer o compartir informacion cientifica y técnica que fomenten el esta-
blecimiento de actividades de transferencia e innovacion.

Participacidn en incubadoras de empresas y unidades de valorizacién y comercia-
lizaci6n de los resultados de la investigacion.
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g) Participacion en actividades de las OTRIS, las gestoras de parques cientificos y
tecnoldgicos u otras unidades de las universidades y de los centros de investiga-
cidn especializadas en la transferencia del conocimiento y tecnologia.

h) Diseflo, direccién y ejecucidon material de modelos productivos.

i) Estudios de viabilidad econdmico-financiera, técnica o medioambiental de proyec-
tos, actividades o empresas en funcionamiento.

j) Actividades de valorizacion de los resultados de la I+D académica.

k) Realizacidn de prospeccidn e inteligencia tecnologica.

/) Elaboracion de dictdmenes e informes. Asesoramiento cientifico-técnico y consul-
torias.

m) Participacidon en la elaboracion de normas, recomendaciones de uso o cddigos
éticos de buenas practicas tanto nacionales como internacionales.

n) Direccion o participacion en ensayos de certificacion y homologacion.

o) Divulgacidn cientifica, cultural y artistica.

Funcion de direccion y gestion

a) Desempefiar cargos académicos de direccidn, representacion y gestion.

b) Participar en la elaboracién, ejecucion y evaluacion de los planes estratégicos de la
Universidad en sus diferentes niveles, asi como en todas las decisiones y actuacio-
nes tendentes a su implantacion eficaz y eficiente.

c¢) Participar en el disefio, implantacion y evaluacién de planes de estudio y progra-
mas de formacidn.

d) Formar parte de comités y comisiones académicas, en todos los ambitos de la
universidad, y participar en sus trabajos e informes.

e) Formar parte de tribunales y comisiones de evaluacién del PDIL.

f) Participar de los procesos de autoevaluacién institucional y de las actividades

relacionadas con las evaluaciones institucionales externas de las universidades.
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3

Evaluacion y formacion: dos
elementos clave en el desarrollo
profesional del profesorado
universitario

Katia Caballero Rodriguez

El desarrollo profesional es el resultado de la puesta en marcha de procesos
formativos que favorecen el crecimiento profesional. No obstante, esta
definicion va mas alla, ya que el desarrollo profesional también se halla
ligado a una serie de variables que influyen y que, en algunos casos,
determinan la trayectoria dentro de la profesién, como son: el salario, el
sistema de evaluacion para el acceso, la promocion y la incentivacion, el
ambiente profesional, las estructuras de poder (Imbernén, 2011, p. 76) y, en
general, las politicas y normativas que definen las condiciones laborales.

El desarrollo profesional del profesorado universitario responde a la
influencia de los factores mencionados, pero ademas adquiere un matiz
particular, ya que la finalidad de la universidad ha ido cambiando a lo largo
del tiempo y dicha transformacion también se ha visto reflejada en el perfil de
sus trabajadores. Ha habido periodos en los que ha predominado el interés
por la docencia y en otros el empefio se ha concentrado en la investigacion.
En el caso de Espafia, desde principios del siglo xxi hasta la actualidad, el
desarrollo de la investigacion ha cobrado un énfasis creciente que ha hecho
que se constituya como la actividad que dota de mayor prestigio al
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profesorado universitario. Son diversas las investigaciones y analisis que
describen el desequilibrio que se ha creado entre docencia e investigacion,
desde el punto de vista formativo y profesional, y coémo dicho desequilibrio
determina la construccion y el desarrollo de un perfil profesional concreto
(Caballero, 2009; Canton, Valle y Arias, 2008; Garcia y Gonzalez, 2007;
Hawes y Donoso, 2003; Pulido y Pérez, 2003; Sierra, Buela-Casal, Bermudez
y Santoslglesias, 2009; Tejedor, 2003).

A lo largo de este capitulo se abordaran estas cuestiones a través de cuatro
apartados fundamentales. En el primero se realizara una aproximacion al
concepto de desarrollo profesional del profesorado universitario y se
estableceran las diferencias entre este término y otros afines. Seguidamente
se expondran algunos modelos tedricos que, desde enfoques particulares,
describen como se produce el desarrollo profesional de los docentes
universitarios. En el tercer apartado se analizara como se configura el perfil
actual del profesorado, atendiendo a la influencia que ejercen los sistemas de
evaluacion para el acceso, promocion e incentivacion. Y finalmente nos
adentraremos con detalle en el factor que, por excelencia, va a determinar el
desarrollo profesional del profesorado: la formacion.

3.1. Aproximacién al concepto de desarrollo profesional del profesorado
universitario

Las funciones basicas del profesorado universitario quedan definidas a través
del desempefio de la docencia, de la investigacion y, en su caso, de la gestion.
A medida que se dan procesos de cambio y mejora en cada una de estas
funciones, se puede hablar de desarrollo profesional.

El desarrollo profesional del profesorado universitario puede entenderse
como

cualquier intento sistematico de mejorar la practica laboral, creencias y
conocimientos profesionales, con el propésito de aumentar la calidad
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docente, investigadora y de gestion (Imbernon, 2011, p. 77).

Es, ante todo, el cambio progresivo que experimenta el profesorado con
respecto a su pensamiento, valores y modos de actuar, con el fin de mejorar
sus funciones a través de procesos de aprendizaje.

El término desarrollo se halla implicitamente vinculado a conceptos como:
cambio, mejora, perfeccionamiento, aprendizaje, formacion, calidad, etc. No
obstante, aunque existe cierta similitud entre ellos, no pueden interpretarse
como sinénimos (Caballero, 2009, p. 23).

El proceso de desarrollo profesional implica cambios a nivel de
pensamiento, conocimiento y accion. Sin embargo, no todo cambio conlleva
desarrollo profesional. Para que el cambio influya en el desarrollo ha de
sustentarse en procesos de reflexion, toma de decisiones y planificacion de la
accion. Los resultados del cambio pueden ser positivos o negativos, pero solo
influiran en el desarrollo profesional cuando se medita de manera consciente
sobre los mismos y se ponen en marcha mecanismos para la mejora.

Por su parte, el desarrollo profesional se va configurando a través de un
proceso continuo (que no lineal) de mejora. Y, aunque ambos términos estan
intimamente relacionados, la mejora constituye una consecuciéon continuada
de resultados cada vez mas positivos, y el desarrollo implica un mayor nivel
de abstraccion, pues hace referencia no solo a resultados explicitos, sino
también implicitos y ligados a la propia persona.

Asimismo, la diferencia entre desarrollo y perfeccionamiento profesional
radica en que el perfeccionamiento supone la mejora de la profesionalidad a
través de la intervenciéon externa, mientras que el desarrollo se promueve
primordialmente a través de mecanismos internos (Fernandez, 2006, p. 20).

Todo desarrollo profesional es consecuencia de la adquisicion e
integracion de aprendizajes que moldean o modifican creencias y modos de
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actuacion, creando redes de conocimiento mas consistentes y, a su vez, mas
flexibles. El desarrollo, por tanto, es posterior al aprendizaje en la medida que
es una sintesis reflexiva, valorativa y aplicada de las nuevas adquisiciones.

La formacion esta al servicio del desarrollo, ya que contribuye a su
consecucién progresiva. Podemos hablar de procesos formativos
autodirigidos o externos. Ambos persiguen el aprendizaje impulsor del
cambio hacia la mejora y el desarrollo.

Todos estos términos podrian articularse de manera que el desarrollo
profesional aumentaria a partir de situaciones o procesos de aprendizaje que
forman al individuo posibilitando su cambio hacia la mejora o la perfeccion
de la calidad de la practica profesional. Por tanto, es una trayectoria que,
individual o grupal, requiere la intencionalidad e implicacion de quien la
recorre y que depende, a su vez, de los factores que impulsan el progreso y de
los obstaculos que lo bloquean o hacen retroceder.

El desarrollo de la profesion es, en consecuencia, un proceso en
lugar de ser una serie sucesiva de hechos puntuales. Para algunas
personas este proceso puede parecer lineal, pero para la mayoria hay
avances, regresiones, puntos sin salida y cambios de direccion
impredecibles desencadenados por nuevos acontecimientos: en
definitiva discontinuidades (Huberman, Thompson y Weiland, 2000,
p. 56).

Estos acontecimientos o elementos influyentes en el desarrollo profesional
pueden clasificarse en cuatro tipos principales, como se muestra en el cuadro
3.1.

El desarrollo profesional tiene lugar en diversas fases de la vida y de la
carrera profesional, pero no de manera consecutiva y lineal, sino que estos
factores van a determinar que cada persona experimente sus propios avances,
estancamientos, retrocesos e incluso rupturas que terminen desviando los
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intereses iniciales del sujeto.

Cuadro 3.1. Clasificacion de elementos que influyen en el desarrollo
profesional

Profesionales  Son los mas estrechamente relacionados con el desempefio de la
profesién, como los procesos de acceso y promocion, el apoyo
institucional, departamental o grupal, el clima laboral, los recursos
humanos y materiales disponibles para el ejercicio de la profesion,
el salario, la incentivacion, etc.

Personales Son intrinsecos al profesor y tienen que ver con su estado fisico,
psicolégico y cognoscitivo. Abarca la edad del individuo y sus
condiciones de salud, la personalidad, la experiencia profesional, la
motivacidn, la formacién, el conocimiento, etc. Son factores que
interrelacionados dan lugar a un sujeto profesional unico e irrepetible.

Contextuales Son todos aquellos elementos que aunque externos a la propia
persona del docente, le influyen de manera directa. Entre ellos, cabe
destacar el entorno familiar, las amistades, las pertenencias y el
conjunto de relaciones de tipo social que forman parte rutinaria de la
vida del sujeto

Sociales Son factores externos que influyen en la vida profesional, pero de
manera mas indirecta, por ejemplo: acontecimientos politicos,
econdmicos, sociales y culturales que tienen lugar a escala nacional
o internacional.

3.2. Modelos sobre el desarrollo profesional del profesorado universitario
como docente

Aunque, como se comento en el apartado anterior, cada profesor experimenta
su propia evolucion dentro de la profesion, existen diferentes modelos que
tratan de describir cémo se produce el desarrollo profesional del profesorado
universitario como docente. Cada uno ofrece una perspectiva concreta para
caracterizar la trayectoria profesional, pero todos ellos en su conjunto ayudan
a distinguir periodos clave a lo largo del desarrollo.

3.2.1. Kugel: modelo de desarrollo del profesorado universitario
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Kugel (1993) propone un modelo de desarrollo del profesorado universitario
que, aungue considera que no puede aplicarse de forma generalizada a todo el
profesorado, si puede servir para reflexionar y mejorar el proceso de
desarrollo. Este modelo distingue cinco estadios en el desarrollo del
profesorado que se enmarcan en dos etapas principales: una centrada en la
ensefianza y otra en el aprendizaje.

A) Primera etapa: centrada en la ensefianza

-Estadio 1: preocupacion en torno a si mismo. Durante este estadio la
principal preocupacion del profesorado es salir airoso de las clases, sin
que el alumnado se percate de su inexperiencia. El principiante puede
tener alguna base en los contenidos de la materia, pero no tanto en la
ensefilanza de los mismos. Por tanto, tienen tendencia a explicar
demasiado rapido, de manera superficial, tienen problemas para
adaptarse a los tiempos de una manera organizada y temen que les sobre
tiempo o que el alumnado realice preguntas.

-Estadio 2: preocupacion por el dominio de la materia. Transcurrido un
periodo de tiempo, el profesorado concentra su atencién en el mayor
dominio de las materias y su preocupacion pasa del miedo a quedarse
sin palabras a no tener tiempo para explicarlo todo. El profesor concibe
que la ensefianza es contar y el aprendizaje es escuchar, por tanto, no
promueven el aprendizaje activo y participativo del alumnado.

-Estadio 3: preocupacion por el alumnado. En este estadio, el profesorado
cuenta con un mayor repertorio de estrategias para afrontar la
ensefianza, adaptandose a los intereses del alumnado, combinando
teoria y practica, utilizando ejemplos, imagenes, planteando dilemas,
etc. Ya no se preocupa tanto por el nimero de contenidos que enseiia,
sino por como los ensefia para facilitar una mayor captaciéon por parte
del alumnado.
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B) Segunda etapa: centrada en el aprendizaje

-Estadio 4: el alumno como sujeto activo. Una vez que los profesores han
desarrollado cierto nivel de competencia en tomo a su ensefianza, la
materia y el estudiante, la transicion a este estadio implica una mayor
conciencia por desarrollar el pensamiento del alumnado. Los profesores
se dan cuenta de que los estudiantes aprenden si forman parte activa de
dicho aprendizaje, por tanto, el profesor fomenta las discusiones, la
resolucion de problemas, la elaboracion de ensayos y trabajos en los que
se ponga en practica lo aprendido en clase.

-Estadio 5: el alumno como sujeto independiente. Si hasta ahora el
profesorado estaba convencido de que el éxito de su ensefianza
dependia de la habilidad para preparar y presentar el material, en este
estadio su interés es fomentar que el alumnado aprenda el contenido sin
su ayuda. Ello implica abrir las fronteras de la materia, incluso hacia
aspectos que el propio profesor puede desconocer, para que el
estudiante aprenda a construirla de manera independiente.

Kugel sostiene que a estos estadios pueden agregarse dos mas: el estadio
de predesarrollo o preparacién, que abarca el periodo de formacion del futuro
profesor en la universidad como estudiante de tercer ciclo, a través de una
primera aproximacion a las distintas asignaturas y a la investigacion realizada
sobre las mismas. Y, finalmente, el estadio seis, en el que el profesor
reflexiona y revisa su evolucion a lo largo de los diferentes estadios para
moldear o mejorar aspectos de la docencia.

Tras haber realizado un experimento informal en el cual se pedia a un
conjunto de profesores que describieran las fases que habian experimentado
en su trayectoria como docentes, Kugel concluye que al menos los tres
primeros estadios pueden encontrarse en un razonable porcentaje de los
profesores.

79



3.2.2. Kalivoda, Rogers y Simpson: la vitalidad del profesorado universitario

La investigacion de Kalivoda, Rogers y Simpson (1994) enfoca los estadios
de desarrollo del profesorado universitario desde la vitalidad con la que se
enfrentan a la profesion a lo largo de su trayectoria. Para cada uno de estos
estadios ofrecen un conjunto de alternativas formativas dirigidas a potenciar
dicha utilidad.

-Profesorado novel y principiante. Estos profesores experimentan mayores
niveles de estrés y frustracion que los profesores mas expertos, debido a
la laguna profesional que presentan. En esta direccién se sugiere la
puesta en marcha de procesos formativos, tales como: actividades
pedagogicas que fomenten sus habilidades y estilos de ensefianza,
mentorizacion por parte de profesorado veterano, actividades para
promover la productividad docente e investigadora, etc.

-Profesorado en la mitad de su trayectoria profesional. Con el paso de los
afios, cada profesor desarrolla unos intereses personales y profesionales
concretos. Las actividades que se recomiendan en este periodo deberian
ir encaminadas a prevenir el estancamiento profesional. Para ello
pueden disefiarse actividades para revitalizar al profesorado, como
talleres para el desarrollo profesional, programas de becas para la
docencia, periodos sabaticos, programas de ensefianza de la tecnologia,
estudios de una segunda disciplina y tareas de gestion.

-Profesorado veterano. Se puede fomentar la vitalidad del profesorado
veterano si se le ofrecen oportunidades para desarrollar competencias
docentes e investigadoras en su disciplina o en areas afines. Ademas,
los programas han de ser disefiados para animarles a impartir docencia
en los primeros cursos o en asignaturas interdisciplinares y asi acercar a
los estudiantes el punto de vista de un profesional con una larga
trayectoria y experiencia.
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3.2.3. Nyquist y Sprague: dimensiones del desarrollo profesional del
profesorado universitario

Nyquist y Sprague (1998) distinguen tres estadios en el desarrollo profesional
de los docentes universitarios. En el primero, la principal preocupacion del
docente gira en tomo a su imagen frente al alumnado; en el segundo
comienza a prestar mas atencion a las habilidades que le hacen ser un buen
docente, y en el tercero lo que mas le importa es el alumnado y su proceso de
aprendizaje. Los cambios en el desarrollo de los profesores principiantes se
pueden clasificar en cuatro dimensiones que se explican a continuacion:
preocupaciones, discurso, relaciones con los estudiantes y relaciones con la
autoridad.

1.Preocupaciones. Segun estos investigadores, las preocupaciones del
profesor novel que se encuentra en el primer estadio giran en tomo a si
mismo y a la supervivencia en el aula; se preocupan por cOmo parecer
un profesor, como relacionarse con los alumnos, como hacerse respetar,
como expresarse en clase, etc. Una vez superado este estadio, los
profesores comienzan a preocuparse por el dominio de estrategias de
ensefianza. Cuando el profesorado consigue una mayor familiarizacion
con su labor docente, se centran en aumentar el impacto de su docencia
en el aprendizaj e del alumnado.

2.Discurso. Normalmente, cuando el profesor se inicia en la docencia,
utiliza un lenguaje técnico mas bien rudimentario, coloquial e informal.
A medida que el profesor gana experiencia en la disciplina, va
adoptando una terminologia mas especifica del area y su discurso
mejora. En el tercer nivel de desarrollo, el discurso instructivo del
docente termina conectando con el lenguaje de la comunidad cientifico-
académica, adquiere una mayor capacidad de sintesis de la informacion
y hace un mejor uso de los ejemplos, las metaforas y las anécdotas.

3.Relaciones con los estudiantes. En los comienzos, las relaciones que se
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establecen entre el profesorado novel y sus alumnos son cercanas y
enfocadas a conseguir la aceptacion generalizada. Una vez
experimentadas si tuaciones diversas de malestar y satisfaccién en la
convivencia con los alumnos, el profesorado comienza a adoptar una
posicion mas distanciada. En el estadio de desarrollo mas avanzado, la
relacion se hace mas intensa, pues se comunican con el alumnado para
obtener informacion sobre el proceso de aprendizaje.

4.Relacién con la autoridad. En los primeros momentos, los profesores
noveles suelen ser mas dependientes del responsable del departamento o
mentor que cualquier otro docente con mas afios de experiencia. En un
segundo estadio comienzan a sentirse mas auténomos e independientes
y pueden discrepar con el mentor en cuestiones de docencia. En el
tercer estadio, la relacion entre el profesor novel y el mentor
experimenta una mayor conexion, aunque cada uno toma sus propias
decisiones.

3.2.4. Robertson: perspectivas que definen el desarrollo profesional del
profesorado universitario

Robertson (1999), basandose en la revision de literatura y en su experiencia
personal como profesor de universidad, distingue tres perspectivas diferentes
en la forma que tiene el profesorado de enfrentarse a la labor docente. Cada
una de ellas se va sucediendo de manera consecutiva a medida que se alcanza
un nivel de desarrollo profesional superior.

-Egocentrismo o perspectiva centrada en el profesor. Los docentes que
trabajan bajo esta perspectiva concentran sus energias en responder a
sus propios intereses y necesidades. La principal preocupacion del
profesor es dominar los contenidos. A medida que van adquiriendo
dominio sobre la materia, comienzan a desviar su atencion hacia la
mejora de la docencia. En general, los profesores en esta posicion se
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basan en modelos de docencia previamente vivenciados, repitiendo las
practicas positivas y evitando las negativas. El proceso de ensefianza-
aprendizaje se halla centrado mas en ellos mismos que en el alumnado,
dando mas importancia a su propia actuacion que a la de los estudiantes.

-Aliocentrismo o perspectiva centrada en el alumno. Conlleva entender
que el fin dltimo de la docencia es el aprendizaje de los alumnos. Desde
esta Optica, la principal preocupacion del profesorado son los alumnos.
El profesorado se ve a si mismo como facilitador de aprendizajes y no
como mero transmisor de contenidos. Se interesa por las necesidades
del alumnado, asi como por los procesos de aprendizaje que éstos ponen
en marcha. El cambio del egocentrismo al aliocentrismo depende de la
propia persona y de su contexto de trabajo, por lo que no siempre se da
de manera facil.

-Sistemacen trismo o perspectiva centrada en el alumno y en el profesor.
Implica un nuevo cambio en las preocupaciones. Si antes centraba su
atencion exclusiva en el alumnado, ahora comienza a interesarse en las
posibilidades que puede llegar a ofrecer la interacciéon con ellos. Las
relaciones se caracterizan por ser dinamicas, interactivas, complejas y
profundas; de esta forma, cada uno hace aportaciones en funcion de su
rol de estudiante o de docente.

3.2.5. Akerlind: el desarrollo profesional del profesorado universitario como
combinacion entre concepcion y practica de la ensefianza

En dos estudios fenomenolégicos llevados a cabo por Akerlind (2003, 2007)
se exploraron, por un lado, las concepciones que tenia el profesorado de la
docencia, es decir, qué piensa sobre la ensefianza y, por otro, la aproximacion
hacia la misma, es decir, como ensefia. Posteriormente, se analizo la relacién
que se daba entre ambas. A continuacion, se destacan de manera sintética los
principales hallazgos.
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Una concepcion del desarrollo de la docencia como incremento del confort
y la seguridad en la ensefianza (2003), se acompaiia de una practica docente
(2007) basada en:

-El esfuerzo por conocer mejor el contenido de la propia area, en orden a
familiarizarse con lo que ensefia.

-El esfuerzo por mejorar la practica de la enseflanza en orden a
familiarizarse con como ensenar.

Una concepcién del desarrollo de la docencia como incremento de las
habilidades, estrategias y métodos de ensefianza (2003), se acompafia de una
practica docente (2007) basada en:

-El desarrollo de un repertorio de estrategias de ensefianza con el fin de ser
un profesor mas habilidoso.

-El descubrimiento de qué estrategias de ensefianza son las mas ttiles con
el fin de ser un profesor mas efectivo.

Una concepcion del desarrollo de la docencia como incremento del
aprendizaje y desarrollo del alumnado (2003), se acompafia de una practica
docente (2007) basada en:

-El continuo incremento de la comprension de lo que funciona y lo que no
con los alumnos para llegar a ser un facilitador de aprendizajes mas
efectivo.

Estos resultados muestran la relacion interna que se esperaria entre las
concepciones de la docencia y las formas de aproximacion al desarrollo de la
misma. Cada nivel de superacion englobaria al anterior.

3.2.6. Dall'Alba y Sandberg: modelo de desarrollo centrado en Ila
comprension "de "y "en" la practica
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El modelo de Dall'Alba y Sandberg (2006) surge como critica a modelos que
dividen el desarrollo profesional en estadios que se alcanzan de manera
sucesiva y lineal. Consideran que dichos modelos subestiman una dimension
fundamental del desarrollo profesional, que es la comprension de y en la
practica. Argumentan que los modelos basados en estadios no prestan
atencion a las habilidades que estan siendo desarrolladas y sostienen que la
practica profesional es entendida y llevada a cabo por los sujetos de forma
diferente, incluso dentro de un mismo estadio. Estos autores plantean un
modelo de desarrollo profesional aplicable a cualquier profesiéon y que consta
de dos dimensiones:

-Horizontal. Implica el desarrollo progresivo de habilidades a través de la
experiencia. Esta dimension encaja dentro de los modelos divididos en
estadios o etapas, pero la diferencia es que estos autores no asumen que
el progreso tenga lugar a través de una secuencia sucesiva de dichas
etapas.

Vertical.Hace referencia a como el sujeto varia su comprension de y en la
practica a lo largo de su experiencia. La forma en que los profesionales
entienden su practica ayuda a configurar una forma particular de
conocimiento y competencia profesional. Cuando la practica es
entendida en cierta direccion, el conocimiento y las habilidades se
desarrollaran en consonancia. Por ejemplo: cuando la ensefianza es
entendida como transferencia de conocimiento, los esfuerzos del
profesor por la mejora giran en torno a la presentacion del contenido.
En cambio, cuando la ensefianza es entendida como medio para facilitar
el aprendizaje, entonces se enfatiza el desarrollo de habilidades del
alumnado.

La combinacion de la dimension horizontal y vertical permite un amplio
rango de trayectorias de desarrollo profesional. Como propuesta para
promover el desarrollo profesional, estos autores parten de la necesidad de un
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cambio de enfoque en el que se pase de transferir el conocimiento y
habilidades, a desarrollar la comprension de y en la practica profesional.

3.2.7. Post: las siete etapas del aprendizaje para ensefiar en Educacion
Superior

Post (2011) realiz6 un estudio fenomenoldgico para analizar a través de las
narrativas de un conjunto de profesores como se produce el aprendizaje de la
ensefianza en la universidad. De los resultados obtenidos extrae siete etapas
que influyen en la formacién y desarrollo profesional docente:

: Motivacion. Primera mirada hacia el futuro académico. Esta fase se
extiende desde la infancia hasta la juventud y se caracteriza por la
imagen positiva del aprendizaje y la educaciéon superior que los
familiares y seres mas proximos crean en el futuro profesor. Es la
influencia externa que les lleva a comenzar y continuar una trayectoria
académica. Por tanto, las actitudes positivas o negativas del ambiente
hacia la ensefianza y el aprendizaje van a tener un profundo efecto en el
concepto que desarrolle el individuo sobre la docencia.

2.° Etapa: Moldeamiento. Los ritos de la universidad. En esta etapa los
estudiantes mas brillantes de las diferentes carreras universitarias son
alentados por profesores para continuar su carrera profesional dentro de
la universidad, por tanto, estos deciden iniciarse en la investigacién con
el fin de ganar méritos para acceder a la profesion. Cuentan con la
ayuda de un supervisor que dirige su investigacion, pero no reciben el
mismo apoyo ni formacién en materia docente. Es una etapa de
socializacion profesional que les lleva a construir su identidad y a ganar
aceptacion dentro de un area cientifica y grupo profesional. Ademas,
combinan diferentes tipos de relaciones, tanto con estudiantes e iguales,
como con profesores y mentores.

- 3.°Etapa: Informacion. Hablo tan rapido como puedo. El objetivo
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primordial de los nuevos profesores universitarios es transmitir
conocimientos y encontrar un estilo propio de ensefianza. Poseen la
creencia de que su responsabilidad en clase es informar, impartir
contenidos, hablar, evaluar y puntuar, tan rapido como puedan. Les
preocupa explicar cada parrafo del contenido de la materia y, para
hacerlo, tienden a imitar a profesores que para ellos fueron buenos. En
esta etapa, el profesorado no solo tiene que lidiar con lo que supone
preparar asignaturas por primera vez, sino que también deben responder
a su compromiso con la investigacion. Se considera la etapa mas dura,
pues hay que intentar agradar a los estudiantes para obtener buenas
evaluaciones, al tiempo que someterse a la presion de sacar tiempo para
publicar todo lo que se pueda.

4.aFEtapa: Tormenta. Saturacion y desequilibrio. Esta etapa conlleva
alteraciones en las condiciones del ambiente. Justo cuando el
principiante habia sobrevivido al periodo de adaptacion, llegan
problemas relacionados con la confrontacion entre docencia e
investigacion para determinar a cual se le da prioridad; la evaluacion de
trabajos y examenes que trae consigo emociones negativas al
comprobar que todo lo trabajado por parte del profesor no se refleja
completamente en el resultado de los alumnos; la evaluacion que hace
el alumnado de la ensefianza, a través de la que el profesor se encara por
primera vez a sus fallos; y otros posibles conflictos que se originan
dentro del contexto profesional.

5.aEtapa:Actuacion. Me uno al espectaculo. A diferencia de las dos etapas
anteriores en las que el profesorado se preocupaba por organizar y
diseminar el conocimiento de manera bastante metédica, la entrada en
esta nueva fase supone cambiar el foco de atencion de la materia a los
estudiantes, quienes ahora son vistos como potenciales participantes
mas que como meros receptores. Concebir la ensefianza como una
performance, incluye la necesidad recibir retroalimentacién por parte
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del alumnado, motivandolo y atrayendo su atencién, y de desarrollar
estrategias de ensefianza empleando el humor, contando historias,
incorporando las experiencias de los estudiantes en los ejemplos,
planteando cuestiones inquietantes, etc.

-6.°Etapa : Reforma. Haciendo las cosas de manera diferente. Durante esta
etapa, algunos profesores modifican o ajustan su estilo y estrategias de
enseflanza, mientras que otros abandonan completamente su antigua
manera de ensefiar. Este periodo esta también marcado por el
incremento del interés en como los estudiantes asimilan la informacién,
construyen el conocimiento y aprenden. Las razones que mueven la
entrada en esta etapa pueden ser practicas o personales.

aEtapa: Transformacion. Integrando ensefianza y aprendizaje. Llegar a esta
etapa depende de la intensidad del compromiso del profesorado con su
desarrollo profesional y de la habilidad y disposicion para reflexionar y
juzgar las propias experiencias de ensefianza. La investigadora
argumenta que pocos participantes de su estudio han alcanzado este
nivel de desarrollo. Durante este periodo el profesor tiene un amplio
dominio sobre cémo integrar las actividades de ensefianza y las de
aprendizaje, sabe cuando lo esta haciendo bien sin necesitar una
evaluacion externa, muestra seguridad y eficacia en la practica de la
ensefianza y lleva a cabo procesos de investigacion accion en la
docencia. Ademas esta etapa se caracteriza por la necesidad de querer
compartir la sabiduria acumulada por la experiencia y la autorreflexion
con otros profesores, a través de diferentes tipos de reuniones o foros.

A modo de sintesis, el cuadro 3.2 expone las principales aportaciones de
cada uno de los modelos expuestos en este apartado.

Cuadro 3.2. Sintesis ampliada de las teorias sobre el desarrollo profesional
del profesorado universitario (Caballero, 2009)
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Enfoque de desarrollo

. Modelo de desarrollo
profesional
Kugel (1993) Basado en lo que los Se compone de cinco estadios
profesores piensan sobre su divididos en dos etapas:
ensefianza y los aspectos enlos  + Etapa 1. Centrada en la
que centran su atencion. ensenanza:
Preocupacién en torno a si
mismo.
Preocupacién por el dominio de
la materia.
Preocupacién por el alumnado.
* Etapa 2. Centrada en el
aprendizaje:
El alumno como sujeto activo.
El alumno como sujeto
independiente.
Kalivoda, Centrado en la vitalidad conla  Se divide en tres estadios:
Rogers, y que el profesorado se enfrenta  + Profesorado novel y principiante.
Simpson a la profesidn a lo largo de su « Profesorado en la mitad de su
(1994) trayectoria. trayectoria profesional.
* Profesorado veterano.
Nyquist y Atiende a cambios de Formado por tres estadios:
Sprague profesores en cuatro * Centrado en si mismo.
(1998) dimensiones: * Centrado en sus habilidades
* Preocupaciones. docentes.
* Discurso. * Centrado en el alumnado.
+ Relaciones con estudiantes.
+ Relaciones con la autoridad.
Robertson Basado en la forma que tiene Tres niveles de desarrollo:
(1999) el profesorado de enfrentarse a  « Egocentrismo: centrado en el

la labor docente.

profesor.

» Aliocentrismo.: centrado en el
alumno.

« Sistemocentrismo: centrado en el
profesor y el alumno.
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Akerlind
(2003, 2007)

Dos estudios fenomenoldgicos:

« 1.7 estudio: basado en la
combinacidn entre la
concepcidn que se tiene del
desarrollo en materia
docente y la concepcidn que
se tiene de la ensefianza.

» 2.%estudio: basado en la
combinacidn entre la
concepcidn que tiene el
profesorado de la ensefianza

y la forma de llevarla a cabo.

Algunas conclusiones muestran que
existe una jerarquia en la forma de
enfrentarse a la practica docente a
lo largo del desarrollo:

Conocer mejor el contenido para
familiarizarse con lo que enseifia.
Concentrarse en la practica de la
ensefianza para familiarizarse con
el como ensefiar.

Desarrollar un repertorio de
estrategias de ensefianza para
ser un profesor mas habil.
Descubrir qué estrategias
funcionan, con el fin de llegar a
ser un profesor mas efectivo
(enfocado en el profesor).
Incrementar la comprension
sobre qué estrategias funcionan
con el fin de llegar a ser un
facilitador de aprendizajes més
efectivo (enfocado al alumnado).

Dall’Alba y Surge como critica a modelos ~ Basado en la combinacién de dos

Sandberg que dividen el desarrollo dimensiones:

(2006) profesional en estadios que se  « Horizontal: desarrollo progresivo
alcanzan de manera sucesiva y de la habilidad del profesor a
lineal. Defienden que la través de la experiencia.
préctica profesional es * Vertical: hace referencia a la
entendida y llevada a cabo de concepcidn que tiene el sujeto de
forma diferente, incluso dentro la docencia y de la practica de la
de un mismo estadio. misma.

Post (2011) Estudio fenomenolégico que Distingue siete etapas:

analiza como se produce el
aprendizaje de la docencia en
la universidad a través de
narrativas de profesores.

Motivacion: primera mirada
hacia el futuro académico.
Moldeamiento: los ritos de la
universidad.

Informacion: hablo tan rapido
como puedo.

Tormenta. saturacion y desequilibrio.
Actuacion: me uno al espectaculo.
Reforma: haciendo las cosas de
manera diferente.
Transformacion: integrando
ensefianza y aprendizaje.
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Aunque cada modelo se aproxima al desarrollo profesional del profesorado
universitario desde un enfoque particular, como puede observarse en el
cuadro 3.2, en casi todos podemos encontrar un elemento comun, y es que el
profesorado, a lo largo de su trayectoria docente, puede desarrollar dos
perspectivas diferenciadas de la docencia: una centrada en la ensefianza o en
si mismo, y otra centrada en el aprendizaje o en el alumnado. La falta de
dominio del contenido, asi como de los métodos y estrategias de ensefanza,
hacen que el profesor centre sus preocupaciones en la mejora de estos
aspectos. Progresivamente, a medida que el profesor adquiere mayores
niveles de conocimiento del contenido, asi como habilidades y estrategias
para transmitirlos, comienza a prestar mas atencion al alumnado y a su
aprendizaje.

3.3. Un perfil profesional ligado a los procesos de evaluacion

El perfil profesional hace referencia al conjunto de capacidades y
competencias que identifican la formacion de una persona y que hacen
posible el desarrollo responsable de unas funciones especificas dentro
de la profesion (Caballero, 2009, p. 26).

En este caso, el perfil del profesorado universitario viene determinado por
el desempefio de la docencia, la investigacion y, en su caso, la gestion. No
obstante, este se ve influenciado, a su vez, por el valor y reconocimiento que
la comunidad universitaria da a cada una de dichas funciones.

Como indica Zabalza (2009, p. 76), la universidad como institucion ha ido
desviando su objetivo prioritario, que histéricamente era la formacién de
estudiantes, a otro tipo de metas mas ligadas a la preocupacion por ser lideres
en investigacion, por tener una presencia social y cultural en el entorno y por
poseer capacidad de influencia politica.

Este cambio de rumbo en las universidades se hace patente en los propios
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sistemas de evaluacion, tanto para el acceso y la promocion, como para la
incentivacion de la actividad docente e investigadora. El analisis de dichos
sistemas nos permitira deducir hacia donde se orienta el perfil profesional
actual del profesorado universitario (Caballero, 2013; Garcia y Gonzalez,
2007, p. 199).

3.3.1. Evaluacion para el acceso y la promocion

La Ley Organica de Universidades (LOU, 2001) plante6 modificaciones
importantes en las categorias profesionales dividiendo al profesorado
universitario en personal contratado y funcionario. Con la aprobacion de la
Ley Organica que modifica la Ley Organica de Universidades (LOMLOU,
2007), estas figuras profesionales se mantienen, pero se realizan algunos
cambios en la evaluacién y acreditacién del profesorado.

Para optar a formar parte del personal docente e investigador contratado,
es decir, a la figura de Ayudante Doctor, Contratado Doctor o Profesor de
Universidad Privada, ANECA desarroll6 el Programa de Evaluacion del
Profesorado para la contratacion (PEP), en el que pueden participar aquellos
que poseen el titulo de doctor y, en funcion del perfil al que se aspire, cumplir
una serie de requisitos (ANECA, 2007b).

El acceso a estas figuras viene marcado por la experiencia que el
profesorado ha acumulado, por un lado, en docencia y, por otro, en
investigacion. No obstante, la puntuacion que se da a los méritos en
investigacion es mas del doble que la asignada a los méritos docentes
(ANECA, 2007a), por lo que los propios sistemas de evaluacion promueven
que el profesorado se desarrolle mas en la primera que en la segunda. Si una
funcién tiene mayor valor que otra, es obvio que el profesorado tendra que
sumar mas puntos en una que en otra. Esto se traduce en un mayor tiempo de
dedicacién y esfuerzo a la investigacion que a la docencia que, en
importancia, queda relegada a un segundo plano.
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También cabe resaltar que, aunque las figuras profesionales aparecen
jerarquizadas, los sistemas de evaluacién no estan conectados con procesos
formativos que respondan a las necesidades de cada uno de los perfiles que
conforman dicha jerarquia. La tnica diferencia que se da en el paso de una
categoria profesional a otra es meramente acumulativa, es decir, reunir un
mayor numero de méritos en cada una de las funciones, aunque no existe la
certeza de si esos méritos, basados en su mayoria en criterios cuantitativos,
responden también a criterios de calidad. Por tanto, como sostiene Tejada
(2006, p. 284), las normativas se caracterizan por poner énfasis en la
evaluacion de la docencia, la investigacion y la gestion, pero no en su
articulacion y formacion.

Por otro lado, el acceso a los cuerpos docentes universitarios o cuerpo de
funcionarios se regula de manera independiente a los anteriores a través del
Programa de Acreditacion Nacional para el Acceso a los Cuerpos Docentes
Universitarios (Programa Academia) (ANECA, 2008). Los cuerpos docentes
estan formados por los Titulares de Universidad y los Catedraticos de
Universidad; estando en vias de extincion otras figuras que hasta el momento
habian coexistido con las anteriores, como la de Titular de Escuela
Universitaria y Catedratico de Escuela Universitaria. Dependiendo de la
categoria profesional que se solicite se exigen unos requisitos u otros; no
obstante, para ambas, la investigacion es la actividad con mayor peso,
seguida de la docencia y, finalmente, la gestion.

Una vez obtenidas las acreditaciones, tanto para profesores contratados
como de los cuerpos docentes, cada Universidad y Comunidad Auténoma
tiene sus propias pautas de acceso a las plazas para las que se ha obtenido la
acreditacion.

Tras lo descrito se comprueba que el desarrollo profesional que
experimente el profesorado universitario va a estar en gran medida
mediatizado por los sistemas de evaluacion establecidos para el acceso y la
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promocion dentro de la profesién. De esta manera, el profesorado tendera a
desarrollar un perfil profesional lo mas adaptado posible a las exigencias
impuestas por la propia profesion.

3.3.2. Evaluacion para la incentivacion

Actualmente existen dos procedimientos independientes para evaluar el
desarrollo de la actividad docente e investigadora de cara a conceder para
cada una de ellas una retribucion econémica. La evaluacién de la docencia es
responsabilidad de cada universidad y va ligada a una incentivacion
economica por cada periodo de cinco afios o quinquenio docente. En esta
linea, ANECA cuenta con el Programa Docentia, que, en colaboracion con
agencias de evaluacion y administraciones educativas de diversas
comunidades auténomas, constituye un "apoyo a las universidades para que
disefien mecanismos propios para valorar la calidad de la actividad docente
de su profesorado, para favorecer la mejora de dicha actividad y su
reconocimiento” (ANECA, 2006). La evaluacion va dirigida a valorar tres
aspectos de la docencia: planificacion, desarrollo y resultados. Para recoger
informacion sobre dichos aspectos, ANECA plantea diferentes modos de
evaluacion:

1.Autoinforme del profesor.
2.Informes de responsables académicos.
3.Encuestas de estudiantes.

La evaluacion de la docencia, aunque mejorada con el paso del tiempo,
aun sigue presentando carencias, pues existe la duda de si los informes
solicitados y las encuestas de los estudiantes plasman la realidad de la labor
desempefiada por el docente o si, por el contrario, hay variables de caracter
afectivo y contextual que también influyen y restan objetividad al resultado.
Ademas, como indica De Miguel (1998, p. 73), ofrecen una informacion de
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escasa utilidad que ayude al profesor a detectar donde estan sus fallos y qué
aspectos debe mejorar.

Por otro lado, la evaluacion de la actividad investigadora es externa a la
institucion universitaria, siendo la Comisién Nacional Evaluadora de la
Actividad Investigadora (CNEAI) la encargada de valorar la trayectoria de
los solicitantes por periodos de seis afios. La finalidad es conceder sexenios a
aquellos que reunan un numero concreto de publicaciones de impacto. Esta
convocatoria va dirigida al profesorado que forma parte de los cuerpos
docentes y cuenta con algunas restricciones para el profesorado contratado.

Como sefialan Escudero, Pino y Rodriguez (2010, p. 516), nuestro sistema
de evaluacion tiene como finalidad la dotacion de recompensas mas que la
puesta en marcha de procesos de control de la calidad y mejora, de manera
que la dnica penalizaciébn que se obtiene tras un mal desempefio es la
privacion de dicha recompensa.

Ademas, mientras que la obtencion de sexenios de investigacion abre
numerosas posibilidades para el desarrollo y éxito dentro de la profesion, los
quinquenios carecen de ese prestigio, pues nNo son mas que un tramite
burocratico que acaba concediéndose de manera automatica a casi todo el que
lo solicita.

Por tanto, se comprueba nuevamente que la evaluacién dirigida a la
incentivacion del profesorado también promueve el desarrollo de un perfil
profesional universitario mas centrado en la actividad investigadora que en la
docente. Es mas, si el profesorado no posee al menos un sexenio activo, en
diversas universidades se le asignan mas créditos docentes como castigo. Por
tanto, se transmite la idea de que aquel que no posee tramos es un mal
profesional, cuando en algunos casos podriamos estar ante excelentes
docentes no reconocidos.

En definitiva, no se trata de reclamar un sistema de evaluacién que sea
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mas exigente en materia docente y que esté basado en la ya tipica
acumulacion de certificados relativos a una innumerable cantidad de
apartados y subapartados, sino de buscar nuevas férmulas capaces de
reconocer buenas practicas docentes; practicas reales que se dan dentro (y no
fuera) del aula y que se apoyan en procesos formativos (entendidos en el
sentido amplio) capaces de demostrar su impacto en la mejora de la
ensefianza y de los aprendizajes. Si se pide calidad en la docencia, esta debe
evaluarse con rigurosidad y debe reconocerse e incentivarse con seriedad,
abriendo nuevas vias profesionales que motiven al profesorado a desarrollar
esta funcién. Solo asi la docencia dejara de concebirse como el obstaculo que
frena el éxito dentro de la profesion.

3.4. Formacion del profesorado universitario

Formacion del profesorado y desarrollo profesional son expresiones
que, si bien pueden utilizarse por separado, encuentran su pleno
sentido en el reconocimiento de su mutua interdependencia (Montero,
2003, p. 5).

Siguiendo la clasificacion realizada por Marcelo (1999), la formacion del
profesorado universitario puede dividirse en varias fases: fase preformativa,
referida a las concepciones desarrolladas sobre la profesién a través de la
experiencia del sujeto como alumno en instituciones escolares; formacion
inicial, que se relaciona con los estudios preparatorios cursados para el
desempefio de la profesion; formacién inductiva del principiante, que abarca
el conjunto de aprendizajes adquiridos durante los primeros afios de
experiencia; y formacion permanente, que se relaciona con el aprendizaje que
se va alcanzando a lo largo de la vida. Todas estas fases permiten al
profesorado adquirir y desarrollar una serie de competencias ligadas al
ejercicio de la profesion. A continuacion pasamos a describirlas con mas
detalle.
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3.4.1. Fase preformativa y formacion inicial

La fase preformativa hace referencia al conjunto de vivencias escolares que
nos ayudan a desarrollar nuestra propia vision de la docencia. Asi como
sostiene Tardif (2004, p. 54), la idea que tenemos sobre la docencia no es mas
que la herencia que nos deja nuestra propia historia escolar.

La docencia es una de las profesiones mas conectadas a la vida de los
sujetos, pues se esta en contacto con ella desde edades muy tempranas, de ahi
que todos los individuos, en funcion de su experiencia, tengan una percepcion
muy clara de lo que esta profesion representa; preconcepcion que, a veces,
puede llevar a considerar errébneamente que la docencia es una tarea sencilla,
que cualquiera puede realizarla y que no va sujeta a una gran preparacion o
innovacion.

En el informe Standards and Guidelines for Quality Assurance in the
European Higher Education Area (ENQA, 2009) se destaca el papel
fundamental de los docentes en el logro de un espacio europeo de educacion
superior de calidad y la necesidad de dar oportunidades al profesorado para
que desarrolle y amplie su capacidad de ensefianza. No obstante, para el
desempefio de este rol tan esencial encontramos que, en el contexto espafiol,
el profesorado universitario no necesita la misma formacion que el
profesorado de las etapas educativas previas. Aquellos que se preparan para
ser maestros deben obtener un titulo de Grado de Maestro en Educacion
Infantil o Primaria tras cuatro afios de estudio; por su parte, los que quieren
ser profesores de Educacién Secundaria requieren haber superado un master
cuya duracion es de un afio. Y, por ultimo, para aquellos que se plantean
ensefar en la universidad no existe ningun tipo de formacion reglada que les
oriente en el desempefio de la actividad docente. Por tanto, partimos de un
sistema de formacion contradictorio que contempla indispensable la
formacion para ser profesor en unas etapas, pero no en otras; como Si a
medida que se especializaran las disciplinas, la ensefianza se convirtiera en

97



una tarea mas facil.

Si la formaciéon didactica del profesorado de secundaria cuenta con
numerosas criticas, pues no integra el conocimiento disciplinar o
especializado con el pedagdgico, el profesorado universitario se encuentra en
una situacion todavia mas critica, ya que no se le exige ningun tipo de
formacion enfocada al desempefio docente.

La unica formacién inicial que recibe el profesorado universitario va
ligada a estudios de posgrado - masteres y doctorados - centrados en el
desarrollo actividades de investigacion (Mayor, 2009, p. 65). Pero para que
estos estudios faciliten la acreditacion y el acceso a un contrato en la
Universidad, normalmente requieren haber tenido acceso a becas
predoctorales concedidas en convocatorias nacionales, como las FPU y FPI;
regionales, como por ejemplo las FPDI de la Junta de Andalucia; y locales o
propias de las diferentes universidades. Todas ellas dan la posibilidad de
incorporarse a grupos de investigacion y, también, de iniciarse en la actividad
docente, pero sin que para esta ultima se requiera una formaciéon especifica
mas alla de la que pueda obtenerse a través de en curso o la que
generosamente quiera facilitar el departamento.

Que la formacion docente del profesorado universitario hasta ahora no
forme parte intrinseca de la profesién se debe a la cultura ancestral de la
universidad por la que resulta suficiente saber el contenido de una disciplina
para transmitirla; esta es una falacia extendida y aceptada por muchos
docentes y casi institucionalizada (Imbernon, 2012, p. 87).

Entre algunas de las propuestas formativas, cabe destacar la de la
Universidad de Granada, que, a través del Vicerrectorado para la Garantia de
la Calidad, abre anualmente una convocatoria para actividades de formacion
docente en centros, titulaciones y departamentos. Aunque son los profesores
permanentes los que la solicitan, van destinadas a aquellos becarios
interesados que se encuentran en formacion para que, desde el propio
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contexto profesional donde se inician, se les ayude a resolver sus inquietudes
mas inmediatas sobre la actividad docente.

En general, si la universidad quiere asegurar la calidad de los docentes
debe mostrar sensibilidad en cuestiones relativas a la formacién del
profesorado (De Miguel, 2003, p. 15) y, en este caso, aunque las
universidades han venido adoptando algunas medidas en los ultimos afios,
estas son insuficientes para garantizar que todo profesor que entra a un aula
universitaria por primera vez lo haga con una formaciéon pedagogica
adecuada que posibilite una ensefianza de calidad.

3.4.2. Fase de induccion

A partir de la aportacion de Bozu (2010, p. 61) se define la induccién como
una fase de desarrollo profesional que abarca el periodo de transicion de
alumno a profesor autonomo. Esta fase engloba, por tanto, los primeros afios
del profesorado universitario como docente. Hasta ahora el profesor
principiante habia contado con la posibilidad de trabajar dentro de un grupo
de investigacién y formarse en esta actividad, pero la primera experiencia
docente comienza directamente a partir de que el departamento le asigne
créditos en una materia o materias que, pueden o no, ser de su especialidad.

Los principiantes se caracterizan por presentar una gran inseguridad a la
hora de enfrentarse a la enseflanza, pues no cuentan con una experiencia
practica y didactica que respalde su actuacion y, en ocasiones, tampoco
poseen un conocimiento base de la materia que "les ha tocado" impartir. Esto
hace que se convierta en una fase de gran malestar, ya que las exigencias de
la profesion estan muy por encima de las incipientes capacidades del
principiante para responder a ellas con eficacia. Ademas, este temor se agrava
si el profesor novel acude al aula sin haber recibido ningin tipo de
orientacion o apoyo previo por parte del departamento.

El primer contacto del individuo con la profesién requiere cierto respaldo
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que ayude al principiante a socializarse dentro de la profesion y a integrarse
en el dia a dia de la actividad profesional, sin que esto suponga un trauma o
una tension constante. Esta situacion novedosa se ha de encauzar de manera
positiva para que el profesorado novel afronte y supere las barreras de la
inexperiencia con éxito.

Existen algunas alternativas para intentar paliar los efectos de este primer
enfrentamiento a la docencia, de nuevo mencionaremos al Vicerrectorado
para la Garantia de la Calidad de la Universidad de Granada, que desde hace
unos afios viene planteando una serie propuestas formativas:

-Jornadas de acogida para profesorado de nueva incorporacién. Se dirigen
a profesorado novel (hasta cinco afios de experiencia) y personal
investigador con dedicacién docente recogida en el plan de ordenacion
docente. Su objetivo es facilitar la integracion e insercion profesional
del profesorado principiante en la universidad, ofreciéndole informacion
sobre el proyecto institucional universitario, los recursos y los
programas que apoyan su progreso académico y la mejora de la
docencia universitaria.

-Curso de Iniciacion a la Docencia Universitaria. Dirigido al profesorado
novel con hasta cinco afios de experiencia docente y becarios de
investigacion que figuren en el plan de ordenacion docente el afio de la
solicitud. El objetivo de este curso es ofrecerles una formacién basica
para iniciarse en la profesion docente universitaria. El curso consta de
una fase presencial dividida en siete modulos:

1.Planificacion de la docencia en el EEES.
2.Etica de la profesién docente.

3.Metodologia docente.
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4.Las TIC en la Ensefianza Superior.

5.Evaluacion de la ensefianza y del aprendizaje de los estudiantes.
6.Tutorla universitaria y atencion personalizada al estudiante.
7.Bases para la elaboracion del proyecto docente e investigador.

Una vez finalizados los moddulos, se da paso a un periodo de
formacién no presencial en el que se realizan actividades de
innovacion y mejora de la practica profesional. Finalmente, en una
tercera fase se lleva a cabo la actividad docente bajo la supervision de
un mentor de su departamento o centro.

-Programa de equipos docentes para la formacion del profesorado
principiante en los centros. Se dirige al profesorado de hasta cinco afios
de experiencia docente y profesorado con mas de diez afios de
experiencia como docentes en la educacion superior. Su objetivo es
promover la cooperacion y la implicacién del profesorado experto que,
adoptando el rol de mentores, ayudan a formar al profesorado
principiante.

Asi, como argumenta Zabalza (2009, p. 79), '"formarse
pedagbégicamente no solo es necesario, forma parte de la ética
profesional: ese compromiso que asumimos con nuestros estudiantes y
con nosotros mismos para activar todos los recursos que estén en
nuestra mano para mejorar su formacion".

Aunque contar con estas alternativas es sin duda un paso importante a la
hora de apoyar la docencia del profesorado novel, ain queda camino por
recorrer, pues, por un lado, por su caracter voluntario, no todos los profesores
participan o se benefician de estas propuestas y, por otro, se desconoce si hay
un impacto real en la mejora de la docencia de aquellos principiantes que han
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formado parte de estos procesos formativos (Ion y Cano, 2007), aunque a
nivel internacional si existen investigaciones que demuestran el impacto de
algunos programas desarrollados (Gibbs y Coffey, 2012; Parsons, Hill,
Holland y Willis, 2011; Simon y Pleschova, 2012; Trigwell, Caballero y Han,
2012).

También, y en la linea de Feixas (2000), defendemos que cuando las
administraciones educativas institucionalicen la formacién del docente
universitario, se ayudara a aumentar el reconocimiento y la
profesionalizacién de la ensefianza universitaria.

3.4.3. Formacion permanente

La formacion continua o a lo largo de la vida es la que permite al profesorado
mantenerse activo y actualizado, integrando nuevos conocimientos y
practicas en el desempefio de la profesion. A grandes rasgos, esta formacién
suele enfocarse al desarrollo cientifico-disciplinar, al pedagogico, al
tecnologico y al lingiiistico.

En cuanto al desarrollo del area cientifico-disciplinar, una de las funciones
del profesorado universitario que ademas constituye una fuente formativa
continua es la direccion o participacion en proyectos de investigacion, a
través de los que se pretende innovar o desarrollar aspectos concretos dentro
del area de conocimiento al que se pertenece. A este respecto, el profesorado
cuenta con distintas posibilidades de financiacion: a nivel nacional destacan
los proyectos del Plan Nacional I+D+i; a nivel regional, los Proyectos de
Excelencia en Andalucia, y a nivel local se incluiria la convocatoria de
proyectos o ayudas propias de cada universidad.

El conocimiento pedagogico también requiere renovacion. Como describe
Imbernén (2012, p. 94), "ain predomina la formacién transmisora, con la
supremacia de una teoria descontextualizada, alejada de los problemas
practicos del profesorado y fundamentada en un profesorado medio que no
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existe". A este respecto, el autor propone introducir nuevos enfoques de la
formacion, como: las relaciones entre docentes, las actitudes y emociones del
profesorado, la complejidad docente, la capacidad de los propios
departamentos para crear conocimiento pedagogico, el trabajo en equipo, etc.;
y todo ello planteado no desde la perspectiva de los expertos, sino desde la
reflexién que hace el propio profesorado sobre su practica.

Aunque en los ultimos afios la finalidad de los programas formativos
dirigidos a actualizar el conocimiento pedagogico radicaba en modificar las
creencias y concepciones que el profesorado tiene sobre la docencia, durante
los ultimos afios, a través de diferentes organismos y universidades, se
promueve y se financia la participacion en diferentes tipos de proyectos y
programas que describen a continuacion:

-Programa de Estudios y Analisis, del Ministerio de Educacion, que
promueve la realizacion de proyectos ligados a diferentes lineas de
investigacion que contribuyan a la mejora de la calidad de la ensefianza
superior. Es una propuesta nacional muy interesante para aunar ambas
actividades, docencia e investigacion.

-Proyectos de innovaciéon docente. Forman parte de convocatorias a nivel
local que, desde el Secretariado de Innovacion Docente (Vicerrectorado
de Ordenacion Académica y Profesorado de la Universidad de Granada)
pretenden impulsar la realizacion de proyectos de innovacion docente
enmarcados en lineas de accién, tales como:

1.Gestion on line de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
2.Metodologias docentes para clases teoricas y practicas.
3.Evaluacion de los estudiantes.

4.Ensefanza bilingiie.

103



5.Docencia de posgrado.

6.Docencia para una mejor formacion de estudiantes universitarios con
necesidades educativas especiales.

7.Practicum.

8.Divulgacion.

9.Fomento de la cultura emprendedora.

10.Consolidacion y extension de buenas practicas docentes.

-Programa de Formacion Permanente, promovido por el Vicerrectorado
para la Garantia de la Calidad de la Universidad de Granada. Dirigido a
profesorado y personal becario de investigacion que figura en el plan de
ordenacion docente, con el objetivo de responder a sus intereses y asi
optimizar su competencia profesional. Entre los cursos que se ofertan,
se encuentran:

a)Planificacion de la docencia universitaria por competencias y
elaboracion de guias didacticas.

b)Mejora de la calidad docente del profesorado en ciencias de la salud.
c)Estrategias para autoevaluar la docencia universitaria.

d)La web social en la universidad: herramientas para el aprendizaje de
profesores y alumnos.

e)Creatividad y representacion del conocimiento experto: elementos de
mejora en la docencia.

JTutoria y orientacion en la educacion superior.
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g)Incorporacion de metodologias activas al aula universitaria.
h)Evaluacion de competencias en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Promover el conocimiento tecnoldgico es otra de las prioridades en
materia de formacion permanente del profesorado y suele ir ligada al
desarrollo del conocimiento disciplinar y pedagégico mencionados
anteriormente. Se justifica por la necesidad de una actitud de apertura a la ya
establecida sociedad del conocimiento y de la informacion y a la necesidad de
gestionar una gran variedad de fuentes informativas desde un enfoque critico.
Su desarrollo vendria determinado por la participaciébn en proyectos,
programas y cursos como los citados anteriormente.

Por ultimo, también han comenzado a disenarse cursos relacionados con el
conocimiento y uso de la lengua inglesa. Su objetivo es que el profesorado
pueda participar y difundir su trabajo en conferencias y foros internacionales.
Para ello cabe resaltar, dentro del Programa de Formacion Permanente citado
anteriormente, los cursos siguientes: 1. La internacionalizacion del
profesorado universitario: desarrollo de competencias para la participacion en
foros cientificos y la redaccion de articulos en lengua inglesa; y 2. English
writing and presentation skills.

Estas son algunas de las alternativas mas destacadas que propician la
formacion permanente del profesorado y que contribuyen a su desarrollo
profesional. Todas ellas son iniciativas positivas y constituyen avances hacia
la mejora de la calidad docente e investigadora. No obstante, no hay que
olvidar que la formacion no siempre va ligada a una mejora real de la practica
profesional; por tanto, se deben crear mecanismos que ayuden a conocer el
impacto real de estos procesos formativos en la actividad profesional y, al
mismo tiempo, ligar sus resultados mas y mejor a los sistemas de evaluacion
y acreditacion, para que la trayectoria del profesorado universitario sea una
fuente de desarrollo constante y no una carrera de obstaculos en la que gana
el que mas certificados retne.
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No se puede pedir calidad docente si esta no va acompafiada de un apoyo y
reconocimiento que la respalde. En este sentido, se requiere un mayor
consenso politico sobre la mision de la universidad y la formacion, pues la
estructura del sistema actual es tan inestable que dificulta enormemente la
configuraciéon de un perfil profesional coherente con dicha mision (Garcia y
Gonzalez, 2007, p. 200; Zabalza, 2011, p. 398).

3.5. Conclusiones

El desarrollo profesional del profesorado universitario va unido
necesariamente a procesos de cambio y mejora en su competencia
profesional. La integracion de nuevos aprendizajes que moldean o redefinen
sus creencias y modos de actuacion posibilitan que el docente se desarrolle
profesionalmente a lo largo de su carrera.

Son diversos los modelos que intentan aproximarse a los procesos de
desarrollo profesional del docente universitario. Aunque no se puede admitir
una generalizacion de los mismos, pues cada sujeto es diferente al resto y
cuenta con experiencias e interpretaciones de la vida propias (Huberman et
al., 2000, p. 56), los diferentes modelos nos acercan a una comprensién mas
profunda sobre como se desarrolla el profesorado y qué factores pueden
impulsar o paralizar su crecimiento profesional.

En el desarrollo de un perfil dentro de la profesién ejercen una gran
influencia los sistemas de evaluaciébn que las administraciones, en
consonancia con la institucion universitaria, ponen en marcha para evaluar
los méritos del profesorado universitario y decidir asi sobre su acceso,
promocion e incentivacion. El valor diferenciado que se otorga a la docencia
y a la investigacion crea un desequilibrio en el perfil profesional que puede
tener consecuencias negativas para la calidad de la ensefianza.

Este desequilibrio afecta también a la formacion, que es uno de los
factores mas importantes que inciden en el desarrollo profesional. Si para el
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ejercicio de cualquier profesion encontramos procesos formativos que
preparan para el desempefio de unas funciones concretas, encontramos que
para el profesorado universitario esta preparacién es parcial, pues existe una
formacion reglada para desarrollar competencias en investigacion, pero no
para desarrollar competencias docentes (Mayor, 2009, p. 65). Aunque en los
ultimos afios las propias universidades han puesto en marcha planes
formativos centrados en el desarrollo de la ensefianza, estos no son requisito
de obligado cumplimiento para ejercer la actividad docente.

Para finalizar este capitulo, se llega a la conclusion de que son necesarias
politicas que promuevan con hechos mas que con retdricas la calidad de la
enseflanza. Para ello es necesario articular en un sistema unico los procesos
de formacion y evaluacion del profesorado, con el fin de contribuir de manera
coherente a su desarrollo profesional y a la creaciéon de un perfil profesional
capaz de responder a sus funciones de manera eficaz y equilibrada
(Caballero, 2013, p. 503; Tejada, 2006).
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4

Evaluacion de programas
formativos de Educacion
Superior: una herramienta
necesaria en el analisis de la
calidad de la formacion inicial
del profesorado universitario

Oswaldo Lorenzo Quiles
Ruth Nayibe Cardenas Soler

En el amplio marco global de la educacion, la formacion del profesorado
universitario se lleva a cabo en el seno de las Instituciones de Educacion
Superior. Tanto estas como las titulaciones que imparten estan hoy sometidas
a diferentes procesos de evaluacion que garanticen su calidad en aspectos
como la oportunidad social de las ensefianzas o su coherencia interna y
disefio curricular, debiendo, ademas, lograr satisfacer los cuatro itinerarios
del proceso evaluador (verificacion, seguimiento, modificacion vy
acreditacion), comunes en la casi totalidad de los procedimientos y practicas
de las agencias internacionales de evaluacion de la calidad y acreditacién de
instituciones, titulaciones y profesorado.
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El presente capitulo se ira construyendo a partir de la explicaciéon y
asociacion de los términos nucleares que deben formar parte del contexto
tedrico de la evaluacion de las titulaciones de educacion superior, asociada
esta aqui fundamentalmente a la evaluacién, la calidad y el contexto
internacionalizante de los programas formativos en los que el futuro
profesorado universitario adquiere sus competencias generales y especificas.

4.1. Aspectos generales del concepto de evaluacion

En el contexto académico, se ha identificado tradicionalmente el concepto
evaluacion con el de una de sus dimensiones-resultado mas comunes, la
calificacion, obtenida esta en un examen, un test, una prueba, etc. Esta nocion
ha reducido la evaluacion a sus aspectos sumativos y ha creado una amplia
imagen del término vinculada a formas de medicion, control o seleccién. Sin
embargo, el sentido finalista de la evaluacién académica estd hoy muy
discutido, proponiéndose otras formulas de evaluar, no solo cuantitativas, que
atiendan igualmente al proceso de crecimiento y madurez del objeto evaluado
(Lopez, 2004; Shepard, 2000; Valencia, 1990).

Segun Santos (1995) y Tiana y Santangelo (1996), evaluar supone un
proceso intrinseco a la accion racional, que permite conocer lo que se hace
(diagnostico, control de calidad, eficacia de las politicas) y mejorarlo (plan de
mejora, toma de decisiones). Es el juicio (apreciacion sistematica) que se
hace sobre un dato o datos en relacion con unos valores preestablecidos, sin
prejuicios ni posiciones ideologicas.

Escudero (2003), Stufflebeam (2001) y Tiana (1996) exponen que los
inicios de la evaluacion educativa tienen su origen en Estados Unidos, donde
alrededor de los afios sesenta del pasado siglo xx se comienza a examinar con
detenimiento este tema, como una disciplina asociada con los conceptos de
medicion, prueba o examen. De esta forma, en 1967 se constituye legalmente
la International Association for the Evaluation of Educational Achievement

109



(IEA), que realiza estudios internacionales sobre evaluacion educativa.
Previamente, en 1961, ya se habia establecido la Organizaciéon para la
Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE), que cuenta con estudios
permanentes sobre Indicadores Internacionales de la Educacion (1NES).

La evaluacion se realiza comunmente para que el docente obtenga
informacion sobre la satisfaccion de sus estudiantes con el programa
impartido - evaluacion estudiantil-; para saber si los planteamientos
metodologicos, recursos y contenidos del programa son los mas pertinentes -
evaluacion curricular-, y para saber si las estrategias educativas son
compatibles con la filosofia institucional y si son coherentes con las
necesidades sociales del contexto en determinado momento historico -
evaluacion institucional - (Christensen, 2006).

No es posible dejar de mencionar las implicaciones sociales que tienen los
resultados de la evaluacion educativa, que afectan tanto a la comunidad
universitaria como a la comunidad en general, cuando dichos resultados son
expuestos publicamente, convirtiéndose en un referente para el debate
politico respecto al asunto de la educacion y que tiene consecuencias en la
asignacion de recursos economicos, el establecimiento de normativas
especificas y la contratacion de docentes (Aschbacher y Baker, 1991).

Hablar de "cultura de la evaluacion" (Magruder, McManis y Young, 1997;
Nulty, 2010) es remitirse a un proceso que ha calado en diferentes escenarios
sociales no necesariamente educativos. Por ejemplo, el uso diagnostico que
se le da a este término en aquellos campos profesionales que requieren
evaluar preliminarmente situaciones especificas antes de realizar cualquier
actuacién, como en la medicina, que demanda una valoracién previa al
procedimiento de curacion; o los procesos de auditoria que se realizan en las
empresas con el fin de identificar el estado en que se encuentra la
organizacion y determinar acciones de contingencia para mantener los
aspectos positivos y mejorar los negativos.
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Un elemento a tener en cuenta durante el proceso evaluativo se refiere a
conocer y reconocer "la naturaleza del objeto evaluado", es decir, las
caracteristicas sociales, los conocimientos previos, las habilidades y
limitaciones, etc. (Popkewitz, 2000). Ademas, para que el proceso evaluativo
sea imparcial y representativo, se hace necesario advertir ciertas cualidades
de la evaluacion, como son la validez y representatividad de la informacion
suministrada por los instrumentos de evaluacion utilizados, e igualmente la
posterior interpretacion de dichos resultados con responsabilidad y
compromiso de mejora continua.

Otro aspecto a destacar es que la accion de evaluar conlleva ciertas
dificultades, por ejemplo, para un mismo evaluador se pueden presentar
inconvenientes a la hora de la asignacion de valoraciones cuantitativas o
cualitativas al fenémeno evaluado, dado que este puede llegar a otorgar
diferente valoraciébn para una misma prueba en tiempos y procesos
evaluativos diferentes. También puede observarse esa dificultad cuando se
comparan los resultados de una evaluacion realizada por varios evaluadores
respecto al mismo espacio, tiempo y objeto analizado (Pérez, 2007).

Pueden presentarse situaciones en las cuales las organizaciones educativas
utilicen e inviertan vastos recursos economicos en la aplicacion de
instrumentos evaluativos con el unico propdsito de la acreditacién de un
programa o una institucién y de que estos queden bien situados en un
ranking, o en el caso de los profesores, que estos utilicen los resultados de las
evaluaciones con fines coercitivos, generando temor en los discentes hacia
los mecanismos de verificacién de conocimientos.

Nevo (1983) establece varias dimensiones sobre el objeto de la evaluacion
en la educacion, los cuales se describen y amplian seguidamente.

-El concepto de evaluacion. Dentro de los mas aceptados por la comunidad
académica estan las concepciones de Ralph Tyler, considerado como
uno de los precursores de la evaluacion educativa, quien la concebia

111



como el proceso que permitia determinar en qué medida los objetivos
educativos eran alcanzados; y de destacados evaluadores como Lee
Cronbach, Daniel Stufflebeam y Marvin Alkin, quienes distinguen la
evaluacion como el instrumento que facilita informacion para la toma
de decisiones (Escudero, 2003). Sin embargo, la evaluacién entendida
como un instrumento para juzgar genera habitualmente desazon, tanto
en evaluados como en evaluadores, razén por la cual deberian ser mas
tenidas en cuenta sus caracteristicas constructivas - evaluacion
formativa - (Guba y Lincoln, 2001).

-Las funciones de la evaluacion. Para Scriven (1991) hay dos funciones de
la evaluacién, una llamada evaluacion formativa, también conocida
como evaluacién para el aprendizaje y feedback entre profesores y
estudiantes (Black y Wiliam, 1998; Sadler, 1998), y otra denominada
evaluacion sumativa (rendir informes, certificar, seleccionar) (Bennett,
2011; IowaCore, 2010); mientras que para Stufflebeam (2008) estas
funciones son evaluacion proactiva (tomar decisiones) y evaluacion
retroactiva (rendir cuentas).

Objetosde evaluacion. Determinar el objeto de evaluacion es el primer
paso del proceso evaluativo, para posteriormente identificar qué
informacion se requiere recoger y como se debe analizar. Pueden
evaluarse los programas de clase, elementos del curriculo, instituciones
educativas, estudiantes, docentes, administrativos, etc. Scriven (1991)
concreta seis subareas de la evaluacion: evaluacion de proyectos, de
politicas y regulacion, de programas, de productos, del personal y de
rendimiento. Por su parte, Shepard (2000) indica que es importante
contar con suficientes herramientas de evaluaciébn que estén
estrechamente relacionadas con el proceso de ensefianza aprendizaje y
que favorezcan los procesos de razonamiento critico de los estudiantes,
su habilidad para resolver cuestiones complejas y para aplicar su
conocimiento a situaciones problematicas de la vida real.
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-Clase de informacion que se puede recoger segun el objeto evaluado.
Stufflebeam y Webster (1980) plantean que para determinar la clase de
informacion a ser evaluada se deben tener en cuenta cuatro variables:
objetivos, disefio, implementacion y resultados. Por su parte, Stake
(1996) sugiere dos conjuntos de informacion: descriptiva (antecedentes,
implementacion y resultados) y critica (juicios sobre antecedentes,
implementacion y resultados).

-Criterios para juzgar el objeto evaluado. Esta es una de las tareas mas
dificiles, excepto para aquellos que usan la evaluacion para la toma de
decisiones. Estos criterios podrian ser: identificar las necesidades de los
evaluados, los valores sociales, estandares establecidos por expertos y,
ademas, las caracteristicas del contexto propio del objeto evaluado.
Asimismo, los instrumentos de evaluacion deben plantearse de forma
que cumplan con criterios de validez, igualdad y credibilidad (Land,
1997; Shepard, 2000).

-Quiénes son atendidos por la evaluacion. Llamados clientes de la
evaluacion o audiencias de evaluacion o, como lo denominan Guba y
Lincoln (2001), los interesados o las audiencias interesadas, cuyas
diferencias en las necesidades de evaluacion pueden reflejarse en la
clase de informacién que requiere ser recogida, el nivel de analisis de
los datos o la forma de informar de los resultados. Una situacion
generalizada se refiere a la tendencia a excluir algunos miembros de la
poblacion evaluada por motivos como la discapacidad, generando bajo
grado de credibilidad en los resultados (Braun, Zhang, y Vezzu, 2010).

Elproceso de la evaluacién. Este proceso es diferente dependiendo de la
concepcion tedrica que se tenga de la evaluacion. Para el caso de la
concepcion de la evaluacion como alcance de propositos, el proceso es
el siguiente: establecer objetivos (en términos de conductas), desarrollar
instrumentos de medida, recoger los datos, analizar los resultados y
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hacer recomendaciones (Escudero, 2003); mientras que para la
evaluacion constructivista el proceso se inicia con el establecimiento de
criterios explicitos por parte de los evaluadores, posteriormente se
somete a consideracion de los evaluados, después se desarrolla la
evaluacién bajo la orientacion del evaluador y, por tltimo, tiene lugar el
proceso de retroalimentacion o feedback, que también sirve para
consolidar o modificar los criterios explicitos escogidos inicialmente
(Rust, O'Donovan y Price, 2010). Gonzalez (1997) establece seis etapas
en el proceso evaluativo: enfoque (qué se evalta, para qué y con qué
criterios), recogida de datos (definicion de instrumentos y de poblacion
a evaluar), organizacion (sistematizacion de resultados), analisis,
informe (para los interesados en los hallazgos, feedback) vy
administracion (regulacion de la evaluacion y sus resultados).

-Métodos de investigacion que pueden ser usados en la evaluacion.
Muchos de los disefios metodolégicos de la investigacion han sido
incluidos en el campo educativo: experimental, cuasi-experimental,
naturalista, etc., sin embargo, previamente a escoger el método que
mejor se acople a la evaluacion que se pretende desarrollar se deben
tener en cuenta las caracteristicas y necesidades particulares del objeto
de evaluacion (Stufflebeam, 2008), previendo el caracter aplicativo de
la investigacion evaluativa.

-Quién hace la evaluacion. Ser un buen evaluador indica que se poseen
competencias técnicas en métodos de investigacion y medida,
habilidades en relaciones humanas, integridad y objetividad. Ademas,
existe una dife reacia entre un evaluador interno y uno externo, debida
al conocimiento y participacion en el proceso que esta siendo evaluado
y al grado de objetividad que pueda ser aplicado en el proceso y que sea
visible en sus resultados. También puede diferenciarse un evaluador
novel de uno profesional por la experiencia en el tema y en procesos
evaluativos, el valor de sus juicios y, en general, por la calidad de la
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evaluacion. En palabras de Quinn (2000), el evaluador de la cuarta
generacion (segun la clasificacion de Guba y Lincoln, 2001) es un
negociador con caracter independiente, neutralidad ideoldgica,
conocimiento de la legislacion y experiencia metodologica.

-Estandares de evaluacion. Son los parametros o acuerdos establecidos por
la comunidad académica con el fin de validar la apropiacion de un
conocimiento. Para poner en practica el sistema de estandares es
necesario contar con un grupo de profesores altamente cualificados que
no solo posean el conocimiento sino también la habilidad para valorar
parametros de calidad en lo evaluado. Ademas, pese a la variedad en
formacién académica de los docentes, los estandares favorecen la
igualdad en los procesos de ensefianza-aprendizaje para todas las
instituciones educativas, permitiendo las comparaciones en el marco
nacional e internacional (Goldhaber, Perry y Anthony, 2004; Pelgrum,
2001). En este sentido, la evaluacion es, en esencia, comparativa (De la
Garza, 2004).

Es necesario focalizar los disefios de investigacion en evaluacién hacia
diferentes elementos que favorezcan la mejora de los proyectos y programas
formativos (Stufflebeam, 2008). En este sentido, el concepto "evaluacion
constructivista" podria considerarse como el referente de los procesos de
autoevaluacion de los programas con fines de acreditacion de alta calidad
propuestos por las agencias internacionales de evaluacion y acreditacion, las
cuales consideran que los mismos procesos evaluativos se convierten en una
de las debilidades para la demostracion de calidad de los programas
educativos y de las instituciones.

Existen algunos criterios para determinar una buena evaluacion en el
marco de la validez y la fiabilidad (Cronbach, Linn, Brennan y Haertel,
1997). Estos criterios son: informar a todas las personas interesadas de los
resultados del proceso evaluativo, intentar que estas lo entiendan, que lo
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encuentren creible, que encuentren respuestas adecuadas para todas las
preguntas previas a la evaluacién, que haya consenso en la relacion y
cumplimiento de los criterios preestablecidos, que estos resultados
favorezcan la toma de decisiones y que exista una concienciacion de
responsabilidades frente a los resultados y un aprendizaje a partir de los
mismos (Gonzalez, 1997).

4.1.1. Calidad y evaluacion, un binomio necesario en la Educacion Superior

Segin Cuellar (2006), la calidad en educacién debe ser eficaz, es decir, que
los resultados muestren el alcance de los objetivos de aprendizaje del
programa mediante la accion educativa; relevante, que haya correspondencia
entre los contenidos planteados y las necesidades contextuales de los
estudiantes; y un proceso, cuando la oferta educativa se fortalece con un
contexto adecuado, unos docentes con la suficiente preparacién académica,
recursos materiales y estrategias didacticas apropiadas.

Para Lemaitre (2009), el término calidad significa hacer lo mismo, pero
hacerlo bien, con innovacién y con mejoras, con un profundo vinculo entre
autoevaluacion, planificacion y asignacion de recursos. En relacion con el
término calidad de la educacién, Lopez (2007) establece tres visiones
conceptuales: produccion de conocimiento original, eficiencia interna del
sistema y mejoramiento de la calidad de vida.

El origen del término calidad se remite originalmente a la industria,
estando relacionado con la organizacion, mejora y expectativas del mercado.
Su incursion en la educacion superior es compleja, dado que se refiere tanto a
los procesos y resultados (ensefianza-aprendizaje) como al reconocimiento
externo y la acreditacion, con estandares locales o internacionales (Buendia,
2007).

Considerando que la funcién de las universidades y sus programas
formativos se centra en la docencia, la investigacion y la trasferencia y ayuda
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a la comunidad, es en estos tres pilares donde se deben construir los
estandares de calidad. El tratamiento de busqueda de la calidad educativa
muestra que las instituciones universitarias operan en un ambiente de
competencia, interdependencia e interrelacion con otras instituciones y
organizaciones educativas, tanto en un marco local como internacional
(Abukari y Correr, 2010), por tanto, se hace necesario tener una vision
panoramica global de lo que esta sucediendo en los centros de formacion
superior.

En el siglo xx, los diferentes cambios sociales, economicos y tecnologicos
provocaron reformas en los sistemas educativos de todo el mundo que han
conducido a la aplicaciéon de la evaluacion de la calidad en el ambito
educativo. Como apunta Cheng (2003), dichas reformas han sido
principalmente tres: la primera, que comienza en 1970, se centra en buscar la
eficacia interna de la escuela (calidad interna); la segunda, a partir de 1990,
pretende la calidad educativa en términos de satisfaccion y competencia en el
mercado, desde la rendicién de cuentas en el interior de las instituciones
educativas y fuera de ella, y con una amplia participacion de todos los
miembros de la comunidad educativa (calidad interna con verificacion
externa); y la tercera, que inici6 con la entrada del siglo XXI, se proyecta en
términos de globalizacion, aprendizaje permanente y el uso de la infor
macion y la tecnologia (nuevo paradigma de la calidad educativa). A la suma
de estas tres etapas se le puede denominar calidad total de la educacion:
calidad interna, calidad y pertinencia externa y calidad en la preparacion
hacia el futuro.

Rodriguez (1994) y Toranzos (1996) exponen que el concepto de calidad
educativa hace necesario establecer sistemas de evaluacién que permitan
realizar un seguimiento del desempenio de las instituciones y de los resultados
de sus autoevaluaciones, en un proceso permanente de retroalimentacion y
teniendo en cuenta que muchos paises han hecho de la "calidad" parte de sus
objetivos educativos, tanto desde el punto de vista politico (participacion
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incluyente) como pedagogico (curriculo significativo).

Igualmente, se entiende que los procesos de acreditacion de la calidad
deben apuntar a la formacion integral de los estudiantes en relacion con los
proyectos de desarrollo humano sostenible, el capital social y la calidad de
vida (Recalde, 1999), y los avances sociales y economicos; ademas de buscar
un equilibrio entre excelencia, pertinencia y relevancia del quehacer
académico (Pires y Lemaitre, 2008).

Finalmente, como plantean Coates (2005) y Sharp (2009), es importante
no perder de vista que todo el proceso de autoevaluaciones y evaluaciones
externas de la calidad de los programas debe apuntar a mejorar las
experiencias del estudiante y en consecuencia su aprendizaje, circunstancias
que por ende generan un impacto en la comunidad educativa, en la region y
en el pais. Ademas, se debe entender que la evaluacion se convierte en uno de
los mecanismos que dinamiza y sensibiliza la actividad académica,
favoreciendo la innovacion (Gonzalez y Ayarza, 1997).

4.2. Evaluacién de programas de Educacion Superior

La evaluacion de programas educativos, pensada desde la autoevaluacion, es
considerada como una oportunidad para reflexionar sobre las fortalezas y los
aspectos por mejorar, con el fin de transformar el programa, la institucion y el
entorno (Brent, Travis, Stacy y Stacey, 2007). Esta es, al parecer, la intencion
mas recurrente en los procesos de evaluacion y acreditacion en el contexto
mundial, que plantea desarrollar la evaluacién a partir del establecimiento de
parametros estandarizados que puedan dar fe de la calidad en la oferta del
servicio educativo (Poole, 2010). En la conferencia mundial de la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (Unesco) sobre educacion superior, celebrada el 8 de julio de 2009 en
Paris, el director general en ese momento, Koichiro Matsuura, sefial6 que en
este nivel educativo se deberian perseguir los objetivos de equidad,
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pertinencia y calidad, con ayuda de los mecanismos reguladores que
establecieran los Ministerios de Educacién de cada pais (Unesco, 2009).

La acreditacion de programas y la acreditacién institucional son
complementarias. En la primera no se tiene por objetivo el analisis
institucional y en la segunda se pretende analizar antes la generalidad de los
procesos académicos, investigadores, administrativos y de gestion que los
aspectos particulares de cada uno de los programas de pregrado y posgrado
ofertados (Morresi, Donnini y Cerioni, 2009).

Entre los aspectos sobresalientes de los cambios ocurridos en la educacion
superior, recientemente aparecen la financiacién, el marco de referencia y la
flexibilidad de los programas formativos, que requieren 6ptimos mecanismos
de evaluacion, asi como las estrategias de difusion de los resultados de dicha
evaluacion, de tal forma que permitan a la institucion y a los mismos
programas ajustarse a la realidad y no quedarse solo en la calificacion o
establecimiento de un ranking (Lemaitre, 2004). En relacién con la
financiacién, la tendencia mundial se dirige hacia la privatizacion de las
instituciones publicas (consecucién de recursos propios, venta de servicios
diferentes a los formativos - cursos de extensién, proyectos de intervencion
social, alquiler de laboratorios y de teatros, etc. - y alzas en el coste de
matricula); para el caso del marco de referencia, en un contexto de clara
globalizacién educativa, el propdsito comun es la constitucion de un "mapa
global de la educacion superior”, que promueva la interrelacion y la
movilidad entre los diferentes paises del mundo. En cuanto a la flexibilidad,
las necesidades actuales apuntan a una poblacion mas heterogénea y a un
contexto mas competitivo, con alternativas de educacion virtual o
trasnacional (Woodhouse, 2000).

La esencia de la Universidad, reconocida a partir de su trayectoria
historica como institucion de necesidad y desarrollo social es basicamente la
produccion de conocimiento e investigacion, donde la asignacion de titulos y
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grados académicos resulta ser solo una funcion derivada (Orellana y
Orellana, 2005). Sin embargo, los centros de formacion universitaria han
empezado a pensarse COmMO una empresa que compite, evaltia su producto y
redefine su servicio en el marco de una politica de autonomia e
independencia, pese a las dificultades de medir los aspectos educativos, que
suelen ser intangibles, dado que solo se reflejan en los comportamientos y
desempefios de los individuos que se forman en ellas (Jackson, Helms y
Ahmadi, 2011). En este sentido, las instituciones de educacion superior son
conscientes de que para mantenerse activas deben garantizar un servicio de
calidad que las diferencie del resto de instituciones (Tsinidou, Gerogiannis y
Fitsilis, 2010), en términos de ensefianza, investigacion, administracion y
extension de resultados y aportes a la comunidad.

Una de las técnicas de gestion de la calidad total (estrategia usada en
gestion y manejo de empresas), con aplicacién generalizada en la evaluacion
de instituciones de educacion superior, es la denominada despliegue de
funcién de la calidad [Quality Function Deployment (QFD)], la cual permite
conocer las causas y los efectos de la implementacion de un programa a partir
de las necesidades de los clientes (en este caso los estudiantes) y desde el
inicio de sus estudios hasta el momento de su graduacion (AytaC y Deniz,
2005). Otro modelo interesante es el Servqual, que se fundamenta en cinco
dimensiones de calidad: tangibles (instalaciones fisicas, recursos humanos y
materiales), fiabilidad (actualidad de conocimientos y desarrollo de
habilidades educativas), capacidad de respuesta (compromiso social para
conocer las necesidades de la comunidad y de los estudiantes, y para trabajar
en direccion de su satisfaccion), aseguramiento (confianza de la comunidad
educativa en la institucion) y empatia (pertinente atencion a la comunidad)
(Brochado, 2009).

Determinar el grado de calidad del servicio educativo de las instituciones
de educacion superior, asi como los indicadores e instrumentos para medir
dicha calidad, no es una tarea sencilla para las agencias de acreditacion que
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actian en cada pais (Parri, 2006), dado que la evaluacién relacionada con la
acreditacion y certificacién de programas o de instituciones universitarias se
centra en la determinacion del "mérito", basandose en estandares
preestablecidos (Popham, 1987) con base en los deberes, responsabilidades
sociales y obligaciones de las mencionadas instituciones. Sin embargo, para
autores como House y Howe (2000), esta dimension de la evaluacion
(programas e instituciones) podria centrarse en determinar el "valor" del
objeto evaluado en relacion con las necesidades contextuales en que esta
inmerso, promoviendo los procesos de autoevaluacion y autoseguimiento mas
alla de las comparaciones entre los resultados de diferentes instituciones. No
obstante, sefialan Bell y Youngs (2011) que pocos estudios se centran en este
aspecto, es decir, en los factores especificos contextuales que influyen en la
acreditacion de las instituciones de educacion superior.

Dias (2007) plantea que existe una diferenciacion entre los términos
evaluacion y acreditacion, pese a reconocer su interrelacion e
interdependencia. Este autor manifiesta que mientras que la evaluacion es el
proceso de analisis y asignacion de valor o mérito de las instituciones y
programas, con el fin de mejorar, la acreditacién tiene un desarrollo mas
amplio y general, que busca la verificacion del cumplimiento de requisitos
minimos de calidad. Por su parte, Gundersen et al. (2011) y Miles (2010)
definen esta dltima como el reconocimiento que asigna una comision de
acreditacion y como el proceso que no tendria ninguin significado si no fuera
por sus consecuencias: asegurar y mejorar la calidad de la educacion superior.

Acreditacion es el establecimiento de la legitimidad o estatus de una
institucion o programa. Cuando se trata de la acreditacion institucional, se
hace referencia a la licencia para operar, a si cumple con la cualificacion de
personal, a actividades de investigacion, admision de estudiantes, recursos de
aprendizaje y estimacion para promover la graduacion de profesionales.
Ademas de la acreditacion existe la reacreditacion, la validacion y la
revalidacion. Las dos primeras se dan como verificaciones externas a la
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institucion, mientras que las dos ultimas, como sucede en paises como Reino
Unido, se refieren a los necesarios procesos internos de los centros
educativos, mediante los cuales actualizan sus planes o programas y
legitiman su continuidad (Harvey, 2004).

La evaluacion de titulaciones tiene directa reciprocidad con la evaluacion
social, en el sentido de que se trata de hacer enjuiciamientos a las acciones
humanas en una realidad socioeducativa especifica y a partir del
establecimiento de indicadores, una de las tareas mas comprometedoras del
proceso de evaluacién. Estos indicadores reclaman validez, objetividad,
sensibilidad y especificidad (Anguera, 1989), ademas de su caracter
normativo (De la Orden, 1997). El concepto de indicadores fue acufiado por
Bauer (1966) en Estados Unidos, como una intencion de apoyar, desde la
estadistica, programas de cambio social en las esferas econémica, de la salud,
la educacion, la vivienda, el estado de bienestar, etc.

Relacionados con las funciones sumativa y formativa, planteadas por
Scriven (1991), en la evaluacion de programas existen dos modelos, el lineal
y el no lineal (Chacon, Anguera y Loépez, 2000). Los dos modelos se
componen de las fases de planificacién, implementacién y evaluacién; sin
embargo, el modelo lineal es secuencial y rigido, y evaltia especificamente
los resultados del programa, mientras que el modelo no lineal es flexible y
admite la continua interaccion entre las diferentes fases.

Como expone Martinez (1998), la evaluacion, entendida como disciplina
académica y en relacion con la valoracion de programas, es una practica
reciente que parte de guias que orientan el desarrollo del proceso evaluativo y
se apoya en los métodos de investigacion cientifica con el objetivo de generar
credibilidad en sus procedimientos y resultados. De esta forma, se pueden
advertir las diferentes tendencias en el desarrollo de trabajos evaluativos de
programas por parte de los teoricos de la educacion, donde se observa que
principalmente es el método el que orienta las perspectivas de trabajo. Es asi
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como Tyler utilizaba disefios experimentales y cuasiexperimentales, pruebas
estandarizadas e informes con el formato clasico de investigacién cientifica;
Stufflebeam se centraba en una metodologia acorde con el contexto (entrada)
y el proceso (producto), cuyos resultados servian como guia para la toma de
decisiones y la mejora del proyecto curricular; Scriven utilizaba una
metodologia neopositivista, relativista y de la l6gica probativa; Stake preferia
las metodologias cualitativas, principalmente el estudio de caso; Graba y
Lincoln se inclinaron por la metodologia naturalista y el trabajo en equipo,
involucrando a todos los actores implicados en la evaluacion; Cronbach
defendia el uso de metodologias tanto cuantitativas como cualitativas, donde
la evaluacion se integra y fortalece a la comunidad politica; y Pérez Juste, al
igual que Conbrach, utiliza metodologias cualitativas y cuantitativas con el
objetivo de mejorar los programas e impactar en la comunidad.

Los resultados de la evaluacion de titulaciones deben contar con
suficientes evidencias, al ser este proceso mas que una simple descripcion, y
admitir enjui ciamientos basados en criterios especificos (Picado, 2002). En
el mismo sentido, Cook, Murphy y Hunt (2000) recomiendan que el
evaluador de programas contemple variadas metodologias en el momento de
realizar su evaluacién y que de igual forma considere las opiniones de
diferentes participantes, para reducir las interpretaciones erroneas. Por su
parte, Chen y Rossi (1980) sefialan que el evaluador puede proveer
informacion sobre lo que el programa debe o no hacer para mejorar,
elementos que seran tenidos en cuenta por parte de los administradores
educativos y los encargados de disefiar las politicas educativas para tomar
mejores decisiones, las cuales influiran, en un proceso ciclico, en el contexto
politico donde se desarrolle la evaluacion. Ademas, el evaluador debe tener
en consideracion que su trabajo favorezca la propuesta, debate, promulgacion
de nueva normativa y la adopcion de medidas politicas, porque, como indica
Weiss (1993), la evaluacion en si misma tiene una postura politica, mas alla
de su mision moral y ética.
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La calidad de la educacién superior es un tema que no solo preocupa a la
comunidad educativa, estudiantes, profesores, directivos, agencias de
evaluacion y gobiernos (Harvey, 2002), sino también a empleadores y
empresarios, que admiten laboralmente a profesionales universitarios, de los
cuales esperan una formacion del mas alto nivel. Es asi como la calidad de la
educacion universitaria responderia a las relaciones entre las necesidades
sociales, objetivos y productos de la educacion universitaria, procesos de
gestion y miembros de la comunidad educativa, bajo la interconexion de las
dimensiones de funcionalidad (indicadores de funcionalidad) y eficacia y
eficiencia (indicadores de rendimiento). Los indicadores de funcionalidad se
refieren al sistema de acceso de estudiantes y profesores al sistema
universitario, procesos de gestion curricular, poblacion de graduados y
demandas de formacion profesional por parte de la sociedad. Por su parte, los
indicadores de rendimiento se refieren a la evaluacion del producto, aspectos
pedagogicos, economicos y de gestion administrativa (De la Orden, 1997).

En los sistemas educativos recae la responsabilidad de generar
conocimiento y ponerlo a disposiciéon de la sociedad, como un elemento que
se ha de constituir en las posibilidades sociales, politicas, economicas y
tecnologicas futuras. Este desafio se ubica en la organizacion del sistema
educativo, de como se debe conducir y hacia donde debe direccionar su
futuro en un marco de eficiencia y eficacia (Aguerrondo, 2005).

Gardufio (1999) propone un modelo para la evaluacion holistica de la
calidad de la educacion superior basado en los tres pilares propios de la
universidad: docencia, investigacion y extension; entendida la calidad desde
dos dimensiones, una descriptiva y otra relacional-explicativa (ver figura
4.1). La dimension descriptiva se refiere a juicios sobre la individualidad de
los diferentes componentes del objeto evaluado (insumos: niimero y estado
de libros; procesos: metodologias de ensefianza-aprendizaje usadas en clase;
resultados: numero de estudiantes graduados por afio; productos: relacion del
trabajo desempefiado por los egresados en el sector productivo y la formacion

124



recibida). Por su parte, la dimension relacional-explicativa se constituye en el
aporte mas representativo del proceso de evaluacion para la calidad de la
educacion (relevancia: relacion entre propositos institucionales y realidad
social del contexto educativo; eficacia: los estudiantes aprenden lo que deben
aprender; efectividad: relacion entre procesos, resultados y productos;
congruencia: correspondencia entre talento humano, recursos fisicos,
procesos y resultados; eficiencia: correcta utilizaciébn de recursos
disponibles).

Evaluacion

DESCRIPTIVA ‘

o A L~ N
f 1 | Propositos | ( Requerimientos')

Vi Insumos | | Procesos | | Resultados | | Productos

| objetivos 'Ql »,-unic\yl
DOCENCIA Dimensiones S

IN\'ES'I'[G,-\CIﬂN - de la
EXTENSION calidad

~ .Fﬁfcicnuiul ('ungruc:'u.'iui | Efectividad | | Eficacia | | Relevancia

. A
RELACIONAL- |

EXPLICATIVA . - .
Evaluacion

Figura 4.1. Modelo de evaluacion de la calidad de la educacion superior
(tomado de Gardufio, 1999).

4.3. Las agencias de evaluacion de programas e instituciones de Educacion
Superior

Neave (1988) acufi6 el término Estado Evaluador para las reformas que se
suscitaron en la educacion superior después de 1990 en Europa Occidental,
donde no solo eran las instituciones educativas, en el marco de su autonomia,
las encargadas de responder a la calidad de la educacion, sino que el Estado
entr6 a desempeflar un papel importante como auditor y verificador, en
términos de formalizacion, integracion y estandarizacion (Bleiklie, 1998).
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Este hecho influyé en la aparicion y el desarrollo de los mecanismos de
garantia de la educacion superior en otros paises y particularmente en los
pertenecientes a América Latina (Jiménez, 2011; Marquina, 2006).

En el presente siglo, elementos como las nuevas tecnologias, la educacion
sin fronteras o la internacionalizaciéon de la educacién, las politicas de
cobertura y la insuficiencia en recursos econdmicos por parte de los
gobiernos para el apoyo a las instituciones educativas, conllevan una
transformacion en los sistemas de garantia de la calidad, que demanda nuevas
politicas y nuevas investigaciones (Harvey y Jethro, 2004; Van der Wende y
Westerheijden, 2002).

Este contexto de incremento notable de la preocupacion internacional por
la evaluacion de los programas educativos ha generado la aparicion de
agencias de evaluacion en diferentes paises. Estas agencias estan encargadas
de promover y respaldar la excelencia de calidad en la oferta de programas
universitarios y también de las instituciones que los imparten (Van Berkel y
Wolfhagen, 2002).

En Estados Unidos, la evaluacion institucional se hace a través de agencias
regionales y la acreditacion de programas la realizan agencias especializadas,
al igual que en Canada. Algunas agencias norteamericanas son la American
Evaluation Association (AEA) y la National Advisory Committee on
Institutional Quality and Integrity (NACIQI). En otros paises la actividad
evaluadora funciona a partir de agencias e instituciones como la Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA), en Espafia;
el Instituto de Acreditacion, Certificacion y Garantia de Calidad (ACQUIN),
en Alemania y Austria; el Sistema Centroamericano de Evaluacion y
Acreditacion de la Educacion Superior (SICEVAES) y The International
Network for Quality Assurance Agencies of Higher Education (INQAAHE),
de ambito mundial. En el mismo sentido, con la acreditacion de programas e
instituciones por parte de las agencias de garantia de la calidad, surge la

126



necesidad de verificar la calidad de los procesos y procedimientos que
adelantan estos organismos, desde evaluaciones hechas por parte de
organizaciones internacionales (Szanto, 2005). INQAAHE es la red
internacional de agencias para la garantia de la calidad en la educacion
superior mas presente en el mundo. Creada en 1991 en Holanda, su proposito
es recoger informacion sobre teoria (asambleas bianuales) y practica (talleres
en afnos intermedios) de evaluacion de la calidad y acreditacion en educacion
superior en el mundo y plantear los criterios que deben guiar el proceso
(Morse, 2006). Cuenta con la participacion de mas de 100 miembros de
paises de todos los continentes y con redes regionales y subregionales
(Woodhouse, 2000).

En el ambito comparativo internacional, mientras que en Estados Unidos
el sistema de acreditacion ha querido medir ampliamente el grado de calidad
de las instituciones de educacion superior, evaluando los recursos, los
procesos ensefanzaaprendizaje, los procedimientos administrativos y los
aspectos de la misién de los programas; en Reino Unido, Paises Bajos y
Dinamarca la acreditacion se centra en los resultados de las investigaciones,
de las actividades educativas, de los sujetos y del programa; y en otros paises
europeos y asiaticos la atencion se fija en el control de la calidad de la
ensefianza y aprendizaje de los estudiantes, a partir de las denominadas
auditorias académicas, acciones que favorecen el establecimiento de la
responsabilidad institucional en el marco de la educacién superior (Dill,
2000).

En Europa, al suscribir el Tratado de Bolonia en 1999, los cerca de 30
paises de la comunidad europea tuvieron que replantear sus sistemas de
educacion superior en los niveles de grado y posgrado, de forma que sus
titulaciones tuvieran una estructura clara, de facil adopcion comun,
compatibilidad y reconocimiento. Este hecho sugiere un nivel de calidad
optimo y equitativo para la educacion superior, es decir, una acreditacion
multiple (Heusser, 2006; Westerheijden, 2001). Es asi como a partir del

127



Tratado de Bolonia se crea la Asociacion Europea para la Garantia de Calidad
en la Educacion Superior [European Association for Quality Assurance in
Higher Education (ENQA)], organismo que ha establecido los siguientes
principios para las universidades de la Unién Europea (Grossman, Sands, y
Brittingham, 2010; Tsinidou, Gerogiannis y Fitsilis, 2010):

-Definir los estandares de calidad de los programas y los titulos, asi como
los procedimientos para su aseguramiento y revision, a partir de la
cultura de mejora de la calidad de los productos educativos que deben
asumir todas las instituciones de educacion superior.

-Evaluar a los estudiantes con criterios preestablecidos, a partir de una
reglamentacion y procedimientos consistentes.

-Asegurar la calidad de los docentes, las instalaciones fisicas y los recursos
disponibles para la comunidad educativa.

-Utilizar diferentes recursos (encuestas, cuestionarios, etc.) y la oportuna
sistematizacion de la informacion para evaluar y garantizar la gestion
eficaz de la institucion y sus servicios.

-Ofrecer al publico informacion relacionada con la evaluacion de los
titulos y las instituciones, datos financieros, oportunidades laborales,
becas, etc.

En Europa, los sistemas de garantia de la calidad se apoyan, cada vez mas,
en redes de acreditacion privadas y en organizaciones universitarias, haciendo
que se transforme el umbral de la calidad de la educacién y resultando mas
exigentes en la legitimacion de instrumentos y procesos evaluativos, ademas
de considerando varias opciones de acreditacion, entre ellas el
posicionamiento en las listas de clasificacion de instituciones universitarias y
la participacién, junto con otras entidades de educacion superior, en alianzas
estratégicas (Stensaker y Harvey, 2006). Estos procedimientos sugieren
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dilemas problematicos frente al hecho de promover la uniformidad de la
oferta educativa respetando la singularidad y diversidad institucional y
contextual en el marco de la internacionalizacion de la educacion superior,
dado que la apropiaciéon de los estandares de calidad es diferente para cada
pais y cada institucion (Proitz, Stensaker y Harvey, 2004).

La educacion trasnacional es un tema que ha recibido especial atencion en
el marco de la globalizacion y educacion superior, especialmente por la
Unesco y la OCDE, organismos que publicaron en 2005 las directrices que
deben seguir los paises miembros para la oferta de esta clase de servicio
educativo, basandose en unas necesidades detectadas y ofreciendo soluciones
a los problemas mas comunes. La propuesta y proyeccion de este servicio
depende del tamafio de la poblacion, la demanda insatisfecha de programas
formativos, la eficiencia y pertinencia de las ofertas, nimero de instituciones,
coste de matricula y lengua de instruccion, entre otros (Stella, 2006).

Woodhouse (2004) sostiene que las agencias de evaluacién de la calidad
de la educacion superior muestran diferencias de finalidad y alcance.
Generalmente, las agencias se centran en la calidad de la oferta educativa, o
en los distintos niveles de formacién y los estandares requeridos, en la
extincion de los programas educativos que no funcionan y en mejorar los que
tienen  proyeccion  pero  presentan  dificultades  estructurales.
Lamentablemente, todas estas situaciones son desiguales en cada pais,
condicion que genera las diferencias antes mencionadas. Este aspecto,
ademas, tiene que ver con la financiacion que los gobiernos dan a los
programas de formacion superior segin distintos indicadores que permiten
medir el impacto de estos y de las instituciones que los imparten, como los
resultados de las evaluaciones, el nimero de programas de posgrado, las tasas
de retencion, tasas de graduacion y tasas de insercion profesional de los
graduados (Harvey, 2006).

Es posible afirmar que los Sistemas de Acreditaciéon de la Calidad (SAC)
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son resultado de las presiones que reciben las instituciones universitarias, ya
sea por parte del gobierno, del sector productivo, de los mismos organismos
académicos, etc., y que se han ido transformando a partir de tres dimensiones:
el eje de evaluacion (de recursos y estructura a resultados; de control externo
a autorregulacion), internacionalizacién de la educacién (con problemas
centrados en el reconocimiento de titulos; en los recursos econdmicos y el
personal cualificado para verificar programas extranjeros); el acuerdo sobre
quién asegura la calidad del programa, si el pais oferente o el receptor; el
establecimiento de estandares y expectativas basadas en el contexto donde se
ofrecen los programas; y la inclusion de agencias privadas en el
aseguramiento de la calidad del servicio educativo publico (Estados Unidos,
Holanda, Chile, Argentina) (Brunner, 2005).

4.4. El contexto latinoamericano de la evaluacion de programas e
instituciones de Educacion Superior

En Latinoamérica existe hoy un nimero importante de organizaciones de
evaluacion de programas de formacioén e instituciones de educacion superior:
el Instituto Internacional para la Educacién Superior en América Latina y el
Caribe (IESALC), pertene ciente a la Unesco, el Consejo Centroamericano de
Acreditacion (2003), el Mecanismo Experimental de Acreditacion Mexa
Mercosur (2002) y la Red Iberoamericana para la Acreditacion de la Calidad
de la Educacion Superior (RIACES). El hecho de que existan estas
organizaciones permite pensar, como indica Fernandez (2004), en la
consolidacion de un futuro espacio latinoamericano para la educacion
superior que converja en un futuro cercano con el espacio europeo, con
proyectos concertados y el apoyo de organismos multilaterales como la
Comision Europea (a través, por ejemplo, del programa ALFA de la Union
Europea). Este eventual espacio Ameérica Latina, Caribe, Union Europea
(ALCUE) surgiria a partir de la necesidad de movilidad, compatibilidad,
comparabilidad y competitividad en la educacion superior (Gonzalez,
Wagenaar y Beneitone, 2004).
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La Red Iberoamericana para la Acreditacion de la Calidad de la Educacién
Superior (RIACES) se constituye en el afio 2003 con el fin de promover la
cooperacion y el intercambio de experiencias en materia de evaluacion y
acreditacion de la educacion superior, asi como de garantizar la calidad del
servicio educativo en los paises iberoamericanos. Sus principales propdsitos
se centran en favorecer el reconocimiento de titulaciones y programas
académicos que faciliten la movilidad de estudiantes y profesores y generar
reflexiones en torno a los escenarios futuros de la educacion superior desde el
enfoque de la evaluacién y la acreditacion. En el cuadro 4.1 pueden
apreciarse los actuales miembros, paises y organizaciones de RIACES (Dias,
2007; RIACES, 2011).

Cuadro 4.1. Paises miembros y organismos nacionales de RIACES (http:
//www. riaces. net/)

Pais Organismo

Argentina Ministerio de Educacion
Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria
(CONEAU)

Bolivia Consejo Nacional de Evaluacion y Acreditacion de la Educacion
Superior (CONAES)

Brasil Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP)
Coordenacdo de Aperfeicomento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)

Chile Comision Nacional de Acreditacion (CNA)

Consejo Superior de Educacion (CSE)

Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA)
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Colombia

Ministerio de Educacion Nacional (MEN)
Consejo Nacional de Acreditacion (CNA)

Costa Rica  Sistema Nacional de Acreditacion de la Educacién Superior
(SINAES)

Cuba Junta de Acreditacién Nacional (JAN)

Ecuador Consejo Nacional de Evaluacion y Acreditacion de la Educacién
Superior (CONEA)

El Salvador  Ministerio de Educacion

Espafia Agencia Nacional de Evaluacidn de la Calidad y Acreditacion
(ANECA)

México Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion
Superior (CIEES)

Nicaragua Consejo Nacional de Universidades (CNU)

Panama UP — Universidad de Panamé

Paraguay Agencia Nacional de Evaluacidn y Acreditacion de la Educacion
Superior (ANEAES)

Peru Asamblea nacional de Rectores del Perti (ANR)

Reptiblica Secretaria de Estado de Educacion Superior, Ciencia y Tecnologia

Dominicana Asociacién Dominicana para el Autoestudio y la Acreditacidon
(ADAAC)

Venezuela Sistema de Evaluacién Académica (SEA)
Consejo Superior Universitario Centroamericano
Consejo Centroamericano de Acreditacion

Otros Consejo Interuniversitario de Desarrollo

Instituto Internacional para la Educacion Superior en América Latina y

el Caribe (IESALC)

Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI)

Un estudio realizado en el afo 2002 por el Consejo Nacional de
Acreditacion de Colombia (Revelo, 2002) establecié que en Iberoamérica
algunos organismos de evaluacion y acreditacion de la educacion superior se
pusieron en marcha en la década de los 90 y otros con posterioridad a esta
fecha, como puede observarse en el cuadro 4.2. En algunos casos, esto sucede
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por iniciativa gubernamental (Ecuador, Espafia, Costa Rica, Chile, Colombia,
Uruguay, Argentina) y en otros por iniciativa no gubernamental (México,
Venezuela).

Cuadro 4.2. Organismos de acreditacion pertenecientes a RIACES y
caracteristicas y cometidos (elaboracion propia con base en la informacion
disponible en Revelo, 2002, y RIACES, 2011)
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Pais

Numero
de programas
acreditados
2002

Organismo
evaluador
(afio de
creacion)

Numero
de programas
acreditados
2009

Caracteristicas

Chile

Cse (1990) 13 proyectos

institucionales
20 certificacion
autonomia

— Acreditacion para
universidades, no
auténomas, privadas.

— Asegurar niveles
basicos de calidad.

— Acreditaciéon
obligatoria para
alcanzar la autonomia.

— Consolida la
informacioén del
funcionamiento de las
instituciones.

Chile

Cnap
(1999)

81 pregrado
1 técnico

357 pregrado
269 posgrado

— Acreditacion para
Instituciones autébnomas
de educacién superior.

— Carécter voluntario y
estandares basicos de
calidad.

— Capacita, asesora
académicamente y
desarrolla un sistema
de informacién
publica.

Colombia

Cna (1992) 125 pregrado

774 programas
entre pregrado y
posgrado

— Sistema de evaluacién y
fomento de la calidad de
la Educacion.

— Acreditaci6n voluntaria
temporal de programas e
Instituciones.

— Se busca la excelencia
con altos niveles de
calidad.

— Autoevaluacion y
evaluacién de pares
(concepto técnico).
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Argentina

Coneau
(1995)

24 pregrado
995 posgrado

60 universidades
evaluadas

Acreditacion
obligatoria con
estandares basicos de
Calidad.

Dirigida a carreras de
riesgo publico,
especializaciones,
maestrias o doctorados.
Evaltia proyectos
institucionales, apertura
de sedes, de programas e
Instituciones extranjeras
y de Universidades
nuevas.

Uruguay

Mec
(1995)

57 pregrado
25 posgrado

Reconocimiento de
programas (pregrado-
posgrado) e
instituciones privadas.
Caréacter obligatorio y
estandares de calidad.

Costarica

Sinaes
(1999)

4 pregrado

51 pregrado

Convenio entre 4
universidades publicas
y 4 privadas.
Acreditacion voluntaria
y estandares de calidad,
para certificar.

México

Copaes
(2000)

160 pregrado
1 doctorado

1.696 programas —

Legitimar los procesos
de evaluacién y
acreditacion que
realicen las
1nstituciones.

Carécter voluntario y
estandares basicos y
6ptimos de calidad.

Ecuador

Conea
(2000)

5 universidades

Asegurar la calidad de
instituciones de
educacion superior, en
procesos de
mejoramiento
continuo.

Obligatoria para todas
las instituciones de
educacién superior.
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Espafia Aneca 2.295 pregrados  — Evaluacion,

(2001) evaluados certificacion y
651 doctorados acreditacion que
con mencion de garantice la calidad de
calidad las universidades.

— Obligatoria con
estandares de calidad
para pregrado y
posgrado.

La amplia creacion de centros evaluadores en Latinoamérica obedece a
dos razones, el incremento de la demanda de programas de educacion
superior y el desarrollo del sector privado en la oferta de estos servicios
educativos (Pires y Lemaitre, 2008; Revelo, 2002). Asimismo, hay que tener
en cuenta el auge de la oferta de instituciones universitarias en América
Latina, que pasé de 75 en 1950, con 267.000 estudiantes, a mas de 1.500
instituciones en 2003 (la mayoria privadas), con mas de 12 millones de
estudiantes (Fernandez, 2004). Junto a esto surgen de modo natural los
necesarios procesos de garantia de la calidad, con la evaluacion y
acreditacion de grados y posgrados. Al mismo tiempo, el crecimiento del
sector privado universitario origin6 un incremento en la oferta de programas,
la ampliacion de la matricula y la reduccion de la inequidad en el acceso a
estos estudios, situacion que se estaba presentando en las instituciones
publicas por falta de cupos y que en ocasiones condujo a situaciones de
desigualdad en la educacion superior, debido a los niveles de renta de los
estudiantes y a la calidad de los procesos pedagogicos en relacion con la
masificacion y cobertura, todo ello como resultado de un mercado libre y sin
restricciones de la educacion superior. Este hecho también provocd la
aparicion de sistemas de garantia de la calidad que, si bien algunas veces son
vistos como controles, en ultima instancia sirven para regular el valor
académico real e interno de las instituciones y sus programas formativos y su
relacion con el contexto nacional e internacional (Rama, 2001, 2006).

Estos organismos de evaluacién y acreditacion persiguen la mejora de la
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educacion superior, asegurandole a la sociedad que los servicios educativos
ofrecidos se corresponden con altos indices internacionales de calidad. Sin
embargo, las acciones de supervision de la formacion universitaria no son
igualitarias en todos los paises, como se mencioné anteriormente, dado que
en algunos casos las agencias de garantia de la calidad se han creado como
entidades independientes y autonémicas y en otros con un caracter restrictivo
y controlador (Rama, 2007).

Los organismos de evaluacion han desarrollado guias de orientacion para
la autoevaluacion y la evaluacion externa, asi como guias conceptuales
referidas a la misién y proyecto institucional, estudiantes y profesores,
docencia, investigacion, extension, egresados, influjo sobre el medio,
autoevaluacion y autorregulacion, administracion y organizacion y recursos
fisicos y financieros de la institucion. En los casos de Colombia y México se
incluye también el bienestar institucional y se han establecido estimulos a la
acreditacion (Lemaitre, 2004).

La mayoria de sistemas operan con estandares basicos, aunque hay casos
en que se trabaja sobre sistemas optimos de calidad (Colombia, México). La
importancia de la influencia de estos sistemas radica en la promocion de una
cultura de autoevaluacion y autorregulacion en los procesos académicos y de
gestion en el interior de las instituciones de educacion superior, mas que de la
inspeccion, verificacion y control (Roa, 2003).

4.5. Conclusiones

La educacion superior, publica y privada, ha sufrido numerosos cambios
desde finales del siglo xx, entre los que destaca el aumento en la oferta de
instituciones y titulaciones universitarias y la demanda creciente de personas
que quieren acceder a programas formativos profesionales y de calidad, en un
ambiente dinamico de movilidad transnacional, y que se convertiran en el
futuro en el cuerpo de relevo docente de los profesores que en su dia les
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impartieron clase a ellos mismos en la universidad. En este sentido, aparece
hoy la necesidad de comparar los resultados de la calidad del sistema
educativo de un pais a otro, para poder homologar y reconocer titulaciones
expedidas en diferentes paises y para facilitar el acceso a la docencia y la
formacion universitaria por parte de profesores y alumnos nacionales y
extranjeros (Bollag, 2009).

En el contexto descrito, el proceso de ensefianza-aprendizaje universitario
tiene la funcién de facilitar la formacion inicial de los futuros docentes de
educacion superior, para lo que es necesario implementar una serie de
mecanismos que aseguren la calidad de dicha formacion. Asi, surgen las
actividades evaluadoras intemas, que favorecen los procesos de analisis y
evaluacion de la ensefianzaaprendizaje en las denominadas "organizaciones
que aprenden", y las evaluaciones externas, que aseguran la calidad mediante
el control que ejercen las instituciones y la sociedad sobre el sistema
educativo general (Bolivar, 2001; Pérez, 2007). Ademas, muy cercano a la
evaluacion se sitda el término calidad, como una construccién mixta disefiada
por los marcos politico, econémico y social (Buendia, 2007).

La asociacion del término calidad a la evaluacion hace que la concepcion
hoy de la evaluacion de la formacion universitaria sea necesariamente la de
una disciplina cientifica, practica y profesional, con tendencia hacia la
integracion de criterios cuantitativos y cualitativos en sus métodos de analisis
(Hernandez y Moreno, 2007) y que se orienta principalmente hacia el
cumplimiento de una funcion diagnostica. En el mismo sentido, los
instrumentos de evaluacion empleados exigen cada vez mas el cumplimiento
de ciertos requisitos de validez, fiabilidad, practicidad, economia (tiempo-
trabajo) y utilidad (Sewall, 1986), pues autores como Tyler y Cronbach ya
habian apuntado hace décadas que para mejorar la calidad de la educacion se
requeria de la aplicacion de una evaluacion cientifica y sistematica
(Escudero, 2003).
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La evaluacion de los programas educativos en educacion superior se ha
convertido en una necesidad, ante la busqueda de la calidad y la excelencia en
los procesos de ensefianza-aprendizaje y gestion curricular en casi todos los
paises del mundo actual. Esta herramienta permite determinar cual es la
realidad situacional de los proyectos curriculares y formativos universitarios,
ademas de diagnosticar sus posibles ambitos problematicos y las
consecuencias de su desarrollo y aplicacion. La evaluacién puede ser
realizada con fines de nueva oferta académica o con fines de acreditacion de
calidad de la titulacion, y el proceso evaluativo es comun para casi todos los
paises, comenzando con la autoevaluacion, a la que sigue una evaluacion
externa (de pares académicos evaluadores), y terminando con una evaluacion
final, realizada por el organismo encargado de la acreditacion con base en la
informacion recolectada en los pasos anteriores (Grossman, Sands y
Brittingham, 2010; Morse, 2006). En los paises europeos se suma una cuarta
etapa, la certificacion (Stensaker, 2011).

Todo lo hasta aqui expuesto confirma y permite afirmar que la evaluacion
de programas de grado o posgrado en la educacién superior es una necesidad
para garantizar la calidad de la formacion del profesorado que en algun
momento ocupara un espacio de protagonismo en la docencia universitaria.
Esta garantia de la calidad de la educacion superior no solo es un derecho de
los usuarios del sistema, sino que es también una necesidad social e implica
un deber para el Estado velar por su cumplimiento.
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D

La mentorizacion entre
el profesorado universitario
(experto y principiante) como
proceso para el desarrollo
de competencias docentes

Lucia Herrera Torres
Laila Mohamed Mohand
Roberto Cremades Andreu

En las ultimas décadas la Educacion Superior ha experimentado grandes
cambios derivados de su implicacion activa en un proceso de armonizacion y
convergencia que afecta a todos sus niveles y que supone un gran desafio
para los paises implicados (Herrera, 2010) e, incluso, se han extendido las
pretensiones de la reforma universitaria a otros paises, por lo que se ha
creado el Espacio América Latina, Caribe y Union Europea (ALCUE)
(Herrera y Cabo, 2008). Fruto de las declaraciones y conferencias de La
Sorbona (1998), Bolonia (1999), Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005),
Londres (2007), Lovaina (2009), Budapest/Viena (2010) y Bucarest (2012),
se han dirigido grandes esfuerzos hacia el establecimiento de unos criterios
convergentes en lo referente al modo de aprender por parte del alumnado
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universitario, el rol docente del profesorado, la innovacién en las
metodologias de ensefianza-aprendizaje, la homologacion y equiparacion de
los titulos oficiales universitarios, etc. (Biggs, 2005; Gonzalez y Wagenaar,
2003; Herrera, 2007), lo cual ha originado el surgimiento de una considerable
legislacion y literatura gris, comunitaria y nacional, tras el proceso de
Convergencia Europea (Cuadrado y Fernandez, 2008; Goiii, 2005; Malbernat,
2008; Tomusk, 2006).

Como consecuencia de la creacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) han acontecido importantes cambios en las instituciones
universita rias en el plano tanto formal o estructural - fuentes de financiacion,
sistemas de garantia de la calidad, etc. - (Jacobs y Van der Ploeg, 2006;
Justice, Rice, Warry, Inglis, Millar y Sammon, 2006; Paganini, Vadillo,
Buela-Casal, Sierra, Bermuidez, Gutiérrez-Martinez, Agudelo, Breton y Teva,
2006) como en lo que respecta a la docencia universitaria (Lizzio, Wilson y
Simons, 2000; Molina, 2004; O'Neill, Moore y McMullin, 2005; Santos,
2005), introduciéndose términos nuevos como el de Competencia o Sistema
de Transferencia de Créditos Europeos (ECTS) (Oliveros, 2006; Souto y
Bravo, 2008; Zabala y Arnau, 2007). La tutoria universitaria, igualmente,
cobra un papel esencial puesto que implica la personalizacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje y la orientacion para el desarrollo personal, académico
y profesional del alumnado (Gairin, Feixas, Guillamén y Quinquer, 2004;
Gonzalez, 2006; Herrera, 2009; Herrera y Enrique, 2008).

No es de extrafiar, por tanto, que en este amplio escenario se redirija el
foco de atencion hacia las competencias del profesorado universitario, su
identificacion y desarrollo (Mas, 2011; Palomero, 2003; Villar-Angulo, 2004;
Zabalza, 2003), asi como al asesoramiento del profesorado principiante
(Herrera, Fernandez, Caballero y Trujillo, 2011; Lomas y Kinchin, 2006;
Marcelo, 2008; Zeichner, 1988). Tradicionalmente, la Educacion Superior se
ha distinguido de los niveles educativos no universitarios, entre otros
elementos, por la formacion y el perfeccionamiento de su profesorado.
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Tomado en su conjunto, ha estado mas orientado hacia su area de
conocimiento, de especializacion o disciplina concreta que hacia la profesion
docente (Monereo y Pozo, 2006; Shulman, 2004; Valcarcel, 2005), por lo que
no ha sido habitual que se haya formado para la funcion docente (Brauer,
2013; Hawes y Donoso, 2003). A lo anterior se suma que ha de poner en
practica diferentes roles y asumir responsabilidades que no estan presentes en
los docentes de otros niveles educativos; ademas de que debe atender a
estudiantes muy diferentes en edad, experiencia y capacidad. Sin embargo,
segun Glassick (2000), la actividad docente exige que se cumplan una serie
de requisitos, de modo que el profesorado universitario debe partir de la
definiciébn de unos objetivos claros; ha de estar profesionalmente bien
preparado; debe emplear los métodos mas adecuados que permitan alcanzar
los objetivos anteriormente mencionados; ha de perseguir unos resultados
significativos; tiene que realizar una presentacién efectiva, y debe poner en
practica una reflexion critica de su actuacion docente con la finalidad de
mejorar la calidad de la misma.

Al respecto, son multiples los estudios que determinan cuales son las
competencias docentes que debe poner de manifiesto un profesor
universitario (Palomero, 2003; Unesco, 2001; Villar-Angulo, 2004; Zabalza,
2003). En este sentido, la formacion del profesorado universitario cobra un
papel protagonista para alcanzar dichas competencias (Madrid, 2005;
Margalef y Alvarez, 2005; Romero y Gémez, 2007). En determinados paises
europeos, como Reino Unido, existe tradicion en programas de formacion
dirigidos al profesorado universitario novel o principiante, conocidos como
Beginning Teacher Induction (Lomas y Kinchin, 2006; Zeichner, 1998), asi
como en EEUU (Bower, 2007). Sin embargo, no en todos los paises ha sido
patente una tradicién o cultura institucional que integre la formacion del
profesorado universitario. En Espafia las iniciativas en formacion del
profesorado universitario son puntuales y tan solo se dispone de una
trayectoria consolidada en ciertas universidades, como las de Sevilla
(Marcelo, 2008; Sanchez, 2008; Sanchez y Mayor, 2006) y Barcelona
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(Benedito y Jarauta, 2006).

5.1. Descripcion de un programa de mentorizacion entre el profesorado
universitario (experto y principiante)

La universidad de Granada, consciente de la necesidad de facilitar la
inmersion en la cultura universitaria del profesorado principiante o novel
(concretamente en el ambito de la docencia, la gestion de la misma asi como
de la identidad y desarrollo profesional), a través del Vicerrectorado para la
Garantia de la Calidad (Secretariado de Formacion y Apoyo a la Calidad), ha
fomentado desde 2008 diferentes iniciativas destinadas tanto a la formacion
del profesorado experto (mentor o asesor) como del profesorado principiante.
Concretamente, lo que se detallara a continuaciéon es fruto del trabajo
cooperativo y de apoyo mutuo desarrollado por un grupo de profesores
universitarios (expertos y principiantes), durante dos cursos académicos
consecutivos, dentro de dos programas de mentorizacion financiados por
dicho 2vicerrectorado.

5.1.1. Justificacion

El primer punto de partida que justifica la formacion del profesorado en
competencias docentes es, como se ha descrito previamente, que
tradicionalmente el profesor universitario ha estado mas enfocado hacia el
dominio de los contenidos de un area o disciplina concreta (Brauer, 2013;
Mas, 2011; Zabalza y Zabalza, 2010), en muchos casos vinculada a la linea
de investigacion en la que se haya especializado, y no cuenta con una
formacion docente integral que atienda al proceso de ensefianza-aprendizaje
como un proceso de naturaleza social, activa, constructiva y autorregulada
(Padilla y Yuste, 2001). En la actualidad, de lo que se trata es de ir mas alla
de una concepcion que centra la ensefianza en el docente, el cual constituye la
autoridad responsable de transmitir el conocimiento a los alumnos por medio
de lecturas e intercambios verbales, para pasar a una concepcion o paradigma
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mediacional del proceso de ensefianza-aprendizaje, donde se centra el
proceso de ensefianza-aprendizaje en el alumnado y se aboga por un tipo de
docente como profesional reflexivo (Casanova y de la Torre, 2007; Zabalza,
2004). El profesor universitario se convierte, por tanto, en un agente de
cambio social que ha de otorgar importancia no solo al qué hacer y al cémo
hacerlo sino, ademas, al por qué y para qué de su realizacion. El papel del
profesor universitario cambia, desplazando el punto de gravedad de la
transmision de conocimientos al rol de guia, orientador en el proceso de
aprendizaje y facilitador de la adquisicion asi como desarrollo de
competencias basicas y profesionales en el alumnado (Cuadrado y Fernandez,
2008; Moreno, Bajo, Moya, Maldonado y Tudela, 2007). Por ello, numerosos
trabajos se han centrado en analizar las competencias docentes del
profesorado universitario (Cano, 2005; Fernandez, 2006; Imbernén, 2004;
Zabalza, 2003) o la innovacion constante en las metodologias de ensefianza
(De Miguel, 2006; Palomero, 2003; Rué, 2004; Santos, 2005), entre otros
aspectos. En definitiva, desde este paradigma mediacional se va mas alla de
concebir la actuacion profesional como una actividad técnica, por lo que se
considera una habilidad cognitiva compleja, cercana a un proceso de
resolucion de problemas, habilidad que requiere del dominio de diversos
tipos de competencias.

En segundo lugar, a lo anterior se ha de sumar que el profesorado
universitario ha de trabajar sobre la base de competencias para promover el
aprendizaje en la educacion superior (Blanco, 2010; Pozo y Pérez, 2009;
Yaniz y Villardon, 2006) y, en consecuencia, unos resultados de aprendizaje,
denominados learning outcomes en la literatura anglosajona (Gosling y
Moon, 2001; Walsh y Webb, 2002). De hecho, cuando se definen
competencias, en realidad lo que se definen son los resultados esperables del
aprendizaje en forma de dichas competencias. Tal y como apunta De Miguel
(2004), para lograr respuestas competentes es preciso que el programa
formativo o plan de estudio elaborado por un centro universitario favorezca
en el estudiante la integracion de conocimientos, habilidades, técnicas,
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actitudes y valores, es decir, el desarrollo de competencias. Para fomentar
dicho desarrollo, el profesorado universitario ha de planificar la docencia
(Bernal, 2006; Parcerisa, 2008; Zabalza, 2003, 2004) y, dentro de dicha
planificacion, seleccionar las estrategias y metodologias docentes que se
ajusten en mayor medida a las competencias que se pretendan trabajar. Las
metodologias docentes mediante las cuales se puede trabajar en el aula
universitaria son multiples y diversas, las cuales han de adaptarse también a
la modalidad organizativa (gran grupo, grupo de clase, pequefio grupo,
trabajo individual) de la que se trate en cada momento. A modo de ejemplo,
el siguiente listado recoge diferentes metodologias docentes (Barkley, Cross,
y Major, 2007; De Miguel, 2006; Herrera, 2008; Monereo y Pozo, 2006;
Moust, Bouhuijs y Schmidt, 2007; Sanchez, 2008):

-Clases magistrales

-Conferencias

-Practicas de laboratorio
-Seminarios

-Debate

-Exposicion de los alumnos
-Trabajo académicamente dirigido
-Aprendizaje basado en problemas
-Estudio de casos

-Aprendizaje cooperativo

-Aprendizaje autonomo
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-Sistema de proyectos

-Contrato de aprendizaje

-Ensefanza personalizada

-Ensefianza a distancia

-Programa de lecturas

-Tutorias docentes colectivas e individuales

Igualmente, la evaluacién supone un componente mas del proceso
formativo y ha de perseguir, entre otras cuestiones, la evaluacién de la
calidad del aprendizaje y su practica (Biggs, 2005; Brown y Glasner, 2004;
Escudero, 2010; Falchikov, 2005; Sampascual, 2009).

En la actualidad se defiende la importancia del aprendizaje a lo largo de
toda la vida, Long-Life Learning (Aspira, Champman Hutton, y Sawano,
2001; Knapper y Cropley, 2000), asi como de las teorias psicologicas del
aprendizaje basadas en el constructivismo (Doleschal y Mertens, 2007;
Mayer, 2009), enfatizando el aprendizaje autonomo y cooperativo por parte
del alumnado (Fry, Ketteridge y Marshall, 2003; Gairin et al., 2004; Zabalza,
2004) y poniéndose de manifiesto la necesidad de posibilitar el aprendizaje a
través de distintas metodologias docentes y tipos de agrupamiento (Exley y
Dennick, 2004; O'Neill et al., 2005).

El principal protagonista de todo este proceso es el estudiante, puesto que
una de las finalidades de la educacion es desarrollar las estrategias necesarias
que le permitan aprender a aprender, incrementandose su autonomia personal
y fomentando el pensamiento critico y la reflexion sobre su propio proceso de
aprendizaje (Benthan, 2002; Brockbank y McGill, 1998; De la Fuente,
Pichardo, Justicia y Garcia-Berbén, 2008; Martin, Torbay, Garcia y
Rodriguez, 2002; Mayer, 2009; Mayor, Suengas y Gonzalez, 1995;
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Zimmerman, 2000). Por lo tanto, es necesario tener en cuenta las opiniones y
valoraciones del alumnado sobre la docencia y el aprendizaje universitario
(Alvarez, Garcia y Gil, 1999; Camarero, Martin y Herrero, 2000; Fernandez,
2001; Lizzio et al., 2000), asi como los factores que facilitan su rendimiento
académico (De la Fuente y Justicia, 2007; Garcia, Alvarado y Jiménez, 2000;
Garmendia, Guisasola, Barragués y Zuza, 2006; Heikkilii y Lonka, 2006;
Herrera, Jiménez y Castro, 2011; Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007).

En tercer lugar, para facilitar el desarrollo y mejora de las competencias
docentes del profesorado universitario, al igual que se ha indicado para la
formacién del alumnado universitario, es recomendable atender a los
modelos tedricos desarrollados y resultados derivados de la investigacion que
ofrecen diferentes areas de la Psicologia (Psicologia de la Educacion,
Psicologia del Aprendizaje, Psicologia Organizacional, etc.), aplicables
dentro de un proceso de mentorizacion (Allen y Eby, 2010; Svinicki y
McKeachie, 2010). Asi, la Psicologia de la Educacion puede contribuir a la
formacion inicial y permanente el profesorado. Segun Coll (2007), la
Psicologia de la Educacion ha de atender a los fendémenos y procesos
educativos con un triple objetivo: fomentar la elaboracion de una teoria
psicoeducativa capaz de abordar y explicar el desarrollo de dichos procesos;
contribuir a la creacion de procedimientos, estrategias y modelos de
planificacion que ayuden a orientar los procesos anteriores en una direccion
especifica; secundar el establecimiento de unas practicas educativas mas
eficaces y enriquecedoras para quienes forman parte de ellas. Para formar un
docente con un pensamiento critico y destrezas de resolucién de problemas,
con unas habilidades 6ptimas de ensefianza y comunicacién, con un adecuado
autoconocimiento y autorregulacion, asi como de su alumnado, materia y
recursos de enseflanza, ademas de responsable y comprometido con su
desarrollo profesional, se pueden emplear diferentes modelos o teorias del
aprendizaje derivados de la Psicologia de la Educacion (Slavin, 2009). De
este modo, en un proceso de mentorizaciéon se pueden emplear como
estrategias para el desarrollo y mejora de las competencias docentes las
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siguientes (Byrnes, 2009; Ormrod, 2011; Puente, 2011; Sampascual, 2009;
Santrock, 2006; Snowman, McCown y Biehler, 2009; Woolfolk, 2006): la
importancia del valor de la retroalimentacion o feedback, asi como del
refuerzo, derivados del condicionamiento operante; las teorias del
procesamiento de la informacion; y, muy especialmente, los principios y
recursos educativos derivados de las teorias cognitivas y constructivistas del
aprendizaje (aprendizaje por observacion o modelado, aprendizaje
significativo, aprendizaje guiado o andamiaje, aprendizaje cooperativo,
aprendizaje situado, aprendizaje autorregulado, etc.).

Por otra parte, no cabe duda de que la globalizacion ha propiciado, entre
otras cuestiones, que las organizaciones sean cada vez mas competitivas, y la
universidad es una institucion de educacion superior que se incluye dentro de
las mismas, por lo que cada vez es mas necesario seleccionar, desarrollar y
contar con las mejores personas o profesionales para mantenerse a la
vanguardia y sobrevivir. Por ello, desde la Psicologia Organizacional se
defiende la necesidad de atender a la integracién o relacion bidireccional e
interactiva de tres conceptos clave (Law, Ireland y Hussain, 2007):
Entrenamiento-Mentorizacion-Aprendizaje (Coaching-MentoringL.earning).
Normalmente, el Coaching se describe como un proceso de apoyo que se
ofrece a una persona focalizado y centrado en unas metas u objetivos de ejecu
cion (Knight, 2007). En la Mentorizacion (Mentoring) el papel del mentor se
define como un amigo o colega critico que supervisa el desarrollo de otro,
esto es, un mentor es una persona con experiencia que puede ayudar a
desarrollar la profesion o carrera de otro (American Psychological
Association, 2006). Ambos procesos estan centrados y dirigidos hacia el
aprendiz y, por lo tanto, en el Aprendizaje (Knight y Van Nieuwerburgh,
2012), por lo que la Psicologia del Aprendizaje seria otra disciplina
psicoldgica implicada en la mentorizacion. Ademas, los procesos de
Coaching y Mentoring influyen positivamente en el incremento de los
esfuerzos dirigidos hacia la consecucion de una meta, del bienestar
psicologico y la felicidad (Green, Oades y Grant, 2006; Spence y Grant,

148



2007), asi como de la Inteligencia Emocional (Cherniss, Grimm y Liautaud,
2010; Goleman, 201 1; Merlevede y Bridoux, 2008), lo que se encontraria
dentro de la Psicologia Positiva aplicada a la educacion (Seligman, Ernst,
Gillham y Linkins, 2009).

En cuarto lugar, en multiples universidades de Estados Unidos (como, por
ejemplo, las universidades de Harvard3, Michigan, Iowa, Arizona,
Pensilvania, Columbia, Emory, Berkeley, Maryland, Minnesota, Wisconsin o
Massachusetts), asi como en Reino Unido (Cambridge, University College,
Oxford, University of London, Imperial College, Edinburgh, Bristoll,
Glasgow, Warwick o Manchester), se cuenta con programas de
mentorizacién (mentoring, aunque también se denominan careen advice, esto
es, orientacion profesional) en los que el profesorado de nueva incorporacion
(junior) cuenta con el apoyo del profesorado méas experimentado (senior). De
hecho, multiples estudios muestran los beneficios de la mentorizaciéon en el
ambito universitario (Berk, Berg, Mortimer, Walton-Moss y Yeo, 2005;
Johnson, 2006; Tracy, Jagsi, Starr y Tarbell, 2004; Wasserstein, Quistberg y
Shea, 2007).

Puesto que la comunicacion horizontal resulta mas eficaz que la vertical en
la transmision de ideas y practicas educativas, la figura del profesor asesor o
mentor representa (Imbernon, 2004):

1.Un mediador del proceso formativo y en las confrontaciones. Para lo que
es importante la confidencialidad, la negociacion, la comunicacion, la
toma de decisiones y la accesibilidad a la informacion.

2.Con una solidaridad que lo hara aceptable, esto es, respetuoso con los
problemas pero riguroso con los procesos de reflexion, planificacion y
evaluacion.

3.Con capacidad de diagnostico, tanto en el analisis de necesidades que
surgen en el colectivo del profesorado como en los que se refiere a las
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condiciones profesionales, sociales y culturales en un lugar y momento
concretos.

4.El asesor ayudara a diagnosticar los obstaculos que los profesores
encuentran para llegar a su propia y contextualizada solucion. Para ello
debe conocer la practica y aportar una formacién con aspectos
diferenciadores.

5.Intelectualmente comprometido con la practica. Ha de implicarse
activamente en un proceso de revision e innovacion de las practicas
educativas en las que también puede experimentar y compartir con los
demas.

Por su parte, para Bowley (1999) un buen mentor ha de poseer las
siguientes cualidades:

-Compromiso. Estd comprometido en su rol de mentor y cree en el valor
de la mentorizacion.

-Aceptacion. Acepta a sus mentorizados, es empatico y libre de juicios y
rechazos.

-Docencia. Es un instructor reflexivo, docente y guia del proceso de
aprendizaje, que ofrece feedback observacional y experiencias
compartidas.

-Comunicacion. Es eficaz en diferentes contextos interpersonales,
ajustando su comunicacion de mentorizacion para satisfacer las
necesidades de los mentorizados.

-Aprendizaje. Valora y modela el aprendizaje continuo, atrae activamente
a los mentorizados hacia sus propios procesos de aprendizaje y de
reflexién.
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-Optimismo. De forma tanto publica como privada reafirma el potencial
humano de los mentorizados.

Como indica Johnson (2003), en su modelo sobre la competencia de un
mentor (entendiendo por competencia la demostracion de una comprension
profunda y la habilidad general para coordinar de forma adecuada los
recursos internos cognitivos, afectivos y otro tipo de recursos para una
adaptacion exitosa), un buen mentor ha de integrar tres dimensiones de
competencia:

a)Habilidades (cognitivas, emocionales, relacionales).

b)Competencias, esto es, destrezas, técnicas, actitudes y conocimientos
especificos (en la ensefianza, la mentorizacion y la comunicacion).

c)Virtudes (integridad, preocupacion por los demas, prudencia).
5.1.2. Objetivos del programa de mentorizacion y actividades desarrolladas

Partiendo de las premisas descritas en el epigrafe anterior, los objetivos
concretos que se persiguieron en los programas de mentorizacion
implementados fueron los siguientes:

1.Generar un proceso constructivo de ayuda y guia entre iguales
(profesorado).

2.Analizar la politica educativa de la universidad, en su conjunto, y de la
universidad de Granada, en particular, asi como su organizacion y
funcionamiento.

3.Dar a conocer la estructura de docencia, gestion y organizacion del
centro universitario concreto en el que se desarrolla el profesorado
universitario.
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4.Ayudar a conocer la institucion universitaria y a integrarse en ella.
5.Informar de los recursos a disposicion de la docencia.

6.Asesorar y formar en diferentes modalidades, métodos y estrategias de
enseflanza para la formacion en competencias.

7.Promover la mejora de la docencia del profesorado principiante o novel,
del experto (asesor o mentor) y de la propia institucion.

8.Favorecer la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje en la
practica docente universitaria.

9.Potenciar el desarrollo profesional, personal y laboral del docente
universitario.

Para alcanzar dichos objetivos se implementaron diferentes actividades:
reuniones y seminarios, actividades de actuacion conjunta entre cada profesor
experto y profesor principiante y, por ultimo, cursos de formacion docente. A
continuacion se detallan dichas acciones y la metodologia seguida.

A) Reuniones y seminarios
Se estructuraron los siguientes tipos de reuniones y seminarios:
a)Reuniones conjuntas del equipo de mentores.
b)Reunion de acogida a los profesores noveles.
c)Seminario Inicial.
d)Seminario de Seguimiento.

e)Seminario Final.
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Al comienzo del curso académico tuvo lugar una primera reunion conjunta
del equipo de mentores, en la que se adoptaron los acuerdos necesarios para
la puesta en marcha y el desarrollo del programa de mentorizacion durante el
curso. A continuacion se llevo a cabo la reunion de acogida a los profesores
noveles, en la que participaban todos los miembros del equipo decanal de la
facultad y, junto con la coordinadora del programa, durante una sesién se
informaba de los diferentes 6rganos de gestion del centro, sus competencias y
funcionamiento. Se trataba de que el profesorado principiante conociese,
desde el primer momento, la estructura y dindmica de la facultad a la que se
habia incorporado y, para ello, lo que se consider6 mas conveniente fue que
el propio decano, los vicedecanos y vicedecanas de su equipo fuesen los que
se encargaran de esta tarea. Seguidamente, se realizo el Seminario Inicial, al
comienzo del curso, el cual tenia como finalidad que los miembros del grupo
que formaban parte del programa (mentores y noveles) se conociesen,
ademas de informar de la planificacion y desarrollo del mismo. En él se
plantearon los objetivos que se pretendian, qué acciones se iban a realizar, la
temporalizacion de las mismas y la forma en la que iban a ser coordinadas.
En dicho Seminario Inicial los profesores principiantes, ademas,
cumplimentaron el Cuestionario sobre Competencias Docentes del
Profesorado Universitario4, elaborado teniendo en cuenta las competencias
establecidas por diferentes autores (Gonzalez y Wagenaar, 2003; Moreno et
al., 2007; Villar-Angulo, 2004; Zabalza, 2003). En dicho cuestionario (ver
Anexo 1) se solicitaba al profesorado principiante que indicase, segun una
escala tipo Likert, tanto el nivel alcanzado como la necesidad formativa en
una serie de competencias docentes basicas asi como especificas del
profesorado universitario (implementadas antes, durante y después de la
docencia). La informacion recogida con dicho instrumento sirvi6 como linea
base o punto de partida de las actividades formativas que se ofertarian mas
adelante, asi como de las competencias en las que los profesores mentores
debian focalizarse mas puesto que el profesorado principiante asi lo
demandaba. Asi, por ejemplo, las competencias donde se hall6 una alta
necesidad formativa fueron: habilidad para elaborar guias docentes;
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diversidad metodologica (lecciobn magistral, aprendizaje basado en
problemas, sistema de proyectos, estudio de casos, etc.); y habilidad para
reflexionar e investigar sobre la practica docente.

El Seminario de Seguimiento se realiz6 al finalizar el primer semestre y
tuvo como finalidad analizar y evaluar de manera conjunta, entre todo el
profesorado (mentor y principiante), la marcha del programa asi como
establecer los cambios pertinentes.

Por su parte, el Seminario Final se llevo a cabo al concluir el segundo
semestre y tuvo como finalidad evaluar los resultados del programa (puntos
fuertes, puntos débiles y propuestas de mejora), asi como elaborar una
memoria del proceso seguido. En los Anexos II y III se incluyen los
instrumentos para la evaluacion final del programa tanto del profesorado
experto como principiante.

Por lo tanto, los seminarios poseian un caracter integrador, participando en
ellos los profesores mentores y profesores noveles que formaron parte del
programa.

B) Actividades de actuacion especifica entre cada profesor-mentor y los
profesores-noveles que asesorase

A lo largo del curso académico, y en el orden que se expondra
seguidamente, se desarrollaron diferentes actuaciones conjuntas entre cada
profesor mentor y el profesor novel que le fuese asignado (en la mayoria de
los casos mas de uno).

De forma general, cada mentor superviso y colabor6 de forma activa en el
desarrollo de dos ciclos de mejora de la docencia universitaria del profesor
novel, uno por semestre, siguiendo las fases que indican Sanchez y Mayor
(2006):
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-Fasel. Entrevista de Planificacion. Al comienzo de cada ciclo de mejora,
cada mentor se entrevisto con los noveles a su cargo, a los que informo6
del plan de asesoramiento: objetivos, acciones, observaciones, analisis,
bibliografia aconsejable y temporalizacion. Esta fase se realizd para el
primer ciclo de mejora al comienzo del curso, después del Seminario
Inicial, y al principio del segundo semestre, para el segundo ciclo.

-Fase 2. Observacion. El profesor mentor observd la clase impartida por el
novel, siendo recomendable la grabacion en video para su posterior
analisis. Esta fase se realizo, aproximadamente, en la mitad de cada
semestre.

-Fase 3. Analisis. El profesor mentor podia emplear una hoja de registro
observacional para evaluar diferentes aspectos relacionados con el
desarrollo de la docencia en la clase del profesor novel. Ademas, el
profesor principiante debia evaluarse a si mismo. También se
recomendaba que los alumnos evaluasen los diferentes aspectos objeto
de analisis en relacion con la docencia.

-Fase 4. Entrevista-analisis. Mentor y novel expusieron sus puntos de vista
sobre el desarrollo del proceso a la vista de los resultados de las
observaciones. En el primer ciclo de mejora se realizo previamente al
Seminario de Seguimiento y, en el segundo ciclo de mejora, en el
segundo semestre, una vez realizada la observacion y analizada.

Asi, la secuencia seguida fue la detallada a continuacién.
Primer ciclo de mejora de la docencia

1.Entrevista individual. Para la primera entrevista individual se disponia
de un Modelo de Entrevista Semiestructurada (ver Anexo IV), la cual se
empleo para la reunion mantenida entre cada profesor mentor y profesor
principiante. Para el disefio de dicha entrevista se tuvieron en cuenta
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diferentes trabajos (Herrera y Gallardo, 2006; Madaus, Scriven y
Stufflebeam, 2000).

2.Analisis de necesidades manifestadas. Con la informacién facilitada por
el profesor principiante en la entrevista individual, el profesor mentor
analizo las necesidades, tanto informativas como relacionadas con la
docencia (planificacion, desarrollo y reflexion) que se planteaban con la
finalidad de establecer una pauta de actuacion ajustada a dichas
necesidades, la cual debia ser consensuada con el profesor principiante.

3.Elaboracion de un calendario de reuniones (semanales, quincenales...).
Igualmente, se disefi6 un modelo de Ficha de Seguimiento de las
Reuniones (ver Anexo V). Dicha ficha, ademas de recoger los datos de
identificacion de los dos profesores (mentor y novel), incluia los datos
descriptivos de la reunién (fecha, lugar, duracién, etc.), ademas de los
principales temas tratados, las decisiones adoptadas y la fecha de la
siguiente reunion.

4.Acuerdo sobre el momento en el que tendria lugar la observacion sobre
la docencia en el aula. Se determiné que, como minimo, se habria de
llevar a cabo una observacion de la docencia por semestre (con o sin
grabacion en video, como el profesor principiante se sintiera mas
comodo en cada momento), de modo que el profesor mentor pudiese
registrar y analizar la actuacion docente del profesor principiante.
Ademas, también se propuso que esta actividad se desarrollara a la
inversa, esto es, que el profesor mentor fuese observado (y grabado si se
consideraba conveniente) por el profesor principiante a lo largo de una
clase del primero para, después, analizar su desempefio docente.
Aunque no todos, algunos profesores mentores lo hicieron, mostrando
una gran satisfaccion con esta iniciativa y una mejor conciencia de su
actuacion docente dado que, aunque se posean mas afos de experiencia,
siempre existen determinadas cuestiones que son susceptibles de mejora
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y de las que no se es plenamente consciente. Ademas, suponia para el
profesor principiante, que observaba la puesta en practica de diferentes
estrategias y metodologias docentes por parte de un compafiero mas
experimentado, un aprendizaje por observacion o modelado. Se aclaro,
desde un principio, que las grabaciones tnicamente se emplearian para
el andlisis de la actuacion docente (ya fuese del profesor principiante o
del mentor), no pudiendo darle ningun tipo de difusion ni publicidad.

5.Realizacion de la primera observacion. Tanto en la primera como
segunda observacién (con o sin grabacion en video) de la actuacion
docente desarrollada en una clase ordinaria se emplearon tres
instrumentos de analisis u hojas de registro, disefiadas atendiendo a
trabajos previos (Camacho, 2006; Mayor, 2002): Autoevaluacion del
Profesor Novel (ver Anexo VI), Evaluacion del Profesor Mentor (ver
Anexo VII) y Evaluaciéon por parte del Alumnado (ver Anexo VIII).
Estas hojas de registro, ademas de incluir datos relativos al contexto en
el que se habia desarrollado la observacion (profesor, asignatura, grupo,
etc.), detallaban una serie de conductas o competencias docentes que
debian ser evaluadas, segun una escala tipo Likert de cuatro puntos, en
funcién de la actuacion docente que habia tenido lugar a lo largo de la
clase. También se realizaba una valoracion global de dicha actuacion
(de 1 a 10) y se solicitaba una justificacién de la misma.

6.Analisis de necesidades observadas. El profesor mentor y el profesor
novel analizaron, de forma conjunta, aquellas coincidencias y
divergencias entre los tres evaluadores (profesor principiante, profesor
mentor y alumnado), asi como las competencias docentes mejor y peor
puntuadas para, de este modo, determinar qué puntos fuertes poseia el
profesor principiante y qué competencias docentes debian ser
mejoradas. Ademas, si la actuacion docente habia sido grabada, se
empled el instrumento para revisar la grabacion en video adaptado por
Mayor (2002). En este sentido, se exige tres tipos de visionado de la
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grabacion. En un primer visionado (sin sonido) se analiza la
comunicacion no verbal, atendiendo a la postura corporal, el ajuste entre
los movimientos corporales y las acciones desarrolladas, asi como el
contacto visual; en el segundo visionado (con imagen y sonido) se
valoran determinados elementos de la voz, la cadencia del habla y la
coherencia entre las palabras y los gestos; en el tercer visionado se
evalua la estructura y firmeza argumentativa en el discurso.

7.Planificacién de actuaciones para la mejora de la docencia. Esta ultima
fase del ciclo de mejora se destinaba a, una vez determinadas las
competencias docentes que debian ser desarrolladas u objeto de mejora,
entrenarlas a lo largo de las clases que el profesor principiante
desarrollase, focalizando su atencién y esfuerzos hacia las mismas.

Segundo ciclo de mejora de la docencia

El ciclo de mejora se reitera en el segundo semestre, atendiendo a sus fases
constituyentes (Sanchez y Mayor, 2006), de manera similar al desarrollado en
el primero.

1.Entrevista de planificacion.
2.Andlisis de necesidades manifestadas.
3.Elaboracion de un calendario de reuniones.

4.Acuerdo sobre el momento en el que tendria lugar la observacion sobre
la docencia en el aula, en el segundo semestre.

5.Realizacion de la segunda observacion y, si asi se determinaba,
grabacion en video.

6.Analisis de necesidades observadas.
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7.Planificacién de actuaciones para la mejora de la docencia.

C) Cursos especificos de formacion para la mejora y el desarrollo de la
docencia

Atendiendo a las demandas de formacion planteadas por los profesores
principiantes en el Seminario Inicial asi como en el Cuestionario sobre
competencias docentes del profesorado universitario, se organizaron
diferentes cursos de formacion distribuidos a lo largo de los dos semestres de
cada curso académico. La tematica de dichos cursos estuvo determinada, por
tanto, por las propuestas e iniciativas sobre formacion docente que establecio
el colectivo de profesores noveles participantes en el programa de
mentorizacién. Dichos cursos, ademas de estar dirigidos al profesorado
participante en el mismo (mentor y principiante), se hicieron extensivos a
todo el profesorado de la facultad interesado en la tematica, por lo que se
optimizaron los recursos financieros obtenidos para la formacion del
profesorado de este centro. Concretamente, se ofertaron las siguientes
actividades formativas (conferencias, cursos, talleres y seminarios) a lo largo
de los dos cursos académicos en los que se llevo a cabo la experiencia de
mentorizacion:

-Conferencia "Desarrollo profesional e identidad del profesorado
universitario".

-Curso "El Tablon de Docencia".

-Taller de "Moodle".

-Curso "Cémo superar la ansiedad a hablar en publico".
-Seminario "El Proceso de Acreditacion en la ANECA".

-Seminario "Competencias docentes e innovacion en la docencia
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universitaria".

-Seminario "Los estilos de aprendizaje del alumnado universitario y su
relacion con las metodologias docentes".

-Seminario "Elaboracion del Proyecto Docente".

El Cronograma seguido, por tanto, fue el especificado en los cuadros 5.1 y
5.2, el cual puede servir de guia para otros programas de mentorizacion.
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Cuadro 5.2. Cronograma seguido en el Programa de Mentorizacion (segundo

semestre)
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Segundo semestre

Reuniones y Seminario
seminarios final
Actuaciones Entrevista * Segunda observa-  Implementa-
mentor-novel individual. cién de la docencia ci6n, en el

Anélisis de en el aula. aula, de un tipo

necesidades « Analisis de necesi- de docencia
manifestadas. dades observadas.  1ntencionada,
Estableci- « Planificacion de consciente y
miento del actuaciones para la dirigida hacia
calendario de mejora de la do- el dgsarrollo y
reuniones. cencia mejora de '
competencias
docentes
Actividades Conferencias, cursos, talleres y seminarios de
formativas formacién

5.2. Conclusiones

La universidad espafiola, al igual que el resto de universidades europeas, se
encuentra actualmente inmersa en un gran proceso de reforma que implica,
entre otras cuestiones, la gestion de la calidad universitaria (Del Rio, 2008),
la construccion de instrumentos de medida de la evaluacion universitaria
relativos tanto a la docencia, la investigacion como la gestion (Muiiz y
Fonseca-Pedrero, 2008), la acreditacion del profesorado (Buela-Casal, 2007 a
y b; Buela-Casal y Sierra, 2007; Sierra, Buela-Casal, Bermudez y Santos-
Iglesias, 2008), la evaluacion de departamentos (Roca, Villegas, Vifolas,
Josa y Aguado, 2008), la identificacion de los elementos clave en el disefio de
titulaciones en el EEES (Sanchez, 2008), la evaluacién de la calidad de los
Programas de Posgrado para la obtencion de la Mencion de Calidad (Buela-
Casal y Castro, 2007, 2008), asi como la necesidad de la movilidad del
alumnado, profesorado e investigadores universitarios (Castro y Buela-Casal,
2008).

La docencia universitaria, pieza clave dentro de dicho proceso de reforma
e integrada dentro del anteriormente citado sistema de evaluacién y garantia
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de la calidad, ha de ser evaluada, reconocida e incentivada en términos
equiparables a la funcion investigadora (Valcarcel, 2005) puesto que, si bien
ha ido cambiando a lo largo del tiempo, la valoracion que se hace de esta en
relacion con la investigacion universitaria sigue siendo muy desigual en
términos de reconocimiento aca démico, econémico y de promocion
profesional (Rué, 2004). A pesar de ello, son muchos los que apuestan por
una docencia de calidad y el desarrollo de competencias docentes en el
profesorado universitario, facilitando mejores escenarios y oportunidades de
aprendizaje para el alumnado y empleando diversas metodologias docentes
adecuadas a diferentes tipos de agrupamiento destinadas a la adquisicion y
desarrollo de determinadas competencias basicas y profesionales en los
estudiantes universitarios (Cano, 2005; Cuadrado y Fernandez, 2008; De
Miguel, 2006; Fernandez, 2006; Imbernén, 2004; Justice et al., 2006;
Zabalza, 2003).

Sin embargo, es imprescindible analizar y reflexionar sobre la valoracion
que el alumnado realiza de la docencia universitaria puesto que, como indican
diversos trabajos (Fernandez, 2001; Gonzalez, 2003; Heikkilii y Lonka, 2006;
Rodriguez y Herrera, 2009; Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007), es un
requisito sine qua non la implicacion del alumnado en su propio proceso
aprendizaje, asi como atender a las iniciativas, motivaciones e intereses que
este manifieste al respecto. Asi, por ejemplo, uno de los aspectos mejor
valorados por el alumnado universitario es la contribucién de las
competencias trabajadas en las diferentes asignaturas que forman parte del
plan de estudio al futuro desempefio profesional como maestro, siendo el
aspecto que mejor predice la satisfaccion con el aprendizaje (Herrera, 2010),
lo que coincide con los resultados derivados de diferentes investigaciones que
defienden la importancia de la formaciéon en competencias en el escenario
universitario (Gonzalez y Wagenaar, 2003; Moreno et al., 2007; Oliveros,
2006; Zabala y Arnau, 2007).

En el mismo sentido, otros aspectos que predicen la satisfaccion del
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alumnado son el fomento del aprendizaje autonomo (Fry et al., 2003; Gairin
et al., 2004), asi como un sistema de evaluacion continuo que incluya todas
las actividades desarrolladas por el estudiante (presenciales y no presenciales)
en el que se ofrezca retroalimentacion o feedback de forma periédica a los
estudiantes (Gibbs y Simpson, 2009; Ibarra y Rodriguez, 2010; Nicol y
Macfarlane-Dick, 2006).

Por lo tanto, no cabe duda de que el profesorado universitario ha de poner
en practica en el aula una serie de competencias docentes que le permitan
desarrollar procesos de ensefianza-aprendizaje eficaces. Puesto que
normalmente al incorporarse a su actividad profesional en una institucion de
educacion superior, al menos en Espafia, no ha contado con una especial
atencion o formacién en competencias docentes universitarias, la
implementacion de programas de mentorizacion supone una alternativa
adecuada para facilitar su desarrollo profesional docente (Berk et al., 2005;
Herrera et al., 2011; Johnson, 2006; Tracy et al., 2004; Wasserstein et al.,
2007). Ademas, este proceso de formacién, mediante un trabajo cooperativo
y colaborativo entre colegas, implica una serie de beneficios tanto para el
profesorado mentor como principiante. Asi, en la experiencia de
mentorizaciébn que se ha descrito a lo largo de este capitulo, el
profesoradomentor indicaba los siguientes puntos fuertes de la misma:

-Cooperacion docente.

-Fortalecimiento de las relaciones personales.
-Intercambio de estrategias pedagogicas.
-Reflexion sobre la docencia.

-Intercambio de experiencias entre el profesorado.

-Enriquecimiento mutuo.
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-La interrelacién entre profesores noveles y mentores.
-El descubrimiento de otras formas de comunicar.
-Contacto personal profesor mentor-novel.

-Contraste de opiniones.

-Observacion y reflexion de la docencia en el aula, tanto en el profesor
novel como en el mentor.

Por su parte, el profesorado principiante que habia sido mentorizado
destacaba lo siguiente:

-Trabajo colaborativo.

-Reflexion conjunta sobre la docencia entre el profesor mentor y el
profesor novel.

-Dialogo con el profesor mentor.
-Fomento de las relaciones entre el profesorado.
-El asesoramiento del profesor mentor.

-Apoyo, asesoramiento y descubrimiento de nuevas formas de actuacion
docente.

-La critica constructiva sobre mi desempefio docente por parte del profesor
mentor.

-Utilidad de los cursos de formacion desarrollados (Tablén de docencia,
Moodle, etc.) para la mejora de la docencia.

-La grabacion de las clases y posterior visionado de las mismas con el

165



objetivo de mejorar mi labor docente.
-Los seminarios con los profesores expertos.

-La posibilidad que se nos brinda a los profesores noveles de sentimos
ayudados y respaldados por profesores con mas experiencia.

Para finalizar, a pesar de los resultados que se acaban de describir, asi
como los derivados de la extensa literatura cientifica que existe al respecto,
como sefialan Palee, Moss, Heard, Winder y McManus (2002), en ocasiones
las instituciones infravaloran el tiempo e intensidad de las actividades
implementadas por el mentor en las relaciones de mentorizacion, lo que pone
en riesgo los procesos de mentorizacion. Para evitar disfunciones y asegurar
una implementacion eficaz, tanto la administracion universitaria como los
propios profesores mentores que participan en procesos de mentorizacion han
de poner en marcha todos los recursos necesarios para ello (Johnson y Huwe,
2002; Portner, 2002; Scandura, 1998). En definitiva, de lo que se trata no es
unicamente de ser conscientes de que el profesorado ha de poner en juego
diferentes competencias docentes para lograr unos mayores estandares de
calidad en lo que a docencia universitaria se refiere sino, igualmente, de
poner en marcha todos los medios, recursos, esfuerzos y tiempo, desde los
diferentes organos de gestién de responsabilidad universitaria (rectorado,
vicerrectorados, departamentos, facultades, profesorado), para alcanzar dicha
meta.

Notas

1 Los documentos derivados de las diferentes reuniones ministeriales se

pueden consultar en la pagina web oficial del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES), denominado en inglés European Higher
Education Area (EHEA), http://www.ehea.info/. ---- - = = = == == === —— --

2 Dichos programas o proyectos se denominaban "Asesoramiento para la
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mejora de la docencia en la Educacion Superior. Proyecto de Mentorizacion
de profesores noveles", desarrollado durante el curso académico 2009-2010,
y "Mentorizacion entre profesores asesores Yy principiantes como
instrumento de mejora de la docencia en la Educacion Superior.
Implicaciones para el desarrollo profesional docente del profesorado
universitario", llevado a cabo durante el curso 2010-2011.

3 Se puede visitar, a modo de ejemplo, la pagina web de la Facultad de
Desarrollo 'y  Diversidad de la  Universidad de  Harvard,
http://www.faculty.harvard.edu/ development-and-
mentoring/facultymentoring-resources.

4 Todos los instrumentos de diagnodstico, seguimiento y evaluacion descritos
en este capitulo fueron disefiados por la coordinadora de los dos proyectos

de mentorizacion citados anteriormente y se pueden consultar en los Anexos
del libro.
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PARTE 11

BUENAS PRACTICAS DOCENTES
Y RETOS ACTUALES
EN EDUCACION SUPERIOR
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6

Utilizacion de sistemas
de teedback interactivo
en la docencia universitaria

M.José Vazquez Figueiredo
M.Elena Arce Farifia
Francisca Farina Rivera
Dolores Sedo Martinez

En la actualidad, al profesorado universitario se le exige que lleve a cabo
metodologias docentes que permitan un aprendizaje autorregulado por parte
del alumno, asi como una evaluacion continua de este (Zabalza, 2006). De
modo que no solo debe desarrollar competencias cientificas sino también
pedagdgicas, que permitan estimular el aprendizaje en sus materias (Zabalza,
2003). En este sentido, las nuevas tecnologias de la informaciéon y
comunicacion (TIC) posibilitan nuevas herramientas metodologicas que
pueden responder a estas exigencias del EEES (Rodriguez, 2003). Segun
Sigalés (2004), las TIC pueden optimizar las representaciones del
conocimiento, bien para simular como se resuelven algunos problemas en la
practica aplicada o para ayudar a la comprension de esquemas conceptuales
complejos. Sin embargo, las TIC han de estar centradas mas en el aprendizaje
que en la ensefianza y, del mismo modo, mas en el alumnado que en el
profesorado (Beltran-Llera, 2003).
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La eficacia del proceso de ensefianza-aprendizaje se encuentra
determinada tanto por la calidad de la informacién que se suministra, como
por el canal que se utiliza para gestionar el acceso a la misma y el grado de
atencion que el estudiante le dedica (Arce, Vazquez y Souto, 2012). Por lo
que el profesor ha de ser capaz de transmitir, de manera atractiva, los
conocimientos de su materia, implicando a los alumnos en el estudio de esta.
Para conseguirlo sera determinante el modo en que este comprende la
asignatura y la explica, asi como la forma que tiene de entender y valorar los
procesos de aprendizaje del alumnado (Del Barrio y Borragan, 2011).
Debemos tener presente, como sefialaban Torres y Inciarte (2005), que el
aprendizaje es construido, no recibido; de ahi la necesidad de introducir en el
aula métodos de ensefianza-aprendizaje que permitan establecer el nivel de
procesamiento de la informacion que ha realizado el estudiante y poder
determinar, en consecuencia, los contenidos en los que el docente ha de
realizar aclaraciones o profundizar en el tema. Involucrar a los estudiantes
universitarios en un aprendizaje profundo, como opuesto al superficial,
resulta crucial en el EEES (Palazon-Pérez, Gomez-Gallego, Gomez-Gallego,
Pérez-Carceles y Gémez-Garcia, 2011), no solo porque produce un aumento
en la retencion de la informacion (Delotell, Millam y Reinhardt, 2010) y una
mejora en el rendimiento académico (Marton, Hounsell y Entwistle, 1984),
sino también porque el aprendizaje sera mas aplicable y se podra compartir
con otros estudiantes que colaboran en su construccion (Martinez-Berruezo y
Garcla-Varela, 2011). Para Bahamoén, Viancha, Alarcon y Bohorquer (2012),
los estilos de aprendizaje se desarrollan de acuerdo con los programas
académicos, los estilos preferenciales de los docentes y los intereses de la
profesion cursada. Particularmente, la profundizacién en el conocimiento se
vincula a metodologias activas (Dahlgren y Marton, 1978); esto es, a métodos
de ensefianza con participacién del alumnado, en los que la responsabilidad
del aprendizaje se asocia a su actividad o compromiso (Jonassen, Howland,
Marra y Crismond, 2008). Estos, segun sefiala Fernandez-March (2006), son
mas formativos que informativos, generan aprendizajes mas profundos,
significativos y duraderos, y ademas facilitan la transferencia a contextos mas
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heterogéneos. No cabe duda que la asuncion de estos principios implica un
cambio en los fundamentos y en la organizacion metodolégica de las clases
tradicionales, pasando de la mera exposicion de contenidos a una instruccion
activa, basada en la participacion e interaccion del alumnado (Camacho-
Mifiano, 2012). Un método que responde a este requerimiento, tal y como
revelan los estudios (i.e., Manero, 2011; Porter, Bailey-Lee, Simon y
Zingaro, 2011; Porter, Bailey-Lee, Simon, Cutts y Zingaro, 2011), es el
propuesto, en el afio 1991, por Eric Mazur, la Instruccion entre Pares (IP); el
cual puede ser apoyado dispositivos de respuesta remota. Este permite
obtener feedback inmediato al profesor sobre la asimilacién que el alumnado
va realizando de los conceptos trabajados en el aula, asi como el registro de
las respuestas individuales que se van dando a lo largo de la sesion.

6.1. Procedimiento de instruccion entre pares

La Instruccion entre Pares (IP) puede aplicarse tanto en la ensefianza de los
fundamentos conceptuales de una asignatura como en la resolucion de
problemas (Crouch y Mazur, 2001; Mazur, 1997). En esta metodologia, el
libro de texto u otros materiales didacticos adquieren una funcion distinta a la
que venian desempefiando en las clases tradicionales. El estudiante examina
previamente a la clase el material que se va a trabajar en ella, con objeto de
poder sostener una discusién sobre el tema con sus compafieros. De esta
manera, el docente centra su exposicion en los puntos claves del tema y en
aquellas cuestiones mas complejas, que puedan presentar dificultades de
comprension. Ademas, acompafia cada concepto tratado con una pregunta
sobre el mismo, que proporciona, de forma inmediata, feedback, a la vez que
genera una discusion entre pares. Segun Nicol y Boyle (2003), la discusién y
la argumentacion de las respuestas entre pares tiene un impacto positivo en el
desarrollo de las clases y, muy particularmente, en la asimilacion del
conocimiento. De hecho, el feedback que esta genera, mejora el dominio y la
transferencia de lo aprendido (Ronald, Heidi y Stephen, 2005), apreciandose
que este aumenta cuando las estrategias del sistema de respuesta incluyen
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instruccion entre pares (Jorres, Antonenko y Greenwood, 2012). Por otra
parte, el feedback posibilita llevar a cabo una evaluacién formativa (Turpen y
Finkelstein, 2010), dado que permite identificar, con independencia del
tamafio del grupo, los puntos del tema que le resultan confusos a los
estudiantes (King, 2011). En concreto, el método IP incluye cuatro
componentes basicos (Rosenberg, Lorenzo y Mazur, 2006):

1.Trabajo de contenidos con anterioridad a la clase.
2.Miniexposicion de los contenidos.

3.Preguntas tipo test.

4.Debate y discusion entre pares.

En general, la introduccién de la IP en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, tal y como muestra la figura 6.1, se estructura en tomo a las
siguientes etapas (Mazur y Hilbom, 1997):

1.Se exponen los contenidos clave de una parte del tema (i.e.,
miniexposicion de contenidos). Cada uno de los puntos de la instrucciéon
debe ocupar un minimo de 15 minutos; de los cuales, entre 7 y 10 se
destinan a la explicacion del concepto y 5 o 8 a contrastar los
argumentos entre pares. Por tanto, en una clase magistral de una hora se
abordarian cuatro puntos clave. Asi, la primera decision importante que
el docente debe tomar consiste en seleccionar los tépicos mas
significativos del tema, los cuales se han de estructurar en torno a una
secuencia u orden comun. Segin Del Barrio y Borragan (2011),
mantener un esquema clasico en el discurso (i.e., inicio, desarrollo y
conclusion) aporta claridad y concision a las ideas que se desean
transmitir.

2.Se plantea a los estudiantes una cuestion relacionada con los contenidos
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expuestos, una para cada concepto clave. El éxito del método de IP
depende de la calidad y la pertinencia de las preguntas que se realicen.
Si bien no existen unas reglas fijas que establezcan, de forma
inequivoca, las caracteristicas de estas preguntas, Mazur (1997)
considera que deben satisfacer al menos estos cinco criterios:

a)Centrarse en un solo concepto. La dificultad del docente para interpretar
correctamente los resultados aumenta cuando confluyen dos conceptos
en una cuestion, en tanto que este solapamiento imposibilita discernir
con claridad qué concepto ha comprendido y cual no.

b)No ser resueltas recurriendo a formulas que no exijan un razonamiento
deductivo o inductivo. Cuando la obtencion de la solucion no exige un
proceso de elaboracion previo, no se puede concluir, de forma
categorica, que el estudiante haya llegado a comprender el concepto, ya
que pudo unicamente memorizarlo. Para el caso, Manero (2011)
propone preguntas que requieran extraer conclusiones, diferenciar
conceptos relacionados o realizar paralelismo entre dos ideas diferentes.
Al mismo tiempo subraya que su cometido no es entrenar al alumnado
para el examen, sino facilitar su aprendizaje.

c)Tener respuestas de opcion multiple adecuadas. Las opciones de
respuesta incorrectas deben recoger los errores mas comunes de los
estudiantes; para el caso se toman los fallos detectados en los examenes
de cursos anteriores. Acerca del contenido, Moreno, Martinez y Mufiiz
(2004) precisan que las distintas opciones deben ser autonomas entre si
y sin referirse unas a otras, de lo contrario se pueden dar dificultades o
facilidades indebidas. Asimismo, estas deben organizarse u ordenarse
de forma coherente con el contenido.

d)Redactarse sin ambigiiedades. Moreno et al. (2004) recomiendan que la
sintaxis o estructura gramatical sea conecta y no oscurezca el contenido
que se evalia. Ademas, indican que han de evitarse los items demasiado
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escuetos o excesivamente profusos en su redaccion, ambiguos o
confusos, teniendo especial cautela con las oraciones negativas, dado
que pueden interferir en la comprension. El item debe formularse de la
manera mas clara posible, para que el estudiante pueda concentrarse en
lo que se le pregunta sin encontrarse con obstaculos innecesarios.
Aunque una ambigiiedad moderada puede facilitar la focalizacion del
estudiante en los detalles de interés (Manero, 2011).

e)Presentar un nivel medio de dificultad. En las tareas de dificultad media
la expectativa de éxito siempre va a ser mayor que en aquellas con
dificultad alta (Valle et al., 2000); no en vano, tienden a dirigir la
conducta del estudiante hacia su logro (Miller Behrens, Greene y
Newman, 1993). Marrero (2011) advierte que las preguntas triviales no
producen aprendizaje, pero si aquellas que requieren tener presente
distintos factores antes de tomar una decision.

Los estudiantes disponen de uno o dos minutos para pensar en la
pregunta planteada. Este periodo de silencio puede ser aprovechado
por el profesor para tomar aliento y reformular sus pensamientos
(Mazur, 1997). Transcurrido este tiempo, el alumnado responde a esta,
de forma individual, mediante tarjetas (i.e., flashcards) o dispositivos
de respuesta remota (i.e., clickers). Aunque en este método se han
utilizado con éxito los sistemas de respuesta no tecnologicos, el uso de
los clikers es cada vez mas frecuente (King, 2011), al permitir obtener
de manera instantanea y fidedigna los resultados de la votacién de toda
la clase y de cada alumno/a y, capturando, en tiempo real, dicha
informacion en la pantalla (Lasry, 2008); o si se desea de forma
anonima (Deal, 2007; King, 2011). Recientemente se esta
experimentando la introduccion de otros dispositivos de votacion mas
economicos, asi lo muestra los trabajos de Dunn, Richardson,
McDonald y Oprescu (2013) y Lee, Ng, Wong, Tan, Lau y Lai (2013),
que sefialan al movil como un dispositivo de respuesta de bajo coste y
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efectivo. Adicionalmente, Fang (2013) revela que la tablet también es
valida para estos fines. Cualquiera de estas variantes posibilitan al
docente conocer el porcentaje de respuestas correctas e incorrectas
(Gok, 2011; Kay y Lesage, 2009), y por lo tanto tener feedback de la
clase.

3.Los estudiantes debaten con el compafiero (peer instruction). La
discusion entre pares consiste en que cada estudiante debata y trate de
convencer a un compaiiero que se encuentre proximo y que tenga una
respuesta diferente a la suya, de que su opcién es la correcta. Para esta
etapa se dispone aproximadamente de uno o dos minutos. Segun Turpen
y Finkelstein (2010), en la IP podemos encontramos con tres
modalidades de interaccion, a saber:

a)El estudiante puede discutir con toda la clase.
b)El estudiante puede debatir solo con pequefios grupos de trabajo.
c)El profesor puede debatir en pequefios grupos.

Para la valoracion del grado de interaccion se debe considerar el
tipo de interacciones que se dan y la frecuencia con que se producen,
asi como la variedad de roles que los participantes llegan a asumir en
el aula. Segun estos autores, existe una alta interaccion entre profesor
y alumno si se observa en el aula muchas interacciones y frecuentes,
ademas de una gran variedad de roles en los estudiantes y en los
profesores. Sin embargo, seria baja si se registran pocos tipos de
interacciones, escasas colaboraciones y roles muy rigidos en los
profesores y alumnado. En la IP, la discusion se plantea basandose al
numero de respuestas erroneas (Mazur y Watkins, 2010):

-Si se produce un elevado nimero de respuestas erroneas, en tomo al 70%
del total, se revisa nuevamente el concepto explicado.
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-Si entre un 30% y 70% de las respuestas son correctas se inicia la
discusion entre pares.

-Si la mayoria de los estudiantes seleccionan la respuesta correcta, mas del
70%, se pasa directamente a la ultima etapa, dado que no se lleva a cabo

la IP.

1* FASE

Mini-
eXposicion
de
contenidos

(= Cuestion =

Menos de 30%

2" FASE

Concepto
clave

respuestas correctas

RETROCESO

Volver a explicar

3* FASE

VOTACION INDIVIDUAL

Y

respuestas correctas

4* FASE

Introduccion entre
pares

Y

5* FASE

Votacion individual
de nuevo

Y
6" FASE

Explicacion
de la solucion

30-70%

Mis de 30%
respuestas correctas

AVANCE

Explicacion
de la solucion

Figura 6.1. Fases del método de instruccion entre pares (adaptado de Mazur y

Watkins, 2010).
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Cabe significar que la participacion en el debate puede verse
influida por el hecho de que la misma afecta a la calificacion; en este
sentido, James (2006) advierte que, cuando existe una fuerte relacién
entre la calificacion y la respuesta correcta, las estadisticas pueden
sobreestimar el nivel de comprension de los participantes. De esta
forma el docente debe considerar coémo ha de proporcionar el feedback
a los estudiantes para controlar esta posible distorsion. Sin embargo, si
la relacién entre la respuesta y la calificacion es baja se reduce el
sesgo y aumenta a su vez la proporcion de pares que estan en
desacuerdo (James, Barbieri y Garcia, 2008).

4.Finalizada la discusion, se formula nuevamente la pregunta y el docente
observa el nuevo registro de respuestas de los estudiantes, lo que servira
de feedback para el profesor. Por lo general, en la segunda votacion la
mayoria de las respuestas se agrupan en tomo a la solucion correcta.

5.Por ultimo, el profesor explica la respuesta correcta.

6.2. Materiales y recursos en la instruccion entre pares

En la IP se emplean, fundamentalmente, cuatro elementos tecnolégicos
(CamachoMinano, 2012):

1.Dispositivos de respuesta individual. Existe una gran variedad de tipos
de mandos interactivos, aunque se usan con mayor frecuencia los mas
sencillos y economicos (Barber y Njus, 2007). Se conectan a un
receptor USB para transmitir directamente los datos al ordenador. Se
requieren tantos mandos como alumnos asisten al aula.

2.Receptor de respuestas. Segun Manero (2011), presentan mayor
estabilidad y fiabilidad los que funcionan con radiofrecuencia que los de
infranéjos.

177



3.Sistema de almacenamiento de respuestas. Tras la votacion de todos los
estudiantes, el profesor activa la estadistica de cada pregunta para que
éstos reciban, de forma inmediata, feedback. Cada respuesta se
representa en un diagrama de barras horizontal que recoge el porcentaje
de respuestas correctas sobre el total de mandos activados en la sesion
(véase figura 6.2). Los datos de las respuestas se pueden recuperar de
diferentes modos:

a)Sin captura de datos. Resulta muy util en las clases magistrales, ya
que permite al profesor observar el resultado de cada pregunta y al
alumno/a obtener feedback, casi de forma inmediata.

b)Captura de datos por grupo. Esta opcion posibilita conocer el grado de
aprendizaje del grupo e incidir en la explicaciéon de aquellas cues
tiones en las que el alumnado ha cometido errores y, por tanto, no ha
llegado a comprender correctamente los conceptos abordados.

c)Captura de datos individualmente. Se usa, sin requerir papel ni
correcciones, para la evaluacion continua del alumnado.

4.Software de preguntas. Los principales programas que trabajan con los
clckers permiten el disefio de distintos tipos de preguntas, a saber:
preguntas si/no, de verdadero/falso, tipo likert o de opcién multiple
(véase figura 6.3). El formato que esta adopte depende de las
caracteristicas del dispositivo de respuesta, en algunos solo se puede
indicar cuatro respuestas, y en otros es posible introducir un texto

mediante un miniteclado similar al de los modviles.
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Figura 6.2. Software Turning-Point.

Un acorazado dispara simultaneamente dos proyectiles hacia dos barcos
enemigos, uno situado proximo (A) y el otro a medida distancia (B). Los
proyectiles son disparados con diferentes angulos, describiendo las
trayectorias parabdlicas que se ven en la imagen. ;En cual de las dos naves
enemigas se imacta primero?

60%

Acorazado

‘ﬁé‘* y, B 20% 20%

A. Lanave A k3
& _
B. La nave B vy ¢
; i W
C. Las dos al mismo tiempo N

Figura 6.3. Ejemplo de pregunta en la IP y su feedback.

Ademas de lo sefialado, se requiere un ordenador, un cafion, un programa
de presentacion de diapositivas y un entorno virtual de aprendizaje (véase
figura 6.4).

Seguidamente, a modo de ejemplo, describiremos el programa Turning-
Point.

El clicker Response Card modelo NXT incluye una pantalla LCD, que
permite a los usuarios, ademas de confirmar visualmente su eleccion, mostrar
el canal bajo el que esta operando el dispositivo, asi como el estado de carga
de la bateria. Es facilmente manejable y funciona por radiofrecuencia. Tiene
capacidad para escribir pequefios textos. Asimismo, pueden identificar o no a
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los estudiantes, la primera opcion interesa siempre que se desee registrar la
asistencia o realizar una evaluacion sumativa (Arce et al., 2012).

RF. Receptor Clicker. Modelo  Ordenador y candn  Entorno virtual de aprendizaje
Radiofrenciancia NXT de Turning-

Point

Figura 6.4. Hardware que se usa en la aplicacion de la IP.

El software para las presentaciones de Turning-Point es gratuito y se
integra perfectamente con Microsoft PowerPoint y con el paquete Microsoft
Office. Este plugin afiade una barra de herramientas a Power Point (véase
figura 6.2), que contiene las opciones necesarias para crear diapositivas
interactivas o bien incorporarlas a las presentaciones ya elaboradas y producir
informes. Entre las funciones que puede efectuar se encuentran:

-Crear listas de participantes donde cada mando se puede asociar a un
estudiante,

-Generar estadisticas e informes detallados, con o sin graficos, tanto por
respuesta como por grupos o estudiantes,

-Hacer competiciones.

Las preguntas admiten distintas formulaciones y las respuestas pueden ser
textos o imagenes. Para que los estudiantes reciban inmediatamente
retroalimentacion, se inserta en la diapositiva un sefializador de la respuesta
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correcta, que aparecera cuando se cierre la votacion. A la vez, se puede
limitar con una alerta el tiempo de cada una de las respuestas, sefialando el
inicio de la cuenta atras y el tiempo restante.

6.3. Aplicacion de la instruccion entre pares

Con la incorporacion de la IP en la docencia se pretende promover el
aprendizaje activo (Crouch y Mazur, 2001), cuyos beneficios fueron
ampliamente constatados en la educacion superior (Guthrie y Carlin, 2004).
De aplicarse correctamente, como ya se ha comentado, la IP genera una
mayor interactividad y dinamismo en la clase; de hecho, fortalece el trabajo
en equipo. Ademas, produce una mejora en la comprension de los conceptos
subyacentes y en la resolucion de problemas practicos y de examenes
(Crouch y Mazur, 2001; Crouch, Watkins, Fagen y Mazur, 2007). En este
método, tanto docentes como discentes pueden tener un seguimiento y una
valoracion continuada de su propio desempefio en la asignatura. Asi pues, la
IP se ha estado aplicando en:

1.Clases magistrales. Caldwell (2007) significa la adecuacién del IP en la
docencia en los grupos grandes. Al respecto, Mazur (1997) refiere que
las clases magistrales con IP son mas flexibles que las tradicionales,
dado que el docente tiene que responden a los resultados inesperados de
las preguntas y a las cuestiones que formulen los estudiantes. En este
sentido, Crouch y Mazur (2001) ponen de manifiesto que las clases
magistrales que incorporan la IP, en contraste con el método tradicional,
contribuyen a aumentar la calidad de la ensefianza universitaria. Es mas,
los estudiantes, segin Gok (2011), muestran preferencia por las clases
magistrales que incorporan esta metodologia. Sin embargo, en las clases
expositivas con interaccion no se avanza tan rapido, para solucionar esta
cuestion se puede planificar para cada dos tedricas una clase con
clickers.
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2.Clases practicas. Para el caso, Mazur (1997) sigue dos vias, que si se
combinan aumenta el valor de lo aprendido. Por un lado, formula una
pregunta tomando como base un modelo o una demostracion, cuya
respuesta incita al estudiante a pensar y reflexionar acerca de lo
observado. Por otro lado, solicita a los estudiantes que reflexionen sobre
una cuestion, cuya respuesta ha de fundamentarse en los modelos o
principios conceptuales estudiados. Para Merril y Gillert (2008), la IP
resulta mas eficaz cuando los problemas se plantean de forma
progresiva y ademas facilitan la acti vacion cognitiva de los estudiantes,
sirven para demostrar soluciones y plantean actividades fuera del aula
que posibilitan asimilar los contenidos por medio de la critica, la
discusion y la reflexion. Consideran que la instruccion es mas eficaz
cuando existe una interaccion entre pares apropiada en cada una de
estas fases de la instruccion: intercambio entre pares durante la
activacion, discusion entre pares en la demostracion, colaboracion entre
pares durante la aplicacion y critica entre pares durante la asimilacion.
En este contexto, Hwang y Hu (2013) encontraron que la IP desempefia
un papel crucial no solo en la compresion de conceptos, sino también en
la resolucion de problemas practicos, concretamente observaron que los
alumnos/as que utilizaron esta metodologia realizan significativamente
mejor la resolucion de problemas geométricos que aquellos que no la
han seguido.

3.Pruebas de conocimiento. Mazur (1997) sefiala que el uso de IP en las
pruebas de conocimiento ayuda a los estudiantes a tomar conciencia de
los cambios que el docente ha realizado en el contenido de la docencia.
Por otra parte, proporciona feedback en tiempo real (Caldwell,
Zelkowski y Butler, 2006); asi, el software que acompafia a los
dispositivos de la IP permite puntuar, al momento, cualquier pregunta.
También, se puede utilizar para evaluar el nivel de conocimientos
previos del grupo con respecto a un tema. En este sentido, McCabe
(2006) y Pelton y Pelton (2006) postulan que los clickers resultan una
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herramienta didactica viable y eficaz para mejorar la calidad de la
docencia universitaria, dado que contribuyen a incrementar las tasas de
éxito de los estudiantes (El-Rady, 2006; Kennedy y Cutts, 2005). Los
estudios demuestran que los estudiantes tienden a presentar
calificaciones mas altas en las pruebas de rendimiento cuando el tema
evaluado se explica a través del método de IP (Kaleta y Joosten, 2007;
Preszler, Dawe, Shuster y Shuster, 2007).

4.Pruebas de valoracion de la docencia. Una de las posibilidades que
ofrecen los clickers a diferencia de las tarjetas es poder recoger, de
forma anénima, informacion sobre el funcionamiento de la asignatura y
su posterior procesamiento mediante graficos. El software permite, de
ser preciso, filtrar los resultados obtenidos segun el sexo, la edad o la
procedencia. Asi, la informacién que el docente puede obtener es de
gran valor para realizar un analisis autocritico de su docencia. Es de
interés sefalar que docentes y alumnado muestran un alto grado de
satisfaccion con esta metodologia (Lago et al., 2012).

En cuanto a la distribucion temporal de las sesiones en la IP, si seguimos a
Marrero (2011), es conveniente llevarla a cabo en tres momentos, a saber:

-Al inicio de la clase. Resulta interesante sondear, a través de los clickers,
los conocimientos previos de los estudiantes, asi como el grado de
compresion de las tareas no presenciales.

-Durante la clase. Se comprueba el grado de comprension de los
contenidos tratados, al mismo tiempo se promueve la discusiéon y el
intercambio de opiniones entre pares para profundizar en el mismo.

-Al final de la clase. Es conveniente sintetizar y extraer conclusiones, asi
como introducir mediante una pregunta los contenidos a tratar en la
siguiente clase.
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6.4. Recomendaciones para la aplicacion

Para aprovechar al maximo el método de IP se ha de tener presente los
siguientes aspectos:

a)Se ha de instruir a los estudiantes en la metodologia de IP. Explicar las
etapas de que consta y presentar los resultados que avalan
cientificamente el método ayudard a reducir la resistencia de los
estudiantes a involucrarse en él.

b)Se ha de lograr que el alumnado prepare previamente el material de
estudio. Considerando que en la IP el trabajo no presencial que realiza
el alumnado del material, previo a la clase, es determinante para el buen
desarrollo de la misma, es importante efectuar controles rapidos sobre
ello al inicio de la clase. Los resultados deben quedar registrados de
forma individual y tener incidencia en la evaluacion del alumno en la
materia.

c)Se ha de probar el hardware y software con suficiente antelacion. Se
aconseja comprobar, con tiempo suficiente, el funcionamiento del
sistema informatico para subsanar los posibles problemas técnicos (Le.,
iluminacién o interferencias en la sefial) y corregirlos. Asimismo, se ha
de prever, el mismo dia de la sesion, un tiempo para arrancar el sistema
y ajustar la configuracién de los mandos interactivos.

d)Se ha de estimular el intercambio de ideas entre los estudiantes, dejando
un tiempo para debatir. Se debe incentivar y reforzar el debate en los
pequefios grupos y entre pares, pero diferenciando la votacion
individual de la grupal y estableciendo el momento en el que deben
dejar de hablar. Explicar los objetivos y la metodologia de la IP
contribuira a ajustar la participacion al proceso formativo.

e)Se ha de implantar de forma progresiva. Transformar toda una titulacion
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a este tipo de metodologia tiene un coste importante, por lo que su
introduccion en el plan de estudios ha de ser progresiva.

6.5. Resultados de la aplicacion del método de instruccién entre pares
mediante clickers

La revision de la literatura proporciona amplia evidencia de los beneficios de
la IP, apoyada por los clickers, en la docencia universitaria (Arce, Vazquez,
Viafio, Fernandez et al., 2012; Blood y Gulchak, 2013). Concretamente, en el
alumnado se observa un aumento en la asistencia (Caldwell, 2007), en la
atencion durante las clases (Bergtrom, 2006), en la participacién (Draper y
Brown, 2004) y en el compromiso con el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Latessa y Mouw, 2005), pudiendo en caso de requerirse mantener el
anonimato (Simpson y Oliver, 2007). Paralelamente, se aprecia una mejora
en la calidad del aprendizaje (Crouch y Mazur, 2001), al incrementarse el
numero de interacciones y debates (Beatty, 2004; Trees y Jackson, 2007), asi
como el rendimiento académico. El proceso de evaluacién provee de
feedback inmediato al alumno y al profesor, lo que va a desempefiar una
funcién formativa, en la que cabe comparar resultados entre iguales (Hiede y
Hunt, 2006).

Del mismo modo, Martyn (2007) sefiala que la incorporacion de la IP en
las aulas universitarias por medio de los clickers potencia el compromiso de
los estudiantes con su aprendizaje; involucrandose en las discusiones que
motiva (Gauci, Dantas, Williams y Kemm, 2009), tanto en el estudio de casos
practicos (Dietz y Stevenson, 2011) como en las clases magistrales (Denker,
2013). En este sentido, Mollbom y Hoekstra (2010) significan la capacidad
de la IP para estimular el pensamiento critico y la interaccion en la dinamica
de la clase. Igualmente, se ha comprobado que aumenta la participacién
cuando se utilizan los clickers de forma andnima (FitzPatrick, Finn y
Campisi, 2011) y se aplican en grupos grandes (Hoekstra y Mollbom, 2012).
Estos resultados son corroborados por los obtenidos en el proyecto
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"Utilizacion de un sistema tecnolégico de feedback interactivo en la docencia
universitaria para mejorar el rendimiento académico del alumnado y la
calidad docente del profesorado”. En el cual se obtiene que los estudiantes de
fisioterapia manifiestan que el método Self-paced Testing of TurningPoint
Technologies, en comparacion con el tradicional, resulta mas eficaz para
estimular el compromiso e involucraciéon del alumnado en las clases
magistrales, dado que potencia la atencion, la participacion, el debate, la
autoevaluacion de conocimientos y la posibilidad de comparar sus respuestas
con el grupo (véase Arce, Vazquez y Souto, 2012; Vazquez, Fernandez,
Viafio, Arce y Farifia, 2012); en la misma linea, se encuentra lo indicado por
los estudiantes de ciencias de la actividad fisica y del deporte (véase Lago et
al.,, 2012); igualmente, los alumnos de ingenieria industrial, en tomo a la
docencia practica, consideraron que este método influia positivamente en su
nivel de atencion y participacion (Arce, Vazquez, Viafio y Femandez, 2012).

Por su parte, Laxman (2011) establece, tras valorar la efectividad de los
clickers en 640 estudiantes de ingenieria, humanidades y ciencias, que éste es
un método adecuado para fomentar la colaboracion y la participacién en la
ensefianza universitaria. Hallazgo que también obtiene Han y Finkelstein
(2013); al igual que Fang (2013), quien precisa que el método, ademas de
aumentar las interacciones entre profesor-alumno, dota al docente de mayor
capacidad para evaluar el proceso. También se comprueba que el alto nivel de
interactividad que generan los clickers, entre compafieros y entre profesor-
alumno, se asocia a una mejora en el rendimiento académico (Blasco-Arcas,
Buil, HernandezOrtega y Sese, 2013).

Adicionalmente, otros trabajos destacan las orientaciones que, en forma de
feedback, proporcionan los clickers al aprendizaje (Cline, 2006; Draper,
Cargill, y Cotts, 2002; McCabe, 2006; Pelton y Pelton; 2006), incrementan la
comprension y la capacidad de los estudiantes para autoidentificar las areas
conceptuales (Powell, Straub, Rodriguez y Vanhorn, 2011). De esta forma,
como ya se ha sefialado, los clickers pueden tener influencia positiva en el
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rendimiento académico (p. e., Arce et al., 2012; Blasco-Arcas, Buil,
Hernandez-Ortega y Sese, 2013; Blood y Gulchak, 2013; Brady, Seli y
Rosenthal, 2013; Vazquez et al., 2012;). Para Chui, Martin y Pike (2013), el
uso de los clickers en las clases incide en las variables motivacionales que
afectan al rendimiento; concretamente estos autores obtuvieron que los
estudiantes que empleaban esta tecnologia mostraban mas confianza en sus
capacidades y necesitaban dedicar menos tiempo a la preparacién de la
asignatura fuera de clase. De este modo, se aprecia una mejora en la calidad
de la ensefianza (Beatty, 2004; Bergtrom, 2006; Brewer, 2004; Caldwell,
2007; Dufresne y Gerace, 2004). Sin duda, estos hallazgos, tal y como afirma
Gok (2011) asi como Arce, Vazquez, Viafo, Fernandez, Lago et al. (2012),
han repercutido favorablemente en la percepcion y las actitudes que tanto el
profesorado como el alumnado muestran hacia el uso de esta herramienta
tecnologica.

6.6. Conclusiones

Las evidencias cientificas expuestas a lo largo del capitulo, asi como nuestra
propia experiencia y resultados, especialmente las referentes al incremento
del rendimiento académico del alumnado, nos llevan a firmar que el método
de instruccion entre pares mediante clickers resulta altamente interesante y
oportuno al contexto educativo universitario en general. No en vano, como se
ha sefialado puede adaptarse a cualquier tipo de materia que se imparta,
resultando especialmente adecuada para la realizacibn de problemas
practicos, la revision de los conocimientos asimilados a lo largo de una
sesion, el fomento de la interaccion entre los participantes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, la evaluacion del alumnado y el recoger de forma
anénima de informacion (Caldwell et al., 2006). Sin embargo, precisar que la
utilizacion de los clickers, como sefialan Oigara y Keengwe (2013), motiva a
los estudiantes a participar en el aula, pero por si solos no provocan que
estudien o preparen mas la materia.
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Para finalizar, también queremos significar, coincidiendo con Moore,
Walsh y Risquez (2008) que este tipo de tecnologia no debe emplearse para
intensificar el control o imponer restricciones artificiales y barreras a la
comunicacion, sino que ha de utilizarse con el objetivo de motivar el
compromiso de los estudiantes, el aprendizaje autébnomo y la interaccion

profesor-alumno.
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La inclusion educativa
de la discapacidad
en la universidad: una cuestion
pendiente para seguir avanzando
en Educacion Superior

Asuncion Lled6 Carreres

Estamos protagonizando desde hace algunos afios momentos de cambios
importantes en las universidades espafiolas. La transformacion curricular que
subyace al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) supone un
reconocimiento a la flexibilidad y diversidad en los procesos de aprendizaje
que dejan una puerta a la heterogeneidad que caracteriza al actual marco
universitario. Pero en este proceso de cambio no podemos estar ajenos a la
realidad actual: la diversidad existente en el estudiante universitario y, en este
sentido, la inclusion del alumnado con algun tipo de discapacidad que accede
a los estudios superiores. Asumir un reto tan importante como la asuncion de
la igualdad de oportunidades de todos y todas en los estudios superiores
implica avanzar desde actuaciones desde todos los ambitos del contexto
universitario que supongan la eliminacion de muchas barreras al aprendizaje
que hoy en dia todavia existen para el alumnado con discapacidad (Lledo,
Perandones, Blasco y Roig, 2013). Convertir los entornos educativos
caracterizados como discapacitantes en inclusivos es una tarea compleja pero
no imposible que en el momento actual no podemos dejar de resolver por la
presencia de la discapacidad en el contexto universitario. Los datos
reveladores procedentes del estudio realizado por la fundacion Universia y el
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Comité Espafiol de Representantes de Personas con Discapacidad (CERMI,
2013), sobre la situacion actual y el nivel de inclusion de las personas con
discapacidad en el sistema educativo universitario, curso 2011-2012, en el
que han participado 48 universidades espafiolas, indican que la presencia de
este alumnado es de 12.755, correspondiendo al 69,69% de la comunidad
universitaria con discapacidad y al 1,1% de la comunidad universitaria
general de las universidades participantes. Entre otros de los resultados
obtenidos en este estudio, el 69% de las universidades ha incorporado la
variable discapacidad en el disefio de los nuevos planes de estudio, ello
supone que se ha incluido un nuevo contenido en atencion a las personas con
discapacidad. Estableciéndose que un 17% de dichas universidades ha tenido
en cuenta este aspecto en el 100% de sus planes de estudio, frente al 52% que
manifiesta que solo se ha incluido en algunos planes como: Grado de Maestro
de Educacion Infantil y Primaria; Grado de Educaciéon Social; Grado de
Psicologia; Grado de Trabajo social; Grado de Fisioterapia; Grado de
Enfermeria; Grado de Terapia ocupacional; Grado de Ciencias de la
Actividad Fisica y Deporte; Grado de ingenieria en Sistemas de
Telecomunicacion; Grado de Ingenieria Telematica; Grado de Electronica de
Comunicaciones; Grado de Medios Audiovisuales, etc. Pero el 21% de las
universidades participantes indica su no incorporacion de la variable
discapacidad en los planes de estudio ofertados.

Cuestionar que la discapacidad como elemento de diversidad esta presente
en la Universidad seria dirigir la mirada a otra realidad. Estamos abocados a
abordar esta tematica, y para ello se debe apostar por un fuerte compromiso
en el logro efectivo de los niveles de excelencia educativa deseados. Como se
indica en el preambulo de la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que
se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades:

[...1 la accion de la universidad no debe limitarse a la transmisién del
saber; debe generar opinion, demostrar su compromiso con el progreso
social y ser un ejemplo para su entorno. La igualdad entre hombres y
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mujeres, los valores superiores de nuestra convivencia, el apoyo
permanente a las personas con necesidades especiales, el fomento del
valor del dialogo, de la paz y de la cooperacion entre los pueblos, son
valores que la universidad debe cuidar de manera especial.

La Universidad tiene que estar a la vanguardia de un modelo educativo
superior inclusivo que elimine cualquier proceso de exclusion y aplique en
toda su extension la igualdad de oportunidades pero con la discapacidad, ya
que sin ella se convertiria un contexto educativo discapacitante.

Continuando con los resultados del citado estudio, se ha constatado que el
54% de las universidades ha considerado la variable discapacidad en politicas
y estrategias de I+D+i, y retomando diferentes investigaciones lideradas por
la autora de este capitulo sobre la tematica de la Educacién Inclusiva (Lledo,
2007, 2008, 2009, 2013; Lled6 y Arnaiz, 2010; Lledo6, Perandones, Blasco y
Roig, 2013; Lledo, Perandones y Sanchez, 2010), hemos asumido el reto de
trasladar nuestra experiencia acumulada durante todos estos afios
fundamentados desde los supuestos teorico-practicos de la Educacion
Inclusiva como una propuesta de mejora hacia la consecucion de una
excelencia educativa y accesibilidad de todos y todas en el contexto
universitario, ya que si en la actualidad no se tiene en cuenta a la
discapacidad en la universidad podria ser una realidad bastante mutilada y
excluyente'.

7.1. Una mirada a los origenes de la vision de la discapacidad

A través de la Historia de la Humanidad, y sus distintas culturas, se han ido
cimentando ideas y creencias que han originado unas actitudes negativas en
todos los ambitos con relacion a las diferencias de las personas. Como
consecuencia de ello, todas las respuestas sociales, politicas e individuales
han dejado constancia del significado y el tratamiento de la educacién de la
diversidad y del gran peso cultural que han generado hasta nuestros dias la
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cultura de la segregacion y la marginacion. Las diferentes concepciones
explicativas de la discapacidad desde sus origenes: la segregacion, la
institucionalizacion y la normalizacion no han hecho mas que destacar las
discapacidades mas que sus potencialidades y capacidades. El paradigma del
déficit y la categorizacion ha contribuido a alimentar una visiéon de la
discapacidad cercenada y discapacitante y a la negacion del derecho a la
educacion de este colectivo.

Con las reformas educativas integradoras a partir de los afios sesenta del
siglo pasado se pretendié un cambio de direccion a la hora de abordar la
discapacidad. Conceptos como acceso a la vida social y educativa,
normalizacién en su vida diaria, reconocimiento de derechos juridicos y
educabilidad, estaran presentes en las reivindicaciones de familias y
profesionales para hacer posible el cambio hacia una vision de la
discapacidad desde una perspectiva mas integradora y a favor de la igualdad
para esta personas.

Con la integracion escolar, reconocida como un hito en la historia de la
discapacidad, se asientan el principio de Normalizacion (Bank-Mikkelsen,
1975; Nirje, 1969, 1980; Wolfensberger, 1972, 1980, 1986) como el motor de
accion que posibilitaria a las personas consideradas deficientes poder realizar
acciones como el resto de personas. Desde esta perspectiva se comienza a
vislumbrar un proyecto de vida para estas personas que les permita en el
plano personal una autonomia y la consiguiente integracion en la sociedad en
todos sus ambitos. Sera el comienzo de un cambio de los valores sociales
relacionados con las percepciones de conducta desviada hacia los deficientes
y la valoracién negativa de las diferencias. Mediante la aplicacién de la
normalizacién en las relaciones sociales e individuales de las personas surge
la asuncion del principio de integracion social y escolar (Lledo, 2013).

Con el establecimiento de la democracia en Espafia y la promulgacion de
la Constitucion de 1978 se asientan las bases de los derechos y deberes
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fundamentales de los ciudadanos y se avanza hacia nuevos pasos en la
integracion de los minusvalidos en la sociedad. La Constitucion Espafiola
(Congreso de los Diputados, 1978) reconoce pues lo que hasta el momento
era el derecho de unos pocos: "El derecho de todos a la Educacion" (art.
27.1). Y otorga a los poderes publicos la obligacion de:

[...1 realizar una politica de prevision, tratamiento, rehabilitacion e
integracion de los disminuidos fisicos, sensoriales y psiquicos, a los que
prestara la atencion especializada que requieran y los amparara
especialmente para el disfrute de los derechos que este titulo otorga a
todos los ciudadanos (art. 49).

Nuestra Carta Magna, en el plano conceptual, marca el inicio del cambio
social, politico y educativo que suponia el ejercicio del derecho de las
personas en el ambito educativo, con el respeto y la atencién a sus
diferencias, asentandose las bases de toda la politica posterior en todo el
ambito educativo y mas concretamente en la Educacion Especial (Lledo,
2013).

Con la promulgacion de la Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integraciéon
Social de los Minusvalidos (LISMI), se responde al mandato establecido por
los arts. 27 y 49 de la Constitucion y a las constantes reivindicaciones
planteadas por los padres, madres de minusvalidos, asociaciones Yy
profesionales, exigiendo la prestacién de servicios sociales y educativos para
este tipo de alumnado, de la misma manera que se pretende con esta ley
superar las insuficientes medidas legales anteriores, como es el caso Ley
14/1970, de 4 de agosto, de Educacion y Financiacion de la Reforma
Educativa (LGE), con una propuesta educativa dual: una educacion especial
separada y paralela al sistema educativo general. Con la LISMI se introduce
un nuevo concepto de minusvalido que se apartaria del concepto tradicional
de deficiente con caracter permanente, poniéndose el énfasis en la necesidad
de una respuesta global e integradora para estas personas en el desarrollo de
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sus capacidades. La LISMI apuesta claramente por una practica educativa
integradora en la que la persona con minusvalia estara integrada en "el
sistema ordinario de la educacion general, recibiendo, en su caso, los
programas de apoyo y recursos que la Ley reconoce" (art. 23). Queda, por
tanto, como mandato, la reordenacion de la Educacion Especial desde el
sistema educativo ordinario, para evitar la segregacion y facilitar la
integracion del alumno disminuido en la escuela, dotando a la institucion
escolar ordinaria de servicios que favorezcan el proceso educativo.

Con la promulgacion de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de
Ordenacion General del sistema Educativo (LOGSE) se apuesta por el
reconocimiento de un sistema educativo comprensivo y diverso, desde una
doble coordenada:

a)La busqueda del entorno menos restrictivo posible y la necesidad de
ayudas o servicios especiales y la participacion del alumno en los
recursos y en las situaciones educativas normalizadas.

b)La diversificacion de la respuesta educativa y la oferta de la escuela,
segun las necesidades particulares del alumnado.

En este escenario educativo que subyace a partir de la LOGSE se plantean
una serie de cuestiones para dar su respuesta desde este marco legislativo:
¢Reciben todos los alumnos y alumnas una educacion de calidad? ;Hay
igualdad de oportunidades para todo el alumnado? ;Qué entornos de
aprendizaje favorecen una inclusion educativa? Comienza a partir de ahora el
largo camino por la normalizacion de la discapacidad.

7.2. La situacion actual de la discapacidad desde el marco normativo
universitario

Los avances y retrocesos que se hayan originado en la atencion a las personas
con discapacidad en las etapas educativas previas a los estudios superiores
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han posibilitado que las personas con discapacidad estén presentes en la
Universidad. La derogada Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de
Universidades ya contemplaba la integracion de estudiantes con discapacidad
en las universidades, asi como establecia en su art. 45:

[...1 la igualdad de oportunidades y no discriminacion, por
circunstancias personales o sociales, incluida la discapacidad, en el
acceso a la Universidad, ingreso en centros, permanencia en la
Universidad y ejercicio de sus derechos académicos, y para evitar todo
proceso de exclusion el Gobierno y las Comunidades auténomas, asi
como las propias universidades instrumentaran una politica de becas,
ayudas y créditos para el alumnado y, en el caso de las universidades
publicas, estableceran, asimismo, modalidades de exencion parcial o
total del pago de los precios publicos por prestacion de servicios
académicos.

La actual Ley Organica 4/2007, de 12 de abril (LOMLOU) que modifica la
anterior, establece en su Preambulo "el impulso de politicas activas para
garantizar la igualdad de oportunidades a las personas con discapacidad". La
disposicion adicional vigésima cuarta, bajo el titulo de la inclusion de las
personas con discapacidad en las universidades, presenta una serie de
consideraciones previas para la elaboracion de planes destinados a las
personas con necesidades educativas especiales. Estas consideraciones irian
al cumplimiento de preceptos como: igualdad de oportunidades, la no
discriminacion, provision de decursos y apoyos, accesibilidad y una
formacion en la diversidad. En el cuadro 7.1 se presenta dicho articulado.

Cuadro 7.1. De la inclusion de las personas con discapacidad en las
universidades (LOMLOU, 2007)
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1. Las Universidades garantizardn la igualdad de oportunidades de los estudiantes y
demds miembros de la comunidad universitaria con discapacidad, proscribiendo
cualquier forma de discriminacién y estableciendo medidas de accidn positiva ten-
dentes a asegurar su participacidn plena y efectiva en el &mbito universitario.

2. Los estudiantes y los deméas miembros con discapacidad de la comunidad universita-
r1a no podran ser discriminados por razén de su discapacidad ni directa ni indirecta-
mente en el acceso, el ingreso, la permanencia y el ejercicio de los titulos académi-
cos y de otra clase que tengan reconocidos.

3. Las universidades promoveran acciones para favorecer que todos los miembros de la
comunidad universitaria que presenten necesidades especiales o particulares asocia-
das a la discapacidad dispongan de los medios, apoyos y recursos que aseguren la
igualdad real y efectiva de oportunidades en relacion con los demés componentes de
la comunidad universitaria.

4. Los edificios, instalaciones y dependencias de las universidades, incluidos también
los espacios virtuales, asi como los servicios, procedimientos y el suministro de in-
formacién, deberan ser accesibles para todas las personas, de forma que no se impida
a ningin miembro de la comunidad universitaria, por razén de discapacidad, el ejer-
cicio de su derecho a ingresar, desplazarse, permanecer, comunicarse, obtener infor-
macidn u otros de andloga significacion en condiciones reales y efectivas de i1gual-
dad. Los entornos universitarios deberdn ser accesibles de acuerdo con las
condiciones y en los plazos establecidos en la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de
igualdad de oportunidades, no discriminacién y accesibilidad universal de las perso-
nas con discapacidad y en sus disposiciones de desarrollo.

5. Todos los planes de estudios propuestos por las universidades deben tener en cuenta
que la formacion en cualquier actividad profesional debe realizarse desde el respeto
y la promocién de los Derechos Humanos y los principios de accesibilidad universal
y disefio para todos.

6. Con arreglo a lo establecido en el articulo 30 de la Ley 13/1982, de 7 de abril, de
Integracion Social de los Minusvalidos y en sus normas de desarrollo, los estudiantes
con discapacidad, considerandose por tales aquellos comprendidos en el articulo 1.2
de la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de oportunidades, no discrimina-
cién y accesibilidad universal de las personas con discapacidad tendran derecho a la
exencion total de tasas y precios publicos en los estudios conducentes a la obtencion
de un titulo universitario.

Desde el marco normativo descrito, como apunta Cayo (2010), es
importante establecer un protocolo de atencion que defina los pasos a seguir
desde el ingreso del alumnado en la Universidad, su permanencia y su salida
al mercado laboral. Los aspectos que recogeria este plan de actuacion serian:
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a)Una primera fase referida a las actuaciones previas al acceso a la
Universidad a través de actividades de coordinacion con los centros de
secundaria y la informacion al alumnado con discapacidad sobre
recursos y apoyos disponibles.

b)Una segunda fase referente al ingreso a la Universidad que contemplaria
aspectos referidos a: matriculacién, accesibilidad, becas, ayudas, y el
correspondiente  informe psicopedagogico que determine las
necesidades del alumnado.

e)Una tercera fase sobre permanencia en la Universidad, que contemplaria
el seguimiento del plan o itinerario personalizado del alumnado para
detectar, eliminar e informar de todo lo referente a su proceso
educativo.

d)Una cuarta fase de insercion laboral con el objetivo de llevar a cabo una
serie de contactos que promuevan la insercion laboral de estos
estudiantes.

Pero todas estas actuaciones tienen también su apoyo y fundamento en la
consecucion de la igualdad de oportunidades en la participacion en los
aprendizajes a lo largo de la vida. El impulso dado por la Ley 51/2003, de 2
de diciembre, de Igualdad de Oportunidades, No Discriminacion y
Accesibilidad Universal de las Personas con discapacidad (LIONDAU) ha
supuesto un avance en el concepto de discapacidad y la apuesta por la
accesibilidad universal y por la no tolerancia a la discriminacion. Esta ley,
para hacer efectivo el derecho de igualdad de oportunidades, se fundamenta
en unos principios innovadores interrelacionados con el contexto educativo
universitario: vida independiente; normalizacion; accesibilidad universal y
disefio para todos. Como consecuencia de esto, la persona con discapacidad
tiene que poder participar activamente en la vida de su comunidad, llevando
una vida normal que les permita acceder a todos los ambitos y contextos,
convirtiéndolos en accesibles a todos los niveles. Queda reconocido en el
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primer articulado de la LIONDAU la identificacion del principio de igualdad
de oportunidades como:

La ausencia de discriminacion, directa o indirecta, que tenga su
causa en una discapacidad, asi como la adopcion de medidas de accién
positiva orientadas a evitar o compensar las desventajas de una
persona con discapacidad para participar plenamente en la vida
politica, econdmica, cultural y social. Pero todo ello no sera efectivo
sino se establecen una serie de medidas de actuacion y, como se indica
en esta ley, se proponen, por una parte, medidas contra la dis
criminacion, referidas a la prohibicion de conductas discriminatorias y
de acoso, exigencias de accesibilidad y de eliminacion de obstaculos
(art. 7).

Y, por otra, medidas de acciéon positiva, orientadas a "prevenir o
compensar las desventajas o especiales dificultades que tienen las personas
con discapacidad a través de ayudas econdmicas, técnicas, asistencia
personal, servicios especializados y ayudas y servicios auxiliares para la
comunicacion" (arts. 8 y 9). Las disposiciones adiciones de esta ley
estableceran el desarrollo de los preceptos establecidos, aspectos basicos en
nuestro contexto universitario como "el desarrollo del curriculo formativo en
disefio para todos en todos los programas educativos, incluidos los
universitarios" (disposicién final décima).

Por consiguiente, el marco queda establecido normativamente de manera
muy ambiciosa pero necesitamos construir el escenario educativo
universitario que permita ejercer una educacion de calidad de acuerdo con los
principios de igualdad de oportunidades, accesibilidad y disefio universal.
Iniciamos una etapa en la Universidad que puede ir pareja y acorde con el
camino iniciado desde el EEES. Es un reto que no podemos permitimos dejar
escapar. Todas nuestras pretensiones pueden ser alcanzadas también desde
las propias practicas educativas del profesorado universitario, desde sus
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disefios metodolégicos, de respuesta a la diversidad de capacidades, intereses
y motivaciones de todo su alumnado, tal y como resalta el marco tedrico de la
educacion inclusiva. La mayoria de universidades mas prestigiosas del
mundo han apostado por la diversidad como un signo de calidad, siendo la
promocién de la misma parte de sus objetivos como instituciéon social. El
presidente del Massachusetts Institute of Technology (MIT, 2003) identifica
la respuesta a la diversidad del alumnado como una de las claves del éxito del
sistema universitario estadounidense y como una férmula para conseguir una
comunidad cientifica mas prestigiosa en el &mbito internacional.

7.3. Una apuesta por la inclusion educativa de la discapacidad

Como se ha justificado anteriormente, desde los origenes se ha ido
instaurando el modelo médico como explicativo de la discapacidad,
fundamentado desde disciplinas médicas y terapéuticas, entre las que se
encuentra la Medicina, Psicologia y Psicometria y la propia Pedagogia. Los
supuestos tedricos de este modelo centran toda su atencion en las patologias
individuales, descuidando por completo otras dimensiones de la persona con
discapacidad y su entorno, no se pretende normalizar sino hacer normal al
discapacitado y generando una vision negativa de la discapacidad y sin
ningun tipo de participacion.

Como respuesta a estas situaciones que perduraran a lo largo de muchos
siglos, aparecen voces de las propias personas con discapacidad reclamando
dere chos civiles y de participacion. El nuevo modelo que se vislumbra
proyecta una nueva vision, definiéndose como "Modelo social de la
discapacidad" abanderado por el Movimiento de Vida independiente Nada
sobre nosotros sin nosotros. Este movimiento tiene su origen en las
actuaciones de la primera persona con discapacidad que en el afio 1962
solicita su admision en la Universidad de California. La filosofia de este
movimiento pretende eliminar cualquier barrera que limite la posibilidad de
actuar, participar y decidir en cualquier situacion a la persona con
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discapacidad en contraposicion por lo determinado en el modelo rehabilitador
y médico. Todo el corpus tedrico de este movimiento propuesto por DeJong
(1979) postulaba que los elementos que dificultaban la participacion de estas
personas estaban en el entorno fisico y en los procesos de rehabilitacion y
para ello se proponia la eliminacion de las barreras para proporcionar una
calidad de vida a través de la autonomia personal y la vida independiente.
Con esta nueva perspectiva, la discapacidad deja de ser una categoria
individual y pasa a ser una categoria social que responsabiliza a la sociedad
de convertirlos en mas discapacitados. A nivel internacional, el Movimiento
de vida independiente esta teniendo notable influencia en politicas y
actuaciones sobre discapacidad. En nuestro contexto geografico tiene su
influencia en la Declaraciéon de Madrid en el afio 2002 en el Congreso
Europeo sobre Discapacidad, en el que se declara a favor del modelo de vida
independiente y bajo las premisas de la No discriminacion + Accion Positiva
= Inclusion Social, quedando de esta manera reconocida la Discapacidad
como una cuestion de Derechos Humanos y no de caridad y, por ende, la
necesidad de que las personas con discapacidad puedan disfrutar de una
igualdad de oportunidades pero no sin eliminar las barreras sociales y fisicas
del entorno que les convierte en mas discapacitados. En Espafia, aunque no
existe un movimiento de vida independiente como tal, si que contamos desde
el afio 2001 con un grupo o comunidad virtual, denominado "Foro de Vida
Independiente", que tiene como objetivo la integracion en todos los ambitos
de estas personas y su preocupacion para que puedan disponer del control de
su vida. Este mismo Foro plantea un cambio de terminologia que sustituya al
de discapacidad por Diversidad funcional (Romafiach y Lobato, 2005). Esta
terminologia que se propone pretende mostrar una realidad manifiesta como
es la de las personas que funcionan de manera diferente al resto, y como
consecuencia el respeto a la diferencia y una vision no negativa de las
mujeres y hombres con diversidad funcional. Recordemos que ya hemos
asistido a varios cambios en la conceptualizacion de la diversidad, la actual
Clasificacion Internacional del funcionamiento, de la Discapacidad y de la
Salud (CIF), de 2001, por la Organizacion Mundial de la Salud, modifica la
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anterior Clasificacion Internacional de Deficiencias, Discapacidades y
Minusvalias (CIDDM) de 1980, sustituye el término deficiencia por déficit de
funcionamiento; discapacidad por limitacion en la actividad, entendida como
las dificultades que una persona puede tener en la ejecucion de sus
actividades y minusvalia por restriccion en la participacion. Como apunta
Vidal (2003), el manifiesto del Foro de vida independiente rechaza
totalmente el modelo médico y su clasificacion por patologias que dificulta la
puesta en marcha, la eficacia y la eficiencia de los servicios para personas con
discapacidad y reivindican la Educacion en igualdad de oportunidades como
herramienta fundamental para poderse desarrollar y vivir en un entorno por y
para ellos.

Todas estas actuaciones que atinan sus esfuerzos por mejorar la vida de las
personas con discapacidad tiene su reconocido apoyo de Organismos como
Unicef y Unesco en los siguientes foros: la Convencion de los Derechos del
Nifio (Unicef, 1989), celebrada en Nueva York, 1989; la Conferencia
Mundial de Educacion para Todos (Unesco, 1990), llevada a cabo en
Jomtien, Tailandia, 1990; la Conferencia Mundial sobre Necesidades
Educativas Especiales (Unesco, 1994), de Salamanca, 1994; el Foro
Consultivo Internacional para la Educacion para Todos (Unesco, 2000),
Dakar, 2000; Afrontando el Reto: Derechos, Retorica y Situacién Actual.
Volviendo a Salamanca - Conferencia Mundial sobre Educacién Inclusiva
(Unesco, 2009), Salamanca, 2009, etc. En todas estas declaraciones se
reconoce la Educacion como un derecho. Como apunta Amaiz (2011), la
educacion inclusiva enfatiza la necesidad de avanzar hacia otras formas de
actuacién, en contraposicion a las practicas que han caracterizado la
integracion escolar. Por consiguiente, el punto de mira de la inclusion es
luchar contra cualquier proceso de exclusion por la causa que fuere.
Proponiendo una transformacion significativa de los sistemas educativos para
poder responder a las diferencias individuales que caracterizan a la
diversidad.
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Las propuestas educativas generadas desde el referente de la educacién
inclusiva han mostrado en multitud de investigaciones su grado de incidencia
en el logro de la calidad y excelencia educativa (Ainscow, 2001; Ainscow y
Howes, 2008; Arnaiz, 2003; Booth y Ainscow, 2002; Vlachou, Didaskalou y
Voudouri, 2009), ya que fundamentan sus practicas de ensefianza-aprendizaje
en dar respuesta a la diversidad del alumnado, es decir, en adaptar las
practicas educativas a las particularidades o caracteristicas concretas de cada
alumno. La abundante literatura generada desde los postulados de la
educacién inclusiva ha mostrado sus beneficios en los niveles educativos de
educacion primaria y secundaria, pero no se les ha prestado la atenciéon que
merecen en el contexto universitario. Los supuestos teorico-practicos de la
Educacion Inclusiva pueden ser una respuesta de mejora hacia la consecucion
de una excelencia educativa y accesibilidad de todos en el contexto
universitario. El horizonte que se vislumbra con la Educacion Inclusiva puede
permitirnos en la linea de las escuelas eficaces (Davis y Thomas, 1992;
Ramasut y Reynolds, 1997) un diagnostico y analisis de la situacion actual y
la elaboracion de un plan de accién y su puesta en practica, asi como la
evaluacion de la experiencia. Podemos retomar algunos de los principios de
la Educacion Inclusiva y trasladarlos al contexto universitario, como es el
disefio de un curriculum que se define por ser comun y unico para todos, al
mismo tiempo que diverso, en la manera que se pueda adaptar de forma
flexible a las necesidades educativas del alumnado. Con esta forma de
entender el curriculum se pretende que el alumno con discapacidad participe
en las actividades de aprendizaje junto con sus compafieros aunque en
algunas actividades lo tenga que hacer con las oportunas modificaciones
(Lledd, 2013). Las propuestas del Disefio Universal para el Aprendizaje,
DUA (CASI, 2008) se enfrentan, como ya se ha constatado a lo largo de estos
apartados, con la existencia de un curriculo inflexible, que pretende ajustarse
a todos los estudiantes y que, por ello, no hace sino aumentar las barreras
para aprender. Las personas con discapacidad van a encontrar que dicho
curriculo no tiene en cuenta sus necesidades educativas. Desde los principios
de: 1) Proporcionar multiples medios de representacion, % el qué"?; 2)
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Proporcionar multiples medios de expresion ";el como?"; 3) Proporcionar
multiples medios de compromiso, el "spor qué?", el DUA plantea todo un
reto a la diversidad que se puede trasladar en su totalidad a nuestro contexto
universitario.

Retomando de nuevo otros principios de la Educacion Inclusiva, la
incorporacion del uso normalizado de las nuevas tecnologias en la dinamica
del proceso de ensefianza-aprendizaje y como herramienta de acceso a la
informacion y a la comunicacion puede contribuir a que los entornos de
aprendizajes sean mas accesibles. Ya que no podemos olvidar que como
indica el Libro Blanco sobre Universidad y Discapacidad (Real Patronato
sobre Discapacidad, 2007), segiin datos del MEC dos de cada cien alumnos
matriculados en Espafia en las ensefianzas de régimen general durante el
curso 2005-2006 son personas con necesidades educativas especiales, es
decir, presentado desde otra forma significa que dos de cada cien alumnos del
total; uno de cada cien alumnos de Educacion Infantil; dos de cada cien
alumnos de Educacién Primaria; dos de cada mil alumnos de los ciclos
formativos de FP y uno de cada mil alumnos de Bachillerato.

La educacién Inclusiva puede ser una propuesta de actuacién que debe ser
trasladada al contexto universitario para poder eliminar todo proceso de
exclusion y hacer efectivo el principio basico de igualdad de oportunidades
de este alumnado, que es una realidad. No podemos conformamos
unicamente con dejar pasar lo conseguido desde que se alzaron las primeras
voces de la inclusion en etapas previas a la Educacion Superior, sino que
tenemos que avanzar y plantear propuestas de actuacion desde nuestras
practicas docentes. Como se concluye en el dilatado y significativo informe
realizado en el Libro Blanco sobre Universidad y Discapacidad, contamos
con las investigaciones que se estan realizando en las universidades
espafiolas, ya que la colaboracion interuniversitaria puede ser clave para
mejorar la eficacia y eficiencia tanto de los contenidos curriculares
relacionados con la discapacidad como de los equipos, programas y lineas de
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investigacion. El momento actual de cambio y reflexién estd demandando
esta colaboracion e innovacion.

7.4. Avanzando en el desarrollo de nuevas propuestas de actuacion

Al comienzo de este capitulo se ha planteado que la asuncién de la igualdad
de oportunidades de todos y todas en los estudios superiores implica avanzar
en diferentes actuaciones desde todos los ambitos del contexto universitario.
Ante ello, la inclusion educativa del alumnado con algun tipo de discapacidad
en la Universidad es una cuestion no solo pendiente sino que nos compete a
todos. Por ello, desde estos supuestos, el trabajo de investigacion realizado
pretende trasladar toda la experiencia acumulada durante muchos afios en los
niveles educativos no universitarios y extraer sus consecuencias y sus
posibles aplicaciones al contexto universitario. Para ello, en una primera fase
de la investigacion que se presenta se ha llevado a cabo una revision de las
metodologias presentes en la docencia universitaria, indicando los aspectos
que pueden dificultar o, en su caso, favorecer la atencion y participacion del
alumnado con discapacidad asi como establecer una serie de indicadores de
posibles practicas inclusivas en las metodologias docentes. Como
consecuencia de este analisis, se han extraido los indicadores que se muestran
en la figura 7.1.

Sistemas de acceso
a la universidad

Entornos accesibles

Necesidades Metodologias g i
3 : Servicios
educativas docentes y sistemas Ll
: i y recursos
especiales de evaluacion

Figura 7.1. Indicadores sobre practicas inclusivas.
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Una vez se han establecido dichos indicadores, se ha procedido a la
construccion de un cuestionario, fundamentado en dichos indicadores, para
conocer el estado actual de la atencion a la discapacidad en un nuestro
contexto universitario. Se ha utilizado la técnica del "Panel de expertos",
contando con 25 personas identificadas como "expertas" en la materia y que,
de forma independiente, han aportado su juicio sobre el cuestionario que en
un principio constaba de 25 items en una primera parte y 12 en la segunda.
Una vez emitidos los respectivos juicios, se ha procedido a la construccion
definitiva del cuestionario integrando los indicadores emitidos por los
expertos. El cuestionario final se ha denominado ADU (Alumnado con
Discapacidad en la Universidad) y se presenta en el Apéndice.

El ADU se ha conformado por una primera parte con 7 cuestiones
referidas a aspectos sobre identificacion de variables descriptivas de la
muestra. Un segunda parte, a la que se debera responder segin una escala
tipo Likert de 30 items con 5 alternativas de respuesta (1 = Muy en
desacuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo), sobre aspectos de la atencion del
alumnado con discapacidad basados en los indicadores presentados; y una
tercera parte, mediante una escala tipo Likert con 5 alternativas de respuesta
(1 = Nunca y 5 = Siempre) formada por 10 items, relativos a las metodologias
en general que utiliza el profesorado universitario. En este momento nos
encontramos en una primera fase de recogida de datos, por lo que se cuenta
con una muestra conformada por 106 profesores y profesoras titulares de
universidad, pertenecientes a las distintas ramas de conocimiento, elegidos
por muestreo aleatorio.

Con la finalidad de establecer si el cuestionario aplicado muestra una
consistencia interna, se ha empleado el estadistico Alfa de Cronbach,
obteniéndose un indice de .89, un indice alto, lo que indica que las respuestas
tienen un grado alto de coherencia alrededor de un mismo aspecto, esto es,
indicadores de practicas inclusivas. Una primera aproximacion del estudio
iniciado se puede consultar en Lledé et al. (2013). Los resultados
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preliminares obtenidos estan dando apoyo empirico a la necesidad de
repensar las practicas docentes que se implementan en las aulas
universitarias, las cuales dejan todavia aspectos sin contemplar en la atencion
al alumnado con discapacidad.

7.5. Conclusiones

Tomando como referencia el analisis realizado a lo largo de este capitulo, los
resultados obtenidos en la investigacion brevemente descrita anteriormente y
la experiencia acumulada en el ambito de la discapacidad, se plantean a modo
de conclusiones una serie de aspectos que son necesarios a corto plazo a
abordar por parte del profesorado universitario, en particular, y la comunidad
universitaria, en general:

-El establecimiento de orientaciones previas al alumnado que va a acceder
al contexto universitario por parte de los especialistas en apoyo
psicopedagogico de los centros no universitarios: recursos disponibles,
atencion individualizada y apoyo psicopedagogico y adaptaciones de
acceso.

-Formacion e inclusion de contenidos sobre discapacidad y necesidades
educativas de este alumnado en los planes de estudio universitarios:
conocimiento de sus dificultades en el aprendizaje y sus consecuentes
necesidades educativas especiales.

-Facilitar un mayor contacto con el profesorado de las redes de apoyo en
las instituciones universitarias hacia el alumnado con discapacidad,
como es el caso de reuniones de coordinacion previas y durante el
proceso universitario: coordinacion entre el profesorado 'y
asesoramiento por parte de los especialistas de apoyo en la universidad.

-La inclusion de las nuevas tecnologias y redes de accesibilidad para que
tanto las metodologias docentes como los entornos de aprendizaje se
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conviertan en verdaderos entornos accesibles.

-La planificacion de disefios curriculares abiertos y flexibles con posibles
adaptaciones y ajustes: necesidades sobre como acceder a la
informacion, sistema de comunicacion, adaptaciones curriculares,
criterios de evaluacion y modalidad de evaluacion, materiales
adaptados...

-Reflexién y procesos de innovaciéon de metodologias diversificadas y
adaptadas en funcion de las necesidades del alumnado: intercambio y
conocimiento de otras experiencias en materia de discapacidad y la
realizacion de encuentros sobre proyectos de innovacion docente sobre
la atencion al alumnado con discapacidad.

En una segunda fase de esta investigacion se va a proceder a ampliar la
muestra a todo el profesorado de la Universidad de Alicante debido a que esta
primera aproximacion nos ha permitido constatar y reflexionar sobre las
fortalezas y las debilidades de la atencién a la discapacidad en la Universidad
pero, tomando el reto que se ha asumido a lo largo de este trabajo, la
Universidad como institucion educativa de gran valor social e investigador no
tiene que dejar pasar esta oportunidad de convertirse en un entorno accesible
y sin barreras en el aprendizaje de todo su alumnado.

Apéndice

CUESTIONARIO ADU (Alumnado con Discapacidad en la Universidad)
Elaborado por Asuncién Lledé Carreres

A continuacion se presentan una serie de cuestiones referidas a la atencion
educativa del alumnado con discapacidad en la universidad. El primer
apartado referido a aspectos generales (marque con una X); en el segundo, su
grado de acuerdo/desacuerdo con las cuestiones planteadas (rodee la que
considere) y en el tercero y ultimo, aspectos concretos de su docencia.
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1. Hombre Mujer Afios de docencia en la UA

2. Categoria profesional:

Catedratico Universidad Titular de Universidad
Catedratico de EU Titular de EU
Contratado Doctor Ayudante Doctor
Ayudante Otros:

3. Rama del Conocimiento a la que pertenece:

Humanidades Ciencias de la Salud
Ciencias Sociales y Juridicas Ciencias Experimentales
Ingenieria y Tecnologia

4. Titulaciones en las que imparte docencia:

Grado Postgrado-Master
Doctorado Otras

5. ¢En sus clases ha tenido estudiantes con discapacidad?:
Si NO
Si la respuesta es afirmativa, conteste a las siguientes cuestiones:

5.1. ;Qué tipo de discapacidad/necesidad educativa especial?

D. Fisica D. Visual D. Auditiva
D. Psiquica Sindrome Asperger Autismo
Problemas de lenguaje Dislexia Otras, indiquelas:

5.2. ;Cuantos alumnos/as con discapacidad ha tenido?

5.3. ¢Quién le ha informado del alumnado con discapacidad?
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El propio alumno El defensor universitario
Sus propios compafieros El CAE
Nadie

6. ¢ Tiene conocimiento de la existencia en la universidad de un servicio de
atencion y apoyo al estudiante con discapacidad?

4

SI NO

7. ¢Tiene conocimiento si en las pruebas de acceso a la universidad se
regula algun aspecto sobre el alumnado con discapacidad?

4

SI NO

Indique su grado de acuerdo/desacuerdo con las siguientes cuestiones
referidas al alumnado con discapacidad con relacién a su docencia en la
universidad, a través de la siguiente valoracion:

1= Muy en desacuerdo

2= En desacuerdo

3= Ni de acuerdo ni en desacuerdo
4= De acuerdo

5= Muy de acuerdo

1. La formacién que tengo sobre el alumnado con discapaci- 1 2 3 4 5
dad es escasa.

2. Desconozco el significado de educacion inclusiva y sus 1 2 3 4 5
implicaciones educativas.

3. Me es dificil impartir docencia si hay alumnado condis- 1 2 3 4 5
capacidad en el aula.

4. He asistido a cursos de formacion sobre discapacidad. 1 2 3 4 5
5. Desconozco las necesidades educativas de este alumnado. 2 3 4 5
6. Es necesario un asesoramiento continuado al profesorado 1 2 3 4 5

sobre el alumnado con discapacidad.
7. Los principios de accesibilidad y disefio universal para 1 2 3 4 5
todos estan presentes en la titulacién que imparto docencia.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

Me es dificil impartir docencia si tengo en el aula alumna-
do con una discapacidad sensorial: auditiva o visual.

El alumnado con discapacidad tiene garantizado el acceso
a la universidad como el resto de alumnado.

Las aulas en las que imparto docencia no tienen ningin
tipo de problema de accesibilidad para el alumnado con
discapacidad.

La inclusion del alumnado con discapacidad en la univer-
sidad depende en gran parte del profesorado.

En realidad el alumnado con discapacidad en la universi-
dad tiene mas barreras sociales que fisicas.

La universidad cuenta con servicios y apoyos para que
este alumnado pueda cursar sus estudios con normalidad
como el resto de alumnado.

El alumnado con discapacidad en la universidad tiene mas
barreras a la participaciéon en el aprendizaje que barreras
fisicas y de accesibilidad.

La universidad deberia planificar grupos especificos en las
titulaciones para el alumnado con discapacidad.

La puesta en practica de un plan de acogida a este alum-
nado mejoraria en gran medida su inclusion educativa.
Desconozco si existe una normativa especifica en la Uni-
versidad para este alumnado.

La universidad actual no estd preparada para la inclusién
educativa del alumnado con discapacidad.

Con la actual metodologia del EEES se facilita la integra-
cién de este alumnado en la universidad.

Las competencias que debe adquirir el alumnado con dis-
capacidad en la titulacién que cursen deben ser las mismas
que el resto del alumnado.

El alumnado con discapacidad no puede seguir el ritmo de
aprendizaje del resto de alumnado, precisa de una tutori-
zacién continuada.

Todavia queda mucho por hacer para la integracion total
del alumnado con discapacidad en la universidad.

La realizacion de cursos de formacion en la propia univer-
sidad sobre discapacidad ayudaria al profesorado a cono-
cer mejor a este alumnado.

El desconocimiento de otros sistemas de comunicacion, dife-
rente al oral, como la lengua de signos u otros dificulta la
comunicacion con el alumnado con discapacidad auditiva.
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25. Los mismos compafieros/as de clase pueden ejercer de 1 2 3 4 5
tutores para el alumnado con discapacidad.

26. Me ha sido mas facil cuando he tenido alumnado condis- 1 2 3 4 5
capacidad en las clases bajar el nivel a la hora de evaluar.

27. El profesorado cuenta con una gran cantidad de estrategias 1 2 3 4 5
metodologicas para adaptarse a las necesidades especiales
de este alumnado.

28. Es necesario flexibilizar el trabajo a realizar por el alum- 1 2 3 4 5
nado con discapacidad, pero la evaluacién debe ser la
misma que el resto de alumnado.

29. Cuando he tenido alumnado con discapacidad en las clases 1 2 3 4 5
me ha sido bastante dificil modificar los contenidos y mate-
riales de la asignatura a las necesidades de dicho alumnado.

30. El profesorado del grupo en el que estd matriculado el 1 2 3 4 5
alumnado con discapacidad tiene que estar coordinado.

A continuacion se le presentan una serie de situaciones, indique las que
suele realizar para todo el alumnado en sus clases, con la siguiente

valoracion:
1= Nunca
2=Poco

3= En varias ocasiones
4= Con bastante frecuencia
5= Siempre
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1. Los apuntes y materiales de la asignatura los facilitoan- 1 2 3 4 5
tes de las clases.

2. Comienzo las clases con un resumen recordatoriodela 1 2 3 4 5
clase anterior.

3. En las explicaciones utilizo apoyos visuales (imagenes, 1 2 3 4 5
powers, esquemas. .. ).

4. Las clases tedricas son de escucha de las explicaciones 1 2 3 4 5
que realizo.

5. Tutorizo de forma individual los trabajos que realizael 1 2 3 4 5

alumnado.

6. Motivo para que el alumnado amplie ¢ investigue sobre 1 2 3 4 5
el tema.

7. En las clases practicas se trabaja en grupos cooperativos 1 2 3 4 5
organizados.

8. Tanto en la teoria como en la practica todo el alumnado 1 2 3 4 5
utiliza los mismos materiales (apuntes y trabajos practicos).

9. Utilizo diferentes formatos metodolégicos para adaptar- 1 2 3 4 5
me a los estilos de aprendizaje del alumnado.

10. Las TIC son fundamentales en la imparticién de mis con- 1 2 3 4 5
tenidos y en la realizacion de las actividades del alumnado.

Nota

1 El trabajo que se presenta en este capitulo esta enmarcado en el seno del
Proyecto Emergente del Vicerrectorado de Investigacion, Desarrollo e
Innovacion para el fomento de la [+D+i de la Universidad de Alicante,
"Espacio europeo de educacion superior, diversidad y excelencia docente:
Anadlisis y propuestas sobre indicadores y practicas inclusivas en las
metodologias del profesorado universitario" (Ref. GRE10-20, 2011-2013), y
del Proyecto "e-Accesible" (Linea Instrumental de Articulacion e
Internacionalizacion del Sistema, S.G. de Estrategias de Colaboracion
Publico-Privada, Subprograma INNPACTO, MI-CINN, Ref. IPT-430000-
2010-29, 2010-2013, cofinanciado por los fondos FEDER de la UE).
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3

Psicologia positiva para la salud
mental del profesorado
universitario. Educacion positiva
en la Educacion Superior

Teresa Maria Perandones Gonzalez

El contexto universitario es un entorno exigente y cambiante en el que
intervienen multiples estresores, aspectos que pueden afectar a la salud
mental del profesorado y, por ende, a su desempefio profesional. Por ello, en
el presente capitulo, tras realizar una aproximacion a la delimitaciéon del
constructo de salud mental, se analizan las aportaciones de la Psicologia
positiva, las cuales centran su foco atencional en descubrir y potenciar las
fortalezas y virtudes personales y, como consecuencia, lograr estabilidad y
armonia en todas las facetas de nuestra vida. Se plantea, por tanto, atender a
las recientes investigaciones que desde disciplinas como la Psicologia, la
Pedagogia, la Neurologia o la Biologia estan haciendo énfasis en las
multiples consecuencias negativas que comporta un desequilibrio emocional,
extrayendo las ideas mas relevantes de dichos estudios con la finalidad de
trasladarlas al profesorado de Educacion Superior. Asimismo, se trataran las
implicaciones que dicho campo de estudio comporta también para el
alumnado universitario y para la Educacion Superior.

8.1. ;Qué se entiende por salud mental?
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Los acercamientos a la concepcién de este constructo desde un enfoque
tradicional se han centrado en el sintoma y la enfermedad, cambiando
paulatinamente dichas aproximaciones hacia un concepto de salud cada vez
mas amplio, el cual incluye aspectos del funcionamiento 6ptimo personal y
no unicamente la ausencia de enfermedad. Como indican Hervas, Sanchez y
Vazquez (2008), esta concepcion mas positiva de la salud se hizo explicita en
los trabajos constitutivos de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), que
en el preambulo de sus primeros estatutos oficiales afirmaba que "la salud es
un estado completo de bienestar fisico, psiquico y social y no la mera
ausencia de enfermedad o minusvalia" (World Health Organization, 1948).
Siguiendo la propuesta de la OMS, la Federacion Mundial para la Salud
Mental definia la salud en 1962 como "el mejor estado posible dentro de las
condiciones existentes" (Vazquez, Hervas, Rahona y Gomez, 2009). Unos
afios después la OMS sefialaria que la salud implica no solo la ausencia de
enfermedad sino también el bienestar fisico, mental y social de la persona
(World Health Organization, 1967). En esta linea, en la declaracion final de
la primera reunion de la OMS sobre promocion de la salud, celebrada en
1986, se afirmaba que:

La salud es un estado completo de bienestar fisico, mental y social
y no meramente la ausencia de enfermedad o de minusvalia. La salud
es un recurso de la vida cotidiana, no el objeto de la vida. Es un
concepto positivo que subraya los recursos sociales y personales, asi
como las capacidades fisicas (World Health Organization, 1986).

Especialmente interesante resulta la propuesta del gobierno escocés por
incorporar elementos de Psicologia positiva a sus planes de prevencion e
intervencion en el ambito de la salud. En este sentido, defini6 la salud mental
como:

La resiliencia mental y espiritual que nos permite disfrutar de la
vida y sobrevivir al dolor, la decepcién y la tristeza. Es un sentimiento
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positivo de bienestar y una creencia subyacente en uno mismo y en la
propia dignidad y la de los demas (Myers, McCollam y Woodhouse,
2005).

Se pone de manifiesto, por tanto, que los estados positivos psicol6gicos no
solo forman parte integral de la salud, sino que pueden tener influencia en la
aparicion de enfermedades y problemas tanto fisicos como psiquicos, asi
como en los procesos de recuperacion. La percepcion de las personas sanas,
marcada por un sentimiento positivo de uno mismo, un sentimiento de
control personal y una vision optimista del futuro, son una reserva y un motor
de recursos que no sdlo permiten a las personas afrontar las dificultades
diarias, sino que cobran especial importancia a la hora de afrontar situaciones
que pueden ser intensamente estresantes e incluso amenazantes de la propia
existencia (Taylor, Kemeny, Reed, Bower y Gruenewald, 2000). Como
sefialan Almedom y Glandon (2007), tener un buen estado de salud mental no
solo debe consistir en carecer de enfermedades o trastornos, sino en disfrutar
de una serie de recursos y capacidades que permitan resistir adversidades. En
esta linea, diversos estudios han mostrado que la capacidad para mantenerse
optimista, aunque sea de forma poco realista (Reed, Kemeny, Taylor y
Visscher, 1999; Reed, Kemeny, Taylor, Wang y Visscher, 1994; Taylor et al.,
1992) y la capacidad de encontrar un significado ante la adversidad (Bower,
Kemeny, Taylor y Fahey, 1998) parecen ser factores protectores de la salud.

En un estudio de Oramas, Santana y Vergara (2006) sobre bienestar
psicolégico y salud mental, las autoras plantean que tanto el constructo de
enfermedad como el de salud mental constituyen los polos positivos y
negativos de un continuo que representa un proceso dinamico de la
interaccion del sujeto con su entorno. Este proceso esta multideterminado por
variables de diversa naturaleza: bioldgica, psicologica y social. El concepto
de salud mental aportado por Bermann (1987) confirma esta idea:

Podria decirse que la salud mental consiste en el aprendizaje de la

215



realidad para transformarla a través del enfrentamiento, manejo y
solucion integradora de conflictos, tanto internos del individuo como
los que se dan entre €l y su medio. Cuando dicho aprendizaje se
perturba o fracasa en el intento de su resolucion, puede comenzarse a
hablar de enfermedad.

En la misma direccion, Pichon-Riviere (1974) apunta que "la salud mental
se concibe como la capacidad de mantener con el mundo relaciones
dialécticas y transformadoras que permitan resolver las contradicciones
internas del individuo y las de este con el contexto social".

Como se puede observar en las diversas aproximaciones al constructo de
salud mental, este se vincula con otro constructo, el de bienestar psicologico,
que se abordara mas adelante. No obstante, es relevante comentar en este
punto, dedicado a la salud mental, que el bienestar psicolégico es un
indicador de la relacion positiva del sujeto consigo mismo y con su medio.
Incluye aspectos valorativos y afectivos que se integran en la proyeccion
futura y el sentido de la vida. Esta formado por variables del autoconcepto
tales como (Ryff y Keyes, 1995):

-Autoconciencia: componente cognitivo de las actitudes hacia si mismo.
Se expresa en las creencias y pensamientos que tiene el sujeto sobre si
mismo.

-Autoestima: componente afectivo de las actitudes hacia si mismo.
Consiste en la apreciacion y el valor que se concede el sujeto a si
mismo, y se expresa en el grado en que se quiere y se acepta.

-Autoeficacia: componente conductual de las actitudes consigo mismo,
grado en que el sujeto considera que puede llevar a cabo sus propositos
y cumplir sus metas.

Estos tres componentes se encuentran intimamente relacionados entre si y
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con el sentido que le otorga el sujeto a su vida. El concepto de "sentido" se
traduce en proporcionar una razon, orden o coherencia a la existencia del
individuo; esta relacionado con el concepto de "proposito", el cual hace
referencia a la intencion, al cumplimiento de alguna funcién o al logro de
algtiin objetivo. Que nuestra vida tenga un sentido significa que tenemos un
proposito y luchamos por alcanzarlo. El sentido de la vida es considerado
también como un indicador positivo de la salud mental (Oramas, Santana y
Vergara, 2006).

8.2. Psicologia positiva y salud mental

Cuando Martin Seligman fue nombrado presidente de la Asociacion
Americana de Psicologia (APA), defendi6 que la Psicologia no debia tan solo
estudiar las debilidades, los conflictos y las dificultades del ser humano, sino
también sus fortalezas y recursos. Propuso que se ampliara el concepto de
salud mental, dejando de concebirla como la mera ausencia de enfermedad,
para ser definida como la experiencia de bienestar y de felicidad. De este
modo, Seligman recuperé la definicion de salud mental expuesta en el
preambulo de la constitucion de la OMS en 1948 citado anteriormente.

Al tratar la prevencion de los aspectos relacionados con la salud mental,
los enfoques centrados en la construccion de fortalezas y competencias
personales, y no en la correccion de debilidades, han sido los que mayor éxito
han obtenido, tal y como justifican los trabajos de Bloom (1996) y Lopez,
Snyder y Rasmussen (2003), entre otros.

En este sentido, como sefialan Remor y Gomez (2012), la literatura
cientifica refiere que existen fortalezas y virtudes humanas que actiian como
factores de proteccion contra la enfermedad mental (Aspinwall y Tedeschi,
2010; Peterson y Seligman, 2004). Como muestra de trabajos que han
estudiado la relaciéon de determinadas fortalezas y virtudes con la salud
mental, la literatura cientifica pone de manifiesto que la salud mental se
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relaciona positivamente con: las habilidades sociales y la asertividad (Segrin
y Taylor, 2007), la empatia (Wei, Liao, Ku y Shaffer, 2011), el optimismo
(Carver et al., 1993), la capacidad de expresion emocional (Baike y Wilhelm,
2005), la capacidad de experimentar emociones positivas (Cohn, Fredrickson,
Brown, Mikels y Conway, 2009; Veronese, Castiglioni, Barola y Said, 2011),
la capacidad de perdonar (Enrigth, 2001), la gratitud (Seligman, Steen, Park y
Peterson, 2005), el afrontamiento positivo (Scheier y Carver, 1985;
Schwarzer y Knoll, 2003) y la resiliencia (Vinacia, Quiceno y Remor, 2012).

Experimentar emociones positivas no es solo algo agradable y beneficioso
a corto plazo. Ademas, tiene otros efectos mas duraderos, ya que amplia los
repertorios de pensamiento y de accion de las personas y construye reservas
de recur sos fisicos, intelectuales, psicoldgicos y sociales, disponibles para
momentos futuros de crisis (Fredrickson, 1998, 2001).

8.3. Bases epistemologicas de la Psicologia positiva

La Psicologia positiva constituye una rama de la psicologia que se enfoca
hacia el estudio y desarrollo de las competencias y cualidades positivas del
ser humano (Seligman y Csikszentmihalyi, 2000), teniendo como objetivo
principal mejorar la calidad de vida, promover la salud mental (Diener, 2000;
Larson, 2000) y prevenir la aparicion de patologias (Vera, 2006). Esta
perspectiva de la psicologia se inicia oficialmente en 1999 en el discurso
inaugural de Martin Seligman como presidente de la APA (Vazquez, Hervas
y Ho, 2006), quien propone abordar cientificamente las fortalezas y virtudes
humanas, es decir, los rasgos individuales que favorecen una mayor calidad
de vida. Desde ese momento, han surgido multiples grupos de investigacion
que aplican un anélisis cientifico al estudio de los aspectos positivos de las
personas, esto es, a sus fortalezas.

Las fortalezas del caracter son caracteristicas psicolégicas que el sujeto
expresa ante circunstancias determinadas y provocan emociones positivas
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auténticas, como el optimismo, la esperanza, la honestidad, la perseverancia,
la capacidad de fluir (flow o experiencia 6ptima) y la competencia percibida,
entre otras. Este tipo de emociones favorece el bienestar fisico, emocional y
social de los sujetos (Contreras y Esguerra, 2007). Tiene sentido, por tanto,
que a la Psicologia positiva también se le denomine "la Ciencia del
Bienestar".

Carol Ryff, una de las autoras mas destacadas dentro del campo del
bienestar y quien propuso el término de bienestar psicologico, define el
bienestar como el desarrollo del verdadero potencial de uno mismo (Ryff,
1989, 1995). De esta forma, la felicidad o bienestar psicolégico no seria el
principal motivo de una persona sino mas bien el resultado de una vida bien
vivida (Ryff y Keyes, 1995; Ryff y Singer, 1998).

La propuesta de Ryff consiste en un modelo multidimensional de bienestar
psicologico (Ryff, 1995) que integra seis aspectos diferentes de un bienestar
optimo a nivel psicolégico. Cada dimension de bienestar psicolégico supone
un reto diferente que encuentran las personas en su esfuerzo por funcionar
positivamente (Keyes, Shmotkin y Ryff, 2002; Ryff y Keyes, 1995). De esta
forma, las personas que presentan bienestar psicologico:

a)Se sienten bien consigo mismas incluso siendo conscientes de sus
propias limitaciones (Autoaceptacion).

b)Han desarrollado y mantenido relaciones calidas con los demas
(Relaciones positivas con los otros).

c)Dan forma a su medio para asi satisfacer sus necesidades y deseos
(Control ambiental).

d)Han desarrollado un marcado sentido de individualidad y de libertad
personal (Autonomia).
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e)Han encontrado un propoésito que unifica sus esfuerzos y retos (Proposito
en la vida).

f)Y, por ultimo, mantienen una dinamica de aprendizaje y de desarrollo
continuo de sus capacidades (Crecimiento personal).

Retomando el tema de las fortalezas humanas, eje del que parten las
propuestas de la Psicologia positiva, el grupo de investigadores pionero,
formado principalmente por Christopher Peterson, Martin Seligman, Mihaly
Csikszentmihalyi y Ed Diener, revisé multitud de escritos y manifestaciones
filosoficas, teoldgicas y culturales, descubriendo que en la mayoria de los
documentos revisados se valoraban seis virtudes. Pero, al considerar el
concepto de virtud como algo demasiado amplio y abstracto, se empieza a
utilizar el concepto de fortaleza para referirse a la manifestacion psicolégica
de la virtud. En otras palabras, las fortalezas humanas serian los ingredientes
(procesos o mecanismos) psicologicos que definen las virtudes (Peterson y
Seligman, 2004). A partir de este punto, crearon un listado de fortalezas
humanas que permitiera profundizar en el desarrollo de una psicologia
centrada en los rasgos positivos. La propuesta final consta de una taxonomia
formada por seis virtudes que se desglosan en veinticuatro fortalezas
humanas (Peterson y Seligman, 2004).

Paralelamente al desarrollo de la clasificacion tedrica de las fortalezas
humanas, Peterson y Seligman, en colaboracion con otros autores, han ido
disefiando instrumentos de medida que permiten recoger datos en poblaciones
muy diversas y conocer no solo si existen o no esas fortalezas, sino los
diferentes grados que pueden presentar (Giménez, Vazquez y Hervas, 2010).
El Values in Action Inventory of Strengths (VIAIS) evalua las 24 fortalezas
en adultos. Los autores han puesto a libre disposicion en Internet esta version
del cuestionario (http://www.authentichappiness.org) a través de la cual han
conseguido obtener resultados de una amplia y diversa muestra (mas de 175
naciones), incluida una version espafiola disponible en la pagina web
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http://www.psicologiapositiva.org.

A continuacién se muestra la clasificacion realizada de las seis virtudes y
sus fortalezas correspondientes:

1.Sabiduria y conocimiento (Cognitivas): curiosidad, interés por el mundo;
amor por el conocimiento y el aprendizaje; juicio, pensamiento critico,
mentalidad abierta; ingenio, originalidad, inteligencia practica, y
perspectiva.

2.Coraje (Emocionales): valentia; perseverancia y diligencia; integridad,
honestidad, autenticidad, y vitalidad y pasion por las cosas.

3.Humanidad (Interpersonales): amor, apego, capacidad de amar y ser
amado; simpatia, amabilidad, generosidad, e inteligencia emocional,
personal y social.

4. Justicia (Civicas): ciudadania, civismo, lealtad, trabajo en equipo;
sentido de la justicia, equidad; y liderazgo.

5.Moderacion (Actitudinales): capacidad de perdonar, misericordia;
modestia, humildad; prudencia, discrecion, cautela, y autocontrol,
autorregulacion.

6.Transcendencia (Espirituales): apreciacion de la belleza y la excelencia,
capacidad de asombro; gratitud; esperanza, optimismo, proyeccion
hacia el futuro; sentido del humor y espiritualidad.

En definitiva, la propuesta de la Psicologia positiva recoge las
aportaciones historicas de la perspectiva humanista, es decir, el énfasis se
pone en el desarrollo de las fortalezas y virtudes de los individuos y de los
grupos, mas que en sefialar sus carencias y defectos (Carr, 2007).

8.4. Implicaciones de la Psicologia positiva para el profesorado universitario
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El ruido de lo que somos llega al alumnado con tanta fuerza que a
veces le impide escuchar lo que decimos (Emerson, citado por Santos,
2004).

A diferencia de los movimientos de autoayuda que proponen
intervenciones para promover el bienestar sin contar con un fundamento
cientifico, la Psicologia positiva se funda sobre sodlidas bases tedricas y
experimentales y wusa estrategias y técnicas propias de las ciencias
biomédicas, cognitivas y sociales. Estas herramientas incluyen técnicas de
imagenologia avanzada para determinar correlatos neurobioldgicos de las
emociones positivas, estudios longitudinales y protocolos de estudio
prospectivos que evaluan la eficacia y el impacto de diferentes intervenciones
positivas (Seligman, Steen, Park y Peterson, 2005; Snyder y Lopez, 2009).

Las intervenciones basadas en Psicologia positiva corresponden a aquellas
actividades intencionales o terapias que buscan el cultivo de los
pensamientos, emociones y conductas positivas. Dentro de las técnicas
especificas que han mostrado beneficio destacan la resignificacion cognitiva,
el disfrute de logros, la gratitud y la bondad hacia los demas, el perdoén, la
escritura de experiencias positivas, la actitud proactiva y constructiva frente
al logro de otros, la meditacion y el cultivo de mindfulness o atencién plena,
entre otras. Algunas de estas intervenciones han producido beneficios mas
alla del simple desarrollo de emociones positivas: se han asociado a una
mejor salud fisica y menor riesgo y sintomatologia de depresién clinica.
Como ejemplo interesante, un metaanalisis de 51 intervenciones de este tipo
con 4.266 personas, sin o0 con depresion, reveld6 que la aplicacion de
intervenciones positivas mejora significativamente el bienestar individual y
disminuye los sintomas depresivos (Sin y Lyubomirsky, 2009).

El efecto beneficioso de este tipo de enfoque psicolégico llega mas alla del
estado de bienestar subjetivo y parece tener un impacto funcional
significativo en el cerebro y la mente. En este sentido, el estudio
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neurofisiolégico de la practica meditacional de atencion focalizada o
monitorizacion abierta ha mostrado resultados promisorios en la
identificacion de los mecanismos neurales por los cuales esta practica ejerce
sus efectos favorables y la demostracion de la plasticidad de los circuitos
cerebrales que subyacen a funciones mentales complejas (Lutz, Slagter,
Dunne y Davidson, 2008). Estudios recientes realizados en individuos con
vasta experiencia en meditacion basada en atencion focalizada se han
correlacionado con cambios significativos en el procesamiento atencional, asi
como en la fisiologia y estructura del cerebro, incluyendo un aumento en el
flujo sanguineo (Wang et al., 2011) y el espesor de la corteza cerebral (Lazar
et al., 2005).

Uno de los recursos o técnicas que se estan estudiando con mayor énfasis
dentro del campo de la Psicologia positiva es la practica de la atencion plena
o mindfulness, entendida como un estado de atencion superior que permite
mantener, en situaciones cotidianas, una conciencia expandida acerca de uno
mismo, el otro y la situacion. Esto no es posible sin un entrenamiento previo
que genere habitos para disminuir nuestra reactividad, es decir, habitos que
nos permitan prestar atencion a las experiencias sin reaccionar
inmediatamente a ellas; habitos que nos ayuden a notar, observar y dejar fluir
pensamientos y emociones, aunque sean desagradables, para actuar con
conciencia e intencion (no en estado de "piloto automatico") y focalizamos en
la experiencia que estamos viviendo, sin prejuicios ni presuposiciones
(Sahaja, 2013).

Por tanto, que las emociones desempefian un papel determinante sobre la
practica docente es un hecho incuestionable y, afortunadamente, nos
encontramos en el periodo cientifico que mayor literatura empirica esta
generando al respecto. Nias (1996) aporta tres razones por las que las
emociones tienen una importancia fundamental para la ensefianza y los
docentes. En primer lugar, la ensefianza es un trabajo que implica la
interaccion entre personas e inevitablemente tiene una dimension emocional.
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En segundo lugar, el profesorado se implica emocionalmente en su propio
trabajo, a menudo fusionando su identidad personal y profesional, de modo
que las aulas y los centros educativos llegan a ser un espacio fundamental
tanto para su realizacion como para su vulnerabilidad. En tercer lugar, los
docentes vierten sobre la ensefianza sus valores y sus fines éticos y morales.
En la misma linea, Hargreaves (1998) sostiene que la docencia es una
practica emocional: el profesorado puede entusiasmar a sus estudiantes o
aburrirlos; mos trarse cercano o distante; sentir apoyo de sus colegas o
desconfiar de ellos (aspecto que repercute a la hora de plantearse
innovaciones educativas junto con el equipo docente).

No obstante, como sefiala Palomero (2009), si observamos la estructura de
las diferentes formaciones ofrecidas al profesorado, podemos llegar a la
conclusion de que se presupone que estos no necesitan nada mas que un
conjunto de teorias, métodos y técnicas cientificas que deberan aplicar sobre
su alumnado y que garantizan su buen hacer, ignorando asi su condicion de
ser social y emocional. En este sentido, y para dar respuesta a ese vacio
existente en la formacion y actualizacion docente, las investigaciones sobre
las fortalezas y virtudes humanas que plantea la Psicologia positiva brindan
implicaciones que es necesario tener en cuenta en la formacion del
profesorado. Como sefialan Valverde, Fernandez y Revuelta (2013), por un
lado, se puede argumentar que los docentes pueden mejorar su actividad
profesional si identifican, reconocen y potencian sus fortalezas porque
pueden ayudar a su alumnado a realizar lo mismo. Y, por otro, estos docentes
estarian mejor preparados frente a factores como el burnout y el estrés, que
repercuten negativamente sobre su salud mental.

8.5. Implicaciones de la Psicologia positiva para el alumnado universitario

Las universidades son organizaciones educativas en las que la Psicologia
positiva tiene enormes proyecciones, porque aplicar sus propuestas no solo va
a influir en los estudiantes durante los afios de estudio per se, sino que les va
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a dejar una huella profunda para el futuro, mas alla de los logros académicos.
En el modelo tradicional, la excelencia de las instituciones de educacion
superior ha sido evaluada exclusivamente mediante examenes de
conocimientos, tasas de graduacion, formacién académica del profesorado,
publicaciones académicas y otros parametros similares. La formaciéon del
alumnado universitario actual, orientada hacia la excelencia académica,
trasmite el siguiente mensaje a sus estudiantes: "soluciona este problema,
arregla esto otro, supera tus debilidades y, entonces, lograras el éxito". En
contraste, el mensaje del enfoque educativo basado en las fortalezas
personales indica: "céntrate en tus talentos y fortalezas y lograras el éxito". El
enfoque de la Psicologia positiva valora la importancia del bienestar
psicolégico para el éxito académico y el desarrollo armonioso de los
estudiantes, promoviendo la implementacion de programas educativos que
ayuden a los estudiantes a identificar sus propios talentos, desarrollarlos y
aplicarlos en un proceso de aprendizaje de excelencia (L6pez, 2006).

Las investigaciones llevadas a cabo en universidades como California,
Carolina del Norte, Columbia, Harvard, Michigan, Pensilvania y Stanford
han demos trado que los estudiantes que desarrollan este conjunto de
caracteristicas positivas, mas alla de los aspectos cognitivo-intelectuales,
alcanzan una mayor motivacion y mejor rendimiento académico y mejor
formacion integral. A este respecto, han comenzado a surgir algunas
iniciativas para incorporar la educacion basada en el fomento de las fortalezas
individuales (strengths-based education) en la formacién universitaria
(Cederbaum y Klusaritz, 2009). Dichas iniciativas buscan promover el
bienestar y desarrollo personal de los estudiantes a través de una formacion
que promueve el espiritu de descubrimiento, la reflexion critica y la revision
de prejuicios y estereotipos (Cadell et al., 2005), lo que redunda en un mayor
bienestar y empoderamiento de los estudiantes.

Como indica Souto (2013), "hace 2.200 afios Platén decia que la
disposicion emocional del alumnado determina su habilidad para aprender".
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En la actualidad se ha demostrado empiricamente que dicha conjetura
platonica es veridica. Por ello el alumnado, preocupado por mejorar su nivel
de aprendizaje, ha de tener presente que aun cuando el intelecto pueda estar
excelentemente desarrollado, el sistema de control emocional puede no estar
maduro y, en consecuencia, sabotear sus logros. La falta de competencia
emocional puede llegar a anular la competencia intelectual del alumnado. La
competencia emocional sincroniza la parte cognitiva con la emocional de los
individuos y, por tanto, es esencial para un aprendizaje efectivo a lo largo de
la vida.

8.6. Implicaciones de la Psicologia positiva para la Educacion Superior

¢Como desarrollar las competencias que se requieren en las distintas
titulaciones universitarias para funcionar adecuadamente tanto como personas
en sociedad como profesionalmente? ;Qué papel tienen los centros de
Educacion Superior -y por lo tanto, los profesionales que pertenecen a los
mismos - para ayudar a estos titulados a desarrollar dichas competencias? La
preocupacion de las universidades por ofrecer una ensefianza de calidad
supone considerar todas las variables implicadas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Por tanto, debemos preguntamos qué estamos haciendo para
desarrollar las habilidades de madurez emocional del alumnado, aquellas que
le permitiran potenciar su formacion académica y elevar su nivel de aptitud
social y emocional.

Los curriculos universitarios, sobrecargados por la necesidad de seguir el
ritmo creciente de los descubrimientos cientificos, normalmente no suelen
incluir instancias o practicas que ensefien las bases cientificas del bienestar o
fomenten el funcionamiento 6ptimo del estudiante, aquel que se asocia al
bienestar psicolégico y la realizacién personal, es decir, a la salud, en su
acepcion mas amplia. Por otra parte, los sistemas de evaluacion de los
aprendizajes estan disefiados para detectar las brechas en conocimientos y
destrezas de los estudiantes respecto a criterios estandarizados, sin considerar
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las diferencias individuales de talentos, fortalezas o ritmos de aprendizaje.

Este sistema, asi organizado, tiene un alto coste para el estudiante.
Diversos estudios muestran que, a lo largo de los primeros afios en la
universidad, muchos estudiantes ven debilitada su vocacion y sufren
crecientes niveles del estrés y burnout (Garcia-Ros, Pérez-Gonzalez, Pérez-
Blasco y Natividad, 2012). Asi, algunos estudiantes llegan a desmotivarse y a
tener una percepcion menoscabada de sus talentos y potencialidades (Thomas
et al., 2007), a pesar de haber iniciado sus estudios con una motivacion y
vocacion claras y un sentido de valia personal. Esta situacion de
sobreexigencia y presion es explicada por los propios estudiantes por la gran
carga académica y el ambiente competitivo generado, entre otros factores. En
su percepcion, esta situacion termina por sobrecargarles y menoscabar su
formacion profesional y personal, como también sus relaciones
interpersonales (Soemantri, Herrera y Riquelme, 2010). Este tipo de
situaciones, que afectan negativamente al desenvolvimiento del alumnado en
la universidad, podria prevenirse si, por ejemplo, el docente hiciera uso de la
educacién basada en fortalezas (strengths-based education). Esto supone un
cambio de perspectiva, desde un rol directivo a uno cooperativo, dando
oportunidades para explorar las habilidades, los conocimientos y los recursos
del estudiante (Cox, 2001).

Las consideraciones que se estan planteando en este capitulo estan
estrechamente relacionadas con el debate cada vez mas asentado de que
existen habilidades mas importantes que la inteligencia académica
tradicional, asociada al cociente intelectual, a la hora de alcanzar un mayor
bienestar laboral, personal, académico y social y que han dado paso al uso
creciente del concepto de competencia emocional (Astin, 1993). A juicio de
autores como Epstein (1998), parte de la aceptacion y popularidad del
término "Inteligencia (competencia) Emocional” se debe principalmente al
cansancio provocado por la sobrevaloracién del Cociente Intelectual (CI)
para discriminar las capacidades de los individuos y clasificarlos; a la
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antipatia que genera en las personas encontrarse ante alguien con un alto
nivel intelectual, pero carente de habilidades sociales y emocionales; y al mal
uso en el ambito educativo de los resultados en los test y evaluaciones de CI,
que pocas veces pronostican el éxito real del alumnado una vez incorporados
al mundo laboral, y que tampoco ayudan a predecir el bienestar y la felicidad
a lo largo de sus vidas.

En la medida en que las universidades preparan a su alumnado para
posiciones de responsabilidad y liderazgo, existira un interés creciente por
reconocer la importancia de las competencias emocionales como un elemento
indiscutible del éxito académico y profesional. Bajo estas consideraciones, en
el modelo propuesto por Dacre y Sewell (2007) se considera la competencia
emocional como una de las razones de ser de las universidades, ya que
garantiza la empleabilidad de los futuros titulados.

Las instituciones de Educacion Superior necesitan disefiar y desarrollar
planes formativos que integren las aportaciones de la Psicologia positiva si
quieren cumplir su mision. Abandonada ya la era del pleno empleo, del
trabajo para toda la vida, la universidad necesita acometer un cambio
educativo que realmente permita obtener el maximo rendimiento del Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES). En este sentido, siguiendo las
propuestas de Fernandez, Palomero y Teruel (2009), la integracion de la
Universidad en el EEES es una oportunidad para un cambio metodoldgico
que permita pasar de una dinamica meramente instructiva a un proyecto
educativo; de una formacion meramente disciplinar a una educacion centrada
en lo académico, lo profesional y lo vital, capaz de girar sobre los principales
ejes de la educacion: conocer, hacer, proyectar, convivir, sentir y ser. El tipo
de relacion educativa que se establezca entre profesorado y alumnado va a
determinar el aprendizaje. Ensefar y aprender son actos que cobran sentido
en la relacion, en el contacto humano, y se plasman fundamentalmente en el
modo de articular dicha relacion dentro del aula. Una propuesta sencilla:
"combinar el tu qué sabes con el tu qué sientes".
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8.7. Conclusiones

A la luz de la evidencia disponible, parece razonable pensar que la
incorporacion al curriculo de los estudios universitarios de actividades
dirigidas al cultivo del pensamiento, los sentimientos y las conductas
positivas, asi como al desarrollo de las fortalezas individuales, sera
beneficiosa tanto para los estudiantes como para los docentes. Estos
beneficios estan relacionados con:

-Lograr una mayor sintonia y compromiso (engagement) con el estudio o
el trabajo.

-Desarrollar la capacidad para alcanzar un estado de conciencia y atencion
plena (mindfulness) que favorezca la empatia, el pensamiento critico, el
aprendizaje y el profesionalismo.

-Incrementar su bienestar subjetivo mejorando el manejo del estrés y
previniendo el burnout.

Como se ha descrito a lo largo del capitulo, la Psicologia positiva tiene
mucho que aportar a la educacion, en general, y a la educacion universitaria,
en particular (Perandones, Herrera y Lled6, 2013 a y b). Este campo de la
psicologia puede ser el motor que nos anime, como docentes, a cambiar el
énfasis desde una ensefilanza ocupada tradicionalmente en corregir las
deficiencias y debilidades de los estudiantes hacia una practica docente
interesada en identificar sus virtudes y fortalezas, y en nutrirlas a través del
aprendizaje experiencial, con actividades de retro alimentacion, evaluacién y
autorizacion apropiadas. La adopcion de estrategias de la Psicologia positiva
en el proceso de ensefianza-aprendizaje a lo largo de la formacion
universidad permitira a los estudiantes obtener un mejor rendimiento
académico y disminuir el riesgo de burnout y estrés. Mas importante aun,
aplicar esta aproximacion positiva para el desarrollo del potencial humano del
alumnado puede ayudar a que su etapa de formacién y, posteriormente, su
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vida profesional sea mas gratificarte y, en ultimo término, lograr el objetivo
mas profundo de toda existencia humana: llevar una vida mas feliz y
significativa (Perandones, Lledd y Herrera, 2013).

Se ha puesto de manifiesto también como la aplicacién de los postulados
planteados desde la Psicologia positiva previene la aparicion de disfunciones
psicologicas y ayuda no solo a la existencia de salud mental sino que,
ademas, colabora en mantener nuestros niveles de felicidad elevados. De esta
realidad emerge la importancia de la evaluacion y la implementacion de
estrategias psicologicas y sociales con sdlidas bases cientificas durante la
formacion del profesorado y la practica docente, ayudando a alcanzar y
mantener un mayor nivel de bienestar, satisfaccion y sentido vital, dado que
ese estado de bienestar va a favorecer que la persona alcance un mayor
desarrollo psicoldgico, social y comunitario (Fredrickson, 2009).

En la investigacion realizada por Valverde et al. (2013) donde se analizan
las relaciones entre buenas practicas docentes y bienestar subjetivo del
profesorado, los autores mencionan que "una buena practica docente esta
llena de emociones positivas". Tras lo especificado a lo largo de este capitulo
se podria completar dicha sentencia del siguiente modo: "Un docente
mentalmente saludable esta lleno de emociones positivas, ingredientes con
los que se produce una buena practica docente".
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9

Emociones, inteligencia
emocional, educacion
y profesorado

Lucia Herrera Torres
Rafael Enrique Buitrago Bonilla

Las emociones son fundamentales para alcanzar el bienestar subjetivo y, por
ende, el éxito intrapersonal e interpersonal. En consecuencia, es necesario
que el profesorado desarrolle habilidades sociales y emocionales que
posibiliten una mejor calidad docente y la estimulacién del aprendizaje y
desarrollo de competencias en el alumnado universitario. Para alcanzar este
objetivo es un requisito sine qua non incidir directamente en el
fortalecimiento de la inteligencia emocional de los docentes universitarios, lo
cual abarcaria todo un proceso que comprenderia desde su formacién inicial
hasta su desarrollo profesional docente. En este capitulo se presentan tres
grandes apartados. El primero de ellos aborda cuestiones relativas a la
definicién de las emociones, asi como su papel e importancia. El segundo
apartado se refiere a la inteligencia emocional (IE), en él se presentan los
principales modelos de IE. En la ultima seccién se defiende la estrecha
vinculacion existente entre las emociones, la educacion y el profesorado.

9.1. Las emociones

9.1.1. Definicién y caracteristicas
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La palabra emocion tiene su origen en la raiz latina Emovere, y se refiere al
estimulo que lleva a la mente a una accion, que puede ser neutra, positiva o
negativa (Ricard, 2003). La emocion es un estado mental que se percibe con
gran intensidad (Dalai-Lama y Ekman, 2009), ademas, esta vinculada a la
sensacion, motivo por el cual es muy dificil separar la una de la otra (Linden,
2010). Adicionalmente, tal y como sefiala el Dalai-Lama (2003), forman
parte de la mente, la vida y la naturaleza. Para Kleinginna y Kleinginna
(1981):

Las emociones son un conjunto de interacciones entre factores
subjetivos y objetivos, mediados por sistemas neuronales y
hormonales que: (a) pueden dar lugar a experiencias efectivas como
sentimientos de activacion, agradodesagrado; (b) generan procesos
cognitivos tales como efectos perceptuales relevantes, valoraciones, y
procesos de etiquetado; (e) generan ajustes fisiologicos; y (d) dan
lugar a una conducta que es frecuentemente, pero no siempre,
expresiva, dirigida hacia un objetivo y adaptativa (p. 355).

Segin Fernandez-Abascal y Jiménez (2010), las diversas definiciones de
emocion se pueden clasificar en once categorias diferentes, segin la
perspectiva empleada:

-Afectiva, se centra en los aspectos experienciales, dando relevancia a los
sentimientos, explicitando las modificaciones corporales que se suscitan
tras un hecho excitador.

-Cognitiva, orientada por factores perceptivos, de valoracion situacional y
de etiquetacion de las emociones.

-Basada en estimulos elicitadores, en la que los estimulos externos se
toman como los desencadenantes emocionales.

-Fisiol6gica, enfocada en la neurociencia y hallazgos en procesos
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emocionales.

-Conceptualizacion emocional expresiva, enfatiza los factores expresivos
faciales y musculo-esqueléticos.

-Disruptiva, se centra en los efectos disfuncionales y desorganizadores de
la emocion.

-Adaptativa, se basa en los postulados darwinistas, poniendo de relieve el
papel organizador y funcional de las emociones.

-Multifactorial, esta categoria agrupa el mayor nimero de definiciones y
se refiere al proceso multidimensional del desarrollo emocional,
integrando los factores afectivos, fisiolégicos, cognitivos y
conductuales.

-Restrictiva, su definicion se fundamenta en la diferencia y contraste de la
emocion con los demas procesos psicolégicos con los que interactua.

-Motivacional, sefiala el solapamiento entre los procesos emocionales y los
motivacionales, argumentando que los primeros activan los segundos.

-Escéptica, que debate el valor y utilidad del concepto de la emocion.

Existen, ademads, varias caracteristicas que diferencian a las emociones de

otros estados mentales (Dalai-Lama y Ekman, 2009):

-Las emociones actian como sefiales que evidencian aspectos relacionados
con lo que sucede en el interior de las personas. Por tal motivo, se
diferencian de los pensamientos.

-Las emociones surgen de una compleja evaluacion automatica, que tiene
lugar a una gran velocidad, menos de un cuarto de segundo.
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-Por lo general, la conciencia no interviene en la emocion, motivo por el
cual saber que se esta emocionado requiere de un gran esfuerzo.

-Las emociones estan presentes tanto en seres humanos como en animales.

-Las emociones aparecen y desaparecen rapidamente, es decir, poseen una
corta duracion.

Los diferentes modelos tedricos que interpretan cada una de las
dimensiones de la emocion han evolucionado de manera paralela a los
paradigmas teoricos de la historia de la Psicologia (Fernandez-Abascal y
Jiménez, 2010). Asi, por ejemplo, la Neurociencia se centra en el estudio de
las hormonas y los neurotransmisores que intervienen en la emocion; la
Psicologia Evolutiva estudia los cambios emocionales que suceden durante la
vida de las personas; la Psicologia Cognitiva orienta sus esfuerzos hacia el
vinculo entre cognicion y emocion; la Psicologia Social asume el rol de las
emociones en la comunicacion; la Psicologia de la Personalidad enfatiza las
emociones discretas y sus caracteristicas; y la Psicologia Clinica asume las
dificultades y patologias emocionales (Fernandez-Abascal, 2010).

9.1.2. Papel e importancia de las emociones

Las emociones almacenan, desplazan y utilizan ciertos recuerdos importantes
generados por las experiencias en nuevas situaciones. Ademas, estos
recuerdos tienen relevancia en el razonamiento, la l6gica, la cognicién social,
la toma de decisiones y la individualidad (Linden, 2010). Por todo ello, la
moderna neurociencia apoya la hipotesis budista de la no separacion de la
emocion y el pensamiento, teniendo en cuenta que todas las regiones
cerebrales implicadas en las emociones también se relacionan con algunos
factores de la cognicion, lo que demuestra una clara interrelacion entre los
circuitos neuronales implicados en la emocion y la cognicion (Davidson y
Irwin, 1999), permitiendo que, en muchos casos, sea la emocién la que
origine una cierta intencion, facilitando y precediendo la aparicion del
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pensamiento. Sin embargo, algunas veces surge al mismo tiempo y otras lo
sucede (Ekman, 2003; Fernandez-Berrocal y Extremera, 2002).

El proceso emocional se desencadena con la percepcion de una
modificacion en las caracteristicas internas o externas que pasan por una fase
de evaluacion valorativa, para dar paso a la activacion que se integra por el
sentimiento o experiencia subjetiva, la comunicacion no verbal o expresion
corporal, el afrontamiento o la propension a la acciéon y unas variaciones
fisiolégicas. No obstante, los efectos observables, nuevamente, se modifican
por los efectos del aprendizaje y la cultura (Fernandez-Abascal, 2010), tal y
como se muestra en la figura 9.1.
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Figura 9.1. Proceso emocional (Fernandez-Abascal, 2010, p. 95).

Las emociones se desencadenan gracias a la valoracion que las personan
realizan de los acontecimientos. Esta evaluacion cognitiva en casi todas las
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experiencias emocionales suele ser rapida y automatica. Sin embargo,
algunos de estos desencadenantes pueden requerir de una escasa valoracion
cognitiva, debido a que pueden ser innatos. Por otra parte, a pesar de que la
velocidad de recuperacion de un evento emocional es diferente para cada
persona, es posible alcanzar el conocimiento de las reacciones corporales
frente a estas experiencias (DalaiLama y Ekman, 2009; Fernandez-Abascal,
2010).

Los sentimientos brindan informacion importante sobre si mismo y los
demas, por consiguiente, estas sefiales pueden provenir del interior o del
exterior. Pero reconocer una emocion supone poder verbalizar los
sentimientos e identificarlos en las otras personas. Por otro lado, la toma de
decisiones debe estar soportada por las emociones, evitando que la razon las
reprima ya que, para alcanzar una existencia mas positiva y un mayor
bienestar se requiere de estados de animo y virtudes como la justicia, el amor,
la paciencia, la gratitud, la generosidad, el valor, la tolerancia, la honradez y
el conocimiento de uno mismo. Desde esta perspectiva, es necesario trabajar
en torno al autocontrol, la consciencia de los estados de animo, la
planificacion y el uso de la inteligencia en todos los contextos. Esta
orientacion es posible debido a que la diversidad cultural solo plantea
diferencias de matiz (Greenberg, 2003).

Las experiencias previas de las personas inciden de manera determinante
en la realidad fisica, emocional, cultural y laboral de los adultos, siendo
relevantes (a) los apriorismos, determinados por el organismo y el sistema
nervioso, que hacen referencia a los recursos basicos con que cuentan las
personas para asumir las diversas situaciones; (b) las experiencias del entorno
cercano, dadas generalmente en la familia; y (c) las practicas sociales, que
imprimen algtn nivel de flexibilidad o inhibicion, que se reflejan en los
estilos de comportamiento de cada cultura (Del Barrio, 2005). Por lo tanto,
Greenspan (1997) afirma que las emociones son indispensables para la
configuracion de la inteligencia humana, las defensas psicologicas, las
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estrategias de superacion de cada persona y toda la estructura de la
personalidad.

9.2. Inteligencia emocional

Para Ugwu (2011), la inteligencia emocional (IE) y la inteligencia general
cuentan con algunos aspectos comunes, pero caracteristicas diferentes que
siguen generando debates en la comunidad académica. A pesar de ello, al
lograr mejores niveles en cada una de las dos, las personas obtienen mejor
adaptabilidad y mayor éxito en la vida. Por su parte, Guillera (2010) plantea
que la IE es la base estructural de la inteligencia social, ademas es relevante
porque incide en tres niveles cerebrales que se formaron evolutivamente, es
decir, el reptiliano, el limbico y el neocortex. Durante algunos afios se penso
que el sistema limbico era el cerebro emocional, sin embargo, la gran
variedad de emociones y su complejidad, que estan mediadas por procesos de
diferente nivel, sugieren la inexistencia de un unico sistema especializado en
la emocién. La IE esta supeditada a la maduracion del cerebro y del sistema
nervioso, fundamentalmente de las interconexiones que se generan entre las
areas cerebrales que intervienen tanto en el procesamiento de la emocion,
como en la cognicion, incidiendo por ende en la conducta (Mozaz, Mestre y
Nufiez-Vazquez, 2009).

9.2.1. Generalidades y modelos

En los decenios de 1920 y 1930, el psicologo Thorndike empieza a explorar
el concepto de "Inteligencia Social" (Boyatzis, 2006). Gardner (1983, 1993,
1999), en su teoria de las inteligencias multiples, conceptualiza la inteligencia
intrapersonal e interpersonal. No obstante, los primeros en utilizar el término
de inteligencia emocional (IE) en revistas académicas fueron Salovey y
Mayer (1990), definiéndola como la capacidad para dirigir y controlar los
sentimientos y emociones de si mismo y los demas para orientar el
pensamiento y las acciones a partir de esta informacion.
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En 1993, Mayer y Salovey plantearon que la inteligencia emocional estaba
integrada por la expresién emocional, la evaluacion verbal y no verbal, la
regulacion emocional en uno mismo y en los demas, asi como por la
capacidad para solucionar problemas mediante la utilizacién del material
emocional. En 1997 plantearon un modelo integrado por cuatro aspectos:

-La percepcion de la emocion.

-La utilizacion de las emociones para facilitar el pensamiento.
-El entendimiento de las emociones.

-La gestion de las emociones.

Avanzando en el tiempo, Mayer y Salovey (2009) sefialan que:

La inteligencia emocional implica la habilidad para percibir y
valorar con exactitud la emocién; la habilidad para acceder o generar
sentimientos cuando estos facilitan el pensamiento; la habilidad para
comprender la emocién y el conocimiento emocional, y la habilidad
para regular las emociones que promueven el crecimiento emocional e
intelectual (p. 32).

En esta misma direccion, Brackett y Salovey (2006) ponen de manifiesto
que percibir, identificar y aprovechar las emociones y los sentimientos en
algunos ambitos cognitivos como la toma de decisiones, el razonamiento, la
resolucion de problemas y la comunicacion interpersonal, requiere no solo
del reconocimiento de las mismas en si mismo y los demas, sino la apertura
hacia otros estimulos como las voces interiores, la musica, el arte y la
historia; tener niveles bajos de alexitimia y ambivalencia en la expresividad
emocional y utilizar las emociones para centrar la atencién y pensar de
manera mas légica, racional y creativa.

La IE permite la percepcion y el entendimiento de las sefiales del entorno,
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lo que posibilita controlar las respuestas y tomar decisiones rapidas y
adecuadas (Bosch, 2009). Es importante sefialar que la inteligencia emocional
y social es diferente a la inteligencia cognitiva, ya que esta se relaciona con
aspectos del desempefio humano, como la toma de decisiones tanto en el
contexto personal como laboral, e incide en el éxito, que no se basa
exclusivamente en un coeficiente intelectual alto (Bar-On, Tranel, Denburg y
Bechara, 2003). Ademas, incide en el impacto emocional negativo, al igual
que en la frecuencia e intensidad de los pensamientos intrusivos. De igual
manera, lo hace también en las conductas personales e interpersonales que
facilitan la modificacion emocional (FernandezBerrocal y Extremera, 2006a).

La IE implica tanto procesos primarios como secundarios; estos ultimos
hacen referencia a las experiencias y pensamientos que acompafian a la
emocion, y que se pueden considerar como metacognitivos, ya que generan
pensamientos secundarios de los estados afectivos, a partir de la experiencia
original, logrando ademas la articulacion de los estados de animo, la
cognicion y la metacognicion (Brifiol, Petty y Rucker, 2006). Por esta razon,
para la IE los procesos metacognitivos son fundamentales, dado que
posibilitan la modificacion de los pensamientos y reflexiones emocionales, es
decir, aporta a la regulacion y gestion emocional.

La IE integra la capacidad de incidir en los pensamientos y
comportamientos, a partir del encausamiento de la compleja y sofisticada
informacion emocional. No obstante, a pesar de que las emociones
intervienen en los procesos psicologicos, tan solo son un componente de la
personalidad. Por tal motivo, el desarrollo paralelo de la cognicion, el afecto
y la conducta son fundamentales para alcanzar una personalidad equilibrada y
saludable, lo que ademas requiere del fortalecimiento de la automotivacion y
el autocontrol (Mayer, Salovey y Caruso, 2008).

Gran parte de los procesos que intervienen en el afecto son no conscientes,
por tal motivo son muy importantes y requieren de especial atencion, dado
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que no es posible su registro en las medidas de autoinforme. También existen
mecanismos automaticos de regulacion emocional, que inciden en los
procesos y productos conscientes (Davidson, 2003). A pesar de ello, atin son
insuficientes los estudios sobre el funcionamiento fuera de la consciencia, de
las emociones y posteriores comportamientos, motivo por el cual se hace
necesario conocer las bases motivacionales que definen el uso de algunas
habilidades emocionales en contextos interpersonales particulares, asi como
su incidencia en las relaciones (Salovey y Grewal, 2005).

Mikolajczak, Luminet y Menil (2006) plantean la importancia del vinculo
y la relacion existente entre la personalidad y la salud, haciendo énfasis en el
impacto positivo que la IE tienen sobre el manejo del estrés en situaciones de
presion, asi como su importancia como predictor significativo de sus
sintomas somaticos y psicologicos. Adicionalmente, las personas con una IE
poco desarrollada suelen tener inconvenientes de soledad, mientras que
aquellas que presentan una IE desarrollada son mas creativas, presentan un
mejor manejo del fracaso y la frustracion, cuentan con un mayor nivel de
autoestima y alcanzan mayor equilibrio entre el trabajo, el descanso y la
familia (Sjéberg, 2008). Para concluir, es necesario sefialar que la rapida
difusion que ha tenido el concepto de IE, tanto en las escuelas como en las
organizaciones, ha sido de alguna manera nociva, debido a que el concepto se
ha simplificado mientras que las expectativas generadas han superado las
posibilidades actuales y las crecientes evidencias empiricas existentes
(Fernandez-Berrocal y Extremera, 2006b; Matthews, Roberts y Zeidner,
2004).

La IE ha contribuido, mediante el andlisis de sus constructos, a las
diferencias individuales que se buscan en la psicologia positiva (Salovey,
Mayer y Cal-uso, 2002). Ademas, en cuanto a las relaciones sociales, el
desempefio laboral, la salud mental y el bienestar fisico han mostrado ser
unos predictores significativos. Ahora bien, su desarrollo tedrico se puede
dividir en tres categorias: un enfoque especifico, que se orienta a la capacidad
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mental de analizar y procesar la informaciéon emocional; un enfoque
integrador, que articula las multiples areas de la IE con los marcos generales
de las habilidades mentales; y un enfoque mixto, que integra la asertividad, la
flexibilidad y la necesidad de logro, que van mas alla del razonamiento o la
anuencia emocional (Mayer, Roberts y Barsade, 2008).

Palomera, Gil-Olarte y Brackett (2006) sefialan que son dos los modelos
teoricos mas importantes de IE: el modelo de habilidad y el modelo mixto.
No obstante, Fernandez-Berrocal y Extremera (2006b) afiaden uno mas, el
modelo de competencias emocionales centradas en el lugar de trabajo, y
seflalan que son estos tres los enfoques que reconoce la comunidad cientifica.

A) Modelo de habilidad (Brackett y Salovey, 2006, Mayer y Salovey, 1997)

Segun este modelo, la IE implica la capacidad para percibir, valorar,
comprender y expresar emociones; acceder y generar sentimientos que
potencien el pensamiento; y permitir el crecimiento emocional e intelectual a
partir de la regulacién de las mismas (ver figura 9.2).

Las cuatro habilidades que integran el modelo estan establecidas de
manera jerarquica, como se muestra en la figura 9.3, en donde, de la mas
basica a la mas compleja, se ubican: la percepcion, la asimilacién, la
compresion y la regulacion de las emociones. La medicién de la IE se realiza
a partir de medidas de desempefio o capacidad, para lo cual se utiliza el
instrumento Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test v. 2.0.
MSCEIT (Extremera, Fernandez-Berrocal y Salovey, 2006; Mayer, Salovey y
Caruso, 2002; Mayer, Salovey, Caruso y Sitarenios, 2003). Este modelo se
caracteriza por una solida base tedrica, una evaluacion sistematica y datos
empiricos suscitados por un gran numero de investigaciones.

B) Modelo de inteligencia social y emocional (Bar-On, 1997, 2006)

El ESI (Emotional-Social Intelligence) presenta un enfoque mas amplio y
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completo, y tiene que ver con las competencias emocionales y sociales que
permiten entender y expresar las propias emociones y las de los demas,
incidiendo en las relaciones interpersonales y en las demandas cotidianas. El
enfoque busca conocer los aspectos fundamentales del funcionamiento social
y emocional que permiten un mejor bienestar psicologico, fundamentandose
en diversos factores no cognitivos (Bar-On, 2006). En el modelo se
relacionan rasgos emocionales y de personalidad. Lo integran cinco factores
que, a su vez, se subdividen en 15 subfactores (ver figura 9.4): intrapersonal,
interpersonal, adaptabilidad, manejo del estrés y estado general de animo.

Desde la perspectiva de la investigacion, la medida mas utilizada es el
Inventario de Coeficiente Emocional (EQ-i; Bar-On, 1997), o el EQ-i: YV
(Bar-On y Parker, 2000), los cuales son autoinformes que, ademas de la
estimacién del nivel de IE, generan un perfil afectivo y social. En este
sentido, Mayer, Salovey y Caruso (2000) consideran este modelo como
mixto, ya que integra dimensiones sociales, emocionales, cognitivas y de
personalidad.

Segun sefiala Ugarriza (2001), en el modelo de Bar-On, los tres factores
mas relevantes se refieren a: la comprension de si mismo, la asertividad y la
empatia. Desde un enfoque topografico se puede plantear la inteligencia no
cognitiva

en distintos niveles: en primer lugar los factores centrales (FC) o primarios,
los cuales estan articulados a otros de mas alto orden, denominados factores
resultantes (FR). Estos dos factores, estan correlacionados con un grupo de
soporte (FS), denominados también de apoyo o secundarios auxiliares (ver
figura 9.5).

C) Modelo de competencias emocionales centradas en el lugar de trabajo de
Goleman (Boyatzis, 2006; Goleman, 1998, 2001)

Pretende predecir los resultados personales y la eficacia en el trabajo, asi
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como en el contexto organizacional. El modelo esta integrado por cuatro
dimensiones que, a su vez, se componen de veinte competencias: conciencia
propia, conciencia social, autoadministracion y gestion de las relaciones (ver
figura 9.6). Al respecto, Goleman (2011) enfatiza que las cuatro dimensiones
del modelo son factores que intervienen de manera determinante en el
liderazgo y, por ende, en el desarrollo organizacional. La evaluacion se
realiza utilizando el Inventario de Competencia Emocional 2.0 (ICE 2.0), que
se fundamenta en la metodologia de 360°, la cual implica una medida de
autoinforme y la evaluacién por un par, como un superior o compafiero de
trabajo (Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000; Sala, 2002).

D) Otros modelos de inteligencia emocional

Pérez-Gonzalez, Petrides y Furnham (2009) sefialan que los diferentes
modelos de IE, en especial los mas relevantes, suelen utilizar de manera
comun algunos aspectos o dimensiones, lo que los hace ser complementarios
mas que contradictorios. En la figura 9.7 se presentan otros modelos de IE,
adicionales a los tres ya expuestos.

A pesar de que autores como Locke (2005) son pesimistas y consideran
como una debilidad la existencia de distintos desarrollos tedricos relativos a
la IE, otros, como Fernandez-Berrocal y Extremera (2006b), lo plantean
como un signo de solidez y madurez tedrica del concepto. Adicionalmente, el
desarrollo empirico y tedrico de la IE en los ultimos tiempos ha sido muy
importante, aspecto que se evidencia en una gran cantidad de publicaciones
académicas, incluso algunas tendentes a la critica (Brody, 2004; Locke, 2005;
Matthews et al., 2004).
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° Inteligencia Emocional
PVEE

Percepcion, valoracion y expresion de las emociones

Facilitacion emocional del pensamiento

Comprension y andlisis de las emociones: empleo del conocimiento emocional

Regulacion reflexiva de las emociones para promover el crecimiento emocional e intelectual

Figura 9.2. Modelo de habilidad de Mayer y Salovey (1997).
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Figura 9.3. Representacion del Modelo de habilidad (Mayer y Salovey, 2009,

245



IM

AL AR
CM AS
RS FL
RI PR
EM SP
CIE
TE FE
Cl CP
@ Coeficiente Emocional General
[CIA] Componente Intrapersonal BBl Componente de Adaptabilidad
CM | Comprension de si mismo | 8P | Solucion de Problemas
AS | Asertividad [ PR | Prueba de la Realidad
AC | Autoconcepto | FL | Flexibilidad
AR | Autorrealizacion Componente del Mangjo del Estrés
"IN | Independencia “TE | Tolerancia la Estrés
CIE | Componente Interpersonal | €1 | Control de Impulsos
EM | Empatia B Componente de estado de Animo General
RI | Relaciones Interpersonales | FE | Felicidad
RS | Responsabilidad Social | OP | Optimismo

Figura 9.4. Modelo mixto de inteligencia social y emocional de Bar-On

(1997).
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Figura 9.5. Enfoque topografico del Bar-On (Ugarriza, 2001, p. 135).
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Figura 9.6. Modelo de competencias emocionales centradas en el lugar de
trabajo de Goleman (1998).
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Figura 9.7. Diferentes modelos de inteligencia emocional (Pérez-Gonzalez et
al., 2009, p. 94-96).

9.3. Emociones y educacion
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El fundamento de toda ensefianza y de todo sistema educativo se sustenta en
que el conocimiento es bueno y conduce a la felicidad, mientras que la
ignorancia lleva al sufrimiento y a la pobreza. Por otro lado, no es posible
separarse de las emociones, pero si aprender a entenderlas de un modo mas
inteligente (DalailLama y Ekman, 2009). Por lo tanto, el desarrollo emocional
deberia ser el motor de la educacion, porque posibilita las relaciones y la
vida. En consecuencia, se requiere educar a estudiantes emocionalmente
competentes con la finalidad de que puedan alcanzar su desarrollo integral
como personas (Palou, 2008).

El objetivo fundamental de la educacion, por lo tanto, se orienta hacia la
formacion integral de la persona, aspecto que solo es posible si se supera la
postura tradicional y se articulan los contextos cognitivos y afectivos desde
un proyecto curricular que permeabilice los diferentes niveles del sistema
educativo y posibilite el reconocimiento de las emociones de los estudiantes,
profesores y demas miembros de la comunidad educativa (Agullo, Filella,
Soldevila y Ribes, 2011). El reto a lograr es equilibrar y articular la mente y
el corazon en los docentes y poder, de este modo, ensefiar al alumnado a
encontrar dicho equilibrio (Greenberg, 2003).

Watson (2002) sefiala que la afectividad positiva es de vital importancia,
dado que permite a las personas experimentar momentos emocionales
positivos de gran intensidad, pero afiade que la generacion y el
fortalecimiento de la afectividad positiva presenta mejores resultados a partir
de la accion, incluso mas que desde el pensamiento. En este sentido, para
Bear (2005), en los centros educativos se ha tratado de fortalecer dos aspectos
importantes para los estudiantes: por un lado, prevenir y corregir la mala
conducta, y por otro, la autodisciplina. Sin embargo, se ha dado preferencia al
primer factor, implementando generalmente técnicas de castigo y no de
refuerzo positivo.

Moreno y Galvez (2010) enfatizan en que es en la educacion formal donde
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se debe aprender a vivir, a ser feliz y adquirir la sabiduria para la propia vida.
Por esta razon, la Psicologia Positiva (PP) puede generar un cambio en las
escuelas, asi como una incidencia curricular orientada al fortalecimiento de la
interioridad de los educandos. En este sentido, Peterson y Seligman (2004)
plantean la necesidad de desarrollar la sabiduria, el coraje, la humanidad, la
justicia, la templanza y la trascendencia. La PP también apunta que se
requiere que los estudiantes aprendan a tomar decisiones respecto a lo
adecuado e inadecuado, asi como la diferenciacion entre las buenas y malas
conductas, mas alla de la busqueda de recompensas o la evitacion de castigos
(Bear, 2011). Adicionalmente, no se trata de eliminar totalmente el castigo,
ya que este debe utilizarse en los casos requeridos, pero acompafnado de
estrategias positivas que posibiliten el pensamiento deseado. Es decir, el
objetivo de la PP no es el de eliminar las técnicas o estrategias que dan
resultado en las dificultades personales, sino complementar y fortalecer el
desarrollo humano (Seligman, Steen, Park y Peterson, 2005).

Segun Ellis (2000), es posible aprender a ser feliz o infeliz, y las acciones
que se aprenden y ejecutan en pro de la felicidad se interiorizan para ser parte
de la estructura personal (Diener y Biswas-Diener, 2008). En esta linea, y
dadas las diferentes y cambiantes presiones socio-culturales del dia a dia, se
hace urgente, tal y como sefialan Moreno y Galvez (2010), aprender a ser
feliz, de tal manera que se cuente con los recursos necesarios para asumir los
retos de la cotidianidad y alcanzar un bienestar adecuado. Por lo tanto, es
importante resaltar la incidencia a largo plazo de los pensamientos y estados
de animo (Fredrickson, 2001), en donde se establecen dos posibles vias: por
un lado, tal y como indican Peterson y Seligman (1984), los estados de animo
negativos, asi como los pensamientos pesimistas, pueden llegar incluso a
estados clinicos de depresion; por el contrario, como apuntan (Diamond y
Aspinwall, 2003), las emociones positivas brindan elementos y recursos para
enfrentar las adversidades.

En consecuencia, en el contexto educativo se requiere trabajar en esta
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direccion. Al respecto, Molony y Henwood (2010) sefialan que la PP enfatiza
las cualidades que llegan a mantenerse en el tiempo y posibilitan a todas las
personas alcanzar el bienestar. Por ello la salud mental positiva es un recurso
que se genera a nivel individual, colectivo y social para la cotidianidad
(Kobau et al., 2011). Es decir, se pretende que la psicologia coadyuve a
fortalecer el dia a dia de las personas normales, lo que implica un viraje que
permita pasar a la generacion de cualidades positivas, superando la
centralidad existente sobre las cosas que no marchan bien en la vida
(Seligman y Csikszentmihalyi, 2000).

Llegados a este punto, es importante hacer hincapié en la articulacion que
existe entre la IE y la PP, la cual permite una serie de relaciones,
interacciones y posibilidades que, sin lugar a dudas, fortalecen el progreso de
los dos conceptos. Desde la perspectiva de la IE, esta ha aportado al
desarrollo de ciertos constructos de la PP (Salovey et al., 2002). Por su parte,
los crecientes estudios y hallazgos de la PP establecen diversas alternativas al
desarrollo emocional ya que, como sefialan Moreno y Galvez (2010), son el
bienestar subjetivo y la felicidad aspectos centrales de su estudio. Por esta
razon se orienta hacia la disminucion de los problemas psicosociales a partir
de resultados positivos, fundamentados en la 6ptima funcionalidad humana
(Seligman, 1999). Adicionalmente, la PP ha mostrado un impacto importante
en el bienestar emocional de nifios y jovenes (Huebner y Gilman, 2003).

Existen diversos puntos de articulacion entre los planteamientos de la PP
(Park, Peterson y Seligman, 2004; Seligman y Csikszentmihalyi, 2000) y el
desarrollo social y emocional (Bar-On y Parker, 2000; Brackett y Salovey,
2006; Mayer y Salovey, 2009), entre los que destacan la autorregulacion, la
prosocialidad, la autonomia, la adaptabilidad, la facilidad de pensamiento, la
resolucion de pro blemas y el estado de animo, entre otros, y de manera
global, el bienestar personal y la estabilidad psicologica de las personas
(Bear, 2009, 2010).
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En el desarrollo de la Psicologia de la educacion suele darse el mismo
tratamiento que en las practicas tradicionales de la psicologia, es decir, las
intervenciones suelen orientarse hacia los problemas y dificultades de los
estudiantes y sus familias. Por tal motivo, la PP brinda una importante
posibilidad de crecimiento institucional, enfocandose y trabajando en la
prevencion y el desarrollo humano, lo que implica fortalecer las cualidades
positivas para disminuir los problemas de comportamiento (Terjesen,
Jacofsky, Froh y Digiuseppe, 2004). No obstante, a pesar de que la escuela
también ha sido contemplada dentro del marco de las instituciones
saludables, y ofrece un espacio especialmente adecuado para el desarrollo de
una personalidad positiva en los educandos, hasta ahora su desarrollo ha sido
en menor escala respecto al ambito de las organizaciones (Moreno y Galvez,
2010). EI caracter del ser humano esta integrado por los pensamientos, las
emociones y los comportamientos, y su desarrollo fortalece el sentido de vida
y bienestar de nifios y jovenes, aspecto que es de gran interés para los
orientadores escolares, el profesorado y toda la comunidad académica en
general (Park y Peterson, 2008).

9.3.1. La inteligencia emocional en la educacion

Existe una importante relaciéon entre la IE y rendimiento académico, motivo
por el cual se hace necesaria la inclusion del desarrollo emocional en los
programas educativos (Shahzada, Ghazi, Khan, Khan y Shah, 2011). Por
consiguiente, los sistemas educativos deberian asumir el aprendizaje
emocional y social como fundamental y ponerlo al mismo nivel de las
matematicas, la ciencia, la lectura y la escritura (Dalai-Lama, 2003). La
escuela ha tenido varios tipos de medida para determinar si un estudiante es o
no inteligente. Inicialmente, la referencia era el manejo de las lenguas
clasicas, el latin o el griego, al igual que las matematicas, el algebra o la
geometria. Posteriormente se utilizaron los test de inteligencia para
determinar el Cociente Intelectual (CI). Sin embargo, los hallazgos del siglo
XXI han establecido que la inteligencia académica no es suficiente para
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alcanzar el éxito profesional y cotidiano y lograr la estabilidad psicoldgica
(FernandezBerrocal y Extremera, 2002).

Es necesario implementar procesos de educacién emocional para nifios,
jovenes y adultos que orientados hacia los contextos educativos (Ekman,
2003). La educacion formal debe preocuparse por la naturaleza de la mente y
ensefiar el manejo de las emociones, asi como los inconvenientes que
conlleva reprimirlas (Ricard, 2003). Ademas, las habilidades emocionales y
sociales tienen un importante vinculo profundo (Greenberg, 2003). Por lo
tanto, las emociones no deben ser erradicadas, sino empleadas como un
recurso para abordar de manera adecuada las diversas situaciones (Dalai-
Lama, 2003).

La consciencia se refiere a advertir lo que esta sucediendo, la inteligencia
integra el conocimiento con la habilidad, y la sabiduria requiere la claridad
sobre donde, como y cuando implementar correctamente el conocimiento. El
budismo acerca el concepto de inteligencia a la sabiduria, sefialando la
capacidad de aprender, recordar y plantear con claridad opiniones sobre la
experiencia humana y la naturaleza del mundo. Desde esta perspectiva, son
tres los tipos de sabiduria, la primera consiste en memorizar, la segunda en
debatir y argumentar, la tercera en comprender cosas. De igual manera, hay
tres tipos de conocimientos que se derivan de: la escucha, la contemplacion y
la meditacién. Por lo tanto, es importante llegar a la meta-consciencia, que
consiste en darse cuenta de la propia experiencia en la medida en que se
modifica, para poder elegir (Dalai-Lama y Ekman, 2009).

Para Clouder et al. (2008), los programas de educacion social y emocional
requieren de las familias y los padres, de lo contrario no son posibles,
ademas, teniendo en cuenta la dinamica y el desarrollo de las emociones,
cada programa, para lograr el éxito, requiere estar contextualizado. Por otro
lado, la adolescencia es una época fundamental para el desarrollo de
habilidades mentales y emocionales, durante ella aparecen interrogantes que
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solo volveran a aparecer en la vejez, como el sentido de la vida o la manera
apropiada de vivir (Dalai-Lama y Ekman, 2009).

El éxito de los programas de desarrollo emocional en las instituciones
educativas depende de factores como la implementacién de programas que
estén empiricamente validados, el apoyo y compromiso de los directivos y la
identificacion de los docentes que realizan la ejecucion (Kam, Greenberg y
Walls, 2003). Los programas educativos emocionales deben apoyarse en los
modelos integrales que propone la neuropsicologia para la adquisicion de
habilidades sociales y la disminucion de los problemas de comportamiento,
centrandose en el funcionamiento neurocognitivo y el desarrollo (Riggs,
Greenberg, Kusche y Pentz, 2006).

Greenberg (2003) plantea que los programas emocionales deben ayudar a
las personas a calmarse, para reducir el tiempo de recuperacion de la
actividad emocional; fortalecer el reconocimiento de los estados mentales en
los demas, para acrecentar la empatia y las relaciones interpersonales;
ensefiar a afrontar los problemas interpersonales, desde la perspectiva del
dialogo sobre los sentimientos; y desarrollar la capacidad de planificacién
anticipada, para evitar las situaciones dificiles y el analisis de la conducta de
cada cual en los demas.

Para trabajar las emociones se requiere prestar atencion a la secuencia y al
encadenamiento de los pensamientos ya que, por lo general, los episodios
emocionales se componen de una secuencia de ellas. Sin embargo, el
recuerdo se enfoca o en la mas intensa o en la ultima de ellas (Ricard, 2003).
Por lo tanto, es necesario, después de haber experimentado un episodio
emocional, aprender de lo ocurrido, ya que esto resulta mas sencillo que ser
consciente del impulso previo a la emocion (Dalai-Lama y Ekman, 2009).

Los programas que se han disefiado e implementado para fortalecer el
aprendizaje social y emocional han sido exitosos, ya que han mejorado
significativamente dichas competencias en los estudiantes (ver figura 9.8),
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fortaleciendo ademas su rendimiento académico y propiciando una mayor
vinculacién de los estudiantes a la escuela gracias a los ambientes positivos
de aprendizaje que se soportan en las relaciones de confianza (Agull6 et al.,
2011; Brackett, Mayer y Warner, 2004; Chemiss, Extein, Goleman y
Weissberg, 2006; Eren, Ergun y Altintas, 2009; Gil-Olarte et al., 2006;
Greenberg et al., 2003). No obstante, aunque los metaanalisis manejan la
misma tendencia positiva en los resultados de diferentes paises, es importante
sefialar que la mayoria de los programas de Aprendizaje Social y Emocional
(Social and Emotional Learning, SEL) se han desarrollado en Estados Unidos
(Clouder et al., 2008).

| Ambientes de aprendizaje seguros,

. ; : =  Mavor conexion con la escuela
cuidados y bien gestionados :

Claves en las que se basa la _ : ———
programacion del SEL Mejores actuaciones académicas y
= o éxitos en la escuala y en la vida

| Competencias sociales y emocionales |— = Mends {_.':.amluct;}.w de FNCOEO ¥ Thds |
recursos y desarrollo positivo
- Autoconocimiento
» — Conocimiento social
— Autogestion
— Habilidades de relacion
- Toma de decisiones reponsables

Figura 9.8. Relacion de los programas SEL con la adaptacion socioescolar del
estudiantado (Guil y Gil-Olarte, 2009, p. 205).

Lantieri (2010) manifiesta que la implementacion y el desarrollo de
programas sociales y emocionales en las instituciones educativas es muy
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necesaria, y enfatiza que el estudiantado que ha participado en los programas
SEL suelen obtener mejores resultados en las pruebas de actitud, ademas de
presentar menores niveles de desercion, consumo de alcohol y conductas
violentas.

Es interesante, también, comentar los hallazgos de algunos estudios que no
han evidenciado solidez en la relacion entre la IE y el rendimiento
académico. Asi, en el estudio de Bastian, Burras y Nettelbeck (2005),
encontraron que la IE incidia sobre la preparacion para la vida y su
satisfaccion, la capacidad de afrontamiento, la disminucion de la ansiedad y
las habilidades para resolver los problemas. Sin embargo, las correlaciones
entre la IE y el logro académico no fueron estadisticamente significativas, tal
y como lo habia sefialado previamente Barchard (2003). No obstante, Bastian
y sus colegas sefialan que el concepto de IE es relativamente nuevo, y las
medidas actuales no lo evalian adecuadamente. Es debido a este hecho por lo
que Lutz, Lachaux, Martinerie y Varela (2002) plantean que una posibilidad,
en cuanto a la recoleccion y complementacion de informacion en los procesos
de investigacion, viene determinada por la articulacion de los métodos de
primera persona o autoinforme, que se refieren a los aportes del sujeto que
cuenta con la experiencia; los de segunda persona, que implican la
intervencion de un observador entrenado; y los de tercera persona, es decir,
los ligados a las medidas objetivas que emplea la ciencia.

Respecto a la inteligencia emocional y el contexto escolar, se han
adelantado una serie de estudios que han permitido hallazgos en ambitos
como la autoestima y el liderazgo (Gil-Olarte et al., 2006; Palmer, Walls,
Burgess y Stough, 2001); el ajuste social en los comportamientos prosociales
(Charbonneau y Nicol, 2002; Engelberg y Sjdberg, 2004); la regulacién
emocional y la calidad de la interaccién social (Brackett, Rivers, Shiffman,
Lemer y Salovey, 2006; Mayer et al., 2008; Mestre, Guil, Lopes, Salovey y
Gil-Olarte, 2006; Reis et al., 2007), problemas de absentismo y mala
conducta (Petrides, Frederickson y Furnham, 2004); el maltrato y la violencia
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asi como el consumo de drogas y tabaco (Brackett et al., 2004; Limonero,
Tomas-Sabado y Fernandez-Castro, 2006; Trinidad, Unger, Chou y Johnson,
2004); y el fortalecimiento de los niveles de ajuste psicolégico y adaptacion
al aula (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004), entre otros.

Alcanzar una calidad educativa suficiente y un adecuado desarrollo
emocional implica la construccion de pequefios ambientes de aprendizaje que
potencien el trabajo personalizado, asi como la estructuracion de vinculos
relacionales a largo plazo entre los adultos y los estudiantes. Por esta razon, y
para que el docente logre conocer profundamente a sus estudiantes y adaptar
los procesos y metodologias a las experiencias, necesidades, fortalezas e
intereses especificos que fortalezcan el desarrollo personal y académico, se
requiere de un promedio de 25 estudiantes por clase y una asignacion de no
mas de 100 (Darling-Hammond y Friedlaender, 2008). Asi mismo, se hace
necesario cuidar la aplicacion de los programas de inteligencia emocional en
la escuela, soportando su implementacion sobre una base empirica, debido a
que estas habilidades se pueden orientar de manera prosocial o antisocial.
Ademas, el éxito de las intervenciones se genera al integrar los aspectos
contextuales y motivacionales que inciden en el uso de estas habilidades
(Salovey y Grewal, 2005).

Como se podia esperar, cada pais y contexto presenta diferencias en
cuanto a los problemas emocionales y de comportamiento, y la relacion de
estos con el aprendizaje. Por tal motivo es muy importante en las escuelas la
articulacion de los psicologos escolares y los educadores en tomo a la
motivacion para aprender, que permita enfrentar las dificultades y fortalecer
los aspectos positivos de los estudiantes (Roeser, Van der Wolf y Strobel,
2001).

La IE incide y predice la salud mental y esta relacion se genera sin
importar la edad de las personas (Shabani, Hassan, Ahmad y Baba, 2011).
Adicionalmente, desarrolla la habilidad de anticipar e incidir positivamente
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en la adversidad, disminuyendo su efecto en los &mbitos personal, profesional
y relacional (Sewell, 2011). Desde la perspectiva educativa, la promocion de
la salud y la prevencion escolar adquieren gran importancia en los ambitos
actuales. No obstante, es fundamental soportar los avances en proyectos de
investigacion y en la vinculacion activa de los docentes y lideres educativos,
para lograr contextualizar las politicas y realidades de orden global, nacional
y local, e incidir adecuada y positivamente en los estudiantes y las escuelas
(Greenberg, 2004).

La principal deficiencia de los sistemas educativos radica en el escaso
conocimiento que los docentes poseen sobre el desarrollo emocional y social,
debido a que durante sus procesos formativos el aprendizaje se orienta hacia
la educacion, la pedagogia, el curriculo, las disciplinas especificas, incluso las
recompensas y castigos adecuados, dejando de lado el estudio conceptual y
empirico de las emociones (Greenberg, 2003). Si bien es cierto que el cambio
debe empezar por el profesorado, el fortalecimiento y desarrollo de estas
competencias debe contar con el acompafiamiento institucional (Ekman,
2003).

9.3.2. Las emociones y el profesorado

Segin Mayer et al. (2000), se pueden identificar tres tipos de operaciones
basicas metales: la cognicion, la motivacion y las emociones. No obstante, la
Psicologia educativa tradicionalmente se ha focalizado, en mayor medida,
hacia la cognicion y la motivacion, abordando dichos elementos con
regularidad en la formaciéon del profesorado, pero en pocas ocasiones ha
sucedido lo mismo respecto a las emociones (Sutton, 2005). Desde otra
perspectiva, la investigacion ha evidenciado que las emociones desempefian
un papel impor tante para el reconocimiento de los objetivos alcanzados y la
productividad adulta (Tice, Bratslavsky y Baumeister, 2001). En
consecuencia, el profesorado debe desarrollar habilidades para reconocer,
regular y utilizar sus emociones y poder, de este modo, ayudar a que sus
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estudiantes hagan lo mismo, propiciando ademas su utilizacion en el aula
para la consecucion de objetivos, la motivacién, los procesos de adquisicion
de conocimiento y la resolucion de conflictos (Hargreaves, 2000; Sutton
2004).

En el contexto educativo, la perspectiva cultural de las emociones
representa un papel relevante, ya que si bien es cierto que las emociones
universales tienen un rol unificador e integrador, la cultura hace que tanto
alumnos como docentes experimenten respuestas emocionales diversas en las
distintas situaciones de clase, lo cual incide en el pensamiento del
profesorado y, por ende, en su relacion con el estudiantado, llegando en
algunas ocasiones a generar alguna malinterpretacion de tipo cultural (Choi y
Nisbett, 2000).

Para los docentes es fundamental la relacion que se genera entre felicidad
y frustracion, ya que esta determina distintas experiencias de ensefianza
(Sutton, 2005). Junto a ello, los cambios fisiol6gicos que se derivan de las
emociones, como la temperatura corporal, el ritmo cardiaco, la presion
arterial y otros mas, suscitan expresiones faciales que, ademas de ser
percibidas por el docente, suelen ser observadas por los estudiantes,
incidiendo de alguna manera en su conducta (Cacioppo, Bernston, Larsen,
Poehlmann e Ito, 2000; Keltner y Ekman, 2000).

Ahora bien, para los docentes es fundamental la interacciéon con sus
estudiantes, conocerlos y observar la manera en que aprenden, progresan y se
superan, debido a que dichos aspectos suscitan en ellos alegria y placer. Pero
no solo son relevantes los vinculos relaciones con su alumnado, sino también
el apoyo y reconocimiento por parte tanto de sus colegas como de la familia
(Hargreaves, 2000). Finalmente, la vivencia de emociones positivas, y
especialmente la regulacion emocional, tienen una relaciéon directa con la
generacion de ideas (Fredrickson y Branigan, 2001) y con el adecuado
manejo del estrés, aspectos muy positivos para el quehacer cotidiano del
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profesorado. Por consiguiente, la formacién del profesorado debe incluir el
estudio de la complejidad de las emociones, la capacidad de gestionarlas y de
empelarlas expresivamente en el aula de clase, para incidir de manera
positiva en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Sutton, 2005).

Es pertinente y necesario, por tanto, desarrollar competencias emocionales
en los docentes para fortalecer su bienestar y rendimiento profesional, lo que
sin duda incidira positivamente en el desarrollo de sus estudiantes. Esta
cualificacion debe darse desde la formacion inicial del profesorado. Por otro
lado, es también indispensable la articulacion de las instituciones encargadas
de la formacidén universitaria, las instituciones y la administracion (Palomera,
Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008; Petrides, Sangareau, Furnham vy
Frederickson, 2006). Lograr una educacion de calidad implica la formulacion
de planes de estudio para la forma cion de docentes que integren, de forma
explicita y no solo trasversal, las competencias emocionales, garantizando asi
el correcto desarrollo emocional de los estudiantes. No obstante, este objetivo
requiere la apropiacion e implementacion de estrategias, metodologias y
actividades adecuadas (Palomera et al., 2008).

El desarrollo de habilidades emocionales en los docentes posibilita que
puedan afrontar de manera adecuada el estrés ya que, como sefiala Darling-
Hammond (2001), es comin que esta sea una de las principales causas de
abandono de la profesion docente. Las habilidades emocionales son
fundamentales en la cotidianidad de las personas, por ello su desarrollo debe
estar articulado en la educacion. En este sentido, en instituciones en donde ya
se han implementado este tipo de programas se han evidenciado mejores
relaciones entre los distintos miembros de la comunidad académica, que han
incidido en el éxito académico y en la disminucion de conductas
problematicas (Brackett y Katulak, 2006).

En esta misma direccion, en los ultimos afios se ha evidenciado un
creciente aumento en el agotamiento y la frustracién docente, la
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desmotivacion, la depresion, el absentismo y las bajas laborales generadas
por el burnout (también Illamado sindrome de desgaste profesional u
ocupacional), que suelen traducirse en alteraciones psicofisioldgicas como el
insomnio, cefaleas, ulceras y alergias, entre otras (Duran, Extremera, Rey,
Fernandez-Berrocal y Montalban, 2006; Mesa, Lara, Herrera, Seijo, Spinola
y Carmona, 2002).

Adicionalmente, los ambientes negativos y las carencias empaticas entre
colegas, igualmente, inciden en los problemas de burnout (Bakker, Westman
y Schaufeli, 2007). No obstante, los docentes que consideran que tienen un
mayor nivel de regulacién emocional poseen mayor nivel de realizacion
personal y experimentan menos consecuencias negativas debidas al estrés
(Mearas y Cain, 2003) aunque, en su mayoria, tanto los profesores en
ejercicio como en formacion, independientemente del género, no creen tener
una alta capacidad emocional (Palomera et al., 2008). Por consiguiente, es
importante para los educadores lograr una vida emocionalmente equilibrada
que articule el conocimiento con la habilidad para controlar la consciencia,
dando protagonismo a la motivacion, que es el proceso que determina el
modo en que es llevada a la practica la emocién, mientras que se lleva a un
segundo plano la accion, sobre todo desde la perspectiva de la prevencion
(Dalai-Lama y Ekman, 2009).

9.4. Conclusiones

Los sistemas educativos en el mundo, y especialmente las universidades e
instituciones de educacion superior, requieren contar con individuos
emocionalmente sanos para ejercer la profesion docente, aspecto que implica
dos acciones principalmente. En el caso de los formadores de educadores,
conocer y manejar diferen tes personalidades y estados emocionales para
estar en consonancia con los estudiantes que se preparan para el aula. En el
caso de las personas que se presentan a los programas de formacion docente,
examinar su personalidad y caracteristicas emocionales (Ripski, Lo Casale-
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Crouch y Decker, 2011). Asi, por ejemplo, cuando las personas estan de buen
humor son mas altruistas (Flanangan, 2003). Ademas, un facilitador del
desempefio académico, para el caso de los estudiantes universitarios, tiene
que ver con el hecho de que su proceso de formacion logre generar felicidad
y satisfaccion (Herrera, 2010; Salanova, Martinez, Breso, Llorens y Grau,
2005).

La IE es especialmente relevante en los docentes debido a que el afecto
positivo se ve reflejado en los sentimientos hacia si mismo y su contexto
(Buitrago y Herrera, 2013). Ademas, tanto el afecto positivo como el
negativo son factores predictores de la satisfaccion con la vida (Augusto,
Lopez-Zafra, Martinez y Pulido, 2006; Palmer, Donaldson y Stough, 2002).
Por lo tanto, los estudiantes que se preparan para asumir el rol docente deben
conocer el proceso basico neuronal que genera las respuestas afectivas, asi
como las implicaciones de la plasticidad cerebral y la teoria del apego de tal
manera que, posteriormente en el aula, el desarrollo de la empatia sea una
prioridad, posibilitando un mejor desarrollo emocional dentro de un ambiente
de justicia y bienestar tanto individual como social (Gerdes, Segal, Jackson y
Mullins, 2011).

Desde la perspectiva educativa, el desarrollo de las escuelas y los estudios
que se generan en las universidades, es fundamental establecer lineas de
desarrollo para la IE. En esta direccion, Fernandez-Berrocal y Extremera
(2006b) defienden, en cuanto a la percepcion emocional, la habilidad
emocional del pensamiento, la comprension emocional y el manejo de las
emociones, la idoneidad de determinar, a través de la investigacion, si son
susceptibles de desarrollo y capacitacion, las edades mas adecuadas y el
tiempo estimado para ello.

Para concluir, en el profesorado universitario se evidencian correlaciones
entre los métodos de ensefianza centrados en el estudiante y las emociones
positivas, al igual que en las emociones negativas y los métodos centrados en
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la transmision (Trigwell, 2012). Sumado a esto, se presentan algunas
dificultades en la trasferencia de experiencias educativas innovadoras y, por
ende, en la flexibilidad requerida para lograr cambios importantes, debido en
gran medida a las experiencias emocionales de los docentes (Southwell,
Gannaway, Orrell, Chalmers y Abraham, 2005).
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10

Conclusiones, retos y desafios
para la Educacion Superior

en el contexto del EEES

Angel Castro Vazquez

Lucia Herrera Torres
Carmen Enrique Mirén

La creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) es una de las
medidas mas ambiciosas adoptadas en el ambito de influencia de la Union
Europea a lo largo de las ultimas décadas. Su objetivo primero y principal,
segun la Declaracion de Bolonia (1999), era conseguir la convergencia en
materia de Educacion Superior en los paises participantes, cuyo nimero fue
aumentando en las sucesivas reuniones celebradas bianualmente y cuyas
conclusiones se recogen en las declaraciones de Praga (2001), Berlin (2003),
Bergen (2005), Londres (2007) y Lovaina (2009). Se situ6 el afio 2010 como
fecha limite para conseguir ese consenso entre los paises miembros y se
estimaba que la creacion de una red europea de educacion era necesaria para
el crecimiento y consolidacion de las instituciones, asi como para mejorar la
oferta educativa -y su visibilidad - en los paises europeos y poder competir
con las instituciones de otros continentes (Froment, 2003).

El proceso de convergencia europea ha traido consigo cambios en la
educacion superior de los paises miembros, aunque no en la misma medida,
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pues algunos de ellos poseian sistemas educativos mas adaptados a lo que se
requeria y los cambios no han sido muy sustanciales (Garrot, Psillaki y
Richhia, 2008). No es el caso de Espafia, que ha tenido que hacer importantes
modificaciones en su sistema educativo universitario, modificando las
normativas, estructuras, su funcionamiento y distintas concepciones
arraigadas con el tiempo en la sociedad y en la universidad espafiola (Buela-
Casal y Castro, 2008). A la vez, tanto en Espafia como en el contexto
europeo, en los ultimos afios se observa un gran aumento del interés por
estudiar el proceso de convergencia europea, con multitud de informes
gubernamentales, analisis de tendencias, articulos de investigacion y tesis
doctorales (Bermudez, Castro, Sierra y Buela-Casal, 2009). En esos
documentos se analiza el progreso hacia la convergencia de un pais
determinado (Haug, 2003; Pérez, 2004), de un grupo de ellos (Deem y Lucas,
2007; Kivinen y Nurmi, 2003) o de todos los que han ido formando parte del
EEES en las sucesivas declaraciones (Bermudez et al., 2009; Dysthe, 2007).
Ademas, como ya se describira mas adelante, surge un elevado interés por
analizar algunos conceptos fundamentales del proceso, como la evaluacién de
la calidad (Buela-Casal y Castro, 2008).

Fruto de esos cambios que se han tenido que dar en el contexto
universitario espafiol para adaptarse a lo reclamado por Bolonia y al interés
por documentar y analizar el proceso surge este libro, cuyo objetivo principal
es hacer visibles los retos, los desafios y las dificultades a los que se enfrenta
la universidad espafiola desde la perspectiva del profesorado. No obstante, no
se han de olvidar las implicaciones derivadas de la atencion a las estrategias
de aprendizaje del alumnado universitario para la construccién del EEES
(Herrera, Jiménez y Castro, 2011) y las distintas iniciativas llevadas a cabo en
varias universidades espafiolas para mejorar la formacion que se ofrece
mediante el proceso de ensefianza-aprendizaje (Herrera, 2011). Asi, se esta
ofreciendo una vision global, desde varios puntos de vista, de la realidad del
proceso de convergencia en Espafia, de sus puntos fuertes y débiles,
estableciendo las prioridades presentes y futuras.
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El libro se estructura en diez capitulos, incluido el presente, divididos en
dos grandes bloques, uno centrado en el contexto institucional, la identidad y
el desarrollo profesional del profesorado universitario y el otro en las buenas
practicas docentes y los retos actuales de la Educacion Superior. En dichos
capitulos se presentan distintos analisis, algunos mas generales y otros
centrados en algun contexto o iniciativa concretos, todos de interés, que
ofrecen una aproximacion a la situacion actual en la universidad espafiola. El
objetivo de este ultimo capitulo, de conclusiones, es extraer la informacion
mas relevante de cada uno de ellos y plantear los retos y desafios mas
importantes que se nos presentan en nuestra labor diaria como profesores en
un sistema universitario en continuo cambio y adaptacion, ademas de plantear
distintos temas para la discusion. Para la presentacion del texto se sigue la
estructura general del libro, de lo mas general a lo mas concreto, respetando
los dos grandes bloques y el orden de los capitulos. Con el objetivo de hacer
el texto menos repetitivo y mas interesante, se intercalan temas de discusion,
retos, desafios y comentarios conforme se van sucediendo los temas y
conclusiones.

10.1. El sistema universitario espafiol hoy en dia: cambios y adaptacion

En el primer capitulo del libro se presenta un analisis descriptivo del
concepto universitario actual y de los cambios que se estan produciendo en
él. Las conclu siones que se pueden extraer no son muy halagiiefias porque,
como remarcan los autores, pese a que tradicionalmente se ha entendido a la
universidad como garante de las funciones asociadas al progreso, la
construccion del conocimiento y la transmision del saber, ademas de como
uno de los motores del desarrollo econémico de la sociedad, desde hace unos
afos la universidad se caracteriza por la crisis: desempleo de los egresados,
masificacion en las aulas, endogamia y, en general, poca adaptacion a la
realidad social. Esto lleva a los autores a concluir que la estructura de la
universidad espafiola ha quedado anquilosada en el pasado, pese a todos los
avances de las ultimas décadas.
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Este primer analisis de la situacion global de la universidad actualmente en
Espafia plantea muchos y esenciales retos, no solo para ofrecer una formacion
de calidad, sino simplemente para su supervivencia. Vivimos en una
situacion de grave crisis economica, caracterizada por los recortes y ajustes
presupuestarios, y la educacion, no solo la superior, es una de las areas mas
sensibles e importantes para el desarrollo de un pais. Por tanto, deberia estar
fuera de esos ajustes, entre otras cuestiones porque un ahorro actual puede
conllevar una mayor inversion futura, como ocurre en el caso de la sanidad y
de algunas enfermedades, en las que se estima que por un euro que se ahorre
hoy en dia en prevencion se gastaran dos en tratamiento en un futuro cercano
(Castro, 2013). En resumen, no deberia dejarse de invertir en educacion y
este es un desafio que, aunque esté fuera de la labor cotidiana del profesor
universitario, nos afecta a todos y se debe concienciar a la poblacién de su
importancia.

Lo que ocurre es que este primer reto choca con la realidad, en la que si
tenemos nuestra responsabilidad como miembros del sistema. Se trata de
alguno de los rasgos distintivos de la universidad espafiola, expuestos por los
autores de este primer capitulo (e.g. endogamia, pobres metodologias
didacticas, sistema anclado en el pasado), que hacen que nuestra institucion
sea vista cada vez con mayor desconfianza por los ciudadanos, hecho que se
hace presente en los distintos barometros de opinion elaborados por el Centro
de Investigaciones Sociolégicas (CIS), o por otras instituciones publicas y
privadas. Ahi si tenemos responsabilidad y un importante desafio para
mejorar la percepcion que la sociedad tiene de nosotros, de nuestro trabajo y
de nuestra organizacion.

En el resto del capitulo se analizan las nuevas teorias educativas
defendidas por distintas instituciones nacionales y supranacionales, asi como
por algunos autores (Coombs, 1985), los objetivos fundamentales del EEES y
las conclusiones de la IT Conferencia Mundial de Educaciéon Superior de la
Unesco (2009), que son bastante llamativas y que, por si solas, suponen
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varios retos y desafios para la educacién superior en Espafia y para la labor
del profesorado. Se defiende que la educacion superior es un bien publico y
un imperativo estratégico para todos los niveles, que debe ser apoyada por los
gobiernos, igualitaria y accesible, aspectos muy a tener en cuenta en este
contexto de crisis, ajustes, reducciones de becas y endurecimiento de las
condiciones para conseguirlas.

10.2. Las competencias del profesorado universitario

En el segundo capitulo, sus autoras analizan las competencias que deben
poseer los profesores universitarios en el nuevo contexto del EEES y el
Espacio Europeo de Investigacion (EEI), siguiendo los contenidos de la
legislacion vigente actualmente en Espafia. Al analizar de forma critica todas
esas funciones (docencia, investigacion, gestion, innovacion, transferencia
del conocimiento), se llega a la conclusion de que existe una gran
indefinicion sobre el papel del profesor en el sistema actual, potenciado por el
hecho de que no esta acorde con lo que se les ha pedido tradicionalmente
(docencia e investigacion).

Es interesante comentar una figura que aparece en dicho capitulo, en el
que se muestran comparativamente las funciones del profesor en el contexto
local (docencia, investigacion disciplinar, gestion) y en el contexto creado por
el EEES y el EEI (docencia, formacion, investigacion disciplinar,
investigacion  didactica de la disciplina, gestion, transferencia,
responsabilidad social). Esta multiplicacion de tareas, funciones 'y
competencias presenta numerosos retos que los profesores universitarios
debemos afrontar. Realmente, es muy dificil abarcar todos los campos y
hacerlo con éxito, en un tiempo reducido y con una burocracia importante
alrededor. Cada una de esas competencias, que siguen sin estar claramente
definidas, requiere un tiempo de aprendizaje y entrenamiento del que no se
dispone. Ademas, ocurre que el vocabulario que se emplea actualmente en
todo lo relativo a la educacion superior puede dar lugar a confusiones, puesto
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que en muchas ocasiones el cambio que se ha de realizar consiste en hacer lo
mismo que se hacia antes, pero poniéndole una nueva etiqueta y modificando
pequenios detalles, lo que complica todo el proceso.

En el capitulo se analiza también el conflicto entre docencia e
investigacion, caballo de batalla de las discusiones entre profesores en
funcién de su orientacion. Son campos distintos, que exigen mucho tiempo,
trabajo y esfuerzo, y dedicarse a uno de ellos implica abandonar el otro, cosa
que no ocurre en paises anglosajones, donde las figuras profesionales son
mas variadas, existen especialistas en todos los campos y los profesores e
investigadores pueden elegir el campo en que se sienten mas comodos y
motivados para trabajar (Froment, 2003; Haug, 2003). Asi deberia ser en
nuestro pais, pues se conseguiria una mejor distribucion de los recursos
humanos y materiales y una mayor libertad para que cada uno se dedicara a
lo que verdaderamente le motiva. Existe también en Espafia una duda
recurrente en relacion a la gestion universitaria: jes obligatoria? Como se
muestra en el capitulo, la normativa espafiola no la califica como tal, pero
también es cierto que para conseguir acreditaciones profesionales si posee
valor, pequefio, pero que cuenta, al fin y al cabo.

Estas son algunas incongruencias del sistema universitario espafiol y de
todo lo que le rodea, que dan pie a tres reflexiones mas profundas. En primer
lugar, seria adecuado clarificar los objetivos de la educacion superior en las
leyes; hacerlas mas comprensibles, operativas, practicas y aplicadas. En
ocasiones, parece que la normativa esta redactada para dificultar su
comprension. Esto, unido a las caracteristicas singulares de nuestro pais y de
nuestro sistema universitario, esta llevando a que tenga lugar un proceso de
convergencia "a la espafiola”, adoptando algunos cambios y requisitos
establecidos para el EEES, pero respetando también nuestra idiosincrasia y
esas estructuras tradicionales (e.g. fechas de comienzo y fin de curso, etapas
de examenes, metodologias docentes, etc.). Se puede plantear una discusion
de fondo sobre todo lo que ha implicado e implica el proceso surgido tras la
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Declaracion de Bolonia (1999), que ha intentado aunar los sistemas
educativos superiores de mas de cuarenta paises, con caracteristicas y
recursos muy dispares. Esto ha conllevado que algunos paises, los mas
desarrollados, apenas tuvieran que hacer cambios en sus sistemas
universitarios, mientras que otros siguen hoy en dia adoptando nuevas
iniciativas para poder competir con ellos. Habra que esperar unos afios mas
para poder evaluar el proceso con mas informacion, pero de momento parece
apuntar que la desigual distribucion va a seguir existiendo.

Por ultimo, en este segundo capitulo se analizan las competencias docentes
(10) e investigadoras (8), del profesorado universitario, que es quizas la
forma mas clara de resaltar la imposibilidad de dominar todas y los retos y
desafios que estas suponen, no solo para los profesores, sino para todo el
sistema de educacion superior, que necesita encontrar una respuesta a esta
problematica.

10.3. Evaluacién y formacion del profesorado universitario

El desarrollo profesional es el resultado de una serie de procesos formativos
sucesivos que favorecen el crecimiento profesional. En el caso del
profesorado universitario, este proceso tiene un matiz particular, pues su
papel se ha ido modificando con el tiempo, tal y como se apunta en el tercer
capitulo de este libro. En él se realiza una aproximacion al concepto de
desarrollo profesional del profesorado universitario, que se basa en su
desempefio en docencia, en investigacion y, si es el caso, en gestion. Ese
desarrollo supone un cambio progresivo, que afecta a varias esferas de la
vida. La autora del capitulo recalca cuatro bloques de elementos que influyen
en el desarrollo: profesional (e.g. acceso y promocion, apoyo institucional,
clima laboral, recursos humanos y materiales), personales (estado fisico,
psicologico y cognitivo, edad, personalidad, experiencia, motivacion),
contextuales (entorno familiar, amistades, relaciones sociales) y sociales
(actualidad politica, econémica y cultural a gran escala).
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Este andlisis permite reflexionar y plantear temas para la discusién, en
relacion a algunos problemas ya planteados. La vida laboral del profesor
universitario se caracteriza en cierta medida por la incertidumbre: para
encontrar una plaza y poder desarrollar su profesion (profesional), para tener
una buena relacion con los compafieros o, por lo menos, no ser desfavorecido
por estos o por los superiores (profesional y personal), por conseguir recursos
para llevar a cabo el trabajo de forma decente (profesional) y para conseguir
conciliar la vida laboral con otras esferas de la vida (profesional, personal,
contextual y social), problema que todavia suele afectar mas a las mujeres
que a los varones, tal y como ponen de manifiesto Olivas-Avila, Musi-
Lechuga, Guillén-Riquelme y Castro (2012). Si se vive en un estado de
incertidumbre, acrecentada por la crisis econémica y por la indefinicion de
las competencias y las funciones, se puede concluir que es dificil mantener el
equilibrio necesario para poder realizar el trabajo adecuadamente.

A continuacion, la autora analiza distintos modelos teodricos sobre el
desarrollo profesional del profesorado universitario, cada uno desde una
perspectiva concreta, para poder caracterizar de forma global la trayectoria
del profesor y, posteriormente, describe un perfil profesional ligado a los
procesos de evaluacion que tiene que pasar cualquier profesor universitario
para el acceso y la promocion en el sistema. En este aspecto se puede plantear
otro reto, mas bien otra demanda, como las que se podian realizar sobre los
temas que se han comentado anteriormente. Esta claramente establecido que
para el acceso y la promocién de los profesores hay que ir pasando una serie
de cribas, a través de la acreditacion para las distintas figuras profesionales.
En relacion a esto, se pueden identificar dos problemas: en primer lugar, que
esos baremos en muchas ocasiones no son conocidos, o son utilizados a
demanda de las distintas comisiones que evalian plazas, curriculos o méritos.
Asi, la persona que se somete a una determinada evaluacion, en ocasiones no
sabe a qué atenerse y puede que se esté manteniendo y legitimando la
endogamia que existe en el sistema universitario espafiol y que la sociedad
siga teniendo una vision negativa de este. En segundo lugar, existen criterios,
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tanto para la acreditacion (e.g. Profesor Ayudante Doctor, Profesor
Contratado Doctor) como para la incentivacion (quinquenios, sexenios), que
no suponen una criba, pues son bajos y no estan del todo definidos, lo que
impide discriminar a los candidatos en funcion de sus méritos. Buela-Casal y
Castro (2008) pusieron de manifiesto, en su andlisis de la evolucion de los
criterios e indicadores valorados para conseguir la Mencion de Calidad de los
programas de doctorado en Espafia y de su peso, que estos iban cambiando de
una convocatoria a otra, sin darse a conocer esas modificaciones, lo que
repercutia en la indefinicién y, una vez mas, en la incertidumbre. Algo
parecido ocurre en relacion a la acreditacion, la evaluacion y la incentivacion
del profesorado universitario.

Por ultimo, en el tercer capitulo se describe la formacion del profesorado
universitario, sus fases y la necesidad de que esta sea permanente, a lo largo
de la vida. Es otro principio fundamental del EEES, aunque es dificil poder
trazar un itinerario y seguirlo, debido a la indefinicion que existe sobre las
funciones y competencias del profesorado.

10.4. Evaluacion de programas formativos para el profesorado en la
Educacion Superior

Este capitulo se centra en analizar el contexto tedrico de la evaluacién de las
titulaciones de educacion superior, centrandose no en el concepto cuantitativo
clasico, sino en uno mas dinamico, que hace referencia a los procesos. Los
autores resaltan la relevancia de las implicaciones sociales que tienen los
resultados de las evaluaciones, siempre y cuando estos se hagan publicos. Es
otro problema que existe en el sistema universitario espafiol, y es la opacidad
y excesiva proteccion que existe sobre la evaluacion que se realiza de los
distintos agentes implicados en él, sobre todo de los que no son los alumnos
(Castro et al., 2010).

La evaluacién de la labor docente del profesorado se lleva a cabo en las
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universidades estadounidenses desde los afios veinte del siglo pasado
(Fernandez, Mateo y Mufiiz, 1996) y ha dado lugar a mas de 2.000 articulos
de investigacion. Actualmente, y desde hace ya varios afos, todas las
universidades espafiolas poseen instrumentos para evaluar la calidad de la
docencia (Fernandez et al., 1996), pero en muchas ocasiones esas
evaluaciones y sus resultados no son conocidos por todos los miembros de la
comunidad universitaria. Por tanto, este aspecto supone otro reto y desafio
para nuestra educacion superior. Casero (2008) indica que la evaluacion de
los profesores por parte de los alumnos es un aspecto problematico en el
sistema de evaluacion de las universidades espafiolas. En primer lugar, por la
orientacion y el uso de los resultados por parte de las instituciones, que
preocupa y crea suspicacias entre los profesores (Garcia, 2000), que
argumentan que los alumnos no estan preparados para hacerlas con
objetividad, o bien porque estas se convierten en un ranking de popularidad,
o porque la evaluacion esta supeditada a la calificacion que obtengan los
alumnos. Otro problema es el hecho de que la evaluacion sea siempre
unidireccional, de los profesores a los alumnos y viceversa (Fernandez et al.,
1996), para lo que algunos autores proponen un modelo circular, en el que
todos los agentes son evaluados por todos, consiguiéndose asi una evaluacion
global (Fernandez, 2008; Fernandez, Mateo y Mufiiz, 1995). Por ultimo,
Garcia (2000) advierte de que existe una serie de caracteristicas de los
profesores (e.g. personalidad, edad, sexo, categoria profesional), asi como de
los alumnos y de las asignaturas, que pueden afectar a la evaluacion que se
haga. Lo cierto es que por muy problematico que sea todo el proceso, se debe
luchar para que exista una mayor transparencia en el funcionamiento de estos
procesos de evaluacién, pues podria ser un buen punto de partida para que la
vision que existe sobre la universidad desde la ciudadania mejorase, tal y
como exponen Castro et al. (2010).

Siguiendo la linea argumental del capitulo, se ha de hacer referencia al
interés que desde hace unos afios, desde el comienzo del proceso de
convergencia europea, se ha prestado a la evaluacion. Cada dia se publican
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mas estudios sobre la evaluacién de aspectos relacionados con los profesores
universitarios (OlivasAvila et al., 2012), los programas (Buela-Casal y
Castro, 2008; Musi-Lechuga, Olivas-Avila y Castro, 2011a y b), las
universidades (Buela-Casal, Bermudez, Sierra, Quevedo-Blasco y Castro,
2010, Buela-Casal et al., 2011, 2012), o sobre las publicaciones (Buela-Casal,
Zych, Sierra y Bermudez, 2007; Zych y BuelaCasal, 2007). Esto se encuentra
muy relacionado con el interés por la calidad, su analisis y su evaluacion. Los
autores del cuarto capitulo utilizan la definicion de Lemaitre (2009), para el
que la calidad significa hacer lo mismo, pero hacerlo bien, con innovacién y
con mejoras y vinculada a la autoevaluacion, la planificacién y la asignacion
de recursos. Lo cierto es que, como afirman Buela-Casal y Castro (2008),
hasta hace unos afios la calidad se entendia unicamente como cantidad y
hacia referencia a la produccion cientifica, identificada como publicaciones y
como tesis doctorales dirigidas (Musi-Lechuga et al., 201Ib; Olivas-Avila et
al., 2012). Pero hoy en dia, este concepto es mucho mas amplio y abarca a
todos los agentes y procesos implicados en la educacion superior: alumnos,
profesores, personal de administracion y servicios, estudios, programas,
grados, organizacion, planificaciébn y, por supuesto, incluye a las
universidades como tales (Buela-Casal et al., 2010, 2011, 2012).

El concepto de calidad conlleva, por tanto, un doble desafio a los
profesores universitarios. En primer lugar, ser capaces de entender el
significado del concepto y su aplicacion, y en segundo lugar, mejorar la labor
que se lleva a cabo, en todas las esferas que nos atafien, para aumentar la
calidad de nuestro trabajo. Ademas, se debe tener en cuenta el desequilibrio
que existe en funcién de lo que se quiera evaluar; normalmente, es mucho
mas facil evaluar la investigacion (buena muestra de ello son las
investigaciones citadas en el parrafo anterior) que la docencia, como ya se ha

puesto de manifiesto en este mismo apartado y como afirman Garcia-Berro et
al. (2010).

La evaluacion de programas en la educacion superior es otro de los
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aspectos tratados en este cuarto capitulo. Una evaluacién que se ha de centrar
en la deteccion de puntos débiles y fortalezas, para poder mejorar los
primeros y que atafie a la acreditacion de programas, la financiacién, el marco
de referencia y a la flexibilidad que han de tener para adaptarse al dinamismo
de ese contexto. El problema - y el reto que se nos presenta - es que nos
movemos en un contexto de una competitividad mayor, alentada por el
EEES, que ya en la Declaracion de Bolonia (1999) ponia de manifiesto que
uno de los objetivos fundamentales del proceso era aumentar la
competitividad de la educacion superior de los paises participantes. Asi, el
sistema universitario espafiol deberia estar inmerso en un proceso de
modernizacion y mejora constante para poder ponerse al nivel de los sistemas
formativos de los paises mas desarrollados del continente. Sin embargo, el
contexto es justamente el contrario, lo que imposibilita no solo actuar acorde
al EEES, sino también cumplir el objetivo y hacer mas visibles nuestras
universida des. Buena muestra de ello es que sigue sin aparecer ninguna
universidad espafiola entre las doscientas mejores del mundo, segun los
rankings universitarios mas reputados.

Para terminar el capitulo, se tratan las agencias de evaluacion de
programas, haciendo referencia a su trabajo en distintos paises de Europa y
en Estados Unidos, y se analizan los sistemas de garantia de la calidad de las
universidades latinoamericanas. Se pone de manifiesto que es necesario un
mayor desarrollo de esos sistemas, con vistas a crear un espacio
latinoamericano de educacion superior. La ventaja con la que cuentan es que
pueden aprender de los errores que se han ido descubriendo en el proceso de
convergencia europeo.

10.5. La mentorizacién entre el profesorado universitario experto y
principiante

En este capitulo, sus autores presentan una experiencia de mentorizacion
entre el profesorado universitario experto y principiante en la Universidad de
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Granada. Comienzan describiendo los cambios que han tenido que darse en
los distintos paises en busca de la convergencia europea, en aspectos Como en
el modo de aprender, en el rol del docente, en las metodologias de ensefianza
o en la homologacion y acreditacion de titulos. Asi, llegan al analisis de las
competencias del profesorado y realizan una revision sobre el asesoramiento
y la formacion que se ofrece al profesorado principiante, primero en otros
paises, sobre todo en los anglosajones, y luego en Espafia.

Este tema, de partida, hace que surja un nuevo reto o desafio, tanto para las
instituciones como para las personas que formamos parte de ellas. Es el de
incorporar a las nuevas generaciones de docentes; primero, el hecho de
incorporarlas realmente, favoreciendo la entrada de personas con cada vez
mayor formacién y con ganas de trabajar e innovar y, posteriormente, ir
dandole cuotas de responsabilidad para que, con su trabajo, transmitan esa
innovacion a las universidades, cobrando mayores dosis de protagonismo y
modernizando sus estructuras.

Posteriormente, en el capitulo se presenta el proyecto realizado con el
apoyo del Vicerrectorado para la Garantia de la Calidad de la Universidad de
Granada, fruto del trabajo cooperativo y de apoyo mutuo desarrollado por un
grupo de profesores durante dos cursos académicos. Su origen radica en el
cambio de paradigma de la docencia, en las nuevas competencias a
desarrollar, en las metodologias de ensefianza y en el relevante papel que se
ha de otorgar al alumnado en ese proceso. En los anexos de este libro se
presentan los instrumentos disefiados desde dicho proyecto para la evaluacion
y el seguimiento de los procesos de mentorizacion desarrollados entre el
profesorado universitario (experto y principiante), destinados principalmente
al desarrollo de competencias docentes. De este modo, se comparte con la
comunidad académica no solamente la descripcion de lo llevado a cabo sino,
también, los instrumentos que se han disefiado, los cuales pueden ser de
utilidad en otras universidades, facultades, departamentos, etc. Estableciendo
una analogia con el proceso general de investigacion, en el cual se completa
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el ciclo de conocimiento cientifico cuando se difunden los resultados a la
comunidad cientifica, en los procesos destinados a la mejora y evaluacion de
la docencia universitaria se han de construir instrumentos fiables y validos
que sean difundidos entre la comunidad académica (Gonzalez, 2010; Muiiz y
FonsecaPedrero, 2008).

La mentorizacion ha sido una experiencia muy valiosa y gratificarte, tanto
desde el punto de vista personal como del cientifico y profesional (Herrera,
Fernandez, Caballero y Trujillo, 2011). Como ocurre en diversas iniciativas
en universidades de otros paises, sobre todo en Reino Unido y en Estados
Unidos, el papel del mentor es muy importante para el profesor principiante,
pues le aporta asesoramiento, conocimiento del medio en que se mueven,
habilidades docentes y de investigacion y permite que el profesor novel
desarrolle su labor con mas garantias y tranquilidad. Asi, la principal
conclusion que se puede sacar de esta iniciativa es que ha permitido, ademas
de mejoras en la docencia y en el funcionamiento de la universidad, un mejor
clima de trabajo y cooperacion entre los compafieros.

10.6. Utilizacion de sistemas de feedback interactivo en la docencia
universitaria

En la actualidad, al profesor universitario se le exige que utilice metodologias
docentes que faciliten el aprendizaje autorregulado del alumno, por lo que
ademas de dominar la materia, debe poseer las herramientas pedagogicas
necesarias para llevar a cabo la docencia de forma eficaz. Esta es la base de la
iniciativa que presentan las autoras del sexto capitulo de este manual. Y
también plantea un doble reto, incluso una exigencia, para el profesorado
universitario: las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) han
de conocerse y saberse utilizar, esto es necesario y obligatorio para impartir
docencia a generaciones que han nacido y crecido con esas tecnologias. Pero
también hay que tener claro que, a la hora de impartir docencia, no hay que
usar las TIC por usarlas, sino hacer siempre que sirvan para mejorar la
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explicacion, la comprension y el rendimiento de los alumnos.

El profesor ha de ser capaz de transmitir los conocimientos de manera
atractiva, implicando al alumno y teniendo en cuenta aspectos como la
calidad de la informacion, el canal por el que se transmite y la atencion de los
alumnos. En principio, parecen demasiados desafios para el profesor, sobre
todo si se compara con lo que se le requiere al mismo tiempo al alumno, ese
es otro debate sobre el que se deberia reflexionar. De esa manera, se
conseguirian grandes resultados, tanto académicos, como laborales y de
satisfaccion.

Posteriormente, las autoras hacen un recorrido por los cambios que han
tenido que darse en la labor del docente con la adaptacion a lo demandado
por el EEES vy, a partir de ahi, proponen un modelo de Instruccion entre Pares
(IP), que permite al profesor obtener un feedback inmediato sobre la
asimilacion de los conceptos trabajados. El procedimiento es simple y se
puede aplicar tanto a las clases tedricas como a la resolucion de problemas; el
alumno examina el material que se va a trabajar, antes de la clase, para poder
debatirlo con los compafieros. Asi, el profesor en clase puede centrarse en los
puntos mas complejos o importantes, ademas de hacer preguntas para alentar
el debate, retroalimentandose todos mutuamente. Son varias las iniciativas de
este tipo que se llevan a cabo actualmente en las distintas universidades
espafiolas. La opinién mayoritaria de los profesores que las han puesto en
practica es muy positiva, pues este modelo de formacion les permite centrarse
en los aspectos mas importantes o problematicos de las asignaturas,
trabajando sobre una base ya trabajada por el alumno y alentando el debate.
Los problemas y desafios que surgen son los que se pueden detectar a simple
vista: es dificil motivar a los alumnos para que acudan a clase con los
contenidos revisados de antemano y exige al profesor una carga de trabajo
extra al tener que preparar los contenidos con la suficiente antelacion como
para dar tiempo a los alumnos a estudiarselos.
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En esta experiencia se emplean cuatro dispositivos tecnolégicos, lo que
presenta el mismo reto para los profesores que se expuso unos parrafos mas
arriba. Por un lado, que funcione todo correctamente, aspecto que es bastante
raro, y que el profesor sepa usar correctamente esos recursos, lo cual en
muchas ocasiones no es asi. Si fuera asi, si no existieran problemas en el uso
de los recursos tecnoldgicos y si se popularizara este tipo de iniciativas, seria
muy util la realizacion de proyectos como el que aqui se presenta para
mejorar los resultados y la satisfaccion del profesor y los alumnos en clase.

10.7. La inclusion educativa de la discapacidad en la universidad

En el séptimo capitulo se vuelve a hacer referencia a la flexibilidad y al
reconocimiento de la diversidad que subyace al EEES, con la igualdad de
oportunidades por bandera, aunque como se expuso al principio de este
capitulo, la situacion econdémica esta haciendo menguar esa igualdad de
oportunidades. Sobre esa base radica la importancia de la inclusion del
alumnado con algun tipo de discapacidad. Para la autora, esto conlleva
desafios en todas las esferas y a todos los colectivos e instituciones
implicados en la educacion superior, para eliminar las barre ras, de todo tipo,
que existen para el aprendizaje de los alumnos discapacitados. Apunta que
cada vez mas universidades han incorporado esta variable en sus planes de
estudio, siendo el 21% de ellas las que todavia no lo han hecho. Asi, como
afirma la autora, se deben hacer reformas, tanto fisicas en las facultades,
como de valores en el personal de las universidades, para respetar la libertad
y la igualdad de oportunidades a todos los ciudadanos. Aunque no sea el
mejor momento econdémico y politico para llevar a cabo grandes obras,
cualquier momento es bueno para un cambio de perspectiva y de valores.

La incorporacion normalizada de los discapacitados a la educacion
superior en Espafia, por tanto, supone un desafio para unas estructuras
antiguas y sin visos de modernizarse, como se ha puesto de manifiesto en este
libro. La autora del capitulo realiza un recorrido histérico sobre la vision que
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se ha tenido en la sociedad acerca de la discapacidad y sobre las respuestas
sociales, politicas e individuales que se ha dado segin el momento. Asi, llega
a la normativa espafiola actual, que propugna la igualdad de oportunidades, la
no discriminacion, la adaptacion de las dependencias universitarias a estas
limitaciones y el respeto a la diversidad y a los derechos humanos de
cualquier iniciativa universitaria. Que se cumplieran estos principios deberia
ser uno de los mayores desafios a los que se enfrente la universidad espafiola.

10.8. Psicologia positiva, inteligencia emocional y profesorado

En los capitulos octavo y noveno, sus autores plantean la aplicacion de
distintos principios teoricos y aplicados, basados en la Psicologia positiva y
en la inteligencia emocional, para favorecer la formacion y el desempefio de
los profesores universitarios. Asi, el octavo capitulo comienza describiendo la
multitud de estresores que rodea el trabajo del profesorado, proponiendo la
Psicologia positiva como herramienta para mejorar el bienestar de los
docentes y, en consecuencia, su practica profesional. Realiza una definicion y
un recorrido historico por la consideracion que se le ha dado a la salud mental
y sobre su relacion con la Psicologia positiva.

La salud mental se relaciona con las habilidades sociales y la asertividad,
con la empatia, el optimismo, la capacidad de experimentar emociones
positivas, la capacidad de perdonar, la gratitud, el afrontamiento positivo y la
resiliencia. Ademas, identifica la Psicologia positiva como el area enfocada al
estudio y desarrollo de las competencias y cualidades positivas de las
personas, teniendo como objetivo principal mejorar la calidad de vida,
promover la salud mental y prevenir la aparicién de patologias (Perandones,
Herrera y Lledd, 2013 a y b). El desafio viene dado cuando se intentan
conciliar estos principios con la situacion de indefinicion, indefension e
incertidumbre del profesor universitario expuesta en los primeros capitulos de
este libro. Si el profesor no sabe a qué atenerse, si la exi gencia es tanta y tan
variada, es dificil, pudiendo surgir algunas patologias y problemas, como una
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mala gestion del tiempo, mala conciliacion de la vida laboral con la vida
personal o el desarrollo de algtn tipo de adicciones.

La autora del capitulo comenta, mas adelante, las implicaciones de la
Psicologia positiva para el profesorado universitario, analizando el
mindfulness y otras técnicas similares para conseguir un mayor bienestar. En
este punto se hace necesario recalcar otro desafio, particularmente para las
universidades, aunque también para los profesores: la importancia de los
gabinetes psicologicos de ayuda y asesoramiento en las universidades, tanto
para profesores como para alumnos y personal de administracion y servicios.
Su papel es muy relevante y deberia contemplarse como fundamental en el
nuevo sistema universitario adaptado al EEES, pues es esencial sentirse bien,
en todos los aspectos y esferas de la vida, para poder desempefiar una labor
con éxito, ya sea la de profesor, la de estudiante o la de personal
administrativo.

El capitulo finaliza con las contribuciones que tiene la Psicologia positiva
para la educacién superior, puesto que para ofrecer una formacion integral y
adecuada hay que tener en cuenta todos los factores que intervienen en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Todo influye, desde los disefios de las
asignaturas, hasta la forma de impartir docencia, pasando por los horarios, el
trato entre profesores y alumnos asi como el estado fisico y emocional de
unos y de otros.

Por ello, el noveno capitulo del libro resalta el papel de las emociones y la
inteligencia emocional en la labor del profesorado universitario, en un
capitulo con un significado similar al anterior. Los autores subrayan el papel
de las emociones en el desempefio del profesor, expresando que estas son
fundamentales para alcanzar el bienestar subjetivo y, por tanto, el éxito
interpersonal, por lo que el profesorado ha de desarrollar habilidades sociales
y emocionales que posibiliten una mejor calidad docente y la estimulacion
del aprendizaje y desarrollo de competencias en el alumnado universitario.

282



Igualmente, presentan un extenso apartado sobre las emociones (definicion y
caracteristicas, funciones, inteligencia emocional, modelos teoricos) y otro
sobre la relacion entre emocion y educacion, basandose siempre en la idea de
que un bienestar psicoloégico y emocional de la persona es necesario para el
correcto desempefio de su labor profesional.

10.9. Conclusiones

En este ultimo capitulo se han intentado aglutinar las conclusiones de cada
uno de los capitulos anteriores, incluyendo los retos, desafios y oportunidades
que se presentan al profesorado universitario y a las universidades como tales
en este proceso de convergencia europea. Se ha puesto de manifiesto que el
EEES es una iniciativa muy ambiciosa, dificil de cumplir, por las
desigualdades y los desequi librios que existen entre los paises participantes y
que ha implicado importantes modificaciones en el sistema espafiol de
educacion superior. Queda por ver si estos cambios son para bien, evaluando
dentro de unos afios la formacion que se ofrece en las instituciones educativas
espafiolas en comparacion con la época anterior.

Se han ofrecido algunos datos preocupantes, sobre todo acerca del papel
actual de la universidad en Espafia y de la visién que la sociedad posee de
ella, la de una institucibn anclada en el pasado, con una serie de
caracteristicas que dificultan su desarrollo. De la misma manera, en relacién
con el profesorado, se ha destacado la indefinicién y la incertidumbre en la
que muchas veces se desarrolla su labor, pues no se delimitan claramente sus
funciones y competencias, no sabiendo a qué atenerse. El enorme interés que
existe en los ultimos afios por la evaluacion, tanto de la docencia como de la
investigacion y, sobre todo, de la calidad de todos los procesos y agentes
implicados en la formacion universitaria en Espafia, deberia orientarse a
conseguir una mejora en las condiciones en las que se desarrolla el trabajo de
esos agentes, con una descripcion mas clara de las tareas y de las
competencias, lo que podria redundar en una mejor distribucion del tiempo y
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en una especializacion del profesorado universitario.

En el resto del capitulo, al igual que en el resto del libro, se presentan
distintas iniciativas, todas exitosas, para mejorar el desempefio de los
profesores en la universidad, consiguiendo asi una mayor calidad en la
formacion que se ofrece y en el bienestar de todo el personal implicado: una
experiencia de mentorizacion, que implica relacion y asesoramiento entre los
profesores expertos y los que estan iniciando su carrera, un programa de
instruccion entre pares con la revision y feedback del profesor, una
reclamacion para la integracion de las personas con discapacidades en el
sistema universitario espafiol y la aplicacion de principios e ideas basicos de
la Psicologia positiva y de la regulacion emocional. Todas son iniciativas
muy positivas para conseguir un mejor funcionamiento de la universidad
espafiola, ademas de interesantes.

Para terminar, se puede afirmar que muchos de los retos, desafios y
demandas que se le plantean al profesor universitario y que se han puesto de
manifiesto en este capitulo no le atafien solo a él, sino que son aspectos mas
institucionales, que en muchos casos deben ser defendidos y justificados por
los representantes legales de las universidades. Lo que ocurre es que estas
personas no dejan de ser profesores, por lo que hemos de ser conscientes de
que podemos tener influencia en la toma de decisiones, que tenemos una
responsabilidad con la sociedad y que hemos de luchar por conseguir las
mejores condiciones para desarrollar nuestra labor y formar a nuestro
alumnado.
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Anexos

Instrumentos de evaluacion y seguimiento
de procesos de mentorizacion entre el profesorado
universitario (experto y principiante) destinados
al desarrollo de competencias docentes

Lucia Herrera Torres
Anexo I
Cuestionario sobre competencias docentes del profesorado universitario

En el presente cuestionario aparece un listado de competencias docentes
(conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores) tanto
generales como especificas que el profesorado universitario ha de desarrollar
en su labor profesional.

Para ello, te pedimos que seas totalmente sincero/a en tus respuestas,
puesto que la informacion que nos aportes servira para asesorarte y guiarte en
la mejora de la calidad de tu labor docente.

Observa que para cada competencia se plantean dos cuestiones: Nivel
alcanzado y Necesidad formativa, haciendo referencia cada uno ellas a los
siguientes aspectos:

-Nivel alcanzado. Se refiere al nivel en el que consideras que tienes
desarrollada la competencia planteada. Dicho grado de desarrollo se
determinara a través de la siguiente escala de valoracion:

*Ninguno: no posees la competencia planteada.
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*Bajo: el nivel de desarrollo de la competencia planteada es bajo.

*Medio: el nivel de desarrollo de la competencia planteada es
moderado.

Alto: el nivel de desarrollo de la competencia planteada es alto.

-Necesidad formativa. Medida en la que consideras que necesitas
formacion en la competencia docente en cuestion. La escala de
valoracion que se utilizara en este caso sera la que se especifica a
continuacion:

*Ninguna: no necesitas ninguna formacién en la competencia.
*Escasa: necesitas poca formacion en la competencia.
*Moderada: necesitas un nivel medio de formacién en la competencia.
+Alta: necesitas mucha formacién en la competencia.

Datos generales

1.Sexo:

Hombre Mujer
2.Edad:
3.Titulacion universitaria del profesor/a:
4.Categoria profesional:
5.Departamento:

6.Titulaciones en las que imparte docencia:
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7.Asignaturas:
8.Anos de docencia en la universidad:
9.Experiencia universitaria previa a su incorporacion en esta facultad:

10.Experiencia no universitaria previa a su incorporacion en este centro
universitario:

Competencias docentes basicas
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Nivel alcanzado

Necesidad formativa

Competencias docentes bdsicas

del profesor universitario %0 E g i %0 2 _ﬂé i
Z Z s

1. Conocimiento disciplinar

2. Conocimiento psicopedagdgico

3. Conocimiento y dominio de una
segunda lengua

4. Conocimiento y manejo de las
Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacién (TIC)

5. Habilidades sociales

6. Capacidad para la critica
constructiva

7. Capacidad para la autocritica
constructiva

8. Capacidad de estimulo del alumnado

9. Motivacién personal

10. Sentido de la justicia y la equidad

11. Conocimiento del contexto social

12. Capacidad de analisis y sintesis de la
informacion

13. Habilidad para buscar informacién

14. Habilidad para manejar y referenciar
la informacién consultada
(bibliografia, webgrafia...)

15. Coordinacién horizontal

16. Coordinacidn vertical

17. Aprendizaje y formacién a lo largo de
toda la vida (long-life learning)

18. Compromiso ético

19. Compromiso social

20. Compromiso para la calidad

21. Capacidad de adaptacion a nuevas
situaciones

22. Destreza para innovar
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23.

Capacidad para la tutoria

24.

Capacidad para orientacion del
alumnado: personal, académica y
profesional

25.

Habilidad para el trabajo interdisciplinar

26.

Capacidad para trabajar de forma
autébnoma

27.

Capacidad para tomar decisiones

28.

Puesta en practica de estrategias
cognitivas y metacognitivas de
aprendizaje

29.

Gestion de la docencia (PID, PIT,
Cursos, seminarios. . .)

30.

Capacidad para desarrollar tareas de
mvestigacion sobre la docencia

31.

Autoconcepto positivo y ajustado

Competencias docentes especificas
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Competencias docentes especificas
del profesor universitario

Nivel alcanzado

Necesidad formativa

Ninguno
Bajo
Medio
Alto

Ninguna
Escasa
Moderada
Alta

Preparacion

de la docencia

Habilidad para elaborar guias docentes

Capacidad de organizacion y
planificacion de la docencia
presencial tedrica

Capacidad de organizacién y
planificacién de la docencia
presencial préctica

Capacidad para disefiar y planificar
las actividades no presenciales del
alumno

Habilidad para la comunicacion
escrita en los documentos de trabajo
elaborados para el alumnado

Capacidad de ajuste de la formacién
del alumnado a las demandas del
mercado laboral

Durante la docencia

Habilidades de comunicacion oral

Dominio de la comunicacidén no
verbal (movimientos, gestos, etc.)

Destreza para manejar los aspectos
paralinguisticos del discurso
(entonacidn, pausas, acentuacion...)

10.

Diversidad metodolégica (leccion
magistral, aprendizaje basado en
problemas, sistema de proyectos,
estudio de casos, etc.)

11.

Capacidad para ajustarse al tiempo

12.

Capacidad para adaptarse al espacio
de la clase
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13.

Habilidad para trabajar mediante
diversas modalidades organizativas
de la ensefianza (gran grupo,
pequefio grupo, etc.)

14.

Diversidad en los criterios e
mstrumentos de evaluacion

15.

Destrezas para reforzar al alumnado

16.

Habilidades para establecer
relaciones interpersonales
satisfactorias

17.

Destrezas para la solucion de
problemas y resolucion de conflictos
(habilidades de negociacion)

18.

Capacidad para motivar al alumnado

19.

Atencidn a la diversidad del
alumnado

20.

Habilidad para aplicar los
conocimientos tedricos a la practica

21.

Habilidad para adaptarse a las
demandas planteadas en la situacién
de clase

22.

Orientacion y tutoria docente

23.

Capacidad para favorecer un clima
adecuado para el aprendizaje

24.

Destrezas para aplicar diferentes
dindmicas de grupo

Posterior a la docencia

25.

Habilidad para adaptar la
organizacion y planificacion de la
docencia a las demandas planteadas
en clase

26.

Habilidad para reflexionar e
investigar sobre la practica docente

27.

Capacidad para establecer pro-
puestas de mejora derivadas del
diagndstico de la docencia

Gracias por tu colaboracion
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Anexo II

Evaluacion final del programa de mentorizacién para el profesorado mentor

Profesor:
Departamento:

1.Indique los profesores principiantes que iniciaron el programa de mejora
de la docencia dentro del grupo que usted tutoriza:

2.Del listado de profesores principiantes anterior, subraye los profesores
que han continuado hasta el final del programa.

3..Como ha sido la implicacion de los profesores principiantes que usted
ha supervisado durante el curso académico?

4.;Qué tipo de demandas le han planteado, en general, los profesores
principiantes a lo largo de las diferentes reuniones?

5.;Qué estrategias y actividades innovadoras ha aportado usted al
programa de mentorizacion?

6.Sefiale, a su juicio, los puntos fuertes del programa:
7.En funcion de su experiencia, indique los puntos débiles del programa:

8.Propuestas de mejora que considera interesantes incluir para el préximo
curso académico:

9.Emita una calificacion numérica, de 1 a 10, del trabajo desarrollado en el
proyecto:

10.Aporte cualquier otro tema o sugerencia que desee poner de manifiesto:
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Fecha y firma:
Gracias por su colaboracion
Anexo III
Evaluacién final del programa de mentorizacién para el profesorado novel
Datos del profesor principiante:
Nombre y apellidos:
Departamento:

1.¢Tu integracion en la Universidad de Granada se ha visto facilitada por
el Programa de Mentorizacion? Justifica tu respuesta.

2..Crees que el Programa te ha ayudado a comprender mejor las
competencias del profesor universitario en sus diferentes ambitos?

3..Te ha ayudado el Programa para conocer mejor la estructura y
organizacion de esta facultad? ;Por qué?

4.:Ha mejorado tu labor docente gracias a las actividades desarrolladas en
el Programa de Mentorizacion? Justifica tu respuesta.

5.¢Te ha capacitado el Programa para tomar iniciativas en tu formacion y
desarrollo docente? ;De qué forma?

6.Indica los puntos fuertes del Programa de Mentorizacién:
7.Indica los puntos débiles del Programa:

8.¢Qué propuestas de mejora nos harias?
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9.Haz una valoracién global del Programa de Mentorizacion:
10.¢Qué puntuacion le darias a esta experiencia? (de 1 a 10):
Gracias por tu colaboracion

Anexo IV

Entrevista inicial

*Datos del profesor mentor

Nombre y apellidos:
Lugar de la entrevista:
Fecha de la entrevista:
Hora de 1nicio:

Hora de finalizacion:

*Datos de identificacion del profesor novel

Nombre y apellidos del profesor novel:
Departamento:

Teléfono del departamento:

Teléfono mévil:

E-mail:

Carrera profesional
Forma de acceso a la Universidad como PDI:
Motivos por los que accedié como PDI a la universidad:
-Buen sueldo

-Vocacion
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-Prestigio social
-Salidas Profesionales

Expectativas profesionales

*Conocimiento sobre la estructura y funcionamiento

De la universidad de la que ahora formas parte, en general:

-Rector
-Vicerrectores
-Secretariados
-Representantes del PDI en la Universidad

-Posibilidad de participacion en Organos de representacion del
profesorado

De este centro universitario:
-Decano
-Vicedecanos y Secretaria
-Representantes del PDI en la facultad

-Posibilidad de participacion en oOrganos de representacion del
profesorado

De los servicios de esta facultad:

-Biblioteca
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-Aula de informatica
-Reprografia
-Cafeteria
-Secretaria
-Conserjeria
-Gabinete de Orientacion Universitaria
-CICODE
*Conocimiento sobre el plan de estudios
-Plan de estudios de la titulacion o titulaciones donde imparte docencia
-Tipo de asignaturas
-Numero de créditos para finalizar la titulacién
-Numero de créditos por curso
-Programas de las asignaturas
-Horarios de las asignaturas
-Fechas de examenes
-Normativa de revision de examenes

-Convalidaciones, adaptaciones y reconocimiento de créditos de libre
configuracion

-Becas y otras ayudas al estudio
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-El profesorado que imparte las asignaturas
*Deteccion de necesidades docentes:

Conocimiento de las responsabilidades docentes (labor del PDI, horas de
tutorias...)

Planificacion de la docencia:

-Distribucion de horas presenciales y no presenciales de trabajo del
alumno

-Seleccion de las competencias a trabajar
-Contenidos tedricos
-Contenidos practicos
-Metodologias docentes (presenciales y no presenciales)
-Actividades (presenciales y no presenciales)
-Materiales
-Fuentes bibliograficas
-Criterios de evaluacién
-Instrumentos de evaluacion
-Cronograma o temporalizacion
Desarrollo de la docencia:

-Comunicacion verbal
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-Comunicacion no verbal

-Uso de las TIC

-Gestion del aula (el espacio, el tiempo, imprevistos...)
-Relaciones interpersonales con los alumnos
-Mantenimiento del orden en la clase

-Habilidades de negociacién y resolucion de conflictos
-Motivar para el aprendizaje a los alumnos

-Facilitar el aprendizaje de los alumnos

-Dialogo y ensefianza reciproca

-Retroalimentacion a los alumnos

-Organizacion del trabajo de los alumnos en diferentes modalidades
organizativas (gran grupo, pequefio grufo, trabajo autonomo...)

-Puesto en practica de diferentes metodologias docentes (leccion
magistral, estudio de casos, sistema de proyectos, aprendizaje
cooperativo, aprendizaje basado en problemas, etc.)

-Uso de diferentes recursos y materiales
-Interés por las necesidades y propuestas planteadas por los alumnos

-Adaptacién de lo planificado a las demandas planteadas por el
alumnado en clase

-Comunicacion del progreso académico a los alumnos y alumnas
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-Establecimiento de una diversidad de criterios de evaluacion
-Puesta en practicas diferentes instrumentos de evaluacion

Después de la docencia:
-Reflexién sobre la practica diaria
-Adaptaciéon de las metodologias docentes planificadas previamente
-Evaluacion y mejora de las actividades planteadas
-Investigacion sobre la propia docencia

-Identificacion de puntos débiles y establecimiento de propuestas de
mejora de la docencia

Anexo V

Ficha de seguimiento de las reuniones entre el profesorado mentor y el
profesorado novel

*Datos del profesor mentor:

Profesor:
Departamento:
Fecha de la reunion:
Lugar de la reunion:
Hora de 1nicio:

Hora de finalizacion:

*Datos del profesor novel:

Profesor:
Departamento:
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*Tipo de reunion:

Mensual
Quincenal
Semanal
Demandada

*Principales cuestiones tratadas:
*Decisiones adoptadas:

*Fecha de la proxima reunion:

*Observaciones:
Anexo VI
Fase de observacion. Autoevaluacion del profesor novel
*Datos generales
1.Nombre y apellidos del profesor mentor que observa:
2.Nombre y apellidos del profesor novel observado:

3.Fecha:
4. Hora inicio: Hora fin:

5.Aula:
6.Nombre de la asignatura:
7.Titulacion a la que pertenece la asignatura:

8.Caracter de la asignatura (formacion basica, obligatoria, optativa):
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9.Curso:

Primero Segundo Tercero Cuarto

10.Tipo de asignatura:

Anual Primer semestre Segundo semestre
11.Grupo:
Hay un unico grupo Grupo 1 Grupo 2 Grupo

12.Ntumero de alumnos matriculados en la asignatura:
13.Numero de alumnos que asisten ese dia a clase:

Seguidamente se presenta una serie de conductas relacionadas con la
docencia que usted acaba de impartir. Por favor, indique de 1 a 4 la
frecuencia con la que considera que ha realizado dichas conductas en esta
clase. Recuerde que:

1 = Nunca
2= A veces

3 = A menudo
4 = Siempre

Ademas, sefiale en la columna dedicada a Comentarios aquellas cuestiones
que considere de interés y que serviran para justificar su respuesta.
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Conductas docentes

Frecuencia

2 3

Comentarios

1. Resume la clase anterior

2. Introduce el discurso

3. Despierta interés en el
alumnado por el tema

4. Anticipa las competencias a
adquirir o desarrollar con el
tema

5. Informa sobre los contenidos
a desarrollar en el tema

6. El cuerpo del discurso sigue
un orden claro

7. El cuerpo del discurso es
coherente

8. El lenguaje que utiliza es
excesivamente técnico

9. Utiliza ejemplos para
facilitar la comprensioén

10. Emplea de forma eficaz las
Tecnologias de la
Informacién y la
comunicacion (TIC)

11. La metodologia o

metodologias docentes que
emplea facilitan la
intervencion del alumno
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12.

Utiliza diferentes recursos

13.

Refuerza las intervenciones
del alumnado

14.

Realiza controles parciales
durante la clase para
determinar s1 el alumnado
sigue el discurso

15.

Establece conclusiones
parciales de los contenidos
que va trabajando

16.

Se ajusta al tiempo de la
clase, ajustandose a la
estructura Introduccién-
Cuerpo del Discurso-
Conclusiéon

17.

Responde con interés a las
cuestiones planteadas

18.

Establece un ambiente
adecuado para el aprendizaje

19.

Favorece el trabajo grupal
del alumnado

20.

Resuelve de forma positiva
cuestiones imprevistas

21.

Potencia relaciones
interpersonales positivas
entre el profesor y el alum-
nado

22.

Establece contacto visual
con el alumnado

23.

Acompaifia el discurso de
gesticulaciones faciales, de
las manos, posturas, etc.

24.

El volumen de voz es fuerte

25.

El tono de voz es mondtono

26.

Habla rapido

27.

Pronuncia correctamente, de
modo que el discurso es
comprensible

28.

Emplea muletillas

29.

Comete errores en el
discurso
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30. Realiza pausas para llamar
la atenci6n del alumnado o
darles tiempo a pensar

31. Se desplaza por la clase

32. Cierra el discurso realizando
un resumen o conclusiones
finales

33. Anticipa las cuestiones que
se tratarén en la siguiente
clase

Otras. Especificar:

Valore globalmente (de 1 a 10) su actuacion docente en la clase de hoy:
Justifique su respuesta:
Anexo VII
Fase de observacion. Hoja de registro para el profesor mentor
*Datos generales
1.Nombre y apellidos del profesor mentor que observa:
2.Nombre y apellidos del profesor novel observado:
3.Fecha:
4. Hora inicio:Hora fin:
5.Aula:

6.Nombre de la asignatura:
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7.Titulacion a la que pertenece la asignatura:
8.Caracter de la asignatura (formacion basica, obligatoria, optativa):

9.Curso:
Primero Segundo Tercero Cuarto

10.Tipo de asignatura:

Anual Primer semestre Segundo semestre
11.Grupo:
Hay un inico grupo Grupo 1 Grupo 2 Grupo _

12.Numero de alumnos matriculados en la asignatura:
13.Numero de alumnos que asisten ese dia a clase:

Seguidamente se presenta una serie de conductas relacionadas con la
docencia a las que es importante que usted atienda. Por favor, indique de 1 a
4 la frecuencia con la que dichas conductas son realizadas por el profesor
principiante al que va a observar en esta clase. Recuerde que:

1 = Nunca

2 = A veces

3 = A menudo
4 = Siempre

Ademas, sefiale en la columna dedicada a Comentarios aquellas cuestiones
que considere de interés y que serviran para justificar su respuesta.
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Conductas docentes

Frecuencia

2 3

Comentarios

1. Resume la clase anterior

2. Introduce el discurso

3. Despierta interés en el
alumnado por el tema

4. Anticipa las competencias a
adquirir o desarrollar con el
tema

5. Informa sobre los contenidos a
desarrollar en el tema

6. El cuerpo del discurso sigue un
orden claro

7. El cuerpo del discurso es
coherente

8. El lenguaje que utiliza es
excesiva-mente técnico

9. Utiliza ejemplos para facilitar
la comprension

10. Emplea de forma eficaz las
Tecnologias de la Informacion
y la comunicacién (TIC)

11. La metodologia o metodologias

docentes que emplea facilitan
la intervencion del alumno
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12.

Utiliza diferentes recursos

13.

Refuerza las intervenciones del
alumnado

14.

Realiza controles parciales
durante la clase para
determinar si el alumnado
sigue el discurso

15.

Establece conclusiones
parciales de los contenidos que
va trabajando

16.

Se ajusta al tiempo de la clase,
ajustandose a la estructura
Introduccidon-Cuerpo del
Discurso-Conclusion

17.

Responde con interés a las
cuestiones planteadas

18.

Establece un ambiente
adecuado para el aprendizaje

19.

Favorece el trabajo grupal del
alumnado

20.

Resuelve de forma positiva
cuestiones imprevistas

21.

Potencia relaciones
interpersonales positivas entre
el profesor y el alumnado

22.

Establece contacto visual con
el alumnado

23.

Acompaiia el discurso de
gesticulaciones faciales, de las
manos, posturas, etc.

24.

El volumen de voz es fuerte

25.

El tono de voz es mondtono

26.

Habla rapido

27.

Pronuncia correctamente, de
modo que el discurso es
comprensible

28.

Emplea muletillas

29.

Comete errores en el discurso

30.

Realiza pausas para llamar la
atencion del alumnado o darles
tiempo a pensar
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31. Se desplaza por la clase

32. Cierra el discurso realizando un
resumen o conclusiones finales

33. Anticipa las cuestiones que se
trataran en la siguiente clase

Otras. Especificar:

Valore globalmente (de 1 a 10) la actuacion docente del profesor/a
principiante que ha observado en clase:

Justifique su respuesta:
Anexo VIII
Fase de observacion. Hoja de registro para el alumnado
*Datos generales

1.Nombre y apellidos del profesor observado:

2.Fecha:
3. Hora micio: Hora fin:

4.Aula:

5.Nombre de la asignatura:

6.Titulacion a la que pertenece la asignatura:

7.Caracter de la asignatura (formacién basica, obligatoria, optativa):

8.Curso:
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Primero Segundo Tercero Cuarto

9.Tipo de asignatura:

Anual Primer semestre Segundo semestre
10.Grupo:
Hay un tinico grupo Grupo 1 Grupo 2 Grupo _

11.¢Eres repetidor en esta asignatura?
Si No

12.¢ Asistes habitualmente a las clases de esta asignatura?
Si No

En caso negativo, indica los motivos:

Seguidamente se presenta una serie de conductas a las que queremos que
atiendas bien. Por favor, indica de 1 a 4 la frecuencia con la que dichas
conductas son realizadas hoy en clase por el profesor de esta asignatura.
Recuerda que:

1 = Nunca
2= A veces

3 = A menudo
4 = Siempre

Ademas, escribe en la columna dedicada a Comentarios la justificaciéon de
tu respuesta a cada cuestion planteada.
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Conductas docentes

Frecuencia

Comentarios

1 2 3

1. Resume la clase anterior

2. Introduce el discurso

3. Despierta interés en el
alumnado por el tema

4. Anticipa las competencias a
adquirir o desarrollar con el
tema

5. Informa sobre los contenidos a
desarrollar en el tema

6. El cuerpo del discurso sigue un
orden claro

7. El cuerpo del discurso es
coherente

8. El lenguaje que utiliza es
excesivamente técnico

9. Utiliza ejemplos para facilitar
la comprension

10. Emplea de forma eficaz las
Tecnologias de la Informacion
y la comunicacién (TIC)

11. La metodologia o metodologias
docentes que emplea facilitan
la intervencidn del alumno

12. Utiliza diferentes recursos
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13.

Refuerza las intervenciones del
alumnado

14.

Realiza controles parciales
durante la clase para determinar
s1 el alumnado sigue el discurso

15.

Establece conclusiones
parciales de los contenidos que
va trabajando

16.

Se ajusta al tiempo de la clase,
teniendo tiempo para realizar
una pequefia mtroduccion,
desarrollar las 1deas basicas y
finalizar con una serie de
conclusiones

17.

Responde con interés a las
cuestiones planteadas

18.

Establece un ambiente
adecuado para el aprendizaje

19.

Favorece el trabajo grupal del
alumnado

20.

Resuelve de forma positiva
cuestiones imprevistas

21.

Potencia relaciones
interpersonales positivas entre
el profesor y el alumnado

22.

Establece contacto visual con el
alumnado

23.

Acompaiia el discurso de
gesticulaciones faciales, de las
manos, posturas, etc.

24.

El volumen de voz es fuerte

25.

El tono de voz es monotono

26.

Habla rapido

27.

Pronuncia correctamente, de
modo que el discurso es
comprensible

28.

Emplea muletillas

29.

Comete errores en el discurso

30.

Realiza pausas para llamar la
atencion del alumnado o darles
tiempo a pensar
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31. Se desplaza por la clase

32. Cierra el discurso realizando un
resumen o conclusiones finales

33. Anticipa las cuestiones que se
trataran en la siguiente clase

Otras. Especificar:

Valora globalmente, de 1 a 10, la actuacion docente del profesor:

Justifica tu valoracion:

Gracias por tu colaboracion
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