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PRÓLOGO



La universidad española ha sufrido, a lo largo del siglo, algunas transformaciones para adaptarse a los retos de la globalización y la sociedad del conocimiento. En la actualidad sigue teniendo que dar respuesta a nuevos desafíos derivados de un mundo cada vez con mayor presencia de las tecnologías digitales, en especial en este momento caracterizadas por la irrupción de la inteligencia artificial, y de una sociedad orientada hacia los Objetivos de Desarrollo Sostenible.


Para ajustarse a las situaciones de este escenario, incierto y mutante, se hace necesario contar con recursos humanos capaces de contribuir a que la universidad continúe siendo un centro de preservación, difusión y creación del conocimiento, especialmente en un momento en que el conocimiento se crea a un ritmo tan rápido y con formatos tan variados, en el que la difusión del conocimiento se produce por múltiples vías y en el que su función de acreditación se ve amenazada por nuevas instituciones y/o modelos formativos.


El aprendizaje a lo largo de la vida nos sitúa en un escenario en el que la universidad tendrá que dar respuesta a las necesidades formativas de colectivos más heterogéneos. El aprendizaje invisible (Cobo y Moravec, 2011), el aprendizaje ubicuo (Burbules, 2014) y/o el hecho de que las barreras entre la educación formal y no formal se hayan visto desdibujadas (Peters y Romero, 2019) posiciona también a la universidad ante la necesidad de reconocer y valorar las competencias adquiridas por otras vías tanto académicas como no académicas. Los nuevos modelos formativos, que combinan la formación presencial con los entornos en línea o las propuestas de formación en alternancia o dual son otras posibilidades que parece podrían instalarse en el ámbito universitario.


Todo ello requiere de un profesorado competente, que posea la formación adecuada y trabaje en unas condiciones que permitan afrontar estos retos. Además de los cambios en las normativas, en las estructuras, en la gobernanza o en los sistemas de acceso, son necesarias políticas de formación que obedezcan a un modelo docente.


En este sentido, en los últimos veinte años se han hecho grandes esfuerzos por dotar al profesorado de los saberes y recursos necesarios para desarrollar su actividad docente. El libro que se presenta da buena cuenta de ello. Los profesores Lucía Sánchez-Tarazaga y Francesc Esteve coordinan este libro que, de forma sistemática y plural, recoge experiencias de la Universidad de Salamanca, la Universitat de Barcelona, la Universidad de La Laguna, la Universidad de Almería, la Universidad de Sevilla, la Universidade da Coruña y la Universidad Complutense de Madrid, así como de la Universitat Jaume I, a la que pertenecen los editores, las cuales constituyen un buen ejemplo de las diversas modalidades formativas existentes (para profesorado de nueva incorporación, novel, doctorandos, etc.). A la vez, las descripciones ofrecidas muestran la trayectoria seguida por algunas instituciones a lo largo de los años, perfilando así no solo el panorama actual en los programas de formación del profesorado sino la ruta seguida hasta llegar a ellos.


Los programas parecen tener algunos elementos comunes que se han venido reiterando a lo largo de los años. Por ejemplo, en el caso de la Universitat de Barcelona, en el año 2001 ya se diseñó un Posgrado de Inducción (para la división de Ciencias Económicas y Jurídicas) y en 2002 se generalizó para toda la Universidad. Quienes estuvimos en la génesis de aquel primer curso (posteriormente máster) compartíamos varias asunciones: a) la importancia de que la formación constituyese un ejemplo de cómo diseñar actividades formativas pero rehuyese de un practicismo inconsciente y buscase la formación de profesionales reflexivos (Schön, 1992); b) la necesidad de considerar e integrar la lógica de los diversos campos disciplinares superando el mero conocimiento de la disciplina para tener presente el conocimiento didáctico del contenido (Shulman, 1987); c) la conveniencia de disponer de la figura del mentor o mentora (Wright y Smith, 2000); o d) la relevancia de articular un portafolios docente (Zeichner y Wray, 2001). Todos estos elementos fueron ya incorporados en ese programa, así como en muchos otros que las diversas universidades españolas fueron armando con el tiempo, a medida que se iba consolidando la literatura sobre estos tópicos.


Sin embargo, con la perspectiva temporal, también hay ciertos elementos que no fueron ni han sido quizás suficientemente considerados y que aparecen en los diversos capítulos de esta obra, recogiendo algunos aprendizajes colectivos que permiten interrogarnos acerca del sentido de la formación actual y señalar senderos para la mejora. La formación puede ser repensada tanto para responder a los nuevos retos como para aprovechar las posibilidades que la actual coyuntura permite.


Respecto a la coyuntura, la legislación española actual supone, a la vez, cierta evolución y cierta involución. El Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la organización de las enseñanzas universitarias y del procedimiento de aseguramiento de su calidad se refiere a competencias como «el conjunto de conocimientos, capacidades y habilidades académicamente relevantes, que le confiere el título universitario alcanzado» pero en el punto 2 del anexo II, al referirse a los resultados del proceso de formación y de aprendizaje, indica que se concretan en conocimientos o contenidos, competencias y habilidades o destrezas asumidos por el estudiantado, equiparando competencias y habilidades y no considerando estas últimas como parte de las primeras, lo cual cuestiona la formación que las instituciones han estado realizando para incorporar la lógica de las competencias y los propios marcos competenciales del profesorado.


Sin embargo, ciertas partes de la Ley Orgánica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario constituyen una instancia esperanzadora, puesto que se refiere a la necesidad de aportar evidencias sobre la formación docente y a la valoración de los méritos docentes junto a los de investigación. En concreto el artículo 67 indica:




Las universidades garantizarán la formación docente inicial y continuada de su profesorado. Asimismo, establecerán planes de formación inicial y de formación a lo largo de la vida que garanticen la mejora profesional de su personal docente e investigador, en los distintos ámbitos de especialización de la actividad universitaria, en el marco de la planificación estratégica y de las prioridades de las propias universidades en materia de formación (LOSU, art. 67).





A su vez, el artículo 71, indica que, en los concursos para el acceso a plazas de los cuerpos docentes universitarios, «la experiencia docente y la experiencia investigadora, incluyendo la de transferencia e intercambio del conocimiento, tendrán una consideración análoga».


Aprovechando esta reclamación del valor de la docencia que la normativa instaura, es momento de revisar a fondo aquellos aspectos que aún poseen un margen de mejora. En este sentido, las mejoras podrían articularse en torno a cinco ejes.


En primer lugar, parece necesario situar la formación en un marco de competencias profesionales compartido. Dicho marco tendría que El profesorado novel en la Universidad revisarse periódicamente, combinar la perspectiva de diversos agentes, como propuso el proyecto de Estudios y Análisis de los ICE de las universidades catalanas (Triadó et al., 2014) y basarse en una visión global pero que se pueda ajustar a nivel local, priorizando las competencias que cada universidad considere más relevantes para aportar a su estrategia institucional, como ya propusimos en el marco para profesorado no universitario (TKCOM, 2018). Este marco, además, debe poseer estadios o niveles de desarrollo, de forma que estos sean sea graduales y estén asociados a las responsabilidades y posibilidades de cada ciclo de vida del profesorado y de modo también que se asegure cierta continuidad entre formación inicial y permanente. La existencia de marcos como el propuesto por la Red-U (https://red-u.org/marco-de-desarrolloacademico-docente-mdad/), en Paricio (2018), en sintonía con las cartografías dibujadas por Paricio, Fernández y Fernández (2019) constituyen una hoja de ruta que aporta referentes para orientar la carrera docente. Se requiere disponer de una visión holística, integrando los marcos específicos, como el de competencia digital docente recientemente analizado por la CRUE (Mora-Cantallops et al., 2022), en uno solo para que actúen como referentes. Finalmente, estos marcos deberían ser considerados o estar alineados de algún modo con las exigencias de la administración puesto que el propio modelo de excelencia docente que instauren las agencias dirige el esfuerzo del profesorado hacia las dimensiones valoradas y disponer de lógicas diferentes e incluso enfrentadas puede tener efectos negativos sobre el desarrollo profesional docente.


En segundo lugar, parece imprescindible fortalecer la formación docente vinculada a la investigación sobre la docencia. Algunas de las experiencias que muestra el libro están precisamente en esta línea, que lleva hacia una mayor integración de la innovación y la investigación, a modo de investigación-acción, como se sugiere en algún capítulo, de ciclos de mejora en el aula o de formación extendida en el tiempo, que finalice con hallazgos respecto a sus resultados, levantando evidencias respecto a la eficacia de las prácticas docentes.


En tercer lugar, hay que avanzar en la creación de equipos docentes que consideren el sentido particular de los procesos de enseñanza-aprendizaje en cada área de conocimiento, pero que, a la vez, permitan el desarrollo de propuestas competenciales inter y transdisciplinares. El modelo Scholarship of Teaching and Learning —SoTL— (Felten, 2013) parte de considerar que la enseñanza es efectiva en la medida en que genera aprendizaje en los estudiantes y, en consecuencia, promueve disponer de evidencias para facilitar la reflexión docente. Ello halla, sin embargo, diversos obstáculos. En primer lugar, las evidencias resultan difíciles de obtener. Faltan estudios acerca del impacto de estos programas. Por otra parte, hay una dificultad metodológica relativa a la posibilidad de establecer relaciones causales entre aumento del aprendizaje y mejora en la docencia imputable a los aprendizajes de la formación docente. Por otra parte, estos procesos que impliquen levantar evidencias siguiendo un proceso más «bottom-up», como sugiere el SoTL, no pueden abordarse de modo individual, por lo que disponer de políticas de apoyo a los proyectos y a los grupos de innovación docente sería muy relevante. Algunos capítulos del libro ofrecen interesantes aportaciones respecto a la gestión de dichos grupos.


En cuarto lugar, diversificar las modalidades formativas parece también necesario, no solo por combinar modalidades presenciales con modalidades en línea (con sesiones síncronas o totalmente asíncronas; calendarizadas o «self-paced»; etc.) sino por incorporar tres tipos de propuestas: 1) combinar modalidades de formación genéricas con formación en centro, vinculadas a diagnósticos específicos de facultades y unidades y a sus líneas estratégicas; 2) apostar por sistematizar la formación entre iguales y/o redes de apoyo, de modo que la formación por parte de expertos en didáctica universitaria se complemente con lo que un profesor/a referente en el ámbito haya ya aplicado y evaluado; y 3) instaurar el reconocimiento de la formación adquirida por otras vías no directamente diseñadas por la institución pero que cumplan con unos requisitos de calidad. En algún momento las microcredenciales serán también aplicadas a la formación del profesorado universitario.


Finalmente, en todo este contexto, se hace más necesario que nunca fortalecer profesionalidad docente o quizás reclamar una nueva profesionalidad, acorde con los tiempos, vinculada a las áreas disciplinares y a los equipos docentes transversales. A la vez se hace imprescindible alertar acerca del actual reto de reforzar la profesionalidad docente dada la desmesurada prescripción existente por parte de las instituciones universitarias, que atomiza la tarea del profesorado universitario y lo aliena de su tarea. Poseer documentos marco o guías institucionales es, sin duda, necesario, pero una excesiva tecnificación de la docencia junto a una enorme normativización de la enseñanza (en ocasiones paralela a una dejación de la función docente en manos de profesorado a tiempo parcial) puede generar efectos opuestos a los deseados.


El profesor debe ser un sujeto activo en la toma de decisiones relativas a la docencia y, como investigador sobre su práctica, debe de disponer de criterios que le faculten para tomar decisiones basadas en la investigación sobre su disciplina y sobre docencia universitaria y debe de poder identificar estrategias de enseñanza eficaces. Para ello la formación debe potenciar el conocimiento profundo de los fundamentos de la docencia más allá de píldoras fragmentadas de técnicas o saberes puntuales.


Superar la formación meramente instrumental se hace imprescindible y por ello toma particular relevancia la narración de las bases epistemológicas que sustentan los diversos programas. Los diversos capítulos narran en qué basan sus propuestas, por lo que la obra que tenemos entre manos supone una contribución académica de gran mérito. Por otra parte, la pluralidad de experiencias permite apreciar el carácter contextual de cada programa, integrado en la estrategia de cada institución, pero a la vez, la lectura global, permite también rescatar los elementos recurrentes en los diversos programas y las tendencias de futuro.


En síntesis, se trata de un libro que no solo pone en valor las políticas de formación realizadas por las instituciones hasta el momento, sino que señala posibilidades futuras, siendo de enorme interés para diversos agentes: responsables de políticas educativas, coordinadores de programas de formación docente, investigadores y estudiosos en general de la formación docente universitaria.


ELENA CANO
 Universitat de Barcelona
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1 La formación inicial del profesorado universitario en España


Lucía Sánchez-Tarazaga
 Francesc Esteve


Una de las principales preocupaciones actuales en la agenda política internacional y europea es mejorar la educación (Comisión Europea, 2018; Consejo Europeo, 2021). En España, recientemente en los últimos años asistimos a un proceso de reforma global de los planes de estudio del conjunto del sistema educativo. En Educación Superior, la recién aprobada Ley Orgánica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario (más conocida como LOSU) marca unas nuevas directrices y sitúa la formación docente de su profesorado como una prioridad a abordar.


La enseñanza universitaria presenta su propio conjunto de desafíos curriculares entre los que podemos destacar la masificación del alumnado, la diversidad del perfil del estudiante, la docencia compartida con otras actividades como la investigación, un sistema público infrafinanciado y la digitalización, entre otras. Asimismo, algunos retos que suele preocupar al profesorado en esta etapa tienen que ver con la propia enseñanza (aspectos relacionados con la planificación, la metodología, la evaluación…), la gestión (canales de comunicación, tramitación de proyectos y ayudas…) y la relación con los demás (con compañeros, con alumnado, con otros agentes…) (Sánchez y Mayor-Ruiz, 2006). Sin embargo, y a diferencia de otros niveles educativos, no se le ha exigido ninguna acreditación pedagógica para desempeñar las funciones docentes (Martín-Gutiérrez et al., 2014; Rodríguez Espinar, 2020).


Por ello, las universidades deben esforzarse en diseñar entornos y dispositivos de apoyo que permitan a su profesorado desarrollar su labor en las mejores condiciones para desenvolverse en un mundo de rápidos cambios y cada vez más digital. Así, muchas instituciones de Educación Superior han creado centros de enseñanza y aprendizaje dedicados a la formación y al desarrollo profesional del profesorado (Zimmerman, 2021). Tal y como explican Zabalza et al. (2014), las universidades que ofrecen programas formativos a su profesorado novel son las que acaban consolidando planes de formación más estables. Por ello, y sin negar la evidente importancia que dichos centros desempeñan en organizar la formación para el conjunto de los docentes1, las políticas de profesorado deben prestar particular atención aquellas personas que se inician en la docencia universitaria.


En los primeros años como docente se construye la identidad profesional y su proceso de socialización (Kelchtermans, 2019; Martín-Romera y García-Martínez, 2018). Es más, las experiencias durante el primer año de docencia van a tener un mayor impacto en la vida personal y profesional del profesor que cualquier otro momento de su trayectoria (Feixas, 2002). Las experiencias iniciales del profesorado principiante conforman, pues, la base de su modelo de docente, lo cual condicionará sus rasgos de personalidad, motivaciones y actitudes durante su carrera profesional. Por ello, la forma en que se aborde esta etapa tiene mucha relevancia.


Además de los desafíos apuntados, los noveles pueden enfrentarse también a tensiones adicionales como la precariedad económica, la excesiva burocracia y dificultades para poder atender la tarea docente, en un sistema que promueve sobre todo la investigación (Ratle et al., 2022). Esto suele traducirse en una falta de tiempo para atender su formación y, sobre todo, su desarrollo profesional docente (DPD).


Hemos podido constatar que, aunque ha ido creciendo la bibliografía existente en campo del DPD en la universidad, también se evidencia la falta de pruebas sólidas de su eficacia de la formación del profesorado (Chalmers y Gardiner, 2005) y la investigación en este campo sigue siendo escasa (Iglesias-Martínez, 2014; Inamorato et al., 2019).


Sensibles a esta temática y en el contexto de cambio normativo que ahora ya marca la LOSU, en 2021 iniciamos un proyecto de I+D+i denominado «Desarrollo profesional e iniciación docente en la universidad (#UniDPD): Políticas, competencias docentes y retos para un mundo digital (Ref.: UJI-A2020-18)». La finalidad principal del mismo ha sido investigar las políticas de desarrollo profesional docente del profesorado universitario en la fase de iniciación a la profesión, con una atención especial a la configuración de su perfil competencial en un mundo cada vez más digital.


Tras casi tres años de andadura, hemos podido realizar una radiografía del estado de la formación inicial del profesorado en el sistema universitario español, analizando los programas disponibles (en términos de contenidos, competencias, duración, evaluación, entre otros aspectos). También hemos realizado una revisión sistemática de los programas de DPD en el ámbito universitario (Sánchez-Tarazaga et al., 2022). Una vez acometidos estos estudios, el siguiente paso era abordar el segundo objetivo del proyecto consistente en analizar las estrategias y programas de formación inicial del profesorado en el ámbito de la Educación Superior.


En el marco de este objetivo de trabajo, surge este libro que se enfoca en la formación y desarrollo profesional de los profesores universitarios noveles. Su culminación ha sido posible gracias a la colaboración de profesores, investigadores, responsables y personal técnico de formación universitaria y del equipo editorial Narcea. A todas las personas que han contribuido a hacerlo realidad, queremos expresar nuestro sincero agradecimiento desde estas páginas.


Esta obra ha sido concebida para conocer algunos de los programas específicos para profesorado, en una muestra de universidades públicas del sistema universitario español y en una selección de universidades europeas. En cada capítulo, se aborda una descripción contextualizada del programa y se destaca algún elemento del mismo que lo hace singular (por ejemplo, portafolio, mentoría, evaluación formativa, etc.). Además, al final de cada capítulo, se incluye un apartado de reflexión y recomendaciones que consideramos relevante destacar por su potencial inspirador para otros programas y su contribución a la mejora conjunta del sistema formativo universitario, especialmente en la etapa inicial de la docencia.


En concreto, el presente libro, compuesto por doce capítulos, se estructura en tres grandes bloques. En un primer bloque encontramos diferentes contribuciones sobre la formación inicial docente y el desarrollo profesional, desde un punto de vista panorámico, que nos describen las experiencias de formación de noveles en diferentes universidades españolas. Universidades con una trayectoria significativa en estos temas o que recientemente han introducido cambios relevantes en sus planes y programas.


En el primer capítulo, María José Rodríguez Conde, profesora de la Universidad de Salamanca, nos plantea cómo a través de los programas de formación docente, de innovación docente, de investigación sobre la docencia, y con una evaluación docente orientada a la mejora, se puede avanzar en el desarrollo profesional del profesorado universitario. En el siguiente capítulo, Gabriela Delord, Antonio Pérez-Robles y Rafael Porlán, de la Universidad de Sevilla, presentan el programa de formación e innovación docente de esta universidad, un programa abierto a todo el profesorado, pero especialmente centrado en el profesorado novel, siguiendo la estrategia formativa basada en ciclos de mejora en el aula. A continuación, Sara Buils, Patricia Arroyo, Esther Climent, Miguel Ángel Fortea y Lucía Sánchez-Tarazaga, de la Universitat Jaume I, analizan y describen la propuesta de formación docente para el profesorado novel de esta institución, haciendo un especial énfasis en la estrategia metodológica que la caracteriza: la investigación-acción, como proceso de mejora y aprendizaje docente de los noveles.


Seguidamente encontramos la experiencia de formación del profesorado novel en la Universidade da Coruña, descrita por Sonia Seijas, David Fociños, Ana Peña y José Antonio García Naya, del Centro Universitario de Formación e Innovación Educativa (CUFIE) de esta universidad. Además de un recorrido histórico por los diferentes programas llevados a cabo en esta institución, desarrolla una propuesta estructurada en tres grados, para un profesorado implicado en el aprendizaje del estudiantado, eficaz y transformador de la enseñanza. Para terminar este bloque, José Cáceres, profesor de la Universidad de Almería, nos presenta la experiencia de esta universidad con el Programa de Formación del Profesorado Novel, con el cual se ha conseguido mejorar el interés por la docencia y fomentar el contacto entre profesorado novel con intereses docentes similares.


En un segundo bloque de este libro, podemos ver una serie de capítulos en los que se describen experiencias singulares o que destacan por el uso o el énfasis en aspectos concretos de esta formación de noveles, como puede ser la mentorización, los portafolios, o el tema digital. Yaritza Garcés, Yasmina Álvarez, David López y Néstor Torres, de la Universidad de La Laguna, nos presentan el programa de mentorías para el profesorado novel, un programa diseñado con la intención de minimizar las dificultades encontradas por este colectivo novel al inicio de su carrera profesional, mediante la mentorización a cargo de docentes con experiencia en la institución y comprometidos con la promoción de la calidad. Seguidamente encontramos el capítulo de Teresa Pagès, Juan Antonio Amador, Joan Tomàs Pujolà, Lourdes Marzo y Eva González, de la Universitat de Barcelona, quienes presentan el proceso de formación docente del profesorado novel de esta universidad, centrándose especialmente en la evaluación formativa y el uso del portafolio docente como herramienta para mostrar el proceso de aprendizaje y su evaluación. Para terminar este bloque tenemos el capítulo escrito por Anna Sánchez Caballé, Mª Ángeles Llopis, Sara Buils y Francesc Esteve, de la Universitat Jaume I, quienes abordan el desarrollo profesional y la formación inicial docente en un mundo cada vez más tecnológico, exponiendo la experiencia llevada a cabo por las universidades valencianas para la formación pedagógica y digital del profesorado.


Finalmente, en el tercer bloque de este libro encontramos una serie de capítulos que se ocupan de esta cuestión desde una mirada internacional, describiendo experiencias llevadas a cabo en Irlanda, Finlandia y Dinamarca.


El primer capítulo de este tercer bloque, escrito por Sandra Gómez del Pulgar y Cristina Orio, de la Universidad Complutense de Madrid, junto con Joe O’Hara y Martin Brown, de la Dublin City University, describen una propuesta formativa dirigida a los estudiantes de doctorado, analizando la formación e inducción docente de los doctorandos en España e Irlanda, y presentando un posible marco de competencias universitarias, y un plan para su desarrollo durante el doctorado. Seguidamente, Vilhelmiina Harju y Veera Kallunki, de la Universidad de Helsinki, nos presentan cómo se aborda la formación pedagógica universitaria para el profesorado de esta universidad, analizando cuales son las repercusiones positivas que tiene esta formación, así como los principales motivos que impulsan a los participantes para cursarla, y los obstáculos y recomendaciones tras su implementación. Para terminar, Virginia Viñoles, de la Universitat Jaume I, junto con Eva Ulstrup, Lars Klingenberg y Morten Misfeldt, de la Universidad de Copenhague, examinan la importancia de la formación del profesorado novel universitario, profundizando en el análisis del programa de formación docente y pedagógica de esta universidad.


Para acabar, y a modo de reflexión, queremos compartir algunas ideas que han ido convergiendo en torno a la formación inicial del profesorado, brindando una visión integradora y enriquecedora del tema abordado. Debemos advertir que la presente exposición no pretende ser una enumeración exhaustiva y completa de los temas aquí incluidos, sino más bien una selección de aquellos aspectos más recurrentes y relevantes que han sido tratados a lo largo del libro.


En primer lugar, una recomendación que se sugiere es que los programas de formación inicial estén basados en un diagnóstico previo que tome en cuenta las necesidades específicas de cada profesor en su contexto. Parece lógico, pues no existe un enfoque único que se ajuste a todas las realidades. Por ello, es esencial adaptar los programas a las características y demandas de cada universidad, dando voz a ser posible al propio profesorado, sus formadores y al alumnado, destinatario directo de la acción docente.


Otra idea que ha emergido en diversos capítulos es la necesidad de dirigir la formación mediante un enfoque competencial basado en un marco profesional de competencias. En dicho marco debe atenderse, muy especialmente, el enfoque reflexivo del docente y la metacognición, ya que estos aspectos promueven un pensamiento crítico y una mejora continua en la práctica profesional. Dentro de este planteamiento, es esencial impulsar el Scholarship of Teaching and Learning (SoTL), como un enfoque académico basado en la evidencia en cada disciplina. Esto contribuirá a avanzar profesionalmente en la docencia, fomentando la investigación y la reflexión sobre la práctica pedagógica y su impacto en el aprendizaje de las y los estudiantes.


También es fundamental que el programa de formación inicial sea capaz de diferenciar entre diferentes perfiles de docentes, atendiendo a las necesidades de desarrollo en cada etapa profesional. Esto permitirá diseñar itinerarios de aprendizaje flexibles y personalizados, garantizando su desarrollo integral a lo largo de su carrera.


Asimismo, se manifiesta una clara preocupación por la tendencia a priorizar por parte del profesorado la investigación sobre la docencia. Si bien la actividad investigadora es fundamental en el ámbito académico y una de las razones de ser de la universidad, no debería ser a expensas de la calidad de la enseñanza. Es necesario equilibrar los tiempos investigación-docencia y diseñar medidas que, por un lado, ayuden a concienciar sobre la relevancia de una adecuada formación pedagógica y didáctica del profesorado universitario y, por otro, a poner en marcha la formación en sí misma.


Para ello, es importante que desde la universidad se reconozca suficientemente este programa a todos los colectivos implicados y se estimule la participación en el mismo. Esto implica, necesariamente, que no se quede en papel y se incorpore la formación y DPD como una prioridad en la estrategia institucional. Además, esto no debiera asumirse en solitario.


Tal y como se apunta en alguno de los capítulos, sería recomendable trabajar en la creación de redes que promuevan el trabajo en equipo y la cooperación en el ámbito universitario. Esto ayudaría a compartir experiencias, recursos y buenas prácticas entre facultades y universidades, enriqueciendo así la formación inicial del profesorado universitario. Precisamente sobre esta idea de construir un espacio colectivo en torno a la formación docente es la que nos motivó a tomar la iniciativa de abordar este libro. Esperamos haber podido contribuir a ello y que, a través de esta obra, el lector pueda encontrar reflexiones e ideas que permitan, en último término, mejorar la calidad de la docencia y nuestra Universidad.
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1 Nota. Hemos adoptado el uso del género neutro en nuestro lenguaje con el fin de promover la igualdad de género y la inclusión. En casos en los que la neutralidad lingüística no sea factible, o bien por aplicación del principio de la economía lingüística, se ha utilizado el masculino en un sentido inclusivo, abarcando tanto a hombres como a mujeres.















2 Formación, innovación, evaluación e investigación en docencia universitaria. Procesos comprometidos con la calidad del aprendizaje en Educación Superior


María-José Rodríguez-Conde




Introducción


Actualmente, la educación superior en los países occidentales se enfrenta ante un incierto panorama global, que le está llamando a reinventarse para servir de soporte en la construcción de un mundo más seguro, más justo, democrático y sostenible. Las conclusiones de la tercera conferencia mundial sobre Educación Superior convocada por UNESCO en mayo de 2022 en Barcelona (WHEC2022) ha constituido una oportunidad para profundizar en el papel de las instituciones de educación superior para acelerar el progreso hacia la Agenda 2030, en clave de Desarrollo Sostenible y para forjar un nuevo en el marco de la iniciativa Futuro de la Educación de la UNESCO (UNESCO, 2022).


Ante este panorama global, el papel esencial que desempeñan los profesores universitarios en sus variadas funciones -docentes, investigadores y responsables también de la transferencia del conocimiento-, como agentes implicados principales en la Universidad del futuro, es esencial. Y dentro de ellas, la función docente entendida por la legislación actual (LOSU, 2023) como la transmisión ordenada del conocimiento científico, tecnológico, humanístico y artístico, y de las competencias y habilidades inherentes al mismo, constituye su deber principal (Castro Morera, 2021; Esteve-Tarazaga, 2009; Imbernón Muñoz, 2000; Sánchez-Tarazaga y Matarranz, 2023; Zabalza, 2013). Además, esta función docente no solo se aplica a la formación inicial de las futuras generaciones de profesionales (nivel de Grado, Máster y Doctorado), sino al ámbito también de la nueva formación permanente, con nuevas estructuras curriculares como las microcredenciales (Directorate-General for Education et al., 2020).


La puesta en marcha con el nuevo milenio del denominado Espacio Europeo de Educación Superior o proceso de Bolonia (1998) supuso el hito más influyente para la modernización de la Educación Superior en Europa, y en España (LOU, 2001 y LOMLOU 2007), en particular (Paricio Royo et al., 2020; Rodríguez Conde, 2011). Pero ya han pasado veinticinco años de aquel encuentro de ministros de educación superior europeos, donde se pusieron de acuerdo en el establecimiento de la estructura (Grado, Máster y Doctorado), en una medida temporal del esfuerzo del estudiante universitario (ECTS) y en la obligada incorporación de un sistema de garantía de calidad a todos los programas formativos universitarios, bajo criterios comunes (ENQA, 2015).


En España, nos encontramos en un momento de nuevo desarrollo normativo sobre su sistema universitario, cumpliendo este año los cuarenta años de aprobación de la Ley democrática universitaria, la Ley de Reforma Universitaria (LRU, 1983). El Espacio Europeo de Educación Superior provocó la aprobación de una siguiente Ley Orgánica de Universidades (LOU, 2001, con su posterior, LOMLOU, 2007), son las que nos hemos organizado hasta estos días, a través de los consiguientes reales decretos que la desarrollaron en relación a la ordenación de titulaciones, RD 1393/2007, y de creación de universidades y centros universitarios, RD 420/2007, junto a los de acreditación de profesorado, RD 1312/2007. En 2021, se inicia una nueva reforma universitaria (más de tipo técnico) con la aprobación de los recientes RD822/2021, de ordenación de enseñanzas y aseguramiento de la calidad, y RD640/2021, de creación, reconocimiento y autorización de universidades y centros universitarios, y acreditación institucional de centros universitarios, que anulan los anteriores y encontrándonos a la espera de la próxima normativa sobre la organización del profesorado en ámbitos y especialidades, así como la reorganización de departamentos y la acreditación y concursos de profesorado, derivados de la aprobación de la LOSU, Ley Orgánica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario (BOE de 23 de marzo de 2023), que ha entrado en vigor el 12 de abril de 2023.


Pues bien, tanto la denominación de los nuevos reales decretos en materia de enseñanza y organización de universidades, como la propia LOSU (2023), va a insistir en en un concepto clave en la organización y establecimiento de las enseñanzas universitarias que es: el aseguramiento de la calidad dentro del sistema universitario y en la necesaria formación docente de su profesorado, dedicando el art. 67 a la formación del personal docente e investigador, en los siguientes términos:




Las universidades garantizarán la formación docente inicial y continuada de su profesorado. Asimismo, establecerán planes de formación inicial y de formación a lo largo de la vida que garanticen la mejora profesional de su personal docente e investigador, en los distintos ámbitos de especialización de la actividad universitaria, en el marco de la planificación estratégica y de las prioridades de las propias universidades en materia de formación (LOSU, 2023, artículo 67).





Por otro lado, la LOSU impone otra actividad a las universidades, hasta ahora no contemplada en ninguna ley anterior, la obligación de institucionalizar un programa de formación docente inicial en el Profesorado, en concreto, en el primer año de contratación en la categoría de «ayudante doctor»:




(…) Para el desarrollo de su capacidad docente, las Profesoras y Profesores Ayudantes Doctores deberán realizar, en el primer año de contrato, un curso de formación docente inicial cuyas características serán establecidas por las universidades, de acuerdo con sus unidades responsables de la formación e innovación docente del profesorado» (LOSU, 2023, artículo 78.b).





Más allá de la normativa, en una época de postpandemia, somos conscientes de la demanda de una nueva generación universitaria de profesorado que responda ante las demandas sociales, que no solo acompase a su tiempo, sino más bien que lo lidere, a través de la incorporación de nuevos conocimientos en un mundo sostenible, en continuo desarrollo tecnológico y social (García Peñalvo, 2021; Imbernón Muñoz, 2000). Ejemplo de ello, es la acelerada integración de los últimos avances de la tecnología en la docencia a un ritmo acelerado, como realidad aumentada, analíticas de aprendizaje, o la última, Inteligencia Artificial, entre otros (Flores-Vivar y García-Peñalvo, 2023) y la reflexión y el desarrollo social promovido desde la Agencia 2030 de la UNESCO, a través de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Durán Ayago, 2021).


Pues bien, en este capítulo queremos planear una hipótesis mediante la cual, a través de los programas de formación docente, de innovación docente, de investigación sobre la docencia, y con una evaluación docente orientada a la mejora, podemos avanzar en un desarrollo profesional del profesorado universitario, en su perspectiva docente, necesario para dotarle de las herramientas necesarias para enfrentarse a los retos de un futuro en el que la Universidad será un motor principal de desarrollo global. Realizaremos un planteamiento de base en cada apartado y singularizaremos en la experiencia de la Universidad de Salamanca.









Formación docente del profesorado universitario


En el 2013, la «Agenda Europea para la modernización de la enseñanza superior» estableció la necesidad de desarrollar nuevas estrategias de profesionalización del profesorado universitario con el fin de enriquecer las capacidades pedagógicas y, por lo tanto, proponiendo a las Universidades la necesidad de ofrecer a sus docentes un sistema de formación certificada y calificada (Paricio Royo, 2018; Serena Rivetta et al., 2019b). Como ya hemos indicado, la actual Ley del Sistema Universitario español se hace eco de esta propuesta, no solo en los artículos mencionados sobre profesorado docente e investigador, sino también en la caracterización de la «función docente» universitaria:




Las universidades desarrollarán la formación inicial y continua para el desempeño de las actividades docentes del profesorado y proporcionarán las herramientas y recursos necesarios para lograr una docencia de calidad (LOSU 2023, Título III sobre la función docente, artículo 6.4).





Hemos de recordar el cambio en el modelo educativo universitario que se propone desde Europa, al pasar de la Universidad de la enseñanza, a la Universidad del aprendizaje, y por ello, el foco de la formación del docente se sitúa en la mejora del aprendizaje del estudiante (Zabalza Beraza, 2013). Pero, ¿en qué tipo de estudiante? Hasta ahora, la universidad centra su esfuerzo en el aprendizaje del estudiante que inicia su formación inicial como profesional en un campo de estudio; a partir de ahora, el estudiante también puede ser el profesional que necesita formación permanente. La actual política universitaria, tanto europea como nacional, está insistiendo en el papel de las Universidades en la formación permanente, donde las modalidades de formación se presentarían más reducidas en cuanto a su duración y en formatos de diferente nivel de presencialidad, pero con las mismas garantías de calidad que una titulación inicial (ejemplo de ello son las denominadas microcredenciales) (Directorate-General for Education et al., 2020; García Peñalvo, 2021). El profesorado universitario tendrá que formarse para estas nuevas situaciones de aprendizaje.


Desde la experiencia particular, siendo responsables de la gestión del Plan de formación docente del profesorado universitario, en su programa inicial como permanente, en la Universidad decana del sistema universitario español, la Universidad de Salamanca, en las dos primeras décadas de este siglo y desde el Instituto Universitario de Ciencias de la Educación (IUCE) (Rodríguez-Conde et al., 2014), hemos podido ser testigos de la evolución de esta oferta formativa institucional en nuestro contexto nacional. Desde el principio, años noventa, y hasta la fecha, oferta institucional de actividad voluntaria hacia todos los profesores, comenzando con cursos aislados asociados al avance de las entonces nuevas tecnologías, hasta la conformación de un Plan anual de formación basado en el desarrollo y adquisición de competencias como docentes (Torra et al., 2012) y distribuido en varios programas: programa de formación inicial, programa de formación permanente general, programa de formación en centros y programa de formación abierto1. Para hacernos una idea de su extensión, mostramos algunas cifras incluidas en el informe de evaluación del curso anterior 2021-22 en la Universidad de Salamanca (ver Figura 2.1 y Tablas 2.1 y 2.2).




Figura 2.1. Distribución del PDI de la USAL que ha recibido formación en el curso 2021-22, por sexo y categoría profesional



[image: Images]

Fuente: Portal de transparencia USAL (fecha 04/04/2023): https://indicadores.usal.es/portal/personal/personal-docente-e-investigador/. Datos globales: 2388 profesores y profesoras.





La singularidad de la experiencia de la Universidad de Salamanca en la oferta de este Plan de Formación se debe a varios factores: a) la existencia de un centro responsable de la Formación del PDI, el IUCE, que logró acreditarse y renovar su acreditación por la producción investigadora de los grupos de investigación que lo constituyen como Instituto de Investigación (LOU); b) la confianza depositada en este centro por los distintos equipos de gobierno universitario a lo largo del tiempo; c) la participación en la gestión del plan formativo de expertos en pedagogía (gestión de programas formativos), trabajando en equipo junto a profesorado de todas las ramas de conocimiento, en especial, con especialistas informáticos, de comunicación y de información y documentación, tanto internos a la propia universidad como externos; y d) la satisfacción de un profesorado universitario altamente diverso (novel o más o menos senior, a tiempo completo o parcial, laboral o funcionario, de todas las especialidades, etc.) hacia la oferta formativa anual, continuada, renovada y adaptada a sus necesidades recogidas a través de encuestas bianuales, así como a circunstancias especiales.


El ejemplo inesperado de esta rápida adaptación del plan formativo a las necesidades docentes se produjo durante el periodo crítico de marzo a junio de 2020, y la respuesta ágil que el Plan de formación pudo realizar ante las consecuencias sobre la docencia y la evaluación universitaria en pandemia (García Peñalvo, 2022; García-Peñalvo et al., 2021). Desde nuestra experiencia, la colaboración interuniversitaria ha supuesto una estrategia óptima para la reflexión y la toma de decisiones, ante situaciones de crisis como la que hemos relatado (Rodríguez Conde et al., 2014).








	TABLA 2.1. DESCRIPCIÓN CUANTITATIVA DEL CONJUNTO DE ACTIVIDADES FORMATIVAS DEL PDI DE LA USAL EN EL CURSO 2021-22 Y LA PARTICIPACIÓN DEL PROFESORADO







	NÚMERO DE ACTIVIDADES FORMATIVAS REALIZADAS A LO LARGO DEL CURSO


	87







	Número de profesores participantes


	736 (general)
 234 (centros)







	Número de preinscripciones recibidas (solicitud de participación)


	2.723 (general)
 519 (centros)







	Número total de plazas ofertadas


	2.550







	Número aproximado de certificados emitidos


	2.350 aprox.







	Número de renuncias gestionadas (aviso de no asistencia)


	271 (general)
 123 (centros)







	Número de incomparecencias (no presentados sin renuncia)


	137 (general)










Fuente: Informe de Evaluación del Plan de Formación docente del PDI 2021-22, presentado al vicerrectorado de Calidad y Enseñanzas de Grado (documento inédito).
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Fuente: Informe de Evaluación del Plan de Formación docente del PDI 2021-22, presentado al Vicerrectorado de Calidad y Enseñanzas de Grado (documento inédito).





Podemos afirmar que, en la actualidad, la formación docente del profesorado universitario se ha constituido, por la fuerza de los hechos, en una actividad imprescindible para el colectivo de la mayoría de los docentes. Este colectivo ha necesitado de apoyo para la adaptación a las nuevas demandas2, tanto debidas a la nueva gestión académica (planificación de la docencia, aportar evidencias en programas de evaluación docente, etc.), como al avance de los ecosistemas digitales en las distintas modalidades de enseñanza y aprendizaje (integración de plataformas de docencia virtual, uso de sistema de videoconferencia, edición y publicación de videos, sistemas de evaluación virtual, comunicación síncrona y asíncrona en modalidades de docencia no presencial, etc.). Sin embargo, desde nuestra experiencia en la gestión universitaria, consideramos que el sistema universitario aún no ha sido consciente del necesario proceso de reflexión basado en evidencias de investigación sobre la formación del profesor universitario como docente dentro de una estrategia institucional formal a corto, medio y largo plazo, con énfasis en la capacidad de adaptación a un contexto inherentemente cambiante y evolutivo. Esperemos ahora que la nueva LOSU, por la fuerza de la norma, promueva este cambio.







Innovación docente


Pero si hablamos de formación docente del profesorado universitario, no podemos dejar de realizar un breve repaso a lo que ha supuesto en la mejora de la actividad docente, la promoción de los programas de innovación en docencia universitaria. ¿Qué sentido tendría realizar una formación sin que se produjera ningún cambio orientado hacia la mejora en nuestra actividad docente? En realidad, lo que estamos valorando en este apartado es el impacto de la formación a través de la implantación de innovaciones en el proceso de enseñanza y aprendizaje universitario. Además, la producción de innovación educativa es, junto a la investigación sobre docencia (a la que nos referiremos más adelante), fuente de contenido para la formación docente del profesorado (Méndez et al., 2021; Mínguez Vallejos y Díaz Manrubia, 2020; Nieto Martín y Rodríguez Conde, 2007; Pagès et al., 2016).


Aunque el modelo de una docencia de calidad —entendida como el proceso óptimo que orienta la mejora del aprendizaje de cada estudiante, en los distintos contextos— centra el foco de atención preferente de los expertos en estos temas, tanto desde el punto de vista pedagógico, como psicológico (Imbernón Muñoz, 2000; Mauri et al., 2007; Paricio Royo et al., 2020; Perales Montolío et al., 2014; Zabalza Beraza, 2013), es complejo evaluar el impacto de las prácticas innovadoras a lo largo de más de veinte años de aplicación de estos programas en la universidad. Aunque es cierto, que cierta repercusión estáteniendo cuando ha sido foco de atención en el actual Real Decreto que ordena las enseñanzas universitarias y su aseguramiento de calidad (RD822/2021). En el mismo se dedica un capítulo sexto a las estructuras curriculares específicas y de innovación docente en las enseñanzas universitarias oficiales.


En la Universidad de Salamanca, el programa de apoyo a la innovación docente del profesorado se enmarca en el conjunto de actuaciones destinadas a construir un escenario que favorezca los principios de calidad, movilidad, diversidad y competitividad entre universidades europeas propias del Espacio Europeo de Educación Superior. La innovación docente se entiende como una parte de un sistema, desarrollado por una institución para garantizar la calidad de los planes de estudio que imparte, en su dimensión relativa a los recursos humanos (ver Figura 2.2), y forma parte del sistema de aseguramiento interno de calidad de la universidad y de los centros universitarios.




Figura 2.2. La Innovación Docente en el marco de un sistema interno de aseguramiento de la calidad de las enseñanzas
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Fuente: Elaboración propia.





Con una experiencia de más de veinte años en la promoción de convocatorias sobre innovación docente, el actual programa de innovación docente toma como referencia, en primer lugar, las recomendaciones para el aseguramiento de calidad en las instituciones de educación superior, recogidas en el documento Criterios y Directrices para la Garantía de Calidad en el Espacio Europeo de Educación Superior (ENQA, 2015). Entre dichos criterios y directrices destaca el 1.5. Personal Docente, que establece que las instituciones deben asegurar la competencia de su profesorado. En estas directrices, se especifica que las universidades son las principales responsables de la calidad de su profesorado y de proveerles de un ambiente propicio que les permita realizar su trabajo de manera eficaz, en concreto, fomentando la innovación en los métodos de enseñanza y el uso de nuevas tecnologías. Este criterio incide directamente en el papel del profesorado para que el estudiantado logre una experiencia de gran calidad que le permita adquirir conocimientos, habilidades y destrezas, así como actitudes y valores. La diversidad del estudiantado y un enfoque con mayor énfasis en los resultados del aprendizaje requieren de un proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en el estudiantado y, por lo tanto, se precisan cambios también en el papel del profesorado sobre este proceso.


En segundo lugar, los procesos de innovación docente también se apoyan en un marco de desarrollo profesional docente, en proceso de definición por nuestra Universidad. Este marco de desarrollo tiene que alinearse con las consecuencias derivadas de los resultados de evaluación, con la política de profesorado expresada en el plan estratégico y en un futuro modelo de excelencia docente de la Universidad de Salamanca, de sus centros o sus planes de estudios. Aún en camino para definir este marco de desarrollo profesional docente, en el que se defina el compromiso docente con determinadas actividades, el programa de innovación docente pretende aportar una información válida, que apoye la toma de decisiones sobre el progreso alcanzado por el conjunto del profesorado en su desarrollo profesional.


La historia de las convocatorias de innovación docente en la Universidad de Salamanca se inicia con la preparación para la integración plena en el Espacio Europeo de Educación Superior a través de las convocatorias de la Consejería de Educación de la Junta de Castilla y León (desde 1999 a 2007), donde no llegaban a una propuesta de una treintena de proyectos por año en la Universidad de Salamanca. Sin embargo, a partir de 2007, con la entrada en vigor del Real Decreto de ordenación de enseñanzas universitarias, la Universidad de Salamanca asume el compromiso de las convocatorias de Proyectos de Innovación Docente de carácter anual, manteniéndose constantes hasta la actualidad, con el desarrollo de hasta trescientos proyectos anuales3, en concurrencia competitiva, mediante evaluación externa a la Universidad4.


De manera paralela, los planes de formación docente del profesorado de la Universidad de Salamanca han potenciado el diseño e implantación de esta innovación a lo largo de esta época. Formación e innovación docente son factores que impactan directamente en los resultados de aprendizaje y, por lo tanto, en la mejora de la oferta educativa (Costas et al., 2022). Por otro lado, de manera individual, ambos programas generan evidencias para la evaluación docente del profesorado, junto a la incorporación de sistemas de incentivos vinculados al reconocimiento de la actividad docente.


En 2022 se han celebrado las I Jornadas de Innovación Docente entre las cuatro Universidades Públicas de Castilla y León y, sin una evaluación sistemática aún del impacto de la innovación docente de estos más de veinte años de desarrollo de proyectos, observamos la implicación de un alto número de docentes involucrados en innovaciones educativas maduras y transferibles a otros ámbitos, que han de ser apoyados y promovidos por la Universidad. Por otro lado, la incorporación de profesorado novel, iniciándose en la docencia que busca apoyar y experimentar en nuevas metodologías y materiales adaptados a un perfil del estudiante actual inmerso en una sociedad digitalizada, requiere de oportunidades de alta calidad de desarrollo profesional institucionalizadas.


También, hemos de ser conscientes de las nuevas temáticas que se van incorporando actualmente a las innovaciones docentes, tales como: la integración de los ODS en docencia, la imparable integración de la tecnología en docencia más avanzada (inteligencia artificial, big data, learning analytics, realidad aumentada, simulaciones digitales, etc.), las innovaciones relacionadas con la evaluación de los resultados de aprendizaje y la necesidad del valioso feedback o retroalimentación al estudiantado, la docencia a través del aula invertida, el aprendizaje basado en el trabajo por proyectos o casos prácticos, el desarrollo del trabajo colaborativo y cooperativo, la transferencia de la docencia hacia la sociedad en acciones de aprendizaje-servicio, el aprendizaje basado en la capacidad de resolución de problemas, o en el desarrollo de competencias internacionales multilingües (aprendizaje colaborativo internacional en línea, COIL), etc. Todas estas innovaciones son clave para replantear este ámbito en la estrategia universitaria de los próximos años, según nos indica también la normativa actual5.


Habiendo constatado la madurez de un grupo numeroso de profesores que vienen implantando cambios contrastados en su docencia6, es el momento de impulsar la promoción y transferencia de las buenas prácticas en innovación docente. Como ocurre con cualquier organización, la pérdida de la oportunidad para la incorporación de las innovaciones necesarias puede significar un grave hándicap a la hora de situarse bien para diseñar correctamente su futuro (Michavila Pitarch, 2009). Estamos convencidos de que un factor clave para el éxito de los procesos de innovación docente, es que exista un liderazgo institucional que apoye decididamente el cambio, junto con una estrategia definida y compartida por la comunidad universitaria (García Peñalvo, 2022).







Investigación sobre la docencia


La docencia universitaria se puede plantear desde un enfoque simple o complejo, desde una posición únicamente basada en la práctica y en el aprendizaje vicario o desde un conocimiento científico bajo un marco teórico contrastado de esta realidad. En su acepción más sencilla, el proceso de enseñanza y aprendizaje universitario se concebiría desde el protagonismo del profesor, en el aprendizaje de la información o transmisión de conocimiento, en la pasividad del estudiante, en la evaluación sumativa y el individualismo. En cambio, el modelo más avanzado parte de una docencia universitaria basada en la evidencia científica, es decir, en los resultados de investigación sobre los procesos de enseñanza que producen un aprendizaje profundo por parte de los estudiantes, dentro de un aprendizaje autorregulado, activo y constructivo, colaborativo, en interacción con el profesorado y donde la evaluación se concibe como proceso que orienta este aprendizaje (Paricio Royo, 2018).


Recordemos que uno de los principales objetivos en una docencia de calidad debería ser la adquisición de las capacidades de autorregulación y, por tanto, la creación de oportunidades para el aprendizaje permanente, a lo largo de la vida. Los estudiantes autorregulados guiarán de forma activa y autónoma su propio aprendizaje y actualizarán sus conocimientos, habilidades y competencias ante nuevos problemas o situaciones a resolver. El aprendizaje autorregulado se refiere a la modulación de los procesos afectivos, cognitivos y conductuales a lo largo de una experiencia de aprendizaje para alcanzar el nivel de logro deseado. Esta definición engloba las características principales de la mayoría de las definiciones de autorregulación (Pintrich, 2004; Tanner, 2012; Zimmerman, 1986).


Pues bien, desde esta concepción de docencia basada en la evidencia científica que tratamos aquí, es decir, la docencia como objeto de investigación, se ha planteado un marco de desarrollo profesional docente universitario desde el equipo de trabajo constituido dentro de la Red Estatal de Docencia Universitaria (Paricio et al., 2019) y ha sido adoptado por la Agencia Nacional para el Evaluación y Acreditación universitaria (ANECA) como uno de los marcos posibles, dentro de su programa de evaluación de la actividad docente (DOCENTIA).


Desde el punto de vista institucional, como Universidad, y desde el punto de vista personal, como docentes, la asunción de esta perspectiva compleja sobre la docencia requiere reconocer la gran diversidad de factores que convergen en la docencia, muchos de los cuales requieren de conocimientos, formación en metodología científica propia de las ciencias sociales y experiencia docente, en una trayectoria progresiva y con un alto grado de profesionalidad. También se requiere de una política específica a medio y largo plazo para lograr equipos docentes trabajando en esta perspectiva; por lo que no es una tarea que pueda ser acometida de manera individual, sino que aboga por una cultura comprometida con una forma nueva de entender la calidad docente.


A nivel internacional, también queremos hacernos eco aquí de la perspectiva conocida en docencia universitaria como el Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) o el enfoque académico de la enseñanza y el aprendizaje, en especial, desde el Reino Unido y en Australia. El SoTL está muy extendido en los países de habla inglesa. En todas las disciplinas existen equipos de profesores que se organizan para realizar un análisis científico de su práctica docente. A partir de la observación del contexto docente, es posible detectar un aspecto susceptible de mejora, de ahí surge la inquietud de conocer el origen, cómo mejorarlo y qué soluciones pueden haber sido planteadas. Tras indagar y reflexionar sobre ello, se podrían diseñar alternativas aplicables al contexto y tras recoger evidencias y analizarlas, poder llegar a compartir los resultados (Jorrín-Abellán, 2023). El objetivo es avanzar en el conocimiento de mejores prácticas docentes en la universidad, llegar al conocimiento científico de cómo pueden aprender mejor los estudiantes en un determinado contexto y teniendo en cuenta todas las variables moduladoras de disco aprendizaje. En 2019, se celebró en Bilbao con notable éxito el III Congreso Euro-SoTL 2019 que trató de difundir, junto a la red de docencia universitaria, este enfoque internacional sobre investigación en docencia universitaria (Serena Rivetta et al., 2019a).


Desde la Universidad de Salamanca, el Instituto Universitario de Ciencias de la Educación (IUCE) ha promovido la investigación sobre docencia universitaria, a través de la formación de investigadores en un programa de doctorado sobre Formación en la sociedad del conocimiento, en la que algunos profesores permanentes universitarios, aún no doctores, han elegido este camino y han desarrollado una investigación sobre su propia docencia (González Rogado, 2012; Nieto Isidro et al., 2017), liderados por el grupo de investigación interdisciplinar, grupo de Interacción y eLearning, Grial (García Peñalvo et al., 2019). Desde la Asociación Interuniversitaria de Investigación Pedagógica (AIDIPE7) se está promoviendo un grupo de trabajo o red sobre «investigación sobre docencia universitaria», aún en sus inicios.
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