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Los equipos docentes: una
contribucion formativa a la
calidad del profesorado
universitario
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Entre las funciones docentes universitarias, la investigacion y la formacion erudita han sido y son los
referentes bdsicos para evaluar la calidad de la ensefianza en este nivel educativo. Sin embargo, no
ha habido una consideracion prioritaria sobre la formacion pedagdgica de los docentes en la Univer-
sidad. Las autoras de este articulo realizan una propuesta para la formacion inicial del profesorado
universitario basada en los mentores (profesores con mds experiencia que actiian como consejeros de
los profesores principiantes). Esta iniciativa se ha visto plasmada en un Plan Formativo para Profe-
sores Principiantes que desde 1995 se viene desarrollando en el ICE de la Universidad de Sevilla y
con dos ejes fundamentales: la reflexion/andlisis de la prdctica docente y el asesoramiento.

La Universidad espafiola estd inmersa en estos momentos en una etapa de pro-
fundas innovaciones: 1a implantacién de nuevos planes de estudio, la evaluaciéon
institucional de las universidades, las iniciativas sobre calidad, etc. Como conse-
cuencia de ello, quizas, cada vez son mas frecuentes los estudios que analizan las
funciones y responsabilidades del profesorado universitario. Los profesores perte-
necientes a otros niveles del sistema educativo han visto durante los ultimos afnos

de Reforma como sus funciones han sido modificadas, ampliadas y/o reafirmadas:
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disefiador del curriculum, analista de su practica, investigador en la accién, etc. En
contraposicion, el profesor universitario mantiene, pese a los cambios que se estan
produciendo, sus responsabilidades tradicionales en la docencia (ademas de la
investigacion y la gestion), en los mismos términos y con consecuencias a corto
plazo. El profesorado universitario ha participado en la elaboracion de planes de
estudio, fundamentalmente en lo referente a los contenidos, sin embargo poco se
ha incidido en la implantacién de nuevas estrategias metodolégicas, en los crite-
rios de evaluacion, en la planificacion colaborativa, en el analisis de la practica,
etc. De la Torre (1994) sefiala que en muchas ocasiones se producen innovaciones
educativas sin cambio, ya que un cambio terminoldgico que no lleve asociado un
cambio de la practica no puede ser entendido como una innovacién. En este senti-
do Fullan (1992: 22) apuntaba que «muchas innovaciones se introducen de forma
que no implican hacer y pensar y que por tanto tienen un efecto superficial o
negativo. Si la implantacioén supone nuevos comportamientos y creencias, el desa-
rrollo de los profesores en relacion a estos nuevos aprendizajes es una condicién
sine qua non».

Actualmente la vida del profesor universitario esta siendo objeto de numerosos
estudios, con vistas a profundizar en este nivel educativo. Nuestra intencion es
plantear algunas reflexiones en torno a esta preocupacion de manera que, por un
lado podamos conocer qué hacen los profesores (indagar en sus funciones); por
qué lo hacen (comprender sus motivaciones); y por otro, qué condiciones formativas
arropan el ejercicio profesional.

1. Los profesores universitarios: qué hacen, por
qué lo hacen y en qué condiciones
formativas actian

El profesor universitario ha sido un profesional caracterizado por desempenar
tres funciones; la docencia, la investigacion y 1a gestion. Pero entre todas ellas
existe una curiosa y singular relacion, por lo que vamos a intentar analizar esta
realidad y responder a la primera pregunta que nos hemos planteado: ;qué hacen
los profesores universitarios? Ferreres (1991a) profundiza en este tema e identifi-
ca situaciones muy singulares, pudiendo hablar entonces de tres paradojas:

La dedicacion principal del profesor es la docencia, aun cuando el sistema de
seleccion y promocion para profesores universitarios vigente actualmente no valo-
ra practicamente la dimension pedagogica de su puesto de trabajo, sino que atien-
de fundamentalmente a su capacidad investigadora, ain cuando la denominacién
sea «profesor de...».




Los profesores se autoestiman por la temética cientifica a la que se dedican no
por la profesion que ejercen. Es por tanto que se prima el propio contenido frente
a la forma de ensefarlo; nos encontramos ante el tradicional dilema de la instruc-
cion frente a la formacion, o de la recepcion de informacién frente a la compren-
sidn. Algo que ha provocado que se comente en circulos norteamericanos: «Quien
sabe hacer algo, lo hace; el que no lo sabe se dedica a ensefiarlo» (Fernandez Pérez,
1989). A este respecto y en discordancia con esta afirmacion, hemos de considerar
los datos comparativos que aporta Ferreres (1991: 11) donde, del 48.6% del profe-
sorado espafiol universitario menor de 40 afios, el 8.8% obtuvieron las mejores
notas medias de la Licenciatura y el 7.8% de los licenciados con las peores notas
medias de la carrera se dedican a trabajos independientes; lo cual indica que en la
relacion estatus y €éxito académico existen diferentes interpretaciones entre las
correlaciones de resultados en la formacién y éxito en la carrera. Montero (1991)
apoya esta ultima tesis, argumentando que empiricamente parece que los mejores
investigadores (los mas productivos) no son los mejores profesores y que las rela-
ciones entre una y otra actividad son «esencialmente independientes». Segun estos
autores, no existe, pues, relacion entre éxito profesional y formacién académica.

Un tercer aspecto a atender es la huida/refugio de los profesores universitarios,
que pueden hacerlo, a otros campos distintos de la actividad docente, como pue-
den ser cargos académicos, politicos, actividad industrial o comercial fuera de la
Universidad. Situacién que se acusa mas durante los periodos de reformas, en los
cuales las condiciones de trabajo se deterioran, las compensaciones se reducen y
decrece el entusiasmo de los profesores universitarios. Cook, Kinnetz y Owens-Misner
(1990: 124) opinan que «el mejor origen de estrés para los profesores es la estruc-
tura de recompensa del sistema universitario, que no esta a favor de la ensefian-
za». Una polémica que surge en torno a este tema es el sistema de recompensas
vigente en la Educacién Superior, a lo que mas tarde aludiremos. En la Universidad
espafiola la excelencia en la productividad ‘erudita’ (asistencia a congresos, confe-
rencias, publicaciones...) es recompensada en funcion de los méritos acreditados,
y la excelencia en la ensefianza es asumida como natural e inmediata, puesto que
ademas no se traduce a unas condiciones de promocion y méritos. Por estas razo-
nes muchos profesores ven la investigacion y la erudicion como las responsabilida-
des profesionales mas valoradas por la institucién universitaria. Los complemen-
tos especificos y diferenciados sobre la docencia y la investigacion, en nuestro
pais, se refleja en un estipendio econémico y ademas académico, sin embargo, no
ocurre asi cuando nos referimos a las tareas de gestion que unicamente son valo-
radas econOmicamente.

Estas cuestiones a las que estamos aludiendo se reconocen como el sistema de
recompensas y vienen a configurar el entramado de motivaciones profesionales
que como vemos condiciona notablemente la figura del profesorado universitario.
Esta seria, por tanto, la segunda cuestién a la que nos referiamos en el epigrafe:
ipor qué lo hacen?
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En este sentido Morey (1992) sefiala que las cuestiones de promocién y recom-
pensas para el profesorado son elementos centrales en la calidad de una institu-
cion de Educacion Superior. La literatura sobre este topico se centra fundamental-
mente en dos aspectos, por un lado, son objeto de estudio las percepciones que
tienen los profesores universitarios sobre las recompensas personales (llamadas
intrinsecas) e institucionales (denominadas extrinsecas); y por otro, son numero-
sos los trabajos que se centran en determinar aquellos programas e incentivos que
intensifican los esfuerzos hacia la mejora de la ensefianza. Cook, Kinnetz y
Owens-Misner (1990) sostienen que la mayoria de los estudios se ajustan al primer

El profesorado
universitario ha
participado en la
elaboracion de planes
de estudio,
fundamentalmente en lo
referente a los
contenidos. Sin embargo
poco se ha incidido en
la implantacién de
nuevas estrategias
metodoldgicas, en los
criterios de evaluacion,
en la planificacion
colaborativa o en el
mismo andlisis de Ia
prdctica docente.

criterio expuesto, es decir, estan dirigidos a analizar las
recompensas en la ensefianza y/o en la investigacion
usando como métrica comun las recompensas persona-
les vs institucionales. Estos autores demuestran que la
ensefianza y la investigacién son consideradas por los
profesores como recompensas personales en un 829%,
aunque en contraste también perciben la investigacion
como mas recompensada institucionalmente que la en-
seflanza. Estas puntuaciones estan mas acentuadas en los
profesores de mayor rango académico. Los propios pro-
fesores proponen medidas para aumentar la eficacia en
la ensefianza superior. Entre ellas podemos destacar la
necesidad de incrementar el periodo sabatico para apro-
vecharlo en el desarrollo instruccional, el incrementar la
atencion y los procedimientos para la promocioén profe-
sional, el promover cursos, seminarios y talleres para
desarrollar las habilidades docentes y por altimo, el im-
pulsar los programas de mentorizacion.

En definitiva, podemos decir que los incentivos de
motivacion intrinseca que desarrollan las instituciones
universitarias pueden tener consecuencias negativas si
lo que se pretende es asegurar el compromiso de los pro-
fesores universitarios con la mejora de su ensenianza. Los
profesores son también susceptibles de considerar una
amplia variedad de actividades de desarrollo instruc-
cional mas alla de los propios incentivos institucionales.
Por ello, estos autores consideran que para implicar al

profesorado en procesos de mejora de la enseflanza es necesario contar con la

ayuda de sus propios colegas y de otros profesionales especialistas.

Segun las aportaciones que hemos venido presentando, la situacién actual de la
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institucion universitaria se puede resumir en los tres grandes bloques sobre los
que gira el debate de la Universidad, al menos considerando sus componentes
intrinsecos (al margen de los elementos administrativos, legislativos o formales).




Es por tanto que podemos concluir este tema en tres puntos fundamentales: uno,
la falta de preparacion pedagogica del profesorado universitario; dos, 1a situacion
desmotivante que sufre el profesorado tras el actual sistema de recompensas y,
tres, como consecuencia de los anteriores, el divorcio entre docencia e investiga-
cién, algo que se hace evidente en la dedicacion y sobreestima a la tematica cienti-
fica. En este sentido, Mingorance, Mayor y Marcelo (1993) proponen que la inves-
tigacion sobre la ensefianza universitaria, sobre 1o que piensan y hacen los profe-
sores y los alumnos, puede ofrecer vias de posible superacion de dicha situacion.

El tercer interrogante que nos planteamos hace referencia al desarrollo profe-
sional, bastante peculiar, que caracteriza al profesorado universitario: jen qué con-
diciones formativas actaa?

En este nivel educativo la formacién, no sélo no esta reglada administrativamente
sino que ni siquiera, para algunos sectores (Mayor, 1995) resulta necesaria. Algo
que se hace patente en nuestra Universidad, como sostiene Marcelo (1991), es que
muchos de los estudiantes que realizan sus cursos de doctorado tienen la expecta-
tiva de incorporarse de una u otra forma a la docencia universitaria. Ademas, en el
caso de los Ayudantes de Universidad resulta un requisito a cubrir la obtencién de
los 32 créditos correspondientes; funcionando por tanto, los programas de docto-
rado como una especie de formacion inicial del profesorado universitario en su rol
o funcion investigadora (una situacion no exclusiva de nuestro pais: ver Bassis,
1986; Cook, Kinnetz y Owens-Misner, 1990). Lo cual implica cuestionarse si es la
investigacion el inico campo en que el profesor universitario ha de formarse y por
qué no existe formacion pedagoédgica del profesorado universitario. La cuestién tal
como la entendemos, no consiste en decidir entre formacion si o formacién no. El
problema estriba en acordar qué tipo de formacion, qué modelo de profesor bus-
camos y qué estrategias formativas son las mas adecuadas para su consecucion.

Debemos tener en cuenta que los alumnos licenciados con expectativas en la
docencia universitaria suelen ser personas motivadas e interesadas en participar
en actividades de desarrollo, lo cual es algo que produce beneficios tanto a nivel
institucional como individual. Bender y Watts-Penny (1987) exponen una expe-
riencia en la que el Office of Research Administration de la Universidad de Oklahoma
ofrece un taller de apoyo a los nuevos profesores que ingresan en esta institucion,
al cual responden con entusiasmo. Este programa estd basado en el modelo ‘Buil-
ding Blocks’, reconocido tanto por el resto de profesores como por los administra-
dores y colegas de los organizadores del programa, como una via efectiva para
desarrollar en los futuros profesores habilidades de ensefianza, motivo por el cual
se estd implantando en otras muchas dreas. Iniciativas de estas caracteristicas son
inusuales sobre todo cuando pensamos en la formacion profesional integra del
profesorado que ingresa en la institucion universitaria, queremos decir, en la for-
macién tanto de su aspecto investigador como docente. En la situacion descrita se

hace evidente la necesidad de iniciar proyectos dirigidos a eliminar esta dicotomia
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entre docencia e investigacion y establecer los cauces necesarios para que cada
una de estas funciones adopte el papel que le corresponde institucionalmente y no
dependiente de decisiones particulares. En este sentido los Institutos de Ciencias
de la Educacidn se encuentran, a nuestro entender, en una posicién privilegiada
desde donde se puede canalizar a través de una reflexién critica y de apoyo a los
profesores, la investigacién educativa sobre la practica docente de éstos. En este
sentido seria conveniente revitalizar estrategias como el debate y la critica a través
de encuentros de profesores, seminarios, cursos de formacién didactica y
psicopedagogica; asi como dando publicidad a los trabajos que los profesores y
alumnos realizan en sus aulas. El trabajo colectivo, la mayor capacidad organizativa,
junto a la diversificacion de recursos formativos, son para Mateo (1990) algunos
nuevos aspectos que deberian tenerse en cuenta para obtener una adecuada
profesionalizacion del profesorado universitario. La formacién del profesorado con
base en los diferentes roles profesionales no es un campo que se encuentre en
estos momentos suficientemente desarrollado, ya que las iniciativas que surgen
son aisladas (Mayor, 1995). Aun cuando el profesor universitario posee funciones
bien diferenciadas (docencia, investigacién, gestién), la dedicacién a cada una de
ellas, como hemos comprobado, no suele ser en términos de equidad, algo que
depende no solo de las situaciones particulares de cada institucién y de cada disci-
plina, es decir, de cuestiones ajenas al propio sujeto, sino que depende con mucha
mas fuerza, de razones personales, que pueden ir desde el rango profesional a las
motivaciones, expectativas o preferencias particulares de cada profesor. Los pro-
blemas y paradojas que se dibujan en torno a la figura del profesor universitario,
se agudizan cuando diferenciamos y concretamos en las diferentes tipologias o
situaciones profesionales. Concretamente al hablar del profesor principiante sur-
gen dilemas particulares, no s6lo cuando intentamos perfilar las funciones que se
le atribuyen, sino mas aun cuando se analiza el sistema de recompensas, de selec-
cion y muy especialmente cuando consideramos el aspecto formativo.

2. Una paradoja en el desarrollo profesional del
profesor universitario

Aunqgue anteriormente hemos apuntado algunas cuestiones relacionadas con la
formacion del profesorado universitario, queremos ahora profundizar en este as-
pecto y resaltar ciertas inquietudes, con el objetivo de que mas tarde nos orienten
en la reflexion. Conforme avanzamos en el Sistema Educativo parece que el profe-
sorado cada vez necesita menos formacion: para ser profesor de infantil, y prima-
ria se requiere tres anos de estudios universitarios; para ser profesor de Secunda-
ria ademas de licenciado se ha debido realizar el Curso de Aptitud Pedagdgica,




aproximadamente de un afno de duracién; para ser profesor universitario no esta
contemplada ni reglamentada la formacién pedagégica. La inexistencia de forma-
cién inicial en el profesorado universitario, por tanto, es una realidad, la cual
motiva a que aparezcan estructuras, terminologia y procedimientos formativos
bastante divergentes con relacién a otras etapas del sistema educativo.

Si, por un lado, tenemos en cuenta que el profesor universitario no ha recibido
formacion previa a su incorporacion profesional, se debe hacer hincapié al comen-
zar su formacion en determinados elementos propios de los programas de induc-
cion a la practica, caracteristicos de la fase de iniciacién profesional y fundamen-
tados en un conocimiento basico sobre la profesién docente. Y si, por otro lado,
advertimos que el profesor que pretendemos formar se encuentra ya en pleno
ejercicio profesional, por tanto los programas formativos dirigidos a los profesores
universitarios deberian considerar las propiedades de lo que en otros niveles edu-
cativos llamariamos programas de desarrollo profesional. Esta es la paradoja a la
que haciamos referencia en el titulo de este epigrafe.

La formacién continua la entendemos como Medina (1994: 59-61), en el senti-
do de «la actualizaciéon permanente que tiende al desarrollo profesional de los
docentes (...), configurandose como el proyecto de actualizacién permanente de
las teorias y practica que realiza cada docente y equipo en espacios educativos,
mediante los cuales emergen dilemas, se contrasta el conocimiento y la accion, y el
profesor da forma a su propio estilo de pensar y hacer la ensefianza».

Bajo estas premisas entendemos que en el nivel de la Educacién Superior, son
necesarios programas de iniciacion aun cuando el profesorado se encuentre
cronologicamente en la fase de desarrollo profesional. Bowers y Eberhart (1988)
afirman que los programas de induccién se convierten en estos casos en compo-
nentes del desarrollo profesional del profesor universitario.

Es por tanto, que los programas de formacién del profesorado, como hemos
visto, pueden ir dirigidos a profesores en formacion, profesores principiantes y/o
profesores en ejercicio. En el nivel universitario, como afirma Benedito (1991):; «la
formacion inicial, en este nivel(la Educacion Superior), hay que entenderla desde
el contexto de la formacién permanente»,

No obstante, esta situacion no es exclusiva de nuestro pais. En el contexto an-
glosajon se esta imponiendo el concepto de desarrollo profesional, incluyendo la
formacion pedagoégica inicial y permanente. Es entonces por lo que Benedito (1991:
10) define el topico «desarrollo profesional» como: «cualquier intento sistematico
de mejorar la vida profesional, la practica, las creencias y conocimientos profesio-
nales del docente universitario, con el proposito de aumentar la calidad docente,
investigadora y de gestion. Este concepto incluye el diagnéstico de las necesidades
actuales y futuras de una organizacién y sus miembros (desarrollo institucional), y
el desarrollo de programas y actividades para la satisfaccién de estas necesida-
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des». Para McHaney e Impey (1988: 3) el desarrollo profesional es definido como
«la totalidad de experiencias educativas y personales que contribuyen a mejorar
las competencias individuales y la satisfaccion en la asignacion de los roles profe-
sionales». En ambos casos el concepto de desarrollo profesional se entiende desde
una perspectiva mas amplia que cuando hacemos referencia a esta etapa en nive-
les no universitarios.

Contamos con las aportaciones significativas en este campo de Huling-Austin
{1988), una autora cuyos trabajos vienen a corroborar la evidencia de que los
programas de iniciacion han servido para retener el abandono que se suele pro-
ducir durante el primer afio de ensefianza. Esta misma autora en varios trabajos
anteriores al que mencionamos ya habia apuntado que los programas de induc-
cién sélo deben ser considerados como pequeiios eslabones en la cadena que
supone el desarrollo profesional de los profesores. Al concluir esta etapa formativa
los profesores principiantes deben aparecer convertidos en profesionales de su
ensefanza.

Coincide Laffitte (1991) que el concepto de desarrollo profesional va mas alla
de una formaciéon permanente y debe entenderse como un proceso planificado,
en el que deberian considerarse varias actividades de desarrollo, ademas de acti-
vidades de formacién y evaluacion, participacién, etc.; ya que no solo se pretende
mejorar conocimientos y destrezas, sino también las actitudes personales. Se pre-
tende conseguir una mayor comprension y mejora de la competencia profesional
y de su desarrollo con vision de futuro, una mejora en el clima de trabajo, y un
aumento de la satisfaccion en la labor profesional.

En este sentido el disefio de los programas formativos debe contemplar un
modelo formativo y ademas un modelo de profesor, y es por ello que debemos
tener en cuenta los posibles roles profesionales. En opinioén de Rostek y Kladivko
(1988: 38) los programas de desarrollo profesional son «disefiados para ayudar a
los profesionales y a la propia institucion a adaptarse o a responder a los proce-
sos de cambio. Desde el punto de vista de la institucion, estos programas dan
respuestas a los cambios que se originan interna o externamente. La necesidad de
maximizar la congruencia entre la institucién y su contexto es una respuesta de
cambio externa; mientras que la necesidad de maximizar la congruencia entre la
estructura y los prop6sitos organizativos es una respuesta de cambio interno. No
obstante los cambios internos pueden ser el resultado de cambios externos», El
proceso de disefno y planificacién de programas formativos es una tarea compleja
y conlleva, como hemos visto, multiples consideraciones; no obstante, existen
algunas iniciativas, escasas, en las cuales son los propios implicados los responsa-
bles de planificar esta experiencia. Por ejemplo, el modelo de desarrollo profesio-
nal que sostiene Pollitt (1988) enfatiza el conocimiento sobre la ensefianza de
calidad y la mejora de la comunicacion entre 10s colegas que trabajan en el mismo
campo disciplinar o en la misma institucion. Sin embargo, no es ésta una practica




comun, ya que el control por la eficacia de los programas de desarrollo profesio-
nal se convierte en un elemento que condiciona el planteamiento y la estructura
de los mismos. Este control por la eficacia puede utilizarse positivamente siempre
y cuando la informacién obtenida se use para mejorar el disefio de programas
futuros. Hemos comprobado como los programas de desarrollo profesional para
el nivel universitario concentran la atencion cada vez con mas frecuencia en los

aspectos curriculares, personales e institucionales.

Rostek y Kladivko (1988) comprueban como el com-
promiso institucional se va configurando como un ele-
mento crucial para el buen funcionamiento de los pro-
gramas de desarrollo profesional. Este compromiso pue-
de ser reconocido desde distintos ambitos: apoyo des-
de la capula administrativa (autoridades educativas),
esta-mentos filoséficos, compromiso y disposicion de
los profesionales, incentivos y recompensas, recursos
financieros, personal de apoyo y, por dltimo, integra-
cién del programa en la propia organizacion, de forma
que no le sea ajeno. Estos autores apoyan la idea de
comenzar a disefiar un programa en funcion de las ne-
cesidades individuales o institucionales que se detec-
tan, bien a través de entrevistas o a través de cuestio-
narios. Estas necesidades deben ser categorizadas, para
lo cual Rostek y Kladivko (1988) proponen un modelo
de matriz tridi-mensional en el que se especifican dis-
tintos tipos de necesidades (pedagogica, técnicas,
correctivas y de desarrollo personal); distintos tipos de
profesionales (académicos, no académicos y de la ad-
ministraciéon); y por ultimo una tercera dimension re-
ferida a las distintas situaciones de cambio (nueva pro-
fesion, nueva tecnologia, promocion y autoiniciacion).
Es decir, esta modificaciéon o ampliacién del campo de
actuaciéon de los programas de desarrollo profesional
puede identificarse con los programas de desarrollo
institucional, en los cuales el conocimiento o el conte-

Conforme avanzamos en
el Sistema Educativo
parece que el
profesorado cada vez
necesita menos
formacion: para ser
profesor de Infantil y
Primaria se requiere tres
afios de estudios
universitarios; para ser
profesor de Secundaria
ademds de licenciado se
ha debido realizar el
CAP; para ser profesor
universitario no esta
contemplada ni
reglamentada la
formacién pedagdgica.

nido de los mismos esta determinado por los intereses de algunos grupos signifi-

cativos dentro de la institucion.

Desde estos planteamientos es evidente el papel que deben asumir las institu-

ciones de Educacién Superior, ya que para conseguir estos objetivos es necesario
que demuestren su compromiso con la calidad de ensefianza y oferten programas
con asesoramiento sistematico a los profesores para mejorar asi los estilos de
ensefanza y las posibilidades profesionales.
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En torno al desarrollo profesional se generan algunas estrategias basicas, que
pueden ayudarnos a concluir este tema. Pero antes hemos de sefialar, por parte de
W. Little (1993), seis principios que sustentan iniciativas de estas caracteristicas:

- El desarrollo profesional ofrece significativos compromisos intelectuales, so-
ciales y emocionales con las ideas, con los materiales y con los colegas en y para la

ensefianza.

- El desarrollo profesional debe atender a las consideraciones sobre el contexto
de ensefianza y las experiencias de los profesores

- El desarrollo profesional ofrece apoyos en cuestiones deficitarias

- El desarrollo profesional prepara a los profesores a emplear técnicas y pers-
pectivas variadas

- La direccion del desarrollo profesional debe asegurar y equilibrar tanto los
intereses individuales como los institucionales.

Cursos para Politica Universitaria Evaluacion de A

desarrollo dei en Desarrollo cursos y Evaluacion de
Sisterna Profesional programas la ensefianza
1
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El esquema que presenta Zuber-Skerritt (Figura 1), en cierta manera resume y
sintetiza el planteamiento de desarrollo profesional que hasta ahora hemos venido
presentando. Este modelo, apoyado en cuatro pilares, facilita los procesos de desa-
rrollo profesional en el profesor universitario. Fundamentar estos procesos en la




mejora de la calidad de la ensefianza, el rendimiento interno y externo de la uni-
versidad, la direccion de programas y los vinculos contextuales, supone atender de
una u otra forma a los diferentes modelos de desarrollo profesional, ya sea desde
una orientacién personal, instruccional u organizativa. Asimismo se encuentran
también representadas las diferentes dimensiones a las que haciamos referencia,
donde el asesoramiento y apoyo ocupa un papel relevante.

Como hemos venido apuntando, la paradoja en el desarrollo profesional del
profesorado universitario nos obliga a prestar especial atencion, por un lado, a
una etapa del desarrollo profesional que en los niveles no universitarios se identi-
fica con la fase de induccién, en la que se encuentra todo profesor universitario
que no ha recibido formacion pedagégica inicial; y por otro lado, a los profesores
universitariois principiantes, aquellos que se estan entrenando profesionalmente
y que presentan preocupaciones y peculiaridades propias de su posicion y caracte-
risticas, que seguidamente pasaremos a analizar.

3. Los profesores principiantes en la
Universidad

El profesor principiante se encuentra en una etapa de inseguridades y temores
pero no por ello de sumision, sino mas bien de adaptacién, acomodacion y de
transito. Huling-Austin, a la que anteriormente hemos aludido, y reconocida como
una autora relevante en el estudio de la etapa de induccion, afirma que esta etapa
es parte de un continuum, y debe ser entendida una fase, por tanto, de transiciéon.

La fase de induccion o iniciacion a la ensefianza se encuentra en los primeros
afios, y segtin se asume de manera generalizada es una etapa de la vida profesional
que marca y condiciona el futuro. Normalmente es posterior a la etapa de forma-
cién inicial, si la hubiera, aunque como hemos sefialado el profesorado universita-
rio no cuenta con esta experiencia, por lo que la fase de induccién se convierte en
la primera etapa formativa como docente de este profesional.

Sanchez Moreno (1990: 1), citando a Burke, define esta fase: «la iniciacion a la
ensefianza es el periodo de tiempo que abarca los primeros aflos de experiencia
docente, en los cuales los profesores han de realizar la transicion desde estudiantes
a profesores. Es una etapa de tensiones y aprendizajes intensivos en contextos
generalmente desconocidos y durante el cual los profesores principiantes deben
adquirir conocimiento profesional ademas de conseguir mantener un cierto
equilibrio personal», ya que como hemos indicado anteriormente se destaca como
caracteristico de este periodo, la inseguridad y la falta de confianza en si mismo
que padecen los profesores principiantes. Afirma también esta autora que la
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investigacion sobre el periodo de iniciacion se ha desarrollado paralelamente a la
aplicacion de programas de iniciacién para ayudar a los profesores principiantes a
superar el transito desde roles estudiantiles a responsabilidades docentes. Cooper y
Morey (1989: 6) sostienen que «el primer afio de ensefianza es un periodo de
transicion, durante el cual la asistencia debe ir dirigida, por un lado, a la socializacién
en la profesion y a la aclimatacién al centro y al entorno, y, por otro, debe ser una
asistencia a la medida, segun los conocimientos y habilidades que posea el profesor
y contextualizada segun la aplicacion que hagan en un sistema determinado».
Teniendo en cuenta que las investigaciones en este campo son escasas, resulta
complicado conocer los problemas y dificultades con que se encuentran los profesores
principiantes de Universidad cuando acceden a la profesién. Los profesores tienen
dificultades para resolver sus problemas de ensefianza pero también son reticentes
a preguntar a sus colegas de Departamento. Para proporcionar ayuda directa a los
profesores en la mejora de su ensefianza, Wilson (1986) manifiesta que se debe
elegir un proceso de asesoramiento o consulta en el cual participen los alumnos
respondiendo sobre los aspectos de la enseflanza que deben ser mejorados.
Atendiendo a estas consideraciones en los epigrafes posteriores presentamos una
propuesta formativa que recoge gran parte de estas experiencias.

Sila formacion inicial del profesor de los niveles inferiores del Sistema Educativo,
se entiende como el conjunto de actividades organizadas que facilitan la adquisicién
por parte del futuro profesor de los conocimientos, destrezas y disposiciones
requeridas para desempefiar tal actividad profesional, esta consideracién, debe
igualmente ser tenida en cuenta también cuando se planifican programas de iniciaciéon
para el profesorado universitario. En este sentido, formacién inicial e induccion se
integran en una etapa tnica, adquiriendo y conjugando elementos de una y otra.

Howey (1988: 211) sefiala que «la tarea fundamental del profesor principiante
durante sus primeros afios de docencia debe ser el aprendizaje, dirigido a enfocar su
pensamiento y sus comportamientos hacia las demandas de la ensefianza, es decir,
aprender el lenguaje de la practica». Para Donoso (1992) los principiantes deberian
dedicarse durante el primer afio a desemperiar funciones exclusivamente de ayudantes
y dedicar el tiempo a su formacién futura. Esta aportacién debe entenderse y ajustarse
a cada situacién ya que debemos tener en cuenta que se puede distinguir entre
varios tipos de profesores principiantes; Boice (1990a) presenta tres tipologias:

1) Profesores principiantes inexpertos: aquéllos que han terminado la
licenciatura recientemente.

2) Profesores principiantes ‘retornados’: aquéllos que proceden de otros
campos profesionales y se incorporan a la docencia.

3) Profesores principiantes ‘experimentados’: en este tipo Zimpher y Rieger
(1988) distinguen entre aquéllos que habiendo ejercido como profesores han cambia-
do de distrito universitario, de Facultad, de materia o de nivel.




En este sentido, cuando la propia institucién universitaria no ajusta las funcio-
nes, las obligaciones y las responsabilidades a un determinado conjunto de suje-
tos, con unas caracteristicas especificas, aparecen problemas asociados que influ-
yen en la rentabilidad institucional, entendida en términos de calidad y mejora. Si
deseamos que la institucién universitaria progrese debemos conocer, primero las
condiciones peculiares de este tipo de profesional, luego sus caracteristicas y con
ellas sus deficiencias, para detectar también entre ellas las de los sujetos que la
conforman, y poder asi conducirlas. Con esta idea, la exposicion que seguidamente
presentamos entiende que el profesor principiante se encuentra inmerso en un
periodo con unos rasgos muy especificos que le confiere una forma de ser y de
actuar. Con relacion a esto surgen determinados problemas, necesidades y proce-
sos de acomodacion que le ayudan a superar esta situacion profesional.

4. Una ayuda a la formacion: Los mentores

No ha sido hasta hace diez o quince afios cuando han empezado a aparecer en
la literatura profesional escritos sobre procesos de asesoramiento realizados por
mentores y al parecer el posible énfasis coincide con el Desarrollo de Recursos
Humanos en el mundo empresarial. No obstante, y aun cuando las experiencias en
el campo educativo insistimos son escasas si podemos indagar en otras disciplinas,
tales como el mundo de los negocios o el desarrollo profesional en general y extra-
polar resultados obtenidos en estas investigaciones a nuestro contexto educativo.

Parece un hecho constatado que la presencia de una persona que asesore, guie
y ayude a introducirse en el mundo laboral a jévenes que empiezan, facilita el
desarrollo psicoldgico de éstos. Trabajos desarrollados en esta linea demuestran
que: «... los directivos principiantes necesitan de mentores para obtener €xito en
los negocios» (Fagan y Walter, 1982: 113).

Pensando en esta ayuda que los profesores con mas experiencia prestan a aqué-
llos que se inician pasemos a comentar cémo se establece esta relacion, cuales son
las caracteristicas fundamentales y qué ventajas reporta a los participantes,

Clawson (en Hardcastle, 1988) habla de amplitud y reciprocidad como caracte-
risticas distintivas en las relaciones profesor mentor-principiante y que las dife-
rencia de cualquier otras. La amplitud hace referencia al conjunto de las relaciones
y a su alcance, es decir al grado en el que son compartidas y al grado de influencia
de las mismas. La mirada de los profesores mentores no se dirige inicamente a una
simple dimension de la vida del profesor principiante; todos los aspectos y su
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interrelacion son dignos de tener en cuenta y todos son objeto de la preocupacion
de los mentores. El concepto de reciprocidad significa que las relaciones deben ser
elegidas voluntariamente, valoradas y afectuosamente entendidas tanto por el pro-
fesor mentor como por el principiante.

Entre los elementos a tener en cuenta a fin de favorecer las relaciones profesor
mentor-profesor principiante Gehrke (1988) propone ocho aspectos para su reflexion.
Libre eleccion por parte de cada uno de los miembros de la pareja; tiempo suficiente
para desarrollar su relacion; posibilidad para la negociacion fijando los criterios y
pautas de aprendizaje a seguir asi como tener libertad para la renegociaciéon mien-
tras dure el proceso de asesoramiento; fomento de la independencia profesional por
parte del profesor mentor hacia el profesor principiante; reconocimiento de la sin-
gularidad mediante la cual los profesores mentores inventen experiencias en las
que los profesores principiantes puedan desarrollar y probar su particular visién
de la ensefianza; reciprocidad, ya que ambas partes deben ser conscientes de que
los aprendizajes pueden y deben ser mutuos; visién globalizada de la vida, enten-
diendo que el trabajo ocupa un lugar dentro de ese contexto. Por ultimo, debera
potenciarse el dialogo, en oposicion al monélogo, con el propésito de poner en
funcionamiento una doble via de comunicacién més rica y favorecedora. Para Parkay
(1988) las condiciones esenciales para establecer una adecuada relacién
mentor-principiante se centrarian en reconocer la relevancia profesional del profe-
sor mentor, poseer similares estilos de ensefianza, compromiso profesional mutuo y
por ultimo autogestion, es decir, autodireccién y modos de aprendizaje.

Dado que los profesores mentores poseen un importante conocimiento de los
hechos tipicos y particulares que ocurren en las aulas, asi como un alto bagaje de
escenas y situaciones de clase, parecen ser las personas mas cualificadas para man-
tener conversaciones con los profesores principiantes sobre casos especificos de
enseflanza. Ademas estos profesores con experiencia cuentan con un lenguaje «en
uso», esto es, el lenguaje de la practica, caracteristica que hace mas valiosa la utili-
zacion de estas conversaciones entre mentores y principiantes.

El proceso de asesoramiento profesor mentor-principiante reporta beneficios a
todos los participantes inmersos en el mismo: profesor principiante, profesor men-
tor e instituciones educativas que apoyan el desarrollo de este proceso.

a) Para los profesores principiantes supone que disminuyan las probabilidades
de que las soluciones ofrecidas a los problemas planteados aparezcan «indebida-
mente razonadas». Es igualmente interesante para los principiantes tener acceso
mediante conversaciones con personas que poseen cierta experiencia, a un conoci-
miento mas comprensivo de la realidad y no unicamente técnico de la ensefianza.
Finalmente es necesario constatar que conversaciones sobre la ensefianza propor-
cionan oportunidades a los profesores principiantes para reflexionar sobre su pro-
pia docencia y afianzarse en destrezas de solucion de problemas.




Las cualidades y caracteristicas que atraen a los profesores principiantes de sus
mentores son el conocimiento, atencion, compromiso, integridad, altas expectati-
vas, sentido del humor y la habilidad para actuar como catalizador (Hardcastle,
1988). Tales caracteristicas se ajustan bien a unas relaciones de asesoramiento
significativas. Para el profesor principiante supone una mejor adquisicion de las
circunstancias docentes; un auténtico desarrollo de competencias profesionales y

una introduccion a la ensefianza como un desarrollo con-
tinuo. El mentor proporciona al profesor principiante la
oportunidad de desarrollar competencia profesional a
través de un ciclo de observacidn, asesoramiento, prac-
tica y asesoramiento. Esto permite una continua comu-
nicacion y un constante feedback para el profesor prin-
cipiante.

Los profesores mentores modifican la vida de sus
profesores principiantes en cinco vias esencialmente, ya
que ofrecen a los principiantes una auténtica vision de
ellos mismos; les ayudan a reconocer sus posibilidades
y capacidades, por otra parte, los mentores los motivan
para crecer y desarrollarse profesionalmente, también
les muestran nuevos caminos, nuevas alternativas para
poder optar, para expresarse y finalmente los profeso-

Las cualidades y
caracteristicas que
atraen a los profesores
principiantes de sus
mentores son el
conocimiento, atencion,
compromiso, integridad,
altas expectativas,
sentido del

res principiantes reconocen que sus mentores les ofre-
cen un apoyo moral intenso. (Hardcastle, 1988). Los
profesores principiantes aprenden importantes destre-
catalizador.

zas de sus mentores bajo circunstancias diferentes y en
distintos procesos. Todo ello hace pensar en la necesi-

humor y la habilidad
para actuar como

dad de promover semejante estrategia con vista a redu-
cir el shock de la realidad, el conflicto que surge cuan-
do existen diferencias entre lo que se piensa que es el
trabajo y todo lo que realmente comporta.

b) Los mentores que raramente tienen la oportunidad de reflexionar sobre su
conocimiento profesional pueden hacerlo al charlar con otros, y ademas tales con-
versaciones pueden servir para plantear nuevas cuestiones y nuevas vias de pensa-
miento sobre sus propias clases. Ademas les produce satisfaccion al saber que son
utiles y que son su trabajo ayudan a otros profesores en sus primeros afos de
ensefianza. Durante este proceso sienten la necesidad de actualizarse y al mismo
tiempo experiementan cambios en su practica animados por el feedback que tam-
bién reciben de los profesores a los que asesoran.

Las percepciones de los profesores mentores sobre su propia ensefianza o pen-
samiento sobre la ensefianza como resultado de su implicacién en tareas de aseso-
ramiento han sido estudiadas por Niles y otros (1989). Los profesores mentores
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que participaron en la experiencia encontraron que las relaciones con profesores
principiantes y el trabajo desempefiado con ellos habian tenido una influencia
significativa sobre su forma de pensar, sobre su practica y actitudes. Describieron
la experiencia como valiosa, ttil, revitalizante y formativa. Principalmente descu-
brieron que el proceso de asesoramiento proporciona una oportunidad para cola-
borar sobre la practica asi como proporciona las condiciones idoneas para intensi-
ficar las interacciones en las organizaciones educativas.

La experiencia de asesoramiento parece directamente relacionada con un incre-
mento profesional del autoconcepto o imagen; los mentores se sienten orgullosos y
agradecidos por haber sido seleccionados como mentores, piensan que esta selec-
cion ha sido un voto de confianza en su habilidad como profesor. Este sentimiento
esta reforzado mediante el feedback positivo, inmediato y explicito que los mentores
continuamente reciben de sus profesores principiantes, ya que incrementa su sen-
tido de autovalia profesional. Otro de los aspectos relevantes derivados de la in-
vestigacion de Niles y otros (1989) hace referencia al proceso de reflexiéon perso-
nal sobre su propia practica de ensefianza que llevan a cabo los profesores mentores.
Los profesores piensan sobre sus primeros dias en la profesién y verifican lo costo-
so y complejo del trabajo. Cuando tratan de asesorar a los profesores principiantes
sobre procesos de ensefianza tienen que extraer su practica organizativa y sus
teorias personales sobre la ensefianza. Este proceso les hace apreciar la compleji-
dad y dificultad del trabajo que ellos perfeccionan cada dia.

¢) Las instituciones docentes se benefician directa o indirectamente de los
programas de asesoramiento puesto que éstos reducen el estrés la inseguridad e
incertidumbres del profesor que se inicia profesionalmente y la supervisién abierta
minimiza los problemas docentes y de insercion cultural en la vida de la institucién.
Los trabajos de Hardcastle (1988) apuntan varias consecuencias de este proceso de
formacidn reciproca entre profesores principiantes y mentores. Por una parte, la
importancia de la primera fase de las relaciones de asesoramiento, inicidiendo en
los criterios de seleccién de la pareja y en los compromisos establecidos por ambos;
del mismo modo, la implicacién personal en las relaciones de asesoramiento favorece
el que los individuos valoren la naturaleza y caracteristicas de dichas relaciones.
Finalmente, los profesores mentores son apreciados por sus profesores principiantes
fundamentalmente en su elevada valoraciéon personal y sus caracteristicas
personales.

5. Una propuesta formativa: los Equipos
Docentes

Una vez que hemos presentado las bases conceptuales que apoyan nuestro tra-
bajo vamos a presentar seguidamente una iniciativa, plasmada en un Plan Forma-




tivo para Profesores Principiantes, que desde 1995 venimos desarrollando en el
seno del ICE de la Universidad de Sevilla.

Nuestro ambito de actuacion es la formacion del profesorado principiante de
cualquier area de conocimiento de la Universidad de Sevilla. Y entendemos esta
formacién desde la conjuncion de dos dimensiones: 1a reflexion/analisis de la prac-
tica y el asesoramiento. jAsesoramiento de quién? Pues asesoramiento y apoyo
voluntario entre colegas, en concreto de un profesor con experiencia del mismo
Departamento que goza de cierta antigiiedad profesional (al que llamamos men-
tor), a otro profesor que se inicia en la docencia y por tanto sin experiencia (que
llamamos principiante). Este agrupamiento de varios profesores principiantes en
torno a un profesor mentor en el seno de un Departamento ha configurado los
denominados Equipos Docentes.

Observacion
Miitua

PROFESORES NOVELES <«————— PROFESORES MENTORES

i B EQUIPO DOCENTE —

SESIONES SESIONES
PRESENCIALES i i FPRESENCIALES
Aspectos | TALLERES de ANALISIS | I\pecios
Didécticos ‘ l Asesoramento
| E.PLANIFICACION

b
E. ANALISIS | | OBSERVACION |
Evaluacion N ;
POR " y'e
Alumnos ] REVISION ]

Los Equipos Docentes suponen unas unidades de trabajo colaborativo entre
profesores, donde el eje fundamental es el analisis y la reflexion sobre la practica
docente. La base de este proceso es la observacion mutua (el profesor principiante
observa al mentor y viceversa); la cual constituye un punto de partida muy intere-
sante para plantear interrogantes, tomar decisiones y resolver problemas concre-
tos. A esta actividad le hemos dado el nombre de «Taller de Analisis».

L
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Para iniciar el trabajo en estos talleres los profesores principiantes tienen la
posibilidad de ser evaluados por sus alumnos, a través de un cuestionario confec-
cionado por los mentores al comenzar el programa y en el que se recogen aquellos
aspectos sobre los que ellos consideran importante trabajar. Los profesores cono-
cen individualmente los resultados de este cuestionario, de manera inmediata, y
junto con su mentor intentan dar respuestas de mejora. Con esta actividad desea-
mos ser coherentes con una propuesta de ‘evaluacion para la formacion’.

Paralelamente, tanto profesores principiantes como mentores participan en di-
ferentes «Sesiones Presenciales». Las sesiones de los profesores principiantes estan
dirigidas a cuestiones didacticas (planificacion, metodologia, evaluacién, etc.) y
las de los profesores mentores estan referidas a aspectos relacionados con la tarea
de asesoramiento (funciones del asesor, relaciones de ayuda, instrumentos de ob-
servacion, etc.).

Una tercera actividad que se desarrolia en este programa de formacion son los «Ci-
clos de Supervision». Estos ciclos suponen un proceso de cuatro fases: entrevistas de
planificacién entre profesor mentor-principiante, observacion de la practica docente
(con la posibilidad de la grabacion en video), analisis de lo observado y entrevista de
analisis (donde se reflexiona conjuntamente y se establecen compromisos de mejora).

A lo largo de las tres ediciones de este programa (desde 1995 hasta 1998), la
evaluacion de cada una de las actividades nos ha permitido modificar y adaptar
tanto los propésitos, como los contenidos y las actividades. Esta evaluacion se efec-
thia a través de diversos cuestionarios: para evaluar sesiones presenciales, para
evaluar los talleres de andlisis y para evaluar los documentos que se les aporta
durante todo el proceso. En este sentido, el Plan Formativo que para el curso 1998-
1999 estamos desarrollando se orienta hacia dos tipos de Equipos Docente: a) Equi-
pos Docentes de Iniciacion. Son aquellos grupos de trabajo formado por varios
principiantes y un mentor, en los que ambos participan por primera vez en este
programa. b) Equipos Docentes de Consolidacién. Son aquellos grupos de trabajo
formado por varios principiantes y un mentor, que aunque ya han intervenido en
este programa en algunas de sus ediciones, desean profundizar en la misma linea
pero en otros aspectos mas relacionados con las didacticas especificas. Este es un
nuevo reto formativo que estamos abordando con ilusién y entusiasmo.
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