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Resumen:

La trayectoria y desarrollo docente dd profesor universitario esa influido por la
sucesion de modelos docentes positivos y hegativos, pero también por otros procesos
ggnificativos de tipo persond (la experiencia docente y profesond previa, las
concepciones, las creencias, las rutinas, € conocimiento practico...), familiar
(experiencias familiares, conyuge docente...), inditucionad (politicas de promocion,
sdleccion, formacion y evauacion, recursos...), contextud (perfil de los estudiantes,
perfil de los edudios...) y socid (cambios tecnoldgicos y socides...). Todos
intervienen en su actividad profesond y pueden contribuir en meorar o limitar su
desarrollo profesional en ciertos momentos de la carrera docente. En funcidn de la
naturadeza de la respuesta del profesor hacia € cambio, la intensdad de su desarrollo
puede variar.

Palabras clave: Desarollo profesond, profesor universtario, factores limitadores,
factores promotores, trayectoria docente.

Resum:

La trgectoria i desenvolupament docent del professor universitari esta influit per la
success6 de models docents positius | negatius, perd també per dtres processos
ggnificatius de tipus persond (I'experiencia docent | professond previa, les
concepcions sobre docéncia, les creences, les rutines, d coneixement professiond
préctic...), familiar (experiencies familiars, una parella docent...), indituciond (les
politiques de promocio, sdeccid, formacid i avauacio, recursos...), contextud (perfil
dds edudiants, pefil dds edudis...) i socid (canvis tecnologics i socids...). Tots
intervenen en la seva activitat professona i poden contribuir a millorar o limitar €
seu desenvolupament professona en certs moments de la carrera docent. En funcid
de la naturdesa de la resposta dd professor envers @ canvi, la intendtat dd seu
desenvolupament pot variar.

Paraules clau: Desenvolupament professona, professor universtari, factors
limitadors, factors promotors, trgjectoria docent.

Abstract:

Universty teachers teaching development is being influenced by series of postive
and negdive teaching modes, as wdl as by other previous meaningful processes such
as pesond determining factors (previous teaching and professona experience,
conceptions, believes, routines, practicd knowledge...), family determining factors
(family experiences, teaching partner...), inditutiond factors (promotion, sdection,
traning and resource dlocation palicies...), contextud factors (students profile,
caeer profile, sructure and methodology...) and socid factors (socid and
technologica changes...). All of them influence the teachers professond activity and
contribute to the enhancement or decrease of their professona development at certain
moments of their teaching career. According to the nature of the teacher's response
towards change, the intengity of his development can vary.

Key words. Professond development, universty professor, dements that foster and
that limit change, teaching career.



I ntroduccién

Las personas se inician en una profeson con una serie de percepciones, sentimientos,
predisposicion determinada, cieto grado de experiencia y formacion..., todo dlo
influye en sus actitudes, expectativas y oportunidades futuras. El lugar de trabgo
puede proporcionarle los recursos apropiados para desarrollarse postivamente, o
puede influir contrariamerte en su comportamiento y redizacion de tareas de manera
gue llegue a estancarse e incluso a retroceder. El entorno y apoyo indituciond se
consideran factores clave para un verdadero desarrollo profesiond.

Los estudios empiricos demuestran de manera kestante clara que hay secuencias en €
desarrallo de la profeson y que estas caracterizan a un nimero amplio de casos pero
nunca a toda la poblacion. Como observaba Super (1962) hay personas que se
edabilizan pronto, otras mas tarde y otras no llegan nunca a hacerlo; adgunas se
estabilizan solo para desestabilizarse. En lamismalinea apunta Huberman (2000: 56):

"El desarrollo de la profesién es, en consecuencia, un proceso en lugar de ser una serie
sucesiva de hechos puntual es. Para algunas personas este proceso puede parecer linea, pero
para la mayoria supone avances, regresiones, caminos sin salida y cambios de direccion
impredeci bles desencadenados por nuevos acontecimientos. en resumen discontinuidades”.

Efectivamente, las personas no dguen las mismas trayectorias ni los mismos moddos
profesionales, pero cada profesion debe saber establecer que tipo de desarrollo sera €
més adecuado para conseguir rendimiento, efectividad y eficiencia profesond en
cadaindividuo.

Podriamos definir € desarrollo profesond como @ proceso gradud mediante € cud
la profesdén s desarolla a través de la acumulacion de descubrimientos y
gorendizajes individuadles y colectivos fruto de la recongruccion de la experiencia
Este andgama de aprendizgjes se obtiene a través de una serie de interacciones con €
contexto. El conocimiento y desarrollo del profesor dependerd ddl tipo y variedad de
edas interacciones. Las mulltiples interacciones que pueden darse, la variedad de
repuestas y sus posibles combinaciones dardn lugar a hitorias de vida persondes
digintasy Unices.

El desarrollo profesond de los docentes es diferente a cudquier desarrollo bioldgico
en d cud las etapas se suceden en un orden naturd determinado, los profesores no
sguen un orden sodenido: pueden pasar de una etgpa a otra cuando las
preocupaciones de la etgpa en que se encuentran han disminuido, las concepciones
han cambiado o las dindmicas educativas han meorado porque se han tratado
ampliamente.

"Los profesores, por la naturaleza de su profesion estan sometidos a procesos de
aprendizaje y desarrollo constantes. Son sujetos que aprenden y se desarrollan
profesionalmente mediante la incorporacién y el aprendizaje de nuevas formas de pensar la
ensefianzay el aprendizaje de contenidos, procedimientosy actitudes' (Marcelo, 1994).

El desarollo de profesor es un proceso dtamente individua, cada uno sgue su
propio ritmo, por lo tanto no podemos pensar en un colectivo de profesores como un
colectivo homogéneo, sno que exisgen diferentes nivdes de madurez persond y



profesond. Es interesante conocer estas variables cuando se evallan actividades de
formacion en tanto pueden ofrecernos informacion véida para conocer € efecto de
los programas que se desarrollan.

Condicionantes del desarrollo docente

El desarrollo de la carrera docente del profesor universitario no es unidirecciona Sno
gue se dan cambios a medida que los profesores se mueven entre etapas del desarrollo
como respuesta a experiencias profesonaes, persondes y organizativas. Cada
posicion en la etapa de la carrerada lugar a experiencias'y actitudes digtintas.

Paa Burke (en Oja, 1989) exiten dos grandes dimensiones, la persond y la
organizetiva, que aectan € ciclo vita y profesond de los docentes. Desde € punto
de viga persond, hay digtintos factores que influyen en los profesores. las etapas
vitdes, las rdaciones familiares, los incidentes criticos pogtivos, las crigs las
disposciones individudes y las sdidas no vocaciondes. El entorno organizativo, por
otro lado, influye en la carrera profesond a través de las regulaciones de la profesion,
los edilos de gedion, la adminidracion plblica, las expectativas socides, las
organizeciones profesondes y los dndicaios. Lo representa de la sguiente manera
(Figural):
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Figural: Dimensionesdel ciclo vital y profesional de los docentes (Burke, en Oja, 1989).



EL QUADRE SHA D'ARREGLAR PER A QUE SURTIN TOTESLESLLETRES

En etde aticulo queremos centrarnos en aguelos aspectos que contribuyen d
desarrollo profesond de profesor universtario, en concreto los que fomentan una
orientacion docente centrada en los aprendizges de los estudiantes. Entendemos que
lo que mgora los resultados de aprendizgje no es que los profesores se centren en las
perspectivas de aprendizaje Sno en las concepciones de aprendizaje, es decir €
desarrollo docente debe ir dirigido a cambio de concepciones de los profesores sobre
qué y como han de gprender los edtudiantes. Veremos como la experiencia, la
moativacion, la colaboracion entre compafieros, € apoyo departamental y ciertas
actividedes de formacion contribuyen a la megora docente y a un cambio en la
perspectiva 0 edtilo docente, pero para lograr cambiar las concepciones de los
profesores hace fdta una mayor ddiberacion sobre la préctica basada en un proceso
cicico reflexivo (préctica educativa-andigs-planificacionnueva préctica..). Solo
cuando € profesor conciba que la ensefianza no se basa principdmente en la
transmiSon de conocimiento SN0 que supone conseguir que @ estudiante desarrolle y
cambie sus propias ideas en relacion con la discipling, se conseguird un crecimiento
profesond a partir de la transformacion docente.

Identificamos los sguientes factores que influyen en @ desarrollo de la trayectoria
docente:

Laexperiencia educativay profesond:

La expeiencia educativa previa ofrece una perspectiva de desarrollo diferente,
epecidmente S ha sido docente en otras indituciones educativas en cuanto que €
bagge educativo adquirido en la preparacion de asignaturas (programaciones anuales,
trimestrales, quincenaes), reuniones de coordinacion de equipos educativos (por
departamentos 0 &reas de conocimiento) o docentes (por cursos o ciclos), presentacion
de memorias, evauaciones, tutorias, etc. permesbiliza e impregna de senshilidad
didactica la experiencia docente en la universidad.

Los propios profesores también sefidan como factores influyentes las caracteristicas
persondes, @ edilo pedagdgico y las relaciones que han mantenido con agunos de
sus profesores —agunos pueden resultar modelos 0 contra modelos-, sus preferencias
y/o rechazos respecto de determinadas materias, asi como € grado de continuidad o
discontinuidad entre lainditucion y lavida persond (Gonzdez Sanmamed, 1995).

En € caso dd profesor de universdad € grado de experiencia educetiva es un factor
gue influye en € nivd de profundizacion y reflexion sobre @ contenido de la
asgnatura y, por tanto, deberia favorecer una ensefianza mas razonada y comprensible
de la materia, pero la experiencia profesond y € conocimiento de la asgnatura no
gempre contribuye a que los aorendizges de los estudiantes sean ggnificativos. El
docente con mas experiencia profesional docente muestra mas madurez y dispone de
Ma&s recursos que un profesor novel, pero la experiencia, S no es educadora, puede no
contribuir alameorade los aprendizagjes. Sobre esto hay opiniones diversas.

El moddo atesano se basa en la capacidad del desarrollo individud a partir de la
intervencién de personas experimentadas 0 expertos. Segin este modelo los



profesores acumulan conocimiento y sabiduria fruto de las experiencias vividas a
diario d aula, este conocimiento se denomina conocimiento pedagdgico de aprendiz.

Ejemplos de la gplicacion de este modelo a la formacion de maestros muestran € uso
de casos 0 escenarios que ilustran problemas comunes como, por gemplo, problemas
de profesores noveles en un curso de formacion permanente de profesores veteranos.
Los casos s visudizan, se andizan y e discuten. Los resultados muestran una mejora
en la actitud y las destrezas de reflexion, como también retencion de conocimientos,
comparable a los resultados conseguidos por los compafieros que seguian € curso de
formacion regular. Para Sprinthdl, Reman y ThiesSorinthdl (1997), € modeo
atesano permite gprender no de la experiencia sno “de extraer sgnificado de las
experiencias ricas y vdiosas'. Platdn decia que "€ hombre sabio agprende de
I’ experiencia, € més sabio aprende de |’ experienciade los deméas'.

Pero Dewey (1993) no parece edtar de acuerdo en condiderar la experiencia como un
eemento influyente en d desarollo v demostré hace unos cuantos afios que la
experiencia puede ser educativa 0 ma educativa. Segin €, no exiden garantias que
ningn humano, maestro 0 no, aprenda necesariamente nada a partir de la experiencia
“un profesor puede tener 10 afios de experiencia 0 1 afio de experiencia 10 veces'.

Otra critica a modelo artesano es que s0lo puede tener éxito para superar la practica
repetitiva o conservadora, fruto de modelos recibidos. Los criticos se preguntan como
pueden los practicantes ingtaurar por ellos mismos précticas innovadoras a partir de
las experiencias de los demas con la idea de crear un cuerpo de conocimiento o saber
docente.

Sn embargo, tampoco se puede obviar que la experiencia que acumulan los
profesores afecta en mayor o0 menor medida su desarollo personal y profesond.
Conforme aumentan & conocimiento de los edtudiantes, la materia, las técnicas
docentes y otros aspectos de la ensefianza, los profesores tienen més seguridad,
disponen de maés recursos pedagégicos y tecnoldgicos a la hora de afrontar nuevas
stuaciones, s muedtran més confiados y maduros porque tienen un repertorio
acumulado de conocimientos y de destrezas. Cuando los docentes megoran en d
conocimiento de la disciplina, sus actitudes sobre la docencia también cambian, y
consiguientemente, esto comporta un cambio en las dedtrezas y en su actuacion. De
hecho, para muchos profesores, € primero afio ha estado especidmente notorio
porqué han gprendido muy répidamente. Pero este conocimiento afecta su actitud
hacia la docencia cuando descubren que tienen déficit en otros aspectos de la funcion
docente. Con un mayor dominio dd conocimiento y cambios en la actitud, los
maestros cambian sus destrezas y reestructuran su actuacion hasta conseguir satisfacer
mejor los requisitos de la tarea docente.

Sorinthdl, Reiman y Thies-Sprinthal (1997) han encontrado que la experiencia por si
sola no guarda relacion con la eficiencia docente ni con las consecuciones de los
edudiantes. En educacién primaria no hay diferencias dgnificativas entre profesores
noveles y profesores con 10 afios de experiencia pero § han encontrado que en
secundaria |los profesores con experiencia son ligeramente mejores.

"[...] La apelacidn a la experiencia como fuente de conocimiento y su contextualizacion en
la préctica docente no puede convertirse en un escape paranegarse alareflexiony alatarea
racionalizadora que se eleva sobre la experiencia [...] En la experiencia reside la fuente



original de los contenidos del conocimiento pedagdgico que necesita el profesorado pero
también los docentes han de acceder a niveles superiores del conocimiento enriqueciéndose
con elaboraciones ulteriores." (Fernandez Cruz, 1999: 215).

También segin Jarvis (a Marcdo, 1994), una persona adulta puede entrar y sdir de
una Situacion de aprendizgie Sin aprender; también puede pasar por la experienciay la
memorizacion y sdir con 0 sn cambios. Para un gprendizgje red, un adulto tiene que
pasr de la experiencia d razonamiento y a la reflexion, a la practica de la
experimentacion, alaevauacion, memorizacion y finamente obtener cambios.

Lamotivacion:

El desarrollo docente padece principamente de una necesdad interna, persond: se da
cuando e profesor busca nuevas sugerencias para enseflar la materia, nuevas
perspectivas tedricas para reflexionar sobre la ensefianza, para mejorar € aprendizge
en sus aulas, sentirse mejor consigo mismo como profesor y aprender como traer a la
préctica nuevas idess.

Hay desarollo cuando hay una motivacion intrinseca por aprender, cuando €
individuo se cuestiona la manera de hacer las cosas. A diferencia del proceso de
aprendizaje en @ que puede haber motivaciones intrinsecas 0 extrinsecas -9 bien €
verdadero agprendizaje se da por motivaciones intrinsecas-, € desarrollo sempre es
fruto de una voluntad personal de gprender y querer megjorar.

Tampoco se experimenta desarrollo personal y profesona cuando no se edta
comprometido desde € comienzo con @ aprendizaje, € cambio y € progreso. Este
requerimiento del profesorado a veces no se cumple en los programas de desarrollo
docente; asl hay profesores que son seleccionados, otros que sufren agun tipo de
presén por participar, otros que quieren participar por motivos de promocion... En
estos casos, d responsable del programa tendra que reconducir las necesidades de
desarrollo persond para conseguir € crecimiento docente.

A la pregunta ¢cOmo se puede fomentar € vdor de la tarea docente en
profesorado? ¢COmo podemos ayudar a desarrollar en e profesorado universtario
perfiles docentes eficientes? La respuesta seria smplemente haciendo que perciban
su trabgo como importante. El trabgjo docente puede llegar a ser relevante de
diferentes maneras, cada una produce una categoria de motivacion que Biggs (2000)
dadficaen:

1. € trabgo que produce resultados (motivacion extrinseca);

2. d quelaotragente vaora (motivacion socid);

3. unaoportunidad de crecimiento persond (motivacion haciae logro);

4. d proceso que conlleva hacerlo (motivacion intrinseca).

1. Motivacion extrinseca. Cuando los profesores estan motivados  extrinsecamente
redizan la tarea por € vador o la importancia que dan a resultado que consiguen.
Puede darse motivacion extrinseca cuando € profesor rediza la tarea con € objetivo
de conseguir dgo postivo (mgorar @ curriculum docente en vigtas a la promocion) o
por evitar dgo peyoraivo (evauaciones negativas de los  estudiantes).

En ambos casos, € centro de atencién no es @ proceso o € producto, sino las
consecuencias del producto: obtener una recompensa o evitar un fracaso. La caidad



de la docencia es habitudmente bgja bgo condiciones extrinsecas, porque € centro de
atencion es conseguir aguello que desea 0 no conseguir aquello que no desea. La
motivacion extrinseca es una invitacion a los profesores a adoptar enfoques docentes
centrados en su ensefianza, no en d agorendizae de los estudiantes. Este tipo de
motivacion no contribuye d desarrollo profesiondl.

2. Moativacion socid. Los profesores se esfuerzan y meoran para contentar a las
personas, las opiniones de las cudes son importantes para dlos. S & proceso de
ensefianza o los resultados de la docencia los demés les valoran como importantes, la
docencia puede llegar a ser de importancia intrinseca para @ profesor. Este es € caso
de los profesores noveles que empiezan a trabgar en un contexto departamental que
vaora y gooya la cdidad de la docencia El centro de atencion de la motivacion no
on las consecuencias materides. El interés empieza cuando aguien muestra ago
interesante, entonces se quiere hacer ded mismo modo. Cuando los modelos son
admirados y uno se identifica rgpidamente, hablamos de modelge. Los profesores
mentores suelen llegar a ser modelos para los profesores principiantes. La motivacion
socid es un buen precursor de la motivacion intrinseca Cuando la motivacion socid
s convierte en intrinseca, € profesor se desarolla y meora profesondmente su
docencia

3. Motivacion para d logro. Los profesores pueden gprender y estimular su propio
ego compitiendo con otros profesores (por gemplo por la promocion). Esto puede
conllevar una dta consecucion de sus objetivos, megorar la docencia y
consiguientemente puede ir asociado a una docencia de cdidad centrada en d
edudiante y su gorendizge. La motivacion para d logro necesta condiciones
competitivas para trabgjar y mientras esto puede convencer un grupo de profesores
gue estdn motivados por competir, realmente puede perjudicar la docencia de aquellos
gue perciben la competicidon como pdigrosa. Este tipo de motivacion, entendida
también como andedad, cambia las prioridades de los profesores cuando se
encuentran en una Stuacion competitiva porque hace aumentar la cantided de las
actividades para conformar un buen curriculum profesona en derimento de su
cdidad. La preferencia de los profesores por trabgar en condiciones competitivas no
sempre se traduce en una megora de su profesiondidad docente, smplemente puede
generar mejora persona en términos de calidad laboral.

4. Motivacion intrinseca. Aqui no hay dementos externos necesarios para
perfeccionarse como docente; aprenden y mejoran porque estan interesados en la tarea
0 actividad. Imparten una docencia centrada en ayudar a los estudiantes gprender
dgnificativamente y lo hacen por su propio placer, d margen de recompensas. El
profesor motivado intrinsecamente por perfeccionarse y mejorar se preocupa por qué
y como aprenden sus edudiantes, a fin que condgan los megores resultados
académicos y lleguen a ser profesionaes criticos y competentes. ESta motivacion
contiene una larga higoria en d individuo, incduyendo aguellos compromisos previos
gue han resultado gratificantes en d mismo ambito.

Lareflexion sobre la préctica:

La reflexion ssemética Srve de apoyo a los individuos que confrontan asunciones y
modos de hacer errdneos o anticuados. ‘La practica reflexiva supone un medio por €l
cual se desarrollan actividades criticas y reflexivas en los aprendices” (Schon, 1992).
Los ciclos de experiencias que aplican conocimiento nuevo, seguidos de una




examinadon y reflexion sobre estas experiencias, promueven d desarollo. La
formacion que promueve € aorendizgie reflexivo contribuye a una perspectiva de
gorendizge dgnificaivo, edo es, interndizar € aprendizaje, hacerlo pate de s
mismo, relacionarlo con su vidared.

Un compromiso consciente hacia la préctica reflexiva tiene tres grandes ventgas
(Brockbank y McGill, 1998):
- permited profesor gprender de la practicay, en consecuencia, potenciarla;
- aticula la préctica dd profesor y d agorendizge de edudiante desde esta
reflexion;
- pemite a los edudiantes sr més conscientes de sus propias perspectivas o
maneras de enfocar € aprendizgje y aprender de su aprendizaje.

Pero la reflexion para promover un desarollo postivo debe ser estimulada Day
(1993) en un aticulo titulado “La reflexion una condicibn necesaria pero no
aficiente para € desarrollo profesona dd profesor”, plantesba que la introduccidn
de actividades tedricamente propicias a la reflexion (redaccion de diarios, biografia,
andliss de la propia préctica a través de observacion de compafieros o grabaciones de
video) no asegura por S sola un cambio significativo en las concepciones, ni mucho
menos en las practicas de los profesores.

La investigacion de Marcelo (1996) sobre @ desarrollo de la reflexion en profesores
principiantes, en la que se les pedia producir informes verbales y redactar diarios de
clase a lo largo de las sesiones de formacion, llegaba a la misma conclusion que Day:
ese tipo de tareas por S solas no aumenta los niveles de reflexion que permitan
confiar en su eficacia, porque la reflexion no gparece espontaneamente, SN0 que €S un
proceso que tiene que ser continuamente estimulado y apoyado (Schon). Para que este
cambio tenga lugar, hace fata

"[...] un ambiente de apoyo mutuo y de asesoramiento que les permita afianzar las
propuestas de cambio e incorporarlas a su repertorio cognitivo [..]. Nos parece
imprescindible incorporar en los programas de formacién el compromiso de cambio e
innovacioén de acciones practicas en las clases, de manera que la reflexién no acabe siendo
un discurso verbal, sino que tenga una repercusién préactica en toda la clase." (Marcelo,
1996:23).

Sin duda, con la reflexion aumenta € conocimiento profesiona base (Shulman, 1986)
el cud orienta @ comportamiento dd profesor. Las fuentes que Shulman identifica
como generadoras de este tipo de conocimiento base son:

- & mismo contenido y la estructuracion interna de las areas curriculares,

- los materides y edructuras dd proceso  educativo  indtitucionaizado
(curriculum, textos, modelos de organizacion y de adminigtracion educativa, y
la estructura de la ensefianza como profesion);

- lainvedtigacion sobre @ centro como fendmeno socid y culturd que afecta lo
gue los profesores puedan hacer;

- lasabiduria practica.

El cambio y desarollo en & conocimiento dd profesor puede tomar diferentes
direcciones. Fernandez Cruz (1999) apunta los trabgjos de Kroath (1989) para quien
e proceso s edructura en tres fases. tomar conciencia de las propias teorias
subjetivas, escoger una edrategia de accion dternativa para la préctica, y aplicar la



dternativa escogida en un contexto de supervisén por un experto, y € de Brause y
Mayer (1991) para quien las fases del proceso de cambio en @ conocimiento son:
identificacion dd problema, formulacion y reformulacion de cuestiones, consulta a
colegas y revisdn hibliogréfica, formulacion de edrategias dternativas, gecucion de
nuevas edrategias, comparacion de las nuevas edrategias con las antiguas y
autoeva uacion/reflexion.

El ciclo propuesto por estos Ultimos autores pretende expresar como cambia €
profesor desde un nive inferior de competencia en adgun aspecto de su ensefianza a
otro nivel superior. Este cambio se inicia mediante la autoevauacion de los actudes
principios y creencias, se Sigue con la formulacion de la hipétesis que sera contrastada
con las evidencias de la practica, se formulan dternativas a la actud ensefianza o
propuestas de cambio 0 mgora, se vaora d impacto de las nuevas edrategias v,
findmente, se evala @ posble cambio en los principios y creencias. Este cambio es
e que determina la consecucion de otro nivel de competencia y otra concepcion
docente.

Todas estas propuestas hacen referencia a proceso de indagacion que € profesor
rediza en d aula y con compafieros donde se va cgpacitando para formular y
comprobar hipétess sobre su manera de ensefiar 0 sobre cuestiones puramente
ingructivas. Es un proceso ciclico, continuo, sin find, puesto que la condatacion de
una determinada hipétesis conduce d profesor a la reformulacion de su red cognitiva
de implicaciones entre los aspectos condderados de su ensefianza con la redidad
cotidiana

En sintess podemos afirmar que la reflexion como una forma de indagacion sobre la
préctica docente conduce a desarrollo profesional del profesorado e, indirectamente,
a la mgora organizativa y curricular dd depatamento y la titulacion. Paa
conseguirlo, los profesores universitarios habrian de implicarse de manera conjunta y
més a menudo, en acciones reflexivas para enfocar los cambios y las innovaciones de
la docencia desde perspectivas y concepciones diversas y aumentar € conocimiento
profesonad base. Algunos gemplos de précticas reflexivas se concretan en las
experiencias de mentorizacion, supervison 0 entrenamiento en  grupo  (coaching)
(Feixas, 2002).

Laformacion y & conocimiento pedagdgico:

Las univerddades establecen programas de desarrollo profesional para sus profesores
y profesoras. La formacidn en la mayoria de universdades de este pais es voluntaria,
de manera que solo participan agquelos interesados en perfeccionar su docencia. El
reto de los gestores de la formacion se encuentra en como llegar a la masa de
profesores que no senten ningin tipo de necesdad de perfeccionarse. Ademas hay
importantes diferencias presupuedtarias entre universidades en materia de formacion
dd profesorado; todo esta en funcion de la voluntad politica de incentivarla

"Tanto la formacién inicial pedag6gica como el desarrollo profesional del profesor
universitario requieren una politica global de la universidad que dignifique y valore las
funciones docentes como fundamentales para la consecucion de la'excelencia. Solo si se
genera un climaen el cual la alta calificacion en la docencia sea un indicador méas querido
que los resultados concretos de unainvestigacion o el coste, aveces desproporcionado, de
unos aparatos o infraestructuras, podrd estimularse una autorreflexiéon sobre la tarea
docente y la implicacion de los profesores de la educacién superior en los programas de
formacién pedagégica.” (Noguera, 2001:276).



La formacion juega un pape muy importante y contribuye de manera decisva en €
desarrollo docente ddl profesor cuando ésta se basa en la reflexion sobre la practica
Hargraves (1999) ha estudiado la formacién pedagdgica de profesores principiantes
més experimentados mediante unos programas cortos y basados en la préctica y ha
demodtrado que sin infusiones de reflexidn critica los nuevos profesores se convierten
en vicimas de sus propias biografiss. “Los que antes eran predicadores
fundamentalistas ensefian e lenguaje como predicadores fundamentalistas... Sn la
intervencion critica y la reflexion biogréafica critica, la mayoria de los docentes se
convierten en victimas de sus creencias y presunciones previas' (p. 136).

Laculturacolaboretivay € clima de sprendizae

Para qué los efuerzos de desarrollo profesond individua tengan repercusion, hace
fdta apoyo de una cultura indituciond que los favorezca, y édta tiene que
caracterizarse por favorecer oportunidades para trabgar y aprender los unos de los
otros, unas relaciones iguditarias de poder y autoridad en la toma de decisones, asi
como la posibilidad de autonomiaindividua en d gercicio de trabgo y las taress.

La colaboracion se puede estudiar desde diferentes perspectivas. como modelo de
desarollo profesond, como nuevo paradigma de la organizacion escolar y como
cultura profesona que define un grupo de docentes en un centro (Ferndndez Cruz,
1999). Optar por la colaboracion dgnifica hacer una apuesta ideoldgica, es decir,
comprometerse con ciertos valores ideoldgicos, socides, culturdes y educetivos.

Desde la perspectiva de la cdidad a las organizaciones, la colaboracion se entiende
como una via privilegiada por conseguir la excelencia docente. Reconocer € vdor de
trabgar por o desde la colaboracion implica reconocer, implicitamente o
explicitamente, la importancia dd factor humano en las organizaciones (Gairin,
1998).

Desde d punto de visa de Armengol (2001), las condiciones que conforman la
cultura colaboradora son:

1. Lasnormasy los valores democréticos ampliamente compartidos.

2. La comunicacion y coordinacion entre e profesorado y las unidades de
organizacion.

3. Laimplicacion activa de los miembros que integran la organizacion.

4. La predigposicion postiva hacialos cambios y las innovaciones.

5. Laautonomia en la gestion.

6 . El mantenimiento de estructuras por parte de los grupos y | grado dptimo de
relacion entred nivel delatareay d nivel emociond o socioafectivo.

7 . Laformacidn de directivos que puedan liderar laingtitucion.

8. Lainditucion como espacio parad desarrollo profesiona del docente.

9 . La colaboracion interingtitucional, que obra los centros a otras instancias socides y

a contexto proximo.

10 . La edabilidad dd equipo de profesores dd centro y la adecuacion de

profesorado a proyecto del centro, no a contrario.

En la univeesdad ha predominado desde dempre una cultura profesond
individudiga la cud ha limitado cudquier intento de desarrollo profesiona colectivo,
colaborador o0 cooperativo. Poco a poco esta cultura se estd superando conforme més



grupos de profesores trabgan en proyectos educativos conjuntos. Segin Huberman
(1996), es importante la dimensién colaboradora para promover € cambio y la
mejora, pero también lo es @ individudismo artesana, que dota de contenido €
trabg o conjunto de los docentes. Asi, ambas dimensiones son esenciaes.

El desarrollo docente también depende e la motivacion socid y de tipo de cdima La
motivacion socid es una edrategia muy poderosa. Los docentes que muestran
entusiasmo, que aman su asgnaturay |o demuestran pueden inspirar a otros docentes.

El dima también tiene efectos pogtivos y negativos en los profesores. El clima de
gorendizgje es la cdidad de la rdlacion que se establece entre los profesores de un
departamento o titulacién y se exterioriza a través de las interacciones formaes e
informaes. Biggs (2000) identifica dos tipos de clima en funcion dd tipo de entorno
de gprendizgje:

- Un entorno que asume que los estudiantes no trabgjan suficientemente, que sdlo les
interesa aprobar, que son cada vez ‘peores, 0que SO0 quieren consgos practicos y
nada de teoria, no puede progresar. Eda manera de pensar lleva répidamente a un
clima basado en la angudtia y la inoperancia. Se trata de in modelo docente basado
eencidmente en dar la culpa d edudiantado de los resultados de gprendizge.
Produce poca confianza en los estudiantes, tiene poco riesgo por parte del profesor y
poco vaor docente.

- Aque entorno que asume que los estudiantes procuran hacer su trabgo lo megor
posble s se les ofrece la libertad y € espacio necesario para hacer uso de su propio
criterio, lleva a la configuracion de un modeo docente basado en d apoyo d
gorendizgie de los edtudiantes, ofrece confianza en los estudiantes, atas expectativas
y un gran valor docente.

Biggs mantiene que habituamente encontramos climas que combinan ambos moddos
docentes, puesto que las filosofias individuaes, aparte dd clima de aprendizae, se
crean a partir de la persondidad de cada cud, de la propia historia educativa y, sobre
todo, de lafilosofia docente forjada con la experienciay la reflexion.

Los efectos dd clima en € gprendizge pueden darse e diferentes maneras. El primer
caso limita € abanico de poshilidades eficaces de agprender: @ gorendizge es
béscamente dirigido. Edte tipo de entorno genera sentimientos negetivos hacia los
profesores, les desvia de la verdadera tarea de motivar, y fomenta aprendizges
superficides. El objetivo de la docencia es llevar a cabo la ses6n y olvidarse. Este
tipo de entorno promueve dos tipo de emociones. la angustia porque crea la necesidad
de acabar rdpidamente € trabgo y poder centrarse en las demas prioridades, y d
cinismo, porque 9§ d entorno no toma seriamente la tarea, ¢porque lo va a hacer d
profesor?

Biggs también considera que la obsesion con la cobertura de todo € temario es una
fuente particular tanto de angustia como de cinismo. El profesor que piensa que todos
y cada uno de los temas se deben ensefiar con € mismo énfass, que su contribucion
es esencid para d gorendizge de los estudiantes y que es inevitable que b explique
persondmente puede conducirle a edrés, fomentando la misma inquietud en los
estudiantes y gprendizgjes memoristicos.



Lainfluencia delos depar tamentos académicos, titulaciones y facultades:

Mientras que la docencia individud de cada profesor influye en la cdidad de los
goprendizgjes de sus estudiantes, también es posible consderar los efectos dd contexto
de gprendizaje en su docencia. Los enfoques docentes estén determinados por las
politicas docentes, de formacion y evaduacion, y las practicas de los departamentos
académicos, titulaciones y facultades. Conocer la exisencia de estas relaciones tiene
implicaciones importantes por mgorar la caidad de la ensefianza universitaria

Ramsden (1998) evidencia diferencias entre departamentos en términos de la calidad
percibida de la docencia y en téminos de la agproximacion desegble hacia d
gorendizge. Aqudlas titulaciones con estudiantes con muy buenas cdificaciones en
aspectos reflexivos tienen fama de impartir una buena docencia; aguellos estudiantes
de titulaciones o depatamentos con cdificaciones dtas con respecto a la
reproduccion de conocimiento son considerados departamentos que gercen una fuerte
preson académica en los edtudiantes Ramsden encontrd que titulaciones con una
orientacion de reproduccion combinaban una fuerte carga lectiva con una carencia de
responsabilidad en relacion con d gorendizge. En cambio, las orientaciones mas
reflexivas eran més comunes en titulaciones que combinaban una docencia de cdidad
con oportunidades de esudio independiente. Asmismo, los edudiantes de los
departamentos menos vaorados, en los cudes los enfoques supeficides de
gorendizge son Ma&s comunes, expresan mas actitudes negativas respecto de sus
estudios que los que han estudiado en departamentos donde predominaban enfoques
sgnificativos.

Sin duda, los lideres de los departamentos y unidades docentes pueden gercer una
importante influencia en @ desarrollo de los profesondes y en la mgora de la
docencia. Su edtilo de liderazgo puede bien ayudar a prosperar la docencia de
profesorado del departamento o smplemente ignorar la practica docente. Ramsden
diferencia tres paradigmes organizativos de funcionamiento de departamento (1998):
el departamento académico tradicional, € departamento académico gerencid y d
deseado, € departamento académico como un equipo.

El depatamento o &ea de conocimiento y la titulacion tienen que convertirse en un
epacio de agurendizge donde compartir conocimientos, preocupaciones Y
experiencias, en un gorendizge de la propia préctica, € que no exime de un
asesoramiento 0 apoyo formativo externo. La innovacion y formacion centrada en €
aea de conocimiento y la titulacion comporta una determinada concepcion de los
profesores como profesondes reflexivos que investigan y comparten conocimientos
en sus contextos de trabgo, y exige ir configurando € espacio como una comunidad
de aprendizaje.

L a politica dd profesorado:

La politica univerdtaria, dguiendo las directrices de la legidacion vigente, formula
Sus propuestas en cuanto a formacion, sdeccidon, promocion y evaduacion dd
profesorado. En funcién dd modelo politico de organizacion que adopte € gobierno
de la universdad, la formacion y evduacion dd profesorado tendr4d unas



caracterigticas u otras. La universdad puede optar por un modelo tecnocraico que
redza la tranamison de conocimiento base y la supervisén de la practica de la
ensefianza en lugares selectos, 0 bien optar por un modelo pst-tecnocrético (modelo
de organizacion postmoderno) que redza las competencias  profesonaes
desarolladas a través de la experiencia y de la reflexion sobre dicha experiencia
(Hargraves, 1999). La estructura post-tecnocrética gpuesta por la flexibilided y la
fludez de la formacion, por la no-disperséon en d espacio de las actividades de
formacion y por € desarrollo tecnolégico profesiond, creando asociaciones flexibles
entre facultades de varias universdades, etc. En cambio, una politica de formacion de
profesorado basada en € modelo tecnocréaico supone una limitacion en d desarrollo
docente.

Asmismo, a fin de evitar que la formacién quede relegada a los profesores mas
incentivados, la politica de desarrollo docente deberia ofrecer respuestas a las
necesidades particulares de cada colectivo (profesores jévenes, a mitad de la carrera,
seniors, sean ayudantes, titulares, jefes de departamento..). Ademés de ofrecer
formacion generdizada, es necesario que la formacion arague en las facultades,
departamentos, &reas y adopte formas diversas (revison por pargas, comunidades de
discurso, mentorgje, etc.).

Pero por encima de todo, hace fata un cambio en las directrices politicas con €
objetivo de vaorar los esfuerzos de megora de la calidad docente en los concursos de
promocion. Ello se conseguiria con unas politicas educativas que abogaran por
modelos de ensefianza y aprendizge trandformadoras y con la promocion y €
etimulo congante de sus actividades de innovacion. A partir de agui se podran
disefiar y desarrollar programas de formacion que persigan la reflexion sobre la propia
préctica docente.

La politica de evauacion del profesorado debe estar en sintonia con la politica de
formacion y con € tipo de modelo de ensefienza y gprendizge pretendido. Partimos
de hecho que hacen fdta cambios en nuestra comprensiéon de la docencia y que la
consecucion de nivees dptimos de aprendizaje requiere una actitud autocritica que
observe d perfeccionamiento constante como naturd y necesario. La buena docencia
implica la gplicacion de la comprensgon en Stuaciones redes y engloba una variedad
de técnicas bien sdeccionadas y congtantemente actualizadas.

Respecto a la politica de seleccion y promocion del profesorado, ésta tiene que velar

por la esabilidad labord. Se ha viso como la precariedad contractud afecta
negativamente e desarrollo de |as tareas docentes e investigadoras del profesorado.

Condicionamientos de tipo social:

Hemos viso como € desarollo de la carera dd docente tiene que tomar en
consderacion tanto los aspectos subjetivos como objetivos de la experiencia de
docente, pero respeto de estos Ultimos no nos podemos olvidar de la influencia
indirecta de los factores socioculturaes, politicos y econdmicos sobre € desarrollo de
launiversdad primero y de lacarreradd profesor, después.



Por definicion, las carreras individuales son condruidas socidmente y experimentadas
individudmente a lo largo dd tiempo. Son trayectorias subjetivas que suelen ir d
compés de acontecimientos politicos y econdmicos més amplios. En agunos casos,
los periodos 0 momentos histdricos particulares -expanson educativa y progreso,
recortes econdmicos, depresiones politicas, etc.- asumen epecid dgnificacion en la
congtruccion 0 en la experiencia de una carera y suden tener gran impacto y
repercuson en las decisones universtarias en reacion con la formacion, la
evauacion, la promocidn, la sdeccion del  profesorado. Seria  conceptudmente
erroneo asumir que todos los profesores comparten las mismas experiencias subjetivas
de estos factores (Ball y Goodson, 1992).

Las poshilidades y contratiempos experimentados en periodos de cambios socides y
tecnolégicos pueden dga hudla en la vison y las actitudes de los profesores
implicados y pueden tener implicaciones a largo plazo en los modelos de carrera,
progreso y trabgo docente de los individuos. Esto puede ser entendido en particular
en términos de relaciones cambiantes entre profesores y estudiantes, entre los mismos
profesores, entre los profesores y la autoridad, etc., o en términos de cambios en sus
concepciones sobre ladocencia

También la vida persond, las relaciones con la familia, amigos y otras personas
dggnificativas, as como otros antecedentes (etnig, rdigion, costumbres culturdes
familiares...) influye de manera directa en la formacion docente. El desarrollo de la
infancia, adolescencia, juventud y otras fases dd desarrollo adulto pueden intervenir
en la disposcion de los profesores hacia @ desarollo profesond: sus crigs,
acontecimientos  sgnificativos, éxitos, fracasos, pueden resultar extraordinariamente
importantes (Erikson, 1986).

En sintess, d desarollo de las carreras de los profesores universitarios puede verse
entroncado, dterado o0 incentivado por circunstancias persondes, familiares,
ingtitucionales 0 socides. Las carreras son, por |o tanto, dinamicas y hace fdta tenerlo
en consderacion alahora de intentar unificar fases ddl desarrollo docente.

Nuestra investigacion

El objetivo generd de nuestra investigacion es conocer la orientacion pedagdgica de
profesor universtario y los eementos que inciden en @ desarrollo profesona de su
carrera docente. Para €llo se han estudiado las teorias sobre @ desarrollo de la carrera
docente (Burden, 1982; Barnes, 1992; Huberman et a, 2000); las concepciones
docentes en la educacién superior (Murray y McDondd, 1997; Prosser y Trigwell,
1999) y los estadios de desarrollo del profesor universitario (Ramsden, 1993; Kugd,
1993; Kalivoda, 1994; Nyquist y Sprague, 1998; Robertson, 1999). Concretamente,
en ege articulo nos centramos en d tipo de condicionantes personales, profesionales,
contextuales y socides que contribuyen a progreso docente, y € papd de la
formacion pedagdgica en este proceso.

Para conocer € proceso de desarrollo pedagdgico del profesor universitario, se busca
informacion sobre las Sguientes variables:
1. Las vaiadles que configuran lo que denominamos orientacion pedagdgica del
profesor universitario y que consideramos quedan reflgjadas en estostipos:
- Vaiables de tipo persond, sobre € docente: caracteristicas personales 'y




preocupaciones docentes.

- Vaiables de tipo profesiona, sobre la docencia: contenido, dinamica de
la docencia (planificacion, estrategias y recursos metodoldgicos y de
evaluacién), concepciones sobre docencia (concepciones de la
ensefianza y concepciones del aprendizaje), estilo docente.

- Vaiables de tipo relaciond: relaciones con estudiantes y relaciones con
los comparier os.

- Vaiablesdetipo indituciond: cultura docentey departamental.

- La influenca de la vaidble invedigecion en & proceso de desarrollo
docente.

2. La redacion de las anteriores con determinadas variables identificativas
género, edad, titulacion, categoria profesiond, créditos anuaes de docencia,
aea de conocimiento donde imparte docencia, departamento, universidad,
ahos de experiencia docente univerdtaria y no universitaria, formacion inicid
y continuada, tipologia de asignaturay nombre de estudiantes.

3. Los factores persondes, profesonaes, contextudes y socides que contribuyen
a desarrallo profesond como docente y los quelo limitan.

4. Los periodos que marcan las etapas de la carrera docente de un profesor de
universdad, desde su inicio hasta su jubilacion, a partir de varigbles anteriores
como las preocupaciones docentes, relaciones con compaieros, estudiantes e
indtitucion, implicacion en lainvestigacion, la gestion, principalmente.

Todas edtas variables del desarrollo docente se andizan con tres instrumentos
digintos: un cuestionario sobre la orientacion docente, entrevistas y andiss de
documentos.

El camino aseguir hasdo € sguiente:

A patir de la revisdn bibliogréfica y dd estudio de investigaciones anteriores, se
elabora un modelo de desarrollo tedrico del profesor universtario que se vaida en
primer lugar por parte de 11 jueces tedricos. Una vez consideradas sus observaciones,
s condruye un modeo tedrico definitivo a partir dd cud se confecciona un
cuestionario piloto. El cuestionario, de 138 items, se pasa a una muestra seleccionada
de 38 profesores de digtinta edad, perfil docente, afios de experiencia, titulacion,
departamento, universdad, formacién pedagOgica y cargo de gestion. El andlids de
fiabilidad del pretest muestra un Alpha de Cronbach de 0,894 por lo que se puede
decir que tiene condstencia interna. Con € fin de eaborar € cuestionario definitivo,
s sdeccionan y modifican los items que gparecen por encima del Alpha, reduciendo
consderablemente € instrumento.

El cuettionario find (Cuedtionario sobre la Orientacion Docente del  Profesor
Universtario) congta de 60 items puntuables en una escda 1-5 de Likert y de tres
preguntas abiertas, una de dlas versa sobre los factores que han influido en su
desarrollo docente. Se aplica a profesores de 12 departamentos de la Universitat
Autonoma de Bacdona (UAB) y 12 de la Universtat Politécnica de Cataunya
(UPC), dguiendo un dsema de muestreo probabiligico. El  cuedtionario s
complementa con entrevistas de caracter exploratorio y de naturaeza interactiva y
flexible a 14 profesores (mitad UAB y mitad UPC). Se sdeccionan los profesores en
funcibn de su orientacion docente, ademés de poseer diferente edad, género,
experiencia docente, categoria profesond, experiencia en cargos de gedtidon y
formacion pedagogica. El objetivo de las entrevidas es acercar perfiles docentes, es



decir, obtener informacién de profesores concretos respecto su docencia y carrera
docente para corroborar la existencia de las mismas orientaciones que € cuestionario.

A dlo s alade un andiss de los principaes informes naciondes e internacionades
sobre docencia, documentos indtituciondes (edtatutos, reglamentos, planes de
formacion de universdades), informecion de las principdes asociaciones
internaciones sobre formacion de profesorado y desarrollo profesiond docente con e
objetivo de contrastar y completar lainformacion previa

Resultados respecto los factores favorecedores y limitadores del desarrollo
docente

El cuestionario ha sido contestado por un total de 253 profesores de laUAB y la UPC.

El pefil dd profesor de nuestro estudio se caracteriza por ser de género masculino,
titular de universdad, tener una media de 15 afios de experiencia docente en la
universidad, 8 afios de experiencia docente no universtaria, Sn formacion inicid y d
cua imparte docencia a grupos entre 50 y 100 estudiantes, distribuyendo su tiempo
entre la docencia (47%), lainvestigacion (37%) y la gestion (16%).

La exploracion redizada a partir de andiss factoriad y de conglomerados nos sirve
para identificar grupos de profesores con caracteristicas parecidas, concretamente se
confirman las tres principales orientaciones docentes del estudio tedrico (centrado en
sl mismo, centrado en la ensefianza, centrado en € aprendizgje).

Centrandonos en los resultados respecto los factores que contribuyen a cambio de
orientacion y desarrollo profesional como docente destacamos la influencia de los
gguientes condicionantes:

a) Los condicionantes externos: la mayoria de profesores indica que d nive de
entrada, pefil y tipologia de los edtudiantes, d tipo de interaccién profesor-
estudiantes, su rendimiento académico y la desmativacion de los mismos es 1o que ha
contribuido mas a que cambiara de egtilo (654%), también los comentarios de los
edudiantes y su evaduacion de la docencia, en particular las puntuaciones bgjas en los
cuestionarios de evaluacion (63,2%), los comentarios de compafieros (26,9%) vy, en
menor medida, los cambios socidesy tecnol égicos (10,7%).

Los profesores con mas de 20 afios de experiencia docente atribuyen en mayor
porcentgje las causas del cambio a nivel de entrada de los estudiantes y a los cambios
sociaes y tecnolégicos. En cambio los profesores con menos de 9 afios de experiencia
puntlan més dto en los comentarios de los estudiantes como motivo de cambio.

b) Los condicionantes institucionales tienen poco peso a la hora de determinar €
cambio de la docencia. Algunos profesores gpuntan que la politica de evauacion de la
universdad (16,6%), y & nuevo contexto de la declaracion de Bolonia han hecho
cambiar aspectos de la docencia (cas un 10%). En menor medida se encuentra la
politica de sdeccion y promocion de la universdad y los cambios en los planes de
esudios. Es de destacar, en d caso de los profesores de medicing, la importancia que
tiene la superacion dd examen MIR en la onfiguracion dd temario de las asgnaturas
(cas € 2% de los profesores |o manifiestan).

c) Los condicionantes departamentales y/o de la titulacion tampoco han
contribuido excesvamente en d cambio de estilo y de docencia de los profesores. Los



principaes indigadores del cambio han sdo las exigencias dd @ea de conocimiento,
seccion 0 unidad docente (19,7%), en segundo lugar las exigencias de la titulacion
(13,8%), la evduacidon de la titulacion (11,5%) y sn un peso demasiado relevante
figurad gpoyo de liderazgo dedl departamento (4,7%).

Los profesores que dedican mas de un 30% de su tiempo a la gestidn opinan que €
nuevo contexto europeo en d marco de la Declaracion de Bolonia y las exigencias de
latitulacion contribuyen d cambio.

d) Respecto de las actividades de formacion en € seno del departamento o area de
conocimiento es remarcable € peso de la coordinacion entre compafieros. cad un
53% de los profesores se coordina con los compafieros en aspectos de contenido,
metodologiay evauacion de los programes.

También s redizan actividades centradas en la reflexion y en la discuson de
practicas concretas (un 28,8% de los profesores manifietan que se relinen y
comentan). El mentorge entre profesores experimentados y principiantes slo se da
en un 8,7% del profesorado, o la revisién de la docencia en pargjas, en cas un 6% de
los encuestados.

e) La formacién psicopedagogica organizada por la universdad no parece, de
entrada, haber tenido demasiada influencia. Sdlo un 30,4% de los profesores que han
contestado este agpatado dd cuedtionario dicen que los tdleres de formacion
organizados por @ ICE han contribuido de aguna manera a cambiar su docencia
También cabe decir que hay un 55% de profesores encuestados que no ha redizado
ningun tipo de formacion. Un 8,7% ha participado en un programa de formacion de
profesorado nove (los mismos que han redizado agun tipo de mentorge con
profesores expertos) y d 22,1% ha participado en algin congreso, seminario o foro
virtual sobre docencia

f) A pesar que la formacion organizada no parece que haya tenido mucho éxito, se
destacan otras actividades formativas como determinantes principdmente  las
conversaciones informales con profesores (59,3%), la formacion autodidacta (56,5%
de los profesores), la preparacion de materides multimedia (28,8%), las
observaciones esporadicas de la docencia de compafieros (26,5%), la preparacion de
una titularidad (15,8%), publicar sobre docencia en una &ea especifica (13%), d
estudio sobre docencia (10,3%) y en menor medida € intercambio de experiencias en
e area de conocimiento, la participacion en un grupo de investigacion sobre docencia,
la lectura y @ estudio de la discipling la preparacion de una tesis doctord o la
asi stencia a congresos especificos del area de conocimiento.

g) Como aspectos profesionales derivados de la experiencia previa, un 54,5% de
los profesores precisamente destaca que la experiencia, la préctica diaria, la
maduracion persona, profesona y docente es @ principd factor que ha contribuido
a cambio. También se menciona que haber impartido clases a grupos de menos de 40
estudiantes (35,9%) y a cursos de més de 100 estudiantes (33,6%) ha sido decisivo.

Ademés de la experiencia diversa en la misma universdad, los profesores sefidan que
la propia autoevauacion, la reflexion persond y congtante sobre la préctica diaria ha
ayudado a mgorar la docencia (un 18,2% lo apunta como relevante). También la



experiencia docente en secundaria contribuye (16,6%), y la motivacion persond, €
esfuerzo, la vocacion docente, @ sentido de la superacion o la responsabilidad de la
docencia se presenta como fundamenta en un 154% de los profesores. La
experiencia profesond fuera de la universdad se congdera esencia en un 9,1% de
los profesores. Otros han gpuntado la importancia de la investigacion, aprender de
modelos docentes e investigadores, la experiencia en diferentes centros, facultades y
titulaciones, la experiencia docente en € extranjero, la experiencia como aumno/a, o
lagedtion.

Los profesores con més de 20 afios de experiencia ®fidan la experiencia docente en
primer curso y las clases a grupos de mas de 100 estudiantes como agunos
condicionantes sgnificativos de cambio, a diferencia de o que piensan los profesores
més jévenes.

h) Algunos profesores precisan que la familia yo los amigos también tienen un papd
importante en & pefeccionamiento docente. Lo afirman los que tienen amigos
docentes (27,3%), un conyuge docente (14,2%) o un hijo en launiversidad (7,11%).

En las entrevisas se gpuntan como elementos facilitadores dd desarrollo docente: €
contacto con profesores mas experimentados. “el que puede ayudar a mejorar un
poco la docencia es encontrarse con otros comparieros y con aquel que tiene
experiencia para poner los temas en comin, preguntar dudas... cosas tan sencillas
como: “como lo hago?”. Uno llega a clase y se pregunta: “ ¢por donde empiezo?,
¢como lo estructuro?...” (M.B.). “En mi caso, he tenido € referente de mi director de
tesis, decano de la facultad y catedréatico del &rea. El que ha escrito me ha influido y
también €l referente de los comparieros'. (J.L.C.).

Ademés de los profesores seniors, los compafieros docentes y, en especia, con los que
Sse comparte la misma asignatura son de gran ayuda por poder discutir de las précticas
docentes. “Los compafieros ayudan mucho y los comparieros mas veteranos también
porgue muchas veces son referencias -para mi lo han sido. Lo que pasa es que los
compafieros mayores plantean un problema, ta puedes aprender mucho de ellos, pero
es muy dificil que ellos aprendan mucho de ti. Yo les decia ¢porqué no discutimos
esto?... no discuten contigo, te quieren explicar y convencer del que creen y ya esta.
Esto pasa, lo he vivido mucho. Y los compafieros de algo més de tu edad ayudan
muchisimo: e discutir con ellos y sobre todo de su experiencia de clase: “ ¢qué ha
pasado cuando has hecho esto?, ¢qué reacciones han habido” ... Yo creo que para la
vida docente es vital y ademas te sientes muy apoyado y esto es muy bueno" (H.T.).

E.P. manifiesta que ademés de la coordinacion con otros docentes, € hecho de edtar
integrado en un equipo es otro eemento facilitador del desarrollo.

La experiencia comporta ir gprendiendo y perfeccionando € edtilo. Sobre esto dice
F.E: "e conocimiento de diferentes técnicas de transmision y acabar distinguiendo
qué se fundamental del que es accesorio de tu explicacion”. También marifiestan que
todo depende de la ensefianza que se hace "...s tedrica, fisica, exactas... tanto s
publica en revistas cientificas, como si hace una ensefianza mas profesional como la
ingenieria, setiene que saber transmitir la profesion.” (P.C.)



La experiencia es un demento fadilitador, pero se ha de acompafiar de una reflexion
constante sobre la préctica por poder ir mejorando. “A nivel personal, la experiencia,
el hecho de haber pasado por grupos de practicas, tienes que tomar conciencia, saber
como lo tienes que hacer, de alguna manera ser mas autodidacta, ... yo creo que esto
es e mas importante. Cuando tomas conciencia que alla hay un problema, cuando
encuentras una cosa la pruebas, después tienes que pensar si ha ido bien, y s no ha
ido bien, qué puedes mejorar; y s ha ido bien, s con todas las condiciones diferentes
hubiera salido igual. Yo creo que esta actitud es importante’ (H.T).

La motivacion intrinseca, @ interés persond por meorar y la vocacion docente son
otros condicionamientos esencides dd desarrollo: “basicamente se debe a la
vocacion docente, € resto te lo organizas como sea” (M.JE); “a la paciencia,
vocacion, a la satisfaccion por la docencia” (J.M.F); 'a la motivacion intrinseca, la
aficion docente innata, la maduracion personal, las experiencias compartidas con
otros profesionales’ (A.R.S)).

Otros profesores puntudizan que la entrada de un hijo en la universdad contribuye a
comprender la docencia desde otra perspectiva. J.B. comenta: ‘he aprendido mucho
de mis hijos en su época de estudiantes, he visto la otra parte, y esto te obliga a
replantearte cosas. ¢qué es mas importante, qué tengo que ensefiar...? Te organizas
de manera diferente’.

Los documentos andizados sefidan que  modelo tradicional de centro parece que se
eda agotando y se dga paso a una nueva estructura curricular: mejores métodos de
ensefianza y agprendizgje, contenidos y précticas educativas de otros paises, en
definitiva, una mayor gpertura y competitividad universtaria, tanto en d é&mbito
docente como investigador.

Los cambios apuntan hacia una mayor coordinacion y programacion conjunta entre
profesores, més reflexion sobre la docencia y mas respuesta a escdla departamenta e
indtituciona para mgorarla Las dificultades a superar conssen en la fdta de
oportunidades para € profesorado joven, la insuficiente cultura compartida entre €
persond no docente y e profesorado, las barreras linglisticas con respecto d
conocimiento de lenguas extranjeras y la oferta insuficiente de servicios de ayuda d
profesorado.

La poca estima de la docencia se hace patente en la mayoria de los documentos, como
consecuencia del  reconocimiento excesvo de la carera investigadora. Todos los
documentos gportan ideas acerca de como podria encontrarse un equilibrio entre
docencia e investigacion.

Para findizar, los documentos andizados manifietan la necesdad de complementar
la formacion de los docentes en aspectos metodologicos y en € uso de las nuevas
tecnologias a disposicion dd aprendizgje. Las principaes asociaciones anglosgonas
de desarrollo profesonal del profesorado, con unos cuantos afios de experiencia y
recursos, ofrecen un excelente gpoyo a la gestion de la formacion universtaria La
mayoria tienen € reto de acreditar los programas de formacién y apoyar a sus
miembros en la docencia que imparten.



Conclusiones:

Los principaes cambios que acontecen a lo largo de la carrera docente del profesor
univerdtario tienen relacion con la organizacion dd contenido, la seguridad en la
materia, € contacto con los estudiantes y la adaptacion a su nivel de exigencia, la
dinamica de las clases y @ dominio de nuevos recursos pedagogicos y tecnoldgicos.
De todos estos aspectos, los profesores destacan de manera especial d cambio en las
edrategias de evduacion, evolucionando hacia un sSstema de evauacion continuada
gue les permite comprobar |0 que van gorendiendo los estudiantes a lo largo dd
semestre. Por |o generd, los profesores se muestran mas seguros con la experiencia,
agunos s han vudto més criticos y reflexivos.

Aqudllos profesores que han llegado a orientar su docencia hacia € aprendizge de los
edudiantes manifiestan que los factores que més han contribuido a su desarrollo como
docentes son los comentarios de los mismos estudiantes, |as actividades basadas en la
reflexion sobre la docencia; la asstencia a cursos de formacion; la participacion en
congresos, seminarios, foros virtudes sobre docencia; las conversaciones informales
con profesores, la formacion autodidacta, las publicaciones sobre docencia en una
aea especifica, la preparacion de maerides multimedia, la preparacion de una
titularidad y, en algunos casos, @ apoyo d’ un conyuge docente.

La experiencia docente previa, la experiencia profesond, la experiencia a diferentes
centros o titulaciones, los modelos y d contacto con profesores més experimentados,
la coordinacion con otros docentes y la motivacion intrinseca o0 vocacion docente, s
bien son agunos condicionamientos relevantes para los encuestados, no presentan
diferencias dgnificativas con las vaiables y los edadios de desarrollo dd estudio.

Por lo que respecta a la formacién del profesorado universitario, ésta no deberia
centrarse en enfoques normativos basados en la existencia de un profesor ided
definido por unas caracterigticas de personaidad determinadas o una manera de actuar
Unica en d cud s explicita d que d profesor ‘tiene que hecer -exisen buenos
profesores con rasgos de persondidad y edtilos docentes muy diversos e iguamente
eficaces para drontar una misma dtuacion educativa Los moddos formativos
deberian @ntrarse en la descripcion de las actuaciones del profesor para que éste sea
capaz de identificar su edtilo docente, reconocer las funciones que cumple su
comportamiento y las reacciones que produce; en definitiva, caracterizar las
condiciones y dStuaciones con las cudes un edilo de actuacion determinado tiene
sentido.
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