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Resumen:

La reciente preocupacion por la calidad educativa se viene poniendo de manifiesto
en diferentes dmbitos. La universidad no es ajena a esta preocupacion, y cada vez son
mads los intentos y propuestas vinculados al aumento de la calidad docente universita-
ria y, como consecuencia, la preocupacién por temas relativos a la formacion y al desa-
rrollo del profesorado de este nivel educativo. Animadas por esta sensibilizacion detec-
tada en torno a los procesos de mejora del profesorado universitario, disenamos e ini-
ciamos a mediados de los noventa un programa formativo que sirviese como trampolin
para los profesores recién incorporados en su actividad profesional y como reciclaje
para aquellos otros que ya contasen con algunos anos en la profesion. Es decir, un pro-
grama formativo que facilitase el proceso de socializacion de los profesores principian-
tes y que permitiese revisar y fortalecer las practicas docentes de profesores ya vetera-
nos. Para ello, pusimos en relacion a profesores con experiencia con otros profesores
noveles y los animamos a trabajar conjuntamente, analizando sus actuaciones docentes,
facilitdndoles recursos y estrategias. Este articulo presenta las dos actividades que esen-
cialmente soportan el peso del programa propuesto para la formacion de los profesores
noveles de la Universidad de Sevilla y en él se revisan diferentes aspectos vinculados con
el programa, asi como también se plantea un balance de los logros y de las caracteristi-
cas y/o consecuencias derivadas del mismo y que podrian considerarse en la propues-
ta de nuevos programas formativos de este tipo.

Palabras clave: formacion de profesores, practicas docentes, profesores principiantes,
educacion universitaria.

Abstract: Young university lecturers and their teaching training. Key issues and controversies

Recent concern with educational quality has become apparent in a whole range of
fields. Universities are not alien to this concern and efforts are increasingly made to
raise the quality of university teaching and, in consequence, interest in staff training
and development in higher education. Encouraged by this sensitivity to improving uni-
versity teaching, we designed and put into practice a training program since mid 1990s
with the purpose of thrusting newly-come teachers forward and retraining those in ser-
vice for several years. Put another way, we implemented a program oriented towards
easing the socialization processes of novice teachers and reviewing and strengthening
veteran teachers’ practices. For this purpose we put expert teachers in touch with novi-
ce teachers, provided them with resources and strategies, and encouraged them to
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analyse their teaching practices together. This paper describes the two activities which
have been core to this program for training novice teachers at the University of Seville,
and reviews some aspects of the program. It also takes stock of the gains and conse-
quences related to the implementation of this program, which could be considered in
further proposals of similar programs.

Key words: teacher training, teaching practices, novice teachers, higher education.

INTRODUCCION

En educacion, la aparicion de la funcién de asesoramiento es reciente y se viene
entendiendo como un recurso para la mejora y para potenciar la calidad educativa,
aunque tradicionalmente son los niveles de educacién primaria y secundaria los
que han prestado mayor atencién a esta funcion asesora. Sin embargo, los tltimos
anos vienen marcados por un profundo interés en la vida universitaria por temas
que hasta ahora habian sido ignorados. Nos referimos al importante aumento de la
preocupacion por aspectos relativos al crecimiento de la calidad docente y como
consecuencia a la preocupacion por temas relacionados con la formacién y el desa-
rrollo del profesorado. Es decir, junto a la atencion preferente de que han gozado
las tareas de investigacion y gestion, que todo profesor universitario ha de desarro-
llar, se estd empezando a valorar a la docencia, que paradéjicamente ha permaneci-
do relegada o al menos sin obtener el reconocimiento que intrinsecamente com-
porta. Y hablar de problemas docentes, de necesidades formativas, de programas de
orientacion para profesores universitarios, de estrategias didacticas acordes a los
contenidos abordados, etc. nos conduce, inevitablemente, a hablar del asesora-
miento como un recurso mds en esta labor de mejora de la calidad docente.

La universidad espanola ha venido siguiendo esquemas tradicionales basados en
la acumulacion del saber y el conocimiento, en los procesos de investigacion y en
el descubrimiento de nuevas perspectivas y teorias. En palabras de Alejandro Llano
(2003, p. 16) «la propia Universidad no ha sabido qué hacer en estas décadas de final y
comienzo de milenio con la efervescencia que ella misma suscité». Un breve andlisis de la
situacion actual nos revela que:

® La universidad cuenta con un profesorado con una vasta preparacién como
especialistas en las diferentes dreas disciplinares, pero que, por el contrario,
presentan una deficiente formacion pedagégica y en habilidades sociales. Los
docentes universitarios son profesionales que dominan con rigurosidad los
contenidos técnicos relacionados con la materia que imparten, pero descono-
cen los recursos pedagdgicos necesarios para transmitir esos contenidos
adquiridos. Temas relacionados con la planificacion, la utilizacién de diferen-
tes metodologias o el uso adecuado de diferentes sistemas de evaluacion son
algunos de los aspectos que se escapan a los ensenantes que se inician en su
carrera docente universitaria. La escasa formacion ofertada al profesorado
universitario presenta deficiencias en cuanto al aprendizaje e integracion en

924



grupos y organizaciones y al papel que cada profesor tiene que desempenar
en las mismas. Por tanto, la tinica preparacion que reciben estos profesores se
canaliza hacia la investigacion mediante los seminarios de doctorado.
Finalmente, la red de formacién permanente para los docentes universitarios
es inexistente practicamente en todo el territorio espanol. Todo esto nos hace
pensar que las practicas pedagdégicas individualistas se acentian en este nivel
educativo con mucho énfasis, y los profesores gozan de un margen de autono-
mia suficiente como para trabajar con una gran dosis de independencia, lo que
les permite centrar su atencion preferentemente en su desarrollo profesional.

e La actividad universitaria se desarrolla bajo tres parimetros fundamentalmen-
te. Al profesor universitario se le encomiendan tareas de docencia, y la educa-
cion es un acto social que se construye mediante la accién comunicativa,
entendida ésta como el proceso por el cual intercambiamos ideas y afectos.
Ademas de docentes, los profesores universitarios realizan tareas de investiga-
cion, lo que les compromete con equipos de trabajo con los que desempenar
diversos proyectos. Finalmente, a los profesores universitarios se les solicita
que gestionen recursos, que tramiten documentaciones y que desemperien
actividades de direccion. Asi pues, el profesorado de universidad se caracteri-
za, por ser profesionales con un triple papel, ya que tienen que repartir el
tiempo de su actividad entre tareas de docencia, de investigacion y de ges-
tion. Pero existe una matizacion: la actividad central y mds premiada es la de
investigacion; como puntualiza Rodriguez Espinar (2003) existe un equilibrio
inestable entre docencia e investigacion. Esto provoca que el énfasis recaiga
sobre esta actividad en detrimento de las otras dos, esencialmente de la
docencia. La necesidad de promocién profesional para estabilizar y consoli-
dar la situacion laboral conduce a los docentes universitarios a destinar sus
esfuerzos a la redaccion del trabajo de tesis, a la publicacion de articulos y a
su implicacién en proyectos de investigacion. El disenio del sistema de promo-
cion profesional asi lo determina.’'

Estas consideraciones nos permiten confirmar algunas de las ya comentadas
condiciones organizativas que afectan al contexto institucional del aprendizaje en
la universidad (Sdnchez y Lépez, 2002; Zabalza, 2002; Fernandez, 2003), condicio-
nes de incertidumbre como denomina Barnett (2002), y nos ayudan a reconocer un
perfil de profesor universitario que trabaja de forma muy auténoma y que goza de
bastante independencia. Esto, en muchas ocasiones y sobre todo en los primeros
anos de trabajo profesional, se traduce en cierta apatia y aislamiento profesional.
Nuestros docentes universitarios son profesores de..., cuya principal preocupacion
reside en su desarrollo y promocion profesional.

M De Ketele (2003) plantea un desarrollo de este aspecto, aportando datos recogidos de diferentes
universidades americanas y europeas en su articulo «La formacién diddctica y pedagégica de los pro-
fesores universitarios: luces y sombras».
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El andlisis de esta situacion nos alerté de que, como dijera Llano (2003, p. 11)
«la salida del atolladero nunca vendrd desde fuera de la universidad. Son los propios uni-
versitarios —profesores, gestores y alumnos— quienes han de renovar desde dentro la institu-
cion que les acoge y que ha de ser, ella misma, sujeto y objeto de continua innovacion. Nadie
lo va a hacer por ellos mejor que ellos si ellos no lo hacen». Y fue entonces cuando intui-
mos la necesidad de invertir tiempo y esfuerzo en el disefio y en la puesta en marcha
de programas formativos acordes con las necesidades detectadas. Es decir, la necesi-
dad sentida de un grupo de profesores universitarios que, siendo expertos y especia-
listas de reconocido prestigio en sus disciplinas, carecian de las herramientas que
podrian facilitarles su tarea docente. De la misma manera se apreciaba la preocupa-
cion de la iniciacion profesional de todos aquellos profesores que se incorporan a la
vida universitaria como docentes e investigadores. Todo ello situado en un contexto
de cambio en el papel y en las actividades docentes que el profesor universitario ha
de asumir, y que se va a traducir en el paso del rol de transmisor de conocimientos
al de facilitador del aprendizaje (De la Cruz, 2003).* En consecuencia, pensamos que
esta contribucion vendria a ser una de esas muchas cosas que se podrian hacer para
«patrocinar una nueva auto-comprensién de la universidad en una era de incerti-
dumbre (...), reuniendo a colegas y consiguiendo que interactuasen en proyectos
docentes y de investigacion (...) y también hacer lo posible por infundir la voluntad
colectiva de seguir adelante, incluso en medio de la supercomplejidad. Es decir,
actuaciones «capaces de ayudar a promover el autoaprendizaje colaborador que tras-
cienda las fronteras naturales dentro de las cuales encuentran los académicos sus
propias identidades» (Barnett, 2003, p. 183).

UN PROGRAMA DE FORMACION PARA JOVENES PROFESORS UNIVERSITARIOS

Partiendo de estas ideas, asumiendo que «la tarea docente es una realidad compleja,
dificil y retadora» (De la Cruz, 2003), y conociendo cémo son cada vez més los progra-
mas de iniciacion a la practica de la ensefianza cuya finalidad primordial es la de ase-
sorar a los nuevos profesores en sus primeros anos en la profesion (Huling-Austin,
1990; Greene y Campbell, 1993; Mayor, 1995; Colbert, 1994; Benedito y otros, 1995),
nos propusimos disefiar y desarrollar en la Universidad de Sevilla un programa peda-
gogico que vinculara formacion y contexto de trabajo, es decir, un programa que
ayudase a los profesores noveles a adquirir destrezas como docentes en el contexto
de su propio departamento. Varias fueron las premisas sobre las que construimos
este programa formativo destinado a profesores principiantes de universidad:

¢ Atendimos a las necesidades especificas de cada uno de los profesores implicados.

* Potenciamos la formacion en el contexto de trabajo, recuperando el aprendi-
zaje de colegas con mds experiencia.

@ Puede consultarse también el nuevo perfil de profesor que propone Ferndndez (2003), como profesional
reflexivo, colaborador e integrado en un equipo ético que plantee la ensenanza desde el aprendizaje.
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¢ Planteamos una estructura flexible y que combinase diferentes tipos de acti-
vidades (presenciales/no presenciales, ligadas a la idea tradicional de semina-
rio o ligadas al taller y a actividades que se pudiesen llevar a cabo por los
equipos de trabajo en funcion de sus intereses y demandas particulares, acti-
vidades en equipo e individuales, actividades con diferentes metodologias, asi
como diferentes estrategias de anélisis de la practica.

e Exigimos a los participantes que fuesen protagonistas reales de su propio
aprendizaje para lo que disefiamos un programa muy auténomo.

e Solicitamos que la participacion fuese voluntaria y dejamos plena libertad
para la constitucion de los equipos docentes.

® Consideramos el anélisis y la reflexion sobre la practica el hilo conductor del
programa, porque «si algtin perfil de profesor se asume en la actualidad, es el
de profesor como sujeto critico, reflexivo y abierto al cambio» (Ferndndez,
2003, p. 175). Esta actividad principal fue canalizada a través de dos vias:

— El trabajo de los docentes principiantes con profesores que ya gozan de
cierta experiencia y que denominamos mentores.

— El trabajo de los docentes principiantes en talleres de analisis.

Durante el curso académico 1995-96, bajo el auspicio del ICE® de la Universidad
de Sevilla, iniciamos el programa en su fase experimental contando con nueve equi-
pos de profesores mentores y principiantes que impartian su docencia en diferen-
tes facultades: Biologia, Arquitectura Técnica, Econémicas, Educacién y Medicina.

Va dirigido a docentes universitarios que lleven como méximo tres anos de expe-
riencia universitaria, incluyéndose profesores ayudantes, profesores asociados y
becarios. Este proyecto pretendia fomentar la creacién de grupos de formacion
(equipos docentes en la nomenclatura del programa), surgidos en el seno de los
departamentos, y que estuviesen compuestos por un profesor mentor (en nuestro
caso un profesor con méds de cinco anos de experiencia) y varios profesores princi-
piantes (entre 3 y 5 anos).

La valoracion positiva obtenida en esta fase experimental nos hizo plantear un
nuevo programa para el curso académico 1996-97 con algunos cambios con respec-
to al anterior, aunque esencialmente mantenia los mismos componentes y funda-
mentos. Este programa se ha ido desarrollando durante ocho ediciones, con alguna
modificacion cada afio de entre las sugeridas por los propios implicados en el pro-
grama. Hasta la fecha, han participado 282 profesores noveles y 80 profesores men-
tores, ambos de un total de 49 departamentos de la Universidad de Sevilla®.

® Instituto de Ciencias de la Educacion

@ La Universidad de Sevilla cuenta en la actualidad con un total de 67.147 alumnos, que cursan estu-
dios en 43 centros (Facultades y Escuelas Universitarias) y alrededor de 3.000 profesores, que per-
tenecen a 105 departamentos.
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Los objetivos de nuestro programa se detallan a continuacion, destacando los

destinados a noveles y a mentores y destacando aquellos que comparten ambos:

Objetivos

Principiantes

Mentores

* Ser conscientes de las necesidades docentes,
identificadas por los alumnos, por los colegas y
por ellos mismos

* Desarrollar una actitud reflexiva sobre la
practica docente, analizando los modelos
basicos de ensefianza

* Desarrollar un repertorio de destrezas y
habilidades asesoras —utilizando los Ciclos de
Mejora como estrategia basica de trabajo—
dirigido a los profesores con experiencia, que
actuaran como tutores/mentores

« Ampliar el repertorio de
habilidades docentes

» Valorar las aportaciones y criticas de otros
compaferos como contribuciones a una mejora
de las competencias docentes

destrezas 'y

« Desarrollar una actitud reflexiva sobre la
practica docente, analizando los modelos
bésicos de ensefianza

* Potenciar, en el seno de los departamentos, la formacion de equipos docentes que desarrollen

estrategias de formacion colaborativas

* Intensificar las oportunidades de conversar e intercambiar experiencias docentes con otros

companeros

+ Considerar las observaciones y/o grabaciones de video de las sesiones de clase como
actividades habituales de las que se obtienen aprendizajes profesionales significativos
* Valorar y habilitar un tiempo de formacion basado en la reflexion

En la figura siguiente se presentan en sintesis los componentes del programa.

Observacion Mutua

PROFESORES NOVELES «

b

v

PROFESORES MENTORES

/ *
SESIONES

SESIONES EQUIPO DOCENTE BRESEUEIAIES
PRESENCIALES
Aspectos
Aspectos i
Lol Asesoramiento
l E. PLANIFICACION
IAFLERES CICLOS DE
DEANALISIS | ~— I AnALISiS MEJORA | OBSERVACION
?
Evaluacion
POR
Alumnos |
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Los profesores mentores junto a sus profesores principiantes forman los deno-
minados equipos docentes. Estos grupos de formacion estén destinados a recibir
apoyo diddactico y formativo para facilitar su desarrollo, de forma que los profeso-
res principiantes asisten a sesiones de formacién complementarias referidas a
aspectos diddcticos (observacion, analisis de clases, leccién magistral, aprendizaje
de los alumnos, tutorias, medios audiovisuales, etc.) y los profesores mentores, ade-
mas, reciben formacion relacionada con aspectos del asesoramiento (estrategias de
asesoramiento, instrumentos de evaluacion, etc.). En definitiva, hemos querido
como sugiere Puccinin (1999, en Ferndndez, 2003), poner en marcha un programa
siguiendo un modelo innovador, un programa basado en la propia prdctica y en la
revision colectiva de las actuaciones docentes: «La clave es que los profesionales
aprendan mas a través del anélisis estructurado de la propia préctica» (p. 187).

Vamos a pasar a continuacion a describir las dos actividades esenciales que,
como comentamos mds arriba, sustentan este programa formativo y de asesora-
miento: los Ciclos de Mejora y los Talleres de Andlisis.

LOS CICLOS DE MEJORA DE LOS DOCENTES PARTICIPANTES CON PROFESORES QUE YA GOZAN
DE CIERTA EXPERIENCIA

Hemos otorgado una atencion preferente en este programa formativo al rol desempe-
nado por profesores con experiencia, a los que denominamos profesores mentores, y
que colaboran en el proceso de socializacion e integracion de los profesores princi-
piantes en los primeros afios de docencia (Weimer, 1997). Los profesores mentores
desempenan diferentes actividades en el transcurso del programa de formacion. Una
de ellas consiste en que cada profesor mentor trabaje con un profesor principiante en
el desarrollo de Ciclos de Mejora, cuyo propdsito se centra en la planificacion, obser-
vacion y andlisis de actuaciones docentes llevadas a cabo por esos profesores noveles.

¢Quién es el profesor mentor?

La literatura de investigacion sobre formacién durante el periodo de iniciacién docen-
te considera que este asesoramiento o apoyo que se proporciona a los profesores nove-
les puede ser realizado por un profesor con mds experiencia, con mds capacidades profesio-
nales o con mds dominio de un determinado tema. Y son cada vez mas los programas de
iniciacion a la practica docente cuya finalidad primordial es la de asesorar, en sus pri-
meros afnos en la profesion, a los nuevos profesores que prestan una particular aten-
cion, como parte de esos programas, la figura del mentor: el profesor experto seleccio-
nado para ayudar al profesor principiante. Se trata de un profesor con experiencia que
asiste al nuevo docente y que le ayuda a comprender la cultura de la institucién en la
que se desenvuelve. Una persona que guia, aconseja y apoya a otras que no poseen
experiencia, con el propésito de que progrese en su carrera. Se confia en los mentores
porque ellos recorrieron el camino con anterioridad, interpretan seriales desconocidas,
advierten de posibles peligros y senalan satisfacciones no esperadas (Daloz, 1986).
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¢Qué hacen los profesores mentores?

Pasemos a continuacion a sintetizar quiénes entendemos que pueden desempenar el
rol de mentores, qué caracteristicas nos parece recomendable que exhiban, qué les pro-
ponemos que hagan, asi como también intentaremos definir algunos de los problemas
que con mds frecuencia hemos detectado que se suelen tener estos profesionales.

Profesores que gozan de experiencia
Sensibilizados ante los problemas docentes
MENTOR——— | Dispuestos a facilitar el desarrollo profesional de
compaferos

COMPETENCIAS COMPETENCIAS PROFESIONALES
PERSONALES

Habilidosos en la reflexion y en el andlisis de la ensefanza
Comprometidos Demuestran tener éxito en sus clases
Flexibles y tolerantes Disponen de habilidad para ensenar/trabajar a/con colegas
Entusiastas Saben como interactuar con diversas personalidades
Transparentes Conocen los trucos de la profesion
Empiticos Comprenden la cultura profesional
Reflexivos Son valorados por colegas y alumnos
Seguros Dominan los conocimientos propios de la disciplina
Dindmicos

En cuanto a las funciones y tareas que pensamos ha de desarrollar este profesor
con experiencia que trabaja con otro que se inicia en la tarea docente son diversas
y complejas, sobre todo por lo dificil de la convivencia entre dos personas en posi-
ciones muy diferentes. Al profesor mentor le encomendamos ayudar a los profeso-
res principiantes a:

e Desarrollar diferentes competencias propias de su profesion
e Desarrollar, igualmente, confianza en si mismos

¢ Introducirles en la cultura de la profesion, del departamento y de la institucion

También solicitamos al profesor mentor que actiie como modelo, demostrando
sus destrezas docentes en clase; en las relaciones sociales mantenidas con compa-
fieros; en el trato con los alumnos; en la gestion de reuniones teniendo un compro-
miso de trabajo personal y profesional, asi como de ayuda y desarrollo hacia el pro-
fesor principiante, y, por ultimo, siendo un elemento facilitador de cambio y de per-
feccionamiento.

Ademds, nuestros profesores mentores observan a los profesores principiantes
en su préctica docente y les proporcionan feed-back, impulséndolos hacia la auto-
nomia y la autogestion.

En definitiva, se trata de que los mentores proporcionen a los profesores princi-
piantes seguridad durante esos primeros afios de ensenanza, que les ayuden a reducir
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el aislamiento que normalmente experimentan, y que a través de situaciones de
simulacion, se examinen y evalien los procesos de ensenanza de los profesores
principiantes con vistas a su mejora; ademads los mentores pueden ofrecen distintas
perspectivas y estilos de ensefianza con nuevas ideas y recursos materiales que los
profesores noveles pueden utilizar en sus clases.

¢Como trabajan los profesores mentores?

Hemos visto quiénes son los profesores mentores qué hacen y ahora vamos a ver cémo
trabajan con los profesores principiantes.

El propésito de esta relacion entre profesores mentores y principiantes consiste
esencialmente, en la mejora de la practica educativa del profesor novel, pero ade-
mads, no olvidemos que entre nuestros objetivos iniciales incluiamos la reflexion
sobre la préctica docente de los profesores mentores, como uno de los propésitos.
En este sentido, nuestro proceso de asesoramiento queda planteado como un reco-
rrido conjunto que se establece entre diferentes profesores con el fin de avanzar en
los conocimientos, destrezas y habilidades sociales, asi como en el desarrollo de
cambios personales o grupales. Este proceso de trabajo incluye varias etapas:

¢ Establecer una relacion inicial y acordar las premisas de trabajo que se
van a compartir. Es crucial en este primer momento dejar constancia de que se
trata de un trabajo compartido, con vistas a la mejora de ambas partes, de un pro-
ceso de trabajo conjunto destinado a localizar areas problematicas para ir trabajan-
do sobre ellas y perfeccionarlas.

En este momento conviene también dejar claro que se trata de un proceso para
mejorar destrezas docentes, que se aleja mucho de pretender cambiar a las perso-
nas. Y ademads resulta extremadamente pertinente hacer ver que el proceso es del
equipo, es decir, del mentor y de los principiantes, si es que funcionan como grupo,
o del mentor y del profesor principiante, si la relacion es una diada. Y esto signifi-
ca que todas las decisiones que se adopten, las estrategias que se utilicen, los espa-
cios de tiempo que se empleen, etc. van a ser negociados y acordados entre todos
los participantes y, de esta manera, evitaremos que aparezcan las suspicacias y las
reticencias en los candidatos a participar en este tipo de programas, que incluyen
la figura de mentores en la relacién de asesoramiento. Entendemos con Llano
(2003, p. 57) que «...los equipos de trabajo ya no pueden tener una estructura
jerdrquica rigida, sino que han de ser conjuntos cooperativos de personas capaces
de dialogar en un plano de igualdad, sin merma de la necesaria organizacion y de
la imprescindible disciplina». Lo nuevo es para quien lo trabaja.» Lo que queremos
decir es que estaria bien establecer una adecuada relacion inicial: la basada en la
confianza, la credibilidad, la empatia, la tolerancia y el respeto a los colegas. En
definitiva, es el momento de la clarificacion de las expectativas.

Nuestra experiencia en el desarrollo de este programa de formacién destinado a
profesores noveles de universidad nos ha permitido identificar algunos factores que
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favorecen la relacion de colaboracién entre profesor mentor y profesor principiante.
En primer lugar, podemos destacar que ambos pertenezcan a la misma drea discipli-
nar, incluso que sean colegas de la misma materia. No parece indispensable, pero
resulta aconsejable, que ambos profesionales pertenezcan al mismo departamento
universitario; en él predomina una determinada cultura, se establecen ciertas rela-
ciones interpersonales y se opera de un modo concreto. Ademds, favorece las relacio-
nes profesor mentor-profesor principiante/s que la eleccion para trabajar conjuntamen-
te sea voluntaria, es decir, que desde la coordinacion del programa no se establezca
un emparejamiento o asociacion entre los diferentes profesionales a priori, sino que,
por el contrario, sean los mismos profesores que se implican en este programa, los
que decidan libremente aquellas personas con las que estan dispuestos a trabajar.

Poder disponer de tiempo y espacios para desarrollar la actividad de formacién
aparece como un factor mds que facilita la relacion de asesoramiento entre los
docentes. Del mismo modo, la posibilidad de negociacion y renegociacién durante
el proceso de trabajo facilita y agiliza los intercambios comunicativos entre los pro-
fesores del programa. Por tltimo, el reconocimiento de la reciprocidad en los apren-
dizajes, de tal manera que ambos son conscientes de que los aprendizajes pueden y
deben ser mutuos, es otro de los factores identificados. En este sentido, acordamos
con Nicastro y Andreozzi (2003, p. 41) que «el asesor estd lejos de ser quien pueda
ofrecer la palabra justa, la mejor estrategia, la solucién ideal para cada problema o
dificultad planteados. En un movimiento de entrada y de salida, de presencia y de
ausencia, su intervencion apunta a volver a mirar la situacion de cada uno, abrien-
do interrogantes alli donde no estaban, preguntdndose sobre aquello que aparece
como certezas acerca de lo que se sabe, lo que se necesita, lo que ocurre».

¢ Identificar problemas que preocupen a los profesores noveles. Los resul-
tados de la experiencia préactica llevada a cabo durante algunos anos en el trabajo
de formacién de profesores noveles universitarios nos ha puesto de manifiesto que
las necesidades que habitualmente plantean estos profesores se circunscriben a los
ambitos profesional y personal. Los profesores noveles demandan apoyo emocional
y estimulo que les aumente la autoestima y les confiera seguridad en aquello que
hacen. Pero muy vinculado a estos aspectos, los profesores que inician su carrera
docente en la universidad solicitan orientacién y apoyo en el ambito estrictamente
profesional, tanto en las tareas de ensefianza como en las de gestién y en las inter-
personales. Tengamos presente que, de alguna manera, los profesores universitarios
de nuestro contexto han podido introducirse en las tareas de investigacion a través
de su implicacion en los programas de doctorado, pero nadie les ha ensenado cémo
impartir una clase, elaborar un programa de la asignatura o preparar un examen.
Del mismo modo, en ninguna Facultad se ensena cudl es el organigrama de la
Universidad, los 6rganos de gestion, ni las comisiones que ésta tiene, donde deben
dirigir a los alumnos para que interpongan una reclamacién, ni los mecanismos
existentes para la obtencién de ayudas o subvenciones para diferentes aspectos
(investigacion, infraestructura, movilidad, publicaciones...), por poner algunos
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ejemplos. Por tanto, aparecen como carencias y lagunas que los profesores princi-
piantes ostentan y manifiestan.

Un tultimo bloque de preocupaciones de los profesores noveles se sittia en el
establecimiento de relaciones interpersonales, tanto con los propios colegas como
con los alumnos. A los profesores noveles les inquieta no ser capaces de motivar a
los alumnos en sus clases y que éstos se aburran y terminen dejando de asistir; tam-
bién los profesores principiantes declaran su incapacidad para establecer una inte-
raccion en el aula sin que, se les vaya «la clase de las manos»; les preocupa, finalmen-
te, su actuacion en las tutorias en las que la relacién profesor-alumno es mucho mas
directa y personal que en el aula.

A continuacion, sintetizamos los principales problemas detectados, que hemos
organizado en torno a las dimensiones antes senaladas.

Principales problemas que suelen manifestar los profesores principiantes

Planificacion: elaboracion de programas, de exdmenes, de actividades
practicas; capacidad para relacionar una materia con otras

Metodologia: métodos de enseianza, estrategias didacticas, recursos y
medios, dindmica de grupos de trabajo, tipo de preguntas

ENSENANZA Evaluacion: evaluacion para grupos numerosos, valoracion del alumno
por su actitud global, como redactar los ejercicios

Puesta en escena: movimientos en el aula, gesticulacion, tono de voz,
utilizacion del lenguaje —muletillas- expresividad

GESTION Contexto institucional: como moverse en el organigrama universitario,
canales para vehicular determinados asuntos, tareas encomendadas al
Director y Secretario de Departamento, como al tramitar la solicitud de
proyectos ayudas

Relaciones profesor-alumno: motivacion, despertar el interés de los
alumnos, participacion del alumno, problemas vinculados con la

RELACIONES . - z
masificacion, tutorias...

INTERPERSONALES

Relaciones con los colegas

Ahora bien, écomo se pueden identificar estas debilidades, lagunas o dreas pro-
blematicas? Proponemos posibles vias que no son excluyentes para hacerlo y que la
experiencia nos ha demostrado que son efectivas:

* Que sea el propio profesor principiante el que demande asesoramiento en
algin tema en particular que él tenga localizado y que le preocupe.

* Que se solicite la opinion a los alumnos a los que un determinado profesor
principiante imparta clases, mediante un cuestionario disefiado ad hoc y que
verse acerca de la docencia de ese profesor.

* Que el profesor mentor presente al profesor principiante un listado de posi-
bles dreas para trabajar y entre ambos decidan por dénde empezar.
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Ademas de los problemas ya senalados en la tabla anterior, pueden ser también
considerados los siguientes:

e Tipo de tareas propuestas: individuales o grupales como leer, observar, resu-
mir, memorizar, analizar, contrastar, debatir.

e Tipo de preguntas: retéricas de memoria, de comprension de aplicacién de
andlisis de sintesis de evaluacién.

e Dominio de situaciones problemdticas.

e Adecuacion de los medios y recursos didacticos a la materia que se va a ense-
nar y al tiempo disponible para ello.

e Movilidad del profesor en el aula: espacial y visual.

e Utilizacion del tiempo que hace el profesor: aspectos formales, de contextua-
lizacién, desarrollo de los contenidos, resumen/sintesis del tema...

* Respuesta del profesor ante preguntas de los alumnos.
e Actitud del profesor ante respuestas inesperadas de los estudiantes.

e Utilizacion de la retroaccion hacia los alumnos: establece feed-back grupal,
individual.

e Planteamiento de clases practicas.

Nuestra recomendacion siempre se dirige a empezar a trabajar en aspectos con-
cretos, de pequenio alcance y abarcables, cuya puesta en practica sea asequible y
cuyos resultados sean tangibles y puedan ser evaluados a corto plazo.

e Por ultimo, puede ser el profesor mentor el que asista a una clase del profesor
principiante, le observe y, a partir del andlisis de esa observacién, localice posibles
dreas sobre las que iniciar el proceso de reflexion para incidir en su mejora.

En cualquier caso, entendemos que es imprescindible la existencia de un ajuste
entre lo que los profesores necesitan y lo que el mentor les ofrece como ayuda, por-
que de lo contrario, «cuando la necesidad de ayuda se vive como una imposicion,
como alejada de las preocupaciones actuales, la propuesta de asesoramiento puede
ser interpretada como una afrenta a la autonomia» (Nicastro y Andreozzi, 2003, p. 48).

® Desarrollar el proceso de asesoramiento propiamente dicho. Después de
haber establecido la relacién inicial y de haber puesto en marcha el proceso de asesora-
miento mediante la definicion de los problemas objetos de mejora, pasamos a esta etapa
en la que se trata de abordar y trabajar sobre ese problema detectado. Para ello, se pue-
den poner en préctica diversas estrategias, dependiendo de las necesidades del grupo y
de las preferencias del mismo. Aqui, el mentor puede plantear alguna propuesta y nego-
ciarla con el profesor principiante o con el grupo de profesores principiantes. En nues-
tro caso, elegimos los Ciclos de Mejora como una estrategia cooperativa de desarrollo
profesional, que favorece el desarrollo y la mejora de los centros educativos «una super-
vision centrada en la mejora de la ensefianza por medio de ciclos sistematicos de plani-
ficacion, observacion y de un intensivo andlisis intelectual de la actuacion del profesor,
para producir una modificacién racional» (Weller, en Acheson y Gall, 1980, p. 11).
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Los Ciclos de Mejora aparecen como una alternativa entre las estrategias formativas,
que posiblemente favorezca el desarrollo profesional y conduzca a formar profesores libres,
capaces de enfrentarse a situaciones diversas. Los principios, practicas y filosofia de los
Ciclos de Mejora proporcionan una orientacion clara, mediante la cual los profesores
podrén utilizar apoyo colegiado para adquirir un mayor control personal sobre el conoci-
miento obtenido acerca de su propia ensenanza y aprendizaje, lo que conlleva una genui-
na autonomia como docente. Los Ciclos de Mejora, entendidos como una forma colabora-
tiva de actuar, son positivos tanto en cuanto robustecen la conceptualizacion que pueden
necesitar los profesores para volverse activos e implicados en el proceso reflexivo para ana-
lizar y teorizar sobre su propia ensefianza, sus antecedentes sociales y sus posibles conse-
cuencias. El propésito es que los profesores adquieran la capacidad para comprender, inda-
gar y transformar sus propias précticas docentes, mediante el esfuerzo de descubrir y de
reconstruir sus propias historias personales y la realidad en la que se encuentran inmersos.

Y es que los docentes necesitan una fundamentacion actualizada de su préctica,
una prdctica basada en la toma diaria de decisiones, como punto de partida de sus
actuaciones. Desde estas coordinadas, cada profesional debe aceptar la responsa-
bilidad para determinar su propia auto-comprensién del pensamiento légico e
investigar. En este sentido, autores como Garmston (1987), Nettle (1988), Smyth
(1989), Butller (1989) o Garman (1990), entre otros, han entendido La Supervision
Clinica como una estrategia de desarrollo critico del profesorado. Nosotros hemos
denominado Ciclos de Mejora al mismo proceso que los autores citados denomina-
ron Supervision Clinica. El sentido que otorgamos a la estrategia, el contenido y el
contexto de su utilizacién nos indujeron a establecer dicha nomenclatura.

Los Ciclos de Mejora se describen, por lo tanto, como un tipo de supervision de
asesoramiento que impulsa a los profesores a implicarse activamente en la mejora
de sus actuaciones docentes. Conceptos tales como companerismo, colaboracion,
servicio especializado y conducta ética caracterizan, limitan y dan sentido a la
supervision entendida desde esta perspectiva.

De este modo, vemos cémo cada Ciclo de Mejora se diversifica en una serie de
fases en las que se identifican las intenciones de ensefnianza, se observa y se recoge
informacién sobre algunos a aspectos docentes previamente identificados en una
sesion de clase y se reflexiona y analiza esa informacion para comprender y dar sen-
tido a la actuacion de los profesores.

1.
Entrevista
de planificacion

4 CICLO 2
E:':;:i::fﬂ DE MEJORA Observaciin

i
Anilisis
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La entrevista de planificacion representa un primer contacto en el que el profesor
mentor procura entender las intenciones y objetivos del docente principiante y dis-
cuten como llevarlas a la practica. Se concreta, igualmente, qué es lo que al profe-
sor le gustaria que el mentor observase durante su actuacion y acuerdan qué técni-
cas seran utilizadas para la recogida de los datos.

La observacion se realiza en funcion de unos objetivos definidos con anterioridad
y mediante instrumentos previamente seleccionados. Es una actividad sistematica
y organizada y no casual o informal.

Durante la fase de andilisis, los datos recogidos son estudiados independiente-
mente por el profesor mentor y el profesor novel. Cada uno, sobre la base de sus per-
cepciones, experiencia y roles, tendrd una vision de los hechos. Por lo tanto, en esta
fase, se trata de leer y extractar el volumen de informacién obtenido y, por otro lado,
deducir inferencias y posibles preguntas para discutir en la entrevista de analisis.

La ultima fase del ciclo es la conferencia o entrevista de andlisis, en la que profe-
sor novel y mentor ponen en comtun sus puntos de vista después de haber analiza-
do los datos; valoran sus actuaciones y se reflexiona sobre las mismas. Para ello, se
reconstruye el proceso, se plantean las opiniones de cada uno, se extraen inferen-
cias y conclusiones y, finalmente, se decide establecer o no un compromiso de con-
tinuidad (Smyth, 1984).

En definitiva, los Ciclos de Mejora aparecen como una modalidad de formacion
orientada hacia la reflexion y el desarrollo cooperativo de los profesores. Si exigi-
mos a los docentes formas dindmicas de actuacion en consonancia con una con-
cepcion de trabajo en equipo acordes con la cultura (significados compartidos) y
trayectorias vividas en los departamentos universitarios, los Ciclos de Mejora pue-
den significar una estrategia vélida puesto que:

e Ensenan como conducir un proceso de cambio a través de la comunicacion
interpersonal, con el propdsito de estructurar un trabajo compartido y reflexivo.

e Representan, por lo tanto, una oportunidad para que los docentes se vuelvan
mas reflexivos y criticos con sus propias actuaciones,

e Son una estrategia muy operativa, en el sentido de que nos sugiere cémo
hacer las cosas a diferencia de otros planteamientos que se quedan en el
enunciado de sus principios filosoficos. Es decir, se concretan sus etapas del
ciclo de mejora y la actividad que se va a realizar en cada una de ellas, de
manera que la practica del proceso de supervision facilita la localizacion de
las dreas problemadticas y proporciona oportunidades para realizar observa-
ciones y reflexionar sobre su contenido.

No obstante, y con independencia de la estrategia elegida por los profesores
implicados en cada proceso formativo, nos parece imprescindible sugerir la necesi-
dad de fomentar la reflexion sobre la practica de los profesores, para conseguir que
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los docentes se vuelvan criticos y reflexivos sobre la base de sus propias actuaciones
y sobre sus concepciones sobre la ensenanza. En este sentido resulta muy practico y
enriquecedor a la experiencia del andlisis de grabaciones en video de actuaciones
docentes de los propios profesores (principiantes y mentores). Es una actividad que,
de una forma precisa, clara y concreta, ayuda a poder realizar auto-observaciones y
reflexiones sobre sesiones de clases reales y muy vinculadas a cada persona.

Este es el momento en el que los profesores ponen en juego todo su repertorio
de habilidades personales y profesionales (sociales y comunicativas, las técnicas
especificas para escuchar adecuadamente, para conducir adecuadamente una entre-
vista, para realizar una observacion, para ofrecer una critica constructiva, para ser
asertivos...) imprescindibles para el éxito de este proceso de asesoramiento.

Si bien hasta ahora hemos desarrollado una estrategia basada en la diada men-
tor-principiante, a continuacion, vamos a presentar otra de las estrategias de este
programa de formacion centrada en el trabajo grupal del equipo docente.

EL TRABAJO DE LOS DOCENTES PRINCIPIANTES EN LOS TALLERES DE ANALISIS

Los Talleres de Analisis los entendemos como grupos de profesores que se consti-
tuyen como unidades de trabajo colaborativo, en las que el eje fundamental es el
andlisis y la reflexion sobre la practica docente. La base de este proceso es tanto la
observacion mutua como la experiencia derivada de los Ciclos de Mejora; dicha
experiencia constituye un punto de partida muy interesante para plantear interro-
gantes, para tomar decisiones y para resolver problemas concretos. A la hora de ini-
ciar el trabajo en estos talleres, los profesores disponen de varias posibilidades: o
bien se comienza trabajando aspectos derivados de los anilisis llevados a cabo en
los diferentes Ciclos de Mejora en los que ha participado cada uno de los profeso-
res noveles que integran el Taller, o también se puede iniciar el trabajo del taller
con la evaluacion que de cada uno de los profesores hagan sus alumnos, a través de
un cuestionario en el que se recogen aquellos aspectos sobre los que los alumnos
consideran importante trabajar. Los profesores conocen individualmente los resul-
tados de este cuestionario, de manera inmediata, y junto con otros colegas inten-
tan dar respuestas de mejora. Con esta actividad se contribuye a una propuesta de
«evaluacion para la formacion.

Esta evaluacion formativa del profesorado depende casi con exclusividad de los
implicados y, por tanto, la colaboracion entre profesores, companieros de un mismo
centro o departamento, puede ofrecer vias de mejora, no sé6lo para los principian-
tes que acceden a un nuevo contexto sino, igualmente, pueden reportar beneficios
formativos para todos los participantes. Esta ha sido una estrategia de la que, aun-
que no estd muy difundida en la practica, si se dispone de informacién. Molina
(2001) apunta que en este tipo de asesoramiento se pasa de un enfoque jerarquico
a uno horizontal y democrético, el cual requiere que los profesores asuman respon-
sabilidad en su desarrollo profesional y que otros compariieros les ayuden a auto-
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dirigirse y auto-evaluarse. Es por tanto una visiéon constructivista y centrada en el
profesor. <No es un proceso controlador; se apoya en la confianza, facilita el apren-
dizaje mutuo y refuerza el desarrollo dirigido a trabajar con otros. Es un medio de
mantener una experiencia valiosa para evitar que se llegue a caer en la rutina;
anima a los profesores a aprender acerca del arte de ensenar (de) y (con) sus cole-
gas. Los comparneros asesores deben asumir amplias responsabilidades para propor-
cionar retroalimentacion critica, desafio y apoyo al colega elegido, asi como exami-
nar y evaluar su propio desempeno» (p. 333).

En el programa de formacién que describimos, la constitucion de los grupos
supone una etapa fundamental para el desarrollo de todo el proceso y, por ello,
dedicamos una atencién especial a:

e El nimero de componentes y tiempo: cada equipo debe participar con un
numero de entre cuatro y seis profesores, que se retinan mensualmente
durante todo un curso académico.

* La composicion del grupo: debe responder a una decisién intencional (nivel
de experiencia, compatibilidad personal, unidad organizativa a la que se per-
tenece...). Son los profesores noveles los que eligen a sus profesores mento-
res. Aconsejamos que sean de su mismo Departamento (frecuentemente coin-
cidird con su Director de Tesis o de Proyecto Docente).

e La planificacion: las sesiones deben contar con cierta estructuracién previa,
relacionada con tiempos, recursos, contenidos, etc., que podra ser ajustada al
clima del grupo.

Parece oportuno que los Talleres de andlisis centren su atencion en un tema
sobre el cual se debate, se reflexiona, se documenta y se hacen propuestas de mejo-
ra. En este sentido, es importante conocer los procedimientos mas habituales o dis-
ponibles para llegar a concretar este tépico:

e Un primer paso puede ser delimitar el problema en funcién de los resultados
obtenidos, a través de un cuestionario que se le puede pasar a los alumnos.

e En segundo lugar, las propias preocupaciones o intereses personales condi-
cionan notablemente sobre qué se quiere trabajar.

e En tercer lugar, las sugerencias de algunos de los miembros del grupo que
conforman el Taller y que pueden liderar la gestion de estas sesiones.

® La lluvia de ideas también suele ser una estrategia que ayuda a delimitar el
problema que se debate y reflexiona.

e Después de la observacion mutua entre colegas de alguna clase se recoge
mucha informacion que puede servir de base para concretar el tépico.

En cualquier caso, los temas deben estar mas o menos consensuados en el grupo
de profesores, pudiendo desarrollarse tratamientos individualizados en funcion de
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las necesidades; ademsds, conviene también priorizarlos segtin la urgencia de solu-
cion en algunos casos. Debemos comentar que, desde nuestra experiencia, los
temas mds recurridos en estos casos son los relacionados con la planificacion, la
evaluacion de los alumnos, los recursos, las relaciones con los alumnos y las estra-
tegias de enserianza.

Igualmente, para seguir caracterizando los Talleres de Analisis, nos interesa pro-
fundizar en las dindmicas de trabajo mads relevantes; es decir, cémo se van desarro-
llando las diferentes sesiones grupales, pudiendo distinguir entre procesos centra-
dos en la exposicion de la vision individual que cada uno tiene del tema sobre el
que versa el taller; entre los dirigidos a aportes individuales de soluciones, apoya-
dos por los consejos de diferentes colegas y, finalmente, entre los que se inician con
exposiciones personales que sirven de base para debates posteriores en el grupo. En
cuanto a dindmicas, también podemos senalar el tipo de retroalimentacién o
comentarios que dirigen las sesiones: comentarios de elogio y énimo, comentarios
aclaratorios, cuestiones dirigidas a aspectos establecidos para la observacion y que
centran el tema de la sesion y, finalmente, cuestiones derivadas del proceso.

Respecto a los beneficios que supone participar en procesos de formacion asesora-
dos por colegas, debemos comentar que disminuye la dependencia de supervisores
externos; se incrementa la responsabilidad de los profesores para valorar sus habilida-
des, la de sus pares, y para estructurar su propio desarrollo profesional; aumenta la con-
fianza en si mismos; se reduce el sentimiento de aislamiento caracteristico del nivel
universitario; aumenta la «colegialidad» y favorece la buena disposicién al cambio.

Pero aun cuando los beneficios detectados son numerosos, también es impor-
tante considerar algunos problemas aparecidos en la aplicacion de este tipo de
estrategias basadas en la colaboracion entre companeros:

e Compatibilidad en la personalidad y estilos profesionales del grupo de profe-
sores, algo que es tratado en profundidad en los procesos de mentorizacion.

* Problemas de calendario y disponibilidad, sobre todo cuando se cuenta con
el voluntarismo.

* La evaluacion vs observacion, ya que muchas veces los profesores confunden
ambos términos y es éste un problema de concienciacion que hay que resol-
ver durante la fase de diagndstico e implementacion.

e Por ultimo, el problema de querer enjuiciar a los profesores como buenos o
malos, debiendo atender més a las mejoras producidas.

En este sentido, esta propuesta considera algunas cuestiones claves que han de
tenerse en cuenta y que la diferencian de los procesos de evaluacion de profesores
mads tradicionales:

e El profesor considera que necesita aprender: existe una predisposicion e inte-
rés por parte de los profesores implicados en el programa, ya que tienen
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conocimiento de los objetivos que persigue este tipo de formacién y entien-
den que les va a ayuda a mejorar como docentes.

El profesor estd informado de qué y como va a ser asesorado: una de las cla-
ves fundamentales para que todos los implicados en un proceso de forma-
cion y asesoramiento queden satisfechos es que el protagonista tenga cono-
cimiento e informacion en todo momento de todas y cada una de las cues-
tiones que estdn afectando a cada fase del proceso. Es necesario hacer hin-
capié en la confidencialidad y en el anonimato que protege los datos reco-
gidos.

Los profesores tienen una mentalidad abierta a comentarios y criticas cons-
tructivas y estan preparados para considerar alternativas, con buena voluntad
para avanzar en la mejora de las prdcticas de aula.

El proceso de asesoramiento comienza por pequenias cuestiones, aunque
estdn inmersas en un proyecto mds general.

Los problemas se solucionan o se orientan: dependiendo del tipo y/o de la
naturaleza de los temas que se aborden, la solucion serd a corto o largo plazo,
lo que supone entender que algunos problemas que surgen deberdn tener un
tratamiento mds prolongado y, en muchas ocasiones, la orientacién inmedia-
ta es la que permite encontrar més tarde la solucion.

Los objetivos formativos se definen con mds o menos precisiéon al comienzo
del proceso de formacion, y siempre en funcién de las preferencias, de los
intereses, de las necesidades o de las inquietudes personales e individuales,

Las actividades formativas que nacen del proceso de formacion se organi-
zan como una prolongacion de las actividades docentes y nunca al margen
de ellas.

Existen dos metas principales: una, mejorar las practicas docentes y otra, mds
ambiciosa, crear un ambiente en la propia institucion de «colegialidad» y evalua-
cion continua.

En la siguiente figura se presentan los elementos bdsicos en la evaluacion del
programa que durante estos aitos hemos venido efectuando.
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SOBRE LA PARTICIPACION SOBRE LAS RELACIONES

-Sélo asiste el que le interesa -Compenetracién mentores-princip.
-Hay diferentes niveles de implicacién -Bien valoradas las reuniones

- Les ha hecho reflexionar sobre docencia infgpdiscip]inqus entre equipos

- Han adquirido confianza personal

-Tomar conciencia de la importancia de la
docencia

- i i6 SOBRE LOS APRENDIZAJES

-Se ha adoptado un espiritu mds critico
L‘:E[MITAC(?OFES -Falta algo de formacidn especifica
eaCaueZ o8 b0 : -El Cuestionario a alumnos ha reflejado
-Incompatibilidad horarios

Adoteais fenid ! que ciertos aspectos mejoran
ZAedplacion Coltenidos sesiones -Adecuacién de metodologia, motivacién
al drea especifica

alumnos, utilizacién recursos

EVALWACON FNAL DEE GROERANA

SOBRE LAS ESTRATEGIAS

-Bien valorado la asistencia mutua a las clases
-Muy dtiles las grabaciones de video para
detectar puntos débiles

-Las actividades colaborativas reducen
asilamiento profesional

-La observacién seguida de la critica

SOBRE LA ORGANIZACION
-Muy positivo que la Universidad se
preocupe de la formacién diddctica
-Experiencia muy enriquecedora
-Composicién de grupos por dreas
muy conveniente

constructiva ha sido lo mds destacado

PRINCIPALES DIFICULTADES DETECTADAS A LO LARGO DEL PROGRAMA

Las evaluaciones y el seguimiento que hemos realizado a las diferentes ediciones de
este programa de formacion para profesores noveles universitarios nos han puesto de
manifiesto que una de las principales dificultades que plantean los profesores impli-
cados en el proceso reside en la escasez de tiempo para dedicarlo a las tareas propias
del proceso de formacion. La formacion de profesores noveles no goza atin del mismo
prestigio que otras tareas que se llevan a cabo en la vida universitaria y, por lo tanto,
queda relegada a un segundo plano. Y aunque la toma de conciencia en torno a la
necesidad de considerar a la docencia como una actividad fundamental en el desa-
rrollo académico del profesor universitario es cada vez mayor, los medios que la
Administracion proporciona para que sea una realidad esa importancia docente no
acaban de consolidarse. Y es que «a nivel de las intenciones y de los discursos, se otor-
ga cada vez mds importancia a la funcion docente de la universidad, pero a nivel de
los hechos y las mentalidades, la funcion investigadora sigue siendo la mds valorada y
la que rige la mayoria de los comportamientos» (De Ketele, 2003, 146). En consecuen-
cia, se estima que es muy oportuno poner en marcha programas formativos destina-
dos al desarrollo profesional de los profesores noveles, pero no se dota de la infraes-
tructura ni de los medios necesarios para que dichos programas lleguen a buen puer-
to. Se podria liberar a los profesores principiantes y mentores de horas destinadas a
tareas y compromisos departamentales que podrian utilizar para trabajar juntos y con
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otros profesores principiantes en la coordinacion de materias, en la elaboracion de
programas o en el disefio de materiales tanto de sesiones tedricas como prdcticas.

Por otra parte, un programa de las caracteristicas del que aqui hemos presentado
necesita de una infraestructura basica, en la que es imprescindible contar con perso-
nas dedicadas al proceso de grabacion de sesiones de clase; personas que se despla-
cen a dichas sesiones y que realicen la actividad técnica de la grabacién, que poste-
riormente las adectien al formato oportuno para, finalmente, poder entregarlas a sus
destinatarios. Hay que contar, igualmente, con personas dispuestas a pasar y vaciar
cuestionarios completados por los alumnos, para devolver la informacion a los profe-
sores principiantes que deseen conocer la opinién de sus alumnos acerca de su
docencia, y asi iniciar su proceso de formacion tomando como punto de partida esas
dreas problemadticas identificadas por la clase. En definitiva, aunque minima, se nece-
sita una infraestructura que otorgue cobertura a la puesta en marcha de programas de
asesoramiento. Igualmente se requiere la disponibilidad de espacios fisicos y tempo-
rales adecuados para poder dedicarlos a la formacion. Cuando estas condiciones
fallan, los profesores empiezan a encontrar dificultades en los procesos formativos.

En segundo lugar, y muy ligado a este problema del tiempo destinado a la for-
macion, aparece el tema de los incentivos. Hasta ahora, los profesores implicados
en programas formativos lo hacen por puro altruismo, compromiso y responsabili-
dad personal. La implicacion en estos programas formativos no otorga ningtin reco-
nocimiento oficial con la entidad suficiente como para que sea un mérito valorado,
por ejemplo, en la promocion profesional a través de los tribunales de acceso a los
diferentes cuerpos docentes. Ademds, los profesores mentores también entregan
parte de su tiempo y su disponibilidad por pura generosidad y altruismo, para de
contribuir a la formacion de sus colegas. Por tanto, tal y como se presentan las
situaciones, y atendiendo a las caracteristicas que hemos comentado, hay que con-
tar con un alto grado de interés y de motivacién de los participantes para que real-
mente la relacion de asesoramiento y el desarrollo del proceso sea un éxito. Resulta
imprescindible que la institucion universitaria refleje con sus actuaciones que la
formacion docente es un objetivo prioritario para ella (Ferndandez, 2003).

Puede ser también considerada como una dificultad la pertenencia del mentor
a un drea de conocimiento y el/los profesor/es principiantes a otra distinta. En
nuestra experiencia, la relacion de asesoramiento funciona mejor y proporciona
mejores resultados (satisfaccion, progresos, consecucion de objetivos), preferente-
mente, cuando los miembros del equipo pertenecen a la misma drea disciplinar e
incluso mejor si imparten la misma disciplina.

CONSECUENCIAS DEL PROGRAMA

En general, y segtin nos ha venido demostrando la experiencia, todo proceso de for-
macion estd condicionado e influido por factores que lo potencian o lo agotan. De
ahi que nos detengamos en senalar algunas variables que estimamos han de ser
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consideradas en cualquier proceso formativo de estas caracteristicas que se ponga
en marcha en nuestras instituciones universitarias:

La participacion debe ser un acto voluntario, aunque no individual.

Los incentivos (intelectual, emocional y social) son un elemento a tener en
cuenta. Se entiende que un incentivo es un estimulo externo a los motivos
profesionales, para que voluntariamente los profesores universitarios generen
un proceso de mejora docente, investigadora y de gestién en el dmbito insti-
tucional donde realizan su labor.

El contexto de aplicacion debe ser el Departamento. Y los profesores que
acompanan (De Ketele, 2003) o actian como mentores y realizan labores de
asesoramiento han de pertenecer al mismo campo disciplinar

Las mejoras deben ir dirigidas al profesor como individuo, al equipo del pro-
fesor, al Departamento como estructura funcional y a la institucién universi-
taria como contexto socio-cultural.

Hacer mas positivas las condiciones de trabajo significa crear un clima de
esfuerzo.

Habilitar tiempo de formacion en la reflexion. Como dijera De Ketele (2003,
p. 166), «<uno de los mayores problemas de la formacién es encontrar la com-
binacién 6ptima en un lugar y en un momento determinados entre las légicas
institucionales del centro y las logicas personales de sus actores».

La consecuencia mds inmediata de este planteamiento significa que los progra-
mas de formacion del profesorado universitario requieren un compromiso institu-
cional serio que estimule la participacion de los docentes.

Para concluir, podemos constatar que en términos generales:

Los profesores universitarios requieren, para su mejora como docentes, de
apoyos y asesoramiento especifico de otros colegas con més experiencia pro-
fesional y determinada formacion diddctica.

Las unidades organizativas basicas de la universidad, como son los departa-
mentos, y como complemento la propia facultad, proporcionan un espacio de
colaboracion adecuado para el desarrollo profesional del profesorado.

La eficacia del asesoramiento curricular y diddctico aumenta significativa-
mente cuando el asesor es de la misma drea de conocimiento que el docente
asesorado y ha recibido una formacion especifica en estrategias didacticas y
de apoyo a colegas.

Los programas de formacion para profesores centrados en el asesoramiento
colaborativo contribuyen eficazmente a la mejora de la calidad educativa en
las instituciones universitarias.
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