EVALUACION DEL IMPACTO DE LA FORMACION
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO NOVEL:
UN ESTUDIO CUALITATIVO

José Luis Medina Moya'
Beatriz Jarauta Borrasca
Cecilia Urquizu Sanchez

RESUMEN

Durante el curso académico 2001-2002 se desarrollg en la Universidad de Barcelona el Curso
de Postgrado «Innovacion en la Docencia Universitaria» dirigido al profesorado novel de la
misma. Finalizado el programa se hacia imprescindible conocer su contribucion a la mejora de
la docencia del profesorado novel. A través de este estudio se pretende, por tanto, identificar y
valorar los cambios, transformaciones y mejoras acaecidas en la préctica docente del profesorado
novel como consecuencia de su participacion en el Posigrado. El presente trabajo recoge estos
aspectos articulados en una evaluacion diferida del impacto del Curso de Postgrado. El enfoque
metodologico usado ha sido cualitativo-fenomenoldgico En lo que se refiere a los criterios de
evaluacion, dos han sido los utilizados en este estudio: la utilidad percibida por el profesorado y
la transferibilidad del conocimiento elaborado en el curso.
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ABSTRACT

Dhuring the academic year 2001-2002, at the UWniversity of Barcelona, the Graduate Cotrse
elnnovation on Lnfversity Educations was developed for beginners teachers, Onee the program
wg [Frialized it was essential bo know its contribuetion fo the improvement or teaching by the
begimer foculty, Throwugh this study ot wes aflempted, therefore, to iderttity and to approise
e charges, transformations, and improvements performed by the beginner faculty on thete
‘enching practice as o consequence of their participation in the Groduate Course. The preseil
work pathers these aspects articulaled in o deferred evaluation on the impact of Hie Graduate
Zowerse. The methodelogical focus used has been qualitative/phumomeelogical, The evaluation
sriterta utilized for Mus study were Boo: bemefits percerved by the faculty, and the !rcms,l'i'mhr'fﬂy
of kenowtedge elaborated at the course,

Key words: Beginmers teachers tramminyg. Teachers brainfng fmpact valeration, Innevation
i higher education. Qualitatioe and phenamenological educationn researeh

l. INTRODUCCION

Durante el curso académico 2001-2002 se desarrollo en la Universidad de Barcelona el
curso de Postgrado «Innovacidn en la Docencia Universitaria=® dirigido al profesorado
wwvel de la misma,

Del disefio, imparticidn v evaluacion del postgrado se encargd al Grupo de Forma-
d6n ¥ Desarrollo Profesional del Departamento de Diddetica y Organizacion Educativa
{e la Universidad de Bareelona. El postgrado estaba dirigido al profesorade novel de
as facultades de Econdmicas, Derecho y Empresariales v pretendia dar respuesta a una
recesidad cada vez mas extendida en la comunidad universitaria; la de una formacicon
seclagdgica especifica para la docencia,

En el disefc’ del curso se contemplaba la realizacion de una evaluacion interna y
sberma. Dentro de la primer.n. s Phnh—:ﬁ, ademis de la evaluacion de los aprendizajes
¢ del programa realizados durante el transcurso del programa, 1a necesidad de cono-
ier los efectos formatives posteriores en la practica docente de los profesores noveles.

2 El programa fue onganizado por 1 Divessin de Clencias Eeondmibens, [lndivas ¥ Sociales y auspiciado
wor el Programa de Formacion did Profesorade Universitano del BCE v por el Vicerrechorado de Docencia.

3 Elcurso de Postgradeo « Innaovaciin en la docencis universitarias, con una durscion de 168 horas dis-
ribrisicles en b mddulos bedrico-practioos v en proyecto Anal, era un eumso presencial planificado para acceder
« las bases fundamentalis de la docencis universitaria ded profesorasde novel. El profesarsdo participante
lebia fener wna experiencia entre 0 y 5 afos de docencia en by universidad de Barcelona v desear obtener las
ompetencias necesarias parn la mejora die su préetiea docente, B curso contaba con cinco modulos dedica-
lews & Lis Seembbicas especiiess de la docencia: contesdo insttucional ¥ calbura académica, psicopedagogia del
Jumnado universitario, planificacién de L docencia, estrategias didicticas v evaluacion de aprendizajes.
bidermis, s discrfid un madulo transversal que respondia a las necesidadies de formacidn perabidas por ¢
s de profesons noveles, Eneste mbdulo se realizaron sna sere de talleres que versaron sobre temdticas
omo la motivackin del alumnado, o claboracion de materiales didéctoos o la claborscon de e provecio
lncente, El curso contemplaba tmdbidn un sksterma tuborial bessdo en la memorizaciin del docente novel por
uirbe de profeserad o expermeniticdo del departamento al cual perberests. Los aststentes al curso fuseron 20
rrudesones v proodesores novelss
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Finalizado el programa se hacia imprescindible, por tanto, conocer su contribucitn
mejora de la docencia del profesorado novel. El presente articulo recoge estos aspe
articulados en una evaluacion diferida del impacto del Curso de Postgrado «Innova
en la Docencia Universitarias,

En el campo de la evaluacion de la formacion del profesorado universitario, tod:
0N e5ca508 los estudios que tratan de conocer las repercusiones de la misma en tér
nos de transferencia e impacto en la practica educativa (Zabalza, 2003). La dificul
tedrica y empirica de la tarea, el dominio en este campo de la formacion del profesor
universitario de enfoques parciales de la evaluacién que se centran tnicamenite en
aprendizajes inmediatos alcanzados y la escasa tradicion de rendimiento de cuet
en la universidad serfan algunos de los factores que explicarian ese hecho (Gonzd
1998). Sin embargo, es creciente la preccupacion por establecer mecanismos itiles p
desarrollar una formacitn mas aderuada a las necesidades reales del profesorado ne
y del alumnado universitario, En este sentido la evaluacion que aqui se presenta d
ser entendida como un proceso de recogida v andlisis de informacion dirigido a deser
el proceso de transferencia de los aprendizajes realizados en el curso de postgrado
los profesones noveles a su prictica docente, con objeto de valorar la formacidn recik
y de tomar decistones para su mejora,

1. DISENO ¥ DESARROLLO DE LA EVALUACION
2.1. Finalidades y sentide de la evaluacian

En esta evaluacion se ha utilizado el enfoque integral de Kilpatrick (1999) en el .
e propanen cuatbro niveles de evaluacion: reaccion, aprendizaje, conducta ¥ resultac
El primero hace réferencia al efecto que la formacion (en nuestro caso, el curso de p
grada) ha tenido en las opiniones v la satisfaceion de los destinatarios. El segunde
refiere a los aprendizajes obtenidos propiamente dichos. El tercero alude a los camb
introducidos en ¢l puesto de trabajo {en nuestro caso, la prictica docente) v el cuart
los resultados obtenidos por la institucion. La evaluacidn realizada, ahora, se centra
los dos dltimos niveles. La evaluacidn de la transferencia v el impacto es siempre d
rida puesto que debe esperarse un Hempo para que los cambios tengan lugar: de ah
intervalo de un curso académico acaecido entre la celebracion del curso v el desarrc
di esta evaluacion.

Por otra parte, la evaluacion de los dos Gltimoes niveles presenta importantes dific
tades de cardcter tedrice y operative’ que han hecho que nos decantemos por valo
la transferencia, circunseribiendo el impacto a la prictica de los docentes noveles. E
decizion se basa, adermids, en los presupuestos epistemnl{'vgjr:usy pedagngcm el equ
investigador que a continuacion se detallan, los cuales, justifican una aproximaci
prictica antes que tecnologica a la evaluacion de la formacion.

4 Ladificultad die essablecer indicadones <objetives v universaless de una prictica docente de cali
¥ diel sefecton de esta practica en la mstiucion universitana: en sus objetivos v resultados. O La dificulitad
dcceder al alumnade, cobingas v superones eringuicos die fodos s profesones destinatarios de la formaci
o alguinas de olas.
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A través de este estudio se pretende, por tanto, identificar v valorar los cambios,
ansformaciones y mejoras acaecidas en la prictica docente del profesorado novel
amao consecuencia de su participacidn en el Postgrado de «Innovacidn en la Docencia
Iniversitaria.» Se trata de conocer el simpactos, los sefectoss que ha tenido la formacién
frecida en su practica docente. Sin embargo, la nocidn de «impactos proveniente del
wndo empresarial, que obedece a una logica tecnocrdtica v mercantilista v se basa én
na epistemologia mecanicista, objetivante y reductora, no es la mds adecuada para un
mdmeno que, como el educative, entendemaos & de naturaleza compleja/ambigua,
articular, fenomenolégica v dialégica (Elliott, ]., 1993),

En efecto, desde el momento en que la docencia universitaria se entiende técnica-
venite, se estd asignando a los procesos de enseflanza-aprendizaje una rigidez y pre-
isibilidad de la que en realidad carecen {(Alvarez, 1999), La ensefania universitaria
ene lugar en espacios comunicatives en los que las interpretaciones son multiples y
menudo conflictivas; donde existen diferentes orientaciones v expectativas de valor,
iturados en suma, de indeterminacion y ambigiiedad (Medina, 1999). Esa variabilidad
mnstante o se puede eliminar con la aplicacidn de reglas o prescripciones derivadas
cnoldgicamente so pena de distorsionar, hipersimplificando, una realidad compleja y
wltidimensional, una realidad que consiste en los significados que los participantes en

acto educative otorgan a sus conductas, o cayendo invariablemente en la trivialidad
la redundancia (Pérez Gémez, 1988),

Por otra parte los «posibles efectos- del curso de postgrado se articulan en lo que, en
ducacion, denominamoes «Cambio ¢ Innovacion.s En este sentido, i se desea realizar
n estudio de simpactos v se parte del principio que el curse habria generado algunos
rocesos de cambio (todavia indeterminados) podemos estar realizando una atribucion
Tanea: penser quy el combio educatioe obedece @ o dnicn consa o fuenle de estimale, Cier-
mente, desde un punto de vista fenomenologico las causas v efectos de un cambio
in imposibles de aislar. D esta manera, la evalvacion de toda innovacion educativa
» debe ser vista como un mero tecnicismo descriptivo de resultados alcanzados, sino
s |a stransferencias misma que un docente hace de toda sttuacidn de aprendizaje
vida. El manejar el término transferencia nos invita a ir mds alli de las causas y efectos,
i decir nos invita a aproximarnos al mundo de los significados y sentidos, a considerar
complejidad misma del aprendizaje desde la realidad compleja de cada sujeto. Lievar

termine transferencia al campo de la evaluacion nos permite ver st un programa de
rmacion genera cambios y transformaciones reales en el sujeto v qué influencia tienen
15u prictica docente (Fullan, 1991). El andlisis de la transferencia facilita una revision
trospectiva de sus propios aprendizajes, ¥ por tanto una autoevaluacion, donde se
conoeca el sentido v significado gue tuvo para los docentes noveles participar en un
wgrama de formacion que les permitiera comprender la docenda desde su propia
sctplina.

Con esta vision, se pretende superar el teenicismo que se le ha dado al concepto
siluacion, principalmente en el ambito educative. No concebimos la evaluacion solo
wnd medicion, rendicion de cuentas o establecimiento de estindares de calidad, sino
e un fErmino que mire los procesos internes del docente, donde sea éste mismo el
wargadeo de darnos cuenta tanto del grado de importanda v significado que tuvo para

el haber participado. en nuestro caso, en ¢l postgrade de Innovacion en la Docencia
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Universitaria como del proceso de situar en su realidad institucional v social los apre
dizajes realizados durante al curso,

Son todos estos argumentos los que justifican que en esta investigacion se prete
diera, iniclalmente, scomprenders los sefectoss del curso de postgrade tal v como b
percibieron los protagonistas del mismo.

1.1, Contenidos y criterios de evaluacion

Teniendo en cuenta la nocion de impacto y transferencia mds arriba descritos 1y
contenidos de esta investigacion evaluativa se refieren a las sigulentes cuestiones:

* Los cambios cualitativos v/o cuantitativos que se estin produciendo después
la formacion recibida en el curso de Postgrado (conocimientos, habilidades, ete.|

»  Las modificaciones (si se han producido y en qué sentido) en la comprension gu
los decentes noveles Henen de su propia prictica.

*  Las modificaciones y/o transformadiones de la prictica v su relacion con es
cambios de vision y concepeion,
Los cambics operados respecto a lo que se considera una «buena docencias,
Las innovaciones y transformaciones metedolégicas v los resultados obtenide
Las dificultades aparecidas durante la introduccion de las innovaciones,

En lo que se refiere a los criterios de evaluacion, dos han sido los utilizades en esi
estudio: la utiltidad percibida por of profesorado v la transferibilidad del conocimients vlaborag
ent of cursp. Estos dos criterios se han seleccionado por estar intimamente relacionadc
entre si, por partir de los mismos supuestos que manejamos acerca de la nocidn d
transferencia y por ser consistentes con los ltimos desarrollos e investigaciones acerc
del conocimiento profesional del docente {Angulo Rasco, 1999). En efecto, las limit
cignes de los modelos de procesamiento de la informacién para aportar conocimientc
ttiles desde el punto de vista de la formacton v el desarrollo profesional del docente, b
dado lugar a la aparicidn de una sere de lineas de trabajo que abogan por la necesida
de analizar v comprender las vivencias, percepciones, sentimientos ¥ conocimientc
que los docentes activan cuando se enfrentan a las situaciones, singulares, inestabl
y ambiguas de su trabajo cotidiane (Clandinin, 1987; Elbaz, 1951, Elliott, 1993; Feima
Mesmer, 15944},

1.3. Enfoque matodolégico

Crado que el objete de la evaluacion eran los cambiocs, transformaciones y mejora
ent la prictica docente del profesorado novel tal v como ellos las percibian, se haci
necesario acceder a la comprensidn que tenian los docentes de lo que habia sido par
ellos su proceso de formacion. Para ello se opto por un enfoque metodoldgico cualitaliy
femomenadigrion (Van Manen, (2003) y por la téenica del grupe de discusidn como los ma
apropiados para este estudio. Con los grupos de discusion pretendiamos conocer ¢
profundidad, analizar y comprender los significados que ¢ profesorado novel otorgab
a los procesos de innovacion v transferencia en los que se hallaban inmersos,
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1.4. Recogida de datos

Durante el mes de marzo de 2003 se realizaron los dos grupos de discusion a los que
asisticron 13 de los 20 docentes noveles convocados, Estos grupos fueron dinamizados
por miembros del equipo evaluador a partir de una guia previamente disefiada basada
en las cuestionss resefiadas anteriormente. Las dos sesiones fueron registradas con
un aparato de grabacion previo consentimiento del profesorado y después transcritas
literalmente. La duracidn media de los grupos de discusidn se situd en tomo a las 3
horas. Ademis de la grabadora, el grupo evaluador utilizé un cuaderno donde se iban
anotando las sensaciones ¥ vivencias propias y las reacciones gue observaba en el grupo
de docentes asl como aquellas ideas ¢ interrogantes que nos iban surgiendo, susceptibles
de un escrutinio posterior.

De cara a facilitar la comunicacion y a establecer un clima de compaferismo y
confianza antes que una fria relacién evalvador-evaluado, al inicio de cada sesion
tuvimos cuidado de precisar nuestros molivos e intenciones, garantizar el anonimato
de la persona y la confidencialidad de los datos y ofrecer a los docentes la posibilidad
de vetar (con La devolucion de la transcripeiones) cualquier aspecto del material escrito
ofreciéndoles la posibilidad de revisar todas las transeripeiones.

Las transcripeiones literales de las dos sesiones fueron devueltas para su revision y
validacion; cuando se nos retormaron recogimos todos los comentarios realizados por
los entrevistades v los incorporamos a la nueva transceipaon.

El sistema de notacién que hemos utilizado para identificar los fragmentos de las
transcripciones queda reflejado en el siguiente ejemplo:

«P3s: donde «P« significa profesor /4, ¥ «3» mimero de orden asignado para
garantizar el anonimato.

3. AMALISIS DE DATOS

Unio die los mayores problemas gue afectan al rigor de las evaluaciones cualitativas es
la existencia de una cierta indiferenciacion en los procesos de andlisis de la informacion
(Gil, 1994). Para paliar en la medida de lo posible este problema hemos intentado llevar
a cabo un proceso analitico riguroso, transparente y replicable, En concreto el metodo
sepuido para llevar a cabo el andlisis de datos ha sido ¢l de las competrteiones constanles
propuesto por Glaser y Strauss (1967). Este es un método generativo, constructivo e
inductive en el que se combina la codificacion inductiva de categorias con la compara-
cidn constante entre ellas, El objetivo final de esta modalidad analitica es la generacion
inductiva de constructos tedricos que junto con los niicleos temidticos y las categorias
conforman un entramado conceptual que subsume todos los aspectos de la realidad
estuclinda y les asigna un sentido v significado nuevos. De ese modo hemos podico
identificar similitudes y diferencias entre los distintos fendmenos que han aparecido
durante la evaluacion, lo cual nos ha permitido definir las propiedades bisicas de las
categorias asi como una clarificacion de los limites y relaciones entre ellas lo que. a su
wvizz, nos ha ayudade a que emeran metacategorias v dominios,
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El andlisis de los datos procedentes de los dos grupos de discusion que llevam
a cabo se dividid en os siguientes niveles progresivos de reduccion ¥ estructurack
tetrica de la informacion:

NIVEL 1: Segmntacion ¢ idertificacion de i die sigmificndo y agrupcion ert categ
rigs descriptivas. En una primera fase, nuestro eshuerzo inberpretativo estuveo orentas
al desarrollo de descripciones «densass (Geertz, 1987), es decir, descripciones de |
significados que el profesorado asignaba a los procesos de innovacidn v cambio q
habian desarrollado a partir ded curso de postgrado.

En un segundo trabajo de lectura, levamos a cabo la segmentacion del corp
de datos. Para ello consideramos unidades de significado aguellos fragment
que reflejasen una misma idea (fragmentos del texto con sentido semdntico). Pa
esa segmentacion o division en unidades de significado utilizamos el criterio ¢
femu abordudo v, por tanto, la segmentacion del corpus de datos [identificando |
unidades de significado) v la codificacion de las mismas se llevaron a cabo en u
sola operacion de modo simultineo. Es decir, categorizacion y segmentacion s
dos operaciones que realizamos simultineamente porque el criterio usado fue

ertenencia a un determinado concepto o tapico, donde las unidades que haci
referencia a determinada idea se incluyeron en las categorias que se correspondi
con esa idea.

ués de un largo y trabajoso proceso, emergieron 45 categorias que cubrian

221 unidades de andlisis relevantes para esta evaluacién, Cabe sefialar que, a
del método de las comparaciones constantes, el sistema emergente de categorias |
constantemente refinado, modificado, depurado y redefinido en funcidon de las nues
unidades que iban apareciendo. A medida que iban apa reciendo nuevas unidades
significado las compardbamos con las categorias ya existentes para incluirlas en una
ellas; si no era posible, se creaba una nueva categoria que cubriese la idea a la gue
referia la nueva unidad de significado. Pero al mismo tiempo, comprobabamas ¥ co
pardbamos las unidades que pertenecian a diferentes categorias ajustando los criter
de pertenencia y asignacion lo cual nos permitic fusionar categorias muy semejanl
dividir aquéltas con un contenido demasiado heterogeneo y redefinir sus etiquetas p
que se adecuasen mejor a su contenido. El proceso de construccion del sistema catego
finaliz6 cuando empezamos a comprobar la saturaciin de las categorias, €5 decir, en |
nueva lectura de las transcripciones no encontramos nuevs informacion que gener
la creacion de nuevas categorias:

NIVEL 2: Construccion de un sistema de niicleos temuitivos emergentes o metacalegos
En un segundo nivel de andlisis (y de abstraccidn) lievamos a cabo una agrupacio
pstructuracion de las 45 categorias que habian emergido en el primer nivel, Desp
de un proceso de comparacion intercategorias en el que buscamos similitudes estr
turales, tedricas y elementos comunes, emergieron 15 miicleas temdticos en tomo a
cuales se agruparon todas las categorias, Estos nucleos temdticos emergentes cap
todas las propiedades de la realidad que hemos estudiado tal y como nos la descrik
los profesores noveles. Esto quiere decir que las metacategorias no son independier
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0 extrafias a las categorias o perspectivas de significado que utilizan las personas que
han participado en los actes sociales que hemos indagado.

NIVEL 3: ldentificaciin de dominios cualitativos (andlisis secuencial v transversal de las
metacategorias). El dltimo eslabin del proceso de andlisis fue la generacion y explicita-
cion de lo que hemos denominado dominios emergentes Después de un analisis lincal
¥ transversal de los miicleos tematicos, estas metacategorias pudieron ser subsumidas
en tres dominios cualitativos que recogian, ordenaban y facilitaban la lectura e inter-
pretacidn de los resultados,

Finalmente, obtuvimos la siguiente matriz dominios/ metacategorias/ categorias:

Conceptuali- |2pel del profesor
mciindela | Finalidad de la ensefanza
docencia Refacion profesor- alumno
Estrategias diddcticas
Cambios didic- Y
s Evaluacidn
i 1 Resultados de aprendizaje
cammips | SAmbios en los P
o Respuesta del alumnado ante la innovacion
Valoracidn de | Yaloracitn de los cambios FIDU
cambios Valoracitn de los cambios PIDU por parte de los alumnos
Didicticos | Problemas didécticos previos al PIDU
Cultura académica
) Falta de apoveo institucional a a innovacion
Mt ucioales Apova del departamento
FACTORES Falta de espacios
OBSTACL- & 5
LIZAUD{;ES Recursos Falta de recursos tecnolégico-diddcticos
Y0 INHIBI- ) Aumento tiemnpo de dedicacion
TORIOS DEL | Orsanizative = : H::dm
CAMBIO Y i
LA INNO- Clikvicilana Rigidez curricular
VACION Disetio curricular
DOCENTE _
Dificultad en Ly transferencia y recontextualizacidn del
contenido
Alumnado | Resistencia del alumnado
Expectativas del alumnado
Aumento de tempo de dedicacion alumnado
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VALORA-
CIOMN DEL
FROGRAMA

Fortalezas

Requisito para la docencia

Experiencia positiva

Litilidad

Utilidad Colateral

Fundamentacion tedrica die la pricticn

Mejoras en la comprension de la docencla

Mejora de la practica

Compartir inquietudes y experiencias con colegas

Apoyo y seguridad en la innovacion

Aplicacion de innovaciones

Relacion de mentoria

Informacidn-formacion previa de los mentons
Mejuras didacticas
Administrativo-organizativas

Propuestas de
msjora

4. RESULTADOS DE LA EVALUACION
4.1. Introduccion y algunas matizaciones para la interpretacién

En lo que sigue, se presentan una serie de esquemas y angumentos que Henen un
triple funcién, introducir los resultados, mostrar las relaciones tedricas y empiricas ent
los dominkos cualitatives v el objeta de evaluacion y realizar una serie de matizacion
que consideramos importantes para una adecuada «interpretacione de los resultade
que 3 continuacion vamos a préséntar,

En primer lugar se presenta ¢l siguiente esquema en el que pueden observarse lo
tres dominios cualitativos (y las metacategorias que los componen) que recogen la
percepciones y opiniones del profesceado respecto al programa en si, a la contribucid
del cursa a la mejora de su practica decente y a las dificultades encontradas durante «
desarrollo de las innovaciones.

IMPACTO \\

- Propuestas de majora
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Motese que esos tres dominios no son tedrica ni empiricamente independientes entre
+ En primer lugar porque, tal y como se refleja en el esquema anterior, la transferencin

¢l impacto quedan substantivades en la utilidad percibida (dominio valoracién del
rograma) por ¢l profesorado y en los cambivs e innovaciones realizadas,

En efecto, durante el andlisis de datos se ha considerado que la «Utilidad» del pro-
rama tenia entidad suficiente para ser considerada una metacategoria perteneciente al
aminio «Valoracion del Programas, aunque al mismo tiempo debe ser entendida como
na parte de las fortalezas o efectos positives del programa. Esa utilidad percibida por
s profesores esti intimamente relacionada con los «cambios= acaecidos en su practica
acente. Por ejemplo, obtener una «fundamentacion tedrica de la docencias o percibir
nejoras en la comprension de la docencias (categorias pertenecientes a «Utilidad«)
seden conllevar a «cambios en la estrategias diddcticas y de evaluacions (categorias
rrtenecientes al dominio «Cambioss). Todos estos aspectos quedan recogidos en las
guientes pdginas. |

Por otra parte, es necesario matizar que los cambios que se han identificado en la
dctica docente del profesorado novel no son un «efectos «causados exclusivamente
w el curso. Ciertamente, es plausible pensar que el curse habri tenido algunos efectos
1 la practica docente del profesorado novel , pero esa prictica estd determinaca, tam-
en, por ofres factores personales y contextuales ademids del curso, y ello imposibilita
iblar del impacto o la transferencia del curso en Wérminoes de wcausalidad lineal .

Come ya hemos sefialado con anterioridad, imaginar que los cambios en la prictica
wente del profesorado novel se van a producir estrictamente a causa del postgrado

uma visidn mecanicista que hipersimplifica, al entenderlo linealmente, un proceso
mplejo, esto e, recursivo, dindmico, ambiguo v dialéctico. Los cambios que mais ade-
e se presentanin suceden, en realidad, en un universo de interacciones complejas,

oeasiones contingentes y azarosas (la institucion, los departamentos, las culturas
partamentales, los intereses necesidades y obligaciones del profesorado, ete.) que

van a las innovaciones por caminos muy distintos a los descritos en las primeras
tenciones.

Ademis, los cambios e innovaciones docentes que ha realizado el profesorado novel
n, en parte, una expresion de la =aplicabilidad» de los aprendizajes realizados en el
rso, entendida ésta como el grado en que los profesores noveles transfieren los cono-
nientos y habilidades adquiridos en las acciones formativas a su prictica docente o
zar de trabajo, la cual, es una mezela compleja de factores personales, institucionales,
mmizativos, tecnoldgicos e ideologicos que pueden favorecer o dificultar la transfe-
wia. El conocimiento de esos factores s una informacion de primera magnitud para
der introducir mecanismos de correccitn que favorezcan la eficacia y eficiencia de
tormacidn inicial del docente novel, esto es, que faciliten la introduccidn del cambio
a innovacion. Por tanto, toda valoracion del impacto de un programa de mejora de
docencia deberd tener en cuenta todas esas situaciones contextuales ademis de los
ultados del programa. Es por este motivo que la tercera dimensién de los resultados
e ﬁ§m1mrﬁn hace referencia a los factores contextuales que dificultan y /o inhiben
:ambio.
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4.1. Valeracién del pregrama en si

Tal ¥ como puede observarse en la matriz de categorias, metacategorias/ dominics
los aspectos emergentes (metacategorias) en los que se ha centrado el andlisis v la eva
luacion del programa han sido sus fortalezas/utilidad, s debilidades o dnibitos @ mejorar, |
figura del mentor y las propuesias conerebas de mefora realizadas por los participantes, Po
razones de espacio no se presentarin en este trabajo los resultados referentes a los dmbi
tos ¥ propuestas de mejora v 2 la figura del mentor, Nos centraremos exclusivament
en las fortalezas y [a utilidad del programa que junto con los cambios introducidos e
la prdctica de los decente noveles conforman el impacto del curso de posigrade.

4.3. La transferencia y ¢l impacto del curso: fortalezas/utilidad/cambio

¥a se ha justificado con anterioridad que la nocion de «<impactos de la que se part
en esta evaluacion es multidimensional, dindmica v femomenologica. Se presentardn
por tanto, las evidencias que, desde el punto de vista del profesorado novel, pueder
ilustrar las influencias que ha tenido el postgrado en su prictica docente ¥ los cambios
innovaciones v transformaciones que se han desarrollade a partir del mismo. Dichd
en otros rminos, explicaremos dénde, cémo v de qué manera se ha substantivado
segun ¢l profesorado participante, la contribucion del curso a la mejora de su prictic
docente,

4.3.1, Los fortalezas: ung expenencia positiva y necesdria

El profesorado novel valora la participacion en el curse de postgrado como un
experiencia eminentemente positiva:

P2« Las purrtes mias bedricas me parecieron muds beresanties, @ pef me sitiarn mci
fimas preinneris sestonies | ) supe dee gui estdbangs heblando y esto @ ol nue fae mig
brien, es decir, mee gustd mucho on general,»

P8, «Me han pregumbado en of departamento gud tal of cirso  fes fe dicto que m
bien, ehors lo volverfa a facer  aprovechinr a ofras cosas diferertes v sondarin ofre
visiin diferente quizds, pero ohorg sy bien, o sea, o me arreprento de haberl
hecho.=

Incluso no poces pensaban que el curso deberia ser un requisito para el ejercicio de
la docencia:

P9, «5¢ podrin fucer que cuslguier profeser gue guiera ser fitular de aniversidad,
teriidria guee ertrar autonnrticamente en ¢ curso.f... ) deberia Baber wna cliesila en ln

LOLU, por lr gue cualgeeer profesor deberis pasar por of PIDUL
P5. «Serin nmtet b forenr perat bt halilitaeion, »
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3.2 Lo wididad

Esta percepcidn del profesorado, inicialmente genérica y poco articulada, se especi-
ica, y sustantiva en aspectos como la fundamentacion tedrica de la docencia, la mejora
lila prictica, el apoyo en la aplicacion de innovaciones, la mejora de la comprension de
a docencia o la ayuda para la realizacitn del proyecto docente, que son las dimensiones
onstitutivas de la metacategoria utilidad y que a continuacion se refleja,

a) Obtencién de fundamentos y argumentos para teorizar la experiencia: hacia una
rofundizacidn en la comprension de la ensefianza universitaria

En primer lugar, el profesorado novel afirma que el curso le ha ayudado a clarificar
onceptualmente su trabajo docente, o sea, a «poner palabras» a lo que antes era una

ercepcidn intuitiva o inespecifica:

P2, «Esle postgrade o mi o fa servido para formalizar cosas en ¢l fondo tengo la
Emprresidn quie g sabiamos, pero como o sabiimos exactamente ni comp decivlas,
tampoc Tas a wiilizarlies para noda, »

P4. «La parte del intercambio, el postgrade me ha dodo le oportunidad de ver en los
eusos especificns en que mi prifcticn docente sstaba sustevtad e un piodelo pedigdyico
Xy e gue casos mo (). Los evidencies de lo que estaba haciendo de¢ intuicidn (.., »

Esa clarificacion conceptual, una vez organizada y articulada se ha constituido en el
indamento en el que sustentar la practica docente:

P4 = Lat base tedirica sobre i que después poder apoyar la pricticn docente tengo que
manifestar que me la ha dade el postgrado y sola el postgrado (... o existe ningiin
corps hedrico sobre metedelogin, para la innowacicin en la decencia en la Universidid
de Barcelona, por tanto mi primer contacto con una serie de profundidud en este temra
ha st e el postgrade. »

Es importante destacar que esa utilidad no se ha circunscrito dnicamente al ambito
mceptual sine que ha tenido claras repercusiones en el trabajo de aula, En la siguiente
atriz queda ilustrada la relacion entre la fundamentacién tedrica v los cambios didac-
705 llevados a cabo por una de las profesoras asistentes al curso.

Valoracién del programal Utilidad! Fundamen- bt e e SR

w £ ecomanmin de L empresa, &5 g asrrnatur

=Ll efecin dircto fdel curso) porqoe no fis
rurredasie en e brnbae, e algain modido,
braeena sesuin, em gue mos Bicistets per odmg se
relocionaban les peigmaturas con of resto afe [n
afrrerd (L) despids e fefentle poneelo on
prdctici =

ded grrtmier cerra de admrinistraciden de enspresas
e da i @ quee cojaer diferendes opriatioes
sgtnsidin ciclol. ) v algo gue me focie alora
si i faago el primer dia de clases ver los
diferentes temurs ver como se reliecionan con
las diferentes optativas y con los diferentes
prestos de trabato del mofanns

RIE. vol. 231 {2N5)

e

Enelusrentnn e inmpcto de [ formuacidn del profesoradn mmipenisnie ol un eshidivy cuniitirion 1

Ademais de esa sistematizacidn tedrica v clarificacidn conceptual, el curso ha pro
piciado que el profesorade mejore su comprensidn de la ensefianza universitaria, B
primer lugar, respecto a la toma de conciencia de la importancia de planificar la docen
cla:

Po. «Mye I servide para enberder gue oy un proceso de proparacidn de las clase
de ura manees no solantenty del fermorio sino de fie marmera de dntentar explicar lo
clases. Es decir ¢l proceso que tememos en que preparares lodo ol material hasta ¢
diit que lenemos quy dar la clase, sobre todo este proceso previo de preparacidn inifa, d
preparacién de las clases.. Y con las partas que se mos han ido dande, claro lo intenta
coger (...} Para mi lo mds importante ha side que me ha ayedado o pensar cimo ¢
posabile hacerdo (ia erseianze)

P2 «5e trala de darse cweenta. Siento una clerts mguistud, respecto de temer clar f
tee uno estd heciendo también desde ¢f punto de viste docente we sdle desde e pand
de vista del contenido (...). 5§ tuviese que explicarle @ alguien como he erganizad
mi cierso esie ailo pedrin?. Es decir, podrin enseinrle alye para que viese lo gue esto
Raciende o no podreia?. (.. Me ha servido ncho porque nre he dado cuentta de que &
gran medida preda explicor lo que he fecho y veo que puedo enseflar cosas de antes
de durante, y despuds de lo ensefianza,

b) Un cambio de mirada sobre el alumno

Ese aumento de profundidad en la manera de entender el trabajo decente se b
substantivado también ¢n un cambio de miracda hacta el alumnado. Cambio que ayud:
al profesorado a desareollar una concepeitn del alumnado universitario mds elaborada
respetuoss con su diversidad v, por tante, potencialmente mas diddctica:

P, « 57 hatrin wn mddulo que ere psicosociologin del alumerde, que o mi me abri
bastante los ojos sobre ln heterogenetdad de siturciones, de alamnos,..s

Pero ese cambio de mirada no es, de nuevo, una simple transformacion en la com
prension conceptual, sine que transforma las relaciones diddcticas que se dan en el aula
Unas relaciones que son ahora, mds profundas, mas significativas, esto es, mas «pedagd
gicass porque se fundan en una forma mis adecuada de captar el significade que Hen
el aprendizaje en la universidad para sus protagonistas, los estudiantes:

P5. «A mf me fun dnfleeido un poce en mi paciencia no? £, gintes o erg como un poc
extgente, mo? Estas haciendo cosas gue lis das por sabidas v fe das cuenta que ne. Er
este aspecte ha meforado mi peciencis en dectr o3 que ellos no lo Henem que porgu
saber, mo? Thenen gate saberlo pero por desgracia mo o saben.

El relato de esta profesora ilustra un hecho que, dada su obviedad, suele obviarsi
en la ensefanza universitaria: la relacion existente entre ensefanza vy aprendizaje no
ez lineal ni causal, En efecto, la tarea de la ensefianza universitaria no es »provocar
el aprendizaje (aunque esta sea su finalidad) sino permitir al estudiante realizar la:
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wreas del aprendizaje que es consecuencia directa de su actividad de estudiar ¥ no de
| ensefanza.

Esto quiere decir que el aprendizaje es el resultado de desempefar el papel de
lumne, no un efecto causado por la accidn directa del docente universitario. Tomar
anciencia de esta relacion dialéctica, un aprendizaje fundamental para todo docente
niversitario, lleva a esta obra profesora a resituar las responsabilidades de ensefiar y
prender:

P4, «No me importa que no supieran cmo se hace wn cantrato, quizds, lo explico y ya
st (.0 En ese aspecto s que me i cambiade wa poco, en mo ser tart exigente con ellos
i ser i poco fids exigente connrigo mrism f.) Repartir un poco la responsabitidad,
que no sea respovisabalidad de ellos, sine que sea una responsabilidad de los dos, por
mii lade de aywdarlos a que la aprendan y por parte de ellos de aprevder, ngfs

Esta profesora empieza a vislumbrar su trabajo docente como aquella actividad que
itablece una serie de condiciones posibilitadoras (del aprendizaje) mis que causales
3 1o que sus resultados son, mis bien, impredecibles. La ensefianza lo que hace es
cilitar ¥ promover las actividades que Hevardn al estudiante a aprender, de modo
ae aunque la ensefianza de lugar al aprendizaje, éste, cuando se produce, no debe
ienderse como el resultado causal de aquélla sino, y ademis como un resultado de
1a accién autonoma del alumnado que, insistimos, sdlo se dard si el profesor genera
ertas condiciones que la posibiliten:

P4 «La respuesta ha sido que los estudiantes ahora en clase si se pierden ahora, me
dicen: «oye, podrias repetir. ¥ no es un problema que me interrumpan, no? Yo creo
ijuie tuay mds inkeraccide entre yo gee estoy e [a tarima v eflos que estin abajo. »

el Innovaciones docentes y mejora de la prictica

En resumen, la sistematizacién tedrica lograda, el aumento de comprension de la
dctica y la re-elaboracién de la forma de entender el aprendizaje del alumnado han
mportando levar a la prictica innovaciones docentes:

P8. «He hecho nuevas innowaciones que a nii no se me habian ocurrido, algumna idea
fuee e sacado de vosotros (...) sobre todo de estrategias v creo que me han servido
bostante.»

P7. «También de cara a lo que es la cvaluacidn de la asigmatura también he puesto en
prictica la técrica del portafolio y que permite como ya sabéis compaginar el hecho de
las clases teiricas con alge prictico para facilitar que ef aprendizaje sea macho s
sigmifications,

Innovaciones que han propiciado una cierta mejora de la prictica educativa:

RIE, ved, 23-1 (2005)
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P7. » Ent i caso si que i asistencin al postgrade me I inflaido en lo que es la dind
maica de la clase sobre todo, In gesticn del quln {...) creo que &5 alge que me ha ayudind
i meforar mef priciica docentes

d) La utilidad colateral

Para terminar este apartado que hace referencia la utilidad que ha tenido el cursc
para los profesores asistentes. debemos mencionar sus sutilidades colaterales.» Esta
mos aqui refiriéndonoes a aquellos aspectos que ni en el disefio del curso se contem:
plaban explicitimente como intenciones, ni en su desarrollo se tematizaron en form:
de contenidos, pero que, sin embargo, un elevado nidmero de profesores han valorads
positivamente,

En primer lugar, la ayuda que obruvieron del curso para la elaboracion de su proyectc
docente realizado para presentarse a oposiciones:

Pd. = Y mef e sieved miarcine no sélo pare be ddeboracide del proyecto docente sino qua
ahora wee dices en gue medida es el posterado g en que medida ez o refleiin persona
del provecto docente. Eso no lo 5€ pero la side wtuy positive, »

Tampoco resulta del todo sinesperados este efecto colateral. En efecto, dada la temi-
tica del curso, es plausible, ahora, pensar que muchos de sus contenidos han podido ses
aefectivamentes utilizados como base o como modelo para la elaboracidn de la parte
diddctica del proyvecto docente,

En segundo lugar, [a influencia que en los mentores u otros colegas del departamento
han podido tener los aprendizajes desarrollados por los profesores en el postgrado:

P1l. « A través de nuesten experiencin el mentor s ha bereficiado de los conocimiientos
del postgrade, Es que ne puede decir otra cosa,»

Pero ha sido la experiencia de la elaboracién del proyecto docente la que introduce
una serie de cuestiones dignas de tener en cuenta. En primer lugar, la elaboracidn del
provecto docente bes ha exigido una sre-lecturas diferida v en otro scontexto motiva-
cionaf» de algunas de las temiticas tratadas en el postgrado. Esta nueva situacion, gue
exige la transferencia de aprendizajes al proyecto, ha suscitado en el profesorado la toma
de conciencia de aspectos tedricos de su prictica docente hasta entonces desconocidos
pero que se hallaban méds o menos explicitos en los materiales didacticos aportados en
el curso:

P5. «Curndo estis elaborando wn proyecto docenbe de alguoa mraneed e sierntas, i
paics i pevisar realnrentie lo que bi ois o facer i con gud base. Yo e lef casi fodos los
apueates del postyrado sing todos, pero lists endonees mo me Babis dado coumta de les
cosits, apee 1 s e ubian pasado por i cabeze

P4, =i ereo gue lo qeee e i servide sicho o of breack propio de tener que desconec-
b y bester que preparar of proyeeto docente, cuamdo entorces fre podido refomar ees
cosas quee en o postgrido a veces estaban adf pere gue ne be hobios dado cuesndi..»
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Es importante remarcar, sin embargo, que esos nuevos aprendizajes no tienen que
or snlamnlnfc: con |a «necesidad» de realizar un proyecto docente, sino, y sobre todo,
on la posibilidad de disponer de un tiempo de maduracion y de reflexion sobre su
ropia prictica docente:

P7. «No s hasta que te lo tomas por B mrismo y fe fonus e Hempo parm PETISTF CONRD
arganizs b las estructuns y como planificaris y reximente te das cuenta de todo o
que hay detris. Creo que es ahi que es cuando haces una reflexidn, »

P5. «Creo qust aprendy mas de lo que me enseftaron en el postgrado mientras preparaba
el proyecto docente que realmente durante el curso (...) Claro en el momento i
o me sente @ mirar el materid gue habin ailf, lo e falhii, que realmente, pues teoe
r;:mpa suficiente como pare tener una oisidn amplia v madurarlo, ¥ pensar sobre
elli»

Tempos para la maduracion de las ideas y espacios para la reflexion sobre la propia
“aclica emergen aqui como dos requisitos imprescindibles para una formacion pedagd-
<a del profesorado novel que aspire a ciertos niveles de calidad, Véase sino la siguiente
atriz, elocuente por si misma, en la que se recogen las opiniones vertidas por dos
ofesores respectn a las sdebilidades del programar y a sus vutilidades colaterales.:

e T IDADES s e ~ UTILIDAD COLATERAL

P7. «fbamos mucy agobiados de tiempo por lo
MRS e i case en In besing v fimpoco oS
permitic Tacer l maduracion de las idess, sino

ite v aneds; para crubstdo? Rapide s

P7. =Moo hasta te o bomns por 8 sarisemo W e
Hrnas i Hempe (N PN GO orgatizas b
Ins esbrrcterrms woomn pletiforris v readeete
e dies: crigntin de ot do qraee Py deteds. Crev gue
o8 ubhid e e carartude foces e roffexiin s

P5. = Yo creo que aprendd mds o e e
miseriarnn e of pesiyrodo et preparata
A prowects docende gue reafmeirte dursle o
mistprade porgied diramle of pestyprado gue s6
e et v innpogd pie ennpliconda ol rdcim,
o festiin tetrete el coses gave lacer, vemia agud
s s de o 9 fos prartes, ¢ escuchnbas,
¥ ool fuege b ias o crso supercansady y
smtert y Si 1 decinn que e berdies gque leer mo
@ e pearit o WURRleS Sigaciontes pues no g e
R R

PS5, «Claro en el momenio que wo me senlé o
migrar of materind g babie alli, lo que fabi, que
realinente, pries Mt Lemipo sufficiente coma porg
deaner i wisiin anplin  eedirario, o pensar
sobre el «

Parece que, paraddjicamente, las mejores condiciones para una asimilacién significa-
a de los nuevos aprendizajes y su transferencia a la practica estuvieron mis presentes
rante la elaboracion del proyecto docente que durante la asistencia al postgrado, jQug
do haber cambiado entre ambas situaciones? ; Disfrutaron de reduccion horaria? ;No
stian a acciones formativas que sobrecargaban su agenda? ;Habia transcurrido un
npo que les permitio madurar sus ideas? | Estaban mads motivados?
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Nos haflamos, pues, ante una evidencia de primera magnitud que no hace mas
que corroborar la validez de las quejas del profesorado respecto a la falta de tiempo
durante la asistencia al postgrado v que tiene importantes repercusiones para el disefio
¥ desarrollo de futuras acclones formativas dirigidas a este colectivo, Realizar acciones
institucionales formativas que supongan una sobrecarga, sin ningtin ot incentivo v
sin ninguna reflexion en bormo a las condiciones en las que se desarrollan, estd llamada
al fracaso en términos de aprendizajes v mejoras de la prictica docente.

433 Los cambios

En este apartado se presenta el relato de los cambios acaecidos en la prictica docente
del profesorado novel a partir de la experiencia desarrollada en el curso de postigrado.
Los cambios en [a practica docente del profesorado se han operado, mayoritariamente,
en s conceprualizacion de la ensenanza, en sus estrategias docentes v de evaluacion y
en los resultados de aprendizaje. En lo que sigue se detallan todos estos aspectos,

al Otea manera de entender la ensefianza: Analidades, roles y relaciones

Los cambios acaecidos en la forma de conceptualizar® y entender la docencia univer
silaria, se manifiestan por ejemplo, respecto a la finalidad de la misma:

P1. «He camibiado la forma de redactar las practices, ya mo las hago fanto destinadas
a parrnos o discubrir ddemde estd ¢l error o ddnde estd ln norm gue berngo que aplicer.
Crerbo taanes @ ver g fdis be suglere ese supueste de frecho.

Esta profesera se refiere implicitamente a una de las cuestiones que mds interés
y controversia estd suscitando en los dltimos afos en la ensedanza universitaria: la
pregunta acerca del tipo de conocimiento que s mequiers para un ejercicio profesional
competente y virtuoso (en este caso el ejercicio de by abogacia). Hasta hace bien pocos
afios la respuesta dominante a esa cuestion se efectuaba en rmines téonicos: se enten-
dia el comocimignto profesional como un conjunto de hechos reglas v procedimientos
que se aplican de forma noe conflictiva a la resolucion de problemas. Consecuentemente
la formacion consistia en efrecer una serie de conocimientos tedricos para, despuds,
aprender aplicarlos a situaciones previamente conocidas. Sin embargp, esta profesora
constatando la va amplia evidencia de que existen aspectos centrales en la prictica pro-
fesional (de la abogacia en este caso) que no pueden ser resueltos por la mera aplicacion
de reglas bécnicas porgui en esas actividades profesionales con frecuendia los problemas
o aparecen bien delimitados ni claramente definidos, modifica sustancialmente las
pretensiones de su ensefianza;

5 Esta mwlscateponia (eamiboes fconcepruallzsadn die la docemcta) adn tenlendo similitudes con la cade-
i walorsciom del programautilidad S mwjoras en L comprensidn de b docencin b bemes difermciado de
agjuiells porgus aungqui enbendemos quit estos cambaos en 2 conceplualizacion de s docenca mplican una
gt e la comprenanin de b misma, po han side esplicilaments asi percibibos por los docenbes movides.

RIE, wal. 23-1 (2005)




7.7 ) Josd Luts Medina Moye, Bertriz farsuta Beerascn y Covilia Lirginizu Sdnches

P1. «Te das cuenta de que con la enseflanza no slo les quicres impartir una deter-
rirada asignaturd o wios conocimientos técnices. Sino también, una forma de
actestr, »

Entiende que la formacién técnica, atin siendo necesaria, asigna a la prictica profe-
ional una certidumbre de la que realmente carece. Se trata entonces de ayudar al estu-
liante a resolver situaciones ambiguas y poco claras, tal cual se presentan en el ejercicio
wofesional y que requieren un conocimiento que va més alli de la mera capacidad de
plicacién de reglas generales a situaciones particulares, «pensar como un juristas, en
35 {lustrativos términes de esta profesora;

F1., «No silo estamos formardo o licencindos en derecho, esbiarmos formande o juristes
[JUEFEIROS iite [NETISEN COMIC it furista, que se enfrenle @ un determinado problima v
diga bueno y aqui por dinde tiro, Qué estrategia tenga que Mevar cabo. »

Formar al alumno para que «piense como un juristas significa aqui que el problema
ue debe ser resuelto no se presenta come dado y claramente definido (situacian muy
wcuente en la prictica profesional), existiendo un desajuste entre la situacion proble-
witica y el corpus de teorias y modelos disponibles, Se trata de colocar al alumno en
tuaciones donde la aplicacidn del conocimiento resulta problematica. En estas situa-
ones se accede a la solucion spensando como un juristas, es decir, siguiendo el modo
we tienen los profesionales competentes para resolver esos problemas:

P1. <o moes tanto I absesidin que B Henes porque los alumnos acterten con lo gue ti
estids pevsanda, sivio que sean edlos los que puedan elaborar su propios argumentos y que
te los defiemdan det manera jque tu leguies a aceptarios o legues a comprenderlos. s

Sin embargo, para las concepciones técnicas de la ensefianza universitaria del
erecho pensar como un jurista supone una indagacion gobernada por la regla. La
1al determina la recogida de datos, la inferencia y la comprobacién de hipotesis que
srmiten establecer claras conexiones entre la situacion y el marco tedrico. El supuesto
ndamental que aqui subyace es que esas reglas son formalizables o algoritmizables,
t trata de, en primer lugar, impartir la teoria y después en las clases practicas aplicarla
gjemplos de problemas de la prictica que se ajustan claramente a categorias tedricas
técnicas. Aqui el papel del docente es observar la ejecucion, detectar errores en la
leccion y aplicacién de la regla y sefialar la respuesta correcta. Forma de ensefianza
12 ya ha sido abandonada por la profesora:

PL. «¥a no las hago tanto (las practicas) destimadas @ vamos a descubrir dénde est
el error o dénde estd la norma que tengo que aplicar.s

¥ es que, como esta profesora, a nuestro juicio certeramente pretende, las practicas
+aula también pueden entenderse como una ocasion para la resolucion de proble-
35 que no 3¢ presentan claros desde un principio. Adn suponiendo que existe una
ipuesta correcta para cada problema en el tronco comuin de conocimientos, de o que
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se trata ahora es de ayudar al alumnado a que alcancen a percibir las conexiones entre
el conccimients general y los problemas concretos, pero conexiones que se muestran
inicialmente como problemidticas,

Es esta una formacion centrada en |a prictica profesional y en el desarrollo de com-
petencias procesuales y reflexivas mds que en la mera acumulacién de conoeimiento
légico-proposicional. Aqui el énfasis se coloca en «aprender haciendos donde los estu-
diantes aprenden mediante una simulacion de situaciones reales a hacer aquello en lo
que desean convertirse en expertos:

P1. «Por nuestrs experiencia Temos wisdo gee con meestro sistern de ensefianza los
alumnos aprenden a trabwjar en gripe, cosa que me I Tabfan becho serca, aprenden
a arguntentar, aprenden a deferderse, aprenden a reaccionar en un momento dado sin
lletarle preparado, sin levarle memorizmdo s

Oro die los cambios operados en la manera de entender la ensefianza se relaciona con
la re-conceptualizacion del papel del profesor universitario v con sus relaciones con el
alumnadao. En primer lugar, se observa un transito de una concepeidn del docente como
transmisor de conocimientos a una visidn centrada en la facilitacidn ¥ personalizacidn
del aprendizaje:

P3. «Ez romper of rol del profesor al que ne se puede preguntar nada, para pesar
animaras, feweios gue estudiar de esta manera, o5 voy a dar un esquema (...) § ¢s
un poco mefs persomalizade, aungue sean clenbo y pice alummniss. s

Un docente que fomenta yva el aprendizaje significativo y comprensivo antes que el
memaoristico;

P8: =Yo imtento guee ng se aprendan moda de mermoria sing gue me den una dedug-
cidn ldgica, intente que ademds hava problemas que entiendmon a ln primera, de atrds
hacta adelarte, me da tgual of orden mientras lo razonen (. neno, memortzar ya e
i posible, »

Un docente que no sélo instruye en ¢l aula, sino que orienta v ayuda fuera de ella,
a través de la accidn tutorial:

P6. «Crep que formma parte de nei trabajo ayedarlo, v asesorardes v eso. Qe pasa gue
tos escucho y el trabajo del profesor mo sdlo es la clase, su asigmatiin. =

Un docente que ademas de orientar y ayudar a la reflexién, formenta la autonomia
intelectual ¥ moral del alumnade:

P3. =N 2olameinte orfenbir sino, iambicn hucerles pensar wn poco mus, reflexionar (..
Vamos va, pensar wn poco venga, mo sélo wia actitud pasiva, sing ortentar y adenrds
i puedes ser ackive y G Nenes que elegir, yo te oriento, o te doy of camino pero bi
eres ef que decides st quieres om0 qUIETes | S0 TTEMES O N0 Ui -
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Un docente, en resumen, que no es ya solamente aquel a quien preguntarle sino, v
sobre todo, aquel ante quien preguntarse:;

PS5, =L simica panerat de canibiar Lo predisposicion es hacerlos trabajar e clase, ¥
quae b Tagarr elles, ¥ gue ¢ pongan d proche, Que s pogri i proeba delante de f,
(...} Que se porgan a prueba ¥ que cofen conflanza conulbigo y que pusdan hacer fos
EfErCiCios_ »

b} Los cambios e innovaciones diddcticas: las estrategias de ensefianza y la eva-
luacidn de aprendizajes

Esas transformaciones en la conceptualizacion de la finalidad de la ensefanza y
en la comprensién del papel del profesarado han tenido su correlato en ¢l aula, sobre
todo, en cambios en las estrategias de ensefianza aprendizaje v en las modalidades de
evaluacian.

P2 = El conmmbien snvds evidinrie para ntd, es que e empezado a repartie papelilos entre
los estudiantes, que wo fo labia echo smuda de verdad, eh?. O cumds les explicaba
el dereche en lin contabilidad lo que hactn os empezar con un par de chistes proyectados
et bransparencing sobre ol enpresario of gee fas cuentis le son devestada claras g cual-
quaierie se dua cuenta que [ empresa of funciana, no? Este os el combio mis immediato
que yo prueelo decir gue veo e mi practice decente inmediota, =

PB. «He cambiado mi forma de dar clases. Explicande wn renting, les he explicado ef
renting de un golf imodelo de automavil), porgue ellos me pidieron que el coche de
s wicdar seriin e golf,  les fe puesto el ejemplo de renting de wn cocle de golf por la
ciixa, con paped de i caixa en fransparencia. »

Los cambios han trascendido las actividades de ensefanza-aprendizaje y se han
realizado también en las estrategias de evaluacidn:

P, «Lina de los exsineones {o fie heclho vid casos es decir wi wo prégunlo qué epigrafe
2.34.-

Pero a ese cambio en las estrategias de la evaluaciin de acreditacion o sumativa
hemos de afiadir ambicn el operado en la propia concepeion del sentido de la evaluacian
que se manifiesta en una aumento de importancia de la evaluacion formativa:

P4, «Forgque wo estoy intentardo, darle un poco de peso a dn evaleaciin continna de
algrirnd manera pues para compensar -

P9, =L iy prensames fue comio s monbe un examen fead haremos ung evaliacidn
comntimeardie meedian e enbreg de efercicios, corrégimos i s los gnlregamos, s

A la hora de valorar en su justa medida este cambio, hemos de tener en cuenta que

el profesorado novel participe del postgrado forma parte de facultades con una fuerte
tradicién en evaluacidn sumativa, es decir, hos aprendizajes realizados por el alumnado
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se evalaan, fundamentalmente, a través de un examen final. Por lo tanto, el hecho ¢
introducie cambios en la evaluacion ha supuesto una profunda innovacion v una verd
dera ruptura con los sistemas tradicionales de evaluacion a los que tan acostumbradi
estian los profesores ¥ alumnos de estas facultades.

¢ Las relaciones profesorade-alummnado

Pero esos cambios en la concepiualizacion de la docencia que se han substantivad
en innovaciones didacticas y evaluativas sélo adquieren pleno sentido en relacidn co
el otro protagonista del proceso ensefanza-aprendizaje: o alumnado ¥ con la finalida
dltima de ese proceso, o sea, el aprendizaje del alumno.

Las relaciones entre profesorado y alumnado que antes podian ser caracterizads
como distantes v jerdrquicas, parece que ahora son menos estereotipadas, més persc
nalizadas y proximas. El clima del aula, generado por el docente, se convierte en u
aspecte fundamental en ¢l proceso de aprendizaje del alumnado:

PA. = Yo creo que hay mis fteraccioi entre yo gue estoy en le tarima y ellos que esti
abae, Pues atera yo suele bajar nreelro abafo, En mis meotneento de clase yo bambild
lo hre motadp, Eso de estar explicando v bajar donde estdn ellos y un poco pues acercars
i eflos, incluse q veces locarlos, =

Sin embargo, relaciones mas priximas y cordiales abren la puerta a una situacid
que el profesorado percibe como problematica:

P1. «Enborees clarg, la relocion con fos alummnes es fofalmente diferente, 0 5ea Funyg 1l
cordialidad entre nosptros que, dgue o veces es un Lato peligrosa en el sentido de qu
Pe praacelen venir con problemas personalis. »

Tal y como esta profesora relata, cuande el alumno se muestra como sujeto mas all
de los esterectipos al uso, suelen generarse situaciones dilemdticas y problematicas qu
desbordan al docente v que pueden acabar frustrindolo:

P4 «Cuanede llrgas a se conbacto nias personal con el alumio, no sole son los pro
blens e i aestgrnrtiena Tos que recaenr sobre 86, sieo gue @ peces Jos alumnes cosg
igecee Jet il @ e al jefe de estudios, be viene y be cugrtan su, su... Que ya de algen
marteri ellos se descargan o b, porque sy umne clases de practices domde B8 esta
aryeedantife devde 1 Henes un contacte mas personad con ellos (.00 eso le hace coge
a ellos corto winr minyor comfurnsd gue Tuego s reflefn o obros aspectos, (L 0CQue |
vignen @ contar protdemas ol maeger de ln asigerturi, Enfonces esto acaba entonce
por fristrr, »

Pero la ensefanza universitaria tene lugar en espacios comunicatives en los que la
interpretaciones son miltiples v a menudo conflictivas, donde existen diferentes percep
ciones de sttuaciones semejantes, propiciadas por la existencia de distintas expectativay
de valor. Todo ello hace que esas mismas situaciones son también percibidas de manern
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ambivalente por el profesarade. Por un lado, el profesorado no se siente preparado para
afrontarias v al Hempo suponen un enfquecimiento en su relacidn con el alumnado:

PL. = Estos cosps que 1 misaicr 1 sierifes que mo sabes como aebudr. Themes wnd persoma
con e deterneiado problesar y no sabes nif a ddnde ordentarle porgue pes gue excede
dde o que son, de lo que es by responsabelfdad coma profeser. Evi una persomt que no
8¢, com, con otro drgane de e facultad, pere no contigo conte profeser, pera [a relacidn
profesor-lumne se enriguece sobre warers, es, 5 o gue mds ha eamibindo, »

Nos situamos aqui ante el dilema de optar por una relacidn mis fria v distante cen-
rada en los contenidos y que cosifica al alumnado pero que no compromete para nada
il docente (aunque también lo cosifica) o bien decantarse por una interaccion diddctica
que fomente la dimension afectiva del proceso de ensefanza-aprendizaje.

Las reflexiones de estas profesoras ilustran la shiperracionalizacion» de la docencia
aniversitaria en la que se han excluido cualquier alusion a las dimensiones, sociales,
ifectivas ¥ morales que concurren en tode proceso de aprendizaje. Ciertamente, el
tula universitaria es «el lugars en ¢l que se realizan las actividades de aprendizaje;
aero también es buena parte de «lo que s¢ aprendes, porque s un espacio fisico, pero
ambién social, en el que las relaciones entre las personas se desarrollan de acuerdo con
satrones que implicita o explicitamente hacen referencia a valores, Las experiencias
jue 2e desarrollen en el aula no pueden pensarse solamente como suns medio para
tlcanzar determinadas metas, sino como «els medio en el que se viven experiencias en
i mismas deseables. Todo método pedagdgico conlleva un determinado clima social
tl cual también es aprendido. Modelos pedagogicos que suponen grupos democriticos
rean sistemas sociales democriticos v exigen que los alumnos aprendan {ademds de los
ontenidos de que se trate] valores como la solidaridad v el respeto. Esto significa que la
lase debe constituirse comao el Iugar pira experimentar v practicar los contenidos de la
srapia asignatura, teniendo la posibilidad de analizarda e interpretarla, de examinar sus
sopuestas y de decidir sobre su evelucian, Los proceses de negociacion, tanto del con-
enido, comae de las tareas v [a evaluacidn deberfan ser entendidos como una parte del
rabajo de la asignatura y no s6lo como una condicidn necesaria para su desarrollo.

d) Las respuestas del alumnado y su aprendizaje

Deciamos en los epigrafes anteriores que los cambios e innovaciones docentes allf
elatados cobran sentido Gnicamente en relacién con el otro protagonista del proceso
l¢ E-Ad el alumnado. En efecto, el proceso educativo es un proceso de interaccion entre
articipantes [profesorado y alumnado) v, por anlo, est, en gran medida, codetermi-
ado por ellos.

Las acciones por las que se lleva a cabo la ensefianza v el aprendizaje universitario son
coiones comunicativas v, por tanto, en ellas intervienen los diseos, los ntereses, las moti-
aciones, las expectativas y las interpretaciones de los participantes, Como consecuencia,
e entiende que el aula es un espacio social de comunicacién e intercambio dindmico, un
istemna vivo donde sus elementos se definen en funcidn del intercambic y ol sistema e
onfigura como consecuencia de la participacion activa, y en parte autonoma, de profeso-
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rado y alumnado. Si hasta aqui se ha recogido la experiencia de uno de los coprotagonistas
de e=a interaccion, ahora es necesario acceder a la vivencia del obres.

La relacion mas cercana y personalizada que ha fomentado la realizacion del curso ne
salo ha generado dilemas en el profesorado sino que también ha tenido efectos positives
en alumnado y sus relaciones con el docente, En primer lugar, podria hablarse de un
clerto goce v satisfaccion durante el trabajo de aula;

P3. «Los alummos han reaccionado muy bien o todos los recursos y todas las pric-
ticas que he implantado (...} los alumnos muy satisfechos lo pasamos muy bien en
closes.(..) Es que ol alumme como mintmo estd a gusta en tu clase, que esto es una
sattsfaccidn afadidn, no? .

Satisfaccion del alumnado que propicia una participacién mds activa v aumento de
responsabilidad en su aprendizaje, en suma, mis motivacion:

Pé. «Tuvimos buemes resuliados sobretodo en It niedfoaciin.»

Este cambio en la actitud del alumnado que ahora se convierte, mediado por el cam-
bio de actitud del docente, en protagonista activo de su propio proceso de construccion
de conocimientos tene una influencia clara en los resultados de aprendizaje:

P1. «Por rieestra wperiencia henros wisto gue con nuestre sistema de enseiianzo los
alurnmos aprenden a trabajar en grupo, cosa que no la habim hecho nunca, dprenden
@ argumentar, apremien o defenderse, aprenden a reacetorar en un memente dido sin
lewarle preparadeo, =

Resultados que, segin el profesorado novel, se derivan de una forma mis auténoma,
reflexiva y significativa de aprender y que, por tanto, implican una mejora cualitativa
del aprendizaje:

P5. «Por lo quie yo veo en la evaluacidn continua yo que estoy con ellos, que comento
los problemas, yo creo que si gue b habido wra mejora del aprendizaje. »

e} La valoracion del cambio por parte del profesorado

3in embargo, esa mejora cualitativa, parece que, segiin el profesorado novel, no se
reflega en los resultados cuantitativos de la evaluacion sumativa o final:

P2, «He cambindo, la formulacidn de las preguntaes de les exdnrenes, Pero Ttiggo los
restrlbados son parejos con los gue se estin bemendo alrededor del misno tipo de gsig-
it (.0 o set gue realmerete ne b terido un efecto, »

& Laimpesibilidad material de acceder dinectamente al alumnado, ha obligado a conocer sus opiniones
¥ expeniencias Jde manera diferida a avis de las opiniones del profesorado novel,
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P5.~ Lo quie vengo a decir & que hacer un poco lado este Hpo de actividades y de cosas,
por lo memos en mis experiencias no Ju afectado los resuitados de los exdmeness.

Pero, aunque ¢l profesorado observa que los resultados finales son semejantes con
el nuevo sistema de trabajo, aceptan que, paraddjicamente, existe una mejora en el
aprenclizaje:

P5. « En [a evaluactin continug yo creo gue st gue fa habido una mejon el aprendi-
zatfier, [ e mo s s porgue e lo derniestran. s

P7. «He aplicade, a parte de la Hpiea evaluecide sumativa final, wn evaluacidn de
prrovcesd sobre los iitedes fecciales, w alod #§ que e emeontrade meora.»

Mejora debida, segan elles, a que la calificacion no es ya dnicamente la puntuacion
obtenida en el examen final sino que a esta se afade la obtenida en la evaluacion con-
timua:

P5. « 51 claro. Lo gue yo be digo es gue (@ sreford giee wo fre enconbaade o detida a
quie elfes funcen wna evaluacridn continnag ¥ eso fes puntide, los preetiia de wing manera
iy position de cara ol examen. Lo qiee o hie encontrado mefora es en la evaluaeidn
dhel exermten ev i,

Mejora que es de nueve relativizada cuando se la sitda en el contexto de los resul-
tados cuantitativos finales:

PS. «Que el miimero de aprobados haya sido mayor o signiffes qre los exdimenes
estiade mefor. Hit significado que han hecho g evalugeidn continga y fan oblenido
s serie de puislo gue be i ayaidado a mferar la ot del examen, Extorces apraeban
preor lo que es el examen como fal, en si e getle no lo eshi haciendo mefor. »

(Come podriamos explicar esta aparente contradiccion? Segun el profesorado los
resultados que obtienen los alumnos con la introduccion de las innovaciones son los
mismos en términes de notas pero probablemente no lo sean en rminos de apren-
dizajes. Cuizds el problema puede hallarse en la prueba final, 5i como se deriva de
la apinidn de los profesores, es plausible inferir que se han producido mejoras en el
aprendizaje, cabe preguntarse si la prueba final ¢8 sensible 4 #50s cambios v puede
medir esa mejora,

Farece también que algunos de estos profesores dan una importancia desmedida a
la nota del examen porque creen que alli se reflefa univocamente el grado de logro de
aprendizaje ¥ porque la sobrevaloran, como indicador de aprendizaje por encima de
la informacién que obtienen de la evaluacion formativa. Y aqui puede residin, quizis,
atre die los factores que expliquen esta aparente paradoja: la posible confusion entre
evaluaciin formativa y calificacion.

Es un lugar comin en el sdiscursos de la ensefanza universitaria el que la evaluacion
es un componente fundamental para la meora de la docencia y para ayudar al alumnado
a desarrollar un aprendizaje significativo, atil y profunde. Se entiende la evaluacidn
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como aquel proceso sistemitico de recogida y elaboracion de informacion que perm
la toma de decisiones para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se afir
que es imprescindible recoger y analizar informacion al final del proceso format
para cumplir con la uncidn de acreditacion que como docentes tenemos encomend;
(evaluacidn sumativa) y para introducir medificaciones que puedan mejorar el proc
en el futuro. Pero, sin embargo, también es necesario recoger informacion durante
realizacidn del proceso ya que éste es el que nos va a permitir explicar los resultac
ocbtenidos,

El problema de la evaluacion en la universidad es que los docentes deben desarrol
simultineamente la funcion de acreditacion v la de evaluacion, lo que facilita su con
sitin que, en ocasiones, se transforma en una verdadera contradiccon.

Es importante, de entrada, distinguir entre evaluacion y calificacién come proce
diferentes que tenen distintas finalidades. Desde una perspectiva educativa, la evals
€itn es un proceso de andlisis que culmina con la expresion de juicios de valor referic
a criterios. Su finalidad es la mejora de los procesos de ensefanza-aprendizaje. Por
contrario, la calificacion es una tarea cuyos propositos son administrativos ¥ obedec
ala logica de la seleceitn v clasificacion social,

4.4, Factores inhibideres del cambio y la innovacién

Todos los cambios que hasta aqui se han ilustrado no se han producido, obviamen
en un vacio social o institucional. Tal ¥ como va se ha remarcado las innovacion
docentes tienen lugar en el seno de la institucion universitaria que constituye una r
compleja de factores interrelacionados que pueden fomentar o dificultar el cambio y
innovacion docente. Poseer informacion respecto a aquellos elementos organizativi
sociales, personales e institucionales que obstaculizan v/o inhiben la mejora docer
facilitard la introduccion de mecanismos de corneccion que fomenten |a transferibilidi
de los conocimientos ¥ habilidades desarrollados por el profesorado novel en las acd
nes formativas. Las innovaciones docentes que of profesorado ha emprendido a par
del programa se han visto inhibidas por factores didicticos, institucionales, organiza
vos, curriculares, y obstaculizadas por cuestiones relacionadas con la falta de recurs
v con las caracterfsticas del alumnado.

44,1, Los dificles inicios: o insepuridod del docente noval

El primer factor que dificulta o impide la innovacion docente es la falta de segurid:
en la prictica docente:

P8 <Cenarride tienies tunhr inseguridad te alefus” jno? Porgnie ro conoces claro y )
de metes alli porque clar, que fe van o dectr, no s& qud, 2ino salvs ssto comn s
FEACCTONATR 51 18 pregaithan Jini cosi, =

7 Enel sentido de baja implicacion.
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La sensacion de inseguridad que experimenta el docente novel se debe, sobre todo a
una falta de experiencia v di: conocimiento pedagégico, Esta inseguridad la entienden
como una consecuencia de su incipiente dominio en métodos, Wenicas v recursos de
ensefanza:

P8: «Nodaba una inseguridud (.0 El programe w todo los recursos me dieron un poca
mirls dle seguriched en o aplicacion de las Menicas y de los recursos.»

Una de las manifestaciones de esa inseguridad es el miedo a posibles preguntas e
intervenciones espontineas por parte del alumnade:

P8. Netaba wna inseguridad, o tanto por ef conocintiento sing por posibles salidas
ingsperadas o, -

Es importante remarcar aqui que ese proceder titubeante pleno de perpleidades es un
urasgo propios de los principiantes ¥ que debe ser interpretado no como una anomalia a
ser rapidamente resuelta sino como una reaccién natural v coherente que debe ser objeto
de consideracion y reflexicn como parte necesaria del proceso de desarrollo profesional
del docente universitario. Clertamente, ¢l periodo de iniciacion profesional representa
toelo un desafio para los docentes principiantes va que deben afrontar situaciones nuevas
en contextos desconocidos y asumir responsabilidades que les provocardn tensiones e
incertidumbres, las cuales repercutirin no 24lo en el campo profesional, sino también
en su dimensién personal y emocional. En este periodo, la concepeion pedagogica y las
expectativas que el decente ha elaborado durante su formacion disciplinar «chocans con
una realidad compleja para la que no se siente suficientemente preparado, producién-
dose, como consecuencia, sentimientos de insatisfaccidn, desconcierto e intranquilidad
que son los que dominan las relaciones del docente principiante con su contexto,

4.4.2, Espocios insuficientes ¥ recurses tecnoltgicos escasos

Dtro di los factores que obstaculizan la innovacion docente, segin los profesores
noveles, es el déficit de recursos materiales disponibles en la universidad. En primer
lugar, espacios inadecuados que imposibilitan la realizacién de actividades v pricticas
imnnovadoras en el aula:

PL; «Basicarmente lns dificultades eran lns instalaciores, los clases en derecho, pues
B de ser parecidas a lus ouestras, lo que psa es que los salas o son inclindadas son
rectins. »

En segundo lugar, la inexistencia de espacios que favorezcan el trabajo en grupo del
alumnadeo. La ausencia de aulas destinadas a @l fin, es un inconveniente para propo-
ner la realizacion de actividades de aprendizaje que exijan la colaboracisn v el trabajo
comjunto de los alumnos:
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Pz «Otro problents mds es que los alummnos mo temen sitio para rennirse, para i
ETHpos. =

F2: < la facultad no hay aulas de estudto, solo hay biblioteca. Y los estudiar
g breveen s rentedio gue ubilizer la biblioteea como aula de estudio, con lo cug
bubliotecs no se puede utilizar para leer libros, ni para acceder al fomdo, =

La falta de recursos tecnolégicos también es considerada como un gran inconvenie
para promover el uso de las TIC* como soporte del proceso de ensenanza-aprendiz:

P1: «Tampoco hay muches ordenadores. .. no todo el nuendo...eh!,

4.4.3. La dwnension organizativa: grupos masificados y lo problemdtica def fempo

Uno de los factores que més han dificultado la puesta en practica de las innovaci
nes docentes surgidas en el seno del curso ha sido el elevado nimero de alumnos q
Henen por asignatura:

P3. «Nos costd, porque claro con cien alimmnos, qué haces, no?. Viamos a hacer |
Juego.,... 5i te despistas, bueno eso era un gallinero, no?.

Pero esa dificultad no solo se ha experimentado en aulas masificadas a la hora ¢
implantar estrategias diddcticas que fomenten el trabajo auténomo del alumnad
También fuera de ella el aumento de tiempo de dedicacién que generaba fa puesta ¢
marcha de la innovacion ha sido considerable:

P2 =Hiy otro elemiento, el elemento fiempo que wosobrs Jo vemos al argumnizar!
tiene mutcho mudz trobjo, »

En sus comentarios hacen referencia a la evaluacién continua, como innovacic
docente, y al incremento de iempo que deben dedicar a aplicar, de manera correct
dicho enfoque de evaluacion a un grupo masificade:

P6; « Pero aoarred la problenition que como eran gripos de cien alumnes mis o mena
Hozalros correglamas esos efercicios y & los volvirmes a dar o <e los ddbames a otr
SrUpos, eic., pues nos acarred que liiéramos wn trabajo excesivo para nuestra carg
docente. =

4.4.4 El seno departamental y fas culturas acodémicss
El profesorado participante en el curso cree que su elevada dedicacion a la docencia-

el exceso de tiempo que invierte en la innovacion docente, en ocasiones, no es reconocid
suficientemente por el departamento al que pertenece. Falta de reconocimiento que s

8 Tecnodogias dee la informacion v |a comunicacitn,
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manifiesta especificamente en el escaso interés que suscitan las innovaciones didacticas
que los docentes noveles han introducido:

P4. =E! departanteate wivfs al margen de esta experiencia. El deparfimenfo es asi.
Pera Iury un eslalain perdido entre esta experiencia y que realmente sierfon fextos que
fructiffguen on o seno de los departanentos que participaron de [a experiencia, Hay

alyo qeee firlta, =

Bajo interés que no es una consecuencia de las opiniones que pueda suscitar la
valoracion de la innovacion que llevan a cabo los docentes noveles, sinoe que estd mads
relacionado con la tradicional cultura académica® universitaria individualista, de aisla-
miento ¥ con limites muy bien definidos entre grupos docentes;

P2. «Me he acegido a ln eultura departanental de que nadie se nde con nadie.»

Ese desinterds es también una muestra especifica de la todavia baja consideracion
quie recibe la docencia en el curriculum y en el desarrollo profesional del profesorado
universitario:

P8. «Es wn depurtamento que hay muchising gente fovert y o, me porgue adennis
ahori esbin valorendo pache Lo investigacion, entonces claro la decencia dicen la
docerrcia da gl oo mie van o dar mids puates per docencia wi, singplemante es
investigociin, =

Sin embargg, esta opinitn es matizada por la experiencia de otros profesores noveles
jue si han recibide un apoyo explicito y claro del departamento:

F3: Pere of, ef departomente apeya todo (.0 Yo con ¢ deportamento no tuoe, o s
aspecto problesuas. Bl reste del departamento eshid sy de acuerdo con estas pricti-
CaS. -

Pero la percepcion de la falta de apovo vuelve a emerger cuando el anilisis se sitda
1 nivel de centro. Falta de apoyo explicito que, de nueva, s¢ manifiesta en forma de
sislamiento v se expresa con cierto tono de resignacion:

P4, «lmterntar apicar ineotcion desde e prnto de vista aislado comg monches de
acerte sere conbaminan e arganizacion ben complefa (. ) wna divisidn tan drportatte
como fo muestea, o5 que es una Whopls, . wn intenfo o5 un frfente pero que L dificallad
s¢ produce cwando estis absolutamente aistndo,

% Porcultura scadémica entigndase agqui < conjunte de creencias, valones, nonmas ¢ hdinbed quoe consti-
wyen o marco interpredaiive a Ly hee del cual adauibere sentldo v significado b prictica docente al tempo gue
semfiguran 1o kentblod de los docentes v del depantamento o Baculted v definen las relaciones quee manbenen
e =i s chicemnitess. Ese sstema de creencaas v hdbitis s elabora die marsera cobictiva por bos grapos docentss
e durante afos se enfrentn al mismo dpe de realidades, Sifioeltades v situaciones.
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Ciertamente, la percepcitn de estos docentes no describe una realidad nueva. Si b
algin rasgo tpico de la docencia en la universidad, es el del individvalismo v aisl
miento de los docentes, El trabajo docente es una actividad secularmente individual
de puertas adentro como pocas otras ocupaciones. Los docentes pueden encontrar en
aislamiento ciertas ventajas como la seguridad psicologica que puede representar saber
duefio absolute v exclusive de una situacion y no estar sometido al escrutinio directo
inmediato de ninguna otra persona. Sin embargo, esa falta de d'ta'lngn ¥ comunicacic
entne docentes supone un obstdculo para la mejora del disefio curricular, de la ensefian;
¥ del fomento del aprendizaje del alumnado:

P7. «Relacionmdo con esto tanbnén hay of problema de que 5§ o hity un meesmo patr
dentre de las asisatiras qee estan relacionmdes con las que Ul das, pues tamibien es
despista e poco al afemne, Quidro decir que Como ¢ mi casp giee 65 Wi astgmati
ique v encadenada @ dos o bres 0 cuntro gue e artes, st i travectoria o o o
docente que s¢ ubilize en Ins amteriores difiere de las que vas a wtilizar bi, es elaro, |
et un poce despistados, E senbir ¢3 que me estidn pldiendo.»

También ¢s cierto, sin embargo, que este individualismo puede salvaguardar
creatividad y originalidad en el trabajo docente va que permite realizar innovacion
sin necesidad de compartirlas:

P4. =Yo en cambio estoy en un grupo en el gue no. o fubidsentos infroducis
caimbivs (. Jyo bengo algo que acabn resiltando ume ventape ¥ gue es desde
punto de vista investigadar y no sdlo como docente y es que no hice la carrsg
cont I cdtedra ent f guee esfoy aliors () Y eso tamibidn e ha dodo wn clerto di
fanciamiente y iina cierfa libertad cloro, mayor de lo gue heliese tenido e otn
en otre momente, Perque no tengo o nadie de quien aya aprendido en ¢lases
guicn lenga gue seguir frevitablementte porgie Wi o ¢ 0 guien tengo gue dar
explicaciones , aumiue lampoce of brato fi sido npecd ese, pere pand entender |
iate estannos diciendo (.. )s

El aislamiento e individualismo no parecen ser las dnicas formas que adoptan la
relaciones que mantienen entre si el profesorado:

P4. «El departamento estd muy orgarizado por cdtedras, Es decir, citedras gee no s
daer razoves e una @ la ofra, sime que fonnen sus propias decisiones, s

Esta cita permite ilustrar otra de las formas que adopta la cultura universitari;
la balcanizacion, Esta forma de interaccidn se produce cuando en los departamento
aparecen grupos separades de docentes con intereses v concepciones disciplinares
docentes diferenciadas v que, en ccasiones, rivalizan vy compiten por posiciones d
privilegio y preferencia,

Las diversas formas que, come hemos visto, adapta la cultura profisional dominant
en la universidad, no sélo pueden constituir rémors puntuales a la innovacion, sim
que constituyen e principal freno enddgeno para la adepeion de una nueva cultun
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shtucional que tome la colaboracion como su eje estructurante. En efecto, la fuerza
el ambiente, las rutinas diarias, la inercia de los comportamientos, la presion de las
xpectativas sociales y las relaciones de poder-dominacion entre las diversas jerarquias
ocentes hacen que las expectativas v funciones de los docentes noveles se acomoden sin
ebate previo mi deliberacidn reflexiva a los ftmos y rutinas habituales de las practicas
adicionales docentes en La universidad:

P8, «Es un dilenta que tertgo yor qud Rago que ieriiricein o gie e memorice, qie s
andent con aprundes o sin apiintes (.. pensar en il deparlamiento shi apuntes es inipo-
siblie. (.0 Es que v hay nadie e 1o Bagu, wo soy of dlting movo del depirtamenio,
L0 st dige: valoremos In posibelidad, pondrfon of grito en el clelo.=

Resulta ya una obviedad sefialar que las necesidades de mejora en la docencia y
i formacion pedagogica del profesorado novel tendrin poco impacto si las culturas
epartamentales (o donde se organice la cultura académica), no las promueven.

Fomentar una cultura de la colaboracion que permita y fomente la innovacidn
ocente requiere ciertas condiciones estructurales v organizativas aungue éstas no son
sficientes. Para su establecimiento hace falta, ademds, un largo proceso en el que los
smpromises personales ¥ grupales interactian con las condiciones organizativas y
an lugar a la autorrenovacién de las pricticas curriculares v a la insbtucionalizacion
e la colaberacidn que se constituye entonces en un rasgo mads de la cultura del centro
Jueativi,

Sin embarge, tal ¥ como advierte Escudero (1995), la colaboracion, al igual que lo
wedido con la «Reflexiéne, puede legar a convertirse en un eslogan vacio de conte-
iclo 51 mo se tiene en cuenta que pretender que los profesores desarrollen un trabajo
daborative sin fomentar su participacion real v con todas las consecuencias en la
HMerminacion curricular, sin transformar las condiciones de su practica, o sin que se
amente una estructura onganizativa mucho mas flexible en los centros universitarios,
| POCD MEnos (ue U engano,

4.5, Las defensas del alumnade ants o innovecion docente

Em el seno de esta cultura individualista, jerdrquica v transmisiva, el papel que
terioriza el alumno y las expectativas que tiene acerca de la actuacién docente y de
finalidad de la docencia universitaria inhiben o dificultan las propuestas de cambio
igeridas por el profesor novel:

P7. « Yo veo lambidn wn problenu guee Heme que ver @ como estin acostumbrades los
afumnes a brabajar, T Heges v les dices que fes hias combindo of ststema de estudio g
de preparar la asignalura..ollos estin acosfumbrades @ tener unos bumos apuntes,
y sitbent quee cont aguellos van @ fe al exanen v o dprebar, 2tc, Ao que les dicen
i exishe ln biblioteca, fendis gue coger esta referencia, ribafarias, pues esfo ya no
les guista nade. EN terna de irse o lo bibliotecs o trabajarse los fextos pues e muchos
csog, fa sayorin de las gentes, o lo hncen, prefieren consegiir agunltes via acadeniias,
v vy & sabrer gad Y esto es un problerra, Vos g e con innondelén i Heres win baja
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respesta e sepuimiento, y desineeniivg s poco lo que ¢ esta vollinbad dindmica
Hevar lns cosas a cobo.s

El profesorado novel intenta llevar a la practica una docencia que fomente el apre
dizaje significativo y las habilidades de pensamiento, pero esas pretensiones no sc
compartidas por el alumnade ya que la cultura institucional dominante no las exige
fomenta:

P8, «Es un poco friste porijue, yo si que inberto pues que piensen § que formirles
ittty pero it través de cosas ecordnmicns, e decrr, su obijetivo es aprobar o asigrmttur
i wo o les pueedo hacer que su objelivo sea olro difirente porgue es que sino cam
acaber de mi astgnatura y lo intenten aplicar a otras asignuturas se van a choo
corrtra ln pared, porque el objetioo en esta carrer ¢3 acabar la carrera en cuatro af)
i i, =

P7.: « En este conso estames en un modelo de universided totalmente escolar, Esemcia
miente en s chip ftterme Henen que ver o carrerg como WAR SECESTNT Drgreston i
superrcion de exdmenes, Ese es el models v sobre eso es muy dificil combatir s

Mis bien, sigue exigiendo un aprendizaje memaristico, reproductor de contenidc
y academicista, algo que el alumnodo ya tiene profundamente asumido y con Lo qu
debe bregar cualquier intento de innovacidn docente:

P = Vi a enipellur vomitar y vomitar y secre lodos los exdternes, s Hastd queé, poen
lez pestimios exigir?. Mira, temes que aprender be vanros a hocer una evaluacidie con
timenareln o Hienes que formar e mente, () formar tu mente wi puertas, o sea o i
qasiere spn unos bienos dputes porn mebirselos en o cobeza y vometarlos el dia d
exannen porijue en el fornde @3 b gue se van @ ercontrar,»

5. CONCLUSIONES

Las conclusiones que a continuacion se presentan son una sintesis deseriptiva d
las informaciones aportadas por el profesorade novel asistente al curso de postgrad
sobre innovacion ¢n la docencia universitaria y que han participado en esta evalu
ciion.

5.1. La cransferencia y el impacto del curso

Los cambios introducidos en la prictica docente por ol profesorado novel tras s
participacion en el pestgeado, ofrecen evidencias del impacto del curso v de la transfer
bilidad de los contenidos impartidos a la realidad de los participantes, El docente now
valora el curse como una experiencia positiva que deberfa ser requisito imprescindibl
para aquellos que quieran iniciarse en la docencia universitaria. Parece que el docent
nowel, tras participar en el curseo, haya adoptado una actitud mis critica v reflexiva ant
su propia practica v ante la tradicion docente dominante en su facultad. Por lo tanto, €
curso ha ofrecido al docente novel argumentes suficientes para teorizar sobre su pro
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ia prictica, para comprenderla con mayor profundidad ¥ conseguir una clarificacion
onceptual de la docencia universitaria,

Conseguir una comprension mds elaborada de la docencia universitaria, ha sido ¢l
rigen de los procesos de cambio que el docente ha llevado a cabo en el aula. Al hablar
e cambios en la conceptualizacion de la docencia, nos referimos a cambios en la con-
2pcion papel def profesor, fmalidad de (o ensedmeza, rol del alunmo, comprmsicn de los procesos
# enseftrnza-aprendizaje y relacién profesor-alumeeo.

Es importante sefialar la relacion entre estos elementos ¥ como los cambios en uno de

llos influyen en tedos los demds. Segan los comentarios del profesorado novel, parece
a1 que el curso de postgrado les ha ayudado a conseguir una comprension mis glaba-
zada de la ensefianza universitaria. El docente novel, tras participar en el postgrado,
ercibe el aprendizaje como un proceso individual que se produce en interaccidn con
- madio, Segin ¢l profesorado novel, la relacién entre la ensefianza y el aprendizaje
o o5 lineal o causal, es decir el aprendizaje no depende directamente de [a ensefanza
wibida por el profesor, sino que ¢l responsable dltimo del proceso de aprendizaje es el
umnacdoe. No obstante, el docente novel entiende que aquello que un individus puede
egar a aprender depende del tipo y grado de avuda que recibe. Por ello, perciben al
pcente universitario como mediador del aprendizaje del alumno mds que como un
ansmisor de contenidos, Este Eitimo cambio explica por qué el clima del aula es un
specto que ¢l docente novel, tras participar en el postgrado, valora en gran medida,
nticnden que la ensefanza debe pasar de la explicacion y la reproduccion de conoci-
ientos a la investigacion v la construccion de aprendizajes significativos. Por ello su
incion en el aula no se reduce va a la transmision de contenidoes académicos, sino que
tentan generar ¥ créar contextos ricos en oportunidades de aprendizaje.

2. Factores abstaculizadores

Para los profesores noveles, el contexto institucional y social en el que desempefian
t labor docente ha constituido, en ocasiones, un freno al cambio v a las innovaciones
e estaban tratando de desarfollar. Algunos de estos obsticulos, dada su natura-
za, van mds alld de la capacidad y /o posibilidad del profesor para superarlos. Sen
ctores externos al docente novel, aspectos propios del contexto institucional y que,
lemds, influyen en su motivacidn e interés por la innovacidn y la calidad de su labor
scente,

De la opinion de los docentes roveles se deduce que aquellas instituciones universita-
1 cuyos profesores estin comprometidos con el cambio educative v la mejora docente
wenkan, entre otras cosas, con recirses adecuades y suficientes, apove v reconocimiento
stituetonal i la beotacidn o s celtura acadénticn Basada en bt colaboracidn,

La existencia de un deéficit de recursos materiales disponibles es, segiin el profeso-
do novel, un factor inhibitorio para el cambio v la mejora en la docencia universitaria,

elevado numero de alumnos por asignatura es otra de las dificultades que, segin
docente novel, dificulia el desarrollo de innovaciones en el aula. Esta masificacidn
mporta, por otra parte, una elevada dedicacidn. Ese aumento de hempa de dedicacién
w implica realizar una innovacion educativa ha sido tambien sefalado por el docente
wel como un factor que dificulta la introduccién de cambios,
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Uno de los aspectos mis comentados por el docente novel es la inseguridad qu
perciben al iniciar su practica docente. Ya se ha senalado que esta inseguridad es cor
secuencia de la falta de experiencia y conocimiento pedagdgico del profesor novel, Es|
rasgo, ficilmente identificable en aquellos que se inician en la docencia universitari;
es un indicio para proponer y consclidar pricticas formativas encaminadas a reforza
la actuacion inicial del docente. Los programas de induccion a la docencia junto co
¢l apoyo al docente son una buena solucion para reducir |a inseguridad v la falta d
confianza que ¢l decente novel experimenta.

Los docentes noveles se encuentran en facultades con una cultura académica indivi
dualista y poco dada al trabajo cooperative entre el profesorado. Los participantes en
postgrado manifiestan haberse sentido solos en los procesos de innovaciin desarrollado
en su prictica docente, y comentan que no han percibide ningtin tipo de reconocimient
por parte del departamento al que pertenecen.

En sintesis, la elevada variabiliad de las dificultades que encuentran los profesore
noveles no se debe tanto a sus caracteristicas personales v su perfil profesional come a
contexto académico, institucional y cultural en el que se sitda la innovacion,

Las dificultades para el desarrolle de innovaciones diddcticas no surgen solament
del contexto institucional en el que el docente realiza su labor. En ocasiones, el alumnad
frena las iniciativas de cambio propuestas por el docente novel. Esto se dube al rol qu
el alumpado ha interiorizado come consecuenda de pertenecer a un contexto institu
cienal con una culturs fundamentalmente individualista, jerdrquica y transmisiva, La
expectativas que el alumnado ha ido construyende acerca de su papel como estudiant
dificultan la realizacidn de actividades que requiera su participacion activa y en part
autdnoma en ¢l proceso de aprendizaje. Los alumnos muestran, en ocasiones, una ciert
predisposicion hacta ¢f aprendizaje memoristico v academicista. Por ello, reclaman a
docente universitario una ensefianza tradicional que no vaya mas alli de la reprodue
cion de contenidos tedricos, Nobese, &in embargo, que el alumnado ha valorado, de
manera positiva, aquellas innovaciones introducidas por ¢l docente novel en el aula
Se deduce por lo tanto, que el rechazo del alumne hacka ¢l cambio es inicial, v produck
de su pertenencia a una institucion con una cultura docente de cardcter tradicional
Tras partbcipar en una actividad innovadora, los alumnos valoran, en gran medida
otras formas de aprendizaje, a la vez que redefinen el rol del profesor v la finalidad d
la docencia universitaria,
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