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SENTIDO Y DESTINATARIOS DE ESTA GUIA

Resulta paraddjico que lainstitucion educativa que retine a una buena mayoria de los investigadores
gue ostentan la responsabilidad de |a reflexion sobre la calidad de la educacion seala que en menor medida
aparece como objeto de analisis y de investigacion. Esto es especialmente alarmante en |o que se refiere
alainfluencia que los disefios formativos de la institucion universitariay su funcionamiento organizativo
tienen sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje alli dentro.

El prestigio de la Universidad fue construido desde siempre sobre la base de una especificay solida
formacién académica. Pero sabemos que una condicion indispensable para una Universidad de Calidad es
la apuesta por un profesorado bien formado en cada uno de los campos de actuacién en los que, poste-
riormente, tendran que desempefiarse profesionalmente y la evidencia nos pone de manifiesto que la
Universidad cuenta con un profesorado con una intensa preparacion como especialistas en las diferentes
areas disciplinares pero que, por el contrario, presenta una deficiente formacion pedagogicay en habili-
dades sociales. Los docentes universitarios son profesionales que dominan con rigor los contenidos técni-
cos relacionados con la materia que imparten pero desconocen |os recursos pedagdgicos necesarios para
transmitir esas contenidos adquiridos. Temas relacionados con la planificacion, la utilizacion de diferentes
metodologia, € uso adecuado de diferentes sistemas de evaluacién son algunos de los aspectos que se
escapan a muchos docentes, especialmente a aquellos que se inician en su carrera docente universitaria.
Por otra parte, lared de formacion permanente para el profesorado universitario es inexistente, unavez que
los docentes se encuentran inmersos en su actividad laboral.

Sabemos también que es imposible comprender verdaderamente un proceso cualquiera, sin comprender
asu vez lainteraccion de iday vuelta que se establece entre estos procesos y el contexto en el que se
desenvuelven. Asi pues, parece necesario desarrollar un andlisis sobre |os procesos formativos en la Uni-
versidad para entender coOmo esta organizacion desarrollay transmite el conocimiento. Estas ideas nos han
ido llevando a considerar la posibilidad de que los docentes universitarios sean destinatarios de la mirada
complementaria de alguien que los pudiera ayudar a comprender |as practicas docentes y 10s acompafiara
en su devenir académico proporciondndoles otras formas de encarar su rol, desde la organizacién del
contenido al disefio de la evaluacion, y en los aspectos intermedios del proceso de ensefianza aprendizaje.
Alguien dispuesto a ayudar a los profesores en el disefio de sus proyectos de formacién, alguien capaz de
compartir probleméticas, implicarse en la busqueda de alternativas, en la dindmica de procesos de inno-
vacion y cambio; alguien que pueda facilitar laincorporacion de los profesores nuevos a la cultura de la
organizacion; alguien con la capacidad para dinamizar grupos, motivar alos docentes en el desempefio de
sus tareas como profesionales de la educacion.
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GUIA I INTRODUCCION

En estalinea, el siguiente documento tiene como objetivo general presentar algunas orientaciones
sobre los procesos formativosy el desarrollo profesional del profesorado universitario como estra-
tegia de cambio y mejora de la docencia universitaria; y como un integrante esencial de estos pro-
cesos se incluye el tema del asesoramiento como recurso que facilita dichos procesos de cambio y
mejora profesional. Nuestra intencién es que los lectores reflexionen sobre diferentes aspectos generales
relacionados con los procesos de andlisis y mejora de la préctica docente en la universidad, |os model os
de formacion, los procesos de aprender a ensefiar; presentamos igual mente algunas ideas relacionadas con
los procesos de asesoramiento, atendiendo fundamentalmente a roles, funciones de |os asesores 0 coordi-
nadores pedagdgicos, 10s estilos de asesoramiento..., en general se establecen pautas orientativas directa-
mente relacionadas con el desempefio del rol asesor.

Por dltimo presentamos todos aquellos aspectos relacionados con la gestion de la formacién: las
condiciones previas para |la puesta en marcha de procesos formativos, el diagnostico de necesidades, el
disefio de la formacion, las estrategias formativas y la evaluacion del plan de formacion. En definitiva,
aspectos que influyen en los procesos de formacion en la universidad y que en buena medida los deter-
minan.

Y todo ello con un propésito claro: el de orientar y ofrecer pautas de actuaciéon a todas aquellas
personas que decidan vincularse a estos procesos formativos como coordinadores, orientadores y
guias de los mismos.

Especificamente pretendemos:

1. Aportar la informacion conceptual méas relevante sobre los referentes tedricos que ofrecen una
cobertura significativa para el desarrollo de los procesos formativos asi como para el desarrollo
profesional.

2. Presentar una panordmica general acerca de la tarea de asesoramiento: concepto, modalidades,
estilos de asesoramiento, roles, funciones, habilidades de | os asesores

3. Ofrecer algunas herramientas basicas para el disefio de posibles programas formativos en la uni-
versidad.

4. Favorecer entre los lectores lareflexion y el andlisis critico sobre la problemética formativa en
nuestras instituciones universitarias.

En definitiva, e propodsito fina de este documento es doble, por una parte pretendemos que los
usuarios de este documento sean capaces de plantear, orientar, hacer el seguimientoy evaluar propues-
tas formativas acor des con las necesidades tanto or ganizativas de las instituciones univer sitarias en
las que trabajan, como con las necesidades per sonales que los diferentes profesionales univer sitarios
puedan suscitar.

En segundo lugar, nuestro objetivo es establecer el perfil del coordinador de formacién universi-
tario de tal manera que las per sonas que se encuentren motivadas para ejercer este rol conozcan los
referentes del mismo. Asi mismo, proporcionar informacion y documentacion para su for macion.

Esta guia se enmarca dentro del Proyecto de Formacion del Profesorado Universitario cuyo objetivo
general es el de proponer un plan de formacién para el profesorado universitario amplio, flexible y capaz
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de adaptarse a las necesidades de todos aquellas personas, grupos e instituciones que deseen incorporarse
al mismo. El contenido del proyecto se desarrolla en tres documentos. El primero en el que se presenta
el proyecto en su conjunto y se justifica documentalmente la necesidad de la puesta en marcha de un
proyecto de estas caracteristicas asi como |la presentacién de conjunto del proyecto.

Un segundo documento que es el que aqui presentamosy cuya finalidad como ya hemos anunciado
es la de presentar materiales parala formaciéon de los coordinadores de formacién y, finalmente, un
tercer documento en el se incluyen los modulos formativos dirigidos al profesorado que se implicaen el
proceso formativo.

En concreto, esta guia pretende ser un documento préctico, util, de facil comprension para orientar
alos coordinadores de formacion, en su tarea de dinamizar la mejoray el cambio dentro de sus departa-
mentos.

¢A QUIEN VA DIRIGIDA ESTA GUIA?

La presente guia va dirigida a todas aquellas personas que, siendo reconocidos y prestigiosos especia-
listas en sus diferentes &reas disciplinares y preocupados y comprometidos con la mejora de la ensefianza
universitaria, deseen iniciarse en la tarea de orientar, guiar y motivar el trabajo de formacion de otros
profesionales de su misma area de conocimiento adoptando la figura de coordinador de formacion.

Estas personas pueden adoptar uno de los siguientes roles: O bien el de asesores o coordinadores de
formacion encargados de gestionar la formacion de un centro, un departamento, un grupo de profesores,
un grupo de investigacion desde fuera, es decir, sin que existan vinculos formales que le unan al grupo
en cuestion sino mas bien que dicha vinculacion sea coyuntural y su labor se centre en proporcionar una
mirada diferente, un apoyo en la planificacion, obtencion de recursos, anélisis de necesidades, busqueda
de estrategias formativas, analisis de una situacion de conflicto, etc. Es decir, la ayuda externa de alguien
que facilitay apoya los procesos de desarrollo profesional.

Pero también podemos contemplar la posibilidad de personas que desde dentro de los grupos, como
miembros de los mismos, cuya pertenencia sea indiscutible, puedan dinamizar procesos formativos, ani-
mar, compartir reflexiones y experiencias sobre la docencia, coordinar actuaciones formativas o recordar
compromisos para la mejora.

Esta figura de coordinacién de formacion interno es la que sirve de referencia para fundamentar el
model o de formacién de este Proyecto de Formacién del Profesorado Universitario, figura que desempefia
la funcidn basica de:

Promover de forma colaborativa procesos de revisiéon de la practica educativa como instrumento
de mejora de la Calidad de la Docencia Universitaria desde dentro de los grupos o departamentos.

Dentro de esta funcién bésica podriamos sefialar unas serie de actuaciones que desempefiara de forma
colaborativa con todos los implicados en el proceso formativo, en concreto con los profesores que confor-
man el grupo donde se trabajardn las mejoras de la docencia universitaria. Las actuaciones son las siguien-
tes:
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—Coordinar laformacion

—Animar Proyectos de Innovacion

—Sugerir laformacion de profesores principiantes
—Detectar necesidades for mativas con el grupo
—Compartir el disefio de planes for mativos
—Cogestion de recur sos for mativos

—Promover la autoevaluacion de procesos for mativos de mejora

Lafiguradel coordinador de formacion la podemos encontrar actuando en distintos &mbitos o niveles
de mejora. Asi podemos encontrar coordinadores de formacion de grupos reducidos de profesores intere-
sados con la mejora de su docencia o coordinadores de formacion dentro de érea, de departamentos, de
centros, de universidad o incluso entre departamentos o entre centros.

COOFD HADOR DE
FORMS CIOH DE GEITPO S

/ \ o
-

CONTENIDOS QUE ABORDA LA GUIA

El presente documento aborda tres grandes tematicas: La formacién de profesorado universitario, su
asesoramiento y la gestién de programas de formacion. Estos tres aspectos deben ser conocidos por los
coordinadores de formacion encargados de promover |os procesos de mejora que el Proyecto Andaluz de
Formacion del Profesorado Universitario tiene previsto poner en marcha.
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COORDINACION DE FORMACION

1. LA FORMACION Y EL DESARROLLO PROFESIONAL
DE PROFESORADO UNIVERSITARIO COMO ESTRATEGIA
DE CAMBIO Y MEJORA DE LA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

2. ASESORAMIENTO EN LA FORMACION

3. GESTION DE PROGRAMAS DE FORMACION

Pasamos a continuacion a desarrollar cada uno de estos bloques tematicos.
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En este apartado nos ocupamos de sefialar aspectos generales relacionados con |la naturaleza de los
procesos de anélisis y mejora de la practica docente en la Universidad. Realizamos algunas consideracio-
nes sobre las dimensiones, dificultades y problemas previsibles que normalmente suelen encontrar los
profesores universitarios con los procesos de cambio en estas organizaciones puntualizando, en este sen-
tido, algunas recomendaciones a la hora de poner en précticainiciativas de esta natural eza.

En este contexto, igual mente nos acercamos a contenidos més especificos relacionados con la forma-
cion y e desarrollo profesional del profesor universitario. Nos detenemos en aspectos conceptuales y
principios orientativos. Exponemos algunas ideas que inspiran el desarrollo de los procesos de aprendizaje
y el trabajo colectivo arealizar por los grupos de profesores en estos contextos, reivindicando laimpor-
tancia del conocimiento préactico y la conversacion. Para finalizar, y una vez justificada la propuesta,
presentamos |los elementos que definen el modelo de formacion.

1.1. Cambio y mejora de la institucion universitaria y la docencia universitaria

Mejorar y cambiar |a ensefianza en un contexto como el universitario es una tarea compleja pero no
imposible. Vuestro trabajo como coordinadores de formacion universitarios implicados en procesos formativos
orientados al andlisis y mejora de la préctica docente representa, sin lugar a dudas, un reto formidable,
porque cambiar no es facil y menos si hablamos de |a universidad.

Sobre lainstitucion universitaria no nos vamos a detener ya que todos la conocemos, con sus debi-
lidades pero también con sus posibilidades. Ahora nos gustaria compartir con vosotros algunas reflexiones
sobre el cambio como proceso. Lo cierto es que laidea del cambio aparece como un elemento constitutivo
y explicativo de larealidad social. Todo esta cambiando y ademas en estos tiempos |os cambios ocurren
mas deprisa de |o que incluso podriamos Ilegar a imaginar.

En este caso nos interesa acercarnos al cambio y su desarrollo en organizaciones como las universi-
dades puesto que vuestro trabajo como coordinadores de formacion universitarios es fundamentalmente un
trabajo orientado al cambio. Ahorabien, casi con toda seguridad encontrareis algun grado de resistencia
al cambio, o alguno de vosotros tendra la experiencia de que en estos casos, nunca debemos empezar desde
cero, sino cambiar, en todo caso, manteniendo lo existente. V uestra experiencia profesional os ha propor-
cionado un conocimiento valioso y Util, no solo en relacion al proceso de cambio y mejora en la ensefianza
universitaria, sino también en relacion al propio contexto universitario como escenario donde este proceso
se desarrolla, que ahora os va a hacer falta.

Es evidente la complejidad del proceso de cambio cuando toma asiento y aterriza en |os escenarios
educativos, los diferentes niveles de estudio y la multiplicidad de perspectivas para abordarlo. Hemos
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aprendido que junto ala dimension social que entiende que el cambio educativo como proceso social,
politico, ideoldgico y cultural tributario del momento historico del cual surge, en el que adquiere toda su
significacion y potencialidad explicativay al cual sirve, también es preciso destacar la dimension per -
sonal, en el sentido de no perder de vista en ningin momento que el cambio es un proceso de aprendizaje
personal que se realiza en primer lugar por los individuos. Al tratarse de una experiencia fundamentalmente
personal en la que cada persona reacciona de forma significativamente diversa utilizando un repertorio de
respuestas de diversa naturaleza, es necesario contemplar la significacion subjetiva del cambio ala hora
de desarrollar vuestra labor.

En este sentido, los esfuerzos que vayamos a emplear en facilitar el cambio deben centrarse en los
individuos, no en el cambio en si mismo considerado. Por otra parte, tampoco debemos olvidar su vincu-
lacién con las coordenadas organizativas e institucionales en las que toma asiento y la consideracién de
la organizacion en su conjunto, como plataforma desde la que abordar las dinamicas y procesos vinculados
con el mismo. Por eso es preciso subrayar laimportancia de esta dimension institucional alahorade
determinar sustancialmente el éxito o fracaso de las iniciativas e intentos de cambio.

Considerar la complejidad y funcionamiento de |las or ganizaciones para comprender el de-
sarrollo del cambio es un aspecto necesario. Yalo deciamos al principio de esta guia. Hay que decir que
el andlisis del funcionamiento organizativo ha presentado a las organizaciones como sistemas estables
enfatizando las ideas de consenso, consistencia, uniformidad y orden. Sin embargo, |as organizaciones son
sistemas compl ejos caracterizados por niveles altos de incertidumbre e impredictibilidad y donde el con-
flicto forma parte sustancial de las dindmicas organizativas. Un vistazo a nuestras realidades universitarias
corrobora estas afirmaciones y tan siquiera se hace necesario poner ejemplos.

También hemos aprendido que en la actual era postmoderna puede resultar ilusorio pensar que
podemos llegar a «controlar» el cambio. Quizas caeriamos en una distorsion y simplificacion abusiva si
lo conceptualizamos como un proceso que progresa linealmente en base a un nimero de sucesos secuenciales
y aislados. No estaria mal reconocer 1o paraddjico que supone trabajar con el cambio y su gestion en los
contextos educativos, hasta el punto de convertirse en una experiencia lenta, compleja, frustrante y apa-
rentemente incontrolable. En nuestro caso, en los distintos niveles de nuestra actividad profesional (ges-
tion, docencia o investigacion), la experiencia de cambiar se nos ha hecho muy cuesta arriba, en numerosas
0casiones.

Esto quiere decir que a la hora de iniciar procesos de cambio trabajando con el profesorado seria
preciso dar entrada y “juego” a un dificil equilibrio entre intenciones de racionalidad y compromisos
«menos racionales» que hagan, por ejemplo, que nuestras planificaciones «sisteméticas» y «ordenadas»
puedan ser en si mismas cuestionadas; |levar a cabo no solo esfuerzos coordinados para el desarrollo del
cambio sino también dar entrada a respuestas descoordinadas a las complejidades e inconsistencias de las
situaciones especificas.

El trabajo de facilitar o gestionar el cambio vendra marcado por acciones dentro contextos ines-
tables, irregularesy desordenados. El viejo camino para dirigir el cambio en tiempos estables ya
no es adecuado. Lo importante es lograr el dificil equilibrio entre orden y desorden. El éxito descansa en
sostener la organizacion en los bordes entre |a estabilidad y la inestabilidad.
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Pueden utilizarse elementos estructurales para producir el cambio, como por ejemplo el establecimien-
to de estrategias de reflexion y de indagacion, €l uso de un liderazgo adecuado, etc., pero también no
deberia perderse de vista el uso de elementos anarquicos como es la vision de la organizacion como algo
caotico y de procesos impredecibles, algo que evoluciona mediante un acto no controlado, sino mediante
un acto creativo.

Para comprender el cambio en instituciones educativas como las Universidades necesitamos saber
equilibrar tanto las iniciativas como las resistencias, equilibrios y tensiones, consensos y conflictos. Re-
conocer la extraordinaria complejidad de lainteraccion social y la potencialidad humana de innovacion
creadora, puede contribuir a encontrar una explicacion a este complejo e interesante concepto.

La experiencia acumulada por Fullan (1991) sobre el cambio educativo, le |leva a presentar algunas
recomendaciones que a buen seguro pueden servirles en su tarea:

0 Lo que es importante no puede imponerse. Cuanto mas complejo es el cambio, més dificil es
forzarlo. Més vale la puesta en préactica de unos pocos principios'y poco mas.

[0 EI cambio esun vigiey no un plan detallado. (El cambio no eslineal, est4 cargado de incertidum-
bre y en ocasiones |lega a ser perverso). Las soluciones universales y racionalistas no sirven, ya
gue marginan contextos especificos y limitan la flexibilidad para responder adecuadamente a las
contingencias del proceso de cambio. Hay que reconocer laimportancia de las variaciones y los
problemas en los procesos de planificacion para recuperar la pluralidad. L os problemas son inevi-
tables y no se puede aprender sin ellos.

[0 Lasvisionesy planes estratégicos deben dejarse para después. Hacer previsiones prematuras es
plantear a ciegas. ES preciso recuperar el contexto social y fisico del cambio asi como la pluralidad
de intereses y visiones de los implicados.

0 Larelacion con el contexto es critica para el éxito. Sin menospreciar 10s significados personal es,
el contar con las contradicciones y paradojas de la practicay el contexto institucional, nos obliga
areconocer el peligro de las intervenciones en solitario.

Estas reflexiones viene a incidir en la idea de que los procesos de desarrollo institucional llevan
asociados inevitablemente procesos de mejora en la docencia universitaria. No discutimos la preponderan-
cia de una aspecto sobre otro, pero partimos de el andlisis de la docencia como una excelente oportunidad
para desencadenar propuestas y procesos de cambio en la institucion universitaria.

V uestro trabajo esté orientado a la actividad docente, a su andlisisy mejora. La actividad docente
representa una excelente oportunidad para comprobar como los profesores construyen el conocimiento y
toman postura respecto a una determinada forma de entender la practica profesional, practica que, en estos
tiempos postmodernos, se encuentra inmersa en un sinfin de paradojas y contradicciones concomitantes
con la propia evolucion, por una parte, de la educacion como sistemay servicio publico y, por otra, de la
misma sociedad.

Analizar y mejorar la practica docente debe convertirse en una actividad que os traslade a
realidades mas concretas conectadas con experiencias practicas y particulares, generadas y |levadas a cabo
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por el profesorado. Hay que reconocer que es también una actividad compleja. Intervienen muchos factores
y condicionantes y no se comprende sin tener en cuenta variables que se encuentran mas alla del profe-
sorado y de su préctica docente. Por ello, cuando hablamos del trabajo del profesorado preferimos utilizar
el término mejora por ser menos radical que innovacion o cambio:

a) Mejora daidea de esfuerzo sisteméatico y sostenido alo largo de un tiempo.
b) Reconoce las condiciones de apoyo (internasy externas) necesarias parallevarlo a efecto.

¢) Puede centrarse en diferentes niveles (individual/ grupo de profesores/ area de conocimiento/ de-
partamento/ facultad).

d) Tratade cubrir un amplio espectro de condiciones que afectan ala actividad docente, tanto curriculares
(métodos de ensefianza en el aula) como organizativas (procedimiento paralatoma de decision o
uso del tiempo, p.€gj.), procurando definir los resultados del aprendizaje en términos no sélo indi-
viduales sino sociales.

El término nos acerca claramente al aspecto procesual del cambio, da idea de cambios graduales,
maodificaciones pequefias en las précticas diarias cotidianas, es menos visible y espectacular que lainno-
vacion y por ello se vincula con laidea de modificacion dentro de cierta estabilidad. Esto es importante
por cuanto que marca, de alguna manera, el planteamiento y las estrategias a seguir en vuestra labor de
asesoriay de coordinacion de la formacion.

Los procesos de andlisis y mejora de la préactica docente activan indudablemente determinados siste-
mas de valores y creencias, |0s cuales a su vez, crean distintas formas de definir y dirigir el desarrollo
profesional del profesorado. Veamos a continuacion, algunos aspectos relevantes sobre ello.

1.2. Conceptosy principios sobre el desarrollo profesional

En este apartado queremos exponer la idea de desarrollo profesional por cuanto que creemos que puede
facilitar el entendimiento del tipo de propuestas formativas que vosotros como coordinadores de formacion
llevéis ala préctica.

Cuando se profundiza sobre el término profesion, se encuentran dos tendencias claramente diferencia-
das. Una tendencia, considera la naturaleza estética del concepto profesion y otra la parte dinamica y
artistica. La primera representa la concepcion tradicional, en la cual |a profesion es claramente definida
como algo que permanece estable alo largo de los afos. La segunda postura proporciona una definicion
flexible, pues se sustenta en el ambiente de cambio dinamico que se produce en el mundo postmoderno.
En esta definicion, los dilemas, las dudas, |a falta de estabilidad y la divergencia, asi como |0s procesos
intuitivos y artisticos son la base para definir la profesion docente.

El desarrollo es identificado con conceptos como avance de una etapa a otra, crecimiento, cambio
progresivo e incremento. Exponemos pues una idea de desarrollo profesional como una actividad:

[0 que se produce alo largo de toda la vida por lo tanto no esta limitado a ciertas edades,
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00 multidireccional pues existen diferentes trayectorias de desarrollo que no estan necesariamente
dirigidas hacia la misma meta,

O persona y unico pues los individuos son sujetos gque construyen y organizan activamente sus
historias personales.

Si anteriormente deciamos que los procesos de cambio presentan dimensiones personales, sociales, e
institucional es, todas importantes para su comprension, el desarrollo profesional est4 asociado igual-
mente a procesos de desarrollo personal, social, e institucional que vosotros, como coordina-
dores de formacion, debéis igualmente tener en consideracion por cuanto que:

a) El desarrollo personal implica una toma de consciencia de los elementos que determinan y
limitan la actuacién del docente. Desde esta perspectiva el profesor tiene el poder de ser responsable
de su propio desarrollo ya que implica una mejora de la actuacién que a menudo |leva asociada el
cambio de actitudes personales, valoresy creencias y un andlisis de las consecuencias practicas,
morales y éticas de la actuacion docente. El andlisis de la préctica docente se realiza mediante
procesos de reflexion que son considerados en si mismos procesos de desarrollo profesional .

b) El desarrollo social implica cambiar la naturaleza del didlogo individual que el profesor man-
tiene con el escenario de la ensefianza y dirigirlos a una conversacion abiertay en colaboracion.
También implica una renegociacion compartida de la cultura que subyace en la organizacion.

c) El desarrollo institucional implica considerar el desarrollo profesional del profesor como algo
mas que una definicion de formacién continua o de reciclaje, pues esta relacionado estrechamente
con lacalidad y la mejora de la institucion docente. Ahora, se considera que un desarrollo profe-
sional correcto es una sintesis entre el desarrollo de los individuosy el desarrollo de la organiza-
cion, que de forma conjunta buscan lainnovacion y el cambio. El desarrollo profesional del pro-
fesor debe de ir junto al desarrollo de |a organizacion.

Los procesos de desarrollo profesional del profesorado no solo deben buscar el desarrollo personal
sino también el desarrollo institucional. Por tanto, se abarca un amplio rango de procesos rel acionados con
el aprendizaje profesional asi como |os procesos de cambio y mejora de lainstitucién universitaria.

Larealidad es que buena parte del profesorado universitario se resiste al cambio. ¢COmo podemos
cambiar la actitud de los docentes universitarios y como se puede facilitar el cambio?
Como sabéis, la préctica de la mayoria de los docentes universitarios refleja su adherencia a un modelo
tradicional de ensefianza representado por una orientacion centrada en la disciplinay la materia mediante
un enfoque sistematico, pero para cambiar este modelo de actuacién no basta con «transmitir» y a con-
tinuacion «asimilar» nuevos model os considerados maés efectivos y valiosos, se requiere un cambio en las
actitudes y sistemas de creencias de |os docentes universitarios. Esto no es facil, evidentemente.

Para producir una ensefianza de calidad en los tiempos compl ejos postmodernos en |os que vivimos
es necesario revalorizar laimportancia que tiene el tomar como punto de partida los propdsitos morales
que dirigen la accion de los docentes. Los propositos morales vendrian asociados con laidea de activar
y estimular en los docentes | as caracteristicas de «autenticidad» y «motivacion interior» haciala
mejoray el cambio.
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Este tipo de motivacion interior se produce cuando los profesores se esfuerzan en hacer, no lo que la
organizacion recompensa ni |o que ellos mismos encuentran intrinsecamente o personal mente satisfactorio,
sino lo que es bueno e importante para los alumnos en un contexto particular y con unas circunstancias
concretas. Esta motivacién es esencialmente moral y significa una lucha por lo que es necesario parala
mejora del aprendizaje.

Todo esto, como imaginais, requiere de un trabajo por vuestra parte, digamos menos «espectacul ar»,
menos en plan de yo te digo lo que tienes que hacer y méas en una linea de provocar, disponer y trabajar
estrechamente con €llos, en la cotidianeidad, tratando de llegar a comprender y compartir la realidad
experimentada por ellos.

1.3. El aprendizaje adulto

El ser humano piensa, siente y actla. Estos tres niveles (campo cognitivo, afectivo y de accion) son
interactivos, lo cual significa que o que pensamos esta influenciado por |o que sentimosy alavez por
lo que hacemos. L a existencia humana se experimenta a estos tres niveles de forma simultanea sin poderse
disociar unos de otros, siendo unos més féciles de identificar que otros. Es preciso considerar que €
aprendizaje también se experimenta a estos tres niveles (cognitivo, afectivo y de actuaciéon) de forma
simultanea, por tanto, los procesos de aprendizaje deben ser sensibles a estos tres niveles y promover
actividades y experiencias que abarquen los campos cognitivo, afectivo y de actuacion.

El desarrollo y la mejora esta asociado directamente con el cambio que se produce en los individuos
através del aprendizaje. Por tanto, para conseguir un cambio organizacional es necesario comprender 10s
procesos de aprendizagje individual, un aprendizaje que no se reduce a la adquisicion de conocimientos 'y
habilidades, sino que avanza hasta modificar sistemas de creenciasy valores individuales.

El proceso de aprendizaje del profesor hay que contemplarlo desde la perspectiva del aprendizaje
adulto. Conocer cdmo |los profesor es aprenden y como se facilita el aprendizaje del profesor para
gue su desarrollo profesional continte alo largo del tiempo. Podriamos establecer una diferenciacion entre
profesores que poseen un estimulo interno por aprender, los cuales prefieren aprender por si mismos, y
profesores que prefieren aprender a partir de orientaciones y directrices externas proporcionadas por un
SUpervisor 0 asesor.

Aungue los adultos aprendan (conocimientos, destrezas, actitudes, disposiciones) en situaciones forma-
les y adoptando distintos estilos, parece que es através del aprendizaje autébnomo como el apren-
dizaje adulto es mas significativo. Pero a hacer referencia al aprendizaje auténomo, esto parece
implicar una propuesta de aprendizaje individual que lleva al profesor a aislarse cuando aprende. Ahora
bien, este tipo de aprendizaje no es un proceso aislado, sino que a menudo demanda colaboracion y apoyo
entre los que aprenden, intercambio de informacion y de recursos. Es cierto que son los contextos infor-
males | 0s espacios comunmente utilizados por el profesorado para aprender. Por ejemplo, cuesta trabajo
pensar que el seno de la Comisidn de Docencia de un Departamento se aborden cuestiones especificas
sobre estos temas. Las amistades y afinidades, |os despachosy salas de trabajo y |as conversaciones entre
profesores tomando café aparecen como escenarios “naturales’” de intercambio y formacion.
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L os procesos de aprendizaj e deben entender se como procesos de resolucion de proble-
mas. La resolucion de problemas requiere que los individuos se impliquen en el proceso de experimen-
tacion necesario para alcanzar la solucion con un cierto grado de responsabilidad. Esto lleva asociado
considerar al sujeto que aprende un individuo implicado de forma activa en la busqueda de la solucion a
cuestiones que requieren una aplicacién practica para conseguir alcanzar unos resultados concretos.

Larealidad de la docencia universitaria es tan ricay variada en experiencias que podemos encontrar
por ejemplo, a profesores, en el primer afio de contrato, que desde el primer dia “tienen que buscarse la
vida’ paratodo, o bien que tienen instrucciones concretas detalladas al méximo acerca de lo que tienen
0 no tiene que hacer, dejando bajo minimos su cuota de responsabilidad en latoma de decisiones. Si esto
le afiadimos |a necesidad de admitir la impronta personal en todo este proceso podremos encontrar varia-
ciones y situaciones para todos los gustos.

Otraidea que nos parece importante sefialar es la que hace referenciaala dimension evolutivay
en desarrollo del propio individuo, en el proceso de aprendizaje. Es decir, la necesidad de
conocer en qué momento se encuentran los profesores en su vida profesional. Los primeros afios de
docencia universitaria suelen ser inolvidables, por muchas circunstancias conocidas sobradamente por
todos. Solemos estar cargados de clases, pero paraddjicamente la cultura universitaria nos impulsa a
ocuparnos de nosotros mismos, de publicar, de que las clases vale, pero la promocion profesional no queda
vinculada a la docencia. Después de conseguir la plaza, el profesorado se estabilizay comienzan a verse
las cosas de manera diferente. En definitiva, nuestras trayectorias como profesionales van cambiando con
el paso del tiempo.

El poseer una identidad personal y profesional bien desarrollada ha demostrado ser un elemento
realmente importante para la vida profesional de los profesores. Asi, para comprender la conducta profe-
sional del profesor de una forma adecuada, se necesita realizar un anélisis profundo de cémo se ven los
profesores a si mismos a lo largo de su carrera profesional. Analizar el camino por medio del cual e
profesor desarrolla su identidad, el sentido de si mismo como profesional con unas expectativasy exigen-
cias particulares, no quiere decir que los coordinadores de formacién tengais que convertiros en una
especie de «confesores» que conocen al detalle el comportamiento del profesorado. Pero es cierto que
trabajar en estos aspectos proporciona una comprension de las acciones'y compromisos de |os profesores
en su trabajo, sobre todo para saber qué puede dar de si, un profesor, hasta donde podemos establecer
limites y posibilidades para llevar a cabo proyectos, iniciativas o ideas.

En este sentido, podemos convenir en la necesidad de ser conscientes de |os cambios que se producen
en las formas de construir y dar sentido a la experiencias por parte del profesorado con idea de obtener
una informacién imprescindible para explicar y comprender mejor sus necesidades, y las ofertas formativas
adecuadas a dichas necesidades.

Por ejemplo, no es o mismo trabajar con profesores principiantes sin experiencia docente o profesio-
nal que con grupos de profesores que disponen de mas experienciay llevan mas tiempo en lainstitucion.
L as necesidades en |os primeros afios se centran en la preparacion de las clases, el control de lainsegu-
ridad, la poca implicacion en los asuntos de gestion, o el elevado conformismo o aceptacion de las normas
y reglas imperantes en la cultura del departamento.

Pero no es sdlo € tiempo de estancia en la institucion la variable a considerar. Otros elementos
determinan qué y cémo poder trabajar con e profesorado. Por gjemplo, € tipo de cultura profesional
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existente en el departamento (ver guialll) o las diferencias en el modo de pensamiento del profesorado
determinan la necesidad de disponer de una repertorio amplio de posibilidades para elaborar propuestas
formativasy facilitar el trabajo como asesores externos.

Si la evidencia demuestra que |os profesores expresan distintas habilidades, conocimiento, conductas
y actitudes durante el desarrollo de su carrera, es necesario que tengais en cuenta esta informacion para
establecer estrategias formativas adecuadas a su nivel de desarrollo y a sus intereses y necesidades con-
cretas.

Otraidea que nos gustaria destacar hace referencia a todo o que tienen que ver con la motivacion.

La motivacion del profesor es una herramienta muy importante para conseguir € desarrollo de las
metas profesionales, y debido a esto es considerada de enorme relevancia para el desarrollo profesional del
profesor. Variables como las que siguen deben ser consideradas por vosotros con objeto de facilitar y
organizar las disposiciones adecuadas para su emergencia:

[0 Ambiente favorable: el cual eslogrado a partir del establecimiento de unas relaciones positivas con
los estudiantes y 10s comparieros, la presencia de un liderazgo efectivo, un clima de trabajo favo-
rable, y una asignacion de la docencia adecuada y coherente a su conocimiento y expectativas.

[0 Trabajo significativo: el profesor tiene un grado elevado de autonomia en la realizacion de su
trabajo y considera que éste es significativo y necesario para la comunidad universitaria y la
sociedad. El profesor gana de esta manera un sentido de eficacia personal en su actuacion.

0 Grado de relacién con el sistema de creencias personal: que el profesor sienta la seguridad de que
su sistema de creencias es compartido por los miembros del centro, es esencial para conseguir un
alto nivel de motivacion.

[0 Grado de relacién con las metas del profesor: el nivel de motivacion del profesores es mas alto
cuando las metas del profesor son compartidas por |os demas profesores en un escenario de cola-
boracion.

0 Tipoy frecuencia del «feedbacks: distintos estudios muestran que es més probable que se incremente
el nivel de motivacion cuando el profesor recibe un «feedback» adecuado de |os administradores
y Supervisores.

1.3.1. Modalidades de aprendizaje

Esta es una pregunta sencilla en su formulacion pero tremendamente compleja en su respuesta, dado
gue no existen recetas ni instrucciones validas para todas las situaciones e implicados. No obstante que-
remos presentar algunas ideas a tener en cuenta ala hora de abordar, dentro de la formacién del profe-
sorado universitario, los aspectos vinculados a las modalidades de aprendizaje que pueden utilizar los
profesores con idea de ir construyendo un conocimiento profesional Util para el gjercicio de la docencia.

Como sabemos, |os profesores universitarios no disponen de un periodo de formacion especifica para
el desempefio de su trabajo, no existe como tal esa formacion, de manera que aquellos que obtienen un
contrato en un Departamento, en la mayoria de las ocasiones carecen no solo de experiencia docente sino
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de la formacién minima requerida para una tarea de esta naturaleza. En consecuencia, |os profesores deben
desplegar un abanico variopinto de estrategias para hace frente a ejercicio de la docenciay poder afrontar
con ciertas garantias su labor profesional.

Hemos incluido varias modalidades de cara a ofrecer una respuesta a la pregunta formulada anterior-
mente y que desarrollaremos a continuacién. Con ellos tratamos de cubrir, si no en su totalidad, gran parte
de las posibilidades que suelen considerar los profesores a la hora de ir dando forma a su manera de
ensefiar. Por otro lado, es evidente, la presencia de una linea evolutiva desde e punto de vista de la
presencia o ausencia de estas modalidades en larealidad universitaria. Asi, parece menos probable, como
formas de aprender en el profesorado, la presencia de |os subapartados c y d, y mas comun |la adopcién
de los subapartados ay b, como modalidades de formacion que con mayor asiduidad se presentan en la
realidad universitaria.

Asimismo, hay que decir que las modalidades no son mutuamente exclusivas o superiores o inferiores
una de otras. Mas bien, representan diferentes aproximaciones alas necesidades del profesorado, delimitan
diferentes momentos en la integracién de la informacion para el profesor, en su consideracion como
individuo o como miembro de un grupo social. Ademas, en las actual es situaciones de aprendizaje, los
individuos y grupos pueden y deben moverse entre las modalidades presentadas.

a) Aprendizaje en solitario

En este caso, las actividades de aprendizaje se realizan por uno mismo. La lectura en solitario, solucion
de problemas, y experimentacion individual, son aspectos integrantes de esta modalidad. De todas formas,
el proceso puede involucrar a més de una persona, a través de contactos e interacciones. También hay que
contar con el apoyo tecnol 6gico disponible de cara a la autoformacion.

Con todo ello, debemos sefialar, que al igual que la siguiente modalidad, la propia configuracion de
las culturas docentes universitarias han propiciado sin mas remedio para muchos profesores el tener como
Unica alternativa esta modalidad. La cultura individualista en |a ensefianza es una nota comun en nuestros
departamentos. Los profesores se las tiene que arreglar como pueden y la soledad es un rasgo que define
con mucha frecuencia los procesos de aprendizaje de |os profesores.

b) Aprendizaje de otros

Este tipo de aprendizaje esta asociado con la idea de Formacion = Curso. Quizés es la modalidad mas
utilizada Las Universidades a través de sus unidades organizativas correspondientes (Vice-rectorados o
ICE), han insistido en la organizacion y planificacion de cursos de formacion. Todos conocemos la estruc-
tura de los cursos: una persona habla, el resto escuchay en algunos casos se producen interacciones entre
los participantes a través de actividades. Sin ser la modalidad méas deseable, desde nuestro punto de vista,
hay que decir que los cursos de formacion pueden fomentar la motivacion e interés por ciertas areas o
tematicas, provocar procesos de reflexion sobre la practica, proveer de informacion abundante y su inte-
gracién en un conjunto coherente de ideas, etc.

¢) Aprendizaje con otros

Las actividades de aprendizaje en este subapartado implican un aprendizaje conjunto, a través de
actividades compartidas de manera colegiada. El proceso se orienta hacia la persona de manera que los
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objetivosy los resultados son individuales en su naturaleza, méas que centrados en el grupo como tal. Es
comun en esta linea organizar sesiones de trabajo a través de Seminarios y Grupos, intercambios a través
de lared, de manera que puedan satisfacerse |0s objetivos de los individuos.

d) Aprendizaje en colaboracién

Aqui las actividades y procesos se orientan hacia los grupos como entidades, es decir |os objetivos 'y
resultados toman como punto de referencia al grupo. Las actividades individual es participan de procesos
gue son fundamental mente interactivos y colaborativos en su naturaleza. Mientras que el aprendizaje con
otros hay un punto de referencia individual en su orientacion, en el aprendizaje en colaboracion el grupo
de profesores implicados actlan para lograr, en este caso, metas de aprendizaje colectivas. Eso significa,
como podemos imaginar, compartir algo mas que un despacho, una asignatura, un area de conocimiento.
Laexistencia de valores y objetivos comunes, en definitiva, de una cultura asentada y persistente con el
tiempo, parece como un aspecto ineludible.

1.4. El conocimiento préctico y la conversacion
1.4.1. EI conocimiento practico

Mantener laidea de que el conocimiento es obtenido mediante |a observacion sobre la experiencia, y
gue los procesos de ensefianza-aprendizaje se producen bajo condiciones de estabilidad, uniformidad y
racionalidad es dificilmente sostenible desde el momento en que cualquier profesor —y no solo el univer-
sitario—, comienza su actividad docente. L os procesos de ensefianza-aprendizaje se comprenden mejor en
tanto que son construcciones sociales. Esto quiere decir que existen multiples variables que interactlan
dando una forma determinada a la docencia. No es sdlo un esquema reducido de (profesor-contenido-
alumnos).

Por ejemplo, los profesores toman decisiones en situaciones donde no existe una respuesta «correcta»,
Sino unarespuesta creativa o una diversidad de respuestas. Asi de complicada (y asi de interesante) en la
situacion de ensefianza. Es esta posibilidad de ampliar el abanico de respuestas posibles para dar cuenta
de unarealidad complegja, inciertay cambiante lo que favorece la generacion y aprendizaje de nuevas ideas
y la capacidad de incorporarlas alos sistemas de ideas establecidos.

Por eso, una de las criticas mas comunes realizadas como consecuencia de la pretension de introducir
cambios y mejoras en la docencia, mediante decretos, formulas o estrategias del estilo «recetas de cocina»
ha sido que este conocimiento no es coherente con la actuacion de los docentes, es un conocimiento
descontextualizado de la problematica y realidad diaria de las clases y, por lo tanto, no es un conocimiento
atil y practico paralos docentes.

Como coordinadores de la formacion es preciso que consideréis que e cambio y la mejora de-
ben conectarse con lo ya existente y conocido, adaptarse a los contextos particulares de los profesores
y generar, interés por iniciar la progresiva reconstruccion del conocimiento que sustenta la actividad de
éstos.
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Existe un conocimiento educativo generado por la investigacion educativa que no debe ser olvidado,
sino utilizado como recurso valioso para promover los cambios y reformas en la docencia. L os estudios
existentes nos revelan que existen tres tipos de conocimiento que facilitan el [legar a ser un buen profesor/
a

En primer lugar existe el llamado conocimiento pedagdgico que alude a la ensefianza, el aprendi-
zaje, los alumnos, los principios generales de ensefianza, estrategias didécticas, teorias del desarrollo
adulto, cultura social e influencias del contexto en la ensefianza.

En segundo lugar y fundamentalmente los profesores saben, conocen la materia que ensefian; o 1o que
es 1o mismo, poseen abundantes conocimientos especializados de su disciplina. Es decir, poseen un cONo-
cimiento del contenido tanto de los marcos tedricos, tendencias y estructura interna de la disciplina
—aspecto que goza de gran importancia puesto que van a delimitar el marco de referencia de lo que los
docentes ensefian y desde la Optica que lo hacen— como también de los paradigmas de investigacion
asumidos por una comunidad de investigadores en un momento determinado.

Pero ademas | os profesores ensefian a una audiencia determinada, en algun lugar también determinado
lo que significa que los docentes han de adaptar la materia al contexto especifico de trabajo a las condi-
ciones que cada situacion requiere. En este sentido necesitan poseer un conocimiento del contexto.

En el caso que nos ocupa, la Universidad como institucion educativa, al igual que las otras institucio-
nes correspondientes a los distintos niveles educativos, presenta unos rasgos que la hacen peculiar y
compleja que parece interesante conocer afin (Tanto la Guial, anivel general, como la Guialll, anivel
préctico, aportan datos y rasgos caracterizadores del funcionamiento de la institucion universitaria que
pueden complementar esta informacién). Citemos algunos de ellos sucintamente.

La autonomia es un rasgo que atraviesa toda la organizacién universitaria lo que se verifica en
ambitos muy diversos. Por supuesto, en la ordenacién académica: estableciendo el plan docente, 10s grupos
de estudiantes, elaborando o modificando |os planes de estudio, proponiendo nuevas materias optativas,
etc. Pero también se verifica en la gestion administrativay en la gestion del personal. La ambiguedad
de metas: Lo caracteristico de la Universidad es € hecho de que la autonomia de sus unidades y
caracter funcional de su estructura presta legitimidad a practicamente cualquier punto de vista, toma de
posicion, linea de actuacion o de conducta, venga ésta de donde venga (siempre, por supuesto dentro del
marco de su estructura). Culturas balcanizadas: Parece ya muy claro que una institucién como la
universitaria esta atravesada de parte a parte por los intereses profesionales y corporativos de sus docentes,
por las pugnas que se establecen entre campos de conocimientos y disciplinas mas o menos afines. Por
ultimo, otro rasgo —pero no menos significativo— que presta a la estructura universitaria su caracter
débilmente acoplado es la alta participacion. De nuevo se trata de un rasgo Gtil y necesario en una
instituciéon como éstay que le presta unaidentidad abierta—o que a menos quiere serlo—. Pero al mismo
tiempo contribuye a un funcionamiento mas desarticulado que cohesionado que queda bien dibujado con
otra metéfora afortunada que se ha venido utilizando: como una “anarquia organizada’.

Ademas la autonomia, el débil acoplamiento de la estructuray su caracter eminentemente funcional
desplazan de las universidades mucho poder hacia las unidades bésicas: Los Departamentos. Las pregun-
tas consecuentes serian: ¢qué hacen con este poder 1os Departamentos? ¢cémo lo gestionan y administran?,
¢qué configuracion adoptan?

31



GUIA I FORMACION Y DESARROLLO PROFESIONAL

Finalmente y puesto que entendemos |as instituciones como algo méas que un conjunto de normativas
gue regulan la actividad humana a través de procedimientos técnicos, de la division del trabajo y de la
distribucion de responsabilidades para la consecucion de objetivos y metas prefijadas, se ha de considerar
el entramado social que nos explicalo que realmente acontece en el interior de lainstitucion como
sistema social complejo. Es decir, cuando nos referimos a realidades humanas las cosas tienen un aspecto
objetivo y fisico y ademas otro que es subjetivo y cultural que es como la gente las percibe y las vive.

Pero existe un aspecto en el merece la pena detenernosy es en aquello que se ha venido denominado
conocimiento didactico del contenido y que alude al proceso mediante el cual los profesores reelaboran
el contenido de una materia para hacerlo llegar de una manera més légica, ordenada, estructurada y
comprensible a sus alumnos. Este tipo de conocimiento se construye a partir del conocimiento que €
profesor posee del contenido asi como de su conocimiento sobre aspectos pedagdgicos en genera y
aquellos que se refieren al contexto y por supuesto en el que las huellas sobre su trayectoria personal y
profesional también se van a dejar sentir.

Shulman (1987) ha propuesto un esquema que alude a proceso mediante e cual un contenido se
transforma en materia ensefiabl e:

REFLEXIOH TRANSFORMACIOH

EVALTACTON

ENSERANZE L

Este autor plantea un ciclo de que comienza con una reflexién y elaboracion de los objetivos, presun-
ciones, propositos, estructura del contenido relaciones entre la materia con otras disciplinas... Inmediata-
mente y casi en simultaneidad con el proceso anterior |os profesores comienzan atransformar el contenido
gue van a desarrollar para hacerlo asequible a sus estudiantes; para ello subrayan |0s aspectos importantes,
introducen e emplos que conecten con la audiencia, seleccionan analogias, piensan en metaforas, estable-
cen relaciones con situaciones proximas a los estudiantes ... La tercera fase hace referencia a la ensefianza
y en este apartado se incluye lo relativo ala gestion de clase, presentacion de lainformacion trabajo en
grupo... Muy vinculado a este proceso los profesores van analizando la situacion y reflexionado sobre la
misma de forma que se va produciendo un proceso de evaluacion en € los profesores procesan si los
alumnos van comprendiendo, si ellos se van explicando, en definitiva si se van alcanzando |os objetivos
propuestos al inicio de la sesion. Finalmente el profesor repasatodo el proceso durante en unos momentos
de reflexion en los que el profesor revisa reconstruye y analiza criticamente su propia actuacion en clase.

Pero el conocimiento tedrico, verificable o explicito, es solo una parte del conocimiento que el docente
utiliza parallevar a cabo la ensefianza. En el contacto directo con la practica de |a ensefianza, el profesor
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construye un conocimiento préctico que es personal y es Util para manejar la complejidad y singularidad
del aulay resolver los problemas que se |e presentan. ESs un conjunto interrelacionado de conocimientos,
valoresy teorias implicitas sobre |a ensefianza producidas a partir de un proceso de reflexién en la accion,
siendo dificil de verbalizar y de hacer explicito. EI conocimiento practico es un conocimiento técito,
personal y dificil de formalizar, de comunicar y compartir con otros.

Por tanto, ademas de utilizar el conocimiento educativo formal para producir los cambiosy mejoras,
es necesario que trabajéis el conocimiento préactico de los docentes. Vuestro trabajo debe favorecer una
sistematicay continuainteraccion entre los miembros del grupo para cuestionar tanto |os conocimientos
objetivos como los subjetivos. Las comunidades de aprendizaje profesional tienen en cuenta los valores,
los significados particulares, el conocimiento y las experiencias de todos |os miembros parala solucion de
sus problemas.

Al optar por la generacion y construccion interna del conocimiento estamos destacando laimportancia
del conocimiento practico de los profesores, este conocimiento pedagdgico, didactico y contextual que los
profesores elaboran en su contacto diario con la docenciay que es el realmente Util para producir una
ensefianza de calidad. Expresiones como «ayer me paso»...; «eS que Yo pienso que»...; «el otro dia en
clase...»; «yo suelo hacer...»; «ami me va muy bien...», etc, sirven para sacar a flote ese conocimiento
practico del profesor.

Es por esto por lo que sin olvidar el conocimiento educativo externo, debemos trabajar fundamental -
mente el conocimiento préctico del profesor. Existird un proceso de informacion externo sobre teméticas
como metodologia universitaria, evaluacion de los alumnos, planificacion, comunicacion en clase, €tc.,
pero la atencion debe centrarse en el desarrollo de procesos de reflexion e investigacion sobre el conoci-
miento préactico para la resolucion de los problemas docentes y para la busqueda de posibles mejoras.
Trabajar en este sentido, nos llevara tarde o temprano a valorar laimportancia educativa de la conversacion
entre el profesorado y entre éstosy vosotros, 10s asesores, como estrategia para laformacién y el desarrollo
profesional, para el andlisisy la mejora de la practica docente.

1.4.2. La conversacion natural

Ultimamente la investigacion sobre el desarrollo profesional ha destacado el papel de la conversacion
gue se produce entre los profesores, como estrategia reflexiva parala mejora profesional, que debe ser
analizaday tenida en cuenta como instrumento de gran valor para producir el cambio en la estructura de
conocimiento del profesor, pues permite una confrontacion y reconstruccion del significado. En la conver-
sacion espontanea, los participantes construyen sobre las ideas de |0s otros, y se provocan asi discusiones
desde perspectivas que provienen de distintos contextos.

Mucha gente que trabaja en contextos distintos al universitario suelen sefialar como uno de |os rasgos
de trabajo del profesor de universidad el que emplean un tiempo considerable en hablar, en reunirse. Otra
cosa es el uso que le demos al didlogo. En este sentido, la conversacion o la charla, puede implicar una
relacion de poder si las discusiones se mantienen dentro de una jerarquia de autoridad. Pero estas relacio-
nes jerérquicas no propician el desarrollo de un intercambio y conversacién adecuada. Una institucion
como la universitaria no parece que se preste mucho al cultivo de conversaciones basadas en la recipro-
cidad.
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L os asesores tenéis un papel que jugar en la creacion de contextos y espacios parala conversacion
entre los profesores como estrategia formativa adecuada para la mejora de la docencia y e desarrollo
profesional. Pero, ¢una conversacion, de qué tipo?:

Por ejemplo, las conversaciones gue mantenemos con uno Mismo y con otros individuos. Es conside-
rada una forma de improvisacion verbal, donde los participantes son |os creadores, son los artifices en
busca de significado y coherencia alarealidad que viven a diario como docente, como miembros de un
departamento, etc.

Otro gjemplo, lo tenemos en una conversacion que tiene como centro los procesos de investigacion que
implican una reunién de informacion, una interpretacion de la informacion, un cuestionamiento y desafio
de suposiciones basicas y asumidas desde siempre, una construccion de significado y el planteamiento de
nuevas propuestas de accion.

También se da un tipo de conversacion que perdura en el tiempo y que son necesarias para sostener
el grupo. Estas conversaciones que son informales también son muy importantes. Son muchosy diversos
los espacios y contextos disponibles para su desarrollo: 1os propios despachos, |a finalizacion de las clases,
preparacion de los examenes, el tiempo de ir atomar un café, la preparacion de las reuniones previstas,
el compartir el camino de vuelta a casa en el coche, 0 el desplazamiento a un congreso se convierten en
momentos para la conversacion, para hablar de |os otros pero también para conocernos mejor nosotros
mismos.

Queremos destacar laimportancia de «educar» alos profesores juntos, como aprendices, conversado-
resy colaboradores como un elemento esencial para mejorar la ensefianza, y como estrategia parallevar
a cabo el cambio y la mejora educativa.

A través de la charla entre |os profesores se construye y reconstruye el conocimiento como un proceso
publico. En la conversacion esponténea, los participantes construyen sobre las ideas de los otros. La
conversacion pues, se plantea como un camino para evitar tensiones, ademas de propiciar el desarrollo de
unas relaciones no jerérquicas. A partir de la conversacién se puede conseguir un consenso entre metas
diferentes y un balance para la participacion de los distintos enfoques individual es, colaborando alrededor
de un mismo tema. Esto es un proceso largo y costoso. Pero también estamos insistiendo en un proceso
facil y sencillo, en el sentido de que se tratade “ hablar” y compartir con |os comparieros lo que hacemos
como docentes.

Estas consideraciones que venimos realizando, como podemos imaginar, representan un esfuerzo enor-
me en el contexto de una cultura como es la universitaria, caracterizada por unas determinadas relaciones
de poder, no precisamente coincidentes con las afirmaciones aqui expuestas.

Como asesores debéis proporcionar oportunidades para que los profesores reflexionen colectivamente,
interactlien con los otros, compartan, aprendan, desarrollen su trabajo, como elemento esencial pararea-
lizar un cambio significativo, aungue algunas veces el trabajo en colaboracién puede llegar a ser ineficaz,
dado que trabajar con compafieros lleva implicito serios conflictos que algunas veces son dificiles de
resolver.

Todas estas consideraciones que venimos realizando tienen su plasmacion en el modelo de formacién
gue a continuacién pasamos a exponer.
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1.5. Modelo de formacién del profesorado universitario que sustenta nuestro
proyecto

L os programas de formacién del profesorado universitario basados en la asistencia a cursos de forma-
cion no implican un cambio real en la docencia universitaria, en todo caso pueden tener un cierto nivel
de impacto a nivel tedrico pero escasamente suelen tener proyeccion sobre la accion practica de los
profesores. Para que los cambios en e conocimiento y en la préctica de los docentes universitarios se
produzcan, el desarrollo profesional:

1) Debe ser dirigido desde dentro de ellos mismos, en lugar de ser dirigidos por otros

En este sentido, el profesorado asume un papel protagonistay fundamental en el desarrollo y también
en la gestion de su formacion evitando, de este modo, |as dependencias externas y los puntos intermedios,
y por otra parte, reconociendo la potencialidad de |as propias capacidades |0 que favorece un sentimiento
de apropiacion y responsabilidad en los profesores.

2) Debe estar basado en la resolucién de sus propios problemas

El cambio tiene més probabilidad de éxito cuando se aborda a partir de |as situaciones y preocupacio-
nes de |los protagonistas. Los ejemplos y experiencias procedentes de otros contextos y escenarios deben
servir tan sélo como meros indicadores. Si la preocupacion se centra en «lo gue a mi 0 a nosotros nos
pasa», en estos momentos, bajo estas circunstancias, o que estamos haciendo es gjustar el proceso ala
realidad. Esto significa gue debemos establecer una permanente «conexion atierra», llevar las discusiones
al terreno de lo cotidiano y utilizar laya de por si complejarealidad de cada situacion como referente
basi co.

3) Debe ser producido por medio de procesos reflexivos sobre su practica, que les permitan reconocer
y valorar lasrelaciones entre la teoria y la préactica

La generacion de procesos de andlisis y reflexion sobre «mi» practica profesional aparece como €l
mecanismo que dinamiza el modelo de formacion y que puede facilitar laintroduccion de cambios. Aunque
podamos justificar que estamos ma de tiempo, se trata de detenerse y «pararse a pensar», de buscar
momentos para dejar sobre lamesa lo realizado y echarle un vistazo. Asi podemos apreciar |as conexiones,
pero también las divergencias entre o que digo y lo que hago, entre lateoriay la préctica.

Asi pues, apostamos por un model o de formacion que posibilite:

informacion valida sobre las metas y |as relaciones entre personas
libertad de eleccion informada en la toma de decisiones
» compromiso con las elecciones hechas

» evaluacion de las mismas
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» estimulo a la exposicion de posiciones personales e invitacién a una confrontacion de posturas
diversas

» aperturay examen de lavalidez de las inferencias, de las ideas y acciones de |os colegas
* colaboracién con los otros
» compartir el poder en la resolucién de problemas comunes

El modelo de formacion del profesorado universitario que dirige el cambio y lamejora de la docencia
universitaria, pretende:

Implicar alos docentes universitarios en procesos de reflexion/indagacion sobre |0s aspectos pedago-
gicosy didécticos de su tarea.

Promover propuestas de cambio colectivas. grupales, departamentales, a nivel de facultad, etc...

Pretendemos asi introducir a los docentes en un proceso de reflexion sobre la construccion y genera-
cion de su conocimiento préctico, reflexion que recoge la posibilidad de dirigir la atencion sobre los
aspectos didacticos, curriculares, contextuales, pedagdgicos, criticos, etc., segun las necesidades e intere-
ses. Lareflexion sobre la construccion y reconstruccion del conocimiento practico de los docentes univer-
sitarios debe dirigirse hacia un cambio y mejora colectivay departamental, anivel de facultad, interfacultativa,
a nivel de grupos que comparten un interés comun, etc., que les permita una resolucién de problemas
docentes.

Por tanto, hay que hacer una referencia especial alaimportancia que este modelo de formacién del
profesorado da al trabajo en colaboracion, y no de forma exclusiva al trabajo en colaboracién dentro de
los grupos de investigacion, sino al trabajo en colaboracion dentro de los departamentos, como entidad
basica de organizacién docente de la universidad. Estamos hablando sencillamente de «hacer cosas juntos»,
esta vez referidas a los asuntos vinculados con la docencia. Cuando |os profesores comprueben las «ga-
nancias» que este modo de trabajo les proporciona, algunos incluso, podran argumentar que de este modo
dispondrian de mas tiempo para la investigacion!. Pues mejor.

I ntentamos promover, mediante la generacion de una cultura de indagacion y de reflexion dentro de
los departamentos universitarios, una discusion critica sobre |os aspectos pedagdgico y didacticos que se
producen en el desarrollo de la docencia. Esta discusion sobre aspectos pedagdgicos y didacticos va
dirigida a generar propuestas de cambio colectivas, y no exclusivamente individuales. Se pretende cons-
truir unarespuesta para la mejora, del conjunto de miembros de un departamento, y no sélo de algunos
profesores/as 0 grupos de profesores/as.

Para aclarar el modelo de formacion del profesorado que dirige la mejora de la docencia universitaria
partimos de una serie de supuestos basicos de formacion gque llevan a plantearnos una serie de dilemas de
formacion.

1.5.1. Facilitacion e intervencion del modelo formativo

El modelo de formacién que proponemos se apoya en una postura de facilitacion de los procesos de
cambio y mejora sin imponer una forma de actuacion particular, pues pretende ser sensible a cada contexto.
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Pero interviene en la medida en que crea un ambiente de innovacion motivado mediante distintos estimu-
los, como es el desarrollo de un proceso de informacion paralelo sobre temas de interés para la docencia
universitaria.

1.5.2. Procesos de formacion internos y externos

Nuestra propuesta se dirige ala promocion de procesos de formacion internos, pues consideramos que
la generacion y construccion interna de conocimiento es realmente valiosa al permitir dar una interpreta-
cion y un significado personal alos procesos de mejora. Esto supone un reconocimiento explicito del papel
del individuo, de la dimension individual en el proceso de cambio. Son los individuos los que realizan el
cambio. Pero no olvidamos que | os procesos de formacidn externos también tienen sus ventgjasy puede
ser utilizados como estimulo para la generacion de propuestas de cambio y mejora.

Proponemos asi una actuacion coordinada entre procesos internos y externos de formacion, pues
aunque en el proyecto de formacion se promueve fundamentalmente la generacion interna de conocimiento
paralaresolucion de los problemas, este proceso de formacion interno progresa de forma paralela a un
proceso de informacion externo que crea un ambiente propicio paralainnovacion y generala discusion
y la busqueda de soluciones mas actualizadas.

1.5.3. Construccioén individual y colectiva del conocimiento

Partimos de la base de que la construccion del conocimiento préactico (pedagdgico, didactico, curricular,
contextual, etc.) se hace de unaforma individual en un proceso de reflexion «en» y «sobre» la accion. Pero
estos planteamientos no significan que se reste importancia a la construccién colectiva del conocimiento
paralaresolucion de los problemas docentes, problemas que no solo repercuten y son preocupacion de
cada profesor o profesora de forma individual sino que repercuten en todo e grupo de profesores y
profesoras de un departamento, una facultad, etc.

Por tanto, no interesa tanto la construccion individual del conocimiento, sino producir unainterpreta-
cién y construccion colectiva del conocimiento, pues lareflexion individual es valiosa pero es masricala
gue produce un conocimiento contextual y colectivo. Sin perder la autonomia, el profesor se ve de esta
manera como parte de un colectivo implicado en la megjora de su préctica profesional. Sin mermar las
identidades individuales, la dimensién social y colectiva de los procesos de formaciéon le otorga una
enorme potencialidad.

1.5.4. Obligatoriedad o voluntariedad

El proyecto se apoya en laidea de que la implicacion de los profesores en los procesos de desarrollo
profesional debe realizarse de unaforma voluntaria y nunca de una forma obligatoria, promoviendo el
desarrollo de una motivacion intrinseca hacia los procesos de formacién, una motivacion en donde priman
los valores profesionales y no los intereses exclusivamente personales.
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Por tanto, el proyecto plantea en todo momento un proceso de formacion voluntario. Nunca debe ser
obligatorio, porque entonces seria una propuesta de formacion rigida, aunque los procesos de formacion
de los profesores principiantes se planteen con un caracter obligatorio.

1.5.5. Rigidez o flexibilidad de la propuesta formativa

El proyecto se construye de una forma flexible considerando |a posibilidad de promover procesos de
formacion distintos y unicos (no generalizables y estandarizados). Las propuestas de formacion se haran
en funcion de las necesidades de | 0s grupos o departamentos universitarios, por tanto, la utilizacion de las
distintas estrategias de formacion dependera de los intereses y probleméticas particulares de los grupos.

1.5.6.Diferenciacion entre necesidades formativas de profesores/as experimentados o sin
experiencia docente

El proyecto de formacién del profesorado universitario presta una especial atencion alas necesidades
e intereses formativos de los profesores principiantes. Por tanto, elabora una propuesta formativa que corre
paralela al proyecto de formacion del profesorado universitario, pero que mantiene unas caracteristicas
particulares para atender a la problemética que viven los que se inician en la docencia universitaria.

Para generar procesos de reflexion e indagacion en los docentes universitarios se debe trabagjar un
conocimiento profesional basico sobre desarrollo profesional, innovacién y meora. La «Guia para la
Mejora de la Calidad de la Docencia Universitaria» necesita ser explicada con detenimiento para que los
docentes universitarios adquieran una comprension de los conceptos basi cos que aparecen en ellay puedan
implicarse en los procesos de reflexién e indagacién que ésta exige.
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2.1. Concepto y alcance actual del asesoramiento

Otros campos de | as ciencias sociales como Lateoria de la organizacién y la psicologia social se han
venido ocupando desde hace un par de décadas de proponer modelos de desarrollo organizativo o de
intervencion psico-social, y de precisar las caracteristicas, formacion y estrategias de trabajo de aquellas
personas que realizan tareas de apoyo y orientacion en estas areas y que se han denominado «consultores»
0 «investigadores sociales précticos».

En educacion, la aparicién dela funcion de asesoramiento es mas reciente y se viene entendiendo como
un recurso paralamejoray para potenciar la calidad educativa, aunque tradicionalmente, son los niveles
de educacion primaria y secundaria los que han prestado mayor atencion a esta funcién asesora. Sin
embargo, los Ultimos afios vienen marcados por una profunda preocupacion en la vida universitaria por
temas que hasta ahora habia sido ignorados. Nos referimos a fuerte incremento que estd sufriendo la
preocupacion por aspectos relativos a aumento de la calidad docente y como consecuencia a la preocupa-
cion por temas relativos a laformacion y el desarrollo del profesorado. Es decir, se esta empezando a
considerar que ademas de las tareas de investigacion y gestion, que todo profesor universitario ha de
desarrollar -y que hasta el momentos han sido las que han gozado de mayor importanciay dedicacion por
lo tanto-, existe otra, la docencia, que paradojicamente ha permanecido relegada o al menos sin obtener
la dedicacion y el reconocimiento que consustancialmente comporta. Y hablar de problemas docentes, de
necesidades formativas, de programas de formacion para profesores universitarios, de estrategias didacticas
acordes a los contenidos abordados, etc..., nos conduce inevitablemente a hablar de asesoramiento como
un recurso mas en esta labor de mejora de la calidad docente.

Esta reflexion nos lleva a considerar que aln estamos construyendo e modelo de asesoramiento
universitario y que las experiencias en este sentido, comienzan a surgir en este nivel educativo. No
obstante, contamos con las aportaciones de otros niveles educativos de | as cual es podemos extraer inferencias
y establecer conclusiones que puedan orientarnos en la elaboracién de model os de asesoramiento en este
nivel universitario. Obviamente hay que entender que las instituciones no universitarias poseen caracteris-
ticas peculiares y muy diferentes a las universitarias. Sin embargo, no nos olvidemos que nos referimos
en todo momento a una misma actividad, la formacién, a la ardua tarea de ensefiar algo en un contexto
determinado.

Podriamos decir que en general desde las coordenadas de |la teoria actual del cambio educativo, que
trabaja sobre la hipoétesis de las instituciones como unidades de cambio y el desarrollo de sus profesores,
se ha ido perfilando la figura del asesor, asi como sus funciones y estrategias sobre el soporte de las
premisas siguientes:
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a) El asesoramiento se concibe como una funcién amplia de liderazgo pedagdgico, como un pro-
ceso de dinamizacién, implicacion, participacion y colegialidad.

b) Los asesores trabajan con las instituciones y no intervienen sobre ellas.

¢) Los asesores ademéas de poseer especializacion en determinados contenidos, métodos, técnicas
y procedimientos, habran de disponer de habilidades que le permitan cumplir funciones de
animacion de instituciones y sujetos

En este sentido, la figura del asesor y €l proceso de asesoramiento pueden ser considerados como
procesos de mediacion dialéctica entre teoriay practica, como actividad que contribuya a hacer reflexiva
e indagadora la préctica educativa. Es decir, hablamos de personas que posean ciertas capacidades y
cualidades personal es (reconocimiento de los colegas, empatia, facilidad para la comunicacion, capacidad
paraimplicar alos demas en diferentes actividades, dominio de conocimientos tedricos...) y que ademéas
sean capaces de trabajar con equipos de comparieros propiciando lareflexion sobre el trabajo que realizan,
sobre las preocupaciones que €l dia a dia les proporciona, sobre las inquietudes que afloran, sobre las
diferentes posibilidades de actuacion, en definitiva en pensar que hacen y por qué, para en consecuencia
poder extraer conclusionesy delimitar nuevas posibilidades de actuacion.

Si hacemos un poco de historia podemos observar como tanto la definicién de asesoramiento como el
rol de los asesores han cambiado significativamente desde su comienzos hasta la fecha. Al principio el
asesor se concebia como un experto en contenidos. Posteriormente, y se empieza a entender al asesor como
alguien que ayuda y facilita un determinado proceso. Esta sera € origen de la concepcion actual del
asesoramiento sobre la que nosotros nos vamos a apoyar y que se entiende como un proceso de colabo-
racion,: «una interaccion en dos sentidos, un proceso de buscar, dar y recibir ayuda. El asesoramiento se
dirige a ayudar a una persona, un grupo, una organizacion o un sistema mas grande para movilizar los
recursos internos con objeto de resolver las confrontaciones con problemas y ocuparse de esfuerzos de
cambio». Lippit y Lippit (1986: 1.

Es como un trabajo y resolucién en comin de problemas entre comparieros, como se viene entendiendo
el concepto asesoramiento: tanto asesor como asesorado se involucran en una relacion confidencial y
colaborativay latarea del asesor va a ser la de:

ofrecer un punto de vista objetivo
ayudar aincrementar destrezas de resolucion de problemas
ayudar aincrementar la libertad de eleccion de accidn del profesor asesorado

O O O d

apoyar a asesorado en las decisiones e incrementar la conciencia de la existencia de recursos
validos para tratar |os problemas persistentes.

Si entendemos el asesoramiento, pues, como una consulta entre colegas, como un proceso de facilitacion

de relaciones criticas y reflexivas entre los profesores sobre el conocimiento y la practica docente, pode-
mos caracterizarlo con las siguientes notas distintivas:
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a) Esun proceso de ayuday apoyo que involucra en un proceso de comunicacion alas personas
implicadas.

b) Es un proceso orientado hacia el cambio y la mejora. Se pretende la mejora de una situacion
procurando que los sujetos involucrados en la misma adquieran seguridad y autonomia de actua-
cion.

¢) Es un proceso que requiere un compromiso compartido de responsabilidad por parte de los
asesorados y del asesor y ademas, pericia o habilidad como tal por parte de éste.

d) Es un proceso que precisa de unarelacion de cordialidad, apertura, colegialidad en la que no
exista una relacion administrativa de superior/subordinado entre el asesor y |os profesores, sino
una actitud predominante de generar un conocimiento compartido en torno alainnovacion que
se quiera llevar a cabo o practica que se quierarevisar.

Esta caracterizacion nos conduce a considerar algunas implicaciones importantes. Por una parte, que
el asesoramiento es un proceso que debe favorecer la r eflexidn critica sobre la practica del profesor,
como premisa de la mejora de la calidad profesional. En segundo lugar, la confianza y la apertura que
necesita desarrollar el profesor asesorado se sustenta en la percepcion de credibilidad del asesor o agente
de apoyo. Esta nocién de credibilidad se relaciona directamente con €l prestigio, la consideracion, el
tipo de liderazgo, la influenciay el sistema de comunicacion que el asesor desarrolla.

El objetivo tltimo del trabajo de los asesor es estriba en crear equipos de trabajo, equipos docen-
tes, capaces dereflexionar de una forma sistematicay regular sobrelo que hacen y el porque de esas
actuaciones, explorando y analizando las necesidades y las probleméticas con las que se van encon-
trando en el trabajo diario con el propdsito deir ofreciendo alternativasy posibles soluciones a las
mismas.

2.2. Asesor amiento inter no/asesor amiento exter no

Cualquier equipo de profesores universitarios que desee poner en marcha un proceso de innovacion
educativa, 0 de investigacion, de desarrollo curricular o de formacion por citar algunos ejemplos, es
evidente que posee |la capacidad para hacerlo. Sin embargo, y tal como nos viene demostrando la expe-
riencia, estos procesos se desarrollan mejor si cuentan con la presencia de personas que colaboran en el
disefio, desarrollo y evaluacion de los mismos. Y no nos referimos a cual quier persona sino a aquellas que
hemos definido como asesores o -como les vamos a llamar a partir de ahora- coordinadores de formacién,
en tanto que estos coordinadores -debido a sus caracteristicas personales, profesionales y formativas-
pueden proporcionan los nexos de union entre lateoriay la préactica.

Como dijimos en la introduccion de esta Guia ll lafigura del coordinador de formacion la podemos
encontrar actuando en distintos ambitos o niveles de mejora. Asi podemos distinguir entre aquellos coor-
dinadores de formacion de area, y departamento de aquellos otros que trabajen en el ambito Centro,
Interdepartamental o en la Universidad en general.
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L os primeros —coordinadores de formacién de area o departamento conocen muy bien el territorio que
pisan, las claves que han de utilizar para desenvolverse, las creencias del grupo, los valores que se asumen,
las historias que lo caracterizan, las costumbres y normas existentes. A estos coordinadores de formacion
vamos a denominarlos internos en la medida que forman parte tanto de la estructura como de la trama
social del grupo con el que van a trabajar. Sus tareas relacionadas con la mejora educativa se pueden
centrar en:

organizar y conducir procesos de revision conjunta de la practica educativa
supervisar y orientar el trabajo de otros comparier os
tomar parte en la formacién de otros profesor es

conducir y apoyar €l trabajo en equipo (disefio de programas, establecimiento de sistemas
de evaluacion, propuesta de utilizaciéon de diferentes mediosy estrategias didacticas...)

tomar parte en actividades de evaluacion
O facilitar recursos

[

|

Y vamos a denominar coordinadores externos de formacion a todas aquellas personas que
igualmente se impliguen en tareas de apoyo y orientacion de profesores universitarios pero cuya vincula-
cion con € grupo de trabajo sea mas distante en e sentido de que no pertenecen a dicho grupo de
referencia. Por egjemplo en este grupo incluiriamos a los coordinadores de formacion de centro,
interdepartamentales y a aguellos cuya tarea se desarrolle a un nivel mas amplio, el de la Universidad en
general. Es decir, personas entendidas de |a cultura universitaria pero menos de la departamental, coordi-
nadores que pueden desconocer 0 conocer peor como se trabaja en cada area disciplinar y que pueden
ignorar las dindmicas especificas wue se desarrolla en cada grupo, pero que poseen una perspectiva desde
la distancia que les faculta para desarrollar igualmente una labor de apoyo y ayuda. Sus tareas pueden
consistir en promover experiencias, disefiar, diagnosticar, planificar, proporcionar estrategias, recursos, en
definitiva, en gestionar procesos de cambio.

L os coordinadores internos de formacién se encuentran méas pegados a |os procesos, |0s externos mas
alejados, pero insistimos que ambos son necesarios para desarrollar |as posibles tareas encomendadas. Esto
no significa—como ya hemos comentado— que el proceso de mejora no pueda tener lugar en ausencia
del apoyo o asesoramiento facilitado tanto por |os coordinadores internos como por |os externos. Pero si
es previsible que el éxito, la proporcion y la eficacia de los cambios se vean incrementados como conse-
cuencia de la disponibilidad de ayuda.

Esta ayuda —tanto si es externa como S es interna— puede canalizarse desde dos perspectivas,
modalidades o estilos diferentes de asesoramiento.

En primer lugar podriamos hablar del modelo de asesoramiento de corte técnico, que incluye model os
de intervencion poco contextualizados y mas bien clinicos o psico-estadisticos. El asesor o coordinador de
formacion suele adoptar un papel de especialista, como profesional que ofrece soluciones o resuelve
problemas concretos, localiza y facilita el acceso a recursos, dirige, disefia y evalla experiencias de
aprendizaje. Su labor esta presidida por rasgos de imparcialidad, objetividad y diferenciacion personal y
su relacion con los asesorados es puntual 0 a corto plazo. Es decir, se consideran especialistas y expertos
gue van a atajar y a solucionar los problemas.
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Un segundo model o de asesoramiento es de corte mas fenomenol égico, reflexivo y deliberativo. El
coordinador de formacion que se sitla dentro de este modelo adopta un rol mas genérico y menos espe-
cializado, y aparece como un profesional que pone énfasis en ayudar al cliente a percibir, comprender y
actuar sobre |os aconteci mientos que tienen lugar en su ambiente de trabajo a fin de mejorar la situacion.
Es un modelo en el que se trabaja conjuntamente sobre un problema o una situacién y cada participante
aporta algun ingrediente incluido el coordinador. En este caso el coordinador vendria a ser un facilitador,
un mentor, alguien que dinamizay coordina el proceso, como la persona que guia, orienta, ayuda a buscar
soluciones y a agilizar los procesos de cambio y mejora educativa .

En definitiva, desde este segundo enfoque, el coordinador de formacion trabaja con los profesores y
no sobre ellos, respetdndolos como profesionales y acomodandose a sus demandas e iniciativas. Por el
contrario un coordinador de formacidn que se posicione en un rol de experto y especialista tendera a ser
mas intervencionista, y menos colaborativo.

Nuestra apuesta se dirige hacia el modelo de asesoramiento basado en € trabajo conjunto
entre coordinadores de formacion y profesores en base a las necesidades e intereses que los
grupos de trabajo demanden, ya que nos par ece mas congr uente con la particular naturaleza
organizativa de las instituciones educativas universitarias. El asesoramiento en educacion tiene sen-
tido como proceso que ayuda a llevar a cabo innovaciones educativas en |os centros, sin perder de vista
gue lainnovacion esta asociada a una idea de cambio como un proceso que parte de la experienciay las
necesidades de los profesores y no desde las intenciones de |os asesores.

2.2.1. Algunos presupuestos basicos sobre el Asesoramiento en Educacion

Como hemos comentado |os asesores o0 coordinadores pedagdgicos pueden desempefiar su labor en
sistemas a los que en principio son ajenos tratando de hacer o decir algo pertinente. Tanto si pertenece al
sistema como si no es asi hay que considerar que

El asesor trabaja siempre con sistemasy dentro de sistemas

Aun cuando |a demanda provenga de individuos, grupos o instituciones, siempre es posible remitirse
a un sistema mayor en e cual e sistema demandante esta inserto y que de algin modo explica su
comportamiento e incluso la propia demanda o el problema que plantea. Esta idea implica varias premisas:

1. Setratade Sistemas en los que el elemento principal es el elemento humano, es decir, sujetos. Los
sujetos son en si mismos sistemas dinamicos o, lo que es lo mismo, complejos, con lo cual no
podemos por menos que pensar que |os sistemas que ellos forman son, a su vez, también complejos
y dinamicos.

2. Decimos que son din&micos porque estan continuamente en movimiento. Ese movimiento es la
resultante de un esfuerzo de adaptacion alos cambios que continuamente se producen asi como del
esfuerzo por mantener cierta configuracién, funciones o estructura interna que consideran vitales
para su supervivencia. Si hablamos tanto de organizaciones como de individuos, podriamos decir
gue tratan de mantener parte de su caracter, de su esencia, de su identidad. L os sistemas responden
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al desgaste al que estdn expuestos con esfuerzos adaptativos mediante los que poco a poco €l
sistema se modifica a si mismo. Pero del mismo modo que esos cambios facilitan la adaptacion del
sistema, también pueden comprometer su supervivencia si son muy radicales o0 muy bruscos; asi
pues, la otra tendencia, la tendencia a la estabilidad sirve paratrazar la medida precisa que los
cambios adaptativos necesitan. A partir de las dos tendencias, al cambio y a la estabilidad, los
sistemas configuran o alcanzan su particular equilibrio. Se trata de un equilibrio dindmico, al que
denominamos homeostasis, que se rompera en el momento en que cambien las circunstancias en las
gue el sistema opera, planteando nuevas exigencias de cambios adaptativos.

3. Y decimos que son complej 0s porque lo caracteristico, lo fundamental, no son los elementos que
lo configuran, sino las relaciones que se establecen entre ellos. Y |as relaciones se construyen “ad
hoc”, es decir, en funcion de las necesidades del sistemay son condicionadas y modificadas por
multiples factores de todo tipo: historicos, geograficos, politicos, culturales, tecnol dgicos, etc. En
consecuencia, el conocimiento acerca de cdmo se comporta un sistema dado en determinadas cir-
cunstancias no nos permite prever como se comportara otro con similar o idéntica estructura de
elementos ante las mismas circunstancias. O como se comportard ese mismo sistema ante similares
circunstancias en un contexto diferente. He ahi la complejidad.

4. Finalmente los sistemas a los cuales nos estamos refiriendo tienen un comportamiento par a-
dgjico, no responden a nuestra l6gica ni a ninguna |dgica universal: tienen su propia ldgica.

Si el coordinador de formacién no pertenece al sistema con el que va a trabajar habrade
considerar las dificultades y al mismo tiempo las ventajas. El sistema o alguno de sus miembros formula
lademanda al asesor porque se juzga o juzga al sistemaincapaz de realizar algo o de resolver un problema
exclusivamente con |0s recursos propios. Entonces la capacidad de ayuda del asesor consiste precisamente
en que (a) ve las cosas de otra manera, de una manera con la que pueden contrastar su vision los miembros
de lainstitucién o del grupo que formulala demanday asi tomar mejor conciencia de su situacion y de
las alternativas a ellay (b) tiene capacidad de gestion del proceso de cambio, es decir de ayudar al grupo
arealizar latransicion de un estado o situacion dados a otro.

Pero el asesor se mueve en una permanente e irresoluble dualidad que |lo acompariara durante todo €l
proceso: (a) apropiarse del sistema—convertirse en uno de ellos— y (b) mantener la distancia critica,
aguella que le capacita para ver lo0s problemas de otro modo (cualitativamente distinto) al de los miembros
del sistema. Este delicado equilibrio exige € principio metodolégico de no tratar de imponer o forzar
ningun esquema interpretativo en el esfuerzo que hace el asesor para comprender el sistema.

2.2.2. El coordinador de formacion como analista institucional

Sobre |a base de las premisas anteriores podemos establecer que el primer movimiento del asesor es
doble —también lo podemos ver como un solo movimiento con dos caras o facetas—: (@) ha de compren-
der al sistema, alainstitucion y (b) ha de situarse —insertarse— en alguna posicion dentro de la misma.
Esta labor ha de ser desarrollada tanto por |os coordinadores de formacion que hemos denominado externos
como por aquellos que son internos, aunque es evidente que la diferente posicion institucional de cada uno
de ellos comporta matices en esta tarea.
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2.2.2.1. La comprension de la institucion

El término institucional se ha usado en el estudio de |os establecimientos educativos para significar
gue éstos —como la vida misma— no solo tienen un lado formal, explicito, reconocible (es decir, estric-
tamente organizativo) sino también un lado oscuro, implicito, oculto —a veces intencional mente oculto o
negado— no declarado, profundo, que cuesta reconocer pero —y aqui esta lo interesante— que retine lo
verdaderamente importante, |o que esta cargado de significado, |o influyente en la vida de |a organizacion.
Lo institucional es aquello de lo que no se habla pero que siempre se hace presente, |o que permite o
impide llevar a cabo un proyecto, una reforma, un cambio, etc. Sacar alaluz |o oculto de las organiza-
ciones es llegar verdaderamente a comprenderlas, porgue precisamente el hecho de que esté oculto, pro-
tegido, nos indica su importancia.

Nuestro enfoque institucional implica una concepcion multiple sobre las organizaciones educativas
universitarias:

Como un conjunto de normas sociales y esquemas de pensamiento (unos explicitos y
otros, los mas significativos, implicitos) construidos socialmente alo largo de un proceso histérico 'y
apartir de lainteraccion entre los miembros de la organizacion y de éstos con su contexto. Esta concepcion
implicadirigir el foco de atencion sobre aspectos tales como la cultura, la historia institucional, la comu-
nicacion o larelacién institucion / contexto social.

Como unared derelaciones de poder en la que estan implicados no sélo los que oficialmente
lo detentan, sino todos los miembros e incluso algunos personajes que no son miembros de lainstitucion
pero que pertenecen a distintos sistemas de influencia que operan sobre ella. Esta concepcion implica un
analisis del poder como un sistema global, como una estructura paralela que opera mas alla del sistema
formal de autoridad, aungue interacciona con él.

Como sistemas en permanente transformacion. Sdlo una pequefia parte de esta dinamica
transformadora es intencional; la mayor parte responde a requerimientos internos del propio sistema, que
asi desarrolla su particular y permanente busqueda del equilibrio y de la adaptacion a las cambiantes
circunstancias del medio en que se desenvuelve. Esta concepcion nos lleva a un andlisis de las dinamicas
de cambio y resistencia al cambio que operan dentro de los sistemas sociales, alaforma que esas dina-
micas toman en cada institucién en particular.

Cada uno de estos tres presupuestos esta emparentando con conceptos que estan presentes en nuestra
reciente tradicion de estudio e investigacion, pero que al mismo tiempo requieren una nueva perspectiva,
una nueva mirada sobre ellos. Se trata al menos de |os conceptos de cultura, poder y cambio. Desde
nuestro punto de vista, estos tres conceptos enmarcan la accién del coordinador de formacién recordan-
donos que (a) el asesor pertenece y trabaja en el marco de una o varias culturas institucionales o va a
hacerlo circunstancialmente; (b) el mantener cierta configuracion, funciones o estructurainterna que con-
sideran vitales para su supervivencia forma parte o entra a formar parte de una determinada estructura de
poder; y (c) el coordinador de formacion se encuentrainmerso o se incorpora a una dinamica institucional
gue ya esta en marcha. Desarrollaremos estas premisas méas adelante (2.2.3.) ya que antes hemos de
completar el marco en el que se desarrolla el rol de analistainstitucional del coordinador de formacion con
una mirada sobre su insercién en la trama de relaciones del sistema.
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2.2.2.2. La construccion de larelacion

Como hemos ido viendo hasta aqui, el rol de analista institucional exige al asesor un conocimiento
y una comprension profunda de la propia institucidn, bien sea porque uno se encuentra dentro de la
misma o bien porque se vaya a trabajar desde fuera de ella. Pero ademas de tener un profundo conocimien-
to del grupo de trabajo, area o departamento con el que se va atrabajar, el coordinacion de formacién ha
de construir su relacion con dicho grupo de profesores, es decir, ha de centrarse en el proceso mediante
el cual se van a construir los vinculos que uniran al coordinador con el equipo docente.

VVamos a comentar algunas ideas que giran en torno a este tema de manera genérica'y en consecuencia,
ideas que van a servir tanto paralos coordinadores de formacion internos como para los externos. Las ideas
expresadas hacen mas referencia a los coordinadores de formacion externos, pero como un coordinador de
formacion interno ha de establecer su relacion igualmente con el equipo docente con el que vaya atrabajar,
puede hacer suyas las ideas referidas para los coordinadores de formacion externos. El lector podrd ir
discriminando y observar en gue situacion es pertinente aplicar unas ideas y en cuales otras dichas ideas
se suponen —aunque pueden no hacerlo— establecidas.

En primer lugar, es importante tener en cuentay ser cuidadosos en la construccién de larelacion
por dos razones fundamentalmente. En primer lugar, porque cada grupo, cada institucion educativatie-
ne vida propia, es decir una manera particular de vivir y trabajar que la hace diferente. Tendremos que
recurrir a variables relacionadas con la comunicacion y socializacion de los individuos y los grupos
para encontrar una explicacion de | os aspectos que implicitamente estan condicionando el desenvolvi-
miento de la vida organizativa en cada institucion. Es decir son |os procesos dinamicos de las organi-
zaciones educativas |os que nos ayudaran a entender |o que ocurre en el interior de las mismas.

Por otra parte, el proceso de asesoramiento ademas de ser un proceso técnico, es también y fundamen-
talmente un proceso social y, por lo tanto un proceso de comunicacion. Y todo proceso de comunicacion
implica inevitablemente la definicién de la relacion entre los participantes. En toda comunicacion,
ademas de mensgjes referentes al contenido, a lainformacion, existen otros no verbales que atafien a la
relacion. El nivel de relacion comunica siempre acerca del contenido, o calificay por lo tanto se produce
una comunicacion acerca de la propia comunicacion, 1o que se ha convenido en llamar una metacomunicacion.
De este modo una comunicacion cualquiera-“vamos al cine”, por ejemplo— ademas del mensaje en si
cuya accion consiste en desplazarse a un lugar determinado para visionar una pelicula, conllevaimplici-
tamente una serie de mensgjes relativos a la relacion entre los interlocutores que, dependiendo del tono,
el contexto o la mimica pueden expresar una orden, una suplica, una pretension, etc.

Es e coordinador de la formacién e primero en definir su relacion con los componentes del
equipo y también debe definir, de acuerdo con ellos, los contenidos de esa relacion. Estos aspectos
son imprescindibles para establecer una colaboracion. El deber nimero uno del coordinador de forma-
CiOn serd caracterizar de antemano su relacion: definiéndose, especificando sus propios conocimientos y
posibilidades, delimitando los @mbitos de intervencion y declarando de modo explicito aquello que no
sabe, no puede o0 no tiene la intencion de hacer. Es decir, clarificando cua puede ser al dmbito de su
actuacion, en qué contexto de trabajo, bajo qué condiciones, qué puede aportar en la colaboracién, como
entiende el trabajo o cudles seran |las responsabilidades mutuas.
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Si no es el coordinador de formacion el que define el tipo de colaboracion y larelacion que quiere
establecer en el momento de iniciar el trabajo, cada persona con la que tenga que trabajar se habra forjado
su propiaimagen, habréa definido por su parte la relacion, esperando del coordinador participaciones que
no podréa o no querra aportar. Cada uno tiene sus ideas previas acerca de los que deben ser las funciones
de un asesor, y son estas y no otras las que marcaran las expectativas y, por lo tanto, la relacion.

Por lo tanto en un primer paso de este proceso de construcciéon de la relacion, € coordinador de
formacion ha de redefinir su rol en los términos que crea que beneficiaran a su estrategia de actuacion.
En este sentido vamos ahora a sefialar algunas pautas de actuacion que podran orientar y guiar 10s procesos
de comunicacion en las instituciones educativas. Es decir, queremos destacar algunas actitudes o pautas de
funcionamiento que probablemente facilitaran los intercambios comunicativos entre los participantes.
Sefialaremos también aquel las otras que con bastante seguridad van a obstaculizar dichos intercambios. En
definitiva estableceremos qué actuaciones podemos considerar mas adecuadas y cuales menos a la hora de
establecer |os procesos comunicativos que van a configurar la definicion de larelacion del asesor con los
grupos de trabajo y que por consiguiente estan caracterizando el proceso de asesoramiento como un
proceso social.

Sabemos que, queramos O NO, SeamosS Mas 0 Menos conscientes, continuamente nNos encontramos
inmersos en procesos de emitir y recibir mensajes. Sabemos igual mente que, ademas de los contenidos
técnicos que conllevan nuestros mensgjes, existe unaimplicita definicion de larelacion entre los partici-
pantes bien sea de aceptacion o confirmacién, de desconfirmacion o simplemente de rechazo. También
conocemos que todos |os intercambios comunicativos son simétricos o complementarios segun estén ba-
sados en relaciones de igualdad o de diferencia (Selvini Palazzoli 1990).

Teniendo presente estos principios gque actlan como telén de fondo de nuestros comportamientos
veamos algunas medidas que facilitan los procesos comunicativos asi como aquellas otras que los dificul-
tan.

Medidas facilitadoras

En primer lugar hemos de conseguir un clima, una atmosfera de trabajo caracterizada por la confianza,
la credibilidad y la cooperacion. La confianza es un elemento esencial en las relaciones entre miembros
de una comunidad que desarrollan procesos de trabajo conjuntos. Las relaciones construidas sobre la
confidencialidad, la honestidad, la sinceridad, el respeto, la aceptacion y un clima de intercambios mutuos
desarrollan la confianza. Algunos factores que colaboran a crear este clima son el tiempo y el espacio.
Disponer de tiempo suficiente, evitar las prisas, |os ruidos, las interrupciones y disponer de una estancia
confortable que propicie la intimidad, contribuiran a crear este clima favorable para € inicio de una
comunicacion fluida. Por ello se otorga tanta importancia al lugar de reunion e incluso al mobiliario y
distribucion del espacio. Debemos conseguir que todos |os participantes puedan expresar sus emociones
y Unicamente |0 conseguiremos si existe un ambiente apropiado para hacerlo.
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Medidas para facilitar los intercambios comunicativos con 10s grupos

* Invitar alos participantes a expresar sus ideas

+ Poner énfasis en laidea de que todos podemos expresar nuestra opinidn y tenemos derecho a ser escucha-
dos

» Fomentar latolerancia, laflexibilidad, la apertura, la sinceridad y la receptividad
* Insistir en que las opiniones se fundamenten en hechos y datos concretos

 Procurar resumir, volver a exponer y preguntar por las ideas de |os otros antes que hacer comentarios ne-
gativos a respecto de las contribuciones de los participantes.

+ Evitar tomar partido en los asuntos que se traten. Parece mas recomendable resumir las diferencias de opi-
nidn, subrayar que los asuntos pueden verse desde muchas perspectivasy llamar la atencion sobre los as-
pectos relevantes del aprendizaje.

 Utilizar mensajes que inviten arelajar el ambiente, como por gjemplo:
Expresar sentimientos
Una confidencia personal
Elogios al adversario
Acuerdo parcial con unacritica
“Comprendo...”
“Desde tu punto de vista...”
“Me gustaria que nos hicieses |legar tus propuestas...”

» Vaorar las aportaciones de |os participantes procurando resaltar todo aquello que contengan de positivo
antes de formular criticas , aunque estas sean constructivas

* Ser capaces de escuchar alos demas sin criticas ni interrupciones, mostrando una actitud positivay activa.
Una buena estrategia es la escucha activa que consiste en repetir de forma resumiday con un tono de voz
normal lo que nuestro interlocutor nos ha dicho. El receptor ha de dar muestras de estar recibiendo el
mensaje retomando ideas, parafraseando, formulando preguntas aclaratorias ofreciendo retroalimentacion.

Por tanto, parece imprescindible que cuando nos disponemos a escuchar alos demas:

—debemos hacerlo intensamente, es decir, dejando todo aquello que estemos haciendo, manteniendo un con-
tacto visual y dedicando todos nuestros esfuerzos a atender a la persona que expone sus circunstancias.

—escucharemos teniendo en cuenta todos | os aspectos que rodean el problema.

—haciendo preguntas abiertas y repitiendo |0 que se ha dicho para asegurarnos que hemos entendido aquello
que nuestro interlocutor quiere expresar.

—respondiendo con una afirmacion positiva 0 resumen cada vez que un participante efectlie una contribucion
—felicitando cualquier idea aportada que sea minimamente relevante
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Medidas que dificultan los procesos comunicativos

* Noidentificar y aislar adecuadamente los problemas, es decir, tratar
diferentes problemas alavez

» Confundir y mezclar aspectos personales con |los profesionales

 Cortar la comunicacion

» Formular preguntas reproche

» Establecer generalizaciones

* Rebajar la autoestima

* Proporcionar consejos prematuros

» Utilizar el sarcasmo

* Emitir mensgjes incongruentes

* Formular amenazas

» No reconocer errores

» Emitir juicios sobre la situacion planteada

 Prescribir soluciones, especialmente sin contar con los interlocutores

Estos mensajes obstructores provocan la irritacion y € enojo de los participantes y hacen que €
desarrollo de la sesion se deteriore, generando normalmente una dindmica competitiva de reproches o
como minimo de rechazo pasivo.

Ademas de definir su rol y establecer una comunicacion abierta sera aconsejable constr uir canales
de comunicacion estables y durader 0s con determinadas personas claves de la institucion (centro,
departamento, area, grupo de trabajo o equipo docente)

Por Ultimo, parece conveniente que €l coordinador de formacion establezca un compr omiso for mal
parallevar a cabo el proyecto de trabajo negociado. Es decir, que ha de quedar constancia por escrito de
las metas y los objetivos que se persiguen, de la asignacion realizada de tareas y responsabilidades a
desarrollar, de los compromisos adquiridos por cada uno de los miembros participantes en el proceso, de
los recursos disponibles asi como su utilizacion.

En SINTESIS, la construccion de la relacion del coordinador de formacion en € proceso de
asesoramiento se realiza mediante la definicion de la relacion del propio coordinador, de su
habilidad para establecer procesos comunicativos fluidos, su capacidad para identificar y traba-
jar con personas clavesen lainstitucion y finalmente su claridad y rigurosidad a la hora de
establecer compromisos formalesrelativos a las actuaciones a emprender .
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2.2.3. El trabajo de asesoramiento. El coordinador de formacién como agente de cambio
2.2.3.1. El asesor trabaja en el marco de una o varias culturas institucionales

Y a hemos dicho mas arriba que una de las concepciones a las que confiamos |a fundamentacion del
andlisis institucional que proponemos es la que concibe a las organizaciones educativas como un conjunto
de normas sociales y esquemas de pensamiento construidos socialmente alo largo de un proceso histérico
y apartir de la interaccion entre los miembros de la organizacion y de éstos con su contexto. A eso lo
denominamos cultura. Ya es frecuente entre nosotros que hablemos de la cultura de las organizaciones
educativas. En muchos casos la vemos como un elemento que esta ahi e intuimos su influencia sobre otros
aspectos organizativos pero en muy contadas ocasiones hacemos uso de una perspectiva cultural como
organizadora del andlisis.

Utilizar la cultur a como perspectiva de andlisis significa desentrafiar los simbolos y los significados
compartidos, comprender el proceso histérico y la necesidad social por la que se han establecido y com-
prender la forma en que condicionay produce determinadas précticas e intervenciones de |os miembros
de la organizacion (Lopez Yéahez y Sanchez Moreno, 1997). Para tal proposito necesitamos desarrollar
marcos tedricos y esquemas conceptual es que nos permitan desmenuzar |os elementos de una culturay
hablar con precision de esos simbolos y significados compartidos que constituyen su esencia. Hemos de
conseguir, en definitiva, un lenguaje comin que nos permita hablar de como es |la cultura de una institucion
educativa, de un grupo, de un departamento, de un centro, para encontrar en ella la explicacién a deter-
minados problemas organi zativos curriculares que nos preocupan.

2.2.3.2. El asesor forma o entra a formar parte de una determinada estructura de poder

Liderazgo y autoridad son dos conceptos habituales en la literatura sobre la direccion de las organi-
zaciones sociales. Poder también |o es, pero su papel es casi siempre el de puerta de entrada para remi-
tirnos rgpidamente a esas dos manifestaciones basicas. Consecuentemente, pasamos de largo 0 no entramos
con la profundidad necesaria ante determinadas formas que adopta el poder que no se pueden vincular
directamente con ninguno de estos conceptos. Cuando hablamos de autoridad, el criterio de referencia es
el poder legal, formal o legitimo, basado en la estructura organizativay sancionado por las leyesy las
normas. Cuando hablamos de liderazgo, el criterio de referencia son las caracteristicas personales de los
sujetos que ejercen el poder, tanto de manera formal como de manera informal, o bien las caracteristicas
de su conducta como lideres. Ninguno de estos dos conceptos explica o desarrolla adecuadamente la
naturaleza social del fendmeno del poder.

En este sentido, tanto liderazgo como autoridad son Utiles y funcionales en la medida en que nos
ayudan a describir y analizar las conductas de los individuos que ejercen el poder. Y aln son mas Utiles
paralas perspectivas prescriptivas, ya que permiten justificar un conjunto de recomendaciones paralos
lideres y directivos de las organizaciones. Pero precisamente por lafacilidad y la abundancia de su uso,
también nos pueden confundir. Pueden hacernos creer que el fendmeno del poder, tanto en una modalidad
como la otra es de natural eza esencialmente individual, adoptando la forma de roles, funciones, atribucio-
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nes, etc —en el caso de la autoridad— o bien de estilo de conducta o de caracteristicas personales tales
como el carisma, la visién, la visibilidad, etc —en el caso del liderazgo—.

Sin embargo, a igua que los otros conceptos que estamos planteando, € poder es un fendmeno
esencialmente colectivo. L as conductas sociales que observamos r elacionadas con él siempre
tienen un referente social: nacen, sejustifican y se legitiman en el grupo. En realidad, el
poder en las organizaciones adopta una forma reticular, como unatrama en la que los individuos cumplen
un guion —a cua aportan ciertos matices de interpretacion— escrito historica y socialmente por una
colectividad determinada, aunque por pertenecer a esa colectividad ellos también contribuyen a escribirlo.
Foucault (1978) ha sido el que mejor ha desarrollado laidea de lared como la forma que adopta el poder
en nuestra sociedad. Se refiere a él como una red productiva (productiva porque produce cosas, induce
placer, forma saber, produce discursos) que atraviesa todo el cuerpo social mas que como una instancia
negativa que tiene como funcion reprimir (p.182).

2.2.3.3. El asesor se encuentra en una dinamica institucional determinada o se incorpora a
una en marcha

El arranque de las grandes y auténticas transformaciones escapa a menudo a nuestro control y descansa
con mucha frecuencia en sucesos imprevistos. Y esto se vuelve cada vez mas claro mientras mas complejos
son los contextos a los que nos referimos. Sin embargo, a pesar de lo facilmente que podemos constatar
esta afirmacion, nuestra mente se resiste a aceptar que algo tan importante para nuestras vidas como son
|os mecanismos que regulan la transformacién de todo cuanto nos rodea no estan en nuestras manos o
tenemos unarelativa influencia sobre ellos.

Laidea de que el cambio solo lo es verdaderamente, sélo cobra su auténtica dimension, si es planificado
intencionalmente por nosotros, 1os seres humanos, es sélo uno de los abundantes estereotipos con los que
nos encontramos en este ambito. Otra idea también interesante que desmiente otro estereotipo es la de que
Si un proceso va bien, mas de lo mismo no significa necesariamente que vaya air mejor. La explicacion
es muy sencilla. Parte de |a constatacion de que las principales dificultades por las que pasa un proceso
0 un sistema provienen de las contradicciones internas que genera su propia actividad. Por |o tanto, llegado
un determinado punto en la evolucion de ese proceso, mas de o mismo equivale también a mas dificultades
y por lo tanto a una carga cada vez mas pesada para seguir haciendo avanzar el proceso. Incluso en el caso
de los procesos de cambio que van bien, que se desarrollan seguin lo previsto / planificado, las circuns-
tancias que amenazan su estabilidad no estan fuera, sino siempre (las mas poderosas) dentro. Dicho en
términos marxistas (y sistémicos) un proceso siempre se derrumba debido fundamentalmente a sus propias
contradicciones (es decir, a factores internos). Y sin embargo, ninguno de los modelos sobre cambio
planificado en la educacion desarrollado en los Ultimos 20 afios nos ha advertido sobre estas paradojas.

2.2.4. Algunos principios practicos del asesoramiento

Aqui plantearemos una serie de “reglas del buen hacer” que merecen ser considerados en el trabajo
de los coordinadores de formacion:
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Transparencia

y
claridad

Es precisa la transparencia sobre el contenido del asesoramiento, pero tam-
bién sobre el propio proceso a desarrollar, las relaciones a mantener, el uso
de lainformacién, etc. Aln cuando el proceso se vaya construyendo sobre
la marcha, es necesario asumir la necesidad de informaciones fluidas y
claras que garanticen la clarificacion de rolesy funciones en el mismo. La
incertidumbre e indefinicidn en las relaciones, en las metas perseguidas, en
los pasos 0 normas que han de guiar la relacién entre los participantes,
afectan negativamente a un proceso, el de asesoramiento, que debe basarse
en la confianza mutua y la seguridad. Los participantes en ese proceso
deben saber qué se espera de ellos, hacia donde se dirigen y cua es la
disponibilidad de unos y otros en e mismo (tiempo disponible, desgaste
personal, dedicacion, implicacion, que se esta dispuesto a ofrecer). A me-
nudo como parte de esa transparenciay claridad se precisan pactosy acuer-
dos sobre la confidencialidad o no de ciertas informaciones, sobre el acceso
y uso de lainformacién, sobre el respeto a puntos de vista o situaciones
individuales

El proceso de
asesoramiento exige
aceptar y valorar
el conocimiento y
destrezas que los
colegastienen

y por tanto ha de plantearse e asesoramiento mas como un proceso de
reconstruccion y desarrollo de planteamientos, actitudes, experiencias o
practicas existentes, que como un proceso de reemplazo o de cambio total
ajeno alarealidad de partida. Esta condicién da cuenta, ademés del valor
reconocido al conocimiento generado en el grupo o lainstitucién, de otro
importante dato al considerar el rol del asesor. Lejos de prescribir y dicta-
minar cambios desde arriba este ha de estar dispuesto y preparado a apren-
der en ese proceso, a “escuchar” las necesidades de los otros (qué quieren
y necesitan), a disefiar procesos de accion atentos a esas necesidades y
fundamentados en las posibilidades y recursos de | os profesores.

Una accidn asesora
ha de huir de las
prescripciones
saludables
(Selvini Palazzoli,
1994)

...que No sSon Mas que consej 0s prematuros obvios y por |o tanto también
inocuos pero frecuentemente indtiles y que, por lo tanto, distraen de la
busqueda de una solucion significativa. Aunque el sentido comin pueda ser
importante en el proceso de asesoramiento (como en muchos otros ambitos
delavida), lo que si esta claro es que por si mismo no se convierte en una
accion profesional, y mucho menos induce al cambio. Decir a un profesor
que para que sus alumnos trabajen ha de “motivarlos’ es un consejo tan
obvio como indtil. Plantear alos profesores que para avanzar en sus metas
“deben colaborar” es una propuesta con la que probablemente todos esta-
riamos de acuerdo, pero que dificilmente sirve para guiar acciones especi-
ficas o propuestas concretas en la practica de los profesores.
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La accién asesora
tendera a centrar
la actuacion
reforzando los
aspectos, situaciones o
dimensiones positivas

...de aquello o aquellos que participan en el proceso de asesoramiento. Si
hacemos val oraciones explicitas del esfuerzo realizado por alguien, si con-
sideramos sus acciones 0 simplemente intenciones, estamos colocando a los
interlocutores en una situacion de aceptacién y seguridad. Lo contrario, la
critica exacerbada y los reproches, coloca a asesor en una posicion de
experto que probablemente desencadene en el interlocutor una reaccion de
defensay autoproteccion contra el proceso de asesoramiento.

El proceso de asesora-

miento ha de ser nece-

sariamente un camino
de iday vuelta

Un punto crucial en el proceso de asesoramiento es el compromiso de los
profesionales externos y de |os agentes internos respecto al uso de lainfor-
macion que se va generando en ese proceso asesor. El éptimo funcionamien-
to del proceso exige que en todo caso, y sin excepciones, los andlisis y
lecturas que se hagan del proceso, o del grupo con el que se esté trabajando,
sean devueltos a los protagonistas de esos grupos. Quiere esto decir que los
propietarios de ese proceso, y los destinatarios del mismo son los miembros
del grupo/s de lainstitucién educativa con la que se trabaja, no |os asesores
u otraaudiencia. Si lainformacién, los resultadosy analisis no vuelve a su
punto de origen el proceso de asesoramiento no se vivira por los demandan-
tes del mismo como algo propio y con sentido para ellos mismos, sino como
accion diagnostica o evaluativa ajena a su propio gjercicio profesional.

Un requisito mas:

retroceder, dar un

paso atras cuando
ya no se es necesario

Es decir, estar disponible para retirarse del campo en el momento en que el
colectivo institucional asi lo manifieste, en el momento en que el grupo con
el que se trabaja es autbnomo para afrontar su propia situacion. Y esa ha de
ser ademas la meta del asesoramiento: la autonomiay capacidad del grupo
para afrontar sus propios retos y demandas. En consecuencia, la meta del
proceso asesor no es la de calificar o alcanzar para el mismo un status de
servicio o accion profesional “permanente”, sino al contrario, el buen ase-
soramiento es aguel que no se hace necesario mas que temporalmente y que
no genera dependencia sino autonomiay capacitacion en los profesionales
que inicialmente eran |los destinatarios del mismo.

2.3. El perfil del asesor: habilidades, funciones, rolesy tareas

Desde la concepcidn de asesoramiento que hemos formulado, como un trabajo de cooperacion recipro-
co, hay que considerar que en un esfuerzo de cambio e innovacion educativa tanto |os coordinadores como
los profesores deben jugar multiples y variados roles. En particular, hemos de considerar que las funciones
y los roles de | os coordinadores internos de formacion van a diferir en alguna medida de aquellas que
proponemos para que sean realizadas por los coordinadores externos de la misma. Presentamos a continua-
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cion algunos de los roles que tanto unos como otros pueden desempefiar si bien en un aparado posterior
ampliaremos y desarrollaremos lafunciony el rol de los coordinadores internos de formacion.

—Proporcionar recursos fuera del alcance de los participantes,

—Ayudar alos profesores a definir sus preocupaciones, a identificar necesidades y estrategias de
cambio como punto de partida del trabajo en coman.

—Observar |os efectos del cambio

—Reflexionar sobre los resultados.

—Organizacion y coordinacion de los grupos de trabajo de profesores

—Hacer circular lainformacion

—Disefio de materiales

—Poner en préctica actuaciones docentes para que se puedan observar dichas actuaciones.
—Recopilar, sintetizar informacion

—Conducir y apoyar actividades de investigacion y analisis de informacion.

—Identificar problemas, generar alternativasy probar |as decisiones tomadas.

—Establecer pautas de accion (qué hacer y como hacer las cosas).

En sintesis |as tareas a desempefiar por un asesor pedagdgico podriamos agruparlas en tres éreas:

» Asesoramiento en la elaboracion de programas y estrategias de
intervencion

Asesoramiento y apoyo  Indagacion sobre probleméticas especificas vinculadas a las asig-
alos grupos en el seno naturas
de sus respectivos » Formacion docente
departamentos * Avyuda alos docentes para mejorar la calidad del proceso de ense-

flanza-aprendizaje

» Asesoramiento sobre aspectos didacticos y organizativos a los do-
centes

e Desarrollo de recursos didacticos

» Coordinar programas de actualizacion docente

(mas propias de los coordina-
dores de formacion internos)

Facilitar |os procesos
comunicativos

» Coordinacion de talleres y grupos de trabajos

(actividades reservadasapre- [ ¢ Nexo entre diferentes instancias de la administracion

ferentemente alos coordina- |« Fomentar el intercambio de actividades entre departamentos, gru-
dores de formacion externos) pos de investigacién/grupos de trabajo
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Asesoramiento en el » Elaboracion de programas para la evaluacion de asuntos académi-
disefio y seguimiento cos e institucionales
de proyectos e Inspirar, proponer y sistematizar innovaciones
innovadoresy de * Promover equipos de trabajo multidisciplinario

investigacién educativa * Promover la organizacién de jornadas, seminarios, congresos
» Disefiar propuestas de programas de actualizacion docente

(actividades reservadasapre- | ¢ Disefiar propuestas de programas para profesores noveles
ferentemente a |l os coordina-

dores de formacion externos)

Llevar a cabo con éxito las taras y funciones que se encomiendan a los coordinadores de formacion
precisa de una serie de habilidades que estaria bien que dichos coordinadores de formacion. En este
sentido, la aportacion de Miles, Saxl y Liberman (1988) nos parece |la més relevante y clarificadora en
relacion a las habilidades que se han detectado como importantes para el desarrollo de la labor asesora.
En el siguiente cuadro ofrecemos una descripcion de cada una de estas habilidades asi como ejemplos
concretos de actuacion. Entendemos que todas | as siguientes caracteristicas no son imprescindibles para
desarrollar con éxito el trabajo como coordinador de formacién. Sin embargo, el dominio de muchas de
ellas favorece el desarrollo adecuado de un proceso de las caracteristicas que andamos describiendo.

Ladefinicion de las siguiente habilidades comporta un doble objetivo. Por una parte nos sirven para
identificar a personas que puedan desarrollar adecuadamente el papel de coordinadores de formacién. Por
otra, y quizas seala de més utilidad, nos facilitan las bases para disefiar programas formativos encamina-
dos a desarrollar en los participantes las destrezas que se han demostrado que van a facilitar el proceso
de asesoramiento, es decir, nos proporciona un marco de referencia idéneo para el disefio y elaboracion
de programas de formacion de coordinadores de formacién. Cada grupo a formar en funcién de sus
conocimientos, experiencias previas, trabajo a desarrollar va a necesitar que se insistay haga mayor énfasis
en unas destrezas u otras. Por tanto, presentamos esta caracterizacion como un marco general que pueda
servir para orientar hacia donde han de dirigirse los esfuerzos de los coordinadores de formacion asi como
de plataforma desde la que iniciar procesos de formacién de los mismos. En resumen, con qué habilidades
hemos de contar en los coordinadores de formacion y sobre cudles hay que montar los programas formativos
una vez detectadas las posibles carencias.
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DESCRIPCION

1. Facilidad interpersonal.
Relacionarsey dirigir
aotros

EJEMPLOS

HABILIDADES GENERALES

Persona muy abierta, maneras suaves, capaz de trabajar con el pro-
fesorado; conoce cuando avanzar, cuando retroceder, cuando aseve-
rar; conoce «gue boton apretar»; da alos individuos tiempo para que
los sentimientos afloren; les hace saber su interés en ellos;, puede
hablar con cada uno.

2. Funcionamiento en
Grupo. Comprender la
dindmica del grupo,
capacidad para facilitar
el trabajo en equipo.

Posee habilidad para mover al grupo; partiendo de poco va creando
un cuerpo unido; buen facilitador de grupo, deja que la discusién
fluya.

3. Entrenamiento/Realizacion
de Cursos. Dirigir la
formacion, ensefiar alos
adultos de forma
sistematica.

Desarrollar cursos sobre como llevar a cabo planificaciones; ensefiar
método para llegar a consenso; preparar un pacto y disfrutar de él;
puede impartir conocimientos a nivel de comparieros.

4. Profesor Experto. Amplia
experiencia docente, ensefiar
alos adultos de forma
sistematica.

Habilidades docentes en diferentes niveles, profesor con recursos
didécticos; ha participado en actividades de formacion; ha propor-
cionado apoyo y recursos a otros profesores.

5. Contenido Educativo.
Conocimiento del contenido
a ensefiar en la escuela

Demuestra ser experto en una especialidad; conoce mucho sobre la
ensefianza; 10 que no conoce es capaz de encontrarlo.

6. Administrativo /
Organizativo. Definir y
estructurar el trabajo, las
actividades, el tiempo.

Muy organizado, todo lo tiene preparado de antemano; partiendo de
una idea podria elaborar un programa; es bueno priorizando,
secuenciando; conoce como disponer |as cosas de la mejor manera.

60




ASESORAMIENTO

GUIA Il

DESCRIPCION

7. Tomar la iniciativa. Poner
en marcha actividades,
moverse directamente
hacia la accioén.

8. Creacion de Confianza
/Smpatia. Desarrollar un
sentido de seguridad,
apertura, reduccion de
inseguridad en los
profesores; construye
bien las relaciones.

EJEMPLOS

AREA PERSONAL

Asevera, posee un claro sentido de lo que quiere que se haga; ha-
bilidad para empujar a que las cosas se hagan.

SOS SOCIOEMOCIONALES

AREA DE PROCE

En dos semanas se han ganado la confianza del profesorado; se ha
convertido en uno del grupo; sabe cémo hacer que las personas
pidan asesoramiento.

9. Apoyo. Desarrollar
relaciones afectivas
positivas.

Capaz de aceptar intervenciones criticas de los profesores y decir
«de acuerdo, cada cual tiene sus propios sentimientos», ser paciente,
entusiasta.

10. Confrontacion.
Expresion directa de
informacion negativa

Sin generar reacciones
negativas.

Poder exigir de unaforma positiva; poner de relieve lo que funciona
y lo que no; ser capaz de decir a las personas en lo que estén
equivocadas y que se le acepte.

11. Mediacion en conflictos.
Resolver o mejorar situaciones
donde multiples intereses
incompatibles estan en juego.

Llegar a un compromiso entre los profesores; capaz de mediar y
conseguir que se suavicen actitudes; ser capaz de manejar a perso-
nas con un elevado nivel de enfado; mantenerse frio.

12. Colaboracion.
Crear relaciones donde
lainfluencia es mutuamente
compartida.

Liderar y dirigir pero como compafiero; no juzgar alos comparieros;
tener ideas propias pero lo suficiente flexibles para mantener laforma
en gque los profesores llevan a cabo las cosas.
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DESCRIPCION EJEMPLOS
13. Construccion de Hace que todos nos sintamos confiados y competentes; hacer que la
autoconfianza. Destacar el gente tenga un mejor autoconcepto.

sentido de eficaciade los
clientes, creencia en
si mismos.

AREADELASTAREAS

14. Diagnosis Individual. Darse cuenta de que cuando el profesor dice que tiene la peor clase;
Crear un bosquejo valido quiere decir «necesito ayuda»; tener la habilidad para centrarse en
de las necesidades/problemas | los problemas; quedarse con el mensaje principal; tener en cuenta en
de un profesor en concreto primer lugar las prioridades de los profesores.
como base para la accion.

15. Diagnosis Organizativa. | Analizar la situacion, reconocer los problemas, ir hacia adelante;
Crear un bosquejo valido de | anticipar |os problemas.
|as necesidades/problemas
de la organizaci6n escolar
como base para la accion.

16. Gestion / Control. Preparar materialesy coordinarse con |los diferentes estamentos; man-
Ordenar el proceso de tener el proceso en desarrollo; hacer que los profesores hagan las
mejora; coordinar actividades, | cosas en lugar de hacerlas él mismo.
tiempo y personas; influencia
directa en otras personas.

AREA DE CONTENIDOS EDUCATIVOS

17. Proporcionar Recursos. Utilizar una red de relaciones y conocimientos para proporcionar

Localizar y proporcionar apoyos, traer ideas que se han visto funcionar en otras partes; poseer
informacion, materiales, métodos, articul os, ideas, investigaciones mas recientes paralas ne-
practicas, equipamiento cesidades de los profesores.

atil paralos clientes.

18. Demostracion. Dispuesto a entrar en las clases y asumir riesgos; model amientos;
Modelar conductas nuevas mostrar a otros a ser mas abiertos mediante su propia conducta.
en clases o reuniones.
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2.4. Asesoramiento y formacion durante el periodo deiniciacion profesional: pro-
fesores principiantesy profesores mentores

El asesoramiento entendido en su sentido mas amplio, no es méas que un recurso de cambio y mejora
mediante el cual se proporciona alas institucionesy sus docentes el apoyo necesario que guie y oriente
el conocimiento y las estrategias necesarias para que dichas instituciones puedan elaborar sus proyectos de
cambio. En las lineas siguientes vamos a comentar laimportancia que el proceso de asesoramiento cobra
en los programas formativos destinados a |os profesores principiantes universitarios, es decir, a profesores
gue se encuentran en sus primeros afos de trabajo como profesores y que por o tanto inician sus carreras
docentes en la universidad.

El proceso de asesoramiento ha sido entendido desde muchas perspectivas, dependiendo de las funcio-
nesy los objetivos que se le atribuyan. Este proceso se convierte en un elemento esencial en |os programas
formativos para profesores universitarios, pues sin duda, €l apoyo y asesoramiento ala ensefianzay
en general alaprofesionalidad, tanto por parte de los colegas como de lainstitucién ayuda a los profesores
gue se inician en la carrera docente a afrontar mejor sus primeros afos profesionales ya que se considera
ésta como una etapa de inseguridades y temores pero no por ello de sumision, mas bien de adaptacion,
acomodacion y de transito.

Nos referimos ala fase de induccion o iniciacion a la ensefianza como aquella que abarca los
primeros afios de trabagjo docente y segin se asume de manera generalizada es una etapa de la vida
profesional que marcay condiciona el futuro y se convierte para el profesor universitario en la primera
etapa formativa como docente.

Asi pues, la iniciacion a la ensefianza es el periodo de tiempo que abarca los primeros afios de
experiencia docente, en los cuales | os profesores han de realizar |a transicion desde estudiantes a profe-
sores. Es una etapa de tensiones y aprendizajes intensivos en contextos generalmente desconocidos y
durante el cual los profesores principiantes deben adquirir conocimiento profesional ademas de conseguir
mantener un cierto equilibrio personal y como caracteristica fundamental de este periodo se constata la
inseguridad y la fata de confianza en si mismo que padecen los profesores principiantes. Por eso los
primeros afios de ensefianza ha de ser un periodo de transicion, durante el cual la ayuda se debe dirigir
en varias sentidos: por una parte alaintroducir a los profesores noveles en la cultura de la profesion y
de lainstitucion, en la aclimatacion al centroy al entorno, y, por otro, debe ser una asistencia ala medida,
segun los conocimientos y habilidades que posea el profesor y contextualizada segun la aplicacion que se
haga en un sistema determinado.

En este proceso de transformacion se afirma que es la etapa de la carrera docente —el periodo de
induccion—, donde se hace maés evidente |a necesidad de ser preparado de forma cientifica para abordar
con garantia las labores genuinamente profesionales. Se entiende que ha de ser un proceso mediante el cual
la institucion educativa lleve a cabo un programa sistematico de apoyo a profesores de cara aintroducirle
en la profesion, y a abordar los problemas, de forma que se refuerce la autonomia profesional y facilite
el continuo desarrollo profesional.

Teniendo en cuenta que las investigaciones en este campo son escasas, resulta complicado conocer los
problemasy dificultades con que se encuentran los profesores principiantes de Universidad cuando acce-
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den ala profesion. No obstante sabemos que |os profesores tienen dificultades para resolver sus problemas
de ensefianza pero también son reticentes a preguntar a sus colegas de Departamento.

Entre otras necesidades for mativas de los profesores principiantes con relacion a su ensefianza
contariamos con la dificultad para establecer la explicacién formal, e asesoramiento, la presion de
tiempo y en general la sensacion de inexperiencia o inadecuacion; cuestiones relacionadas, todas ellas,
con la comunicacion oral, la creacion y el mantenimiento del interés, las formas de representacion,
los contenidos de la explicacion, las decisiones sobre la cantidad y nivel del material presentado a los
alumnos, los problemas de mantener la relacion con la audiencia, lasrelaciones con los alumnos, las
cuestiones de autoridad, el uso constructivo del tiempo y la organizacion de la discusion. Los progra-
mas formativos incluyen como una caracteristica estructural |as sesiones dedicadas a que | os participantes
determinen sus propias necesidades. Pero ademas se recomienda solicitar informacion a los alumnos para
gue respondan sobre |os aspectos de |la ensefianza que deben ser mejorados en sus profesores afin de la
mejora de su ensefianza.

En general, estas necesidades identificadas recogen las percepciones de |os profesores principiantes,
Unicamente sobre |os aspectos relacionados con la ensefianza, olvidando las necesidades que puedan tener
en torno a otras funciones, como la investigadora.

Muchas de las inquietudes de | os profesores principiantes responden a cuatro grupo de necesidades:

a) Tiempo insuficiente: los profesores universitarios responden que tener que conjugar pesadas
tareas de ensefianza con las presiones para publicar se convierte en el mayor de sus problemas.

b) Inadecuado feedback, reconocimiento y recompensas: Este aspecto esta relacionado con
la tension que provoca en los nuevos miembros de la comunidad universitaria la falta de criterios
claros sobre la evaluacion de la investigacion, la ensefianza y la gestion; el inadecuado reconoci-
miento que la Universidad ofrece; y por Ultimo, las insuficientes recompensas econémicas.

c) Expectativas irreales: Los nuevos profesores suelen tener unas expectativas para si mismos
bastante elevadas, aungue muchas veces son también los colegas |os que muestran y refuerzan estos
objetivos.

d) Falta de Colegialidad: La insatisfaccion con los colegas es en muchas ocasiones motivo de
tension profesional. En este tema predominan aspectos relativos a la falta de respeto y de simpatia
entre comparieros, en parte producida por la division politica y los celos profesionales; aunque
muchas veces el origen esta en las relaciones con los profesores de mayor rango académico.

El problema en este nivel del sistema educativo nos o encontramos cuando pensamos en la respon-
sabilidad de organizar y desarrollar este tipo de programas, u otros, para profesores universitarios princi-
piantes. Debemos pensar que un programa de iniciacion para profesores, con sus caracteristicas particu-
lares, en otros niveles se desarrolla en torno a facilitar asesoramiento y formacion en los topicos que ellos
mismos especifican y demandan. Responden, por tanto, a la concepcién de que la formacion del profeso-
rado es un continuo que ha de ofrecerse de forma adaptada a | as necesidades de cada momento de la carrera
profesional. Pero laimplementacién de un programa de formacion pedagogicainicial plantea una serie de
problemas derivados de la carencia de investigacion sobre distintos model os de programas de formacioén,

64



ASESORAMIENTO GUIA Il

la ausencia de un marco tedrico que integre los distintos enfoques y programas de accion, y lafalta de
experiencias previas. A pesar de todo ello cada vez se hace se hace més patente la necesidad de la
formacion pedagogica inicial aunque sea hecesario empezar aromper las resistencias para laimplantacién
y puesta en marcha estos programas de formacion pedagogica. En este sentido, se viene proponiendo una
serie de factores que facilitan esta tarea. un marco institucional de esa formacién, sensibilizacion al
profesorado, reconocimiento oficial, reconocimiento de objetivos realistas, satisfaccion de las necesi-
dades relevantesy percibidas por el profesor y asegurar la calidad del programa.

Pero todo proceso de formacion esté condicionado e influido por factores que lo potencian o lo agotan.
De ahi que nos detengamos en sefialar algunas variables en el proceso de formacion:

[0 La participacion debe ser un acto voluntario.

O Losincentivos (intelectual, emocional y social) son un elemento atener en cuenta. Se entiende que
un incentivo es un estimulo externo que provoca los motivos profesionales, para que voluntariamen-
te los docentes universitarios generen un proceso de mejora docente, investigadora y de gestion en
el ambito institucional donde realizan su labor.

[0 El contexto de aplicacion debe ser el Departamento

[0 Lasmejoras deben ir dirigidas al profesor como individuo, al equipo del profesor, al Departamento
como estructura funcional y a lainstitucion Universitaria como contexto socio-cultural.

[0 Mejorar las condiciones de trabajo significa crear un clima de mejora.

[0 Habilitar tiempo de formacion en la reflexion.

L a consecuencia mas inmediata de este planteamiento significa que los programas de formacion del
profesorado universitario requieren un compromiso institucional para que estimulen la participacion de los
docentes.

Estos programas formativos otorgan una atencion preferente al rol desempefiado por profesores expe-
rimentados que colaboran en el proceso de socializacion e integracion de |os profesores principiantes en
los primeros afios de docencia. A estos profesores |es denominamos profesor es mentor es.

2.4.1. Lafigura del profesor mentor

L os trabajos sobre formacion durante el periodo de iniciacidn docente consideran que este asesora-
miento o apoyo que se proporciona a los profesores noveles puede ser realizado por un profesor con
mas experiencia, con mas capacidades profesionales, o con més dominio de un determinado
tema. Y son cada vez mas |los programas de iniciacién a la practica docente cuya finalidad primordial es
la de asesorar a los nuevos profesores en sus primeros afios en la profesion, que prestan una particular
atencion, como parte de esos programas la figura del mentor, el profesor experto seleccionado para ayudar
al profesor principiante Se trata de un profesor con experiencia que asiste al nuevo profesor y le ayuda a
comprender la cultura de lainstitucién en la que se desenvuelve. Una persona que guia, aconsejay apoya
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aotras que no poseen experiencia con el propdsito de que progrese en su carrera. Se confia en los mentores
porque ellos recorrieron el camino con anterioridad, interpretan sefiales desconocidas, advierten de posi-
bles peligros y sefialan satisfacciones no esperadas.

Procedente de la mitologia griega, el término mentor tiene sus raices en el poema épico de Homero,
la Odisea. Ulises antes de partir parala guerra de Troya encargd a su leal amigo Mentor el cuidado de su
hijo Telémaco. Mentor se responsabilizé no solo de la educacion sino que asumio, en el amplio sentido
de la palabra, la paternidad del joven Telémaco. Entonces, segin narra la historia, Atenea, diosa de la
sabiduria, cuando queria guiar a Telémaco por el buen camino tomaba lafiguray lavoz de Mentor y éste
se volvio consegjero, confidente y modelo para Telémaco. La palabra tomo su significado comun tras la
aparicion del libro «Las aventuras de Telémaco» de Fenel on.

El mentor juega un papel de gran importancia en los programas de formacion de profesores noveles
pues es la persona que ayuda y da orientaciones, tanto en el curriculum, como en la gestién de clase, al
profesor principiante. Y hoy diala aclimatacién de nuevos profesores y lafacilitacion de su transicion
desde e mundo de los presupuestos tedricos hacia el mundo de la practica educativa, es uno de las
principal es objetivos de los programas de formacién inicial de profesores.

Pasemos a continuacién a sintetizar quines son |os mentores y que caracteristicas parece recomendable
gue exhiban, qué hacen y desde que modelo proponemos su trabajo, asi como intentaremos definir algunos
de los problemas que con mas frecuencia se suelen enfrentar estos profesionales.

Profesores que gozan de experiencia
MENTOR sensibilizados ante | os problemas docentes
Dispuestos a facilitar el desarrollo profesional
de comparfieros

COMPETENCIAS PROFESIONAL
COMPETENCIAS —Habilidosos en lareflexion y andlisis de la ensefianza.
PERSONALES —Tener éxito demostrado en sus clases.
—Disponer de habilidad para ensefiar a colegas.
Comprometidos —Conocer como interactuar con diversas personalidades.
Flexiblesy tolerantes —Conocer los “trucos” de la profesion.
Entusiastas —Conocer la cultura profesional.
Transparentes —Ser valorado por colegas 'y alumnos.
Empaticos —Con dominio de competencias/conocimientos.
Reflexivos
Seguros
Dinamicos
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En cuanto alas funciones y tareas que debe desarrollar este profesor con experiencia que trabaja con
otro que seiniciaen latarea docente son diversasy complejas, sobre todo por lo dificil de la convivencia
entre dos personas en posiciones muy diferentes. Al profesor mentor se le encomienda ayudar a
los profesores principiantes a

* desarrollar diferentes competencias propias de su profesion,
* desarrollar igualmente confianza en si mismos,

* introducirles en la cultura de la profesion y de la institucion.

Ademas el profesor mentor actuar& como modelo demostrando sus destrezas docentes en clase,
en las relaciones sociales mantenidas con comparier os, en el trato con los alumnos, en la gestion de
reuniones, teniendo un compromiso de trabajo personal y profesional asi como de ayuday desarrollo
hacia el profesor principiantey por tltimo siendo un elemento facilitador de cambio y perfecciona-
miento.

Supone, igualmente, observar a profesor principiante en su practica docente y proporcionarle feed-back
impulsandolo hacia la autonomiay la autogestion. En definitiva, se requiere que el profesor mentor se halle
disponible ante cualquier asunto solicitado por el profesor principiante.

En definitiva los mentores proporcionan alos profesores principiantes seguridad durante esos primeros
anos de ensefianza les ayudan a reducir el aislamiento que normal mente experimentan, asi mismo, através
de situaciones de simulacién se examinan y evalUan |los procesos de ensefianza de |os profesores princi-
piantes con vistas a su mejora; ademas |os mentores ofrecen distintas perspectivas y estilos de ensefianza
con nuevas ideas y recursos materiales que los profesores noveles pueden utilizar en sus clases. Los
hallazgos de las experiencias préacticas puestas en marcha también indican que el reconocimiento oficial
de estas relaciones entre profesores mentores y principiantes proporciona mas cooperacion en laresolucion
de problemasy el desarrollo de un sistema de apoyo mutuo; ademas el sentido de profesionalizacion de
los mentores se estimula como resultado de actuar como modelo de roles, facilitadores de la induccion,
etc.

Hemos visto quienes son los profesores mentore, que hacen y ahora vamos aver cCOmMoO pueden
trabajar con los profesores principiantes.

El propdsito de esta relacion entre profesores mentores y principiantes consiste en la mejora de la
préctica educativa del profesor novel. Este proceso de trabajo incluye varias facetas.

1. Establecer una relacion inicial y acordar las premisas de trabajo que se van a
compartir. Escrucial en este primer momento dejar constancia de que se trata de un trabajo compartido
con vistas a la mejora de ambas partes, de un proceso de trabajo conjunto destinado a localizar areas
problematicas para ir trabajando sobre ellasy mejorarlas.

Conviene también en este momento dejar claro que se trata de un proceso para mejorar destrezas
docentes, que se algga mucho de pretender cambiar a las personas. Y ademés resulta extremadamente
pertinente hacer ver que e proceso es del equipo, es decir, del mentor y los principiantes, s es que
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funcionan como grupo, o del mentor y el profesor principiante si larelacion esunadiada. Y esto significa
gue todas las decisiones que se adopten, las estrategias que se utilicen, los espacios de tiempo que se
empleen, etc., van a ser negociados y acordados entre todos |os participantes y de esta manera evitaremos
gue aparezcan las suspicacias y reticencias en los candidatos a participar en este tipo de programas que
incluyen la figura de mentores en la relacidn de asesoramiento. Lo que queremos decir es que estaria bien
establecer unarelacion la basada en la confianza, la credibilidad, la empatia, latoleranciay el respeto al
colega. En definitiva es el momento de la clarificacion delas expectativas.

Se ha identificado algunos factores que favorecen la relacion de colaboracion entre profesor mentor
y principiante. Entre ellos destaca por ejemplo que ambos pertenezcan ala misma area disciplinar,
incluso que sean colegas de la misma materia. En definitiva parece aconsejable que ambos profesionales
pertenezcan al mismo departamento. Ademas favorece las relaciones profesor mentor-profesor principian-
te/s que la eleccion paratrabajar conjuntamente sea voluntaria, que se disponga de tiempo y
espacios paradesarrollar la actividad de formacion. Ademés facilita los procesos de asesoramiento €
conocimiento de la posibilidad de la negociacion y renegociacion durante e proceso. Por ultimo, €
reconocimiento de lareciprocidad en los aprendizaj es de tal manera que ambos han de ser conscien-
tes de que los aprendizajes pueden y deben ser mutuos.

2. Identificar problemas que preocupen a los profesores noveles. Los resultados de la
experiencia préacticallevada a cabo durante algunos afios en el trabajo de formacion de profesores noveles
universitarios no ha puesto de manifiesto que las necesidades que habitualmente plantean estos profesores
se circunscriben alos ambitos profesional y personal. Los profesores novel es demandan apoyo emocional
y estimulo que les aumente la autoestima y les confiera seguridad en aquello que hacen. Pero muy
vinculado a estos aspectos, |0s profesores que inician su carrera docente en la universidad solicitan orien-
tacion y apoyo en el ambito estrictamente profesional y concretamente tanto en las tareas de enseflanza
como en las de gestion e interpersonales. Tengamos presente que de alguna manera | os profesores univer-
sitarios han podido introducirse en las tareas de investigacion a través de su implicacion en los programas
de doctorado, pero nadie les ha ensefiado como impartir una clase, elaborar un programa de la asignatura
0 preparar un examen. Del mismo modo, en ninguna Facultad se ensefia cual es el organigrama de la
Universidad, los dérganos de gestion, ni las comisiones que esta tiene, a quien hay que dirigir a los
alumnos una reclamacién, ni los mecanismos existentes para la obtencion de ayudas o subvenciones para
diferentes aspectos (investigacion infraestructura, movilidad, publicaciones...) por poner algunos ejemplos.
Por tanto son carencias y lagunas que | os profesores principiantes ostentan y manifiestan.

Un dltimo bloque de preocupaciones de |os profesores noveles se sittian en el establecimiento de
relaciones inter per sonales, tanto con los propios colegas como con los alumnos. Les inquieta no ser
capaces de motivar a los alumnos en sus clases y que estos se aburran y terminen dejando de asistir;
también los profesores principiantes declaran su incapacidad para establecer unainteraccion en el aulasin
gue se les vaya “la clase de las manos’ |es preocupa también su actuacion en las tutorias en las que la
relacién profesor alumno es mucho mas directay personal que en el aula.

A continuacion sintetizaremos |os principal es problemas detectados que hemos organizado en torno a
las dimensiones ante sefial adas.
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Principales problemas que suelen manifestar |os profesores principiantes

ENSENANZA Planificacion (elaboracién de programas, de examenes, de activida-
des précticas, capacidad para relacionar la materia con otras).

M etodologia (métodos de ensefianza, estrategias didacticas, recursos
y medios, dinamica de grupos de trabajo, tipo de preguntas).
Evaluacion (evaluacion para grupos numerosos, valoracion del alumno
por su actitud global, cémo redactar |0s gjercicios).

Puesta en escena (movimientos en € aula, gesticulacion, tono de
voz, utilizacion del lenguaje —muletillas—, expresividad).

GESTION Contexto institucional (como moverse en el organigrama universi-
tario, canales para vehiculizar determinados asuntos, tareas enco-
mendadas al Director y Secretario de Departamento, como tramitar la
solicitud de proyectos ayudas).

RELACIONES Relaciones profesor-alumno (motivacion, despertar el interés de
INERPERSONALES los alumnos, participacion del alumno, problemas vinculados con
la masificacion, tutorias...)

Relaciones con los colegas

Ahorabien, ¢como se pueden identificar estas debilidades, lagunas o areas problematicas? Proponemos
posibles caminos, que no excluyentes, para hacerlo:

a) Que sea el propio profesor principiante el que demande asesoramiento en algun tema en particular
gue él tenga localizado y que le preocupe.

b) Que se solicite a los alumnos de ese profesor principiante su opinién mediante un cuestionario
disefiado ad hoc y que verse acerca de la docencia de su profesor

¢) Que el profesor mentor presente un listado de posibles éreas paratrabajar al profesor principiante
y entre ambos decidan por donde empezar. Ademas de los problemas ya sefialados en la tabla
anterior pueden ser también considerados | 0s siguientes:

 Tipo de tareas propuestas (individuales o grupales/ leer, observar, resumir, memorizar, analizar,
contrastar, debatir.

 Tipo de preguntas (retdricas de memoria, de comprension de aplicacion de andlisis de sintesis de
evaluacion)

» Dominio de situaciones problematicas

69



GUIA I ASESORAMIENTO

» Adecuacion de los medios ala materia a ensefiar, al tiempo y en el uso.
* Movilidad del profesor en el aula (espacial y visual)

 Utilizacién del tiempo que hace el profesor (aspectos formales, de contextualizacion, propio de
la materia...)

» Respuesta del profesor ante preguntas

 Actitud del profesor ante respuestas inesperadas de los estudiantes

« Utilizacién de laretroaccion hacia los alumnos: establece feed-back grupal, individual...
» Planteamiento de clases practicas

Hacemos la sugerencia de empezar a trabajar en aspectos concretos, de pequefio alcance y abarcables
Cuya puesta en practica sea asequible y cuyos resultados sean tangibles y puedan ser evaluados a
corto plazo.

d) Que el profesor mentor asista a una clase del profesor principiante, le observe, y a partir del andlisis
de esa observacion localicen posibles areas sobre las que iniciar el proceso de reflexién afin de
incidir en su mejora.

3. Desarrollar el proceso de asesoramiento propiamente dicho. En esta etapa se trata de
abordar y trabajar sobre el problema detectado y para ello se pueden poner en practica diversas estrategias
dependiendo de |las necesidades del grupo y de las preferencias del mismo. Aqui el mentor plantear alguna
propuesta y negociarla con el profesor principiante o con el grupo de profesores principiantes. Muchas de
estas estrategias vienen recogidas en el siguiente apartado (punto 3) de esta guia. No obstante, y con
independencia de |la estrategia el egida por los profesores implicados en cada proceso formativo, nos parece
imprescindible sugerir la necesidad de fomentar |a reflexidn sobre la préctica de |os propios profesores
para conseguir que los docentes se vuelva criticos y reflexivos sobre |a base de sus propias actuaciones
y sobre sus concepciones sobre la ensefianza. En este sentido resulta muy practico y enriguecedor la
experiencia del andlisis de grabaciones en video de actuaciones docentes de |os propios docentes (princi-
piantes y mentores). Es una actividad que de una forma precisa, claray concreta ayuda a poder realizar
autoobservaciones y reflexiones sobre sesiones de clases reales y muy vinculadas a cada persona.

En este momento habrd que poner en juego las habilidades personales y profesionales (sociales y
comunicativas, las técnicas especificas para escuchar adecuadamente, para conducir adecuadamente una
entrevista, pararealizar una observacion, para ofrecer una critica constructiva, para ser asertivos...)

2.4.2. Principales dificultades detectadas

La principal dificultad que plantean los profesores implicados en procesos de asesoramiento que
contemplan la figura de un profesor mentor reside en la escasez de tiempo para dedicarlo a las tareas
propias del proceso de formacién. La formacién de profesores noveles no goza aun del prestigio de otras
tareas que se llevan a cabo en la vida universitariay por lo tanto queda relegada a un segundo plano. Y
aungue la toma de conciencia en torno a la necesidad de considerar ala docencia como una actividad
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fundamental en el desarrollo profesional del profesor universitario es cada vez mayor, los medios que la
administracion proporciona para que sea unarealidad esa importancia docente no acaban de consolidarse.
En consecuencia se estima que es muy oportuno poner en marcha programas formativos destinados al
desarrollo profesional de |os profesores noveles, pero no se dota de la infraestructura ni de los medios
necesarios para que dichos programas llegen a buen puerto. Se podria liberar alos profesores principiantes
y mentores de tareas y compromisos departamental es que podrian destinar a trabajar juntosy con otros
profesores principiantes en la coordinacién de materias, elaboracion de programas, disefio de materiales
tanto de sesiones tedricas como practicas... Por otra parte hay que contar con personas que se desplacen
alas sesiones de clase pararealizar |las grabaciones, las varien de formato y las entreguen a sus destina-
tarios. Hay que contar igualmente con personas dispuestas a pasar cuestionarios (por ejemplo alos alumnos
de los profesores noveles a fin de detectar las areas probleméticas de su docencia) vaciarlos y tabularlos...
En definitiva que aungue minima pero se necesita una infraestructura que de cobertura a la puesta en
marcha de programas de asesoramiento. Igualmente se requiere la disponibilidad de espacios de tiempo
para poder dedicarlos alaformacion y cuando estas condiciones fallan |os profesores empiezan a encontrar
dificultades.

En segundo lugar y muy ligado a este problema del tiempo destinado a la formacion, aparece el tema
de los incentivos. Hasta ahora los profesores implicados en programas formativos 1o hacen por puro
altruismo, compromiso y responsabilidad personal. La implicacién en estos programas formativos no
otorga ninguin reconocimiento oficial con la entidad suficiente como para que sea un mérito valorado, por
ejemplo, en los tribunales de oposiciones de titularidad. Los profesores mentores también entregan parte
de su tiempo y su disponibilidad por pura generosidad para contribuir a la formacion de sus colegas. Por
tanto hay que partir de un alto grado de interés y motivacion de los participantes para que realmente la
relacion de asesoramiento sea un éxito.

Puede ser también considerada como una dificultad la pertenencia del mentor a un érea de conocimien-
toy el/los profesor/es principiantes a otra distinta. La relacion de asesoramiento funciona mejor y propor-
ciona mejores resultados (satisfaccion, progresos, consecucion de objetivos) preferentemente cuando los
miembros del equipo pertenecen ala misma area e incluso mejor si imparten la misma disciplina.
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La puesta en marcha de un programa formativo en la Universidad requiere de una preparacion cuida-
dosa tanto de |os sujetos que van a participar en el proyecto como del contexto en el que se va a desarrollar.
La sensibilizacion hacia y con esa nueva iniciativa es un requisito indispensable para €l éxito de la
experiencia.

Una cuestion que debemos atender cuando iniciamos un proyecto formativo en la Universidad es
considerar que los procesos de formacién y mejora no deben ser entendidos como procesos que se pro-
ducen desde fuera de los contextos docentes, requiriendo la figura de un agente externo que mueve a
profesorado universitario y lo dirige hacia un cambio y mejora concreto.

L os procesos de mejoray desarrollo deben promoverse desde dentr o de los departamentos
universitarios e implicar basicamente a todos sus miembros en |os procesos de cambio. Los
departamentos universitarios son asi €l centro desde donde generar y facilitar los procesos de
aprendizaje colectivos, los cuales tendran una repercusion directa en la mejora de la docencia
universitaria

3.1. Condiciones previas para la puesta en marcha de un proyecto de formacion

En este sentido, todo proceso formativo supone desarrollar una serie de fases 0 momentos que depen-
diendo de las diferentes situaciones y contextos deberan ser gjustadas en tiempos y formas. De esta manera
podemos encontrar basi camente dos situaciones.

» En el departamento existe una fuerte sensibilizacion y compromiso con iniciativas formativas, con
lo cual siempre deberemos potenciar estas actitudes y facilitarles los instrumentos necesarios para
poner en marcha el proyecto. Cuando esto ocurre, tendremos que comenzar nuestro trabajo en el
punto: Construccion de Grupos de Trabajo. (Ver esquema)

» En el departamento existen impedimentos, actitudes de rechazo, inseguridades hacia una innovacion,
y entonces podremos trabajar fundamental mente dos cuestiones: por un lado, conocer cuales son las
resistencias parainiciar esta experiencia formativa, cbmo analizar los motivosy buscar alternativas
parala participacion e implicacion en el proyecto (Fase 1), y por otro, crear ese ambiente adecuado
para que el proyecto sea bien acogido (Fase 2). Continuando més tarde con la fase 3 del proceso,
construccion de grupos de trabajo.
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Fundamental mente vamos a distinguir, tal y como hemos anunciado, tres momentos o fases en funcion
de las diferentes situaciones que podamos encontrar. Cada una de ellas deberdn ser entendidas como
presentaciones asépticas y por €llo el gestor o facilitador de formacién tendrala dificil labor de matizar
y encuadrar debidamente |as aportaciones siguientes.
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FASE 1) Andlisisdelaresistencia al cambio

La historia de la especie humana es una larga historia de adaptacion y cambio, cambios que general-
mente causan rebelion y resistencia. Cuando € cambio se entiende como un cambio de incremento,
percibido como una progresion natural del desarrollo y evolucion, no suele crear resistencia. Laresistencia
surge cuando no se entiende como una evolucion natural o progreso y ademas existe una amenaza de
perder algo que los individuos valoran y consideran importante. La amenaza puede ser real o una percep-
cion individual. Esta percepcion de la amenaza viene asociada con el grado de conocimiento y compren-
sién que se tiene sobre el cambio que se intenta llevar a cabo: en algunos casos |a amenaza se produce
teniendo un conocimiento pleno de lo que significa el cambio, pudiendo producir una amenaza real; pero
en otros casos existe casi unatotal ignorancia acerca del significado del cambio, lo cual |leva a percep-
ciones individuales. Estas amenazas que producen una fuerte resistencia al cambio pueden ser resueltas si
se demuestra que el cambio tendra un beneficio individual elevado.

Para tener unavision detallada de qué significa esta resistencia a cambio y como puede resolverse se
trataran a continuacion |os siguientes aspectos:

» Causasy tiposderesistencia al cambio

* Fuerzas de cambio

» Tipos de cambio y estilo de direcciéon del cambio

Causas de resistencia al cambio y tipos de resistencia

Cuando comenzamos a analizar laresistencia a cambio, hay que partir considerando que los factores
gue producen resistencia al cambio son percibidos como amenazadores. Pero hay también que destacar,
gue esta consideracién de “ cambio amenazador” depende de la percepcion individual de cada sujeto y de
lo que él considere como amenazador. Las amenazas pueden ser de distintas formasy tipos. Para llegar
a comprenderlas correctamente es necesario mirarlas y observarlas desde el punto de vista de losindivi-
duos.

Laresistencia al cambio no tiene que ser asociada de forma exclusiva con una situacién de miedo o
amenaza. En muchas ocasiones, algunos aspectos, que en |la superficie no son amenazadores, pueden ser
una causa de fuerte resistencia al cambio. Por eso es necesario conocer dénde estan las causas o cuales
son |los elementos que impiden gque se introduzca un cambio en un grupo o en una institucion.

Las resistencias a cambio pueden ser activas 0 pasivas. Nos podemos encontrar con que existen
individuos que rechazan frontalmente una nueva ideay que la bloquean con acciones evidentes y concre-
tas; también encontramos respuestas negativas que no se hacen expresas claramente, pero que buscan evitar
la implicacion en el cambio. Este tipo de actuaciones también se pueden combinar o no con otras que lo
gue desean es poner limitaciones temporales paraimplicarse en el cambio y de esta manera prolongar l1os
nuevos efectos. En cualquier caso, suele ocurrir que cuando se intenta introducir un cambio en un grupo
o institucion existe unaresistencia a dejar de utilizar los modelos utilizados desde siempre, ya que eso nos
ofrece una cierta seguridad que no deseamos perder.
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Fuerzas del cambio

Una gran parte de los estudios referidos a conocer el impacto de los programas de formacion del

profesorado universitario sefialan que aquellos basados en la asistencia a cursos de formacién no implican
un cambio real en la docencia universitaria. En este sentido, estos cursos pueden tener influencias super-
ficiales en los docentes pero no influencias sustanciales que repercutan en su forma de trabajo. Por |o tanto,
la préctica no cambia significativamente. Para que |los cambios en el conocimiento y en la préctica de los
docentes universitarios se produzca, podemos afirmar que:

El desarrollo profesional DEBE

» ser dirigido POR LOS PROPIOS PROFESORES, en vez de ser dirigido por
otros.

» debe estar basado en la RESOLUCION DE SUS PROPIOS PROBLEMAS, y

* debe ser producido por medio de PROCESOS REFLEXIVOS sobre su préctica,
gue les permitan cuestionar sus actitudes y sus sistemas de creencias.

Estos podrian ser algunos elementos que se constituyen como fuerzas de cambio en la implantacion

de programas de formacion universitarios. En este sentido debemos pensar que determinas decisiones,
como las que exponemos a continuacion, constituyen un modelo de actuacion del docente universitario:

* Se produce y se comparte informacion valida sobre las metas y |as relaciones entre personas,

* Hay unalibertad de eleccion en latoma de decisiones, asi como una eleccion informada en la
toma de decisiones,

* EXiste un compromiso con las elecciones hechas,
* Se evallan las elecciones realizadas,

* Se estimula la exposicion de posiciones personales y se invita a una confrontacion de posturas
diversas,

* Se esta abierto arecibir criticas de sus colegas,
* Colaboracion entre los miembros del grupo,
* Se comparte el poder en la resolucién de los problemas comunes.

Este modelo lleva directamente a la construccion de las ideas de autonomia docente y a la

construccion de las comunidades de aprendizajey de investigacion. En este modelo la diversidad
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es reconocida, son reconocidos los intereses del grupo y los distintos estilos de vida, aungue ello no
suponga olvidar que debe existir un interés comun por € desarrollo de unos valores auténticamente
profesional es relacionados con impartir una ensefianza de calidad para alcanzar una sociedad mas justa e
igualitaria.

Cuando se intenta producir una mejora en la docencia universitaria hay que tener en cuenta que segun
el modelo de decisiones que se adopte se activaran distintos sistemas de valores y creencias. Estos sistemas
de creencias provocan distintas formas de definir y dirigir las mejoras, ala vez que crean distintas fuerzas
de cambio.

Tipos de cambio y estilo de direccidon del cambio

Existen una serie de caracteristicas de |os cambios que nos permite tener una vision amplia de las
causas que van a determinar laresistencia al cambio y ademas proporcionan una serie de indicadores para
decidir sobre el estilo de direccion correcto que debe adoptar un cambio.

En primer lugar debemos diferenciar entre un cambio fundamental y uno accesorio (llamado de incre-
mento). Este Ultimo raramente es amenazador, sin embargo un cambio “fundamental” si lo es. Normalmen-
te los cambios de incremento son a menudo excitantes y estimulan ala mayoria de la gente, y son solo
amenazadores cuando implican el tener que hacer el trabajo de forma diferente. L os cambios fundamen-
tales suelen ser estimulantes para muy pocos, suelen dar miedo a la mayoria y son psicol6gicamente
amenazadores.

Otro factor implicado en la aceptacion de un cambio es el tiempo. Cuando la urgencia es moderada
o0 baja, existe bastante tiempo para la participacion y laimplicacién en el cambio y éste se acepta mejor.
Cuando el cambio es critico y urgente, la organizacion debe realizar el cambio rapido, o cual hace que
afloren comportamientos dominantes y directivosy sean impracticables |os beneficios que podria tener un
estilo participativo.

En cuanto ala prioridad para afrontar un cambio es necesario conocer el impacto que pueda tener en
la organizacion. Se supone que aquellos que tendran méas impacto en la organizacion deben ser atendidos
con mas urgenciay con mas interés, que los que se piensa que no son tan relevantes o importantes para
el desarrollo de la organizacion.

Pero al margen de la propia naturaleza del cambio hay que hacer referencia a que existen contextos
gue presentan unas caracteristicas de trabajo en grupo, abierto, participativo, relgjado..., que son adecuadas
para favorecer |os procesos de cambio y mejora, pero también existen otros contextos donde el clima de
trabajo parafacilitar los procesos de cambio no es el adecuado. En estos contextos dificiles, la resistencia
al cambio puede ser reducidac —por el estilo de direccion adoptado para e cambio; —por la buena
voluntad de la gente, |o cual, es algo realmente valioso con lo que se deberia de contar desde un primer
momento, conlleva implicarse en los cambios responsablemente; —por |a posibilidad de perder el empleo,
pues la gente se implicamas y con mayor participacion.

A continuacion presentamos algunas decisiones que se pueden adoptar cuando nos encontramos
situaciones concretas., segun el tiempo de que dispongamosy laresistencia al cambio que nos encontre-
mos.
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Baja urgencia, Con estas caracteristicas €l estilo colaborativo es el ideal.
bajaresistencia
Altaurgencia, En esta situacién el tiempo no esta de nuestro lado, y se debe forzar la
bajaresistencia colaboracion y la consulta. Existen unos miembros clave que proporcionan
feedback pero existe pocaimplicacion y participacion. X
Baja urgencia, El tiempo esta de nuestro lado, por ellos podemos utilizar un estilo M
altaresistencia colaborativo, pero el grado de resistencia significa que debemos ser mas B
persuasivos para intentar incrementar los niveles de apoyo. En estas situa- |
ciones, donde €l trabajo de la gente no estd amenazado, es posible demos- O
trar que el cambio beneficia ala organizacién asi como alos individuos.
Si laresistencia no se resuelve el director deberia mostrarse més directivo S
con algunos participantes. E
Altaurgencia, En estas situaciones es necesario hacer un balance entre los beneficios de 8
altaresistencia una postura persuasiva de consultay los beneficios de un estilo mas direc-
tivo. En casos extremos de alta urgenciay alta resistencia se debe usar €l N
estilo coercitivo, pero solo en el caso que sea necesario de forma inevita- D
ble. A
R
Bajaresistencia, Laimplicacion es apropiada, por ello podemos elegir entre un estilo de |
altaurgencia direccién del cambio colaborador o de consulta. El que exista unavisién O
clara de qué es o que se necesita llevar a cabo y con qué finalidad, es
importante, por tanto la figura de un lider de estilo carismatico podria ser
Gtil en estos momentos. La resistencia es baja, con lo cual la gente sigue
aalguien que les inspire verdad y confianza.
Baja resistencia, L os beneficios de un lider carismatico y con visién clara del futuro, son C
situaciones de crisis recogidos de nuevo en esta situacion. El lider debe ayudar ala gente a ver A
como la organizacion podria salir de la crisis. La comunicacién es impor-
tante, para comentar como va el proceso, pero también para persuadir ala M
gente de quelos cambios resolveran la crisis. En estos casos un estilo B
directivo es aceptable, un lider fuerte que resuelva situaciones. La colabo- |
racion es reducida, sélo algunos colaboran con €l lider. O
Altaresistencia, Aqui debe plantearse si los estilos persuasivos o consultivos pueden redu- F
altaurgencia cir el nivel deresistencialo suficiente para conseguir que los cambios sean U
Ilevados a cabo. El estilo es directivo e incluso coercitivo, pero se debe N
informar ala gente de como se lleva a cabo la estrategia planificada para D
el cambio. A
Altaresistencia, ‘ ; i - . M
_ . a El lider es considerado un “dictador visionario” que ofrece una sola solu- E
situaciones de crisis cién para alcanzar los cambios a tiempo. Es un estilo muy peligroso. N
T
A
L
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Una vez que hemos analizado la situacion en cuanto a las resistencias a cambio y hemos podido
conocer los rasgos que caracterizan esas actitudes de resistencia, tenemos que pensar que, aun cuando
estamos inmersos en una realidad compleja, debemos trabajar por potenciar aquellas virtudes del grupo o
del departamento, que pueden favorecer o contribuir a conseguir una sensibilizacion o compromiso con €l
proyecto formativo. En este sentido, nos sumergimos ahora en una segunda fase del proceso de puesta en
marcha de un programa formativo.

FASE 2) Creacién de un clima adecuado de trabajo

Un clima o ambiente de trabajo adecuado dentro de la organizacion universitaria es la base para
generar propuestas de cambio colectivas que lleven a una mejora de la calidad de la ensefianza universi-
taria. El clima de trabajo adecuado en los procesos de facilitacién del cambio de las organizaciones, se
relaciona con la habilidad para desarrollar un sentido de seguridad y apertura dentro de los grupos,
reduciendo los miedos que pueden suponer |os procesos de cambio y mejora.

En este sentido entendemos que el grupo de profesores de un departamento universitario debe tomar
conciencia de la importancia de implicarse en las propuestas de mejora con una actitud abierta y
mediante un trabajo en grupo. Los estudios sobre mejoray cambio de las instituciones educativas
nos describen la necesidad de producir una cultura colaborativa como base para el aprendizaje profesional.
Pero alavez que hacrecido el interésy el valor por este tipo de cultura, se havisto la necesidad de
redefinir el término colaboracion dentro de los compl€jos sistemas organizativos.

Por este motivo pensamos que es necesario buscar el significado, real, del “trabajo colaborativo” para
asi poder promocionar un ambiente adecuado que contribuyay facilite la mejora. Paraello y en primer
lugar tenemos que pensar que en aquellas instituciones que, son tolerantes con las diferencias, fomentan
el compartir el conocimiento entre sus miembrosy son colaborativas, existe siempre el “conflicto”, pues
la diversidad implica conflicto, aunque también es cierto que en este tipo de culturas heterogéneas el
conflicto hace que se produzca en ellas fuertes avances (Stewart, 1996). Asi, el conflicto esta positivamente
asociado con los avances creativos en las situaciones complejas, conflicto que, por supuesto, produce
ansiedad (Scheerens 1989).

Para explicar las ventajas de la ansiedad producida en las situaciones conflictivas de | as organizaciones
colaborativas, hay que hacer referencia a término “inteligencia emocional”. La inteligencia emocio-
nal queda definida como larelacion entre la ansiedad provocaday la ansiedad contenida. La investigacion
psicol 6gica demuestra que una cierta cantidad de ansiedad es necesaria para producir cambios. El cambio
significa encontrarse con lo desconocido, y este encontrarse con lo desconocido significa ansiedad. La
gente fracasa en el cambio y en adaptarse al cambio por el estrés provocado por las demandas del cambio.

Laansiedad, como Goleman (1999) comenta, es una caracteristica inevitable de la vida mental de los
sujetos que se sitian a filo del caos. La habilidad para soportar la ansiedad es un requisito para la
tranquilidad, y através de lainteligencia emocional se puede manejar mejor la ansiedad, por tanto este tipo
de inteligencia es absolutamente crucial parala efectividad en los ambientes complejos.

Las culturas colaborativas sustentan el ambiente propicio para que se produzcan situaciones donde se
provoque ansiedad, pero, también es el ambiente propicio para encontrar formas de contenerlay reducirla.
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Si la ansiedad es contenida por la burocracia, lajerarquiay la dependencia del lider, el nivel de estrés
decrece pero la habilidad para resolver complejos problemas también disminuye. En cambio, en las cul-
turas colaborativas se controla la ansiedad por medio del establecimiento de relaciones de apoyo y de
comunicacion, por e establecimiento de una cultura de verdad, de compromiso y con unos modelos
igualitarios de uso del poder (Fullan, 1999).

Las culturas colaborativas, aunque sea dificil de comprender, no se basan en el consenso total, pues
no buscan un acuerdo superficial. Se valora, por el contrario, ladiversidad porque se conoce que diferentes
perspectivas pueden producir ideas mas valiosas para enfrentarse a los problemas. Cuando existen proble-
mas | os grupos trabajan juntos en una intensa comunicacion y una informacién compartida. El verdadero
didogo se produce cuando la gente se emplea con |os otros, no para controlar sino para provocar y ser
provocada, para aprender y contribuir al aprendizaje de |os otros, para cambiar sus propias mentes, asi
como las mentes de los otros (Nias, 1998). Por tanto, la calidad de las relaciones que se producen en un
ambiente de aprendizaje y de desarrollo profesional, es central para su éxito.

Finalmente, hay que hacer referencia al papel que las emociones juegan en las teorias sobre trabajo
colaborativo. En las culturas colaborativas se utilizan |as emociones como un instrumento valioso, aunque
hasta hace poco habian sido consideradas una barrera para la solucién de los problemas y por |o tanto
debian mantenerse al margen. El proceso racional debe ser alejado de |a pasion. Pero actualmente se ha
comprobado que son indispensables para latoma de decisiones racional. En las culturas colaborativas se
fomenta la pasién y la emocion de sus miembros porque ellos valoran asi € compromiso y la energia
requerida para alcanzar metas complejas. Se estimula la pasion y se proporciona un apoyo emocional
cuando la gente trabaja en la busqueda de lamejoray el cambio (Hargreaves, 1998).

En este sentido, una forma para poder |legar a controlar alguna de estas cuestiones es llevar a cabo
una planificacion correcta para producir un cambio en la organizacion. Esto hace referencia a una plani-
ficacion a largo plazo donde quedan reflgjados unos fines u objetivos generales y unos medios para
conseguir con seguridad el logro de esos fines. Estas planificaciones se pueden apoyar, de manera errénea,
en la construccion de una cultura colaborativa, sustentada en laidea de que los grupos trabajan colegiadamente
en situaciones donde hay consenso, consistencia, uniformidad y orden. Sin embargo, larealidad suele ser
gue en ambientes complejos, ladireccion real se enfrenta con lo impredecible, con el choque entre culturas,
con el ‘no consenso’, con el conflicto y lainconsistencia, lainestabilidad, lairregularidad y el desorden.

En muchas ocasiones |os problemas internos que presenta la propia estructura universitaria nos hace
plantearnos c6mo nos podemos organizar para enfrentarnos a estas situaciones inestables. La formacion de
grupos de trabajo debe ser una tarea que hay que acometer de manera cuidadosa ya que de ella dependerd,
basicamente, el éxito de un proyecto.

FASE 3) Construccion de grupos de trabajo

L os procesos de formacidn y mejora en las organizaciones deben situarse dentro de los contextos de
grupo. Los grupos pueden formarse a distintos niveles: el conjunto de departamentos dentro de una orga-
nizacion, el conjunto de miembros de un departamento concreto, el conjunto de miembros que conforman
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los equipos de investigacion dentro de los departamentos universitarios, etc. En definitiva, deben ser
grupos sobre los que dirige y desarrolla efectivamente el cambio cuando se implican en un proceso de
aprendizaje y de mejora constante, 1o cua lleva asociado directamente el cambio y la mejora de la
institucion universitaria.

Los grupos son asi la base de los procesos de mejora y cambio sobre los que hay que centrar los
procesos de formacién y de desarrollo profesional, por consiguiente, profundizamos tanto en las cuestiones
gue contribuyen ala construccion del grupo como en aquellas aportaciones que favorecen el funcionamien-
to de los propios grupos.

a) La dinamica de grupo

En primer lugar debemos sefialar que se puede considerar un grupo cuando:

* los individuos son conscientes de que pertenecen a un grupo y conocen a
cada uno de sus miembros,

 existe algun nivel de interaccion social entre los miembros, y
* €l grupo tiene un objetivo comun.

Las dos primeras caracteristicas parecen ser evidentes, pero la tercera no esta tan clara, pues la
existencia de un objetivo comun dentro de un grupo, es algo dificil de conseguir. Profundizando en esta
condicion ultimay vital paraidentificar y definir un grupo, hay que indicar que no es lo mismo que los
miembros del grupo tengan el mismo objetivo individual, que tener un objetivo comdn. Un objetivo
comun significa que no puede ser logrado por un individuo de forma asilada sino que requiere el esfuerzo
del colectivo de miembros que componen el grupo. Asi, la existencia de un objetivo comun es la carac-
teristica clave paraidentificar y definir un grupo. Los miembros de un grupo tienen que aceptar e iden-
tificarse con este objetivo comun, en caso contrario ellos no se percibiran a si mismos como un grupo.

El gran desafio paralos interesados en producir procesos de mejora dentro de |as organizaciones reside
en que el conjunto de individuos dentro de un grupo acepten y se identifiquen con una serie de objetivos
comunes, pues el tener un objetivo comun puede contribuir a conseguir resultados mas positivos.

Asi para conocer |os procesos desde |os cuales se generay se dirige la energia de un grupo es necesario
recurrir al término “dinamica de grupo”. Para analizar |as dinamicas de grupo hay que distinguir entre
dos ingredientes que componen el trabajo de un grupo. Un ingrediente denominado ‘ contenido’ que se
refiere al propdsito o tarea del grupo, y un segundo ingrediente denominado ‘ proceso’ y se refiere a como
el grupo logra sus propositos o lleva a cabo sus tareas.

Al analizar las dinamicas internas del trabajo en grupo se descubre como |os equipos suelen interesarse
por el ‘contenido’ a expensas del ‘proceso’. Generalmente interesa la calidad del resultado, no el proceso
gue se sigue para alcanzar el producto final. La calidad del proceso no interesa, aunque es cierto que una
baja calidad de los procesos de manufactura puede producir coches de baja calidad, asi como una baja
calidad de procesos de toma de decisiones puede producir baja calidad de los productos.
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¢A qué nosreferimos cuando hablamos de |os procesos? Los procesos dentro de la dindmica
de un grupo tienen una serie de funciones como son las de propiciar € flujo de informacion, hacer
propuestas sobre |as posibles tareas a realizar por el grupo, recoger y hacer un resumen de las discusiones
del grupo, indicar posibles direcciones a seguir por €l grupo, facilitar la superacion de conflictos, estimular
la participacion, proporcionar feedback, etc. Por tanto, asegurar la calidad de los procesos de la dinamica
de grupo supone no descuidar temas como son:

el nivel de participacion de los miembros del grupo,
el grado de comunicacion,

el grado de informacion compartida,

el estilo de liderazgo facilitador,

la toma de decisiones compartida, etc

Para Heron (1999), las dindmicas de grupo pueden ser positivas 0 negativas, dependiendo de sus fines
y actividades. Las dindmicas de grupo pueden ser positivas si estan dirigidas a:

1. Larealizacion de tareas: planificacion y disefio de proyectos, puesta en préactica de los proyectos,
evaluacion de los proyectos. Los miembros cooperan en los disefios, en la resolucién de problemas
y en latoma de decisiones.

2. Andlisis de procesos: €l grupo se mueve para examinar sus propios procesos psicol 6gicos, buscando
comprender |os fundamentos de los procesos que establecen su funcionamiento.

Fomentar |a expresion del grupo en formas creativas.
Fomentar |os procesos interactivos para que se produzca un feedback productivo.

Fomentar la confrontacion entre los miembros del grupo para implicarse en un conflicto creativo.

o 0 M w

Promocionar el crecimiento personal cuando se trabaja por parejas, en pequefio grupo o en gran
grupo.

Las dinamicas de grupo positivas: a) producen una liberacion cultural, que lleva a la construccion de
normas y valores surgidos del pensamiento en grupo, b) producen la generacién de planteamientos
metodol 6gicos compartidos, y ¢) producen una apertura psicoldgica hacia el desafio, e cambio y €
desarrollo.

L as dindmicas de grupo negativas hacen que existan bloqueos, restriccionesy rigidez en la actuacion
del grupo, impidiendo que se produzca un buen ambiente de aprendizaje. Dentro de los factores que
pueden producir dindmicas de grupo negativas, podemos destacar |0s siguientes elementos:

0 una opresiéon cultural producida por normas, valores y creencias opresivas de competitividad,
diferencia de género, lucha por el poder, diferenciacion jerérquica, cierre emocional, etc.,
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0 unaalienacion intelectual, afectiva, conductual que produce un pensamiento de grupo cerrado,

0 unadefensa psicoldgica provocada por ansiedades de |os individuos que componen el grupo, que
influyen negativamente en |os otros miembros del grupo.

Para profundizar en las técnicas de dinamicas de grupo se puede consultar el anexo, sobre dinamica
de grupo que se resefia al final de la GUIA 11.

b) El Funcionamiento del grupo

El uso de una comunicacion abiertay de apoyo es considerado un elemento basico para construir un
clima de trabajo adecuado que facilite un aprendizaje dirigido a cambio y la meora. Las normas de
aislamiento, autoritarismo e individualismo son sustituidas por normas de colaboracion y solucion de
problemas de forma colegiada.

Parallevar a cabo una comunicacion efectiva se requieren una serie de habilidades basicas, que no sélo
hacen referencia a como expresarse claramente y como entablar una discusion de forma efectiva mediante
un sistema de pregunta/respuesta, sino también a como producir una escucha cuidadosa para responder con
ideas y sentimientos acordes a las circunstancias. La actividad basica dentro de los grupos deberia consistir
fundamentalmente en llevar a cabo discusiones enriquecedoras en base a temas que preocupan a todos los
miembros del equipo. Para mantener €l interésy laimplicacion de todos |los miembros del grupo en la
discusion, estimulando su participacion creativa.

Es conveniente que todos |os miembros de un grupo que trabaja la mejoray el cambio dentro de sus
contextos de trabajo, conozca la importancia de establecer discusiones abiertas y fructiferas mediante un
sistema adecuado de preguntas y respuestas. Todos los miembros de un grupo deben participar aportando
sus puntos de vista, aportaciones que deben ser escuchadas con atencién, evitando caer en una secuencia
estandar de pregunta/respuesta. Para ello es necesario profundizar en algunos puntos centrados en habili-
dades a desarrollar o consolidar:

» HAEBILIDADESFPARA ESCUCHAE
# HAEBILIDADES FARA PREGUNTAR
# HAEBILIDADESFPARA RETROALIMENTAR

» HAEBILIDADESFPARA DESARROLLAR
DISCUSION

F
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0 Habilidades de escucha

Escuchar no significa adoptar una actitud pasiva de mera recepcion de mensajes, sino que significa
comprender lo que la otra persona esta diciendo. En las discusiones se expresan opiniones, opiniones que
se basan en hechos que pueden ser explicados y desafiados y en sentimientos que deben ser aclarados para
descubrir las influencias que determinan estos sentimientos (Heron, 1999).

El que escucha debe demostrar una conducta receptiva que puede demostrarse de la siguiente forma:

Actitud fisica correcta | —mantener un contacto ocular con que el que habla

para la escucha —no estar haciendo ninguna actividad (abrir correspondencia, ....)
—estar de cara a la persona
—mostrar interés por |o que dice mediante gestos con la cara
—No estar nervioso
—no mirar €l reloj

—confirmar lo que se esta diciendo recordando contribucionesy co-
mentarios anteriormente expuestos

Conductas receptivas | —mostrar empatia
—usar cuestiones directas positivas

—utilizar resimenes para clarificar 1o que él ha dicho
—suspender €l juicio hasta que el comentario se explore correctamente

—tratar las percepciones de las personas como reales, nunca conside-
rarlas como un punto de vista particular

—nunca usar el sarcasmo o el ridiculo

Escuchar efectivamente significa no sélo comprender las palabras que se comunican sino también el
significado basico de lo que se intenta transmitir, por tanto es necesario suspender |os juicios a comenzar
la escucha, concentrarse sin distracciones en lo que € que emite e mensge esta diciendo, alcanzar a
distinguir los temas importantes y los sentimientos que han sido expresados en € mensge emitido, y
reflexionar sobre ellos antes de responder (Saxl, Milesy Lieberman,1989).

[0 Habilidades para cuestionar y tipos de preguntas

Aungue los principales temas de discusion y las grandes preguntas de |las sesiones de trabajo de los
grupos, son planificadas previamente antes de comenzar la discusion del grupo, existen algunos temas que
surgen directamente en la discusion y que deben ser aclarados mediante un sistema de preguntas. Asi, en
la marcha de la discusion se debe ser habil para establecer un sistema de preguntas correcto. Existen unos
tipos de preguntas que pueden sernos de utilidad para mantener una discusién de forma correcta (Cameron,
1998):
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[0 Cuestiones abiertas. Se realizan en una discusion abierta con el objetivo de que los miembros del
grupo piensen de forman general, y cas se podria decir un poco ‘vaga, sobre e tema que ha
surgido. Son cuestiones amplias que no pueden ser respuestas con un simple si 0 no, como por
giemplo: ¢cua es la principal responsabilidad de este departamento?....Pueden ser planificadas
previamente por el facilitador del grupo o coordinador interno.

[0 Cuestiones de clarificacion. Proporcionan informacion afiadida para clarificar un punto de la dis-
cusion.

[0 Cuestiones de gjemplo. Son usadas de igual forma que las cuestiones de clarificacién, para propor-
cionar unavision mas detallada y profunda sobre un punto de la discusion.

[0 Cuestiones de prueba. Con este tipo de cuestiones se profundiza sobre un tema para obtener una
informacidn mas especifica, haciendo que la discusién converja en un punto o un area. La mayoria
de las cuestiones de prueba se realizan con un lenguaje agresivo, pues la pregunta en si puede ser
considerada una agresion. Por tanto, es necesario cuidar el lenguaje que se utiliza parala formu-
lacion de estas preguntas intentando suavizarlo todo |o posible. Con un estilo de lengugje tranquilo
y ho agresivo es mas fécil obtener informacion y conseguir una discusion agil, abiertay participativa.

[0 Cuestiones reflexivas. Son Utiles para volver atras sobre algun tema interesante, tema que requiere
una reflexion detenida sobre él para recoger una mayor informacion.

[0 Cuestiones de estimulo. Se utilizan para estimular la participacion y recoger mas informacion de
los participantes. Pueden ser dirigidas atodo el grupo como por gjemplo: ¢existen més puntos de
vista?, ¢alguien quiere afadir algo méas?, ¢alguin otro comentario?. También pueden ser dirigidas a

[0 Habilidades para ofrecer “feedback”

Un elemento mas para producir una comunicacioén abiertay de apoyo es el uso del “feedback”. El dar
y recibir “feedback” es un factor critico para facilitar el aprendizaje y el cambio, pero para muchos
individuos es un proceso que viene asociado con el control del aprendizaje, o cual conllevaimplicaciones
negativas que hacen que no sea una técnica popular y aceptada en los procesos de formacion y desarrollo.

Estas dificultades pueden ser superadas por la comprension del significado real del “feedback”, lo cual
evita que sea simplemente asociado a los procesos de control del aprendizaje, y permite descubrir su
riquezay poder en lafacilitacion del aprendizaje. De manera general el “feddback” deberia ser visto como
un regal o de una persona a otra, por tanto el que realmente se beneficia del “feedback” es la persona que
recibe mas que la persona que proporciona el “feedback”. Esto sugiere que el proceso deberia ser consi-
derado una experiencia positiva para los que se implican en ella, evitando generar sentimientos de miedo
ante los comentarios que provienen de la persona que da el “feedback”. Stewart (1996) considera que para
[levar a cabo procesos de “feedback” los sujetos deberian asumir los siguientes principios:

» Lasequivocacionesy los errores son humanos, por tanto no debe hacernos sentir culpables.

 Los seres humanos aprenden de sus errores, por tanto |os errores son esenciales si se quiere que €l
aprendizaje ocurra.
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» Las personas que dan y reciben “feedback” deben tener una mente abierta para saber situar de los

fallos dentro de su contexto

Stewart (1996), proporciona una guia parallevar a cabo un “feedback” efectivo.

UTIL

NO UTIL

El queda
feedback

—Se focaliza en la conducta
—Basado en la observacion
—Descriptivo

—Comparte informacion/ideas
—Es especifico

—Da “feedback” inmediatamente

—Se centra en items que pueden
cambiarse

—Mezclalo positivo y |o negativo

—Se focaliza en la persona
—Se basa en inferencias
—Hace juicios

—Daayuday direcciones
—Hace generalizaciones
—Da “feedback” con retraso

—Se centra en factores que estan
fuera de control

—Es exclusivamente positivo o ne-
gativo

El querecibe
feedback

—Es receptivo

—Escucha cuidadosamente
—Reconoce y acepta el “feedback”
—Comprueba su comprension
—Discute si se le solicita

—Es defensivo

—Interrumpe y desafia

—lgnoray no acepta el “feedback”
—Asume los signficados

—Se niega a responder

[0 Habilidades para el desarrollo de la discusion

Una discusion adecuada es aquella discusion que ha sido lo suficientemente libre, ha tenido contribu-
ciones creativas, y se ha controlado o suficiente para que todos los miembros del grupo se impliquen.

Una buena planificacién del disefio de la discusién es fundamental para que se desarrolle de forma
adecuada. Esta planificacion guiala discusion y debe ser |o suficientemente sensible para dar libertad a
los participantes para que piensen sobre |os temas que se discuten, confrontar lasideasy llegar a una serie
de conclusiones.

Unas reglas béasicas para el desarrollo de la discusion proporcionan |as bases para que se produzca una
buena direccion de la discusion. Estas podrian ser (Cameron, 1998):

—saber escuchar (escucharse el uno al otro),
—esforzarse por comprender el punto de vista de la gente,

—no hablar cuando otro esté hablando,

90



LA GESTION DE LA FORMACION GUIA Il

—compartir el tiempo de habla de formaigualitaria,

—indicar los aspectos que no se comprenden,

—indicar el agrado o desagrado sobre o que se esta diciendo,

—ser honesto,

—suspender el juicio personal hasta que no lo comprendas, el sentido de la discusion 'y,

—estar preparado para discutir las razones de tus puntos de vista.
Se puede dedicar un tiempo para que cada grupo establezca sus propias reglas, y aunque se pierde

tiempo, es muy beneficioso ya que si el grupo ha invertido tiempo en crearlas también estara més inte-
resado en defenderlas.

3.2. Detencion de necesidades

¢Qué se entiende por ‘necesidad’ docente?
L as necesidades respecto a la ensefianza pueden ser de diversos tipos.

NECESIDAD ES...

@ma entre lo que deberiaser v lo qD

Estarnes ante una necesidad
de esta naturaleza cuando al
final de un ecicle de ense-

En un departamento existe
la necesidad de amstarse a
las normas que los drgancs

Hanza constatamos la dis-
crepancia entre los resulta-
dos actuales ¥ los que
deberian hacerse obtenido a
tenor de lo previsto en el
disefioc de la titulacidén
correspondiente

de gobierno de la univer-
sidad han establecido para
la orgamizacién e imparti-
cidn de la docencia ¥ para
la evaluacidon v calificacidn
de lo aprendide por los
estudiantes.
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En ambos casos se trataria des necesidades normativas o de adaptacion a los criterios previamente
establecidos por una autoridad competente.

Lo querealmente ocurre esuna
escasa 0 nula coordinacion en-
trelos profesores de una misma
titulacion o de un mismo cur so.

Lo que perciben losalumnosy
los profesores como absoluta-
mente deseable es que esa coor -
dinacion tenga lugar.

En este caso,
—Iladiferencia entre lo que esta ocurriendo y lo que se desearia que tuviese lugar -
—percibida asi por alguno de los colectivos implicados en la ensefianza
—configuralo que se denomina una necesidad percibida y sefialada.

L as necesidades de cambio en |a ensefianza tendran ademas que estar contextualizadas:

recoger de alguna manera las demandas, percepcio-
nesy opiniones de los alumnos y alumnas sobre la
ensefianza que reciben

Las necesidades, a estar estrechamente ligadas a los contextos en que se producen, se dice que
siempre son relativas:

lo que se percibe como necesidad durante un curso acadé-
mico en un centro o en un departamento no necesariamen-
te es vivenciado como tal en otro de caracteristicas simi-
lares o en otro curso posterior
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La determinacién de las necesidades de un colectivo de profesores respecto a la ensefianza es

UH FROCES O TECHICO

TN FROCES O SOCIAL

=
=

El proceso de determinacion de las
necesidades de | os profesores respecto

ala docencia

RECOGIDA SISTEMATICA DF  INFORMACTON
SOBRE Lo QUE LAY PROFESCORES CONSIDERAN
(NJE DERFE SER CAMEIADO ENT A ENSENANTA

CONCIITAR FUNTOS DE VISTA DIFERENTES,
CONSENSUAR LOS FPROBLEMAS 4 ARORDAR ¥
LAY PRIQRIDADES DE ACTUACTON, INTEGRAR
LAY APQRTACTONES IE TODOS

La evaluacion de necesidades se justifica porque:

Proporciona la informacion basica para establecer 10s objetivos 'y
sobre las caracteristicas de la accion que seré necesario iniciar

Suministra la informacion necesaria sobre las personas directamente
implicadas en una situacion de ensefianza-aprendizaje: profesores, en
primer lugar, y estudiantes, si fuese posible

Facilita la informacion adecuada para justificar social e institucionalmente
la innovacion
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Braluacion de
Hecesi dades
Fomacic grpo de Sdecd mar Flaborar
| pofsoespara | peibles aeas | W | popoestainicda
Inmlsar evaluaeion mroblematicas de evaluacidn
Fecogida de datos
_ o1antitativ s \‘
BEstablecer canpraniso iz efi Andlizis
delos IJI’I:II'ESDI’ES acbre — | defiritira de de datos
araluacian deseable araluacian Recogida de dates | ¥
avalitativos

)

Deactiticién de las Sdeccicn delas
nﬂ;mldjades — | necesidades que van
detectadas aser abxdadas

Como ocurre generalmente en ciencias sociales existe un amplio abanico de propuestas sobre como
proceder para evaluar las necesidades de un colectivo respecto a una determinada tematica o situacion.
Como no es este el momento de hacer disquisiciones sobre [0 que aportan cada uno de los principales
model os elaborados a ese fin, presentamos una propuesta de sintesis que integra algunos de | os plantea-
mientos mas significativos respecto a la evaluacion de necesidades (EDN). Seguidamente pasaremos a
analizar cada uno de sus elementos.

PROCESO PARA LA DETERMINACION DE LAS NECESIDADES DE LOS PROFESORES RES-
PECTO A LA ENSENANZA

Formacién del Grupo Dinamizador
L os procesos de innovacion que se generan en organizaciones docentes de ensefianza superior como
las nuestras (centros o departamentos universitarios) suelen tener su origen en la preocupacion de algun

grupo de profesores por determinados resultados o situaciones docentes.
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Dada su actual configuracion como centro publicosy debido ala préctica consolidada, no existe
un liderazgo impuesto que esté legitimado para tomar decisiones de innovacion vin- culantes
paratodo el profesorado; los acuerdos de los consejos de |os departamentos, de las juntas

de centro, etc. normativizan ciertos aspectos de la docencia; sin embargo, aunque tedrica-mente estas
instancias organizacional es pueden hacerlo, raramente generan movimientos de innovacion.

Se requiere, pues,

—un grupo reducido de profesores autocriticos e interesados en el cambio que inicien el proceso

—la puesta en comin de los temas de docencia que suscitan la preocupacion individual de cada
profesor

—el andlisis de las percepciones que cada uno tiene de los problemas en que se ven inmersos respecto
ala ensefianza

—Ia identificacion de un direccion haciala que orientar las siguientes acciones
La mision de este equipo sera:

» Aglutinar alos profesores que han tomado una decision personal de cambiar su oferta de ensefianza

» Convertir esas decisiones personales en una cultura compartida de innovacion frente a las nuevas
demandas de ensefianza

Las principales funciones que habran de desarrollar para conseguirlo son éstas:

—Lainiciativa de este equipo se configura como el punto de arranque del proceso de innovacién. No
obstante, habra de tenerse siempre muy presente que

—dicho proceso no es viable sin el consenso del conjunto de los docentes que van a implicarse en
el mismo;

—pero no es operativo sin lalabor dinamizadora de unos pocos

Seleccion de Problemas

Unade las primeras tareas que deberan abordarse en el proceso de innovacion es la de responder a
las preguntas

Es decir, sera necesario concretar las situaciones problematicas del contexto que demandan hacer las
cosas de otro modo. Para la determinacién de los problema relacionados con la ensefianza y con €
aprendizaje puede utilizarse cualquiera de estas estrategias:
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—EDN sin delimitacion previa de temas, aspectos o problemas:

Consiste en pedirles alos profesores que describan |0s aspectos probleméaticos de la ensefianza
gue imparten; y en su caso, también a los alumnos respecto a la ensefianza que reciben.

—EDN con acotacion inicial de problemas:

La peticion de opiniones se restringe a determinados temas, vg., necesidades de formacion
didactica, problemas con la evaluacion, posibilidades de accidn, estados de opinidn favorables
alaimplicacion en unosy no en otros de |os problemas que afectan a la unidad de docencia,

etc.

En este segundo caso, un posible esquemainicial de encuadramiento de los problemas mas frecuentes

alos que hay que hacer frente en las unidades de docencia universitaria podria ser a éste':

ESQUEMA PARA EL ENCUADRAMIENTO INICIAL DE PROBLEMAS
REFERIDOS A LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE

1. RELACIONADOS
CON LASASIGNA-
TURAS

11

1.2.
13.

1.4.

1.5.
1.6.

1.7.

El proceso de ensefianza en el aula (aula de clase, laboratorios,
practicum...):

—Estrategias docentes segln situacion

—Recursos y materiales didacticos

—Dificultades de aprendizaje de |os estudianes

—Estrategias de estudio adecuadas para la asignatura
—Informacién complementaria bibliografica o referencial

Fomento de la motivacion y el interés por la asignatura:

Incremento de las relaciones profesor - estudiantes:
—La participacion en clase
—Atencion a los problemas individual es de los alumnos

‘Profesionalizaciéon’ de la ensefianza
—Competencias profesionales a ensefiar
—Conexién con el gjercicio de la profesion

Planteamiento y negociacion sobre procedimientos de evaluacion

Resultados académicos: Existo y fracaso académnico

! Adaptado de laobra: “ Propuestas del profesorado bien evaluado para potenciar el aprendizaje de los estudiantes’, V.Alvarez

y Otros, 2000, Sevilla: ICE/Kronos
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2. RELACIONADOS | 2.1. Ensefiar / Orientar paralarealizacion del trabajo
CON EL TRABAJO | 55
PERSONAL DEL
ALUMNO

. Monitorizacién / Seguimiento / Supervision durante la realiza-
cion

2.3. Oferta de tutorias: individuales o grupales

2.4. Facilitar condiciones o medios para larealizacion

3. RELACIONADOS | 31. planificacion individual de los contenidos de la asignatura aim-
CON LA PLANIFI- artir

CACION DOCEN-
TE DEL PROFE-
SOR

3.2. Planificacion conjunta con los profesores del mismo curso, area
de conocimientos o departamento

3.3. Adaptacion previa de la planificacion o previsién de posibilida-
des de negociacion profesor - alumnos sobre necesidades, tiem-
posy ritmos de docencia

La seleccidn de los problemas que van a ser abordados supone una primera toma de decisiones basada
en el consenso para determinar |os aspectos de la docencia sobre los que el colectivo de profesores se
compromete a trabajar para su mejora.

Propuesta de Evaluacion de Necesidades

En funcion de los problemas existentes o bien de aquéllos que se consideran que deben ser atendidos
de forma prioritaria el equipo dinamizador debera formular una propuesta de evaluacion, que conlleva:

A) Decidir sobre el tipo de EDN que se pretende llevar a cabo:

Podemos considerar dos tipos de EDN, teniendo en cuenta que el segundo es mas conveniente para
desarrollarlo en un proyecto de formacion de las caracteristicas que estamos exponiendo. La evaluacion
por experto no debe ser incompatible aunque pueda ser menos aconsejable.

O Evaluacioén desde fuera

responde a planteamientos de tipo ‘ experto’

la evaluacién y determinacion de las necesidades es realizada por personas ajenas a lainstitucion
o sin relacién directa con los destinatarios de la intervencion.

se trata, pues, de una evaluacion disefiada por un evaluador externo ala unidad de docencia, al
gue se le informa del objetivo de la evaluacion, de los criterios en torno a los cuales ha de
realizarse y de la clase de datos que se espera obtener de la misma.
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la participacion de los profesores y, en su caso, de los alumnos se reduce al suministro forma-
lizado de datos

dificultades:

su punto débil es el desconocimiento de la cultura de lainstitucién por parte del evaluador
externo que puede redundar en una descontextualizacion de los resultados de la eval uacion

por ello y con objeto de soslayar ese y otros inconvenientes que este tipo de evaluacion de
necesidades conlleva, se han desarrollado diversas estrategias de validacion de |as necesi-
dades detectadas; algunas se aplican durante el proceso de disefio (vg. evaluacion informal
previa) y de recogida de datos (vg. utilizacion de testigos privilegiados como informantes
iniciales); otras se aplican una vez que se han identificado y definido las necesidades, como
la confrontacién con los informantes de las necesidades formuladas a partir de los datos
recogidos.

[0 Evaluacion basada en las estrategias del modelo de consulta y de la investigacién-accion

la determinacion de las necesidades es realizada por € personal de la institucion actuando en
colaboracion con expertos externos (‘ consulta en colaboracion’)

persigue la determinacion situacional-ecolégica de las necesidades mediante procesos sociales
progresivos de discusion y consenso entre |os actores de |a ensefianza (y, en su caso, del apren-
dizaje) en una situacion dada

la concrecién de las necesidades percibidas en la institucion es fruto entonces de la reflexion
colectiva facilitada por €l asesor externo (‘orientador-asesor’) que participa en € proceso de
evaluacion como un miembro mas para asesorar sobre |os aspectos metodol gicos del mismo
dificultades:

requiere tiempos excesivamente largos y un grado muy alto de compromiso e implicaciéon
de los miembros de la institucion, condiciones que no se dan con frecuencia

Asi pues, la eleccion de una de estas estrategias dependera de diversos criterios como la economia de
medios, probabilidades de su realizacion, tiempo requerido, etc.

B) Establecer los destinatarios de la evaluacion
Habréa que tomar decisiones sobre:
[0 Quiénesvan a aportar datos para la EDN
¢Los profesores solamente o también los alumnos?
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Ninguna determinacién de necesidades es completa si no tiene en cuenta la perspectiva de los
diferentes actores de una situacion de docencia; sin embargo, dependiendo de las circunstancias
en que se genera un proceso de innovacion seria perfectamente justificable que inicialmente se
partiera de las necesidades de |os profesores y sedejara para un segundo momento la determina-
cion de las necesidades percibidas por los estudiantes

La decisidon en este sentido aportaria una menor complejidad inicial al proceso de evaluacion
facilitando la consolidacion de las actitudes favorables a la innovacion.

[0 Qué representatividad se desea para los datos que se obtengan

¢Se buscara la opinion de toda la poblacion (representatividad muestral) o solamente de los
grupos o personas mas representativas (representatividad estructural)?

¢Tipo y extension de la muestra, en su caso?
0 Qué otras fuentes de datos se van a utilizar

¢Solamente informacion procedentes de |os actores de la ensefianza o también documental y de
otra naturaleza?

FUENTES DE DATOS PARA LA EDN SEGUN HANSON Y YANCEY
(Adaptado)

Fuentes Formales

Bibliografia existente sobre investigaciones similares
Documentacion de investigaciones anteriores

Bases de datos existentes en instituciones

Datos registrados en servicios asistenciales similares

Datos obtenidos por procesos de eval uacion disefiados ex profeso

Fuentes Informales
L os propios estudiantes (los representantes, lideres...)
Los profesores 'y el personal de administraciony servicios
Los periddicos
Los colegas de la propiainstitucion o de otras instituciones
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C) Fijar lanaturaleza de los datos a recoger y los posibles procedimientos para su recogida

0J Datos cuantitativos
recogidos con procedimientos estandarizados y /o formalizados tipo encuesta mediante cuestiona-
rios de preguntas cerradas, que exigirdn la utilizacion de procedimientos estadisticos para €l
andlisis de datos

O Datos cualitativos
cuya recogida se llevara a cabo mediante procedimientos tipo encuesta con cuestionarios de
respuestas abiertas 0 con entrevistas semiestructuradas; o bien mediante métodos interactivos

como los grupos de discusion u otros, que requeriran un analisis de contenido de |os discursos
producidos

0 Datos mixtos, tanto cualitativos como cuantitativos

TECNICAS DE RECOGIDA DE DATOSEN LA EDN, SEGUN DIFERENTES AUTORES

Holly y Southworth, | Rejillainicial

1989 Encuesta
Discusiones estructuradas
Ejercicios tipo ‘diamante’ o ‘bola de nieve’
Diversas tipos de observacion
Entrevistas
Andlisis del clima social
Sombreado en el puesto de trabajo
Formulacion de indicadores de ejecucion
Sesiones de feed-back sobre intereses
Protocolo de revision
Observacion por parejas
Rejilladerevision

Craig, 1994 Escuchar y preguntar

Técnica del incidente critico
Brainstorming y Brainwriting
Encuesta mediante cuestionario
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TECNICAS DE RECOGIDA DE DATOSEN LA EDN, SEGUN DIFERENTES AUTORES
(Continuacion)

Blasco y
Fdez.-Raigoso, 1994

Tipo Survey:

Cuestionarios
Entrevistas
Observacion

Indicadores Sociales y Procesos I nteractivos:

Talleres

Brainstorming

Phillips 66

Escenarios

Ténica Delphi
Cross-Impact Analysis

Fernandez
Ballesteros, 1996

Técnicas Cuantitativas:

Entrevista estructurada

Encuesta

Técnicas de autoinforme
Observacion

Indicadores sociales, econémicosy de
salud

Datos de archivo sobre usuarios
Datos de archivo sobre el programa

Técnicas Cualitativas:

Entrevista abierta

Grupos de discusion

Observacién participante

Analizadores sociales / ‘ Testigos privilegiados’

Método Delphi (cuestionarios en cascada dirigi-
dos a expertos)

Algunas de las técnicas expuestas se desarrollan en el anexo. De este conjunto de técnicas de recogida
de datos recomendamos por su versatilidad y economia de medios la de los ‘ Grupos de Discusiéon’ cuyas
principal es caracteristicas resumimos en el cuadro que sigue.

101



GUIA I LA GESTION DE LA FORMACION

GRUPO DE DISCUSION

[0 Esuna técnica de investigacion social que se basa en el andlisis del discurso producido
por un grupo reducido de personas seleccionadas para discutir sobre un problema, unos
hechos o una situacion

0 El tamafio éptimo del grupo es de 7 personas, oscilando entre un minimo de 5 y un méximo
de 10

0 En € grupo tienen que estar respresentadas todas las posibles tendencias de opinién
respecto al tema de discusion existentes en una institucion. Asi por emplo, en un grupo
de discusién de profesores sobre la innovacion en la ensefianza universitaria deberan estar
representados con uno o dos miembr os las diferentes clases de profesores (asicados, fun-
cionarios, profesores nobeles, profesores veteranos, etc.)

0 Lo que se espera de |los participantes es que entre todos analicen el tema o la situacién
en cuestion y llegen a propuestas consensudadas de tratamiento o solucién de la misma

0 En consecuencia, €l grupo de discusién no puede estar formado por personas ‘ enfrentadas’
institucionalmente (vg. profesores y alumnos, patronosy asalariados) pues por |o general
su percepcion de los hechos y de las soluciones suele ser antagénica

0 Laduracion dela sesiéon esde 1 horay media a 2 horas.

O El papel del animador es el de presentar el tema, hacer posible la discusion y registrar
(grabar en audio) el discurso; no interviene en la discusion

[0 El grupo sereune una Unica vez. S existen muchas categorias de profesores y no pueden
estar respresentadas en un solo grupo se formaran otros grupos.

Toma de Decisiones Colectiva sobre
Evaluacion de Necesidades

Ladecisiéon deiniciar un proceso de determinacion de necesidades respecto a la docencia con objeto

de elaborar propuestas de mejora ha de tomarse en € seno de la unidad de docencia o del grupo de
profesores interesados.
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Un proceso de innovacion docente
es viable cuando los profesores
implicados en el mismo deciden

participar en la consecucion de unas,

Querequieren la
realizacion de un
conjunto de tareas

previamente especificadas

Es por ello que sera necesario una toma de decisiones colectiva sobre cada uno de los elementos
contenidos en la propuesta de eval uacion realizada por el equipo dinamizador

Se tendra entonces la informacion suficiente para confeccionar el disefio definitivo de EDN que,
ademas de fijar los aspectos técnicos de la evaluacion a los que se ha hecho alusién anteriormente debera
especificar:

[ los objetivos que persigue la evaluacion: qué es lo que se quiere saber sobre la
ensefianza que se imparte

[J los responsables de cada una de las tareas necesarias para llevar a cabo todo el
proceso de evaluacion:

» responsable(s) de la confeccidn de los instrumentos de recogida de datos
* responsable(s) de la recogida de esos datos
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responsable(s) del andlisis
responsable(s) de larealizacion del informe de evaluacién

responsable(s) de la puesta a punto de lainfraestructura (materiales y organizacién) parala
evaluacion

[0 los tiempos en que esas tareas habran de realizarse.

De la Recogida de Informacion a la Decision
sobre qué Necesidades se va a Atender

Asumiendo que la EDN no es un fin en si misma sino una etapa y un conjunto de tareas que propor-
cionaran la informacion necesaria para tomar decisiones sobre qué se puede hacer para modificar una
situacion, habré de procurarse que los tiempos invertidos en ello no sean dilatados y difieran de forma
desmotivadora el inicio del plan o programa de innovacion.

La EDN ha de realizarse en un periodo relativamente breve de tiempo de tal forma
qgue los profesores puedan tener a su disposicién los datosy la descripcion de las
necesidades en ellos contenidas en un periodo no superior a un mes desde la fecha
en que se decidio acometer esa evaluacion.

No es superfluo decir que cuanto mas se alargue el proceso mas riesgos se corren de que la propia
evaluacion fagocite la intencion global de innovacion. Por tanto, sera preferible en principio una EDN
menos ambiciosa en extension y riqueza de matices pero que posibilite la formulacién relativamente rgpida
de propuestas de accion para ser debatidas por |os docentes.

Una vez recogidos y analizados los datos habra que describir |as necesidades que han de ser atendidas;
esto puede hacerse describiendo posibles alternativas de accidnfrente a esos datos:
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Datos:

El 86% de los alumnos que acceden a segundo ciclo de la licenciatura de ciencias
sociales no manegjan documentacién bibliogréfica e ignoran cudles son los principales
centros de documentacion para su carrera.

Alternativas de Accion:

a) Sera necesario trabajar este aspecto del aprendizaje en las materias troncales del
primer ciclo y evaluar especifica y expresamente el manejo de documentacion en
trabajo monogréficos.
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b) Sera necesario introducir temas especificos sobre documentacion en las asignaturas
de metodol ogia de investigacion social.

C) Seranecesario ...

Laformulacion de las necesidades de un colectivo docente deberé tener en cuenta lo siguiente:

—L as necesidades que se describen en un momento dado no son todas las que existen ni son defini-
tivas sino que representan alguna de las multiples facetas de un problema que evoluciona con €l
tiempo; se desprende de esto que cualquier descripcion de necesidades es revisable conforme
avanza el proceso de innovacion.

—En el caso en que se haya integrado a los estudiantes en el proceso de evaluacion, sera necesario
llevar a cabo un andlisis de coincidenciasy discrepancias entre las percepciones, opiniones
y valoraciones de profesoresy y las de los alumnos, puesto que el tratamientode esas discrepancias
debera convertirse en uno de los objetivos de la innovacion que se quiereiniciar.

La ultimatarea en la consideracion de cualquier problema educacional consiste en la ordenacion y
seleccidn de aguellas necesidades que por su importancia, accesibilidad percibida para su solucién o
por otros criterios van a ser consideradas como prioritarias en el subsecuente proceso de innovacion. Esto
habra de hacerse igual mente mediante una toma de decisiones consensuada.

3.3. Elaboracion de planes para la accion (EPA), puesta en practicay
valoracion

El analisis de la préactica docente, se ha realizado através de la deteccion de necesidades y problemas.
Este proceso es probable que haya conducido a reconocer ciertas necesidades de mejora. De paso, seguro
que hemos reconocido diversos problemas existentes tanto proximos como lejos de nuestro alcance. Ahora
se trata de reconocer, igualmente que jpodemos hacer algo!

Este intento sistematico de comprender la situacion debera, en estos momentos, transformarse en un
problema definido. Pero el proceso de reunir datos en forma sistematica acerca de la naturaleza de ciertos
problemas para posteriormente iniciar la accion a partir de las evidencias obtenidas tras el anélisis, puede
encubrir algunos peligros tales como:

a) El exceso de andlisis que provoque un sentimiento de impotencia ante tanto problema.
b) El empleo del andlisis para confrontaciones destructivas.
¢) Imponer diagnosticos «favoritos».

d) «Luchar contra incendios», esto es, caer en la trampa de atender solo a los problemas que se
perciben como inmediatos e importantes.
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Si hemos sido capaces de superar la fase de andlisis entonces nos encontramos en condiciones de
elaborar planes concretos parala accion. Ahora es preciso considerar las opciones disponibles
paratrabajar con el problema identificado. A partir de ahora nos encontramos cruzando la frontera
gue separa los momentos preparatorios y aquellos més directamente conectados con la alteracion y mejora
de la practica.

Es evidente que dada |la naturaleza interna, propiay singular de los problemas identificados la el abo-
racion de cada plan deberéa responder y ser fiel reflejo de éstos. Ello no es ébice para dar a conocer algunos
presupuestos y recomendaciones generales que sin duda permitiran orientar el proceso.

A lo largo de las péginas utilizaremos el término grupo para significar tanto Grupo de profesores, como
cualquier otra combinacion posible (&rea de conocimiento/ departamento/ facultad).

A continuacién vamos a presentar:

los criterios y orientaciones basicas en la Elaboracion de Planes parala Accion,
con el objetivo de comprender que el proceso de mejora demanda una atencién
cuidadosa a los aspectos relacionados con la colaboracion, la confrontacion, la
gestion de conflictos, la resolucion de problemasy |a toma de decision. En todo
este proceso es importante reconocer laimportancia de |las estrategias de colabo-
racion en las actividades de mejora.

Tras lainformacion recogidatras el proceso de deteccidn de necesidades la primeratarea es esta-
blecer estrategias utilizando dicha informacién. Cuando hablamos de estrategia nos estamos refiriendo
a un acuerdo sobre principios. Por gjemplo, € grupo de profesores puede llegar a acordar lo siguien-
te:

«comenzaremos |las tareas nosotros mismos y solo cuando detectemos
aspectos dificiles de lograr buscaremos asistencia externa».

Lo primero que debemos establecer es la politica de uso de la informacion que previamente hemos
obtenido. EI momento de planificacion es -y |0 vamos a repetir en varias ocasiones-, complejo e impor-
tante. Requiere algun tipo de apoyo o asistencia no sélo porque el contenido del cambio suponga, con toda
probabilidad, |a alteracion de las précticas cotidianas y asentadas en el profesorado, sino también porque
es preciso disefiar estrategias adecuadas para su realizacion.

A partir de estos momentos, laimportancia de lainiciativa, el disponer de un cierto «sentido estratégi-
CO», va ser importante para asegurar que el proceso de mejora vaya por buen camino.

Reid, Hopkins, y Holly, (1988) nos presentan diez sugerencias précticas en la elaboracion de planes
parala accion:
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1) Considérelo como un proceso que se despliega en el tiempo.

2) Registrey agrupe varias decisiones sobre planificacion en diferentes etapas.

3) Elabore un documento publico, compartido y negociado.

4) Determine ser flexible en la puesta en practica del Plan.

5) Mantenga la conexion entre la planificacion y laidentificacion de necesidades prioritarias.
6) Incorpore consideraciones tanto a corto como a largo plazo.

7) Utilice el Plan como un mecanismo que promueva la colaboracion y toma de decisiones participativa
del profesorado.

8) Procure separar las necesidades para el desarrollo, las necesidades del proceso y las necesidades de
formacion.

9) Proporcione un marco para el proceso y juegue con técnicas apropiadas.

10) Utilice indicadores de actuacion para el seguimiento y evaluacion del progreso.

Objetivo: Unavez elaborado el plan por parte del grupo y previo a su puesta en préctica utilizar estos
indicadores (Louis, 1992) para comprobar el grado de adecuacion y pertinencia del plan disefiado.

A) Claridad: Se le entiende bien, no resulta vago o confuso

B) Relevancia: Es significativo, esta conectado con lavida ordinaria, aplicable.

C) Iméagenes de la accion: Claridad en «hacia donde vamos, y como».

D) Voluntad: Motivacion, orientado ala accion.

E) Destreza: Conocer el codmo no sélo el qué. Aprender mediante la accién y retroaccion.

A pesar de insistir en laimportancia de latoma de iniciativa por parte de determinadas personas, €l

proceso de mejora, en general, y el de EPA debe concebirse ante todo como un esfuerzo de equipo, un
equipo eficaz, segun los siguientes aspectos deseables:

1) Los miembros del equipo deben estar en permanente contacto.

2) Cada miembro debe complementar el papel de los otrosy compartir la responsabilidad para
todas las funciones.

3) Cada miembro debe compartir una vision comudn de |os objetivos de mejora.

4) Una planificacion abierta colectiva, discutida en comin y revisada mediante conversaciones
informales o reuniones de grupo.

5) Todos tienen el plan de mejora, en su conjunto, en la mente; ello facilita las acciones claras.

6) Colegialidad, como elemento inherente al resto de caracteristicas, es otro factor clave.
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7)

8)
9

La «suma geométrica» viene a expresar que |os esfuerzos no se determinan por |as aporta-
ciones de cada individuo, es mas que la simple adicién.

Complementariedad de equipo.

Profesionalismo positivo y entusiasmo por el cambio, y por la capacidad del grupo parallevar
adelante el proceso.

Unavez que lainiciativa ha provocado la generacion de todo un mecanismo de trabajo y esfuerzo
colectivo por parte del grupo de profesores ahora hay que precisar cuestiones de caracter mas operativo.

El

proceso de EPA no debe entenderse como una «actividad de despacho» construida de manera

abstracta, lineal y descontextualizada; se trata mas bien de concebirlo en un sentido evolutivo y de desa-

rrollo,

como una actividad envolvente, como parte del modo en que los profesores dan sentido y crean su

realidad organizativa.

Trabagjar en la planificacion debe permitir reflgjar el fluir natural del proceso de mejora, de manera gque
la Elaboracion Planes paralaAccion (EPA), desembogue directamente en el Proceso de Puesta en
Practica (PPP) y que sus efectos reviertan directamente en futuras planificaciones.

En este momento del proceso de elaboracion del proyecto nos interesa concretar las fases que podemos
ir atravesando. Louis (1992) tomando como referencia el trabajo de Miller (1984) detalla en ocho pasos
la secuencia de la planificacion:

1)

2)

3)

4)

5)

6)
7)

8)

Marcar metas: Volcar las soluciones a los problemas en afirmaciones claramente establecidas de
manera especifica, realista, observable y medibles.

Mar car objetivos: Los objetivos deben especificar las conductas que deben seguirse paralograr
las metas.

Hacer un listado de actividades: Describir concretamente las actividades que comprenden las
metas y |os objetivos.

Identificar losrecursos. Describir la gente, materiales y tiempo necesario para desarrollar las
actividades.

Identificar obstaculos. Identificar las limitaciones que afectaran probablemente al desarrollo de
las actividades.

Asignar responsabilidades. Sefialar quiénes se ocuparan del desarrollo de las actividades.

Mar car tiempos. Especificar cuando |as tareas deberian ser cumplimentadas asi como la secuen-
cia mas apropiada a tal efecto.

Evaluar el progreso y los resultados. Elegir una estrategia que determina si 1os objetivos han
sido cubiertos y especificar |os posibles obstaculos alo largo del camino.
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En lafase de elaboracion de planes parala acciéon (EPA) queremos insistir en laimportancia de adoptar
un enfoque de solucion de problemas como estrategia méas adecuada para acercarse ala accién. La
solucion de problemas nos invita a describir problemas que requieren una respuestay explicar por qué esa
respuesta es necesaria. El enfoque de solucion de problemas promueve la discusion abiertay la colabo-
racion en latoma de decisiones. Este proceso que orienta la EPA, requiere de una estructura en la que los
participantes empleen un enfoque sistematico para trabajar |os problemas, |o suficientemente flexible y
comprometida para poner en préctica decisiones conjuntas y consensuadas.

Recomendaciones précticas respecto a las estrategias y respecto a los facilitadores:

a) Respecto a las estrategias: los problemas se resuelven mejor si se implican un mayor nimero de
personas en su resolucién, si se usa un modelo deliberativo (de debate reflexivo y constructivo) para su
solucién; si se emplean ciertos elementos (comunicacion y participacion de todos los que |o deseen) ala
hora de llevar las estrategias adelante, esforzandose en recoger sistematicamente informacion relevante
para el problema.

Esta vision de las personas como un colectivo racional ofrece un mejor acercamiento a la idea de
solucion de problemas en multiples circunstancias de la vidareal ya que, entre otras cosas, permite un
amplio rango de perspectivas desde las que interpretar el problema, un abanico de soluciones potenciales
aelegir, un cuerpo de informacién mas enriquecido sobre el contexto donde el problema debe ser resuelto
y una reduccion de las perspectivas individual es que operan en la solucién del problema.

b) Respecto a los facilitadores: mejor s clarifican y comunican los componentes o factores
influyentes en cada situacion, atienden especialmente ala clarificacién inicial del problemay disponen
de estructuras organizativas para la solucion de problemas en grupo. Mejor s conocen a fondo la
estructura universitaria y su cultura sobre todo en la basqueda de informacién, apoyo y recursos en €
exterior.

Igualmente, se destaca el componente de «flexibilidad cognitiva» en la solucion de problemas, es decir
los facilitadores deben ajustar y contextualizar las interpretaciones respetando |as peculiaridades de cada
grupo; deben asi mismo contemplar multiples alternativas para interpretar el mismo evento o resultado,
incorporando a su propio repertorio de posibilidades nuevas experiencias y revocando opiniones, valores
y metas apreciadas.

El enfoque de solucidn de problemas pone sobre |la mesa aspectos tan importantes como la toma de
decisiones (mejor si se llevan a cabo mediante el consenso), circunstancia que de nuevo sale alaluz
ahora, una vez que tenemos que elaborar el plan para la accion. Es importante que |os agentes internos
promuevan asimismo un proceso de toma de decisiones en colaboracion guardando un delicado balance
entre la adopcidn conjuntay la representatividad de todos los intereses.

Hay que insistir en la naturaleza no solo sistematica sino también intuitiva del proceso de toma de
decisiones y cédmo laintuicién como proceso de toma de decision no suele tener el reconocimiento que
se merece. En el proceso de EPA, aparte de atender a como se toman |as decisiones es muy importante
desarrollar una perspectiva clara de la utilizacion de |0s recur sos. Estos recursos pueden pertenecer
a ambitos diferentes como son: @) e instructivo: informacion, practicas profesionales, materiales; b)
estructurales: equipamiento, espacio, tiempo y dinero; y c) psicosociales: poder, influencia, y apoyo
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emocional. Cada uno de ellos, juega un papel determinante en el éxito de la puesta en practica del Plan
de Mgjora. Por tanto, no podemos perderlos de vista a la hora de su elaboracion.

Si hemos realizado una deteccion de necesidades adecuada, en este momento de
elaboracion del Plan de Mejora a partir de esas necesidades, hay que saber optimizar
los recursos, para garantizar una puesta en practica exitosa.

Desde luego queda claro que el principal recurso son las personas vinculadas a la institucion, y los
implicados directamente en el proceso. Hay que saber «explotar» las habilidades de cada uno. Los Planes
de Mejorarequieren del talento y apoyo de personas concretas y habilidades de diverso tipo (negociar,
conseguir apoyos, utilizacion de materiales basicos o de apoyo...), cada uno puede aportar y contribuir al
desarrollo del plan en su faceta. Por gjemplo, queda claro que si un profesor participante en el proceso se
encuentra a la vez desempefiando un determinado cargo en posiciones de poder dentro de la institucion no
deberia verse solo como participante sino como recurso que desde la institucion puede favorecer inicia-
tivas, conseguir contactos y facilitar actividades que contribuyan al desarrollo del Plan.

En este momento es interesante ajustar los recursos al Plan, por tanto:
Objetivo: Identificar, seleccién y emplear determinados recursos a la hora de poner en préctica el Plan.

Unavez elaborado el plan e identificadas las tareas, |os participantes, individualmente, deberan deter-
minar |0s recursos necesarios para cada una de ellas, el modo de conseguirlosy el tiempo necesario para
su cumplimentacion. Posteriormente, en la puesta en comun se analizaran las similaridades y diferencias
respecto al tratamiento dado a una misma tarea o actividad, desde el punto de vista de la utilizacion de
recursos.

Objetivo/ Actividad/ Recursos Necesarios/ Cémo Conseguirlos/ Tiempo.

A continuacién vamos a destacar algunas car acter isticas de los Planes parala Accion que deberan
ser tenidas en cuenta a la hora de disefiar las propias.

» Reflegjar la opinion de que el proceso de cambio emerge desde dentro de lainstitucién.

 El plan debe reflgjar la totalidad de las areas, sectores 'y procesos implicados tanto externos
Como internos.

 El plan debe derivarse de larevision efectuada de la practica actual
 El plan debe establecer prioridades

* Los objetivos basicos deben estar expresados en términos de mejora y focalizados en aspec-
tos especificos y bien delimitados.

» El plan debe indicar los esquemas de tiempo previstos
e ldentificar la ayuda externa
» Analizar laimplicacion de los recursos disponibles.

110



LA GESTION DE LA FORMACION GUIA Il

La elaboracion de planes para la accion constituye un proceso lento que debe evitar caer en la preci-
pitacion, un documento compartido y negociado que favorezca la colaboracion e implicacion del profeso-
rado en su desarrollo y que incorpore dos componentes basicos: a) Una vision alargo plazo. b) Creacion
de una agenda para la accion inmediata.

Planificar no es s6lo una actividad consistente en dejar por escrito una serie de
intenciones. Es lago més dinamico. Es un proceso de negociacion, de distribucién
del poder, y deberia desarrollarse en un clima de didlogo y deliberacion.

En consecuencia las actividades en este momento deben ir orientadas a esa discusion y deliberacion,
alaluz delos criterios, principiosy valores acordados, con idea de decidir qué hacer y con qué conoci-
mientos recursos contamos para €llo.

La elaboracion de Planes exige:

1) Determinar los objetivos especificos parala mejoray dejar claramente despejado el terreno
parala accion siendo conscientes de los propésitos que deben orientarlay darle sentido. El
Plan es el documento guia, que marca el camino a seguir y al cual hay que volver de vez en
cuando para no sentir la sensacion de estar perdido.

2) Trazar unaruta que facilite el transito posterior por la accién. En este sentido, hay que ase-
gurarse de disponer de un buen Plan capaz de, ala vez, disponer de orientaciones claras para
la accion asi como de suficiente flexibilidad como para hacer frente a las contingencias y
dificultades que previsiblemente puedan surgir durante su desarrollo.

3.4. Desarrollo: estrategias for mativas

Consultando algunos resultados de investigacion, estos nos proporcionan informacion respecto a algu-
nas de las caracteristicas relevantes de las actividades de desarrollo profesional. Estos demuestran cémo
las actividades de desarrollo profesional tienen mayores posibilidades de tener repercusiones en |0s pro-
fesores (a nivel de conocimientos, de destrezay de transferencia de aprendizajes a la clase) en funcion de
gue se incluyan en el programa de formacién elementos como informacion, teorias, demostracion, préactica,
retroaccion y/o seguimiento.

Asi se puede comprobar que las actividades de formacion que tienen mayores posibilidades de
ser llevadas a la préactica (y por tanto con mayor transferencia de aprendizajes) son aquéllas que incor-
poran combinadamente variedad y riqueza de las actividades mostradas. demostracion, practica, segui-
miento, etc.

La eficacia de las actividades de desarrollo profesional se determina no solo por la inclusion de
determinados componentes en el programa como hasta ahora hemos planteado. Existen otras condiciones,
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gue se exponen en la siguiente tabla, que son necesarias atender y que contribuyen a incrementar la
eficacia de las actuaciones de desarrollo profesional (Marcelo y Estebaranz, 1991).

1. cooperacion y colaboracion: La cooperacién influye en que se cree un clima de apoyo
individual y cambio organizativo, de forma que se aleje de |laidea de que el desarrollo del
profesor es una actividad individual.

2. capacidad de experimentacién y de aceptar riesgos: estar abiertos a cambiar y a aceptar
Ilevar a cabo en nuestras clases algo nuevo.

3. incorporacién del conocimiento disponible: las actividades de desarrollo profesional han
de basarse en los model os procedentes de la investigacion, y de la teoria.

4. implicacion de los participantes: se plantea la necesidad de que exista una adecuada im-
plicacion de los participantes en el establecimiento de metas, implementacion, evaluacién y
toma de decisiones, con el objetivo de facilitar la participacion y la motivacion inicial, aunque,
como ya se ha mostrado anteriormente ello no es determinante.

5. tiempo: para poder trabajar en las actividades de desarrollo profesional y para asimilar nuevos
aprendizajes. El tiempo es una necesidad y una limitacion para € desarrollo del profesor,
puesto que si no se da tiempo alos profesores es imposible que se pueda investigar o reflexio-
nar.

6. liderazgoy apoyo dela administracion: El liderazgo representa la capacidad de miembros
del grupo para dinamizar, incorporar iniciativas, dirigir el proceso.

7. incentivos y recompensas que contribuyan a motivar a los profesores, ya sea mediante
incentivos econdmicos, personales o profesionales.

8. atencion al aprendizaje adulto: las actividades de desarrollo profesional deberian estar
planificadas sobre la base de |os principios del aprendizaje adulto y los procesos de cambio.

9. integracion de metas individuales con las institucionales: deberia buscarse la posible
integracion de las metas y necesidades individuales con las metas de la facultad y de la
Universidad.

En este sentido existen determinadas decisiones conceptuales y estructurales que condicionan a la
dimensién metodoldgica y como componente de €ella a las estrategias formativas. Estas estrategias se
pueden clasificar en funcion de tres dimensiones. dimension profesional: abarca algunas de las cuestiones
conceptuales criticas; la dimension curricular: incluye no solo la mejora de lainstruccion sino también el
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disefio del aprendizaje; la dimension institucional, mucho tiempo ‘ sumergida’, aunque ahora emerge como
una nueva demanda de la Educacion Superior. Sin embargo, si pensamos que no ha sido unatradicion en
la formacion del profesorado universitario basada en programas la combinacion integradora de diferen-
tes planteamientos.

Junto a estas cuestiones, debemos tener en cuenta que las estrategias formativas dirigidas al profesor
universitario pueden tener tres orientaciones basicamente, por un lado aquellas centradas en el contenido,
aquellas centradas en el formador y por ultimo, las centradas en el profesor.

Estrategias formativas

Centradas en el contenido Centradas en el formador Centradas en el profesor

Esta diferenciacion se justifica s entendemos que la formacion del profesorado universitario no se
limita Gnicamente a la adquisicion de conocimientos y destrezas en los profesores (dirigidas a contenido),
sino que atiende también tanto al campo de las actitudes y disposiciones (dirigidas al formador), como a
lareflexion y accién colaborativa (dirigidas al profesor). En este Ultimo caso, las estrategias de formacién
implican al profesor como sujeto que identifica sus propias necesidadesy problemas, y como profe-
sional que losresuelve. Sin embargo no es facil sefialar qué estrategias se ubican exclusivamente en una
de estas orientaciones ya que lo mas frecuente, y asi se demuestra en la practica, la mayor parte de estas
orientaciones combinan algunas de ellas.

Las estrategias y modalidades formativas que a continuacion vamos a desarrollar justamente se en-
cuentran en esta situacion. Nuestra intencidén es que, aln cuando se presentan independientemente, los
proyectos for mativos originados por los profesores en el seno de sus Departamentos combinen varias
modalidadesy estrategias, de manera que a la vista de las posibilidades de cada una de ellasy de
las necesidades de los implicados se construyan disefios for mativos ad hoc.

En este sentido, algunas de las modalidades formativas que presentamos son mas tradicionales en su
concepcion, como |0s cursos, aunque nuestra experiencia es que pueden ser un complemento combinado
con otras actuaciones.

3.4.1. Cursos

Una de |as mosalidades mas difundidas hasta la actualidad en el perfeccionamiento del profesorado ha
sido la de los cursos. La concepcién de la educacion como mera transmisora de conocimiento es la que
ha provocado esta circunstancia: se considera que una persona competente en algun tema podria ‘ ensefiar’
a otras menos competentes a traves de la transmision oral de sus conocimientos (Rodriguez Lopez, J.M.,1997).

Béasicamente consiste en latransmision, la mayoria de las veces de forma oral y mas o menos monogréfica,
de un tema por uno o varios ponentes. La planificacion y el disefio del curso no debe estar alejada en el
tiempo y en el espacio de los participantes en el mismo, ya que los contenidos deben tener en cuenta sus
necesidades e intereses individuales y 1os diferentes contextos de trabajo.
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L os cursos son unas modalidades formativas donde se posibilita la intercomunicacién de las experien-
cias personales, tanto con el profesor, como entre participantes, y rinde frutos de inmediato, sobre todo si
la repeticion de los mismos no engendra rutina en quien los imparte.

Una de las dificultades principales con las que se encuentran los cursos de formacion es la enorme
cantidad y dispersion en las demandas de |os mismos, tanto por lalocalizacion y disponibilidad de los
posibles participantes, como por los temas a desarrollar.

MODELO BASADO EN CURSOS

VENTAJAS

INCONVENIENTES

SUPUESTOS

Puede aumentar los conocimien-
tos

Puede mejorar las destrezas

Los profesores pueden elegir de
entre lo que se les ofrece

Proporciona una oportunidad para

Pueden ser demasiado teoricos

L as opciones las determinan los or-
ganizadores

Puede no reflegjar todas las necesi-
dades de |os participantes

Puede no tener aplicaciones practi-
casenlaclase

e Un profesor puede influir a la
totalidad del centro o aun grupo

e El profesor puede trasladar la
teoria alapractica

¢ Se pueden abordar una amplia
variedad de necesidades con el

MisSmo curso

reflexionar sobre la préactica pro-

fesional » Ignora el saber hacer del profesor

e Pueden ser atiempo completo « Puede tener un alto costo

e Pueden permitir
cualificaciones

osteriores . .
P » Puede requerir un compromiso a

largo plazo

3.4.2. Supervision clinica: Analisis de la practica

La Supervision Clinica se considera como una estrategia de apoyo colaborativo que permite propiciar
en los profesores momentos de reflexion sobre su propia préctica asi como sobre sus teorias implicitas de
ensefianza desde el trabajo conjunto y la critica compartida. Es una estrategia formativa que frecuentemen-
te es utilizada en la formacién de profesores principiantes (Mayor, 1995).

La Supervisién Clinica ha sido definida como:

una supervisién centrada en la mejora de la ensefianza por medio de
ciclos sisteméticos de planificacién, observacion y un intensivo analisis
intelectual de la actuacion del profesor para producir una modificacion
racional.

Antes de continuar queremos aclarar que en este contexto el término supervision debe ser entendido
en un sentido positivo, es decir, como un proceso de apoyo, ayuday asesoramiento y hunca cComo proceso
de inspeccidn o de control, de vigilancia o de examen.
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El proposito consiste en que los profesores adquieran la capacidad para comprender, indagar y trans-
formar sus propias practicas docentes mediante el esfuerzo de descubrir y reconstruir sus propias historias
personalesy larealidad en la que se encuentran inmersos. Y es que, desde nuestra experiencia, |os docentes
necesitan una fundamentacion actualizada de su practica -una practica basada sobre la toma de decisiones
diaria como punto de partida de sus actuaciones. La Supervision Clinica puede explicarse mediante siete

ideas fundamental es:

1. Actuacion
intencionada en el
proceso de ensefianza

Observar la clase de un profesor, analizar acontecimientos ocurridos en ella, ofrecer
comentarios sobre tales aspectos, y construir cooperativamente un plan de actuacion
para mejorar la docencia, es sin lugar a dudas intervenir en el proceso docente. Tal
intencionalidad en la que el supervisor planifica junto con el profesor laclase a
observar, las conductas a identificar, los instrumentos a utilizar en la observacion y
|os papel es que tanto el supervisor como el profesor asumiran durante el proceso de
la supervision Clinica crear ...

2. Unatension real
tanto para el profesor
como para el supervisor

Admitir que existen carencias, hablar sobre ellas, centrar la atencién hasta el punto
de ser observado, y posteriormente dialogar sobre un plan de actuacién profesional
reporta cierta tension para e profesor. Al mismo tiempo, el supervisor se siente
preocupado al tener que identificar destrezas probleméticas, conseguir mantener una
empatia adecuada, conectar psicol 6gicamente con adultos, identificar instrumentos
idéneos de observacion... Demostrar lagunas en algunas de estas habilidades puede
producir ansiedad en el supervisor, tension que se reduce...

3. asumiendo la
formacion y el desarrollo
de habilidades en €l
mentor/super visor

La Supervision Clinica asume que los supervisores deben disponer de habilidades
y destrezas especificas que si no dominan han de adquirir. Sin este requisito los
supervisares no pueden cumplir adecuadamente con las expectativas de su rol; por
lo tanto sin una adecuada formacion, 1os supervisores no podran adquirir las espe-
radas destrezas. Con ello no queremos decir que los supervisores tengan que ser
expertos en todas las destrezas de ensefianza. Ni la Supervision Clinica asume que
| os supervisores son expertos en cada uno de los aspectos del curriculum, ni tam-
poco que las técnicas usadas tengan una aplicabilidad subjetiva universal. La Super-
visién entonces...

4. Sesirvedela
tecnologia para
mejorar la ensefianza

La utilizacion del video y/o audio y/o algun otro instrumento de andlisis (sistema de
categorias, notas de campo...) para recoger la actuacion del profesor en e aula
comportan la utilizacién tecnol6gica en el proceso. El énfasis en la objetividad es
importante aunque es...

5. Una meta concreta
y especifica a pesar de
todo es flexible

La mejora de la enseflanza debe ser una meta hacia la que dirigirse. Se exigen
objetivos para poder observar en las clases asi como comportamientos, actitudes a
observar con vistas a su modificacion. La Supervision Clinica debe realizarse
de forma sisteméticamente flexible para conocer las necesidades individuales de
los profesores. Para ayudar mejor a conocer esas necesidades la Supervision Cli-
nica...
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6. Necesita de una Laarmonia en las relaciones entre supervisor y profesor en la Supervision Clinica
relacién cordial y es un elemento de obligado cumplimiento. Sin un constante esfuerzo para conseguir
de confianza y mantener unas relaciones de trabajo armdnicas de mutua confianza, la Supervisién

Clinica puede ser abocada al fracaso. Esta confianza ademas...

7. Fomentala De los siete elementos éste parece ser el mas olvidado, menos entendido y aceptado. En
delimitacién deroles. |a Supervision Clinicala delimitacion de papeles es imprescindible. Tanto el supervisor
como el profesor deben conocer, entender y aceptar su propio papel y e dd otro
compariero. Ademas, es responsabilidad del supervisor asegurar que ese conocimiento,
entendimiento y aceptacién exista por igual tanto en el novel como en él mismo como

profesor experto.

La Supervision Clinica es una estrategia de formacién que distingue cuatro etapas en €l ciclo de
supervision bien definidas y diferenciadas, en las que |os supervisores y profesores encuentran cometidos
concretos y especificos que desempefiar. De este modo vemos como la Supervision Clinica se diversifica
en una serie de fases en las que se identifican las intenciones de ensefianza, se observay recoge informa-
cion sobre algunos aspectos en concreto y se analiza esa informacion para comprender y dar sentido a ese
contenido.

Entresrista  de
Plarificacion

Frivevista Amalisi

La entrevista de planificacion representa un primer contacto en el que el profesor supervisor procura
entender las intenciones y objetivos del profesor y discuten como llevarlas a la préctica. Se concreta
igualmente qué es lo que al profesor le gustaria que el supervisor observase durante laleccién y acuerdan
gué técnicas seran utilizadas para la recogida de |os datos .

La observacion se realiza en funcion a unos objetivos definidos con anterioridad y mediante instru-
mentos previamente seleccionados. Es una actividad sisteméticay organizaday no casual o informal.

Durante la fase de analisis los datos recogidos son estudiados independientemente por el supervisor
y €l profesor. Cada uno, sobre |la base de sus percepciones, experienciay roles tendrd una visién de los
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hechos. Por |o tanto, en esta fase se trata de (a) leer y extractar el volumen de informacion obtenido y (b)
deducir inferencias y posibles preguntas para discutir en la entrevista de analisis.

La ultimafase del ciclo de Supervision Clinica es la conferencia o entrevista de andlisis en la que
profesor y supervisor ponen en comun sus puntos de vista después de haber analizado |os datos, valoran
sus actuaciones y se reflexiona sobre las mismas. Para €llo se reconstruye €l proceso, se plantean las
opiniones de cada uno, se extraen inferencias y conclusiones y finalmente se decide establece o0 no un
compromiso de continuidad.

V eamos detenidamente cada una de estas fases o etapas.

[0 La entrevista de planificacion

El objetivo de la entrevista de planificacion esidentificar aquellas areas de ensefianza en las cuales
el profesor necesita ayuday perfeccionamiento.

Existen varios aspectos importantes a tener en cuenta antes y durante
la entrevista de planificacidn para que ésta sea efectivay nos propor-
cione los resultados deseados.

En primer lugar, parece de capital importancia que exista un entendimiento, respeto y confianza
mUtuo entre los colegas (supervisor - profesor principiante) que pretendan llevar a cabo el ciclo de Super-
visién Clinica (planificacion, observacion, andlisis y discusion de la ensefianza). Un primer concepto
indispensable es el de lareciprocidad. Este concepto |levaimplicito el reconocimiento de la autonomia del
profesor. Esto quiere decir responsabilidad para la situacién de ensefianza asi como control sobre el
proceso de Supervision Clinica; es el profesor quien debe tomar algunas de las decisiones como con quién
trabgjar, ritmo al que deben presentarse |las actividades, aspectos de |a practica profesional para ser dis-
cutidos, observados y analizados... El supervisor debe entender estas decisiones, y en la medida de lo
posible respetarlas.

En segundo lugar esimportante previo ala puesta en marcha de |os ciclos de supervision el desa-
rrollo de destrezas de comunicacion. El éxito del proceso de la Supervision Clinica descansa sobre el tipo
de relacion e interaccion que se establezcan entre el profesor y su supervisor. A fin de reducir la ansiedad
gue provoca en el profesor el tener que identificar problemas de ensefianza, ser observado... y con €
propodsito de fomentar ese entendimiento y confianzadel que hablabamos, parece recomendable que el
supervisor mantenga unas primeras charlas informales con el profesor sobre estilos de ensefianza, sobre sus
respectivas filosofias de la educacion, proposito y finalidad de la Supervision Clinica entre otros posibles
temas.

Otra estrategia que utilizan algunos supervisores antes de comenzar €l ciclo formal de supervision es
visitar a profesor varias veces a su clase, sin animo de tomar notas, ni analizar |a ensefianza. Se pretende
Unicamente que tanto el profesor como los alumnos se habitlen y familiaricen con la presencia en el aula
de una persona ajena a la misma.
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El profesor principiante debe preparar antes de entrevistarse con el supervisor, un documento en el
gue detalle el conjunto de planes que tiene previstos para una sesion de ensefianza o una unidad didéactica.
Este informe, que sera discutido posteriormente con el supervisor, debera contener:

1. Naturaleza de la sesién: Sentido de la sesion, programa del que forma parte, caracteristicas
del contenido, estudiantes, materiales...

2. Propositosy objetivos.

3. Esquema de la leccion: Breve perfil de las actividades a realizar con una estimacion de
tiempo aproximada.

4. «Proceso-intenciones». Esla parte principal del documento. Se recomienda hacer una descrip-
cion detallada sobre:

—Queé tienen que hacer |os estudiantes. Como tienen que trabajar exactamente el contenido del
tema

—Queé tipo de experiencias le gustaria al profesor que tuvieran los estudiantes.

—QUuEé clase de «clima» aspira a conseguir. Qué ambiente se pretende generar en la sesion, tipo
de relaciones a establecer, s se busca un clima cooperativo, competitivo u orientado al
rendimiento fundamental mente.

—Qué va hacer el profesor. Cuando ya se han decidido los otros aspectos de esta declaracion
de intenciones, el objetivo es determinar qué clase de rol y comportamiento debe adoptar €l
profesor en esa situacion; Cudales serén sus responsabilidades fundamentales (informar, orga-
nizar, apoyar, ofrecer feed-back).

Una vez que € estrés y ansiedad inicia han desaparecido, se ha llegado a una fase de mutua
colaboracioén y se ha preparado este documento inicial, es el momento de iniciar el ciclo de Supervision
Clinica.

Contenido de la entrevista

Para € profesor la entrevista de planificacion supone la oportunidad paraexplicar sus intenciones,
objetivosy preocupaciones. Para el supervisor representa el obtener la informacidn necesaria para realizar
unamejor observacion y recogida de datos. Si el observador tiene unaidea clara del propésito de laleccion
a impartir, su relacion con los temas anteriores y los posteriores y las estrategias de ensefianza para
conseguir 1os objetivos propuestos, l0s datos se recogeran en un contexto significativo antes qgue como
fragmentos ai slados de informacion.
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La entrevista puede constar de los siguientes elementos:

* Nivel delaclase (Curso al que se impartiralaleccion)
» Caracteristicas relevantes y antecedentes de los estudiantes. (Ambiente sociocultural, centro del
gue provienen, etc.)

« Areadel curriculum que abarca el tema (Objetivos generales, didacticos...)

» Aprendizaje previo de los estudiantes que pudiera ser relevante para el tépico (Si han cursado
antes otras asignaturas de la misma area, si ha existido algun tipo de experiencia que tenga
relacion con el tema, etc.)

» Relaciones de laleccion con temas anteriores y posteriores.

» Métodos especificos de ensefianza y materiales que seran utilizados (procedimientos de evalua-
cién, manejo de recursos)

» Métodos para asesorar al estudiante posteriormente (¢Como se realizara el seguimiento al estu-
diante?).

Unavez gque se conocen las intenciones del profesor conviene que el supervisor ofrezca su aseso-
ramiento, planteando la pregunta relativa a qué aspectos de su ensefianza le gustaria que observase y
recogiese informacién (Consultar Instrumento 1 de esta Guia)

[0 Laobservacion

Unavez que el profesor supervisor y el profesor principiante han planificado la leccidn aimpartir,
centrado los focos de observacion y seleccionado algun instrumento para registrar y almacenar el segmento
de estudio, hay que pasar a la actividad en si. Una premisa que ha de quedar clara entre e profesor
supervisor y el profesor principiante es el propdsito de la observacion; ésta, debe tener un caracter des-
criptivo y nunca evaluativo.

Se trata de recoger informacion sobre los acontecimientos ocurridos en €l
aula sin extraer comentarios ni inferencias de los mismos. Sobre este aspecto
es necesario hacer mucho hincapié a fin de fomentar la tranquilidad del
profesor principiante.

Esto quiere decir que el proposito de la observacion influye en lo que se
observa, cOmo se observa, quién es observado, cudndo y donde tiene lugar la
observacion, como se registran las observaciones... Ademas, el propdésito de
una observacion esta relacionado con la teoria, las creencias, |0s presupues-
tos y/o las experiencias previas de la persona que efectla la observacion.
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Se hace necesario pues, seleccionar un instrumento para obtener una representacion de la realidad. El
punto crucial es seleccionar un instrumento que se ajuste al fendmeno en estudio y a nivel de contexto
apropiado; en otras palabras, es preciso elegir, construir o adaptar un instrumento, un método o un proceso
y un programa de observacion que sean apropiados a la pregunta formulada, a contexto que rodea al
fendmeno y ala naturaleza de ese fendmeno.

En nuestro caso, latarea va a consistir en usar una herramienta que nos permita registrar y almacenar
los procesos activos que tienen lugar en situaciones concretas del proceso de ensefianza-aprendizaje de un
profesor principiante. Esta informacion pasa entonces a constituir la base para la construccion de datos,
paralareconstruccién del acontecimiento y para el anélisis de |os datos.

A continuacion veremos algunos medios utilizados para realizar observaciones.

Sistemas pararegistrar y almacenar datos observacionales

a) Sistemas categoriales: Los sistemas categoriales son sistemas cerrados con unidades de observacion espe-
cificadas a priori. Como caracteristicas generales de esas unidades podemos contemplar que han sido obte-
nidas por deduccion, reflejan generalmente una postura conductual y son unidades discretas y simples. Cada
conducta observada se codifica en una sola categoria, exceptuando |os sistemas de signos, en los que el
observador indica todas las conductas que corresponden. (Consultar el Instrumento 2).

b) Sistemas descriptivos. Los sistemas descriptivos son sistemas méas abiertos que, aunque pueden tener
categorias prefijadas se pueden introducir otras generadas por los datos. Un componente esencial del sistema
descriptivo es el empleo de transcripciones del flujo de las intervenciones orales durante la clase o en el
contexto observado. La necesidad de contar con estas transcripciones significa que estos sistemas no se
utilizan pararealizar registros en vivo. Esto quiere decir que | os sistemas descriptivos se utilizan junto con
| os registros tecnol égicos (grabadora de audio y/o video) (Consultar el Instrumento 3).

c) Sistemas narrativos: Los sistemas narrativos son sistemas abiertos, no tienen categorias predeterminadas
y registran segmentos amplios de acontecimientos o conductas. El observador es el principal instrumento de
observacion, esto es, que lo que se registra no esté especificado a priori, sino que depende en gran medida
del sistema perceptivo del observador y de su capacidad para captar y transmitir en lenguaje cotidiano lo que
ha observado. En otras palabras, las percepciones y la capacitacion de los investigadores, asi como sus
aptitudes para expresarse oralmente y por escrito, influyen en lo que se registraray en cémo se registrara.
L os instrumentos mas habitual es son los incidentes criticos, |as notas de campo, los diarios y libros de actas,
y, por ultimo, los diagramas de flujo.

d) Sistemastecnoldgicos: Estos registros son sistemas abiertos sin categorias prefijadas, cuyo significado se
considera especifico del contexto y que se utilizan para captar un amplio segmento de larealidad sin que la
participacion del observador sea precisa. Entre estos sistemas se incluyen las grabaciones magnetofonicas,
cintas de video, videodiscos y filmaciones. Los registros tecnol gicos tienen la ventaja de poder utilizarse en
combinacién con otros sistemas (sistemas descriptivos, por ejemplo); igualmente |la permanencia del registro
nos permite realizar maltiples andlisis y enfoques en diversos periodos de tiempo.
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[0 Laentrevistade analisis

Si todos | os pasos descritos anteriormente tienen su cometido especifico y su relevancia, ésta que ahora
abordamos se nos presenta como la fase resumen, el compendio final de un ciclo de trabajo que comenzo
con una planificacion y continud con el desarrollo del temay una observacion de la actuacion del docente
gue impartia dicha leccién.

Esta sesion consta de dos partes. Por un lado nos encontramos con el analisis y tratamiento de los
datos; por otra, con la entrevista que el profesor y el supervisor mantienen con el fin de poner en comun
sus puntos de vista sobre como se desarroll6 la actuacién, qué conclusiones extraen de los datos y si existe
la posibilidad y compromiso de cambio.

c.l. Andlisisde los datos

Dado e sentido de colaboracién y participacion que en todo momento hemos defendido entre el
supervisor y el profesor, se hace evidente que ambos deben intervenir en el tratamiento de |os datos; pero
han de hacerlo de una forma individual. Cada uno revisa los datos que posee, extrae sus inferenciasy
puntos de vista para luego comentarlo con su compariero en la entrevista de andlisis.

Tanto el supervisor como el profesor poseen diferentes tipos de experienciay analizan los datos desde
diversas perspectivas segun sus roles y percepciones. Por todo ello, el tratamiento individualizado de los
datos puede enriquecer la discusién, aclarando aspectos y aportando otros. ElI examen de |os mismos datos
por dos personas permite posteriormente cierta colaboracion y discusion de las inferencias extraidas de esa
informacion. El objetivo es entonces:

cribar y clarificar qué informacion esta disponible a fin de que profesor
y colega tengan suficiente conocimiento de la situacién para comparar
notas.

Se sefialan por tanto dos aspectos que profesor y supervisor deben acometer:
(a) leer y seleccionar el volumen de informacién y (b) extraer inferenciasy
plantear cuestiones sobre el contenido de |os datos para discutirlas en la en-
trevista de andlisis.

Por otra parte, se debe procurar elegir pocos puntos para el andlisis afin de no saturar al profesor.
Finalmente han de tratarse aspectos que puedan ser susceptibles de cambio.

c.2 Desarrollo y contenido de la entrevista
Lautilidad real de |a entrevista de andlisis radica para el profesor en formular preguntas sobre la
experiencia practica realizada y abordar el didlogo sobre situaciones humanas dentro de la ensefianza.

Cuando examinan esta parcela de larealidad, acttan reflexivamente y hacen explicitas las conclusiones y
valoraciones que habian obtenido de la descripcion de los datos.
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Esta entrevista es e contexto dentro del cual profesor y supervisor
comparten, negocian, cambian impresiones e interpretaciones sobre una
actuacion docente en particular

Esta entrevista debe proporcionar informacion al profesor sobre qué ocurrié en la clase, y en funcion
de ello desarrollar un plan de actuacion. El feedback utilizado debe ser mas descriptivo que evaluativo,
especifico mas que general y controlado, para asegurar una comunicacion abierta, comprensivay facil de
entender.

Este encuentro debe ser planeado tan pronto como sea posible después de la
observacion; el interés en laleccion decrece rapidamente si la entrevista se
demora demasiado.

El clima que debe predominar en la entrevista ha de caracterizarse por una confianza, credibilidad
y cooperacion. Una auténtica relacion implica confidencia. La informacidn que se obtenga en la entrevista
debe tener un carécter restringido, es decir que debe permanecer entre € supervisor y e profesor. El
supervisor debe igualmente cumplir sus promesas. Si por €jemplo, queda con el profesor en proporcionarle
material es, debe hacerlo o la confianza puesta por el profesor en las palabras del supervisor decrecera. El
supervisor debera también obtener la credibilidad del profesor. Este espera que su supervisor posea cono-
cimientos sobre contenidos, proceso de ensefianza-aprendizaje, materiales, politica escolar, recursos, y si
el supervisor no esta informado deberé hacerlo a fin de poder ofrecer respuestas al profesor.

Un clima de apoyo y cooperacion significa que el profesor siente que
Su supervisor se encuentra preocupado por su perfeccionamiento y
desarrollo profesional. Una preocupacion del profesor como persona en
su totalidad, compuesta de multiple facetas, que es aceptado, val orado,
tenido en cuenta, en lo que es.

Por ultimo, una buena entrevista requiere de un resumen, sintesis final que revise las ideas conside-
radas y recoja un plan de trabajo que se adapte a las circunstancias que se han experimentado.

L as secuencias cronolégicas en el desarrollo de esta entrevista son cuatro:
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» Reconstruccion del tema: el profesor y el supervisor intentan reconstruir el contexto dentro
del cual pueden descubrir temas 0 aspectos que subyacen alos datos, es decir que se encuentran
encubiertos por los mismos. Se pretende llegar a una exploracion conjunta que permita obtener
una informacién que sea constructiva con la que se pueda llegar a tomar decisiones sobre
posibles cambios en las acciones del profesor.

» Puesta en comun de las reflexiones realizadas: Una vez que se ha llegado a un consenso
de lo que ocurrio, profesor y colega se encuentran en disposicién de compartir los hallazgos.
Puede haber diferencias de opinién ya que profesor y supervisor pueden poseer diferentes
creencias y valoraciones. Pero es justamente a través de la discusion donde tanto profesor como
supervisor pueden justificar sus creencias u opiniones sobre un tema en particular.

« Inferencias sobre esos temas. Esta es la etapa en la que supervisor y colega empiezan a
sintetizar sus datos. En la préctica la extraccion de inferencias surge rapiday espontaneamente
si el profesor y el supervisor han compartido sus apreciaciones 'y comentado lo que |os datos
les han sugerido. Realmente importa que estén preparados para permitir que sus ideas surjan y
sean discutidas, mas que llegar a conclusiones definitivas.

» Compromiso para cambiar o continuar: Cuando profesor y supervisor llegan a esta etapa
empiezan a surgir preguntas sobre | os probables cambios en |a ensefianza, el compromiso para
continuar o cambiar y s la Supervision Clinica puede seguir ayudando en la formacion del
profesor en la consecucion de esos cambios.

Una de las ventajas de la Supervision Clinica es que constituye una via que facilita el proceso de
discusion, observacion, andlisis y reflexion sobre situaciones practicas de ensefianza.

3.4.3. La Investigacion-Accion
Esta modalidad formativa que vamos a desarrollar se sitla dentro del marco de propuestas que con-

sideran al profesor como un profesional reflexivo, reflexion que se realiza desde su propia experienciay
paralamejorade larealidad (Marcelo, Mingorance y Sanchez, 1991).

La investigacién-accion (1-A) es € Unico acercamiento a desarrollo
profesional que implica verdaderamente alos profesores en la investi-
gacion. Es un proceso cuyo elemento fundamental consiste en la re-
flexién colaborativa en la accién; aprender de la experienciajunto alos
colegas en la accioén.
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Algunas de las caracteristicas son:

Colaboracion Significa consenso, toma de decisiones democréticas y accion comun. Es un ele-
mento basico en el desarrollo de los proyectos de investigaci6n accion; supone que
los profesores se comunican frecuentemente durante el proceso para ponerse de
acuerdo en sus percepciones y principios resultantes de su diferente vision del
campo. Hay que llevar ala Universidad a convertirse en un centro de interrogacion,
donde todos puedan encontrar |os resultados necesarios, tanto en el planteamiento
de la ciencia, como en la megora de la ensefianza. Es un medio, por tanto, de
mejorar la comunicacion y el trabajo colaborativo entre los profesores, que habi-
tualmente son escasas.

Centradaen la Practica | Se parte de los problemas que se presentan en la situacion concreta; los profesores
trabajan juntos en problemas comunes clarificando y negociando ideas y preocu-
paciones; los problemas a ser estudiados emergen de lo que les concierne a todos
y de laindagacion realizada por el equipo, atendiendo prioritariamente a los pro-
blemas de los profesores. La principal justificacién para el uso de lainvestigacion-
accion es lamejora de la ensefianza en €l contexto concreto en el que se desarrolla.

Proporciona En este model o se considera alos profesores como investigadores y no sélo como
Desarrollo Profesional usuarios de los resultados. Facilita el desarrollo profesional porque se puede apren-
der a encontrar, comprender, plantear y buscar soluciones a los problemas profe-

sionales.
Proyecto Una condicion necesaria en la investigacion-accion es la toma de decision demo-
estructurado comun crética del proyecto. Este ha debido ser disefiado para acometer un problema con-

creto localizado en una situacion inmediata; es |la realizacién de un proceso paso
a paso que se sigue constantemente; esto supone periodos variados de tiempo y
diversas etapas, incluyendo ciclos en espiral donde continuamente se somete el
proceso a feed-back, utilizando variedad de mecanismos. ES necesario que los
grupos de profesores generen y articulen un proyecto comun.

Contextualizacién Ciertos elementos ambiental es de | os centros universitarios hacen més eficaces los
proyectos de investigaci én-accidn, como son el clima de colaboracion y de apertura
hacia las innovaciones. El contexto no determina por si mismo |los hechos, pero los
proyectos de trabgjo si difieren segiin la interpretacion y uso que se haga del
contexto; sobre todo en lo referente a identificar oportunidades de accion y de
intervencion.

En principio los modos en que puede realizarse la investigacion-accion pueden ir desde la reflexion
de un profesor individual hasta e trabajo en grupo de los profesores o e grupo mixto formado por
profesores e investigadores. Muchas veces |os profesores son inconscientes de |0s sucesos que ocurren en
las aulas, por ello necesitan el entrenamiento de un monitor y asi poder estudiar su propia conducta. Los
profesores en el proceso de investigacion y reflexion necesitan apoyo y ayuda para poder ir logrando
determinados niveles de observacion e interpretacion de los datos.
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Campos en los que se puede aplicar la |-A.:

» Como un medio de entrenamiento en el desarrollo profesional
* Enlalnnovacion

» Enlamejorade la comunicacion en las instituciones

» Para proporcionar alternativas en los model os de ensefianza.

» Pararesolver problemas concretos

Un proyecto de Investigacion-Accion se entiende como un proceso
ciclico de identificacion de necesidades, planificacién, accion, observa-
cién y reflexion/evaluacion, con una funcion fundamental de todo el
proceso, cual es describir, explicar y comprender la situacion

1. Identificacién de necesidades: En todo proceso de investigacién surge la necesidad de identifi-
cacion del problema de investigacion. Esta fase supone |la tarea de negociacion y de consenso para
la formacién de un grupo de trabajo y parala blsgueda de estrategias y procedimientos de accion.
Se habla de pensar, repensar, reflexionar y discutir para poder plantear y replantear, que conduce
aaprender juntos. Lal.A. supone un proceso sistematico de aprendizaje, orientado a la accién, pero
gue conduce a las personas a teorizar y conceptualizar acerca de su practica.

2. Planificacion: Esimportante el analisis del problema que se ha planteado en comin. Comienza
esta fase cuando se ha determinado algun punto de trabajo en comun, y se pasa de mera reflexion
y discusién de expectativas a la necesidad de ir avanzando en una linea de accion determinada. Una
vez que el grupo ha detectado o que necesita, o, mejor, lo que le preocupa, debe baragjar diversas
alternativas y tomar decisiones oportunas. Elaborar un plan, y, sobre todo buscar la ayuda y €
modelo més adecuado para la busqueda de soluciones; puede ser una formala de participar en un
seminario donde sus comparieros afronten 10s mismos problemas. Se trata de aprender a actuar de
manera adecuada a la situacion. La elaboracion de un plan de trabajo puede pasar por las siguientes
etapas:

Explicacién y justificacion del objetivo ¢para qué?y ¢por qué lo queremos?
Situacion de partida ¢qué podemos hacer para solucionar este problema?

Determinacion de las acciones a realizar ¢por donde empezamos? ¢qué hacemos?

A WD PP

Reflexionar sobre el plan en su totalidad: relacion medio /fines; recursos disponibles;
compromiso personal
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3. Evaluacion: Supone toda accién de uso de informacién y su valoracién acerca del proyecto de
formacion. Toda actividad de I-A. debe ser valorada a dos niveles:

Individualmente. Autoevaluacién segun el impacto producido en la satisfaccion de
sus necesidades. Supone la valoracion como resultado de una deliberacion sobre los
objetivos propuestos en el plan, en cuanto a las actividades realizadas. La deliberacién
puede dar como resultado la motivacién, porque lo que funciona técnicamente puede
estar bien hecho y produce otros resultados. El juicio personal de los profesores puede
ser la mejor fuente para conseguir el crecimiento profesional, ya que el individuo se
inserta en un proceso en el cual estan integradas sus capacidades segun sus intereses
y necesidades.

En funcion del contexto en el que seinscriben, que supone la valoracion
por parte de los comparieros y de |los mismos alumnos de las innovaciones
gue se van introduciendo, al reconocer |0os conocimientos, destrezasy ac-
tividades que se han puesto en préctica. La autoevaluacion por si sola, no
es suficiente si no va acompanada por esta toma de conciencia de la va-
riable externa donde se desenvuelve su accion.

La evaluacion viene planteada por la valoracion del programay por las actividades ¢Qué hemos hecho
juntos? ¢Qué hemos conseguido juntos? Méas que la busqueda de resultados es importante revisar procesos.
La evaluacion entendida como la oportunidad reflexiva para cuestionarse |o hecho como medio de com-
prensién de la situacion y de sus limites, tanto como de las capacidades y oportunidades.

El objetivo fundamental de la evaluacion es aprender, y esta perspec-
tiva nos permite ver la evaluacion dentro del proceso de investigacion-
accion como una actividad emancipadora, no de control de agentes
externos, sino que nos permite cuestionar «lo dado por supuesto» en
una forma que no solo ve las limitaciones sino también |as posibilida-
des de cambio.

Uno de los problemas que se plantean en la investigacion accion, tanto si se realiza por un grupo de
profesores 0 por un grupo mixto, es reconocer la actividad como verdadera investigacion y si sus resul-
tados pueden verdaderamente establecer unas teorias fundamentadas. En este apartado hay que argumentar
con los criterios de validez de la investigacion cualitativa, que es la méas adecuada en el caso de la
investigaci 6n-accion.

Presentamos a continuacion una tipologia de posibles reuniones que se pueden dar en un grupo de
trabajo que desarrolla un proyecto de I-A, destacando fundamental mente, en funcion de la finalidad, el
papel que debe desempefiar el asesor en cada caso.
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REUNIONES DEL EQUIPO DE TRABAJO

sion y andlisis de sus practicas
eideas.

curriculum.

TIPOS FINALIDAD UTILIDAD PAPEL ASESOR
Deinformacion 00 Responder anecesidadespun- | 0 Baseparaladiscusionylatoma | O Proporcionar informacion Faci-
tuales de conocimiento. de decisiones en equipo. litar larelacion con su realidad.
O Tiposde aprendizaje.
0 Modelos de Ensefianza .
0 Modelos de disefio curricular.
Dedisefio deunida- | O Plantedrselo como problema | O Elaboracion de Documentos | O Andlisisdel disefioy comenta
des Didacticas desde la perspectiva de inno- curriculares por areas. rio.
vacion.
O Elaborar materiales.
O Organizar el proceso de Ens.-
apr. Seglin modelos.
0 Orientar el proceso.
Deandlisisdeclases | O Aprender delapropiapractica | O Instrumento clave paraprofun- | O Grabar Orientar lavisuaizacion.
grabadas en Video Observar el modelo en accion. dizar en estrategiasdeensefian- | 00 Dirigir €l andlisis de lo infor-
0 Observar como aprenden y ac- zay aprendizaje. mal alo formal.
tdian los alumnos. 0 En problemas con € rol del
O Andizary comentar clasesrea profesor.
les propias.
Deevaluacion delas | O Vaorar. O Toma de decisiones para € | O Proporcionar cuestionario Ne-
Unidades Did4cticasy | O Comunicar las valoraciones de proximo afio. gociamos €l significado.
del seminario ambas partes.
Abiertas 0 Expresar laspropiasideasCo- | 0 Emergenciade preocupaciones | 00 Exponer concepciones de For-
municar experiencias. y temas de interés del profeso- macion del Prof.
O Discutir conceptos, creencias, rado. O Plantear cuestiones.
valoraciones. 0 Animar el didlogo Interro-
gantes para lareflexion.
Evaluacion Inicial | O Conocer niveles de aprendiza- | O Diagndstico de necesidades. 0 Obsavar.
Continua je O Priorizacion de problemas. 0 Estimular lareflexion desde los
O Diagnosticar las condiciones del hechos a las intervenciones
aprendizaje. didécticas.
O Valorar procesosy rendimien-
tos.
De Estudio de O Aumento del conocimiento. 0 Comunicacion de ideas. O Proporcionar hibliografia.
Bibliografia 0 Explicitar teorias implicitas. 0 Conocery conceptualizar jun- | O Orientar la compresion.
0 Adauirir instrumentos de expre- tos la problemética sobre €
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3.4.4. Los casos como estrategias de formacion

El estudio de casos supone examinar de la forma mas completa posible, situandolo en el tiempo y en
el espacio, un aspecto, una cuestion o unos acontecimientos. Los estudios de caso en la formacién del
profesorado universitario se utilizan, por lafuerza que tienen como experiencia vicaria, para desarrollar
destrezas de reflexion sobre la accion (Marcelo y Parrilla, 1991).

Deben contar, por tanto, como elementos imprescindibles para los casos puedan aportar toda la sig-
nificacion de la que son portadores para la formacion del profesorado las siguientes caracteristicas:

Representacion de El caso no es un g emplo tedrico sino la descripcion de la vida misma
una situacion real sobre o que ocurre en la ensefianza.

Contextualizado Debe situar con la mayor exactitud posible en el escenario en el que
la accion tiene lugar y en las variables que pueden influir en su con-
cepcion.

Accesibilidad Debe poseer los datos suficientes para que pueda ser facilmente ana-
lizado, de modo que su presentacion, redaccién, organizacién, etc.
constituyen elementos de suma importancia.

El caso puede ser potencialmente formativo en todos los momentos del desarrollo profesional del
profesorado universitario. En el periodo de gestacion, su investigacion y redaccion ofrecen la posibilidad
de conectar lateoriay la préctica, con un caracter multidimensional y complejo, que requiere un conoci-
miento en profundidad y por tanto, un esfuerzo de sintesis y de comprension, de andlisis critico y de
resolucion de problemas. Una vez redactados, su lecturay analisis por grupo de profesores pueden llevar
alosindividuos implicados a tomar conciencia de la complejidad real de las situaciones descritasy de la
diversidad de alternativas y planes de accion. Posibilita también el pensamiento creativo, ya que permiten
afrontar situaciones problematicas proponiendo soluciones alternativas y pensando en posibles consecuen-
cias.

3.4.5. Apoyo profesional mutuo o entre comparieros

El «apoyo profesional mutuo» esta caracterizado por destacar como elementos esenciales de la
formacion la ayuda entre colegas. Fundamentalmente esta dirigido a la integracion y socializacion de los
nuevos profesores, a través del incremento del didlogo y la reflexidn, e incluso la observacion, constitu-
yéndose como una fuente para |a ensefianza entre comparieros. Es ésta una modalidad de apoyo profesional
gue plantea la necesidad de introducir la observacién y analisis de la practica como requisito para mejorar
la ensefianza a través de procesos de reflexidn entre los profesores.

Como paso posterior a esta modalidad de apoyo profesional entre comparieros surge la que se
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denomina apoyo profesional para la indagacion, puesto que para su desarrollo se requiere de una
culturay précticas de colaboracion estables y afianzadas en |os centros.

ducira de forma eficaz.

el apoyo profesional mutuo requiere un ambiente que propicie la co-
operacion, el establecimiento compartido de metasy la toma de deci-
siones. Si las cualidades y experiencias que ayudan a los profesores a
actuar de esta forma no estan presentes, entonces el apoyo no se pro-

Esta estrategia de formacién profesional requiere que los procesos de desarrollo y de cambio no se
desarrollen a nivel de individuos, sino que puedan tener la posibilidad de afectar consolidando formas de
trabajo mas colaborativas entre profesores.

En este punto es donde encontrariamos las diferencias entre el apoyo entre compafierosy el apoyo para
laindagacion. En el siguiente cuadro presentamos las matizaciones entre ellas, |las cual es pueden ayudarnos
acentrar o iniciar una propuesta de formacidn concreta, ya que precisa desde |os recursos, las premisas
y metas, hasta las préacticas o aspectos que deben formar parte de |a observacion en cada caso.

APOYO PROFESIONAL ENTRE
COMPANEROS

APOYO PROFESIONAL PARA LA
INDAGACION

Principales metas

* Mejorar la ensefianza.

* Estimular €l pensamiento auténomo de los
profesores.

* Mejorar la cultura institucional.

* Mejorar la cooperacion y el dialogo profesio-
nal.

* Desarrollar soluciones a los problemas coti-
dianos de la ensefianza.

* Llevar a cabo procesos estables de investiga-
cion-accion.

* Promover mejoras docentes en otros profeso-
res.

Practicas de observacion

* Clarificar en una entrevista de planificacion
los objetivos de aprendizaje, estrategias de
ensefianzay rol del observador.

* Ayudar alos profesores arecordar, analizar, y
evaluar la ensefianza.

* Ayudar a que los profesores puedan emitir
juicios de valor.

* Ayudar alos profesores a que puedan selec-
cionar temas paratratar en entrevistas de pla-
nificacién, en observacion y en entrevistas de
andlisis.

* Definir problemas o retos.

* Planificar investigacion accion.

* Desarrollar, dirigir y comprobar las diferentes
posibles soluciones.

* Evaluar y realizar recomendaciones para si
mismo y para otros.
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APOYO PROFESIONAL ENTRE APOYO PROFESIONAL PARA LA
COMPANEROS INDAGACION
" Observacion y recopilacion de informacion Comunicacion interpersonal, resolucion de pro-
§ de los indicadores de eficacia, de la conduc- blemas y planificacién.
= tadel profesor, y de aspectos especiales so- Observacion, recopilacion de datos, andlisis,
g bre los cual es se demanda atencion. evaluacion y sintesis.
Facilitar el desarrollo de entrevistas.
% 2 L os profesores adquiriran habitos de reflexion L os esfuerzos de resolucion de problemas por
R é auténomay de mejora con tal que se les de parte de los profesores puede producir mejo-
E e la oportunidad de desarrollar destrezaen lle- ras practicas en el disefio y desarrollo de la
g = var a cabo esto. ensefianza.
- @ Entrenamiento en apoyo profesional Normas de colaboracién y didlogo profesional
2 % (coaching). Se requiere tiempo para planificar y realizar
= e Se requieren modelos: director, profesorado. observaciones en grupo
o~ g‘* Acceso a la literatura especializada o a los
especialistas

Adaptado de Garmston (1987)

3.4.6. Portfolio o Carpeta de Aprendizajes

Laestrategia formativa llamada portfolio se define como:

una coleccién de evidencias, de documentos, que constituye un
argumento convincente de que una persona es competente o ha
hecho progresos en su formacion como docente

También es denominada Carpeta de Aprendizajes. Es una de |as estrategias que se sitla entre las que

utilizan la experiencia personal como elemento de andlisis, aunque también acentla | os aspectos reflexivos

y los que promueven la cooperacion profesional (Rodriguez Lépez, 1997).

Su objetivo es para el profesor desarrollar destrezas que permitan
conocer, andlizar, evaluar y cuestionar su propia préactica docente,
asi como los sustratos éticos y de valor que subyacen en ella.

Todos los documentos que comprenden el portfolio se archivan en una estructura fisica ala que se
denomina contenedor o carpeta. L os elementos que se incluyen son muy variados y dependen de laforma
de entender y actuar del profesor en e proceso de ensefianza-aprendizaje. Cada profesor otorga méas o
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menos importancia a unos elementos que a otros, e incluso tiene libertad para suprimir o afiadir otros
nuevos. En cuanto a la estructura interna se puede decir que consta de documentacion relativa a la
planificacion de la ensefianza, el diario del profesor junto con sus reflexiones, observaciones directas de
clases, trabajos de los alumnos, evaluaciones, andlisis de la informaciéon, reflexiones, decisiones, etc.
Ademas puede incluir otros elementos como listas de asistencia, organizacion de la clase, horarios del
profesor y del alumno, horario de tutorias, actas de Consejos de Departamento, etc.

Es por tanto una estrategia de formacién abierta y flexible donde
cada profesor incluye todo lo que para él es relevante.

Para el andlisis de los datos es necesario tener en cuenta el contexto, el conocimiento y la comprension
del profesorado, junto con las relaciones entre alumnos y con otros profesores. Esta estrategia permite al
profesor autoevaluarse y hacer un juicio critico de su trabajo, contribuyendo a enriquecimiento y
profesionalizacion de los profesores. Vamas alla de la confianza de |as eval uaciones de los alumnos ya
gue incluye un orden de testimonios y pruebas desde una variedad de fuentes.

L os elementos que incluye el Portafolio son:

Planificacion del profesor
Diario del profesor

3. Evaluacion
3.1. Del profesor
3.2. Del alumno

Trabajo de los alumnos
Andlisis de las informaciones y datos recogidos

Reflexion

© N o O

Conclusiones

El portfolio se dice que es una estrategia formativa que tiene utilidad para el profesorado en tanto en
cuanto el andlisis de las aportaciones le ayuda a construir su propia autoimagen, conocer sus sentimientos,
la forma de establecer su relacion con el alumnado, conocer sus actitudes, le va a reflejar sus comporta-
mientos en el aula, etc... Es decir, le permitira reflexionar sobre si mismo. Le hace posible contrastar |a
planificacion y la gecucion de su enseflanza, siendo esto beneficioso para unas posibles actuaciones
futuras, ya que es posible la mejora continua. De esta manera, el profesor pasa a ser activo, participativo
y critico. El andlisis que é hace o que le pueden hacer otros (comparieros o formadores) de |os documentos
recopilados deben llevarle a través de la reflexion a determinar unas conclusiones sobre e proceso de
formacion desarrollado.
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Ventajas del Portafolio Inconvenientes del Portafolio
—Se fomentan procesos de comunicacion | —Dificultad para seleccionar, interpretar y
entre alumnos y profesores categorizar la informacién aportada
—Se producen sugerencias de cambio duran- | —Puede estar sesgada |a recogida de infor-
te todo el proceso, |o que permite la mejo- macion y los datos relevantes
ra continua —_Disponibilidad de tiempo
—A|ustes permanentes a la realidad

El portfolio mejorala practica educativa por ser una estra-
tegia conectada a la realidad educativa que posibilita un
desarrollo profesional auténomo através del andlisis de los
propios errores 'y de las propias experiencias précticas.

3.4.7. Lateleformacion o e-learning

Las demandas gue se vienen haciendo para que |os sistemas de formacion y educacion se acomoden
alas circunstancias cambiantes, estéan forzando a las instituciones formativas a pensar nuevas formas de
organizacion de |los productos formativos. En una clara acomodacion a las demandas del mercado, ya que

cada vez se pone mas de manifiesto que la formacion debe ser flexible,
abierta, adaptada a las posibilidades de espacios y de tiempos de los
usuarios, progresiva en los contenidos, actualizada en los medios y
didécticamente respetuosa con las caracteristicas y condiciones del apren-
dizaje de los adultos

Hasta ahora la formacién para |l os profesores universitarios habia sido sinénimo de Curso de Forma-
cion. Aungue hay gue reconocer, como aqui se pone de manifiesto, la existencia de otras estrategias, mas
utilizadas sobre todo para atender a las demandas formativas de profesores de otros niveles del Sistema
Educativo. Pero ademés larealidad en la Formacion Continuay Ocupacional es muy distinta, y de ellas
podemos incorporar algunas experiencias actualmente en practica. Por ello, |as posibilidades que ahora se

ofrecen con laincorporacion del uso de Nuevas Tecnologias para la Formacion son amplisimas (Marcelo,
2001).

Una de las respuestas que los sistemas de formacion estan comenzando a perfeccionar es lo que
denominamos como TELEFORMACION.
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La Teleformacion es un sistema de imparticion de formacion a
distancia, apoyado en las TIC (tecnologias, redes de telecomuni-
cacion, videoconferencias, TV digital, materiales multimedia), que
combina distintos elementos pedagdgicos. instruccion clésica
(presencial o autoestudio), las précticas, |os contactos en tiempo
real (presenciales, videoconferencias o chats) y los contactos
diferidos (tutores, foros de debate, correo electronico.

Lateleformacién se estd configurando como una herramienta de gran utilidad porque presenta produc-
tos formativos:

* Interactivos, en los que el usuario puede adoptar un papel activo en relacion al ritmo y nivel de
trabajo.

« Multimedia, ya que incorpora textos, imagenes fijas, animaciones, videos, sonido.

» Abierto, ya que permite una actualizacién de los contenidos y las actividades de forma permanente,
algo que los libros no poseen.

e Sincroénico y Asincronico, ya que permite que los usuarios puedan participar en tareas o activi-
dades en el mismo momento, independientemente del lugar en que se encuentren (sincrénico), o bien
larealizacion de trabajo y estudio individual en el tiempo particular de cada participante (asincrénico).

Si comparamos la formacién tradicional con la teleformacién, como se ve en € siguiente cuadro,
podemos llegar a caracterizar esta nueva estrategia formativa en funcion de diferentes situaciones de
aprendizaje.

Situacion de

Aprendizaje

Formacién Tradicional

Teleformacion

Completamente

Sesion de clase tipica en la que interviene un

Laclase en su totalidad se relinen via Internet

dualmente o en grupo durante las horas de
tutorias.

Sincroénica formador y varios 0 muchos usuarios. en un Chat. Los participantes presentan ideas
ala clase usando texto o audio, o video en
tiempo real.

Grupos de profesores en formacion se relinen | Grupos de profesores en formacion se relinen
fueradel horario de trabagjo pararealizar algu- | mediante Chat para realizar unatarea puesta
natarea. en Internet.

Parcialmente

Sincrénica El formador se retine con Profesores indivi- | El formador utiliza las horas de tutorias para

asesorar mediante Chat a profesores indivi-
duales o en grupos.
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Situacioén de
Aprendizaje Formacién Tradicional Teleformacion
Los profesores en formacion completan ta- | Los profesores en formacion descargan ta
reas asignadas individualmente, realizando | reasy recursos de informacion desde el Web
principalmente lecturay escritos que entre- | de su clase. El formador les proporciona tu-
gan al formador. toria Via correo electrénico
Asincronica Se utiliza la biblioteca como recurso dein- | Los usuarios tienen acceso ala Informacion
formacion relevante de Internet a través de enlaces pro-
puestos por el formador u otros participantes

Laformacion que se ofrece a través de |o que denominamos como TELEFORMACION no surge por
azar. Diferentes teor ias de aprendizaj e vienen a plantear diferentes condicionantes y requisitos de los
productos educativos ofrecidos a través de la teleformacion:

O El aprendizaje se construye mediante la experiencia de los que aprenden.

O:

Lainterpretacion es personal, de manera que no hay una realidad compartida. Por ello, los
participantes individualmente obtienen diferentes interpretaciones de los mismos materiales,
basdndose en sus conocimientos y experiencias previas, que después deberan compartir

El aprendizaje es un proceso activo.
El aprendizaje es colaborativo, 1o que significa que se mejora con maltiples perspectivas.

El conocimiento es situado en lavidareal y alli es donde el aprendizaje debe ocurrir.

O O O O

El cerebro es un procesador paralelo, capaz de tratar con multiples estimulos. El aprendizaje
tiene lugar con una combinacion de fisiologiay emociones. El desafio provoca el aprendizaje,
mientras que el miedo lo disminuye.

O El aprendizaje tiene lugar de forma tanto consciente como inconsciente.

En un proyecto formativo disefiado en el seno de un Departamento por y para un grupo de profesores
€s necesario pensar en propiciar un ambiente de aprendizaje que ayude a los participantes a aprender. Por
ello para guiar este proceso se requieren algunos principios de procedimiento. Son los que presentamos a
continuacién, entendiendo que el Aprendizaj e através de Internet deberia ser:
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ACTIVO:

los profesores no pueden permanecer pasivos a la espera de que el conocimiento
les venga dado, sino que deben ser participes en la construccién del conocimiento
y desarrollar habilidades como |la capacidad de busqueda, andlisisy sintesis de la
informacion.

AUTONOMO:

se deberia propiciar |a capacidad de aprender de forma auténoma. Ello significa
gue no todo hay que darlo, sino que deben existir areas de conocimiento que los
propios usuarios indaguen.

ADAPTADO:

a las posibilidades y necesidades de formacién de diferentes usuarios.

COLABORATIVO:

el profesor ademas de adquirir conocimientos debe desarrollar habilidades para
relacionarse con los demas, tales como saber escuchar, respetar a los demés, saber
comunicar lasideas, etc.

CONSTRUCTIVO:

la nuevainformacion se elaboray construye sobre la anterior, contribuyendo a que
el usuario alcance un verdadero aprendizaje.

ORIENTADO los objetivos de aprendizaje se hacen explicitos y el profesor tiene facilidad para
A METAS: elegir el camino que quiere seguir para alcanzar estas metas.

DIAGNOSTICO: se parte de un diagnostico para conocer el punto de partida de los usuarios de
forma que se pueden ir haciendo evaluaciones y comprobando el progreso en su
aprendizaje.

REFLEXIVO: se propicia la reflexién, asi los profesores tienen la oportunidad de ir tomando
conciencia sobre como aprenden con el fin de introducir mejoras en dichos proce-
S0S.
CENTRADO EN Estrategias adecuadas para conseguir que €l usuario se implique en el proceso de
PROBLEMASY ensefianza-aprendizaje, proporcionando de este modo nuevas alternativas para trans-
EN CASOS mitir y facilitar el conocimiento y mejorar la calidad de la formacién

Pero ademas existen una serie de condiciones instruccionales que deben ser tenidas en cuenta
cuando se disefia un curso a distancia:

 Facilitar el autoaprendizaje.

» Poner énfasis en € desarrollo de destrezas para el acceso a la informacién mas que en la
reproduccién de conocimientos

» Ser completo: debe incluir toda la informacion necesaria (contenido, explicaciones, aplicaciones
practicas, ejercicios autocorregidos, ayudas, notas explicativas, glosario, etc.).
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» Potenciar lainteraccion entre profesores.

» Estar adaptado a los diferentes estilos de aprendizaje de |os profesores.

* Que los participantes trabajen sobre problemas reales y busquen soluciones en equipo.
* Que exista un didlogo consistente entre |os participantes

* Que se planteen cuestiones que impliquen destrezas cognitivas de orden superior, tales como
tareas de evaluacion, andlisis y sintesis, mas que de memorizacion.

* Que tales cuestiones puedan ser planteadas por cualquiera de los profesores, y que araiz de ellas
se discutan posibles hipétesis y se asignen grupos para explorarlas.

* Que los topicos de discusion sean variados.
* Que exista variedad también en los vinculos con otras fuentes de informacion pertinente.

» Que se proporcione feedback entre los profesores asi como por parte de algunos expertos a los
gue se pueda recurrir.

* Que serompan los limites del contenido mismo, incorporandose ciertas dosis de humor.

* Que se prevean mecanismos para satisfacer |as necesidades sociales y emocionales de |os par-
ticipantes.

La forma como organizamos los contenidos en Teleformacion es una de las decisiones méas
importantes, y que van a contribuir a dar calidad a la accion de formacion que desarrollemos. Hemos de
preparar €l contenido de manera que se cumplan las siguientes condiciones:

O Crear mapas conceptuales para guiar la navegacion

O Crear enlaces para conceptos prerrequisito. Es decir, si para aprender un nuevo concepto hace falta
repasar uno anteriormente visto, seré necesario establecer el enlace correspondiente.

O Permitir acceder al mismo contenido desde itinerarios distintos. Esto resulta fundamental para que
el aprendizaje seareincidente y flexible. Laidea de red conceptual permite que accedamos a los
mismos conceptos por vias distintas. Ello requiere que |os disefiadores de contenidos no trabajen
aislados por médul os independientes, sino que posean sus propios mapas conceptuales previos.

O Ordenar la complejidad de los contenidos, de manera que |os primeros mapas conceptuales corres-
pondan a los conceptos mas generales y poco a poco se incremente la complejidad.

O Utilizar ejemplos, casos, imagenes parailustrar |os conceptos.

O Afiadir notas con fuentes de informacion complementarias. Una posibilidad consiste en introducir
Hipervinculos de Internet para mayor informacién sobre temas.

Diferenciar términos claves y conceptos mediante cambios de formato y estilo.

H O:

O Elaborar un glosario de términos claves accesibles en cualquier momento.
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Las Tareas configuran espacios de problemas en las que |os formadores deben considerar, por un lado
los diferentes tipos de tareas y por otro la clasificacion de las mismas segun una serie de criterios. Para
el desarrollo de las Tareas en Teleformacion, Internet pone al servicio de los disefiadores diferentes herra-
mientas que facilitan que los usuarios puedan compartir, trabajar y discutir de forma sincrénica o asincrénica.
El buen uso de estas herramientas es un excelente punto de apoyo para mejorar la calidad de |as acciones
de formacion.

Tipos detareas

Criterios de calsificacion

Herramientas

Recordar
Demostrar
Comprender
Aplicar, transferir
Analizar
Planificar

Evaluar

* NUmero de alumnos par-
ticipantes

» Contenido

» Tamafio de la tarea
» Espacio fisico

» Climaevaluativo

» Condiciones: Tiempo,
Ayudasy recursos

Correo electrénico pri-
vado

Lista de Discusion de
los participantes del
Curso

Lista de Discusion de
grupos de usuarios del
mismo curso

Calendarios de informa-

* Tomar decisiones cion de tareas arealizar

* Inventar. Solucionar pro-
blemas

* Conversaciones o
«Chats» abiertas a to-
dos |os usuarios

» Conversaciones 0
«Chats» para grupos
de profesores

3.5. Evaluacion de los planes de formacion

La valoracion o evaluacion del Plan de formacion debe contemplarse como una fase ineludible
dentro del proceso de cambio. Los objetivos, actividades, temporalizacion, recursos..., todos los elementos
intervinientes deben «pasar por la aduana» y ser examinados.

Cuando |la fase de desarrollo progresa, también ha de prestarse | 6gicamente atencion al control y la
evaluacion de la accion y la informacidn obtenida de |a evaluacion ha de ser necesariamente devuelta e
incorporada a la accién continua.

En estos momentos pueden utilizarse los instrumentos de evaluacion tanto cualitativos como cuanti-
tativos (Consultar Instrumento 4 de esta Guia).
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Como hemos venido resaltando el Departamento es al mismo tiempo objetivo y protagonista
del cambio y la mejora educativa, aunque no debemos olvidar la importancia que tienen |os recursos
y los colectivos que lo rodean, lo cual advierte de los peligros del aislamiento. En este sentido la
puesta en préactica del Plan de Formacion se convierte a la vez en una oportunidad para ir realizando
una evaluacion y seguimiento del mismo. Es decir, poner en practica un proyecto conlleva a la vez
un proceso simultdneo de valoracion permanente, de «toma de datos» con los que posteriormente tra-
bajar.

La evaluacion no puede concebirse como un acontecimiento episodico,
formalista y puntual, ssino més bien como una actitud permanente y
deseable de vigilanciay revision que nos ayuda a disponer del grado
de discrepancia con respecto al disefio.

No sélo al final del proceso se pueden hacer valoraciones. Ampliar el campo de la evaluacion al
propio desarrollo del proyecto no debe entenderse como una complejidad més afiadida a un proceso de por
si dificultoso y complicado. Ir revisando lo que se esta haciendo supone reconocer la circularidad en la que
el proceso de mejora se insertay por la que transita el Proyecto o la Innovacion.

Por gjemplo, seriainteresante observar |0s contenidos integrantes de una posible «lista de dificultades»
gue hayan podido detectarse durante el proceso, de puntos fuertes y débiles, de aspectos en los que el nivel
de satisfaccion es alto o0 bgjo, de las razones que han llevado arealizar tal o cual cosay, en consecuencia,
conocer las alternativas desestimadas, de «cOmo se estan portando» los apoyos durante el proceso, del
grado de eficacia de los recursos utilizados..., todo ello con idea de que |as posibilidades de una accion
informada aumenten, en lugar de disminuir.

En la Valoracion o evaluacion tampoco debemos olvidar que la naturaleza compleja, multidimensional
y evolutiva requerida para € gjercicio de actividades de esta indole, exige reconocer y aceptar cierta
lentitud en el desarrollo temporal de |os procesos.

Las resistencias encontradas en todo momento por parte de los afectados y por parte del propio
departamento pueden ser debidas a diferentes culturas profesionales y sistema de relaciones establecidas
por la universidad como organizacion, o igualmente por el choque con valores, hdbitosy rutinas fuerte-
mente asentados en la practica profesional y en larealidad educativa con |os consecuentes problemas, y
conflictos.

Con e seguimiento y valoracion de los planes y del conjunto del proceso de trabajo seguido es
probable que podamos:
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» Ajustar con mayor dosis de realismo el plan alas necesidades.

» Proporcionarnos una base sobre la que dirigir las energias y €l conjunto de elementos de la
comunidad universitaria.

» Mejorar el nivel de comunicacién entre profesores, estudiantes y personal de administraciony
Servicios.

» Ayudar adesarrollar y redisefiar estructuras parala colaboracion y cooperacion en la mayoria
de las &reas de la actividad universitaria.

» Hacer del grupo una unidad representativay responsable de los problemas, alavez que impulsora
de lasiniciativas parala accion.

» Proveer de un forum para que el profesorado pueda cultivar, discutir y resolver preocupaciones
comunes.

* Incrementar el nivel de satisfacciony orgullo através de los éxitos al canzados col ectivamente.

 Sistematizar todo el camino por el que una comunidad logra determinados objetivos a través de
un trabajo en comun.

La evaluacion sobre la puesta en préactica de Planes de Desarrollo o Mejora Institucional destaca entre
otros asuntos |os siguientes:

1) Valore cuidadosamente | os contextos de la comunidad y |0s propiamente organizativos antes de
poner en marcha un programa de desarrollo institucional .

2) Determine la disponibilidad de la organizacién en la comprensién del programa.

3) Articulelosvinculos de los lideres del centro con los consultores externos y la administracion
educativa.

4) Clarifique los objetivos y manifieste sus intenciones con claridad.
5) Procure implicar al profesorado en |las primeras etapas a través de | os facilitadores internos.
6) Espere ciertaresistenciay algunos problemas.

7) Asegurese, siempre que pueda, un equilibrio entre la presién y el apoyo en el desarrollo del
programa alo largo de un periodo de varios afios.

8) Los programas o planes de formacion deben continuar insistiendo y desarrollando el liderazgo
interno, del departamento.

9) La implicacion de la administracion (investigacion, evaluacion de personal, especialistas en
curriculum...) debe existir, continuar y ampliarse.

10) Laestabilidad administrativa alargo plazo de los proyectos debe conseguirse.

11) Laapariciony reconocimiento de «areas de excelencia» en |10s proyectos es positivay debe
procurarse su difusion y expansion.
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|gualmente, debemos tener presente una serie de condiciones institucionales basicas para el trabajo
como son: un liderazgo democrético; climainnovador; cierta tradicion de autocritica constructiva; apertura
comunicativay capacidad parala resolucion de problemas.

A nuestro juicio queda planteado el clasico dilema de qué fue primero: ¢el huevo o lagallina? Es decir,
¢as condiciones institucionales deben estar presentes antes deiniciar los procesos? 0 ¢precisamente la
puesta en funcionamiento de los mismos abre |la posibilidad de lograr dichas condiciones institucional es?
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A continuacion vamos a exponer varias experiencias que sirven de ejemplo parailustrar o que veni-
mos defendiendo. Profesores que son conscientes de esta problematicay que desde sus respectivos campos
de trabajo han sabido articular, utilizando diferentes perspectivas y estrategias, procesos de reflexiony
trabajo compartido. Dichos procesos estan facilitando sus procesos de desarrollo profesional y la creacién
de culturas colaborativas de trabajo en el seno de sus respectivos departamentos. La primera experiencia
formativa ha sido desarrollada por el Grupo de Investigacion IDEA! en colaboracion con el Instituto de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Sevilla. Un programa que permite unir experiencia e
innovacion, saber y hacer, reflexion y accion, tareas en equipos y tareas individuales y conocimiento
pedagdgico y conocimiento disciplinar. Las 2 experiencias siguientes se derivan, o son la continuacién del
paso por este programa de profesores que se sintieron cada vez méas preocupados y a la vez motivados por
los aspectos vinculados con la formacion docente, y decidieron organizar en un caso, su propio programa
formativo, es decir, un programa dirigido alaformacion de profesores del &rea de contabilidad especificamente;
en la otra experiencia, igualmente |l os profesores se plantean diferentes objetivos a conseguir con vistas a
su desarrollo profesional y ponen en marcha procedimientos especificos para su consecucion.

Los planteamientos iniciales, el desarrollo y las conclusiones generales de estas situaciones se narran
a continuacion. Finalmente la experiencia que se expone en el punto 4.4. recoge un plan de formacion
disefiado por miembros de un departamento interfacultativo de la Universidad de Granada.

4.1. Programa de Formacion para Profesores Noveles en la Universidad de Sevilla

El proyecto que presentamos viene a concretar una preocupacion sobre la que el Grupo de Investiga-
cion IDEA veniatrabajando en otros niveles educativos y que en colaboracion con el Instituto de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Sevilla pone en marcha en el ambito universitario. Este proyecto
nace, por tanto con una fuerte preocupacion por la calidad de la ensefianza ya que estamos convencidos
de que laformacién de los docentes se viene mostrando de manera cada vez més evidente, como el mejor
recurso paraincrementar los indices de calidad de ensefianza en la Universidad.

Siendo lo anterior cierto en relacion alos profesores universitarios en general, |o es mucho mas en
relacion con un tipo de profesorado al que, desde nuestro punto de vista hay que atender y cuidar con
esmero: |os profesores que empiezan, |os noveles o principiantes. Entre las fases del proceso de formacion
docente, es el periodo de iniciacidn el que tiene mayor importancia porque son los afios en los que los
profesores aprenden a ensefiar. Tal como hemos venido comprobando por nuestra investigacion en la
Universidad de Sevilla (Mingorance, Mayor y Marcel0,1993; Mayor, 1995) y nuestro trabajo practico, los
profesores principiantes de Universidad son personas abiertas y predispuestas a recibir formacion, siempre
y cuando ésta responda a sus necesidades y posibilidades.
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Pero no basta, desde nuestro punto de vista reclamar formacion sin detenernos a plantear y analizar
gué modelo de formacién consideramos que puede responder mejor a principios de calidad. A pesar de la
creencia asumida por muchos de que aprendemos de otros, nuestro programa ha hecho un esfuerzo por
demostrar que en la ensefianza universitaria los profesores pueden aprender con otros. Este aspecto,
cobra una especial importancia cuando estamos hablando de formacion y de aprendizaje de profesores en
la Universidad. Desde un principio nos hemos planteado que la formacion de los profesores noveles o
principiantes debia realizarse en el contexto natural de su trabajo cotidiano, con sus propios compafieros,
y tomando como eje del programa de formacion los problemas y necesidades concretas detectadas por |os
propios profesores principiantes.

El andlisisy lareflexion sobre la practica docente constituyen el hilo conductor de este programa de
formacién de profesores principiantes de Universidad que pretende, ademas, poner en relacion a profesores
de diferentes Areas de Conocimiento, para que conjuntamente puedan contrastar estrategias, opiniones,
puntos de vistas, a fin de mejorar como docentes. La formacién del profesorado en la Universidad, por
tanto, debe basarse a nuestro entender, en un trabajo de colaboracion entre especialistas en las diferentes
areas disciplinares y de conocimiento, y especialistas en aquéllas areas de conocimiento mas cercanas a
las Ciencias de la Educacion (Pedagogiay Psicologia).

El programa de formacion de profesores principiantes que venimos desarrollando desde el curso 1995-
96, ademas pretende responder alaidea de apr ovechamiento de los r ecur sos humanos existentes
en la propia Universidad. Para ello hemos puesto en marcha la figura del mentor, entendida como en el
epigrafe 3.6 de esta Guia hemos comentado, como aquél profesor con experiencia universitaria que pone
Su conocimiento, y saber hacer a disposicion de |os profesores principiantes con los que trabaja en cola-
boracion. Es ésta una figura clave para e desarrollo del programa. Son los profesores mentores los
puntales, lo0s gjes sobre los que pivota el programay los que contribuyen a su éxito o fracaso. Llamamos
la atencion sobre esta figura, que en nuestro programa viene representada por profesores con amplia
experiencia—docente al menos diez afos- que voluntariamente deciden implicarse en el programay dedicar
parte de su tiempo a ayudar a otros a aprender a ensefiar.

Durante el curso académico 1995-96, bajo el auspicio del ICE de la Universidad de Sevilla iniciamos
el programa en su fase experimental. La valoracién positiva obtenida en esta primera fase nos hizo plantear
un programa para las ediciones siguiente con algunas modificaciones con respecto al anterior, aunque
esencial mente mantenia los mismos componentes y fundamentos. Y asi convivieron dos tipos de equipos
docentes, aquellos que habian participado el afio anterior y 1os que lo hacian por primeravez; es por ello
gue distinguiamos entre grupos de iniciacion y de consolidacién

En definitiva, este programa de formacién que venimos desarrollando va dirigido a docentes univer-
sitarios noveles, y por tales entendemos aquellos que Ilevan como maximo 3 afos de docencia universi-
taria, incluyéndose profesores ayudantes, profesores asociados y becarios. Ademas este proyecto ha tenido
como uno de sus objetivos prioritarios fomentar la creacion de grupos de formacion (que hemos denomi-
nado equipos docentes), constituidos en el seno de los Departamentos, y que estuviesen compuestos por
un profesor mentor y varios (entre 3 y 5) profesores principiantes. Estos grupos de formacién reciben
apoyo didactico y formativo para facilitar su desarrollo, de forma que, por una parte los mentores 'y por
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otra los profesores principiantes asisten a sesiones de formacién complementarias y referidas a aspectos
didécticos (observacion, anélisis de clases, leccion magistral, aprendizaje de los alumnos, tutorias, medios
audiovisuales, etc.). Ademas como grupo de trabajo que conoce la problemética de su &rea disciplinar y
la cultura especifica de su departamento debate problemas, dialogay analizay busca diferentes soluciones
alas situaciones conflictivas que se plantean.

Componentes del Programa
Objetivos

L os objetivos del programa se han ido consolidando conforme hemos avanzado en el mismo. Esencial-
mente distinguimos estos objetivos basicos:

—Desarrollar una actitud reflexiva sobre la practica docente de |os profesores principiantes, analizan-
do los model os basicos de ensefianza.

—Disefiar y desarrollar un programa de formacion en estrategias supervisoras dirigido a profesores
con experiencia, que actuaran como profesores tutores/mentores.

—Ampliar el repertorio de destrezas y habilidades docentes.

—Proporcionar apoyo y asesoramiento a los nuevos profesores en aquellas areas que estos profesores
identifiguen como problematicas.

—Potenciar en el seno de los departamentos la formacion de equipos docentes que desarrollen estra-
tegias de formacion colaborativas.

Como hemos dicho anteriormente, denominamos Equipo Docente al agrupamiento de varios profesores
principiantes en torno a un profesor mentor en el seno de un Departamento.

Actividades

Para sistematizar nuestra propuesta podemos distinguir fundamentalmente dos tipos de actividades: las
presenciales y las no presenciales.

a) Actividades Presenciales

El programatiene dos vertientes formativas: una dirigida a los profesores mentores y otra dirigida a
los profesores principiante. Cada una de estas vertientes ha seguido un contenido y calendario diferentes.
En cuanto a la temporalizacion, e programa dirigido a profesores mentores tiene una duracion de 12
hor as, distribuidas en 4 sesiones presenciales de 3 horas cada unay el programa dirigido a profesores
principiantes tiene una duracién de 21 hor as distribuidas en 7 sesiones presenciales de 3 horas cada una
deellas.
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Cheenmcit
Iihn
FROFESORESEOVELES 4— » FROFESORES MEETORES

EQUIF0O R OCENTE

1) Programa formativo sobre técnicas de supervision y tutoria dirigido a profesores Mentores

Esta parte del programa esté centrada en seminarios de coordinacion y profundizacion tedrica. Por un
lado, esta actividad esta dirigida al seguimiento del programa, con el objetivo de planificar, aclarar pos-
turasy roles de los mentores, y fundamentalmente para unificar criterios de actuacion con los profesores
principiantes. En segundo lugar, también se trata de profundizar en cuestiones relacionadas con estrategia
de asesoramiento y esencialmente con la familiarizacion de la supervision clinica como estrategia de
desarrollo profesional en la que basaran el proceso de asesoramiento con |os profesores noveles. Cada una
de las cuatro sesiones tiene una tematica: El asesoramiento: concepto y proceso; la Entrevista de Planifi-
cacion; la Observacion: Instrumentos; la Entrevista de Andlisis.

El grupo de profesores mentores se constituye ademas en un grupo de apoyo entre colegas en el que
cada profesor tiene la oportunidad de contar como trabaja con su equipo de profesores principiantes, como
funcionala experiencia, qué problemas van detectando. El didlogo compartido y la oportunidad de con-
trastar opiniones actia como respaldo a la actuacion de cada uno de ellos.

2) Programa formativo sobre didactica universitaria a profesores Noveles

Esta parte del programa incluia al principio un total de cinco sesiones sobre contenidos didéacticos 'y
dos sesiones mas, una de aperturay otra de cierre. Los contenidos versaban sobre: Planificacién de la
ensefianza universitaria, Los Alumnos: El Aprendizaje Adulto; Métodos de ensefianza |, La participacién
en las aulas universitarias, La evaluacién de la ensefianza. Posteriormente y en sucesivas ediciones hemos
incorporado dos sesiones nuevas: una sobre Comunicacion y otra sobre Educacion de la voz.
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El objetivo de estas sesiones es iniciar al profesorado en aspectos de didactica universitaria general,
sin profundizar excesivamente en el campo de los contenidos de |as diferentes especialidades académicas,
ya que los profesores participantes proceden de distintas areas de conocimiento.

b) Actividades No Presenciales

El programa requiere la realizacion de otras actividades complementarias centradas en e equipo
docente que se desarrollan en el seno del propio Departamento, con reuniones individuales y colectivas
entre los principiantes y el mentor. Las actividades son:

Ciclos de Supervision. Actividad compuesta por Entrevistas de Planificacién, Observacion y Entre-
vistas de Andlisis. Cada profesor mentor realiza una media de dos ciclos de supervision con cada uno de
los profesores principiantes a los que tutoriza. Los profesores, en un principio podian optar por grabar en
video las sesiones de clase aunque la presencia del profesor mentor como observador se hacia imprescin-
dible. En las ultimas ediciones del programa ha sido un requisito indispensable la grabacion en video de
al menos una sesion de clase. Tal decision fue tomada como consecuencia de las propias val oraciones de
los profesores que habian participado en el programay que voluntariamente habian registrado sus sesiones
de clase en video. La evidencia de la utilidad de este recurso tecnol 6gico nos llevé a su incorporacion de
pleno derecho al programa. Paralelamente el profesor principiante también asiste alas clases del profesor
mentor.

Talleres de Analisis: Actividad colectiva del mentor con todos los profesores principiantes de su
equipo, con el objetivo de analizar la préactica docente y resolver problemas comunes. La identificacion de
problemas proviene de |la percepcion que de si mismo tengan los implicados y de un Cuestionario de
Andlisis Docente por los alumnos (ADEr) que los profesores principiantes les aplican a sus alumnos 'y
gue una vez analizados los profesores estudian con su mentor. El total de talleres que se desarrollan durante
el curso puede oscilar entre 3y 5.

Debemos comentar que durante |os dos Ultimos afios se ha mantenido una Lista de Discusion através
de Internet en la que han participado todos los participantes en el programa. Pero la incursion de algunos
internautas no interesados en estos temas formativos ha provocado que durante algun tiempo el objetivo
de la misma se haya distorsionado. Actualmente estamos rescatando el espiritu que nos hizo incorporar este
recurso a nuestro proyecto como una actividad mas intentado eliminar estos problemas asociados.

4.2.1_a experiencia de un grupo de profesores de Contabilidad de la Facultad de
Ciencias Econdmicasy Empresariales de la Universidad de Sevilla?

Profesores del &rea de contabilidad de la Universidad de Sevilla preocupados por € impacto de la
reforma universitaria analizan la situacion y llegan ala conclusion de que los cambios curriculares han de
ir acompafiados de una infraestructura de apoyo que proporcionen la canalizacién adecuada de dichos

2 Esta experiencia es una reelaboracion del trabagjo titulado Formando a los formadores: reflexiones y resultados sobre la
capacitacion docente de los profesores de contabilidad. Presentada por José Antonio Donoso Anesy José Luis Arquero Montafio de
laUniversidad de Sevilla al 8th. World Congress de la International Association for Accounting Education and Research (1AAER), Paris
y en el VIII encuentro de ASEPUC, Alicante.
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cambios. Uno de los puntos que han destacado de sus reflexiones es la constatacion de que la formacion
del profesorado universitario de contabilidad es un tema que no harecibido laimportanciay la atencion
gue merece por parte de las autoridades académicas. La necesidad de este tipo de capacitacion, como paso
necesario para conseguir una formacién de calidad, estd siendo demandada desde € mismo estamento
docente; principalmente por |os profesores de menor experiencia. Y parece imprescindible que quienes han
de llevar a cabo los cambios desde la primera linea tengan la formacion adecuada para ello. Asi, cuando
se habla de crisis en la docencia universitaria de la contabilidad y se plantean procesos de innovacion,
siempre aparece como uno de los principal es problemas a resolver |a necesidad de formacion docente de
los profesores. Sin embargo, no parece que se adopte ningun tipo de solucion institucional a nivel de
universidades.

De hecho, laideaimplicita es que “dominando” |os conocimientos técnicos de la materia aimpartir
ya se es capaz de ensefiar adecuadamente. Esto es un grave error. Incluso suponiendo un conocimiento
profundo de la materia, nadie ensefia al docente la forma en que puede hacer que el alumno los aprenda;
la forma en que puede comunicarlos. Asi, Nelson (1995, 71) afirma que los profesores de contabilidad “no
han sido adecuadamente preparados para ensefiar de una forma no tecnicista. De hecho, lainmensa ma-
yoria han recibido poca o ninguna preparacion formal sobre cémo ensefiar de ninguna manera’.

L os profesores preocupados por el tema parten del supuesto de que la necesidad de establecer unos
programas de formacion del profesorado es uno de |os puntos de coincidencia de |os diferentes protago-
nistas que participan en el mundo universitario; en concreto, mas del 90% de los profesores de contabilidad
esparfiol es opina que un periodo de formacién en materias didacticas es necesario.

Teniendo en cuenta las reflexiones anteriores y contando con |a experiencia previa adquirida en los
programas de formacion del profesorado novel desarrollados con el ICE de la Universidad de Sevilla se
propuso por parte de la Asociacién Espafiola de Profesores Universitarios de Contabilidad (ASEPUC) la
realizacion de un programa de formacion orientado exclusivamente a profesores novel es de contabilidad.
Una propuesta valida, ya experimentada en la Universidad de Sevilla, es la utilizacién de un equipo
multidisciplinar, formado por un experto en el area de conocimiento de los profesores noveles, y un equipo
de expertos en Ciencias de la Educacién.

Para los profesores implicados en este proyecto, formacion docente es cualquier intento sistematico de
mejorar la practica, creencias'y conocimientos profesionales del docente universitario, con el propésito de
aumentar |la calidad docente. Todo programa de formacién tiene que contener un conjunto de propuestas
estudiadas y articuladas para la preparacion del profesorado en el desarrollo eficiente de su tarea docente.
En concreto, el programa que se ha venido desarrollando esta disefiado para que sean |os profesores de
contabilidad los destinatarios principales .

[] Andlisisdel Problema

En la actualidad el acceso como profesor a los departamentos de contabilidad no exige de ningun
requisito previo en formacion pedagogica. La experiencia de estos profesores les indicaba que, general -
mente, se cuenta con los conocimientos técnicos y unas orientaciones bésicas extraidas del programa de
la asignatura para enfrentarse con un aula de mas de cien alumnos y comenzar a transmitir conocimientos.
A partir de ese momento puede ocurrir cualquier cosa, desde que el profesor sufra un rechazo que haga

148



EXPERIENCIAS GUIA Il

de su actividad docente un fracaso profesional permanente o que, por €l contrario, su integracion sea
correcta; pero lo que ocurra serd el resultado de una preocupacion persona y de una despreocupacion
institucional.

En lavida de un profesor universitario el punto critico de su formacion docente esta en el momento
de acceso, sus primeros afios van a ser decisivos para crear su personalidad como didacta. En ese momento
se siente esta problemética de forma muy especial, ya que nadie le ha ensefiado como impartir sus clases,
ademas tiene unavision de la profesion muy idealizada y entre sus metas esta la de buscar el perfeccio-
namiento profesional docente. Partiendo de estas premisas nos encontramos con individuos muy receptivos
para emprender cualquier proceso de aprendizaje; por 1o que este es el mejor momento para la realizacion
del programa de formacion.

Entre los aspectos probleméticos a los que deben enfrentarse los nuevos profesores encuentran los
siguientes. Organizativos (organizar algunas actividades en clase trabajos en grupo, simulaciones..)
Metodol 6gicos (introducir nuevas actividades de ensefianza aprendizaje) de planificacion (estar presionado
por el tiempo en el que hay que cubrir los contenidos ) Evaluacion (confeccionar las pruebas para evaluar
a sus alumnos) Relaciones con los alumnos (no tener suficiente informacion sobre los alumnos, y sobre
el tipo de comportamiento a usar) Restricciones temporales (compatibilizar la préctica docente con la
realizacion de otras tareas (gestion e investigacion) Entorno (adecuadas instalaciones, materiales, etc.
(Mingorance y otros 1993).

El programa de formacion tiene como objetivo dar respuesta a estos problemas asi como a los afiadidos
por el proceso de reforma de los planes de estudio. De esta manera el programa parte del convencimiento
de que ladocencia en la universidad no se limita alas clases en el aula, sino que existen actividades antes,
durante y después. Los conocimientos y destrezas que los profesores tienen que dominar y demostrar no
se refieren solo a lainteraccion directa con los alumnos.

[] Contenido

El curso debia cubrir las expectativas de los participantes y esto seria posible en la medida que incluya
lo que €ellos consideran necesario para € desempefio de su actividad docente. Habia que partir de las
necesidades reales y mas relevantes de los participantes. Ademas de |os referentes citados, el trabajo de
Donoso y Jiménez (1996) les permitid conocer que |os profesores universitarios de contabilidad demandan
mayoritariamente (76%) formacion en métodos, seguido de medios, contenidos y capacidades y habilida-
des (60%) y, por ultimo, alrededor del 40% muestran interés en evaluacion y motivacion. Alrededor de
estos topicos plantearon el contenido del programa de formacion. Estos temas se trataron con los partici-
pantes en uno de los modulos iniciales, “ Situacion actual del profesorado de contabilidad” cuyo objetivo
era poner alos participantes en contacto con la opinion del colectivo docente, estableciendo una conexién
entre las demandas del colectivo y el programa a desarrollar; conexion que permitiria incrementar la
funcionalidad percibida de los médulos. Se propusieron |os siguientes contenidos:

—Estrategias metodol 6gicas para la ensefianza universitaria, (impartida por un experto en pedagogia).

—NMedios: utilizacion de lo medios mas tradicionales como la pizarra, el retroproyector, video y la
prensa, hasta las nuevas tecnologias de la comunicacion por ordenador (multimedia, paquetes inte-
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grados de gestion, internet...). En este sentido se programo formacion en el uso de nuevas tecnolo-
gias en la ensefianza universitaria, de nuevo contando con un profesor especialista en el tema.

—Contenidos. Cémo elaborar el programa de la asignatura y disefiar |os materiales que se utilizaran
en € aula. En este sentido, se introdujo un médulo de formacion en Disefio y planificacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje, impartido por un profesor del Departamento de Didéctica.

—Capacidades y habilidades: El desarrollo de diversas capacidades y habilidades es una exigencia de
la sociedad y la profesion, por 1o que debe ser un objetivo explicito de la formacion a acometer de
formaintegrada. En este sentido se programo un médulo sobre “Desarrollo de capacidades y habi-
lidades en el aula” centrado en la problemética concreta de las asignaturas de contabilidad y en el
desarrollo de capacidades de comunicacion, interpersonales y de resolucion de problemas.

—Evaluacion: El profesor debe aprender el significado y metodologia de disefio de sistemas de eva-
luacién, que sean acordes con la metodologia docente empleaday, sobre todo, con los objetivos
formativos propuestos. Asimismo debe conocer métodos de evaluacién inicial y continua. En este
sentido se programé el modulo “La evaluacién en las aulas universitarias’.

—Estrategias de comunicacion para la resolucion de conflictos. Las situaciones de intereses y opinio-
nes encontradas son extremadamente usuales y representan una fuente de estrés y descontento para
el profesorado que no conoce formas adecuadas de afrontar estas situaciones en que se provocan
conflictos bien con alumno, con otros profesores o con superiores. Con el objeto de ofrecer forma-
cion en este sentido el seminario conto con un taller de resolucion de conflictos en el aula, los mas
frecuentes, a cargo de un consultor especialista en comunicacion.

—Técnica vocal. La correcta utilizacion de la voz es fundamental para incrementar e vaor de la
comunicacion efectivaen el aulay evitar el deterioro progresivo de lavoz, ya que |la masificacién
y las condiciones acusticas de |as aulas es bastante deficiente. Para conocer técnicas de relajacion
y utilizacion de voz se desarroll6 un taller dirigido por un especialista en logopedia.

[1 Metodologia detrabajo

El curso se dirigio inicialmente a profesores universitarios de contabilidad con un maximo de 3 afios
de experiencia docente. Se cubrieron |la totalidad de las plazas previstas, 20.

El programa se desarroll6 alo largo de una semana (del 13 al 17 de septiembre de 1999) en |la sede
de un colegio mayor situado en las afueras de la ciudad. Esta localizacién contaba con varias ventajas que
en opinién de los organizadores superaban los inconvenientes: (a) al concentrar a grupo de trabajo en un
sitio alejado se logra una mayor cohesion, sinergiay sentimiento de grupo, evitando la dispersion, (b) el
marco proporciona la tranquilidad suficiente para un evento que requiere, sobre todo, reflexion sobre la
propia préctica. Los contenidos y actividades del programa desarrollado se organizaron estableciendo por
una parte conferencias 'y por otratalleres practicos sobre |as tematicas ya identificadas.

CHARLA 1: Desarrollo de capacidades y habilidades en el aula
CHARLA 2: Situacion actual del profesorado de contabilidad
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CHARLA 3: Estrategias metodoldgicas para la ensefianza universitaria
CHARLA 4: Disefio y planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje,
CHARLA 5: Nuevas tecnologias en la ensefianza universitaria,

CHARLA 6: Laevaluacion en las aulas universitarias,

Los talleres concentraron las actividades de caracter eminentemente préactico,. Laimplicacién activa
del grupo constituia el eje de actuacion.

TALLER 1: Formacion del profesorado. El taller de formacién docente se centr6 en el desarrollo
de un programa de formacion. La metodol ogia seguida fue la de escenificar el desarrollo de unaclase
tedrica. El taller incluy6 actividades de planificacion de las clases, observacién en directo por parte
de todos los participantes del desarrollo de una clase, grabada en video, andlisis del desarrollo de la
clase y evaluacion conjunta de todos |os participantes.

TALLER 2: Técnica vocal. Por méas que se dé entrada en el aula a nuevas tecnologias, lavoz del
profesor es una herramienta insustituible. En este sentido, es necesario saber cuidarlay utilizarla
adecuadamente. En este taller, se hicieron pruebas de voz a todos |os participantes, |levandolos a
conocer sus timbres mas adecuados. Para evitar los esfuerzos excesivos, se trabajé con técnicas de
preparacion (calentamiento) y relajacion de voz.

TALLER 3: Resolucion de conflictos en el aula. Como todos los taleres, este se enfocd en
aspectos eminentemente practicos y, en la mayor parte de las ocasiones, propuestos por |os alumnos.
Se trabaj6 con diversas situaciones de conflicto reales, en las que intervinieran diferentes interlocutores,
basicamente estudiantes. El taller se desarrollé mediante el uso intensivo de la escenificacion (o role
playing), en el que, tras el planteamiento de situaciones potencialmente conflictivas que se le pueden
presentar a profesor en su trabajo cotidiano, se estudiaban las técnicas posibles de resolucién,
basadndose en el uso de estrategias de comunicacion no agresivas.

Al finalizar el seminario, los asistentes evaluaron diferentes aspectos del mismo mediante un cuestio-
nario. Como valoracion general, el 100% de los asistentes califico el nivel de satisfacciéon con el seminario
como “muy alto”, destacando de forma expresa la alta cohesion del grupo lograda alo largo del mismo.
Igualmente, indican que sus compafieros de departamento, que finalmente no asistieron, recibieron la
realizacion de una experiencia de este tipo con interés, calificandola como “novedosa’ ,“ util”, “interesan-
te” y “muy positiva’. De hecho, a la pregunta ¢sabes de comparieros en e departamento que estan
interesados en & seminario?, e 80% indicaron que conocen a compafneros que estarian interesados en
participar en seminarios de este tipo.

Para el préximo afno estos profesores alentados por el éxito obtenido, han lanzado un nuevo seminario
sobre Capacitacion Docente de Profesores de Contabilidad Noveles que se celebrard en Gra-
nada y cuya convocatoria es de ambito nacional, y cuya pretension es seguir proporcionando ambitos
espaciales de capacitacion y actualizacion pedagégica al profesorado de Contabilidad de nivel universita-
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rio, de forma que por medio de la reflexion de grupo y de actividades a cargo de especialistas, disefiadas
especialmente, no solo le facilite el desempefio de |a tarea docente sino que la optimice por medio de la
adquisicion de diversas herramientas a través de un programa de capacitaciéon. Los objetivos que se
pretenden conseguir son:

a) Aportar informacion sobre pedagogia universitaria en general y de Contabilidad en particular.
b) Ampliar el repertorio de destrezas y habilidades docentes,

c) Desarrollar en el profesorado una actitud reflexiva sobre la practica docente, analizando y discutien-
do model os de procesos de ensefianza-aprendizaje .

d) Proporcionar asesoramiento y apoyo en los problemas docentes por parte de especialistas en las
disciplinas académicas y en pedagogia universitaria.

€) Potenciar en el seno del profesorado de contabilidad estrategias de formacion colaborativa a través
del intercambio de experiencias, en especial paralos docentes noveles.

L as actividades estaran agrupadas en las mismas tres éreas.

a) Charlas o Conferencias sobre diferentes aspectos vincul ados tanto con la disciplina como aspectos
mas generales relativos al campo de |la didactica.

b) Experiencias basadas en reuniones con profesores de amplia experiencia en la docencia de la
contabilidad, en las que se intercambiaran hechos y acontecimientos, se hablara acerca de |os «secretos»
y trucos de la profesion y las anécdotas vividas alo largo de sus carreras docentes.

c) Talleres de formacion. El taller de formacion docente se centrard basicamente en el desarrollo de
un programa de formacién. La metodologia que se va a desarrollar es |a de escenificar el desarrollo de
clases tedricas y précticas. Este proceso incluye actividades de planificacién de las clases, observacion en
directo por parte de todos los participantes del desarrollo de una clase, andlisis del desarrollo de la clase
y evaluacién conjunta de todos los participantes. Para el desarrollo de |os talleres de formacion se les va
asolicitar a los participantes que vengan con el material preparado de una clase, libremente elegida por
ellos (duraciéon de 30 minutos). Todo e desarrollo de la observacion de la exposicidon de la clase sera
grabado en video para poder ser reproducido posteriormente en la fase del anélisis.

4.3. La experiencia de un grupo de profesores del Area de Psicobiologia de la
Facultad de Psicologia de la Universidad de Sevilla

Desde hace unos tres afios viene trabajando un grupo de seis profesores del Area de Psicobiologia de
la Facultad de Psicologia de la Universidad de Sevilla en diferentes actividades encaminadas al desarrollo
profesional del grupo. Las actividades que desarrollan se dirigen a la consecucién de tres objetivos prin-
cipamente:
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a) contribuir alaconsolidacion del equipo docente formado por |os participantes en la actividad.
b) apoyar y contribuir alaformacion de los profesores del equipo con una menor experiencia docente.

¢) mejorar la docencia de las asignaturas Fundamentos de Psicobiologia (asignatura troncal, 1° curso
de laLicenciatura de Psicologia); Psicologia Fisioldgica; (asignaturatroncal, 2° curso de la Licen-
ciatura de Psicologia); Técnicas Aplicadas en Psicobiologia (asignatura optativa, 4° curso de la
Licenciatura de Psicologia); Psicobiologia Comparada (asignatura optativa, asignatura a implantar
de la Licenciatura de Psicologia)

El equipo docente se retine en los llamados talleres de andlisis y en ellos evalGia la actual programa-
cion, la metodologia docente y los contenidos de las asignaturas Fundamentos de Psicobiologia, Psicologia
Fisiologica, Técnicas Aplicadas en Psicobiologiay Psicobiologia Comparada; propone modificacionesy
mejoras de la programacion y metodologia docente de las asignaturas; ademas, en grupo se planificala
elaboracién de material es didacticos sobre |os contenidos tanto tedricos como practicos de las asignaturas.
En estas sesiones | os profesores con menor experiencia docente analizan, discuten y proponen soluciones
alos problemas docentes planteados conjuntamente con |os profesores con mayor experiencia docente. Se
analizan los puntos fuertes y débiles del sistema docente empleado, se detectan posibles deficiencias, se
proponen posibles alternativas y se disefia y replantea la estrategia docente paraintroducir las mejoras
necesarias. El andlisis se realiza tanto al nivel de la metodologia docente empleada (sistema de clases,
sistema de evaluacion, estilo docente de los profesores, estilo de la relacion con los alumnos, etc.), como
de los contenidos que componen la materia (distribucién del temario, contenidos concretos de | os temas,
materiales docentes, bibliografia, etc.). Asi mismo, en estas reuniones se analizan criticamente aspectos
particulares de la metodologiay estilo docente de cada uno de los miembros del equipo. Estos talleres de
andlisis se vienen realizando desde octubre de 1999 con una periodicidad mensual.

Por otra parte el equipo realiza actividades de mejora de la docencia impartida siguiendo las directrices
acordadas en los talleres de analisis:

a) Los miembros del equipo docente elaboran y mejoran los material es didacticos empleados en cada
una de las asignaturas objeto de la actividad (esquemas de cada uno de los temas, seleccion de
material gréfico por temas, y elaboracion de cuestiones y problemas de cada tema que serén pos-
teriormente suministrados a los alumnos).

b) En cuanto ala docencia practica de |las asignaturas, |0s miembros del equipo docente, siguiendo las
directricesy €l reparto de actividades acordadas durante |os talleres de andlisis, preparan materiales
escritos y audiovisuales para la realizacion de algunas de las practicas de |a asignatura, asi como
los material es experimental es necesarios para la realizacion de las précticas (preparaciones histol gicas,
material anatomico, preparaciones experimentales, etc.).

Temporizacion: Segun el plan de trabajo y asignacion de tareas acordado en |os talleres de andlisis,
desde octubre de 1999 a enero de 2000 e Equipo Docente trabajé en la mejora y renovacion de los
materiales tedricos y practicos de las asignaturas Fundamentos de Psicobiologia, y en los materiales
tedricos de la asignatura Psicol ogia Fisiol gica.
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Desde febrero a junio de 2000 €l equipo se centrd sobre los aspectos practicos de la asignatura
Psicologia FisiolOgica, y sobre |os aspectos tedricos y practicos Técnicas Aplicadas en Psicobiologia.

Finalmente, a partir del mes de marzo de 2000 se comenz0 |la elaboracion del programay |os mate-
riales tedricos y préacticos de la asignatura Psicobiologia Comparada, asignatura de nueva creacion que
comenzaba a impartirse durante el curso 2000-2001 a cargo del equipo docente.

Una dltima actividad en la que ha venido trabajando este equipo docente se centra en la evaluacion,
andlisisy actuaciones sobre el desempefio docente individual de los miembros noveles del equipo.

L os profesores noveles han contado con la asistenciay presencia de un profesor con experiencia (0
profesor mentor) que ha asistido a una de las clases (tedricas 0 précticas) Estas sesiones de clase han sido
grabadas en video con objeto de facilitar el andlisis posterior. El andlisis se desarrolla siguiendo una
dindmica abierta e informal aunque también se han utilizado instrumentos de observacion paralarecogida
de informacion destinados a tal fin. Tras cada sesion presencial de clase el profesor Novel y el profesor
Mentor mantuvieron una entrevista en la que se comentaron y cambiaron impresiones sobre sus respectivos
puntos de vista en torno al desarrollo de la clase, se analizaron los puntos fuertes y débiles, el como habia
transcurrido la sesiédn, |os acontecimientos que ocurrieron y las posibles causas que |os motivaron para
finalizar realizando propuestas sobre posibles vias de actuacion. En algunos casos esta entrevista posterior
se harealizado estando presentes otros miembros del Equipo Docente

4.4. Una experiencia de Plan de Formacion de Profesorado en la Universidad de
Granada

En octubre de 1974, nos incorporamos al que entonces era Departamento I nterfacultativo de Fisiologia
Animal de la Universidad de Granada, tres Profesores Ayudantes de Clases Précticas y tres Becarios del
Plan de Formacién de Personal Docente e Investigador, de los que tres éramos licenciados en Farmaciay
tres en Ciencias (Bioldgicas), cuatro hombres y dos mujeres. En ese momento, el Departamento contaba
con un catedrético, cuatro adjuntos interinos, cuatro becarios y ocho ayudantes. De todos ellos, diez eran
farmacéuticos y seis, bidlogos; ocho hombres y nueve mujeres.

El Departamento tenia a su cargo las ensefianzas tedricas y préacticas de Fisiologia Animal en Farmacia
y en Bioldgicasy las de Histologiay Organigrafia Animal en Farmacia (correspondientes estas Ultimas a
un plan de estudios que sblo durd desde 1972 a 1975)

L os cuatro primeros afios estaban dedicados a la formacién investigadora a través de la realizacién de
los cursos de doctorado y de latesis doctoral, alaformacion y especializacion mediante larealizacion de
cursos de post-grado, alaformacién como docentesy al aprendizaje de la organizacion del Departamento,
haciéndonos cargo por parejasy por periodos de un afio, de la biblioteca, la compray el almacenamiento
de productos y reactivos, el material fungible, el quiréfano experimental o la coordinacién de las clases
préacticas.

Laformacién como docentes comenzaba con la imparticion de clases précticas, que exigia conocer 10s
fundamentos tedricos, adquirir destreza manual y aprender a explicar, a supervisar el trabajo de los alum-
nosy aevaluar los conocimientos adquiridos. El trato cercano con un grupo pequefio de alumnos, nos hacia
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ganar confianza en nosotros mismos y en nuestra capacidad para transmitir conocimientos, para responder
preguntas y para resolver situaciones imprevistas (desde el mal funcionamiento de un aparato de registro,
al desvanecimiento de un alumno, por ejemplo). Ensefiabamos todas |as practicas.

A partir del segundo o tercer afio de tesis, nos incorpordbamos a la direccion de tutorias. Con este
nombre, nuestro departamento entendia e trabgo semanal o quincenal, con un grupo de ocho a diez
alumnos voluntarios, bajo la direccién de un profesor ayudante o becario, con el fin de discutir temas de
la asignatura, sobre la base del mangjo de informacion bibliogréfica. Esta experiencia, la mantuvimos
durante unos afos y fue sumamente enriquecedora.

Lavoluntariedad implicaba contar con alumnos especialmente motivados e interesados por la asigna-
turay dispuestos, por tanto, a hacer un trabajo extra, factores de los que depende, en gran parte, la garantia
de éxito, necesaria sobre todo en este tipo de actividad docente, cuyo elevado coste en tiempo y personal,
debe compensarse con €l logro de sus fines. proporcionar una formacion de nivel elevado. Un buen
porcentaje de los alumnos de tutorias, no solo se hacian acreedores de las mejores calificaciones, sino que
constituian la cantera de alumnos internos, tesinandos y futuros becarios y profesores en formacion del
departamento, (varios de ellos son hoy, catedréticos de Fisiologia en distintas universidades espafolas o
investigadores del C.S.1.C.) Las tutorias permitian al alumno asumir el protagonismo de su propia forma-
cion, al escoger los temasy prepararlos manejando distintas fuentes bibliograficas; asi aprendian a sinte-
tizar, redactar, exponer y defender ante sus compafierosy el profesor, y posibilitaban la vision critica de
la ciencia tan deseada, necesaria 'y por desgracia, hormal mente ausente en nuestras aulas.,

Las ventajas para el profesor ayudante o becario director de latutoria, eran indudables. Aprendiamos
la asignatura (debiamos preparar los temas mejor que los alumnos para dirigir la discusion con eficacia),
aprendiamos a coordinar y ordenar e debate y sobre todo aprendiamos a no caer en tentaciones de
protagonismo basado en unafalsa “sabidurias’. Los alumnosy los textos eran el eje fundamental del grupo
de trabajo. Aprendiamos también, que los alumnos eran nuestros aliados y comparieros en el viaje hacia
el conocimiento de la Fisiologia.

Simultaneamente a la direccion de tutorias, asistiamos a las clases tedricas de la asignatura impartidas
por profesores veteranos.

Con carécter secundario, pero también importante para nuestra formacion como profesores, se nos
encargaba la confeccion de temas para oposiciones y la asistencia a ensayos de tesinas, tesisy gjercicios
de oposiciones, aprendiendo asi a ajustar tiempos, a exponer con el ritmo adecuado y a ejercer una critica
constructiva (de la que también nosotros éramos objeto cuando correspondia).

Obtenido & grado de doctor nos incorpordbamos gradualmente a la imparticiéon de clases tedricas,
comenzando por la explicacion, en un solo grupo de clases, de uno o dos de |os sistemas en que se divide
la Fisiologia para su estudio o ensefianza: |os de menor complejidad y con menor relacion con otros. La
preparacion comprendia el estudio y comprension dej sistema completo, la confeccion de los temas en que
se divide y la estructuracion de cada clase en tiempo, delimitacion de los conceptos fundamentales,
prevision de aspectos de dificil comprensién por parte de los alumnos, eleccion de diapositivas, esquemas
en pizarra, ejemplos, etc. Todo esto |o comentdbamos con el profesor responsable del grupo en el que
ibamos a impartir las clases. Al fina de cada una de éllas, volviamos a comentar con e «tutor» €
desarrollo de la mismay anotdbamos en una especie de diario de clases |os puntos fundamental es de ese
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desarrollo (dénde habiamos acabado, aspectos de mayor dificultad, ejemplos Utiles o indtiles, momentos
de mayor inseguridad). En ocasiones, el profesor veterano asistia a nuestra clase para comentamos después
los aciertos y los errores observados y aconsejar si era necesario.

En el curso siguiente, en ese grupo o en otros, volviamos aimpartir los mismos temasy los corres-
pondientes a un sistema nuevo. Esta secuencia, continuaba hasta el momento en que conseguiamos el
ansiado numero de funcionario. Para ello habiamos reflexionado sobre nuestra actividad investigadora y
la habiamos sistematizado dandole unidad y coherencia; habiamos madurado como docentes hasta el punto
de poder proponer y defender nuestro propio programa de la asignatura y nuestras ideas sobre la metodo-
logia empleada. Por fin éramos oficialmente lo que queriamos ser: profesores de universidad.

Un proceso de formacion como € que acabo de describir, sdlo es posible s se dan una serie de
condiciones. Se necesitailusion y el sentimiento compartido de ser unos privilegiados que libremente han
escogido una opcion profesional que les encomienda una tareaimportante. Hay que contar con la humildad
del principiante y la generosidad del veterano. Es imprescindible el funcionamiento del departamento como
una unidad, no como el conjunto, con fines administrativos, de distintos grupos. Facilita latarea que |os
jovenes se incorporen a departamento como Becarios 0 como Ayudantes, es decir, como persona en
formacién por definicidn y sin posibilidad de que la docencia tedrica que vayan desarrollando tenga reflejo
en la organizacion docente del departamento, evitando asi la competencia ma entendida entre ellos,
muchas veces fomentada por sus propios directores de tesis o responsables de grupo. Por dltimo, es
necesario que la carga docente del departamento permita un sistema lento de incorporacion alas tareas
docentes de los jovenes. En la Universidad del afio 2000, ¢se dan estas condiciones?
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1. Sobre dindmicas de grupos

» Técnicas de Discusion

» Desarrollo dela Discusion:
—Escucha
—Preguntal/respuestas
—Fedback
—Sistema de Normas

» Componentesinterpersonales de una
comunicacion abierta

TECNICAS DE DISCUSION

La actividad basica dentro de los grupos deberia consistir fundamentalmente en llevar a cabo discu-
siones enriquecedoras en base a temas que preocupan a todos los miembros del equipo. Para mantener el
interésy laimplicacion de todos los miembros del grupo en la discusion, estimulando su participacion
creativa, se pueden utilizar una serie de técnicas que segun Cameron (1998), pueden quedar clasificadas
de la siguiente forma:

a) Técnicas de discusion abiertas. Son técnicas para dar a los participantes la posibilidad de abrirse
a mostrar sus ideas sobre un tema o sobre la cuestion que se trabaja. No se pretende intercambiar una
informacién detallada, sino hacer explicitos puntos de vistay perspectivas amplias. Entre ellas podemos
destacar

Completar frases Se redacta una frase que esta incompleta y los miembros del grupo deben acabarla
de tres formas diferentes. El que realiza las funciones de facilitador lee las respues-
tasy las va anotando en la pizarra. Las ideas aportadas permiten iniciar una discu-
sion.

Notas individuales Cada individuo del grupo anota en cinco minutos tres experiencias buenas y malas
sobre el tema que se discute. El que hace de facilitador o coordinador de la discu-
sion escribe, al menos, una idea de cada uno de los individuos que componen el
grupo. Con estas ideas se comienza la discusion.
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Notas por parejas Es unatécnica similar ala anterior pero con lavariante que el trabajo se realiza por
parejas y no de formaindividual como en latécnica anterior.

Cuestionario El cuestionario puede ser un punto de partida parainiciar una discusién del grupo.
Se elabora un cuestionario sencillo sobre el tema que interesa o preocupa a grupo
y que debe ser discutido. El cuestionario se compone de 8 o 10 preguntas, que
deben ser contestados de forma anénima para buscar una respuesta mas honesta.

b) Técnicas de discusion estructuradas: son Utiles para dirigir una discusion, estimular las contribu-
ciones y hacer un recuento de puntos de vista. Entre ellas podemos destacar |as siguientes técnicas.

Brainstroming Con esta técnica se generan listas de ideas para una discusion posterior. EI ambien-
te debe ser relgjado y confortable. Se presenta la pregunta o el tema por el facili-
tador y se indica que es una técnica de generacion de ideas, no de evaluacion de
ideas, por lo tanto todas las ideas son aceptadas. Las reglas son las siguientes:

—cada persona tiene un turno para expresar su idea

—el facilitador anota cada idea en la pizarra sin ninguna evaluacion

—si la persona no tiene ninguna idea pasa su turno

—se utilizan 15 minutos para coleccionar ideas

—cuando la mayoria de la gente pasa, el facilitador cierra el barinstroming

El facilitador debe evitar:
—evaluar las ideas que dicen los miembros porque si no cierra el flujo de ideas
—categorizar las ideas porque de nuevo se cierra el flujo
—cerrar el brainstorming antes de tiempo
—usar el brainstroming para generar ideas que son obviasy que requieren poco
pensamiento o creatividad.

Brainstrorming Es una version del anterior, pero mas que generar una lista de ideas se crea un

detela de arafia diagrama de ideas conectadas en forma de tela de arafia o ramificado. Puede ser Util
paratrabajar con temas complejos y proporciona una herramienta visual parala
discusion en grupo.

El tema que se analiza o discute se pone en el centro de la pizarra, y se pide que
vayan situando conceptos que tienen relacion con el tema que se analiza. Cada
concepto o tema nuevo se pide que se categorice mediante un sistema de cAdigos.
Es una herramienta Util para buscar las causas de un problema, para generar siste-
mas de requisitos, decidir los contenidos de un documento, etc.

Cuando se generan muchas ideas en la discusion sobre un tema se deben reducir
aunas pocas. Esto deberia de hacerse discutiendo cada idea en un forum para ganar
unatotal comprension de qué es 'y qué significa.Cuando las ideas son presentadas
y comprendidas comienza la técnica de reduccion de ideas o recorte de idess,
mediante:

Técnica de cortar
en pedazos o de
reduccion de ideas
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—un recuento de votos sobre las cinco ideas mas interesantes.

—un recuento de votos secreto sobre |las cinco ideas mas interesantes.

—cada individuo puntla las cinco ideas mas favorables y las cinco menos
favorables.

Balances Se utiliza para comparar varios cursos de accién y examinar varias soluciones a
problemas complejos. El tema a discutir debe ser claramente escrito en la pizarra
para que todos lo puedan ver, haciendo una division de la pizarra en dos lados. Las
ventajas de la opcion estan escritas alaizquierda de la division, las desventajas a
la derecha. Se dan puntuaciones a cada opcioén.

Trabajo en El gran grupo se divide en grupos pequefios para llevar a cabo una reflexion mas
grupos pequefios particular, creando un ambiente mas intimo y menos formal. Debe constar de dos
a 5 personas, més de cinco requiere un facilitador. Se deben dar tareas muy espe-
cificas para ser realizadas en un tiempo muy concreto.

Mini-presentaciones Se trabaja en grupo pequefio. Cada grupo presenta su descubrimiento en un tiempo
determinado, se invitaalos gruposy se estimula a los grupos a que critiquen lo
gue se esta diciendo.

Toma de decisiones V otacién abierta o votacion secreta. La votacion abierta implica mostrar tu opcion
particular. La votacion secreta permite que las votaciones de unos no influyan en
las de los otros.

c) Estrategias o herramientas de discusién borrosas

Las estrategias de discusion descritas anteriormente son idedles para la discusion que centra unos
temas concretos que son reconocidos facilmente por los miembros de una organizacion. Pero no todas
las discusiones surgen de temas claramente identificados. Cuando los temas a discutir no estéan de-
finidos debido a la existencia de dificultades inter-departamental es se pueden utilizar las siguientes técni-
cas:

Tabla de bueno, Todos los miembros deben rellenar una tabla donde pongan lo malo, triste y con-
malo, lamentable tento del tema que se discute.
Redaccion Es Util paratener unavision de la compafiia. Es una técnica creativa para ayudar
sobre el futuro a los participantes a pensar acerca de que ellos desean para el futuro.
Espacio abierto No existe una agenda determinada ni un tiempo concreto para tratar sobre temas

candentes, polémicosy de gran interés para el grupo.

Representacion Se actua haciendo una representacion particular de la vida del departamento. La
de escenas primera escena representa la organizacion de forma actual y la segunda escena la
organizacion como deberia de ser
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Historias devida Describen la vida de la organizacién en una hoja en blanco.

Collages Con distintos materiales los grupos hacen collages o representaciones de distintos
temas de la organizacion: el estilo directivo, la cultura del departamento, luego se
explica el collagey se produce una amplia discusioén.

En una sesion de discusion se pueden utilizar las distintas técnicas de forma ordenada, como por
giemplo:

—brainstroming para generar ideas

—discusion de las ideas

—voto secreto de las ideas

—trabajo en grupo para destacar prosy contras

—mini-presentacion de las conclusiones de |os grupos sobre 10s pros y contras
—discusion del grupo

—conclusion final utilizando voto abierto o secreto.

INSTRUMENTOS

Instrumento 1: Areas para posibles centros de observacion

1. Tiempo del alumno en tareas: determinar el compromiso del alumno en clase (si el alumno
realizatrabajo individual, en grupo)

2. Posicién del profesor: determinar lamovilidad y atencion del profesor alos alumnos en varias
partes de la clase (si el profesor se mueve o permanece mas bien sentado, si pasea por toda
la clase o s6lo por una parte...)

3. Modelos de interaccion verbal: determinar si el compromiso de |os estudiantes es general en
la discusion de clase y localizar las partes de la clase activas e inactivas verbalmente (qué
alumnos participan, cuales no hablan nunca, quienes |o hacen si se les motiva...)

4. Reaccion del profesor ante la falta de atencion e indisciplina: determi-nar como el profesor
se desenvuel ve ante estos hechos (cémo reacciona el profesor ante contestaciones inadecuadas,
negativas ainstrucciones, faltas a la autoridad...)

5. Respuestas del profesor a respuestas inesperadas: determinar como el profesor puede hacer
mejor uso de las respuestas del estudiante que son inesperadas (coémo responde el profesor ante
una contestacion que no es la esperada o deseada y el uso que hace de la misma).

6. Compromiso del estudiante ante trabajos asignados: determinar el grado de implicacion de
la clase en tareas propuestas por el profesor (observar si 10os alumnos trabajan motivados, si por
el contrario o hacen por temor alareaccién del profesor).
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7. Orden légico de afirmaciones verbales: identificar afirmaciones poco logicasy palabrasy
frase vagas y ambiguias en las directrices del profesor alos estudiantes (observar si el profesor
proporciona ordenes claras, precisasy si éstas se relacionan con lamateriao si se refieren mas
bien a aspectos ajenos ala misma).

8. Variedad detécnicasy material de ensefianza: determinar la variedad de recursos utilizados
por los estudiantes durante una leccién en particular (ver si son variados, si se exceden para
el objetivo perseguido y distorsionan la atencién del estudiante, si son adecuados al tema...)

9. Exito de las explicaciones: determinar como el profesor proporciona indicaciones adecuadas
para el éxito de los estudiantes (observar si los estudiantes comprenden lo que se explica, si
estan atentos, cual es el ritmo de la explicacion)

10. Utilizacion del tiempo del profesor:determinar si utiliza el tiempo en actividades relativas a
la ensefianzay el aprendizaje o si por el contrario dedica gran parte de las sesiones a aspectos
no instruccionales (si comienza la clase rgpidamente, si pierde tiempo en aspectos formales...)

11. Criticaindividual: determinar qué clase de comportamiento el profesor escoge parala critica
y como distribuye ésta entre los estudiantes (determinar si el profesor ofrece un feed-back
general o individual, qué tono utiliza para ello, que aspectos refuerza mas).

12. Alabanzaindividual: determinar qué clase de comportamiento el profesor refuerza por medio
de la alabanzay como la distribuye entre | os estudiantes.

13. Variedad de métodos de ensefianza: determinar si el profesor utiliza variedad de técnicas
educativas en la ensefianza del curriculum (ver si s6lo explica, o realiza trabajo en equipo, 0
métodos deductivos...).

14. Asignacién de tareas de clase y de casa: determinar s las instrucciones del profesor son
clarasy completas.

15. Estudio de caso: centrar la atencion en uno o mas estudiantes que son problematicos para el
profesor.

16. Respuestas del profesor a preguntas de los estudiantes: determinar el nivel de preocupacion
mostrados por el profesor para hacer un uso significativo de las preguntas de |os estudiantes
(observar s considera las preguntas de los estudiantes y las tiene en cuenta, se discuten y
analizan o por el contrario se eluden y posponen).

Instrumento 2: F.P.M.S. («Florida Performance Measurement System»)

Como gjemplo de Sistema Categoriales presentamos el F.P.M.S. (“Florida Performance M easurement
System”) un sistema de observacion de profesores desarrollado en Florida por Smith y otros (1987), que
pretende observar las conductas de los profesores. El sistema cuenta con cuatro dominios o categorias
esenciales del profesor en las que se recogen conductas referidas a la practica docente efectiva:
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1. Organizacion de la ensefianza y desarrollo de la misma (Conductas referidas a la organizacion de
los contenidos aimpartir y el desarrollo que se hace de |os mismos).

2. Presentacion del tema.
3. Comunicacion verbal no verbal.

4. Conductas.

En una segunda parte se detala con mas concrecion la actuacion del profesor en relaciéon con las
conductas de los alumnos.

Este instrumento recoge las conductas que puede egjercer €l profesor, positivas en oposiciéon a las
negativas, es decir, se presentan las categorias en dos columnas; la de laizquierda ofrece las conductas que
podemos considerar favorables o idéneas. En la columna de |a derecha se presentan |os comportamientos
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opuestos a los primeros. En el centro aparece una escala de puntuacion del 1 al 5. Si la conducta observada
hace referencia exacta a una conducta especificada en la columna de la izquierda tendremos que rodear el
numero 1. Si por e contrario, la conducta manifestada por e profesor se adecla mas a la categoria
expuesta en la columna de |a derecha tendremos que rodear el nimero 5. Si no observamos una identifi-
cacion clara en un sentido u otro podemos optar por rodear el nUmero 3.

Instrumento 3: I nstrumento de observacion de un profesor principiante

Elaborado por el Departamento de Educacion del Estado de Oklahoma cuya traduccién y adaptacion
hemos realizado. El instrumento consta de cuatro categorias. Cada una de ellas contiene descriptores, |0s
cuales sirven de pautay orientacion ala hora de que el supervisor redacte su informe.
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INSTRUMENTO DE OBSERVACION DE UN PROFESOR PRINCIPIANTE.

Este documento ha sido traducido y adaptado por la autora (Sanchez Moreno, 1990) del Programa de Asis-
tencia para Profesores Principiantes del Estado de Oklahoma.

El instrumento consta de cuatro categorias: Relaciones humanas, Ensefianza y Evaluacion, Gestion de clase y
Profesionalismo. Cada una de las categorias comprende unos descriptores que le indicaran algunas de las
caracteristicas y/o comportamientos a tener en cuenta en la redaccién de su informe.

Por favor anote esfuerzos, preocupaciones y recomendaciones debajo de cada categoria.

|. Relaciones Humanas

. Reaccciona con sensibilidad ante las necesidades y sentimientos de |os demés

. Ayuda a los estudiantes a construir autoconocimiento y un autoconcepto positivo.

. Proporciona feedback positivo a sus alumnos.

. Serelacionay comunica eficazmente con padres y comparieros.
Trata a los estudiantes firmemente y con justicia, manteniendo respeto por su trabajo como individuos.
Desarrollay mantiene una relacién amistosa con los alumnos.

. Ayuda alos estudiantes a comprender y aceptar sus similitudes y diferencias.

. Muestra conocimiento del desarrollo de modelos caracteristicos de la ensefianza en grupo.
Tiene sentido del humor.

J. Intenta que todos los miembros de |a clase participen en actividades.

K. Aceptay/o utilizaideas de los alumnos.

Esfuerzos:

Preocupaciones:

Recomendaciones:

IOGTMmMmMmOoOOm>»

I1. Ensefianza y Evaluacion

. Organiza el tiempo, los recurso y el material para una ensefianza efectiva.

. Realiza una claray adecuada explicacién del material presentado y los procedimientos seguidos asi como
de los resultados que espera de |os estudiantes.

. Utiliza una variedad de estrategias de ensefianza para motivar a los alumnos.

. Impulsa la participacion en la clase mediante interaccién con los estudiantes y el feedback.
Sabe aprovechar |las oportunidades para improvisar.
Utiliza pruebas basadas en la identificacién de | os objetos.

. Demuestra entusiasmo por la materia.

. Demuestrainiciativay responsabilidad en |os cambios de situaciones.

Esfuerzos:

Preocupaciones:

Recomendaciones:

w >
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1. Gestiéon de clase

J

. Mantiene ladisciplina en la clase.

. Sabe llevar alos alumnos problematicos con eficacia.
. Trata alos alumnos con justicia.

. Proporciona un entorno propicio para el aprendizaje

. El profesor hace un esfuerzo para que todos |os alumnos participen através del feedback y el contacto visual.
. Estudiantes y profesores son corteses y respetuosos mutuamente.

TIOMMOO®T>

Esfuerzos:
Precauciones:
Recomendaciones:

Profesor y estudiantes tienen acceso a materiales.
El aspecto fisico de la clase es atractivo y seguro.

Ofrece clarasy explicitas direcciones a los alumnos.
El profesor es cuidadosos con la seguridad del estudiante.

V. Profesionalismo

. Mantiene cordialidad, cooperacion y relaciones de ayuda con los colegas.

. Muestra liderazgo mientras comparte conocimiento y técnicas con otros comparieros.
. Trabaja con eficacia como miembro de un equipo educativo.

. Demuestra evidencia de una conducta profesional y escolar.

moow>»

F.
G.
Esfuerzos.
Preocupaciones:
Recomendaciones:

Se expresa adecuadamente tanto utilizando una comunicacion escrita como verbal usando una correcta gra-
maticay un vocabulario apropiado.

Se desenvuelve adecuadamente en situaciones adversas.

Usateorias y précticas de corrientes educativas actual es.

Instrumento 4: Cuestionario de evaluacién (adaptado de Miller, 1997)

1) ¢Podria ofrecer detalles del modo en que se llegd ainiciar el PLAN DE FORMACION -secuencia
de eventos, quienes se implicaron, sus preferencias e influencia en el proceso?

2) ¢Podria ofrecer detalles de cémo se desarrollé el PLAN DE FORMACION?
3) El grado de congruencia del PLAN DE FORMACION con larealidad préactica hasido.......
4) Ladistanciaentre las previsiones en cuanto a tiempo previsto y tiempo real de ejecucion hasido...

5) El PLAN DE FORMACION ha sido cumplimentado. ¢/Qué aspectos no se han llevado a efecto y
por qué?

6) Enumere algunos impedimentos presentados y evalle su impacto sobre el PLAN DE FORMA-
CION
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7) ¢Han recibido ayuda en algun sentido? ¢En qué sentido y como ha sido de favorable?

8) ¢Qué tipo de recursos han sido necesarios para el PLAN DE FORMACION? Enumere por orden
de importanciay determine la disponibilidad de cada uno de ellos:

9) ¢Han existido consecuencias no previstas en el PLAN DE FORMACION? ¢Cuéles han sido y por
gué piensa que han ocurrido?

10) ¢En qué medida se encuentra satisfecho del PLAN DE FORMACION?
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