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1. INTRODUCCION

Con la implantacion del denominado Proceso de Bajolas universidades
europeas han entrado en una dinamica de renovqua®ren gran medida responde a
antiguas aspiraciones tanto de la sociedad comdosigropios cuerpos docentes
universitarios. Facilitar la movilidad de los esamdes, homogeneizar el sistema de
titulaciones o incentivar la presencia y la capadidompetitiva de las instituciones
universitarias europeas en un contexto mundial aimbdo y sometido a las
determinaciones del mercado y del tejido emprdsar@stituyen los mas visibles
objetivos de tal proceso de reforma, que a nivehatico se completa con el énfasis
puesto en el aprendizaje del alumno y la voluntarfepionalizadora con la que se
aborda la confeccion de los contenidos curriculares

La progresiva aparicion en escena de esta nueigale@gn y su irrupcion en las
aulas bajo la forma de préacticas concretas queuarernsas ocasiones y sectores han
venido a subvertir tradiciones no cuestionadastiyas historicamente asentadas, ha
generado en todos los niveles universitarios seégnitms contradictorios hacia la
institucion y todo lo que la rodea. Esta circunsi@ra ido produciendo importantes
procesos de reflexién y cambios en los docentegtsiiarios, tanto en lo que se refiere
a sus concepciones relativas al aprendizaje ydardia, la investigacion, la gestion, su
sistema de creencias, su vision de la formacioragi@gica, y en general a todos los
diversos componentes que conforman el contenido gdehacer profesional del
profesorado. Es significativo que tal situacion afecte por igual a profesores
universitarios experimentados y noveles. Mientrae tps creencias de los noveles
presentan una mayor vulnerabilidad ante estos @mndas de los profesores
experimentados son mas dificiles de modificarjesi lestas circunstancias pueden hacer
gue dichas creencias vuelvan a ser replanteadaslus® variadas en algunos casos.
Eventualmente, la socializacion académica previasties profesores noveles ejerce un
influjo poderoso interviniendo como una platafore@istemoldgica desde la cual se
construye el desempernio, las actitudes, la identidadexpectativas y el sentido en el
cual sean orientados e interpretados dichos cambios

El papel de proyeccion hacia el futuro que repr@senestos nuevos
profesionales, en quienes se verd encarnada l&raidad del porvenir y bajo cuya
responsabilidad, sus decisiones y su relevancidaals@eran interpretados las
modificaciones que actualmente esta viviendo ekecaa universitario y el lugar e
importancia que haya de cubrir, justifican la at@mcprestada a estos profesores
noveles y su eleccibn como tema del trabajo quenéinuacion se expone. En estos
sujetos, las reflexiones y dificultades inherentesla docencia universitaria se
manifiestan con toda su carga de indeterminaciamq@e también con toda la
ilusionada expectacién correspondiente a un refoolouyo recuerdo permanecera
alumbrando el resto de la vida profesional.

El presente trabajo pretende acercarse a la rdatiotidiana en la practica de
algunos profesores noveles universitarios, condira las ideas que la teoria acerca
del desempefio docente expone con los pensamidasoactitudes, el ejercicio y la
puesta en practica de sujetos concretos en singxiconcretas. Mas alla de un afan
generalizador, lo que hay es un deseo de comprem®@dlas preocupaciones, las
incertidumbres, las determinaciones y los planteatos que orientan la practica de
estos profesionales.



El punto de partida viene constituido por el cotgunterrelacionado compuesto
por la actitud psicolégica del profesor novel feerd su desempefio, y la practica
docente en la que tal desempefo se concreta. Agreascias y practicas, se alimentan
reciprocamente constituyendo un sistema espiralya manifestacion denominamos
desempeiio docente. Por un ala de tal espiral, eseiomada perspectiva interna consta
del conjunto de creencias, de expectativas y daudes con que el docente accede al
ejercicio profesional, y determinan la base psgick) a través de la cual percibe y
visibiliza su propio desempefo. Mediante este gunjule creencias, el docente novel
construye una experiencia subjetiva previa que ate pvendra determinada por la
imagen que tenga tanto de si mismo como profesarpael tipo ideal de profesional
que tenga en mente como modelo. Ahora bien, al latto de aquella espiral, esta
imagen mental necesita volcarse en la realidadgdrde una serie de ejecuciones
concretas que constituyen el conjunto de elemeptopios de la funcion docente,
donde el terreno de la didactica va a dotarle dadoursos necesarios. El docente se
sitla aqui por tanto frente a un sistema de eleesioeleccion de unos contenidos
curriculares concretos, eleccién de unas deterramadodalidades organizativas de
aula y de sistemas de trabajo, eleccion de unosdo®tde ensefianza frente a otros,
elecciéon de técnicas docentes que apoyen los m®desaprendizaje, eleccion en fin de
métodos de evaluacidon que sean coherentes conldaaterior y que den cuenta no
s6lo del producto del aprendizaje sino de los mosesobre los que ha venido
conducido.

El desempefio docente asi considerado no es unntomjue se haya formado
por generacion espontanea. El docente novel acedgrcicio profesional con una
base previa que ha venido conformando el sistentae@acias, expectativas y actitudes
antes mencionado, y la conciencia de idoneidadestibreleccion de las practicas
docentes concretas en que tales creencias tomgooclEsta experiencia previa viene
constituida de un lado por la socializacion acadanai que como alumno se ha visto
integrado y sometido durante sus estudios uniaeiessty los aflos de su vida escolar
previa. Por esta via, el futuro profesor se halfarisado con ciertos habitos, usos del
lenguaje, rutas epistemolégicas y metodologias rm@tadas que acaban por
considerarse normalizadas para un sector concedtoathocimiento, explicitando su
base de legitimidad y generando la conciencia eetificidad de sus contenidos y sus
métodos. De otro lado, por tanto, no es solo la&repcia biografica como alumno de
un determinado campo disciplinar lo que influyeetfuturo desempefio docente, sino
la superestructura cultural que envuelve tal dis@py la hace solida y creible incluso
a niveles ideoldgicos. La cultura académica esua en ultima instancia da sentido a
todos los modos de pensamiento y de comportamigrg@lberga, es la que justifica su
insercion en el mundo simbolico del orden socialsyla que hace a los profesionales
formar parte de una noosfera comdn cuya misionaegeheracion, modificacion y
desarrollo de conocimiento relevante en sectordsrrdaados. Esta finalidad va
finalmente seguida por el correspondiente reconiecito de su utilidad social, que le
es reconocida en aras a su legitimidad y subsistenc

Por ultimo, es necesario atender al contexto ctmene el que todo el juego de
relaciones anteriormente expuesto toma cuerpo.dbosntes noveles aqui tratados lo
son en un contexto de ensefianza universitaria, instdgucion fundamental en el
desarrollo de la cultura occidental de los ultils@gos, que en la actualidad ha visto
reformulado su papel en la sociedad, y en conse@ehpapel jugado por los sujetos
implicados en ella, sus modos de comportamientsyplesupuestos epistemoldgicos
de su funcién didactica.



La eleccion del tema expuesto y su correspondfenteno puede desvincularse
de las propias vivencias personales. Es éste uactasgomun entre todos los
comparneros del presente postgrado cuyo colofomcaaza con el trabajo que aqui se
expone. Los motivos que personalmente me han slagereleccion de este tema tienen
que ver con mi continuada vinculacion a la Uniwdasdi en los dltimos afios, en tanto
gue alumno de diplomatura, licenciatura y mast&rcamo en el ejercicio de distintas
representaciones de gestion universitaria. Est@actinme ha permitido acercarme a la
comprension de los entresijos que tejen el sisteimaensefianza-aprendizaje en
Educacion Superior, asi como apreciar sus caractiferenciadores con respecto a
otros niveles del sistema educativo. Y todo ellaenimomento de cambios normativos
como los arriba expuestos, que han afectado a ttdo€olectivos universitarios,
docentes y alumnado. Esta vinculacion a que mercefia tenido lugar en relacion a
tres Centros diferentes: la Facultad de Cienciadad&ducacion, la Facultad de
Psicologia y la Facultad de Derecho. Tal circurggnunto con el frecuente trato con
docentes y estudiantes de otras disciplinas urnigges, me ha enfrentado a las
divergencias que en cuanto a culturas académiomprension de la didactica, existen
entre las diferentes disciplinas, y me ha supyadsittearme interrogantes a los que este
trabajo pretende, si no dar respuesta, si al mgmoximarme a su comprension de una
manera rigurosa.

2. MARCO TEORICO
2.1 DESEMPENO DOCENTE
2.1.1 La construccioén de la identidad docente

Bajo el término de desempefio docente universitagohace referencia al
conjunto de la actividad profesional del profesaiversitario. Esta actividad viene
configurada no soélo por las ejecuciones concretsddcente en el aula, por sus
criterios de organizacion, planificacion y seleagisino por las creencias, expectativas
y actitudes hacia la ensefianza y hacia el propicasamido. En el caso de los
profesores noveles, estos elementos entretejedaque da sustento a la propia
identidad, en tanto que construccién temporalmeetgarrollada que proporciona la
conciencia del si mismo en accion mediante la cahran sentido, naturaleza y
finalidad todas las ejecuciones concretas que itoyesh el desempefio del sujeto.

En una primera instancia, identidad es un estadsedeen el mundo ejercido
desde el propio yo, del cual el propio yo da cugntdetermina sus convicciones y
comportamientos. En este plano personal, Ricoe®@6)l distingue entre identidad
como mismidadpor la que el sujeto reconoce su continuidad eplaglo temporal, e
identidad comapseidadque permite al individuo contemplarse e interpssta&omo un
otro.

No obstante, una cosa es la conciencia de si yebtpgroceso por el que tal
conciencia se construye. Desde esta perspectividefdidad no nace de la voluntad
individual ni es dada al sujeto por un estado derakeza preexistente, sino que refiere
a una pertenencia grupal que halla en el didlog@lsdentro de un escenario comudn
intersubjetivo (Arendt, 1997) su forma de desaora#in un proceso constante de
contrastacion determinado por la comunicacioremjliaje y el manejo de los simbolos
culturales. Es esta segunda vision la que nosesdeen los contextos educativos y la
gue se relaciona con el sentido de los procesosmedos se desarrollan.



Bajo este prisma social, podemos considerar dosopude vista para
comprender la identidad construida en comunidad:

1. Entendida como ua priori, como una cuestion dada, que se adquiere del mismo
modo que se adquiere una propiedad. Asi concelsigdatece como la vertiente
subjetiva de la integracion, la manera en la quetelr interioriza los roles y estatus que
le son impuestos 0 que ha adquirido y a los cuateslda su “personalidad social”
(Dubet, 1989). El sometimiento del sujeto a lasucak institucionales de las que forme
parte llevarian aneja la adscripcion a una idedtidamdn que actuaria como un
marchamo de pertenencia capaz de dotar de legdiinidohesion a los coparticipes en
tales culturas.

2. Desde una perspectiva dinamica, es decir comocalgao se alcanza, sino que
viene definido como un proceso continuo de elalidnag de construccion, al modo
como se adquieren y modifican los estados de apini6

Desde esta segunda perspectiva, la identidad essditaida no tanto como un
aspecto unico de relacion con el entorno, sino comtentramado de identidades”. La
identidad es, por tanto, un constructo formadolaerdistintas facetas identitarias que
tienen su origen en los diferentes contextos derantion social en que se mueve la
persona. No es la suma de ellos, sino el resufeaxtorial de sus mutuas interacciones.
A su vez, el concepto sociologico de rol seria damifiestacion que lo hace visible. El rol
es una ejecucion conductual o una serie de expesatie ejecucién que hace
manifiesta la identidad, que la hace ser reconeciblreconocida por los demas,
proporcionando datos de conocimiento y pautas sfriesta.

La identidad se construye siempre en una constatete@ccion entre lo publico
y lo privado, entre lo individual y lo colectivondorno a practicas sociales que se
desarrollan en contextos determinados, que se efamcrmediante un proceso de
subjetivacion e individualizacion que reviertenndeevo a la esfera colectiva, donde son
reconocidas. Es una accion de caracter circulaig gecuencial. No es una linea que
represente una trayectoria, Sino un proceso gioatpe constantemente interroga y
responde del sujeto al entorno y del contextodiViduo.

El problema de la identidad del profesor univergit&aomo docente viene,
ademas apoyado por los criterios sociales que seidmagenerando en las propias
universidades. El respeto profesional viene dadocpterios de evaluacion externos
relativos a la investigacion e incluso a la gestignversitaria y no tanto por el
compromiso por la ensefianza. Por este motivo,flexi& y preocupacion sobre la
docencia, sobre cdmo comunicar el conocimientobrestos medios mas adecuados
para facilitar el aprendizaje de los estudiantesqueedado tradicionalmente relegados a
un segundo plano, siendo el lugar alcanzado agrdeda investigacion como practica
dominante el que permite legitimar también lassofnacticas subalternas de docencia y
gestion. Por ello)la docencia es vivida como un elemento institugiorormado, que
ata, que no es posible cambiar, al que hay queeasencomo norma fija, mientras que
en las otras tareas (investigacion y gestion) leglas varian, los horarios son mas
flexibles, no esta institucionalizado el modo deysée actuar'(Gewerc, 1996).

El profesor principiante puede acercarse a su idlhtadaptandose a las
expectativas y directrices de los demas, con loLguey (1977) llamaba "conformidad
estratégica". Mas adelante, sin embargo, la inditagila conformidad pueden dar paso
a la invencion y la originalidad a medida que p#sasumir una identidad a construir la
suya propia. Las identidades son una amalgama dgralfia personal, cultura,
influencia social y valores institucionales quegrrecambiar de acuerdo con la funcion
y las circunstancias (Day, 2006).



Por tanto, la identidad del profesor universitaiene tanto que ver con las
formas de concebir la ensefianza como con el pdstedgo. En este sentido, las
diferencias entre los profesores noveles y los apeapuntan a que los profesores
cuando empiezan estan especialmente centradosneatdsia, siendo la preocupacion
basica el mostrarse "fuertes” en los contenidossqueatan, ser capaces de responder a
las preguntas de los estudiantes resultando atipiondificil controlar o preocuparse
por aspectos que vayan mas alla del contenido (@a8#1). A los nuevos profesores
suele preocuparles gue los estudiantes les dejesaber qué responder, contestar con
vaguedades o verse obligados a reconocer su ignardmos profesores principiantes
inseguros imaginan que estas respuestas son eyaggeO no e€s asi, sino que
transmiten un mensaje muy importante acerca déntab proceso del aprendizaje
(Knight, 2005).

La atencion a los aspectos inmediatos del desemypaice por tanto sobresalir
frente a las cuestiones de determinacion epistagivaloel pensamiento abstracto o la
reflexion sobre el sentido de la propia disciplmaus presupuestos. La realizacion
formal del curso deviene la principal preocupacida,tal modo que los criterios de
organizacion, planificacion, disefio y ejecucionlaectividad docente se encuentran
presididos por la atencién hacia la correccidonodealspectos manifiestos que van a ser
exhibidos ante los alumnos.

2.1.2 Algunos caracteres del profesor novel

Abundando en las ideas anteriores, para Perrer&D@dl), el profesor novel se
caracteriza por los rasgos siguientes:

* Se encuentra entre dos identidades: en tanto gaedegaestudiante a profesional
responsable de sus decisiones.

» Siente estrés y angustia, que disminuyen con larexzia.

* Necesita mucha energia y tiempo para resolver gmudd que el experimentado
controla como una rutina.

» Gestiona su tiempo de forma insegura, y conseconemni®e se cansa.

* Se encuentra en un estado de sobrecarga cogigeendozappingentre los
problemas.

» Se siente solo.

* Duda entre seguir modelos aprendidos y seguir fl@snpragmaticas vigentes
en el ambito profesional.

* No distancia su papel de las situaciones.

* Posee la percepcibn de que no domina los elemesleentales de la
profesion.

* No entiende que la distancia entre lo que imagirydbajue vive es normal.

Por su parte, Escartin (2008) menciona numerosaactedsticas de los
profesores noveles desde su debut docente, papan@b primer curso de docencia, la
reflexion en torno al primer curso y las propuesiasmejora sobre la experiencia
vivida. De estas caracteristica se pueden menciasaiguientes:

* Los docentes noveles que mas éxito consiguen elesempefio son aqueéllos
que tienen una vision mas positiva del principiosdecarrera profesional, gozando de
un destacado “locus de control interno”, es ded®rto control sobre su forma de
responder a las demandas y presiones externas.



» Si el profesor cree en sus estudiantes, éstos agarrfacilidad seran capaces de
creer en si mismos, lo que se conoce como el efegmaliéon y la profecia
autocumplida.

* Los profesores que suelen ser mas valorados palgmnos son aquellos que
ademas de ciertas competencias basicas, son cadaceemostrar, compartir y
contagiar la magia que representa la docencia.

e« Contar con la colaboracion y ayuda de colegas dd#egibn con mas
experiencia, es un elemento importante de soparsequalquier novel.

* La inseguridad inicial sobre los conocimientos @swvalor positivo cuando
motiva para el perfeccionamiento. Asi, la inseqadi@és una herramienta que debe ser
manejada y aprovechada.

« Vale la pena empezar el camino desde su origenpbama consciencia y
proactividad de mejora, evitando intentar apargnstamente lo que uno no es. Hay un
proverbio que ilustra de forma clara las anteriaf@snaciones y rezdSi me dices que
no sabes, te ensefiaré hasta que sepas. Si megdieesabes, te preguntaré hasta que
no sepas”.

e Saber una cosa no implica saberla comunicar, y meanoy comprender son
conceptos distintos.

» Cada grupo es diferente, cada alumno Unico y cesli@rs irrepetible, ya que
cada una de las intervenciones de los participantadificara el resultado final, que
nunca sera dos veces igual.

» Las dificultades surgen al llegar al aula, dondeagente novel tiene claro el
modelo de profesor ideal pero no sabe cédmo conleeen realidad, es decir, sabe lo
que tendria que hacer en clase, pero no sabe tévadd a cabo.

* En la construccién del yo docente no solo se gaalker bastante claro el modelo
de profesor que uno quiere ser, sino también el rquee quiere ser. Es decir, el
referente ideal que se tiene en la cabeza, al ean@ezlar clases, resulta de una
combinacion de los valores positivos de los dosegtee nos han inspirado y de los
negativos que hemos sufrido y queremos evitar kajcigs precio.

» Se valora la necesidad de acortar la distanci@aotalinia entre teoria y practica
para facilitar la construccién de conocimiento Higativo.

2.1.3 Lacalidad en el desempefio y el mito ddigsar modelo

Las distintas investigaciones sobre desempefio tcen contextos
determinados revisten la forma de estudios sohigae@iones concretas, practicas de
aula, empleo de metodologias, deteccion de creencianalisis de actitudes, que
presentan un denominador comun: la consideracidngdelo de ajuste entre las
ejecuciones llevadas a efecto por los sujetos da cauestra y la exposicién de los
caracteres que se consideran constitutivos de sengeefio de calidad (Bain, 2007;
Gros, 2004; Redondo, 2005; Correa, 2005). En eldate esta idea, late tanto el anhelo
apenas disimulado por los noveles de aproximaresseamodelo de profesionales de
excelencia, como la incbmoda conviccion de lo fugae resulta la accion docente y la
fragilidad de su supuesta solidéizos grandes profesores aparecen, pasan por la vida
de sus estudiantes, y sélo unos pocos de elloagjaansigan alguna influencia en el
vasto arte de la ensefianza, En la mayoria de lgss;asu ingenio perece con ellos, y
las siguientes generaciones deberan redescubrinud®/o la sabiduria que dirigié su
practica” (Bain, 2007).

Como pilares que fundamentan la actividad pedagggipartiendo en origen de
las aportaciones de la psicologia cognitiva al mudd la educacion, Bain (2007)



comienza por sefalar aquellos conceptos claved eprendizaje que configuran un
modelo educativo de calidad:

1. El conocimiento es construido, no recibido.

2. Los modelos mentales cambian lentamente.

3. Las preguntas son cruciales.

4. Elinterés es asimismo crucial.

Y sobre este planteamiento previo, pormenoriza feincipios de la practica
docente, comunes a los buenos profesores:

Crear un entorno para el aprendizaje critico natura

Conseguir la atencién de los alumnos y no perderla.

Comenzar con los estudiantes en lugar de condagptirea.

Buscar compromisos.

Ayudar a los estudiantes a aprender fuera de clase.

Atraer a los estudiantes al razonamiento disciplina

Crear experiencias de aprendizaje diversas.

Es significativo que del exhaustivo y referencisiudio que este autor realiza
acerca del desempefio de profesores de extraoedicalidad se extraigan como
principios basicos éstos siete citados, que prasamt comun la atencién prioritaria, no
ya al aprendizaje del alumnado en sintonia conrédaemendaciones emanadas de
Bolonia, sino una determinada gestion del sisteen@ldciones entre profesor y alumno
que remite a la idea de creacion de un clima deeatimulante, rico y atravesado por la
comunicacion interpersonal. Este llamado al papetbgonista del alumno se encuentra
en la base de los indicadores fundamentales qua@tparreconocer un buen desempefiio
docente:

1. La consecucion de evidencias acerca de que la faager los estudiantes
guedaba tremendamente satisfecha con la docens& sentia animada a continuar
aprendiendo.

2. La aplicacion de un sentido general del buen hedecativo que no resultara de
una unica disciplina concreta, sino de una tradi@ducativa que valorase las artes
liberales, el pensamiento critico, la resolucion mleblemas, la creatividad, la
curiosidad, el compromiso por los asuntos eéticostato la amplitud como la
profundidad en el conocimiento especifico y en distintas metodologias y los
diferentes estandares para las evidencias utikizpaia conseguir ese conocimiento.

Por tanto, el profesor enfrentado desde una pergpate responsabilidad, de
una parte, al desarrollo de la curiosidad epistégioh de su alumnado y por otra a la
nocion de disciplina impartida en tanto que com$trucomplejo procedente de
diferentes organizadores, y abierta a mdultiples \da desarrollo, se ve impelido a
responder a los determinantes propios de la ptacithtn gestionandolos como
interrogantes singulares que abarcan todas lablpsssituaciones de organizacion
(Bain, 2007).

Desde una perspectiva transida por la idea de aomipo con la profesion, la
institucion y la sociedad, Rumbo Arcas (1998) exp@or su parte el modelo de
profesor de universidad como:

* Un profesional que realiza un servicio a la sodealéravés de la Universidad.

» Debe ser un profesional reflexivo, critico, comp&teen el &mbito de su propia
disciplina, capacitado para ejercer la docencieajizar actividades de investigacion.

* Debe intentar desarrollar su actividad docente, prometida con la idea de
potenciar el aprendizaje de los estudiantes y ibotra la mejora de la sociedad.

e Ha de procurar que el conocimiento impartido eragulalleres y laboratorios
sea relevante para la formacion teorica y prackichs estudiantes.

NogohkrwhE



* Debera preparar a los estudiantes para que éstmlampucada vez con mas
autonomia, avanzar en sus procesos de estudio ka émerpretacion critica del
conocimiento y de la sociedad a la vez que adquiena capacitacion profesional.

Un sentido de responsabilidad social al que PakeBaino de los profesores
extraordinarios citado en el estudio de Bain (2007) aludia corcueacia a sus
estudiantes;el principal objetivo del curso es el desarrollce cpersonas creativas,
proporcionandoles confianza en ellas mismas, Noogamintentar meteros en ninguna
clase de molde, al revés, estamos intentando agsdarque salgais”’Es ésta una
declaracion de intenciones que, en consonancidaciolea de tAndem profesor/alumno
como coparticipes de un proceso de busqueda camjia@htentendimiento en la que el
conocer no es algo que venga dado y que haya euéficar entre sus homénimos,
sino una realidad viva que es necesario apreheadge los intersticios de la
incertidumbre y la certeza, expresa el caracteerito; contingente y construido de la
cultura en sus diferentes determinaciones (Péreze@0(1998).

No obstante, junto a la arraigada y eventualmentoiia imagen del Gran
Profesor como modelo Unico ideal, se pueden comsidmagenes diferentes de la
buena docencia. Los profesores se comprometen ramultitud de actividades para
ayudar a los estudiantes a aprender, cada unasdeudes puede proporcionar un
momento de reflexion para el profesor novel (FinR€I08). La experiencia particular
de cada sujeto le habra acercado a modelos diésrdetaccion docente que constituyen
distintos escenarios de socializacion donde habrénigado el sistema de creencias
desde el cual el futuro profesor pondra en prasticsingular desempefio.

2.1.4 Las creencias del profesorado novel

Pero tanto la fundamentacion pedagdgica que sedeetdrea del profesor como
el sentido de orden profesional, vocacional, técrticexperiencial que otorgue a su
actuacion se expresan a partir de un sistema éadaas que definen para el docente
novel la naturaleza de su préctica. Las creencghspobfesor universitario son un
conjunto de realidades construidas mentalmenteedasekperiencia educativa, estando
integradas dentro de la forma de actuar y pendatodente universitario (Marin Diaz,
2004), y que se manifiestan en el desempefio qone &ikaula como lugar ritual de
visibilidad donde la puerta de la clase actia cammbral simbdlico de la iniciacion
(Escartin, 2008). Afirmacion ésta particularmenpdicable al sistema de creencias
propio de los docentes noveles: pareciera que fletpués de atravesarla uno deviene
profesor, percepcion que llevaria aneja la confaromade la identidad profesional y el
acceso a la comunion corporativa con los igualasngproceso de integracion que tiene
en las labores de investigacion el ornato noble iqy®ime prestigio y caracter. La
experiencia docente e investigadora, las relaciooedos compafieros, la institucion, la
comunidad cientifica, el alumno, la ecologia ddhaia historia de vida del docente
universitario, la observacion de las situacionesrd®fianza-aprendizaje tanto en el aula
como fuera de ella, la asistencia a cursos, jos)agta. son, entre otros, elementos que
influyen de forma directa durante el desarrollofteceso generador de las creencias de
los docentes universitarios (Joram y Gabrielle,8)99 la vez dicho proceso recibe
informacion la cual previamente ha determinado daiéen del aula del docente
universitario y el proceso de investigacion queehgealiza a lo largo de toda su carrera
profesional (Marin Diaz, 2004).

Las creencias, construidas en interrelacion comémsas y teniendo como base
la propia experiencia, son ductiles como lo eslémtidad, y como ella, evolucionan en
el tiempo a través del curso de la propia biografias profesores universitarios
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principiantes comienzan en la profesion docente worescaso conocimiento de las
materias y de las metodologias de clase que sepuadplear. Durante ese momento
de inseguridad e inestabilidad, es cuando las ci@ermque no se encuentran bien
estructuradas o asentadas pueden comenzar a tambalsobre todo si la informacién
que el profesor novel tiene es contradictoria, edem ser rechazadas, con lo que el
proceso de construccion y disefio de su imagen cdooente universitario se ve
determinado, al igual que su proceso y accionemndefianza. Las creencias se dibujan
como un factor muy importante durante el periodo sdeializacion del docente
principiante (Herbert y Worthy, 2001), que se fafletanto en la practica del aula,
como en la construccion de las teorias que sustentaccion y su desarrollo.

Siguiendo las propuestas de Fernandez Cruz (1998¢ ! ciclo de vida de la
ensefianza, las etapas de la carrera profesionallodeinte llevan aparejadas a las
correlativas creencias.

Induccion a la practica profesional Planteamiertéad primeras creencias

Asentamiento de las primeras creencias y

Estabilizacion profesional - :
nueva creacion de creencias

Profesionalismo Asentamiento total de las creencias
. . Primeras influencias del cambio en las
Estacionamiento X
creencias
Jubilacion Ultimos cambios en las creencias

El inicio de la carrera profesional supone en praniestancia, una reorientacion
de la carrera hacia los objetivos que la realidhatativa universitaria le plantea. A la
vez, todo ello se encuentra rodeado de las inglestpropias del principiante y de las
dudas que el choque con la realidad produce. Leencias, que en esta etapa inicial
estan determinadas por sentimientos contradictopiesden modificarse a medida que
el docente va llegando a la etapa de estabilizgmiofesional (Marin Diaz, 2004). El
mecanismo conforme al cual las creencias van eirlando hacia etapas mas maduras
y adaptadas no opera sin embargo de modo automatiom que tal cambio en sus
creencias va a tener como elemento generador efléxién sobre la practica (Prieto
Navarro, 2007). Esta reflexion que el profesor arsitario realiza de manera individual
implica sumergirse en'el mundo de su experiencia, un mundo cargado de
connotaciones, valores, intercambios simbdlicostespondencias afectivas, intereses
sociales y escenarios politicoPérez Gomez, 1988). Esto es, a su universo licgra
y al relato autoexplicitado que el sujeto hacendisino, a su modo de vivenciarlo y a su
modo de interpretarlo.

A partir de las descripciones que realizan losgwofes participantes sobre su
docencia y sobre lo que consideran una ensefargarsitaria de calidad, Kane,
Sandretto y Heath (2004) generan un modelo quayieatinco dimensiones basicas de
la excelencia docente en el nivel universitarigug tienen como eje central la reflexion
sobre la préctica.
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2. Habilidades y 3. Relaciones

destrezas pedagogicas interpersonales
— 6. REFLEXION 4. Relacion
1. Conocimiento SOBRE LA docencia - investigacion
sobre la materia PRACTICA

5. Caracteristicas de
personalidad

Una reflexion sobre la practica que no sélo rigeahbio en el sistema de
decisiones al modo de una autoevaluacion del desfgmgino que enfrenta al sentido
de la incertidumbre, las dudas y los temores quegegticio en un contexto novedoso
conlleva. Ademas del desconocimiento del medidalta de dominio del temario y el
miedo escénico son temores iniciales habitualegleprofesorado novel. La mejor
forma de afrontarlos es vislumbrar las causas guergn tales emociones, aceptarlas y
aprender a gestionarlos (Escartin 2008). En coese@; LOpez Noguero (2005)
propone el component@cacionaly de motivacion del docente novel como una de las
fortalezas del profesorado universitario, juntodaiminio de la materia que se ve
reforzada con el paso de los afos.

Escartin (2008) afiade a los anteriores el comperdmntapasioncomo uno de
los requisitos fundamentales para definir al bpeafesor Esta actitud de entrega se
entrevé no tanto en los resultados sino en el temgsmesurado dedicado a la
exhaustiva preparacion de las clases, la atencifes adudas, la insistencia en la
explicacion del temario hasta su comprension, atéscion personalizada fuera del
horario establecido de tutorias. O, también, lajbéda de un estilo propio de relacion
con los alumnos, sea de confianza y cercania ercelad y distancia.

En cuanto a la actitud del profesor novel frense @esempefio, es caracteristica
la preocupacion por saber el contenido de la propseria lo que conlleva un
acercamiento a la misma desde el punto de vistasfietlio continuado para conseguir
el dominio de la disciplina (Gros y Romana 2004halposicion de ambivalencia
aprendiz-experto que encuentra su contrapunto aitdacion antitética en la cual el
profesor se ve a si mismo como un compafero destudiantes en la busqueda de un
mayor entendimiento (Bain, 2007). Este dilema, tiglee evidentes consecuencias en
orden a la seleccion de las correspondientes mlewids didacticas implica ademas la
atribucion de un distinto significado al hecho ée grofesor, al tipo de relaciones que
van a suscitarse con los alumnos y a la aproximagpistemoldgica hacia la materia
impartida.

El sistema de creencias no se produce en el vaads on rasgo psicolégico
subjetivamente puro e individual. La propia ingifun universitaria impone sus codigos
simbdlicos generando una construccion determinadgmtot social como
institucionalmente, y cuyo reflejo en las creencsasa tanto mayor cuanta mayor
vinculacion y continuidad exista en el paso delfggor novel desde su estatus de
alumno al de docente. El desarrollo de la Univadjdanto en su organizacion como en
su historia, contribuye a que todos sus miembregnvisientan, construyan y reformen
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su identidad y creencias (Domingo y Bolivar, 198é)manera conjunta. Pero también
de manera dindmica. La sociedad universitaria esastructura movil en la que las
demandas sobre el profesor universitario novelgseliaan por la situacion de estrés,
incertidumbre y ansiedad que en los primeros aéospaia al principiante, y continda
a lo largo de toda su formacién y creacion de aiesr( Marin, 2004).

2.2  PRACTICA DOCENTE

Los elementos anteriormente expuestos, que coyestital trasunto individual,
psicolégico e interno, en atencion a los cualeslagdente modula y caracteriza su
aproximacion al desempefio profesional, se hacépassmediante practicas concretas
que suponen la seleccion y activacion de métodasogalidades organizativas que
explicitan el ejercicio profesional.

2.2.1 Aproximaciones al conocimiento de la enseé@ian

En el trasfondo de la practica docente, difererai@ms entre tres vias de
aproximacion al conocimiento de la ensefianza (ZabaD03):

1. Aproximacion empirica y artesanal. Se conoce l|a&fégsza sobre la base del
propio trabajo como docente, fruto del contacto tmealidad y de la experiencia
diaria. Suele aparecer como una reflexibn mas comsistematizada sobre el analisis
de las clases y de otras dimensiones de la ensefianz

2. Aproximacion profesional. Se trata de una modalidadconocimiento mas
sisteméatica y fundamentada, que requiere una @eipar especifica para llevarla a
cabo y unos recursos metodologicos apropiadosrpacer, analizar e interpretar los
datos. Constituye una dimension importante delilpeg los profesionales de la
ensefianza exigiendo, por tanto, una formacion é@smepara llevarla a cabo. Es un
tipo de conocimiento que hace posible iniciativasniejora: se sabe qué hacer y por
gué hacerlo.

3. Aproximacion técnica especializada. Propia de ealas e investigadores
sobre la ensefianza, sirve de dispositivo para ifabanty describir de una forma
sofisticada y a través de procesos y medios bietralados los diversos factores y
condiciones implicados en la enseflanza y apremrdiPalede estar orientada al control,
a la investigacion como mejora del conocimientargtiién a la mejora de los procesos
estudiados.

Lo que todos los profesores necesitan es un coreion profesional de la
docencia (Zabalza, 2003). Este es su trabajo wardle\a cabo en buenas condiciones
exige saber de él, sobre su teoria y sobre suigaacbn una cierta profundidad. Es un
tipo de conocimiento que se construye sobre latipegdaunque no solo desde ella. La
practica analizada genera teoria y la teoria haséle poner en marcha un tipo de
practica mas fundamentada. Y asi, el circuito pradeoria-practica por el que se
construye el conocimiento didactico se repite amosi sucesivos que deberan traer
como resultado el crecimiento progresivo del camamto sobre la realidad objeto de
la ensenanza.

En este sentido, uno de los grandes focos de éayumnislad del docente novel
frente a su préactica se debe al supuesto dominla deateria asignada. Las dudas en
este terreno, a pesar de la experiencia previa ebunono y el prolongado contacto con
diversos materiales curriculares, supone la praicipcertidumbre sobre la propia
capacitacion profesional. Practicamente todos Iafepores que se inician en la
docencia lo hacen con importantes lagunas en ebctorento de las asignhaturas
impartidas, pues el conocimiento experto de la naate® se adquiere hasta transcurrir
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los primeros afios de docencia (Escartin 2008). lsBsaomun que el profesor novel se
halle pues, durante la preparacion de las sesionesilo aprendiendo y disefiando las
estrategias pedagogicas, sino profundizando emoglig temario, reconstruyendo en
definitiva el circuito practica-teoria-practica esludido.

Como ayuda en el momento de preparacion puede tdereduperar los
materiales que se usaron en la época de estudidagemateriales docentes de otros
profesores, siendo ambos procedimientos usualeksEestrenos docentes no siempre
es posible aplicar otras estrategias, como formapeaina amplia bibliografia rigurosa
y especializada (Escartin 2008).

2.2.2 La elecciéon de los métodos

Zabalza (2003) alude al proceso de seleccion devdogtde ensefianza y
modalidades organizativas que unas paginas atrasita®n como constituyentes
fundamentales de la practica docente. Esta elecufone uno de los rasgos mas
dependientes de la cultura académica de origea disdiplina impartida, y es asimismo
uno de los factores acerca de los cuales las prees del nuevo Espacio Europeo de
Educacién Superior ha hecho mayor incidencia. Senefa desde estas
determinaciones normativas la incorporacion de dwtgias que supongan un avance
con respecto a la tradicional leccion magistratamta audiencia discente masificada,
que ha sido durante afos el prototipo hegemonicendefianza. El énfasis pasa desde
una educacion histéricamente centrada en la ernz&ffjaen la labor del profesor, hacia
una educacion basada en el aprendizaje en la qudueino es el sujeto activo
protagonista. Tal desplazamiento implica la irrdpcy toma en consideracién de una
pluralidad de metodologias y modalidades orgamastigue permitan atender a esta
nueva vision.

De este modo, se pretende que la eleccion dehrmsteetodoldgico del docente
no se conciba como una mera suma de métodos, njuxtaposicion de los mismos,
sino como un espacio nuevo de toma de decisiotesalacionadas y estructuradas en
un conjunto armonico. La integracion de los métosimge de las necesidades de los
estudiantes, la clarificacion de la materia, logcpsos singulares de aprendizaje y la
reflexion conjunta entre todos los participantesiaUconcepcién holistica de la
metodologia asi entendida implica que el docenteleh@omprender el valor de los
métodos que utiliza, en su interrelaciéon y pogibilies de entendimiento global,
aplicados a la mejora del proceso comunicativoseaticio del aprendizaje.

La nueva caracterizacion del alumnado, que dejaedeconsiderado como un
individuo anénimo y aislado, trae como primera egngncia la necesidad del empleo
de técnicas participativas y de trabajo en grupocasonancia con este nuevo papel
activo que va a desempefar (Bustillos, 2005; Ldypeguero, 2005; Sdnchez Gonzalez,
2010; Gil y Garcia, 1996; Ovejero, 1988). Estasiitsxs son de diferentes tipos, y
atienden a distintas finalidades, destacandose etiais el que tanto la informacion
como los conocimientos sean mucho mas abundantesomypletos, aunando
capacidades, opiniones, ideas, conocimientos Yy riexypgas de varios individuos.
Igualmente se puede sefalar que el alumno aumesuacapacidad para afrontar con
mas éxito tareas complejas, al conocer y comprdhawvariedad de enfoques
procedentes de los miembros que componen el gBgpmhez Gonzalez (2010) afiade
gue permiten acercar las aulas universitariagealddad profesional ya que, en muchos
casos, cualquiera que sea la actividad a la quded&uen los futuros egresados,
normalmente tendran que integrarse en grupos t@jdrapor lo que la realizacion
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previa, en la universidad, de actividades del @hadido, puede constituir un buen
campo de aprendizaje.

Consecuentemente, el papel del profesor que letrdmiido por el Espacio
Europeo de Educacion Superior es el de un fadiitaccoadyuvante del aprendizaje de
los alumnos. La idea del aprendizaje como un poocegial y colaborativo no se
acomoda con facilidad en nuestro sistema educatit@mdental, tradicionalmente
competitivo, con su insistencia en el desapego diséancia, sobre todo para los
académicos de la ensefianza superior. Cuando seocec@! contexto social del
aprendizaje y se valora la colaboracion, en vezpedealizarla, cobra sentido la
importancia de las relaciones en el aprendizaje,agorga prioridad a la participacion y
la conexion, alimentando las empresas comunesimigando la creatividad del saber
construido, estimulando, en consecuencia, el mavitai hacia etapas superiores de
aprendizaje (Brockbank y McGill, 2002).

Todo el conjunto de técnicas participativas ha dera sumarse a la leccion
magistral, que tradicionalmente ha sido el masneki® método docente empleado en
el ambito universitario durante siglos para lagraision del conocimiento, y que venia
siendo considerada como la propia esencia de kfianga universitaria, pues no en
vano la leccién magistral es la que procede dek$tia” (Sanchez Gonzalez, 2010).

La diversificacion metodolégica incluye el énfasis técnicas especificas de
resolucién de problemas, como el Aprendizaje Basadd’roblemas (ABP) (Garcia
Sevilla, 2008; Escribano y Del Valle, 2010; Aragj&astre, 2008; Sanchez Gonzélez.
2010), que combina la identificacion de los alumdessus necesidades de aprendizaje
en funcion de un problema concreto planteado cobukqueda de la informacion
necesaria para dar respuesta a tales necesidadesjduestos practicos que incluyan
dramatizaciones (Sanchez Gonzalez, 2010), muysgitleciencias sociales y juridicas,
donde el caso practico se convierte en el incemfumobliga a los alumnos a sumir un
determinado rol, que deben defender o argumenédiéndose de los conocimientos
tedricos recibidos o alcanzados, que deben pongrdstica para ello; o los mapas
conceptuales, de uso exhaustivo en el ambito deidasias (Gonzalez Garcia, 2000).
Por el lado de la organizacion del trabajo docdatétoria como forma destacada de
seguimiento académico se hace objeto de una atepddritaria (Gairinet al, 2004,
Garcia Nietoet al, 2005; Paredes y De La Herran, 2010; Rodrigugings 2004);
también, la carpeta docente o portafolio docensn¢C2005; De Rijdet al, 2006) que
en relacién al profesorado novel, permite superaapeender por "ensayo y error",
especialmente si la carpeta se halla vinculadagalisiiento de algun tipo de formacion
para la docencia.

2.3 CULTURA ACADEMICA
2.3.1 Lainmersion en una cultura académica

Siguiendo la clasificacion de Austin (1992), enol@anizacion universitaria
podemos distinguir tres tipos de culturas intediel@adas en las que los profesores
universitarios son socializados simultaneamentelartjo de su vida profesional:

1. La cultura disciplinar. La disciplina es el nuckdcededor del cual se organiza la
educacion superior. Pero cada disciplina mantiengroguce su propia forma de
pensamiento, sus métodos de investigacion, la tadEém hacia la ensefianza,
tradiciones y sus criterios de estatus y dignidaxfegional. Ello conlleva el que los
miembros de cada disciplina conozcan los topicitidiolgrafia, autoridades y simbolos
gue marcan la historia y el desarrollo del campeddedio al que pertenecen.
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2. La cultura de la profesion académica. Las difeemacultades y Escuelas de
una Universidad muestran variaciones en sus fuasjomstructura organizativa,
caracteristicas de los alumnos, objetivos instiaies y responsabilidades. Esto
supone compartir un conjunto de valores, creenciesncepciones de la realidad que
afecta al modo de organizar el trabajo, establéx®robjetivos de su actividad, la
interaccion son los alumnos, la participacion ervitk institucional y su desarrollo
profesional.

3. La cultura institucional. Se superpone a las dasremes, marcando las reglas
internas de poder y relaciones marcadas por lauaoigin, estableciendo las situaciones
de ejercicio normalizado y los habitos no cuestioga Sélo cuando alguno de esos
valores entran en conflicto con los intereses denidiembros de la organizacion, la
cultura institucional emerge y se cuestiona.

Centrandose en el caracter de las actividades skfi@nza-aprendizaje que se
desarrollan en el seno de tales interrelaciones entituras, Lopez Noguero (2005)
distingue entre:

* Modelo tradicional. Centrado en el profesor, que@en sefiala los objetivos,
expone, pregunta, indica quién debe respondemyedilds escasos debates que se
produzcan y saca conclusiones de pie frente a ahosnos que, en silencio, le
escuchan sentados frente a él. EI examen memorésticna clara muestra de que este
sistema se basa fundamentalmente en la acumuldei@ontenidos y en su posterior
reproduccién literal. EI examen tradicional commaieconocimientos, pero lo que
realmente comprueba es tan solo la memoria, yaeumasa en la persecucion del dato
memorizado, no interesa conocer qué puede lleparcear el alumno universitario con
esos datos y, menos aun. colocarlo en una situpai@que los utilice.

* Modelo participativo. Frente al anterior, han apale otras estrategias que
trabajan ambitos como el "saber hacer", el "tralsjcequipo”, la "comunicacién”, el
"liderazgo” o la "creatividad". Estas nuevas estyas docentes tienen como base el
hecho de que el alumno interactle, preferentemeemtizel grupal, con su objeto de
estudio. Esta cuestion plantea un giro copernicamda funcién docente ya que el
profesor pasa de ser el duefio absoluto del healmatido a ser participe del mismo, de
transmisor a planificador, de juez a facilitador.

Ninguno de los modelos es mejor que otro, tan sotodiferentes y obedecen a
momentos cronologicos distintos. Nunca debemogsiahgue, en el ambito educativo,
el método es umstrumentaoal servicio de los objetivos del aprendizaje, ndin en si
mismo. Asi, al igual que no siempre sera la metaglal participativa la mas idénea
para todas las situaciones educativas en las quefekor se puede encontrar en el aula
en un momento dado, tampoco sera siempre la exfposiel profesor la metodologia
mas adecuada ya que, en general, es incorrectcamadi misma metodologia en
programas y proyectos muy diversos, en todo momeaoi@unstancia.

2.3.2 Socializacién previa del docente novel

Los profesores noveles, en tanto que antiguos asmniversitarios, han vivido
inmersos en culturas académicas determinadas queenp@n funcionamiento
particulares rituales de socializacion. Los aspeckegendarios de las culturas
disciplinares tienen, incidentalmente, una funaigdéis amplia, sirviendo no s6lo como
parte de la maquinaria de socializacion, sino tamibbmo armas a exhibir en el curso
de las disputas y controversias internas (Becl#y1)2 es decir, son factores cruciales
en los procesos de formacion identitaria. Por ssnmai naturaleza, pertenecer a la
comunidad implica un sentimiento de identidad ycdepromiso personal ordenada en

16



torno a la fuerza ideoldgica de la propia discigliformada gradualmente a través de
los compafieros entre si, y cuyo tema unificadda emcion de "conocimiento tacito"
(Geertz, 1994; Taylor, 1976; Becker, 1984; Gerhdl890).

Ese periodo de socializacion se ha desarrolladanedeterminado ambiente
epistémico con sus propias redes simbolicas quédnarado las creencias, imagenes y
artefactos que componen el conocimiento practidoageendiz. Un ambiente que es
indisoluble de la estructura organizacional en sgienserta:'Cambiar el curriculum
significa cambiar también el contexto epistémic®:drganizacion institucional del
conocimiento a través de la cual se transmite uet@rthinada concepcion del mismo™
(Pérez Gémez, 2010).

Si bien Knight (2005) argumenta que las personadgmu experimentar de
distinta manera el mismo contexto debido a susraftas, expectativas, autoimagen y
disposiciones, no es menos cierto que la docendiad®s sus niveles esta intensamente
institucionalizada, y una institucion, en cuantp ¢antextualiza el discurso que alli se
produce y los comportamientos de las personasaguéelgran (Perinat, 2004).

La influencia determinante de la cultura institmab queda patente cuando
asigna roles, establece normas, sanciona jerarquiganiza el tiempo, juega sobre la
oposicion de saber/ignorar, incluso cuando se abieemas de participacion por parte
de la comunidad universitaria. Pero la instituagerce también un control mucho mas
sutil, menos visible, sobre lo que constituye urerpa de conocimientos. La
universidad establece, por decirlo asi,canon del conocimientjue traza la linea entre
conocimiento legitimo y conocimiento espureo cw@ol discriminatoria esta animada
por la estrechez de una vision disciplinar o peritdereses mas o menos confesables de
un gremio de expertos. En el campo general delrsalen la vida cotidiana de la
Universidad esto tiene consecuencias de ordenigoade orden jerarquico y de orden
autorreproductivo, que se plasman en la organinag@ espacio y del tiempo, en la
reglamentacion, en las normas, muchas de elladamagl por las que se rigen las
relaciones entre profesores y alumnos, en los raed# actuacioén profesional, en los
signos de prestigio académicos, en la escala dewegajue afecta a las carreras, etc.
Todo estono es algo extrinseco al cultivo y la transmisi@h donocimientpfuncion
primordial de la universidad, sino que lo impregiéndole caracter dacadémico
(Perinat, 2004).

En este sentido, Gimeno (1988) recuerda que latippaprofesional de los
profesores se encuentra configurada por diferdatgsres de tipo institucional, y que
la practica real esta prefigurada por un conjurgoudos que han ido modelando
previamente. Estas practicas constituyen las mutiigasu quehacer y son asimiladas ya
desde su experiencia como alumno. El profesor dprem serlo por un proceso
socializador. Por lo tanto, la profesionalizaci@h profesor universitario descansa mas
en las rutinas que en la investigacion sobre sttipggprofesional (Rumbo Arcas, 1998)

Este proceso puede ejemplificarse con un par deciovees, referida una a la
asignacion docente, y la segunda a la metodologieella: En primer lugar,
histéricamente, la tradicion académica ha veniplifidando los espacios y procesos de
ensefianza aprendizaje entre tedricos y practitesdae las clases practicas el lugar
idoneo para que los noveles empezaran a dar soserps pasos en la docencia
(Escartin, 2008). Asi, en los estudios con talirtigin, los becarios o profesores
neofitos han impartido las practicas mientras lases tedricas eran asignadas a cargos
de mayor experiencia. En segundo lugar, tradicroeate, las herramientas de
comunicacion entre docentes y discentes serviarp caghiculo de transmision de
conocimientos de los profesores a sus alumnos, gerpermitir la respuesta de éstos
altimos. En semejante sistema de entendimientolalse magistral ocupaba un papel
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hegemonico, mientras que las clases practicas ¢amplna funcibn meramente
testimonial o administrativa (Sanchez Gonzalezp201

Bastaria conocer la procedencia del profesoradeetsiiario para entender las
presiones y las exigencias a las que se ha vistetgio en sus primeros afos de
docencia, y para comprender su diversidad de ez tamizadas por la influencia
directa de la cultura directa del departamento ctugar "ideal" para la formacion del
profesorado (Cebrian, 1996).

El profesor ha sido alumno durante muchos afosalio que la docencia que
imparten aquellos que fueron alumnos y ahora sofegores, casi siempre es la que
vivieron los docentes que le precedieron (Lépezudog, 2005). Al impartir clases por
primera vez, consciente o inconscientemente sereseulos referentes pasados como
alumno, tratando de encontrar modelos o referemumsediatas que puedan servir para
el inicio en su practica profesional (Escartin, 800Be recuerdan las cualidades de
antiguos profesores tales como la facilidad de coocagion, el uso de Iéxico rico y
lenguaje adecuado, la capacidad de “encandilag’ aulliencia, la rigurosidad de un
discurso ameno, la pasion por transmitir lo mejeus alumnos, el conocimiento vasto
de la materia, el dinamismo, etc. Del mismo modoresnemora todo aquello que se
tuvo que sufrir en la experiencia de alumnos -etida, la ineptitud, la incapacidad para
relacionarse con el alumnado- que también deterrpmracontraposicion, el modelo a
alcanzar.

La imagen de lo que es ser profesor es iomegen heredaddPrieto, 2008);
interiorizando un modo de ser profesor, se tiendacar con los alumnos, mejor o peor,
lo que se ha aprendido de otros profesores erpfagoexperiencia como alumnos. Un
rol aprendidoque puede interferir con la atencion debida aue gprende el alumno
MAas que en la actuacion propia para que supuesEag@enda.

“Ciertamente nuestros habitos de ensefianza nosnsay Utiles, pero lo son
sobre todo cuando las condiciones en las que faacicson predictibles y estables;
cuando cambian las condiciones, habra que reformldague nos exige nuestro rol
como profesores e incluso es posible que tengamesdgsaprender algunos de
nuestros habitos(McWilliam, 2005). Entre estos hébitos rutinar®érreflexivos que
deberian sedesaprendidoson citados los siguientes: |- Mejor cuanto masragizaje.

2- Los profesores deben saber mas que los estesliaédit Los profesores lideran, los

estudiantes les siguen. 4- Los profesores evaldargstudiantes son evaluados. 5- El
plan de estudios debe ser establecido a priorCu&nto mas conocemos a nuestros
alumnos, mejor. 7- Nuestras disciplinas puede sakia mundo. Todas estas

consideraciones remiten al papel que debe cungiiotla reflexion sobre la propia

practica como los planes de formacion del profekmrde cara a paliar a través de la
innovacion docente los posibles efectos perversosiréh socializacion doctrinaria e

irreflexiva.

Por otro lado, hay que mencionar otro elemento rapte a tener en cuenta:
nuestras universidades gozan de una cultura poofEgboco colectiva. Podriamos decir
que el profesorado universitario se caracteriza yoisistema de disposiciones para
actuar, sentir y pensar de una forma individuastautonoma (Calle Velasco, 2004).
Se trata de disposiciones que han sido interioaga incorporadas a lo largo de su
historia académica; en primer lugar, desde su @osde estudiante que ha observado la
implementacion de una manera particular de entdadaactica docente y, en segundo
lugar, como profesional de la ensefianza que rapgistentemente los modelos
didacticos que ha visto ejecutar (Manso Martin889). En este sentido, cabe comentar
gue las carencias en el modelo de socializaciéfegional de los docentes provocan la
reproduccion de las estrategias que han visto emppios profesores, no utilizan los
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modelos que se les predican sino con los que skalexiucado, lo que tiene graves
repercusiones para reflexionar en orden a los gotiie y evaluacion de la formaciéon
permanente del profesorado universitario.

2.4  CONTEXTO UNIVERSITARIO
2.4.1 Breve perspectiva historica

Se pueden sefalar tres etapas histéricas en ladéda universidad como
institucién (Sotelo, 1987):

1. La Universidad Medieval (hasta la caida del AntigRégimen). Nace como
desarrollo de las escuelas catedralicias, ligddaeganizacion gremial. Mas tarde pasé
a significar "comunidad de profesores y estudidntés partir del siglo XVIII la
burguesia se esta transformando en clase, y emgiedaindicar una funcién dirigente
en el orden social, pasando a considerarse la t$nlael como el mejor vehiculo de
ascenso y movilidad social.,

2. La Universidad Moderna o burguesa (principios de{IX). Se convierte en el
principal medio de legitimacion de los interese$ Hstado y de la clase media
profesional. Se pueden distinguir tres modelos:

a. El modelo inglés (s. XVIII) tiene como objetivo edw a la nobleza
como clase dirigente y su principal papel es remodlas estructuras de poder
establecidas. La universidad es una instituciola eue conviven profesores y alumnos
y el factor educativo mas valioso se deriva precesgte de esta convivencia.

b. La Universidad Napole6nica o Imperial (1806-1808% trata de un
modelo de universidad producto de la voluntad dghdto que la crea para su servicio.
Se caracteriza por un cuerpo uUnico de profesolasep de estudio comunes y los
mismos contenidos de ensefianza en todos los centpasiores de la nacion. Tiene
como objetivo preparar a la juventud para el epavaile las distintas profesiones que
precisa la sociedad, asi como formar a los funciosael Estado.

c. La Universidad alemana. Impregnada del pensamidiltsofico
idealista, se considera una institucion solo ywsighmente al servicio de la verdad, a
la que se accede a través de una investigaciomard@®n la que docentes y estudiantes
trabajan conjuntamente. La libertad y la autonosoiaconsustanciales a este modelo.

Hasta mediados del siglo XX, la universidad era ins#tucion elitista, pero la
transicion al término de la Segunda Guerra Mundi@luna sociedad industrial a una
sociedad de servicios y bienestar, origind un semiblico en rapida extension, que se
tradujo en la correspondiente demanda de persttaatente cualificado en diferentes
actividades. La universidad se convierte asi eninstdaucion de masas (Rumbo Arcas,
1998) fuertemente especializada. El conocimientsubéivide asi en nuevas materias y
campos de estudio que conducen a una rapida ensexgee nuevas profesiones,
multiplicandose y diversificandose los centros dse@anza superior, al tiempo que se
incrementa el numero de alumnos.

2.4.2 Eldiscurso universitario en un mundo sup@gejo

Para Readings (1999), la universidad moderna hdadres ideas: el concepto
kantiano de razon, la idea humboldtiana de cultyragahora la nocién técnico-
burocréatica de excelencia. Es en este tercer cantx el que la universidad parece
diluir su camino, ya que la idea de excelenciai@oet contenido, por lo que no es ni
verdadera ni falsa, ni ignorante ni autoconsciefiteée esta perspectiva, el EEES afiade
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la finalidad de insercion laboral y el punto deanitel utilitarismo profesional, como
modo de dotar de contenido a esa idea de excelencia

En este sentido, la institucion universitaria hacdaevertirse (Hernandez Pina,
2005) en un sistema interdependiente, en el cesatdmbios sean implementados en la
institucidon en su conjunto, como verdadera garatgiaransparencia y calidad. Como
punto de partida, hemos de dirigirnos hacia unttuiegdn reflexiva, una organizacion
que aprende, comprometida realmente con la catlddd ensefianza y que favorece la
transferencia del conocimiento. Un entramado cojmpén el que hay una interaccion
dinamica y fluida entre las personas y el contectn, el objetivo comun de contribuir a
la formacion en competencias. Una institucion, efindiva, sometida a la necesidad de
proporcionar respuestas en un medio social cuytguas certezas son ahora puestas en
cuestidn por la precipitacion de los acontecimigntpor la expansion y la variabilidad
de las interpretaciones con que éstos son dotaesrdido. El universo discursivo se
expande, proliferando las interpretaciones medi@steiue comprendemos el mundo, a
nosotros mismos y a nuestras relaciones con losaglegn la universidad aparece
implicada en todo esto, al tratarse de un puntveclde energia en esta expansion
discursiva (Barnett, 2002). No hay un estado estéhthon, 1973). Todo es inestable,
con una inestabilidad que es, en parte, producta peopia universidad.

Se ha sugerido a veces que esta voragine disc@rdavgue se enfrenta, es una
crisis de legitimidad (Delanty, 1998). Llevada de lado para otro por discursos
conflictivos, la universidad termina viéndose amgsisma como un motor de la
regeneracion econdmica por un lado, y como dep@sitde virtudes académicas
tradicionales de escrupulosidad y erudicion pooted. En consecuencia, su base de
valores se hace mas difusa en el mejor de los cas@s que no se disuelve por
completo. La universidad se concentra en su psygarvivencia y proteccion publica,
en asegurarse la base financiera y moral alli désm@mcuentre. La universidad es un
buen ejemplo del fin de la ideologia, una doctgoa se ha promulgado a si misma. Si
sobrevive, si puede asegurarse clientes para sugiGg, entonces genera su propia
legitimidad, o esa es, al menos, su esperanza €8af002). En todo este conflicto
entre conocimiento y financiacion, se observa uasagoja: en el dilema entre
ilustracion para la comprension e ilustracion paegorar el rendimiento, la universidad
no solo es representativa de ambas ideologias,ggiactambién propugna mantener
ambas. No va a permitir renunciar al proyecto ddldatracidon contemplativa, ni
siquiera mientras adquiere un nuevo proyecto detrdaidn performativa. El
mantenimiento de esta paradoja adopta ribetesedgaide modo que el fracaso asoma
su rostro en los intersticios. El papel de la raz@rformativa anuncia que la
universidad puede ocupar un lugar inmediato y Ms#n el centro de la sociedad
moderna. Lo que todavia la mantiene en el nuevenoes su capacidad para generar
formas de conocimiento a través de sus actividamestigadoras y formas de saber y
comprender a través de sus funciones docentegiemes un valor de uso demostrable.
Asi, la investigacion tendra un impacto demostrgbde asegurara la financiacion por
parte de la industria; la docencia incorporara asdvabilidades, ahora orladas con el
rétulo innovador e ilusionante de "competenciad"nlievo papel que desempefia se
convierte asi en una ideologia: la universidadoseprende a si misma de esta forma, y
siente avidez por proyectar sus credenciales, gueada vez mas performativas. Para
Lyotard (1994), el término "performatividad" capadbs cambios epistemoélogicos a los
que se asiste en el mundo de la academia. El coiestd se juzga ahora no por su
poder para describir el mundo, sino por su valouste El conocimiento tiene que dar
realizacién, demostrar que tiene un impacto sobmeuado, y poder recuperar su poder
de control sobre él.
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Rué (2007) plantea la asimilacion de ldscursospara transformarlos en
narrativasdel cambio. Y como ese cambio se mueve entre dlos pontrapuestos: El
primero es el debate ideoldgico entre una reprasigmt neoliberal de la globalizacion,
lo que llevaria a acentuar los valores de mercdddgrmacion universitaria en la linea
de la ya vieja teoria del capital humano. El seguindidiria en el papel del espacio
publico y de los modelos de formacion orientadodesahrrollo cualitativo y humano de
los estudiantes en la linea de la "sociedad en Elfi' conduce a una presencia mayor
de la evaluacion de Instituciones de Educacion Supealizadas por los usuarios.

2.4.3 El Espacio Europeo de Educacion Superiorcon@ormativo

El nuevo marco legislativo dentro del que el profasovel universitario ejerce
su cometido, es el instituido por el Espacio Euooge Educacion Superior (EEES), un
ambicioso y complejo proyecto de consenso y coacén entre los diversos Estados
integrados en la Unién Europea dirigido a mejoaagducacion superior y a armonizar
las politicas y cuestiones universitarias (RodrzgyeRodriguez, 2006), que supone
importantes novedades en la funcién universitartgue plantea una serie de cambios
con respecto a la docencia, girando éstos alredidonos propdésitos basicos (Zabalza,
2003): La docencia estard centrada en el alumrapapandolo, sobre todo, para el
aprendizaje autonomo; el papel del profesor carmbiapletamente ya que, de estar
centrado en la mera transmisién de contenidos, paser el gestor del proceso de
aprendizaje de los alumnos; una mas clara defmiaé@ objetivos, ya que la
organizacién de la formacién estara orientada ce @$a consecucion de competencias;
cambios en la organizaciéon de los aprendizajesuren perspectiva curricular que
refuerce la continuidad, la modularidad y el trabapordinado; una nueva definicion
del papel formativo de la Universidad, dentro dafeo de la formacién a lo largo de la
vida; nuevo papel de los materiales didacticosratitios ahora como recursos capaces
de generar conocimientos de alto nivel y de faciliel aprendizaje autonomo,
incorporando las nuevas potencialidades de lassTIGha mayor importancia del
manejo de herramientas de aprendizaje frente &fa acumulacion de conocimientos.

Desde finales de la década de los 80 se asiste eénfasis creciente en la
necesidad de actualizar el sistema de cualificasigmofesionales en todos los niveles
de la actividad profesional (Alvarez Rojo, 20044 finalidad de esta tendencia social
es doble:

» Por una parte, la de potenciar la polivalenciaogpctividad de los trabajadores.
« Por otra, la de incrementar la movilidad de losfgsimnales en el mercado
internacional del trabajo mediante sistemas deddaceon aceptados universalmente.

Es en este contexto donde el concepto de compatdacito en su vertiente
académica como profesional, se erige en la pietgalar de las recientes politicas de
empleo y formacion. Ya en el afio 1998 la UNESCQriparé6 como un elemento
basico de la nueva vision de la educacion supdasigropuesta por la Declaraciéon
Mundial la necesidad de reforzar la cooperacionelanundo del trabajo: “[...] En un
contexto econdmico caracterizado por los cambil@saparicion de nuevos modelos de
produccion basados en el saber y sus aplicaci@sés;omo en el tratamiento de la
informacion, deberian reforzarse y renovarse Insulds entre la ensefianza superior, el
mundo del trabajo y otros sectores de la socieRiNESCO, 1998, art. 7a).

El punto de partida del proceso de construccionEetS (Murga y Quicios,
2006; Benito y Cruz, 2005) lo constituy6 la reunim Rectores de las universidades
europeas en Bolonia en 1988, con ocasion del IXecanio de la mas antigua de ellas.
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La Carta Magna de las universidades europeas wuseciamaba la puesta en marcha
de iniciativas comunes entre las comunidades asiocla adopcién de un sistema
comparable de titulos, basado en dos ciclos pafesp el disefio de una politica general
de equivalencias en materias de titulos, califam@es y concesion de becas y la
expedicion del denominado suplemento europeo wbtdlentando con todo ello la
movilidad de profesores y estudiantes en el esgagcigpeo comun.

Diez afios después, en 1998, los ministros eurdpeasn la Declaracion de la
Sorbona, documento que aboga por la armonizacida dequitectura del sistema de
educacion superior europeo. Pero es en Bolonig@8fa tuando se establece el EEES
con el horizonte de 2010 como fecha de su totalamacion. Establecido el sistema de
los dos niveles: grado y postgrado, se introduceniglad de medida europea que
permitira el disefio de los nuevos planes de estydia comparabilidad de los
expedientes en todo el sistema europeo: el crédfdéS, una unidad de medida que
permite computar el esfuerzo total del alumno remtespara adquirir unas
competencias y habilidades programadas con eliobjgé facilitar la empleabilidad de
los egresados.

En el Comunicado de los ministros europeos traSdaferencia de Praga en
2001, se introdujo la necesidad de la formaciormpeente en las universidades,
respondiendo a la idea de aprendizaje a lo larda dela (ifelong learning. De hecho
en el Consejo Europeo de Lisboa del afio 2000 ylete eBarcelona de 2002 se
establecio el objetivo estratégico de que la Urittmopea llegara a ser la economia
basada en el conocimiento mas dindmica del murdqué incluia elementos clave
como el desarrollo de una educacion y formacidmpaente para todos.

La Declaracion de Berlin 2003 apoyé este objetismagégico pero también
reafirmd la importancia de la dimension social glelceso de Bolonia apostando por la
necesidad de establecer un equilibrio adecuade ehtaumento de la competitividad
con los objetivos del fortalecimiento de la cohessdcial al través de la educacion y la
reduccion de las desigualdades sociales y de géBeridn 2003 propuso ademas ir mas
alla del sistema de los dos ciclos, incluyendoiwlrde doctorado como el tercer ciclo
en el proceso de Bolonia. Asimismo, se reconoceefjygoceso de construccion del
EEES tiene como objetivo mejorar el sistema edugauropeo a nivel mundial y, en
particular, frente a otros sistemas altamente c@tiyos como el norteamericano
(Benito y Cruz, 2005). Para ello, se ha puesto gnafasis en los mecanismos de
garantia de calidad, asentados sobre procesos réditacion y gestion para la
excelencia que, no obstante, en buena medida nesideel factor humano, en la
capacidad del profesorado de orientar su misionahls verdaderas necesidades
sociales, y de sus alumnos en patrticular.

En nuestro ambito geografico, a nivel de Comunilatbnoma, el Informe de
la Comisién para la Innovacion de la Docencia sriJaiversidades Andaluzas, CIDUA
2005, tras realizar un diagnostico en el que ctansdaheterogeneidad y diversidad de
situaciones y modelos, como caracteristica masadauslel sistema universitario
andaluz y espafol, establece una pormenorizad® skyi orientaciones para el
cumplimiento de los cambios requeridos por el EEEBSas universidades andaluzas.
La adaptacion reclama modificaciones sustancialda eultura docente universitaria y
en aspectos particulares como preparacion del gado e incremento de recursos
humanos docentes, flexibilizacion de los horariasiaptacion de los espacios,
incremento y adaptacién de los recursos didactieosptacion de laboratorios y
bibliotecas, e incremento de infraestructura temgioh.
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2.4.4 Modificaciones en las relaciones de ensefiaprendizaje

La profunda reforma global que supone el ProcesoBdenia cambia el
escenario de la educacion superior europea. Laangewfiguracion presenta los
siguientes tres ejes (Valle, 2010):

1. Unas instituciones nuevas. Por una parte, lagungines de educacion superior
abandonan su tradicional academicismo para acere@arma dimensidbn mucho mas
practica y claramente profesionalizadora.

2. Unos profesores que ensefian de otra manera. Rotadw, el profesor debe
desplegar metodologias, por tanto, mucho mas adasta la aplicacion practica,
centradas en el aprendizaje activo y cooperativtoslealumnos y desde un enfoque
basado en el aprendizaje por competencias.

3. Unos alumnos que aprenden de forma diferente. Aegy esos enfoques de
ensefianza cambian las formas de los aprendizajes.

Al mismo tiempo, supone una serie de cambios réspeel profesor y el
alumno (Benito y Cruz, 2005):

» Para el profesor, la docencia tradicional, la clasmgistral, se vera en parte
sustituida por sesiones en las que haya mayocipation del alumnado, haciendo uso
de las denominadas metodologias activas. Adempsyfelsor habra de dedicar parte de
su tiempo al seguimiento o acompafiamiento de alaniv® no se trata de pensar solo
en la materia, ahora se trata de que los alumnagpidendan. Coherentemente, la
evaluacion debera adaptarse a la nueva practient#og sus nuevos objetivos.

e Para los alumnos, ir a clase ya no supondra untudgiasiva, ir a copiar
apuntes que después habré de estudiar de forma m@nos razonada. Ahora los
alumnos van a clase a participar en tareas queehesitiran aprender mas. Tendran que
buscar e integrar informacion, tendran que trabajarequipo, que planificarse, que
presentar resultados, que tomar decisiones y tamipi@ estudiar... Mucho de su
aprendizaje acontecera de manera autbnoma y teqdeaser conscientes de que todo
esto no son extras sino elementos necesarios ppesas sus materias, porque es la
Gnica forma de conseguir el aprendizaje integralspipretende.

Asi, el EEES trae consigo cambios en todos losenéms que constituyen este
proceso comunicativo. En consecuencia, el alumrsdeera obligado a asumir un
papel mucho mas activo, autbnhomo y mas abierto terdieccién, mientras sus
profesores pasaran a asumir un papel de faciléad@alle Velasco, 2004; Gairnal.,
2004; Palacios Picos, 2004; Garcia Nietoal, 2005; Garcia Sanchezt al, 2005;
Méndez Paz, 2005). También parece evidente que EESE implicara como
consecuencia de esta transformacion de funcionescambio sustancial a nivel
metodoldgico.

La implantacién del nuevo modelo ha dado lugarstirdas experiencias piloto
que han incrementado la literatura con el relatdodemodos de organizacion, de la
renovacion de las metodologias y de las diferedifesiltades encontradas y como se
les ha hecho frente. Asi, en Ingenieria Informatiddagisterio, Enfermeria,
Administracion y Direccibn de Empresas o Psicoped&éy en la Universidad de
Castilla-La Mancha (Vizcarro, 2009); en las titubees de educacion de distintas
universidades (Hijano, 2008); o en diferentes gesibuevos ambitos de investigacion
en el contexto de la docencia universitaria (Mazjr2004).
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2.4.5 Reticencias frente a Bolonia

Una reforma de un calado semejante, no ha podidarexenir envuelta en
polémica (Palomero y Borrego, 2004; Fernandez L#(09)."Hay innovaciones que
cambian la realidad y otras que so6lo cambian losnbees o las formas de hablar de
las cosas o fendmenos que dicen querer transforf@&eno, 2005). Esta sospecha ha
barnizado algunas de las oposiciones mas o metasagehacia la aplicacion del Plan
Bolonia. En unos casos se habla de una mera adaptantable al crédito europeo; en
otros, el conflicto ha adquirido un cariz claraneetérminolégico, como el que ha
envuelto al concepto de competencias. Perrenoudl(2@ define comdla aptitud
para enfrentar eficazmente una familia de situaeanalogas, movilizando a
conciencia y de manera a la vez rapida, pertineptereativa, multiples recursos
cognitivos: saberes, capacidades, microcompetenciagormaciones, valores,
actitudes, esquemas de percepcion, de evaluaadittnrgzonamientq'pero es solo una
de las multiples definiciones en conflicto (GimeR008), sobre cuyo alcance no se va a
entrar aquila crisis de identidad que venia enfrentando gatircion universitaria en
los afios previos a Bolonia, y las contradiccior@srinas del sistema institucional
universitario, sumadas al estado generalizado @atidumbre (Bermejo, 2009) junto a
las dificultades intrinsecas de la regulacion ndirraauniversitaria (Caro y Del Valle,
2004), han sido factores que no han colaboradoisareente a un ambiente de
apaciguamiento.

Lo cierto es que cualquier tipo de reforma, paraplicacion exitosa, requiere
de la participacion y la buena voluntad de lostesjencargados de ponerla en préactica.
Y quiz& la mayor reticencia en la accion puedarveeila supervivencia a ultranza de
habitos muy consolidados. El profesor universitaidotiene un paradigma, una idea
preconcebida de lo que debe ser su actuacion se, aa la perspectiva desde la cual
debe contemplar su labor docente. Esta circunstatificulta cualquier intencion de
orientarlo hacia otros “escenarios pedagogicos’ Igpgue todo intento de capacitacion
docente va a chocar con su concepto establecidwmdstro (LOpez Noguero, 2005).

Dado que tradicionalmente las universidades espafs® han concebido como
espacios cuya tarea primordial ha sido la elabénagitransmision del conocimiento de
las diversas disciplinas, es l6gico pensar que opmigiiofesionales universitarios no
estén acostumbrados a planificar los procesos siefianza-aprendizaje en los nuevos
términos, por lo que podrian manifestar cierto Ieeaate las innovaciones pedagogicas
(Welch, 2002; Bautista Vallejo, Gata Amaya y Momurgguialde, 2003; Palacios
Picos, 2004; Margalef Garcia y Alvarez Méndez, 3085esta situacion debe afadirse
la queja generalizada de que el “nivel educatisia experimentado un descenso cada
vez mas acusado, circunstancia que no permitecieeigomo la reduccion de materias
o de los contenidos incluidos en las diversas gliseis. No en vano se ha sefialado que
se precisa un cambio cultural, incluso se habliadecesidad d&emover el sentido
comun docente{lmberndn, 2000) para alcanzar los ambiciosostiobg propuestos.

Ninguna reforma educativa, del tipo que sea, ptdgar a funcionar, a menos
que el profesorado tenga poder. Esta es la razérapoual fracasan las reformas
educativas de arriba abajo: hay pocas probabilglade conseguir una reforma
educativa sin el consentimiento del profesoradaldiuer paquete de reformas que se
base en una vision del profesorado como un cotedtincionarial incapacitado, que
debe limitarse a cumplir las Ordenes de sus supsrionunca lograr4 prosperar
(Kincheloe, 2001). No obstante, el cambio es neugsala filosofia del énfasis en el
aprendizaje puede constituir un pretexto oportusn@ miciarlo. En ese sentido, lo que
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se propone es un modelo marco de docencia unemasibasado en factores de
innovacion y de mejora de la calidad (Sola, 2004).

3. DISENO DE LA INVESTIGACION
3.1 Introduccién

El desarrollo de la presente investigacion, enaicode la finalidad académica
en la que se inscribe, se ha visto atravesado ustantes reflexiones en torno al
sentido epistemolégico que lo sustenta y a la ot@cion de las opciones
metodoldgicas con las que el trabajo tomaria fofesée ha sido un proceso circular,
con frecuentes regresos ciclicos a la teoria basioee investigacion, y al modo en que
ésta ejerce un influjo constante sobre las de@siajue a todos los niveles hay que
tomar: asuncion de un determinado paradigma, esiatiento de los limites del marco,
eleccion y ajuste del foco sobre el que centraatéacion, seleccion de la muestra,
determinacion del procedimiento de recogida desjab@do de analisis, etc.

En un contexto profesional de investigacion, estegso adopta una sucesion
l6gica que pasa por el establecimiento del martprdelema, la eleccion del foco, v el
disefio del proyecto, seleccionando el método, lestna y los instrumentos de recogida
y andlisis. En la practica de la investigacion itativa, estas fases se influencian
reciprocamente, de tal modo que las decisionesommo ta la determinacion del
problema objeto de estudio, y el disefio metodotOhgiediante el que se elabora la
aproximacion a tal objeto, se interrelacionan em situacion de dialogo constante.

La formacién que proporcionan los estudios de padty permite adquirir e
implementar las vias de razonamiento y los proceeditns técnicos necesarios para el
abordaje de una investigacion especializada, quel @mbito de las ciencias sociales
reviste perfiles singulares. Es atendiendo a estadcion especifica, que se ha optado
por la presentacion del disefio de investigaciorceaho se muestra en las siguientes
paginas, reflejando de este modo la huella dejadal énvestigador por el transito a
través de las diversas decisiones interconectagadan sido objeto de reflexién a lo
largo del proceso de disefio. Con la disposicion gueontinuacion sigue, se ha
pretendido ademas ejecutar como un eco de la fadmaxetodoldgica recibida, que
constituye la médula de la funcion investigadora.

El establecimiento del problema objeto de estudicswy correspondiente
focalizacion mostré que la finalidad de la investign no era la prediccion ni el
control, sino la comprension de un determinado ren®. La influencia de la
socializacion académica previa sobre los docerdesl@s universitarios mostraba unos
contornos flexibles que la exploracion del marcorit® vino a confirmar. Esta
flexibilidad se muestra en el aspecto movil y psmnal de los contextos en los que el
foco del problema se muestra, en la historicidddedéorno legislativo que sitia su
actuaciéon en un entorno de cambio social, en [igiduales perspectivas psicoldgicas
de percepciones subjetivas, y en el sistema dsidees individualmente asumidas que
hacen manifiesta la practica docente de los sugdtaliados. Un contexto y un objeto
de estudio, en fin, transidos de flexibilidad egt@minacion. Su interpretacion no tiene
como propodsito la comprobacién de hipoétesis, simoergirse en la complejidad de los
acontecimientos reales, e indagar sobre ellos canlitbertad y flexibilidad que
requieran las situaciones, elaborando descripciogesbstracciones de los datos,
siempre provisionales y utilizadas como hipotesissgyuientes de busqueda y trabajo
(Pérez GOmez y Sola Fernandez, 2004).
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Por tanto, la conviccidn de una aproximacion caglia a la investigacion se fue
forjando de modo paralelo a la determinacion delatele estudio, y a un eco de esta
sincronia obedece la inclusion de la "investigacidalitativa” como el primer punto de
mi exposicion en torno a la metodologia empleada.

La perspectiva adoptada es la de confrontar el ontadrico disponible con las
percepciones y las disposiciones de algunos daseete atencion al criterio de
subjetividad con que la socializacion corresporndies percibida por los sujetos. Se ha
atendido asi al caracter propio de un estudio sesg&n el que la perspectiva biografica
se encuentra muy focalizada hacia un momento dancieacia una ejecucion
determinada, y hacia un conjunto de percepcionigetstamente representadas. No se
ha pretendido "comprobar” la veracidad de sus pergees con su practica en el aula,
ni evaluar si a partir de sus ideas acerca deflaemcia que su pasado académico
ejerciese sobre su desempeiio, planificasen unandedela accion docente que
hubiéramos de verificar. La finalidad del presemébajo residia en la confrontacidon
entre teorias, entre conjuntos de ideas; la readimgractica de las mismas y su influjo
posterior se encontraba fuera de los objetivosigtas: Por ello, la metodologia
empleada se centra en la entrevista, mediantealaseuypretende la obtencién de dichas
percepciones personales, no haciéndose uso de dervabion, dados los fines
pretendidos.

En consecuencia, con la secuencia de exposicida goatinuacion sigue, se ha
pretendido un acercamiento progresivamente porneatmr hacia el desarrollo
concreto de la investigacion en sus detalles eogsiridesde una somera aproximacion
a la perspectiva global bajo la que se emprendevistigacion, pasando por algunas
consideraciones sobre la consideracién del caréotmreto del problema de estudio,
para pasar a continuacion a describir los rasgo®rges de la metodologia de
obtencion de datos empleada, para concluir consimtasis de los modos de analisis
posible de estos datos, centrandose en el empéradste trabajo. Una vez que estos
preliminares de corte tedrico han sido expues®sglescribe a continuacion el disefio
concreto puesto en practica, asi como su ejecucion.

3.2  Investigacion cualitativa

Se entiende pquracticas cualitativas de investigacion sociada consideracion
de la investigacion como proceso y practica pendisiempre de adaptarse al objeto
que se persigue comprender (que se construye pro@so de investigacion), a las
circunstancias concretas en las que se inscribevistigacion, asi como al propio
equipo de investigacion (Gordo y Serrano, 2008 b@todos cualitativos parten del
supuesto basico de que el mundo social es un moowstruido con significados y
simbolos, los que implica la busqueda de esta mmtsdn y de sus significados
(Berger y Luckmann, 1979). Los meétodos cualitatises caracterizan por (Ruiz
Olabuénaga. 2003):

* Su objetivo es la captacion y reconstruccion deifsogdo.

e Su lenguaje es basicamente conceptual y metaforico.

e Su modo de captar la informacidbn no es estructurapm flexible y
desestructurado.

* Su procedimiento es mas inductivo que deductivo.

« La orientacibn no es particularista y generalizadasino holistica y
concretizadora.

De este ensamblaje de posicionamientos tedricoanms el argumento de que
es igualmente importante analizar los procesos anéglios cuales los sujetos llegan a
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creer individualmente que deberian hablar de susgmeientos y sentimientos mas
intimos; se trata de un aspecto del poder queairzcila "confesion”, incluida la que
obtiene el investigador cualitativo en el transoude su trabajo. Para nosotros, este
marco, asi planteado, implica que prestemos atercg®mo la subjetividad se produce
en su propio "régimen de verdad" (Foucault, 1988)subjetividad debe considerarse
como una suerte defectosde las practicas discursivas, y no como la ex@mnede la
voz interior de individuos libres y autonomos. Ta@nben este sentido, la investigacion
cualitativa debe cuestionar su propia posicion doarpretende investigar los
fendmenos, autoincluirse en el proceso, de otroomsel limitaria a producir y
reproducirse (Gordo y Serrano, 2008).

Existen cuatro puntos de vista comunes en lo nmefiera la transmision y
comprension de los diversos procesos de investigdBilaxteret al, 2008):

* La investigacion se presenta a menudo como una skerifases lineales e
inamovibles, con un principio y un final clarameetablecidos. Esta es una opinion
"estandar".

« También hay representaciones mas complicadas de wsitn lineal que
permiten tomar rutas ligeramente distintas a traeéproceso en distintas fases.

» Otra representacion comun muestra la investigacidno un proceso circular,
analogo al modelo méas general de aprendizaje.Bgy@un grupo parecido de fases y
un orden muy similar a la vision lineal, pero carnirhplicacion de que se puede entrar
en el proceso en una cantidad de puntos y quejesiencias posteriores pueden llevar
a la reinterpretacion o la vuelta a fases antesiore

« También hay otras variaciones, a menudo asociamtasacinvestigacion de la
accion, que consideran que el proceso de invegimgaes ciclico. En este caso, el
proceso se presenta atravesando un numero de gids®fectos de cada uno impactan
en el modo en que se plantean los ciclos postsriore

La vision empleada aqui es la que permite constasirrepresentaciones y
considera el proceso de investigacion como un d#karen espiral. Desde esta
perspectiva, la investigacion es ciclica; puedeaaesg en ella practicamente por
cualquier punto; es un proceso que nunca acabezafue replantearse la préctica,
conduce a un lugar distinto del punto de partidganaturaleza del ciclo varia entre los
distintos disefios de investigacion. En el caso aleinlestigacion cualitativa, la
recopilacion, ordenacion, andlisis y lectura deoslapuede tener lugar casi
simultaneamente.

Tal concepcidn circular se adecua a la concepdr@nlar de las Ciencias que
permita establecer en teoria las relaciones eactEmes distintas y reciprocas capaces
de abarcar los movimientos, cruces, dependencaetgrminaciones que producen la
configuracion de lo real (Pérez Gémez, 1978).

Llegados a este punto, seria conveniente pregulggqué tanta parte de los
métodos debe describirse de manera que los regwspréectores comprendan con
exactitud lo que se hizo y de dénde se derivarsnrdgultados?, ¢va a conseguir la
investigacion cualitativa la suficiente confianzarg llegar al punto en que nuestros
colegas cuantitativos digan qué método se usoé)alezferencia y pasen a otro tema?"
(Morse, 2005). Se trataria de una situacion sereegmmodo en que los investigadores
cuantitativos se preocupan por la obtencion deteespondiente "inscripcion grafica”
gue modifiquen los tipos de enunciados de tal nzagee los hallazgos de investigacion
se constituyan como "cuestion de hecho establepigia’ |la comunidad cientifica, pero
sin guardar rastro de las tecnologias empleadasu evbtencion (Latour y Woolgar,
1995).
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Mientras tal momento llega, se puede hacer apenagpunte acerca de que
tradicionalmente se han venido identificando tressjpectivas tedricas o tradiciones
(positivista, interpretativa y sociocritica) quensbtuyen parte de nuestro legado
filoséfico y que adoptan posturas divergentes spaader a las siguientes cuestiones
esenciales, entre otras, en relacion con la cawsém del conocimiento cientifico
(Sandin, 2003): ¢cual es la naturaleza del coneniw?, ¢qué se entiende por un
conocimiento racional?, ¢qué criterios de racidaali se usan para elaborarlo y
legitimarlo?, ¢ qué enfoques y procedimientos senrlas adecuados para indagar sobre
los fendmenos socioeducativos?, ¢cual debe sendidbd de estos procesos?. Esas
respuestas variaran en funcion del enfoque episégto que se adopte, de la nocién
de ciencia que se defienda y de la concepcion nectmiento que se posea.

* Positivismo.

o El mundo es objetivo e independiente de las pessguna lo conocen.
Esta constituido por fendmenos que siguen una lay grden, que se pueden descubrir
a través de la observacion sistematica y la utiira de los métodos cientificos
adecuados, y asi explicar, predecir y controlaei@ntos.

o Existe una clara separacion entre sujetos y objéambién entre hechos
y valores. El investigador se interesa por hechds,subjetivo (las propias asunciones
y valores) no debe interferir con el descubrimiededa verdad.

o El mundo social es similar al mundo natural. Poralato existe orden y
razén en el mundo social, explicitados en relagateetipo causa-efecto, los sucesos no
tienen lugar de forma aleatoria y arbitraria.

o El objetivo de la investigacién, comln a las ciaaaiaturales y sociales,
es desarrollar leyes universales y generales quigegn el mundo.

0 Todas las ciencias estdn basadas en el mismo méwdmnocer el
mundo. Las ciencias naturales y sociales compauwea logica comdn y una
metodologia de investigacion.

* Interpretativismo.

o Naturaleza interpretativa, holistica, dinamica misblica de todos los
procesos sociales, incluidos los de investigacion.

o El contexto como un factor constitutivo de los ffigados sociales.

o EIl objeto de la investigacion es la accion humama pposicion a la
conducta humana), y las causas de esas acciomdsnres el significado interpretado
gue tienen para las personas que las realizan gote®n la similitud de conductas
observadas.

o El objeto de la construccién tedrica es la compéenteleoldgica antes
que la explicacion causal.

0 La objetividad se alcanza accediendo al significaulgetivo que tiene la
accion para su protagonista.

» Teoria critica.

o Todo el conocimiento estd fundamentalmente mediddipor relaciones
de poder que son de naturaleza social y estarribattente constituidas.

0 Los hechos nunca pueden ser separados del camips galores y la
ideologia.

o La relacion entre concepto y objeto y entre sigaifie y significado no
es estable y a menudo se encuentra mediatizaddaparelaciones sociales de la
produccion capitalista y el consumo.

o El lenguaje es central en la formacion de la sivigletd, tanto del
conocimiento consciente como inconsciente.
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o0 Que determinados grupos de la sociedad son makegiados que otros
constituye una opresion mas enérgica cuando laxdimados aceptan su estatus como
algo natural, necesario o inevitable.

o0 La opresion tiene muchas caras y la preocupacidtecs por s6lo una
de las formas puede ser contraproducente deb@oa@nkxion entre ellas.

0 Las préacticas de investigacion dominantes generdérestan implicadas
en la reproduccion de opresion de clase, razagrgen

El estudio de las situaciones experimentadas pordtxentes noveles en su
insercion en el mundo laboral, a partir del sentjde ellos atribuyen a sus experiencias
y trayectorias, inscribié el contexto de la invgation en la perspectiva cualitativa,
entendiendo su concepcion como un estudio de gadeterminando la eleccion de la
técnica metodoldgica: la entrevista abierta.

3.3 Estudio de casos

El estudio de casos constituye un método de irgastin para el analisis de la
realidad social de gran importancia en el desardl las ciencias sociales y humanas,
y representa la forma mas pertinente y naturabdenvestigaciones orientadas desde
una perspectiva cualitativa (Latoeteal, 1996).

Se pueden sefialar los siguientes rasgos esend&lestudio de casos (Pérez
Serrano, 1994):

» Particularista. Los estudios de casos se centramunen situacion, evento,
programa o fendbmeno particular. El caso en si mismmamportante por lo que revela
acerca del fendmeno y por lo que pueda represeB&in especificidad le hace
especialmente apto para problemas practicos, onesti situaciones o acontecimientos
gue surgen en la vida diaria.

» Descriptivo. El producto final de un estudio deasass una descripcion rica y
"densa" del fenbmeno objeto de estudio. Puedemniindistintas variables e ilustrar su
interaccion, a menudo, a lo largo de un perioddiel@po, por lo que pueden ser
estudios longitudinales. La descripcion suele sdib cualitativo.

* Heuristico. Los estudios de casos iluminan la cemgion del lector del
fendmeno objeto del estudio. Pueden dar lugar acudeimiento de nuevos
significados, ampliar la experiencia del lectoramformar lo que ya se sabe. Pueden
aparecer relaciones y variables no conocidas amegnte que provogquen un
replanteamiento del fendmeno y nuevos "insights".

* Inductivo. En su mayoria, se basan en el razonamiémductivo. Las
generalizaciones, los conceptos o las hipotesigeaude un examen de los datos
fundados en el contexto mismo. Ocasionalmenteusegn tener hipotesis de trabajo
tentativas al principio del estudio. El descubrimitede nuevas relaciones y conceptos,
mas que la verificacion de hipotesis predetermisadaracteriza al estudio de casos
cualitativos.

El cometido real del estudio de casos es la péatigacion, no la
generalizacion. Se toma un caso particular y sgalle conocerlo bien, y no
principalmente para ver en qué se diferencia detlas, sino para ver qué es, qué hace.
Se destaca la unicidad, y esto implica el conocitoiele los otros casos de los que el
caso en cuestion se diferencia, pero la finalidaochgra es la comprension de éste
ualtimo (Stake, 2010).
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3.4 Entrevista

La utilizacién de la entrevista abierta tiene uaggd historia en las ciencias
sociales. Existe cierto consenso en situar su oregelos estudios de caso realizados
por la llamada Escuela de Chicago durante el prierero del siglo XX (Abbott, 1997;
Alvarez-Uria y Varela, 2004). Las importantes tfamsaciones econdmicas,
demograficas y politicas del momento acarrearoblenoas sociales nuevos que para
los socidlogos de esta escuela demandaban seradbsrde forma empirica, desde la
experiencia concreta y particular de los sujetosi desarrollaron una metodologia
inductiva de caracter cualitativo, en la que incui diversas modalidades de entrevista.
Su desarrollo coincidié con la institucionalizacia algunas disciplinas en los Estados
Unidos, como la Psicologia y la Sociologia, en ehran de la perspectiva
epistemoldgica positivista que predominaba en eseento. Por otro lado, la entrevista
constituy6é al mismo tiempo una herramienta de ohntemitiendo asi a la génesis de
las formas de preguntar y responder (Foucault, 1983

Otras aportaciones que contribuyen a la sistentadizade la entrevista
proceden de la Antropologia Social o Cultural, anmedida que el denominado
"método etnografico” se define como una practiceneslmente descriptiva
(Hammersley y Atkinson, 1994), constituyendo unaeéundamental del mismo la
realizacién de entrevistas abiertas, el esboz@ldéos de vida y la recogida minuciosa
de documentos personales. Igualmente cabria destasacontribuciones de la
entrevista terapéutica, la investigacion del corsynios estudios sobre comunicacion
de masas, que confluyen en la consolidacion de péietica metodologica (Valles,
2002).

La entrevista como herramienta metodoldgica ensiny&cion cualitativa suele
ser practicada en su modalidad abierta y no estadd, cuyas caracteristicas son (Ruiz
Olabuénaga, 2003):

1. La entrevista.
a. Pretende comprender mas que explicar.
b. Busca maximizar el significado.
c. Adopta el formato de estimulo/respuesta sin esparespuesta
objetivamente verdadera, sino subjetivamente sancer
d. Obtiene con frecuencia respuestas emocionalesngaspor alto la
racionalidad.
2. El entrevistador.
a. Formula preguntas sin esquema fijo de categoriasspeliesta.
b. Controla el ritmo de la entrevista en funcién de faspuestas del
entrevistado.
c. Explica el objetivo y motivacion del estudio.
d. Altera con frecuencia el orden y forma de las pnéasi afadiendo
nuevas si es preciso.
e. Permite interrupciones e intervencion de terceres sonveniente.
f. Si es requerido, no oculta sus sentimientos nigside valor.
g. Explica cuanto haga falta del sentido de las pregun
h. Con frecuencia improvisa el contenido y la formdadepreguntas.
I. Establece una relacion equilibrada entre familadigl profesionalidad.
j. Adopta el estilo del "oyente interesado” pero nal@v las respuestas.
3. El entrevistado.
a. Cada entrevistado recibe su propio conjunto deuprtag.
b. El orden y formato puede diferir de uno a otro.
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4. Las respuestas.
a. Son abiertas por definicién, sin categorias deuestas preestablecidas.
b. Grabadas conforme a un sistema de codificacioribfexy abierto a
cambios en todo momento.

En la entrevista en profundidad el entrevistadeedeobtener informacion sobre
determinado problema y a partir de €l establecelistzade temas, en relacién con los
gue se focaliza la entrevista, quedando éstaibr&adiscrecion del entrevistador, quien
podra sondear razones y motivos, ayudar a estalidleterminado factor, etc., pero sin
sujetarse a una estructura formalizada de antenktaneste sentido, puede decirse que
quienes preparan las entrevistas focalizadas readesontrastar una teoria, un modelo
0 unos supuestos determinados como explicaciom geablema. Tienen ciertas ideas,
mas o menos fundadas, y desean profundizar en leHlata hallar explicaciones
convincentes. Puede, incluso, que en ocasionesdadee conocer cOmo otros -los
participantes en la situacion o contexto analizagor el problema (Rodriguez Gémez,
1996). En cualquier caso, preparar una entrevispore la preparacion del propio
entrevistador, del tema y conseguir la aceptaciéh ehcuentro por parte del
entrevistado (Sanmartin, 2003). En cualquier niyg¢ se encuentre, comenzara el
proyecto concreto con una serie de habilidadesyses y conocimientos derivados de
su formacién académica y su experiencia vital, e ge denomina el "bagaje util"
(Blaxteret al, 2008), teniendo en cuenta para su elaboraciio fgeguntas concretas
como protocolos de entrevista a profesores (Bdf,/2Gros, 2004), tal como se ha
llevado a cabo en el presente trabajo.

En general, el debate sobre la fiabilidad en |l@stigacion cualitativa se reduce
a la necesidad de explicar dos aspectos. En phimar, es necesario explicar la génesis
de los datos de manera que haga posible comprpbaruna parte, qué es una
declaracién del sujeto y, por otra, donde comidazaterpretacion del investigador. En
segundo lugar, los procedimientos en el campola entrevista y con el texto se deben
hacer explicitos en la formacion y al revisar lampoobacion para mejorar la
comparabilidad de la conducta de diferentes erst@iores u observadores. Por ultimo,
la fiabilidad se reformula en la direccién de coalyar la seguridad de los datos y los
procedimientos, que se pueden fundamentar en é&xiisglad de los diversos métodos
cualitativos (Flick, 2007).

Las reivindicaciones de validez que un hablante lescuna entrevista se deben
diferenciar: que el contenido de lo que se dice ggeecto; que lo que se dice sea
apropiado socialmente en su aspecto relacionaljeylg que se dice sea sincero en
cuanto a la presentacion de si mismo del habl&itgpunto de partida para validar
declaraciones biograficas es analizar la situadéna entrevista, teniendo en cuenta
hasta qué punto se daban las condiciones de coacigricno-estratégica, y si las metas
y las particularidades de la entrevista se negoeraforma de un contrato de trabajo
mas o menos explicito. La cuestion principal agusiese aportd al entrevistado alguna
causa para construir consciente o inconscientemerdeversion especifica, es decir
sesgada, de sus experiencias que no correspongarmaorresponda solo a sus puntos
de vista de una manera limitada (Flick, 2007). Egparativo usar criterios de
evaluacion cualitativos para evaluar los métodaoalitativos dentro del paradigma
cualitativo (Lincoln y Guba, 1985; Reason y Rowd®81). Por ejemplo, los
investigadores cualitativos no deben basarse erseelde criterios cuantitativos tales
como la validez y confiabilidad para explicar dtifisar sus hallazgos, dependencia que
refleja falta de conocimiento de los propositogetos y presuposiciones filosoficas
diferentes de los dos paradigmas. Debido a qugdosdigmas son tan radicalmente
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diferentes, un mal uso de los criterios de cadaplaatea problemas criticos y recorta
de manera grave el desarrollo de resultados csejblélidos (Leininger, 2005).

Una ultima mencion acerca del muestro, permite iaifae la seleccion basada
en criterios exige que el investigador determinegatelantado un conjunto de atributos
que deban poseer las unidades del estudio. A pari determinacion del problema y
las cuestiones de la investigacion y de la idematifion de los factores empiricos y
tedricos que los afectan, los investigadores depoaigiean un conjunto de atributos o
dimensiones que caractericen a un grupo o un esgeAaontinuacion, suelen escoger
al primer escenario, persona o0 grupo que, por ami&,pse ajuste a dichos criterios v,
por otra, les sea posible estudiar (Goetz y LeCemi#88). La seleccién [muestreo]
guiada por factores como la facilidad de accesaolaveniencia del investigador, la
disponibilidad de muestras y otros analogos, déctar fortuito o accidental, se
denomina a menudo muestreo de conveniencia (Manigis2).

35 Anéalisis

Como caracteristicas definitorias de lo que denanmiaradigma exploratorio
interpretativo de investigacion encontramos las siguientes:

1. Un disefio no experimental: la investigacion no sécuida como una
comparacion entre dos fendmenos paralelos, uno puladio (controlado) por el
investigador y otro libre que actia como referenci@presentacion del mundo real,
sino mas bien como un indagacion en un contextdicpkar, sin manipularlo, y
extrayendo de él informacion que nos permita ersend

2. Una informacién cualitativa: los datos sobre log ge trabaja no se refieren a
cantidades o a proporciones, sino que son desumigei simbdlicas del fenbmeno
observado.

3. Un andlisis interpretativo de esa informacion: estadicion viene forzada por
la anterior; a partir de informacion cualitativas®puede llevar a cabo otro andlisis que
no sea interpretativo, en el sentido de encontrarrealidad adecuada a la descripcion
simbdlica del fendmeno, y acomodar esa realidatliestro conocimiento del mundo.

¢, Qué tenemos entonces en los datos? En realidadialos que hemos ido
reuniendo no constituyen una narracion de estaajel@a. Son, mas bien, pedazos de
narraciones. Es la percepcién de aquel problemaahanio que puede orientar la
construccion de una narracién que, siendo nudsate, de contar la ajena (Sanmartin,
2003). De ahi el rigor y precision consustancié areacion, su servicio a la verdad.
Nada hay mas lejos de la falsedad que la creaCid@ar no es hacer algo ficticio. pues
"mimesis no quiere decir aqui imitar algo previateeoconocido, sino llevar algo a su
representacion, de suerte que esta presente ahil gienitud”(Gadamer, 1991). Pero
se trata de algo real que ha sido aprehendidoesaresientro con la vida, y que solo al
encarnarlo en la creacion logra una plena presé8aiamartin, 2003).

Comprender un fendmeno requiere estudiarlo en tedssnanifestaciones y en
toda su complejidad; estudiarlo, en una palabreyocan todo. Consecuentemente, se
intenta obtener una informacion que refleje es®,tamha informacion holistica y de
caracter cualitativo, referente a todas sus praepiesl y atributos, y no solamente a
aquellos que sean numeéricamente mensurables. Codepyecomo afirma Husen
(1993), es una accion esencialmente respetuosa&ld@mémeno objeto, que trata en
todo momento de no interferir con él, para no atter y esta especialmente indicada
para aquellos hechos u objetos que tienen un muu@ogonstituyen en si mismos una
realidad (Duda y Riley, 1990). Esta no intervencitms coloca al margen de la
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propiedad cientifica por naturaleza: la manipulacip la comparacion (Sancho y
Hernandez, 1997), y nos centra totalmente en lidagbo cualidades del fenbmenos,
que es descrito en sus propios términos, y no reolwc proporciones contables; por
ello, la comprensién es fundamentalmente cualdatienominacion de la que toma su
nombre este paradigma en la terminologia de TaylBogdan (1986), quiza la mas
extendida en estos momentos.

Describir un fenémeno en sus propios términos erqunecesariamente el uso
de un cddigo simbdlico que actue como un intérpegttee la compleja realidad del
fendmeno y la sistematizacion necesaria en la iigpaEson; esa combinacion entre
simbolismo e interpretacion es precisamente eruéasg basa Popkewitz (1988) para
definir a este paradigma como simbdlico-interpretatEn dltimo término, late en esa
etiqueta la conviccién de que la comprensién yptampleta de cualquier fenbmeno es
una entelequia, y que solo es posible accedemgell aproximaciones sucesivas. La
verdad de un hecho, en consecuencia, esta enigbadmh el que se le describe, en la
interpretacion que se lleva a cabo (Erickson, 198%unca en el hecho en si mismo,
gue permanece en todo caso inalcanzable (Gubacylhinl989).

Modos de andlisis de entrevista (Kvale, 2011):

* Analisis que se centran en el significado:

o Caodificacion del significado. Implica asignar unanés palabras clave a
un segmento de texto para permitir la identificagusterior de una declaracion; se
emplea en conjuncién con la categorizacién, qudidgampna conceptualizacion mas
sisteméatica de una declaracion, susceptible detiivacidon. con vistas al desarrollo de
un analisis del contenido, como técnica para usargeion cuantitativa sistematica del
contenido manifiesto de la comunicacion.

o Condensacion del significado. Implica un resumenodesignificados
expresados por los entrevistados en formulaciorésshreves.

o Interpretacidn del significado. El intérprete vasnafla de lo que se dice
directamente, para concebir estructuras y relasideesignificado que no son aparentes
de modo inmediato en el texto. La interpretacibconéextualiza las declaraciones
dentro de marcos mas amplios de referencia. Laspigtaciones del significado estan
empapadas a veces de una desconfianza hacia loseudice. Dentro de una
"hermenéutica de la sospecha”, se interpreta amgote que las declaraciones
significan otra cosa que lo que se dice de modafiasio, como cuando un intérprete
psicoanalitico busca fuerzas inconscientes porjded& lo que se dice o intérpretes
marxistas buscan intereses ideoldgicos de claselé@araciones politicas.

* Andlisis que se centran en el lenguaje;

o Andlisis linglistico. Estudia los usos caracter¢stidel lenguaje en una
entrevista, la utilizacién de la gramatica y lasifas linguisticas.

o Andlisis de conversacion. Investiga la estructuraelyproceso de
interaccion linguistica por el que se crea y maetie|a comprension intersubjetiva.
Trata sobre lo que las palabras y las oracionesnhat significado de una declaracion
en el papel que desempefia en una practica sopetiésa.

o Andlisis de narraciones. Se centran en el siguificy la forma
linglistica de los textos, estudian las estructteagporales y sociales y las tramas de
las historias de entrevista.

0 Analisis de discurso. Se centra en como se crezatosf de veracidad
dentro de los discursos, que no son verdaderaslsud. En el analisis de discurso, el
habla misma tiene primacia, el foco se pone en g®monstruye el habla y cuales son
las consecuencias sociales de las diferentes paegares discursivas de una situacion
social.
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o Deconstruccion. Implica destruir una manera de cenger un texto y
abrirlo para la construccién de otras maneras dguoender. El enfoque no se pone en
lo que la persona que utiliza un concepto quiecér,dgno en lo que el concepto dice y
no dice.

* Bricolaje. Muchos analisis de entrevistas se realisin seguir un meétodo
analitico especifico. Asi, los investigadores puecimbiar libremente entre técnicas y
enfoques diferentes. El término bricolaje se refiela mezcla de discursos técnicos en
que el intérprete se mueve libremente entre tésminaliticas diferentes.

e Lectura tedrica. Un investigador puede leer suseeistas una y otra vez,
reflexionar tedricamente sobre temas especificastdeds, redactar una interpretacion
y No seguir ningin método o combinacion sistematedécnicas, sino basarse en un
conocimiento extenso y tedricamente reflexivo sddraateria.

Por lo que hace a la lectura tedrica como estiatdgi analisis, este enfoque
analitico compara las descripciones de los enteslos con las afirmaciones
procedentes de las publicaciones, manteniendo allogdi creativo entre diferentes
teorias y los datos, en una busqueda no para walith perspectiva supuesta, sino
simplemente para comprender los problemas en dextorsocial, tal como los sujetos
los experimentan (Hargreaves, 1996). En este tgardilisis, la comprension de las
entrevistas en gran parte se produce por ir préasdde una presentacion de la
situacion social de los entrevistados, que peralitector interpretar sus declaraciones
en relacion con su situacion de vida (Bourdieu9)99

3.6  Disefio de la investigacion

La investigacion que se expone en este trabajagyedos puntos desarrollados
desde el inicio de esta exposicidn, formalizanddissiguiente modo:

El marco teorico ha dado cuenta de un problemangesiigacion cuyos
elementos confluyentes han quedado expuestos dimsas generales. El eje central es
el desempefio de un determinado colectivo, el derofesores universitarios noveles,
contextualizado en un preciso momento historicop@es el de la implantacion de la
normativa derivada del Espacio Europeo de EducaSidperior. Momento éste cuya
referencia ha sido ineludible dado el escenaricatabio y de oportunidades para la
reflexion que provoca, en una instituciéon académiaaos colectivos profesionales que
venian ostentando una regulacién tradicionalmergentada, cuyo reflejo viene
constituido por los usos, habitos y culturas paldies en los que los miembros de la
institucion universitaria son socializados. Estaiaacion resulta especialmente
significativa para los recién llegados a los cusrmibcentes en su desempefio
profesional, y de ahi el interés por su estudionsaeracion. Este es, por tanto, el foco
de la investigacion, cuyas distintas facetas handedsgranandose a lo largo de la
exposicion del marco teérico mostrado.

El acercamiento mas adecuado a este problema, @iie @l mundo de
creencias, de percepciones subjetivas, de congiruddentitaria, de experiencias
vivenciales, es el derivado del paradigma cuaktatiie investigacion, pues no se
pretende la generalizacion de los datos, sino hapcension y el acercamiento a
realidades concretas vividas por sujetos deterrogd8e trata de una investigacion que
atafie a una parcela biografica determinada de Ujstos en cuestion, y mas
concretamente a un determinado tipo de vivencietcandose en consecuencia a la
metodologia del estudio de casos. Y para la ohande la informacién, se acude al
empleo de la entrevista no estructurada, pues & sgu pretende es, a la luz del
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conocimiento tedrico obtenido, conocer las experés las vivencias y la percepcion
gue sobre ellas tienen los sujetos acerca delgraben estudio.

Los sujetos son profesores noveles universitaiws.el inicio del disefio de
investigacion, se pretendio acceder a una muessaficientemente amplia como para
abarcar diferentes extracciones académicas. Elwerau supuesto no menos de seis
sujetos representativos de otras tantas "famitias/ersitarias, con el objeto de que las
distintas culturas disciplinarias estuviesen regmeglas. Se propuso asimismo
completar las pertinentes entrevistas con la &ebn de una sesion final en formato de
grupo de discusion, de tal modo que los sujetosepeis en comun sus distintas
perspectivas sobre el foco de estudio, y asi ldsredites posiciones tuviesen
oportunidad de verse confrontadas.

Un disefio de tales caracteristicas excedia loseknyi condicionantes propios
del presente trabajo académico, por lo que finalense redujo su extension a una
muestra de dos sujetos con los que se tendriarasamdrevistas, procurando que el
origen académico de ambos fuese lo suficientenpitgizado como para representar
culturas disciplinarias diferenciadas. Se deterntné el caracter de "novel" haria
referencia a una experiencia docente que en niogsm superase los dos afos. Para la
blusqueda, se utilizé el listado de alumnos del Banu de Formacion Docente para el
Profesorado Universitario Novel, 22 Fase (2010-20Xliyo coordinador puso a
disposicion de esta investigacion. Sobre este dlistase realizaron distintas
preselecciones, en aras de seguir los dos critexjpsestos de no superar los dos afios y
de polarizacion académica. El muestreo fue porotase cardcter criterial. A
continuacion se procedio a la fase de toma de cantan los sujetos que cumplian los
criterios. Se prefiri6 una toma de contacto persoaa lugar de hacer una batida
telefonica o mediante correo electronico. Este mmimee la investigacion no resultd
muy fructifero, debido a no poder localizar a layoraparte de los sujetos, por
diferentes motivos: ilocalizables en el despacimecompatibilidad de calendario u
horario, no era el cuatrimestre en el que estaisponibles, fechas de examenes, etc.
Todo ello supuso un retraso considerable, que sn@x hasta el inicio del nuevo
curso 2011-2012, momento en el que las obligacidoesntes no resultan al parecer
tan estresantes como al final de curso, salvadasr¢mnizaciones preliminares. En esta
ocasion, tras una nueva ronda de contactos, siéxitmy pudiéndose contactar con uno
de los sujetos, el que posteriormente sera dendmio@amo "sujeto A": profesor novel
gue estrena docencia en este curso, pertenecieate departamento de la Escuela
Técnica Superior de Ingenieria Informatica. Ennétrin veraniego, se tomo contacto
con otra profesora de la Facultad de Ciencias dedlecacion, quien habia tenido su
estreno docente el curso inmediatamente anteripreysera denominada como "sujeto
B". Ambas entrevistas se concertaron con pocosdéiatiferencia, se explicé a ambos
sujetos la finalidad prevista, el uso que se ldagae les aseguré el anonimato y se
solicité su permiso para la grabacion, aspectosst@h los que ambos estuvieron de
acuerdo, no poniendo inconvenientes y mostrandoldbarativos en todo momento.
Las entrevistas se celebraron ambas el mismo @di@oyntinuacion, tras su finalizacion,
se procedid a su integra transcripcion textuam#&o a partir del cual se extraen las
citas pertinentes para ilustrar el informe queeigu

Para el analisis de las entrevistas, segun se jaesto anteriormente, se ha
combinado un modelo de interpretacion de significaohto con un modelo de lectura
tedrica, derivando en un analisis hibrido o mixte grioriza el elemento narrativo,
tratando de respetar el sentido del relato que ambwevistados expusieron.
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4 ANALISIS
4.1  Aspectos previos

Simultdneamente a la elaboracion del marco tedgie® dotaba de sentido al
objeto de la investigacion, fueron emergiendo daeranatural una serie de categorias
gue comenzaron organizandose primero, recomporséndtas tarde, y por ultimo
relacionandose en forma de una estructura reticelata que cada parte quedaba
vinculada al resto y al todo. De esta manera, @tiob principal del estudio -la
influencia de la socializacion académica previa eindesempeiio docente de los
profesores universitarios noveles- acabd perfilaadmmo un elemento profesional de
una naturaleza tal, que precisaba para su comprerstudir a un proceso de
contextualizacién cuyas partes integrantes queddbagranadas a lo largo del marco
tedrico emprendido.

De entre todas las cuestiones mencionadas ente) sexelabor6 no obstante un
somero listado que recogiese aquellas que cumpligsa doble finalidad: en primer
lugar, atender al objetivo de la investigacibnpest, obtener informacion acerca del
modo y el alcance en que los sujetos entrevistsglegntian influidos en su desempefio
0 en sus expectativas docentes actuales, por tar@uhcadémica y la sistematica
didactica que habian vivido en tanto que alumnossegundo lugar, centrarse en
aguellas cuestiones que implicasen una vivenciaopal, subjetiva e intima de los
entrevistados. En este sentido, se procurd qusuj@sos sintiesen que la conversacion
pretendia conocer su opinidn como protagonistasudepropias historias. Se evitd, en
consecuencia, proponer preguntas abstractas sshétitas generales, ni siquiera para
obtener su opinion sobre ellas; mas bien se plamtdas cuestiones de manera que
respondiesen a situaciones auténticas vividas gmmrehtrevistados, de modo que su
opinion se correspondiese a una experiencia pdrdorata. Esta estrategia favorecio
la participacion confiada de ambos sujetos de udomiesinhibido, lo que evitd la
formulacién de preguntas directas acerca de temasgbiesen quedado en el tintero.
Una vez situados en esta dinamica, ambos entrdgstfrontaron la pregunta de cierre
de la entrevista, que indagaba acerca del conaptmmpetenciasquiza la Unica
pregunta de un aparente caracter "abstracto”- taddp el mismo papel protagénico y
personal mediante el que intercalaron la opinidlividual y la anécdota vivida.

El listado de cuestiones mencionado se mantuvagio como una relacion
puramente indicativa y genérica. La finalidad es gu seguimiento no tuviese caracter
intrusivo, y que los sujetos pudiesen expresarse libertad, si daban muestras de
querer hacerlo asi. La estrategia se revelo faretijppues se obtuvo informacion acerca
de todos los puntos previstos.

Este listado, meramente indicativo, constaba de damiientes puntos,
susceptibles de, en el transcurso de la conversagése ampliados o reducidos:

Temores: Dominio del temario; Miedo escénico: (pcacprevia)

Vocacion / motivacion

Aproximacion a la practica docente (empirica. psmieal. técnica)

Relacion entre estas aproximaciones y la pragireaia descrita con
anterioridad.
* Recuperar materiales de la etapa de alumno
* Metodologias
» Culturas (disciplinar, profesion académica, instioal)
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La forma de interpelar, por tanto, revistid la farmie comentarios, apostillas,
reafirmaciones de las respuestas, mas bien quamesgdirectas. El propio discurso de
los entrevistados permitio que todas las cuestipregstas hiciesen su aparicion, y fue
preferible respetar la estructura discursiva ques gbracticaron, ya que surgié de un
modo fluido, aunque con las caracteristicas pelssnaropias de cada uno de los
sujetos.

Otra cuestion delicada tiene que ver con la exhadiatl de las informaciones
recogidas. Queda la duda de si podria haberse idbtena mayor extension o una
mayor profundidad en algunos aspectos. Como qqigeda duda sobrevold durante y
después del primer sujeto, se procuré en la segsesi@n afianzar estos aspectos,
procurando un mayor feedback al sujeto B en arandentrar mejores 0 mas extensas
explicaciones. Sin embargo, en ocasiones estacteatituvo resultados redundantes,
por lo que cabe suponer que su empleo sistemali®ez no hubiese proporcionado un
beneficio informativo.

El primer rasgo que aparece a la hora de contrastdiras entrevistas es el
relativo a la extraccion académica de ambos sujS®gpretendié buscar culturas bien
diferenciadas bajo prismas tradicionales de digtimd.a practica de los sujetos parecio
desmentir hasta cierto punto cualquier viso derfaeién. y en concreto el sujeto A
manifestd su predisposicion indistint&o en mi caso tengo que decir que tengo la
misma actitud, buena o mala, para haber hecho ameeca de letras o de ciencias. (...)
O sea, lo mismo te rompo un poco los esquemas,. feikbundando en esta hipotética
polarizacion, se trata mas bien de una separadiificiasa que en nuestro medio debe
interpretarse no tanto como una diferenciacion eemtaradigmas y sistemas de
pensamiento, como fundamentalmente entre metod@slayi pugna. Concretamente, en
torno al rigor con que éstas sean empleadas faailalad en que puedan ser sustituidas
0 simultaneadas con otras, tal como plantean Igsrencias derivadas del Proceso de
Bolonia.

Esta distincion entre ambos ambitos parecidé maaifes en el tono discursivo
general de las intervenciones de ambos entrevistdticsujeto A expresé una mayor
adscripcion a los rasgos académicos heredados, éanfa organizacién docente como
en metodologia, en tanto que el sujeto B dijo smmtimas libre para realizar
modificaciones por su cuenta, tomando las indicesode su mentor como una mera
guia de actuacion.

4.2 Relato-analisis de ambas entrevistas
4.2.1 Sujeto A

En las conversaciones preliminares para concedaentrevista, el sujeto
apareci6 como alguien serio, circunspecto y pocbladar, aunque con buena
disposicion a colaborar. Se interesé especialnprtéa utilizacion que iba a hacerse de
la entrevista, asegurandose de la denominaciomge@dencia del postgrado: al menos
en tres ocasiones diferentes solicité el nombrendidter, y parecié ufanarse al saber
que la via por la cual se habia accedido a él &mellos cursos de formacion de
profesorado universitario que él seguia. Con edtinterés del entrevistador parecié
quedar claro para él.

La entrevista se desarrolld6 en un aula del Pabelléde la Escuela Técnica
Superior de Telecomunicaciones, que tuvimos a raiesttera disposicion, de acustica
e iluminacion escasas aunque suficientes. La estaefue grabada en audio, para lo
cual contamos con el consentimiento informado dgts. Tras su finalizacion, fue
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integramente transcrita a texto, formato a pagircdal se extraen las citas pertinentes
para ilustrar el presente informe.

Dada la aparente circunspeccion ya aludida, y ¢gete de entibiar la frialdad
inicial del ambiente, y el caracter intrusivo quelpa tener el comenzar con una bateria
de preguntas especificas, la entrevista comenz® aorma continuacion natural de la
conversacion que se venia manteniendo en la risi@edeuestro punto de encuentro
hasta el aula mencionada. Durante ese camino, jelosaomentd la composicion
multicultural del laboratorio al que perteneciagualos detalles de la organizacién
departamental y su caracter personal como profieseel que se estrenaba en este
mismo curso. En este punto comenzo la grabacida eletrevista.

Esta se inici6 con mayores detalles acerca de ssien@o de curso, en
referencia al nimero de horas de docencia que dabiglir, a su reparto por
asignaturas y al caracter de la beca predoctomtenia concedida. Inmediatamente se
pas6 de su condicién personal a la estructura elghrthmento al que pertenecia; el
sujeto explico la diferenciacion del departamemt@eeas, el caracter tecnologico de la
distincion, asi como la extensién e implantaciénadasignatura de informatica basica,
que se imparte en multiples titulaciones. Enfatiasimismo la magnitud del
departamento?Bueno, realmente este es un departamento queres, gque el mas
grande que hay en la Universidad. Hay ciento y p&tgersonal son ciento y pico”

El sujeto parecia encontrarse comodo explicandus edgttalles de su lugar de
trabajo, de modo que se pasO a la existencia de determinada "mentalidad
matematica" que sustentase el pensamiento de tasnps que formaban parte de un
departamento como el que habia caracterizado. Yhilea una posible distincion
cultural entre las tradicionales ciencias y letragui el sujeto expreso su interés por
temas de HumanidadésHombre, siempre se dice que se tiene cierta actpgad yo
en mi caso tengo que decir que tengo la mismauacttuena o mala, para haber hecho
una carrera de letras o de ciencias. O sea, buenzata. Porque me gustan las letras,
me gusta la Historia, me gusta leer, incluso metagyusd Derecho, la Economia, y
también me gusta la Filosofia. Otra cosa es quedsempefie mejor o peor [rie] pero
bueno, me gusta. O sea, yo digo que podria habemnch& licenciatura de Historia
perfectamente. De hecho no descarto hacerla erutumof [rie]. O sea, lo mismo te
rompo un poco los esquemas, pero..."

Sin embargo, la via opuesta la entendia el sujetnocmas complicada,
necesitando una organizacion mental distitRealmente la informética requiere una
organizacion mental. Eso es cierto. Y eso lo hadestomprobando yo mientras he
estado estudiando la carrera, que hasta que nasdd formando esa conexion mental
en mi cabeza, no he empezado a entender realmantefdrmatica en si" Esta
afirmacion parecia introducir la idea del seguirtoethe una cultura académica que es
asimilada por el alumno. Pero la continuidad dee eszonamiento tuvo un giro
inesperado, pues el sujeto afadid a esa idea dmipagion mental establecida la
nocion de arte: el componente artistico que forargepe la programacion, la elegancia
del codigo que el usuario soélo percibe en el prudfical de un modo inconsciente.

El sujeto parecia animado con esta perspectivia gne se detuvo. Y de nuevo,
sin necesidad de realizar alguna pregunta conamgtgiono el componente artistico
qgue habia estado glosando con la capacidad tédeiaaganizacion del lenguaje de
programacion!'Se queda en..., ese punto artistico. La elegaegita programacion o
la elegancia a la hora de formular un algoritmo lwollega a ver gente que esté... que
no esté metida en este mundo. Y tenga esa orgamzawntal, esta claro. Porque
bueno, es un tema complejo. Te tienes que condckemguaje. En definitiva son
lenguajes y tienes que saber hablarlos. Es comguel conoce un idioma. Entonces
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claro, el que habla un idioma lo puede hablar dexdorma mas elegante o de una
forma més ruda. Es exactamente igual.”

Una vez desarrollada esta idea, la necesidad axeonon lenguaje o un método
determinado, era el momento de pasar a considei@r exa la importancia y el
tratamiento didactico que se le prestaba dentrdodeestudios especificos de la
titulacion. Insensiblemente, se habia dado un ropa@ llegar al nucleo de la
investigacion, y en ese camino habiamos conocidesstamente detalles de su
itinerario personal, la estructuracion de su zoedrdbajo, el caracter cultural de la
actividad alli desarrollada y la estructura intedeaesa actividad. Ahora estabamos a las
puertas de su tratamiento didactico.

Esta constituyd la parte mas extensa de la entaevéh la que, con
argumentaciones semejantes, se centr6 el sujéteseiieas que a su vez eran indice de
una postura latente en sus perspectivas docentes.

1. La ensefanza del método como eje vertebrador qdfdapel rigor de las
asignaturas, metodolégicamente muy pautatiés. promueve; se tiende mas bien a
ensefiar el método"Es un método. Cuando empiezas ensefian el métgaoesta, no
hay vuelta de hoja"

2. Laidea del "método" como contenido estrella, rlo pér su valor estructurador
propio, sino como opcion didactica que determing decisiones metodoldgicas,
produciéndose por tanto una identificacion entreagltenido y la metodologia. Una
metodologia que deviene asi "segura”, haciendoc@ésagias 0 cosmeéticas cualquier
otro tipo de innovaciones didacticas, que qued#ygaedas al papel subordinado de
"captar la atencion” o "motivar"Es cosmeético. Puede ser determinante a la hora de
captar la atencion del alumno, de motivarlo, de g@sén interesados, de que las dos
horas o la hora y media de clase pues que estaniaseForma parte de eso. Pero a la
hora organizativa de la materia no creo que se darabién." "Esta asignatura es
realmente so6lo coger los conceptos fundamentaledadprogramacion, de esta
programacion matematica. Entonces, tampoco tienehmsentido hacerlo de forma
grupal u organizarlo de otra forma, es simplemdat@dquisicion de conocimientos.
Quiza si tiene mas sentido el hacer practicas apls a casos reales, o practicas que
tengan alguna... practicas voluntarias para algo”

3. La tercera idea atafie a la justificacion de es@&opnetodoldgica expuesta. La
finalidad consiste en un utilitarismo basado ennlaediatez. Se hace de ese modo
porque la propia determinacion l6gica del algoritoomstituye la linea mas recta para
su comprension: es lo mas facil.(...) un alumno al que le dan un método bien
establecido no necesita nada mas, lo sigue y ya & lo mas facil." "Hombre,
realmente la facilidad de exponer y la facilidad dieimno al entender. O sea, muchas
veces lo mas facil para aprender un método es dequaso a paso, repetirlo cincuenta
veces y practicar con él, y no hay mas vuelta gea.'ho

El siguiente parrafo resume todos y cada uno de pastos recién
expuestosClaro, una vez que lo conoce aquello funciona yegt. Y es lo mas facil
desde el punto de vista del alumno. Se estudiaaprende, lo interioriza. Otra cosa es
gue motives al alumno para. Ya se puede innovdadarma de motivar al alumno,
pero no en la forma de organizar el contenido. &ltenido esta organizado como es."

Finalmente, la postura latente es la de la aceptade la cultura de la
transmision del contenido. Se da por bueno porqugik y esa utilidad es reconocida
como un patron de valor a seguir. De hecho, et@sgg alinea con los usos imperantes,
no solamente con las ideas expuestas, sino cattidsdes y actividades concretas que
va a desarrollar en su trabajo como profesor usitegio. El entrevistado pasa a
continuacion a comentar, al hilo de las reflexioaageriores, su propio desempefio.

39



Para ello, tiene un profesor experimentado queaadino mentor, y del cual utiliza su
misma metodologia que, en consonancia con lo exgoesnteriormente, ha demostrado
durante afos su utilidad y eficacia con los alumn®al final, obviamente
coordinandome con él. La forma en la que él ladigianteada estd muy bien, y
ademas claro, es contar con la experiencia de quealhecho durante bastantes afos,
y de hecho tiene un gran indice de aprobados, a@eduedad de la asignatura, con lo
seca que es la asignatura de por si, lo cual taml@g... Y realmente la tiene bien
planteada. Entonces yo me voy a limitar a seglirlo.

Lo cual no quita que el sujeto haya reflexionadofalgna autonoma para
construir su propia vision de la asignatura a impatEntonces yo cuando cogi la
asignatura empecé a pensar pues lo tipico, cudhesejor forma de hacerlo, voy a
hacer esto, voy a hacer esta estrategia, los vogreer por grupos, después voy a hacer
una evaluacion intermedia’Sin embargo, las decisiones finales han ido meealide
seguir los planteamientos didacticos que veniamdseieutilizados, en aras al
anteriormente mencionado objetivo de la facilidagl ejecucion y de la eficacia
organizativa de cara al alumnad8i, si; si estuviese en mi mano yo hubiera intimta
hacerlo bastante parecido a como lo tiene él, pergumi me ha gustado como estaba
hecho. Entonces digo, realmente cambiar la orgamdzay algo puede ser complicarlo
sobremanera sin que sea necesario. Complicarselél,acomplicarmelo a mi y
complicarselo a los alumnos. Porque realmente &sé muy bien establecido, estan
las practicas muy bien hechas. Incluso la cron@otd forma de hacer las practicas.”

El mantenimiento de los criterios establecidos s&emde incluso a los
pretendidos elementos innovadores que con la dadlide acercar las practicas a la
realidad, ya vienen incluidos en la metodologiaesadrollar:"Bueno, realmente no lo
estoy introduciendo yo porque el profesor con e¢ gatoy dando esta asignatura ya
tiene eso bastante avanzado. Lo tiene muy bientgadn, los apuntes que tiene,
siempre tienen al final un caso practico conectadn la realidad, lo cual es muy
motivador. En este afio no son simplemente: sequdaciones y ya estd, sino que dice:
estas ecuaciones sirven para esto, estas ecuacgnen para marchar imagenes, o
estas ecuaciones sirven al final para hacer un afgw de encriptacion, o sirven al
final para no sé, para aplicaciones para juegos;luso, lo cual es muy motivador.
Entonces yo no estoy introduciendo, simplementg egilizandolo, lo que tiene hecho
mi companfero los afios anterioreD bien en lo que se refiere a agrupamientos, se
sigue la misma ténicdPuede ser que sea necesario en algunas practiaesrtas por
grupos, pero no por necesidad o no por hacer alganavacion, sino por necesidades
de los laboratorios que estén disponibles: las nvéamgison menos de los alumnos que
hay. Entonces claro, se suelen poner por paresa ©tisa que si se puede hacer es
decir, conforme vas conociendo a los alumnos, deosotros dos no os vais a poner,
0S vais a poner tl con éste que yo sé que éstevia tle otra forma y tl necesitas
refuerzo, entonces este alumno te puede ayudar."”

Esto no impide que el sujeto reconozca que la aiseate estos elementos
innovadores han formado parte de la ensefianzaitadi en su facultad’Puede ser
que el afio que viene me toque dar practicas o meetadar una asignatura y
coordinarme con un profesor que lleve ya cuareniasadando una asignatura de
informatica de la misma forma, los cuales existgres un completo contrasentido
porque en treinta afios una asignatura de inforngéticla materia de informéatica se
gueda obsoleta cada cinco afios mayormente, en glertemtonces claro, ahi ya yo
tendria que introducir pues nuevas formas de hdasrcosas si fuera necesario."
Aunque esta voluntad de innovaciéon es nuevamentezada:" (...) ni siempre es
necesario el hecho de alumnos totalmente partisipaten organizaciones grupales,
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sino que muchas veces la materia de por si pugsdadicta es que la mejor forma de
darse es como siempre se ha dado: ir explicandoctoseptos y aplicarlos a la
practica y ya esta. (...) O sea, que lo cual quidexir que los alumnos al final
aprenden la asignatura. Entonces pues también porhe decidido digo bueno, no voy
a mover mucho esto, que esta funcionando, vay&a. iesto es, por un lado se asume
el carcter dinamico de la propia evolucion de fagratura, que se renueva
periodicamente cada poco tiempo, renovacion aada cual el profesor debe estar
atento para no quedar obsoleto. Pero por otro keloeconoce la eficacia del método
considerado como via noble para las decisionegtitidd, o que fortalece la solidez de
la cultura del contenido y su transmisién desde geaeracion de docentes a la
siguiente. Lo fundamental es la constante puestdialdel contenido conceptual,
renovacion que no afecta tanto a los modos de gesendocente.

A continuacién, el sujeto comenta su experiencielpl como docente en
cursos de la Diputacibn y como ponente en diversmsgresos, lo que, segun
manifiesta, le ha hecho superar el miedo escéhienfi@ntarse a un grupo numeroso de
alumnos.

Finalmente, la entrevista se acerca a su modo eksa@a@ la docencia, y si ésta
respondia a algun tipo de planificacion previaseto sefiala que su situaciéon actual
ha ido surgiendo, de forma que su identidad docesmtiea ido construyendo a medida
gue nuevas oportunidades han ido apareciendo @amneho:"Terminé la carrera, hice
el proyecto de fin de carrera, mi director de proigeme propuso hacer postgrado, me
ofrecié un contrato. De hecho yo primero hice Igenieria técnica, estuve trabajando
para la empresa, también para una empresa de Dgixdmaque te acabo de comentar,
estuve en una empresa programando y después emurdaban cursos. Después mi
director del proyecto de la técnica me ayudo, g seaayudo, me incitd, me... cOmo se
dice...P- ¢ Animd...7R- Me anim@, exactamente, a hacer la superior, aehacarto y
quinto. Hice cuarto y quinto, hice el proyecto desluperior, me animo a hacer un
postgrado. Bueno, también tenia proyectos, tenfdratm, bueno mientras no buscas
trabajo aqui tienes un contrato. Estuve con cowmtrimbajando aqui, un contrato de
proyecto. Después hice, o sea hice el master dgnaol®, he hecho cursos de la
Universidad, y después obtuve la beca. Poco a pexcegse contrato pues ya me fui
introduciendo en la investigacién. Cuando empel&po/a empecé a hacer postgrado
y ya a estar metido dentro en la investigacion yteedocencia. Cuando ya obtuve la
beca ya docencia e investigacion a pares igualesbtén investigaciéon sobre la
docencia... Realmente yo no lo fui buscando, haiotgiendo."

Todo este itinerario muestra con claridad el procgesivo de construccion de
una identidad como docente universitario, que lgaide una progresion creciente e
ininterrumpida, hasta alcanzar su estatus actwa, ef sujeto con conciencia y con
deseos de continuidad. Sin embargo, no ocultacartidumbre hacia el futurd(...) y
supongo yo que dentro de un tiempo pues ya se acalto porque no estan saliendo
mas plazas ni nada. Entonces ya no sé dénde temtpinasi hacer un posdoctoral, o...
En fin, eso ya es lo que me llegue.”

Se aborda el papel de la formacion docente, yjetasaomenta su participacion
en el Plan de Formacion de la UMA, el valor queemist, su satisfaccion con el
desarrollo, su compromiso de continuidad en elgmtescurso, y la necesidad para un
docente de la renovacion, incluso como preparacigmicular de cara a un futuro
incierto:"P- Para no quedarse, como decias antes, treinta.af®sExactamente, para
evitar ese tipo de cosas. Y siempre es buenorgsedndo en ese sentido y conociendo,
adquiriendo actitudes a la hora de educar, a laéhde ensefar. Yo también hice el
CAP, lo hice en su tiempo. O sea, siempre he estaeleesado también en..., me gusta
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la docencia, me gusta la investigacion. Lo que pasaso, que no sé donde voy a
terminar al final. Puede ser que la cosa cambies.qu¥o lo dudo mucho, pero bueno,
quiza si no en esta Universidad, en otra, en ogadddalucia, en otra.”

4.2.2 SujetoB

A diferencia del sujeto anterior, al sujeto B se&d®ocia con anterioridad a su
eleccion para la entrevista. La procedencia aca@émia asimismo afin con la del
entrevistador, lo que facilitd la toma de contagtta comprension del sentido de la
conversacion. La entrevista tuvo lugar en el auld tle la Facultad de Ciencias de la
Educacion que tuvimos a nuestra entera disposid@mcustica e iluminacion escasas
aunque suficientes. La entrevista fue grabada éioapara lo cual contamos con el
consentimiento informado del sujeto. Tras su feadion, fue integramente transcrita a
texto, formato a partir del cual se extraen lagscfiertinentes para ilustrar el presente
informe.

Dadas las facilidades que acaban de aludirse, nomdgvitarse al inicio de la
entrevista las cuestiones de acercamiento y "@at@ahto” que se estimaron adecuadas
para el sujeto A. Ademas, enseguida quedd en esialém distinta manera discursiva
del actual sujeto. Asi, frente al caracter masaclrt fragmentario y breve de respuesta
del sujeto A, el sujeto B se extendidé siempre eplias consideraciones y extensas
respuestas, con frecuencia completando y afianzéaladeas expuestas mediante
diferentes verbalizaciones sucesivas, constantementreveradas con tomas de
posicion personales acerca de los temas tratados.

El inicio de la entrevista entré de lleno en ladiciones de acceso a la
docencia por parte del sujeto, y el tipo de depnesoa que se vio enfrentado, en un
margen muy escaso de tiempo. El sujeto rememorél @simienzo del curso anterior,
en el que se estrend como docente universitdPioes a ver, al principio los primeros
dias, miedo. Porque no sabes lo que te vas a emcofaro, miedo. (...) Directamente
pues te contratan y de una semana para otra tesieue preparar un temario y tienes
gue exponerte a la situacion de hablar en publioa an montén de gente, porque
claro, las clases con doscientas personas perfemtéan Y en principio pues miedo,
inseguridad."

Esta situacion se describe como resultado del rdediceso, que en el caso del
sujeto B consistid en una bolsa de Profesoradoit@ostinterino. Se extiende en
explicar la premura de tiempo con que fue llamatibogscasez del mismo para preparar
su estreno docenté&cheé la bolsa y al afio cuando ya era una cosatguoé olvidada,
pues al ailo me llamaron. Y entonces claro, comlblatean de buenas a primeras,
tampoco ni te acuerdas que estabas en la bol4axacto, me dijeron la materia
concreta y el horario. Entonces me dijeron, mir& gpara el lunes que viene tienes que
estar aqui dando clase.”

Recuerda esa semana como la rauda busqueda deamdtera semana, no fue
mas. Entonces claro, me tuve que poner en contaxtd...), con el profesor que daba
antes la asignatura, y ya él pues me facilito pidgo. Pero me facilité algo, algo de lo
que él tenia de su temario. Entonces me facilithacaos o tres power point y tal.
Entonces yo, también me recomendé libros, ya mé laiprogramacion, y a partir de
la programacion pues ya me saqué mi temario. Pdapoc para elaborarme mi
temario, pues biblioteca, tirar de libros, buscarme poco la vida de cémo lo vas a
hacer.” Y los siguientes dias como la rapida recompasideél material recopilado, en
funcién de las necesidades concretas que el ddsadm las clases iba planteando:
"Luego complementé, y conforme iba dando claseadmetno, pues tengo que ampliar
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un poquito mas esto porque se queda un poquit@ godemas. Entonces, iba un poco
a contrarreloj. Y luego con las practicas claro, @m principio pues primero miedo de
la impresion de encontrarte tanta gente, luego ésa@ voy yo a estar dos horas
hablando aqui. Dos horas y luego al siguiente d@&,un dia para otro, o sea por la
tarde preparandotelo todo lo que vas a contar al siguiente. Y asi, a contrarreloj.”

Sus comentarios sobre las dificultades encontregl@xtienden a otros aspectos,
como los recursos materiales y tecnoldgicos, lpadision del mobiliario de aula que
complica la formacién de grupos, la falta de tierepeel cambio entre clases para poder
comprobar la viabilidad de los recursos de audridgo, o la imposibilidad de cambiar
a otra aula distinta de la adjudicada.

No obstante, a pesar de todos estos inconvenianitgsles y su caracter de
urgencia, los considera como una experiencia pednportante sobre la que poder
mejorar su desempefio docenfEengo ya mi temario montado, las practicas, sea@oém
las voy a llevar a cabo, sé que tengo que quitartas cosas, o hacerlas de otra
manera. Yo creo que eso es aprendizaje durande.procesos. Durante el desarrollo
de la asignatura pues he visto que hay muchas apsasejorar."”

Asi expuesto, su acercamiento a la practica do@gdaeece fuertemente tefido
de independencia a la hora de la toma de decisi&hgsofesor que daba la asignatura
el aflo anterior aparece no tanto como un mentativbjo un tutor especifico de un
novel, sino como una guia o consulta a la que jeteswpuede acudir en busca de
orientaciones concretadlo era mi tutor pero siempre es como que me gagante.
Es decir, luego a la hora de hacer el examen, gba@€ el examen, se lo pasé a él, él
me lo revisd, me lo mirG, me dijo ah pues yo giatasta pregunta, yo esta pregunta no
la veo, 0 esta pregunta por aqui no, y entoncemelorientd en el sentido de cémo
hacer un examen."

El sujeto hace dos importantes menciones a lareuiliierna de la institucioén y
a como determina la actuacion de los profesoreslesv

1. En primer lugar, la asignacién docente, a la quesidera como parte del
funcionamiento departamental, pero que en realidghe marcada por una
organizacién jerarquica de los cometidos, que fiifja la cultura académica propia,
sino el estatus ahi atribuido a los connoiséifrsle hecho el departamento funciona un
poco asi, es decir los que llegaban ultimos siem@mos a los que llevan, los
veteranos, los que llevan ya bastante tiempo, quelas que han dado la asignatura,
saben cdmo marcha, saben cémo va".

2. En segundo lugar, la manifestacion de esa culturalae forma de la
programacion a la que, al menos en teoria, deb@nsedos recién llegados0 sea,
realmente lo que te marca es la programacion,gdds que hacer lo que te marque. La
programacion te dice que estos son los bloquestiensa Entonces tu te tienes que
cefiir a esos bloques tematicos. (...) Luego tambiéando te ponen los criterios de
evaluacion, te ponen la metodologia, ahi te datapisle lo que tu tienes que hacer.
Hay cositas que puedes variar, pero esta clarotquenes que cefir."

Puesto que la socializacion docente del sujetcertmabia producido a través de
una adscripcion al departamento, la entrevistamadisondeando sobre los origenes de
la formacién docente previa. Estos refereffiteson las practicas que yo he dado, el
CAP y oposiciones. Es que esos han sido mis réésrgrmi... ya esta. Luego lo que me
dijo el profesor que daba antes la asignatuisi pues, en este caso parecia darse una
externalizaciéon de la formacién docente con regpectia influencia universitaria.
Tampoco habia formado parte de los planes de fadmaspecificos para profesorado
universitario,que es muy interesante y que deberia de darse datgsie un profesor
novel entre.
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Sin embargo, no eran éstos los Unicos referentaagpirir sobre su periodo de
alumnado universitario, el sujeto reconociéo habstado atento la valoracion de
aquellos componentes del desempefio docente quaostarioridad decidié emplear, o
no: "Ahi yo me he basado bastante. Como yo he vivigonmachisima continuidad.
Porque tal y como yo habia visto que me habian dadcalases, pues yo me habia
guedado con, ay, me gusta lo que ha hecho estesmrof no me gusta para nada lo
que ha hecho éste. Con lo cual yo he ido cogieasadeas o las metodologias de los
profesores que me gustabanTeniendo en cuenta el intenso componente afectivo
que se vivencia la relacion de ensefianza en tat@lgmno, resulta l6gico que uno de
estos aspectos que el sujeto priorice sea el raéeeela motivacion’Entonces yo he
intentado como bueno, voy a hacer lo mismo poraganrente me parece lo mas
adecuado para que un alumno esté a gusto y de detelzga ganas de aprender.
Porque es que si vienes a una clase ya de prinmaedso vienes con la predisposicion
de no me van a gustar las clases, esto es un ahiemto, pues siempre intenté en la
medida de lo posible y de mi competencia hacecliEses lo mas dinamicas posible, lo
mas amena, que habladsemos todos, que fuera una pkasicipativa, fomentar un
pensamiento critico, que cada uno sacara sus psog@nclusiones"Y afade la
cantidad de dindmicas de grupo realizadas en Bgieotomo una preparacion que tuvo
en cuenta de cara a su accion docente.

Y contintia explicando algunas actuaciones concpatessilustrar aspectos sobre
los que ha decidido no mantener la continuidéth ejemplo claro, que te lean un
power point, a mi eso me fastidiaba. O sea, qudeae. Yo sé leer. Yo me voy a mi
casa y me leo el power point y ya estd, y no piendbempo en ir a que me cuenten la
lectura entera del power point. Entonces por ej@empko es algo muy claro, entonces
yo digo, yo me lo tengo que preparar de manerayqukes cuente las cosas, no leerlo,
porque es que leerlo se aburreriMuchos profesores que trabajaban asi. Otros no,
otros ya empezaron, venga te tienes que leer, yelaldibliografia, tu tienes que
buscarte el temario, y ya empez6 un poco asi. Belboe todo al principio de carrera,
claro porque se ha ido instaurando ¢,no? poco a padgarincipio de carrera era todo,
vamos, transmisiéon de conocimiento unidirecciorblprofesor habla, tu copias, y ya
luego le reproduces en el examen lo mismo quehal thcho. Es que asi no se aprende.
Es que no llega a calar en el alumno. Realmentésestproduciendo lo que te esta
contando."

Insiste en la atencion prestadatadas las experiencias, yo creo que todas las
experiencias que se tienen a lo largo de la esadar nos sirven. Y mas las recientes
de la Universidad, estableciendo asi una relacion continua entferfaacion previa
recibida, las experiencias personales de ensef@meadizaje y la puesta en practica
posterior como docente, sefialando cOmo esa atemsi@specialmente patente en el
caso de un docente principiante. Resume esta@ctitmo la caracteristica del profesor
novel:"Yo creo que, a ver, el ser novel hace que estggielto.", y apunta al riesgo
inherente a dejar tal estado de alerta conforngasa en experienciddace que tengas
que estar muy despierto, que como tienes muchasidad y tienes muchas ganas de
dar y de ofrecer a tus alumnos, y es nuevo toda piarquieres hacerlo muy bien.
Entonces conforme, yo creo que conforme pasarsptiehay profesores, no todos ¢,eh?
no se puede hablar ni generalizar nunca, pero hajegsores que se relajan. Y que ya
tienen su temario y que no les gusta innovar nglesta mejorar sus clases, porque se
acomodan a lo cémodo. Ya tengo mis clases prepardaatengo de esta manera y voy
a seguir dandolas asi porque me ha ido bien."

Y la entrevista se encamina a su fin son el siggpmniendo su visidn social de
la ensefianza como una transmision de aquello buveribido "Por experiencias
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previas, (...) cojo de aqui, cojo de alli y todajiee me han ido formando pues lo, luego
se reproduce en las clases, no sé. Es una fornteadsmitir lo que me han ofrecido a
mi ¢no? Y me he quedado con lo buendl'tiempo que expresa la finalidad que aspira
alcanzar en su alumnado, que adquieran la capadédaconstruir y desarrollar su
propio conocimiento de una forma reflexiva y cHtitEs que el conocimiento ya esta
ahi, el conocimiento lo tenemos. El conocimienty dpae analizarlo. Es decir, ya con
Internet, gracias a las nuevas tecnologias, graciaesnemos la base del conocimiento,
la tenemos. Lo que hay que hacer es transmitirkwp mue la... que los alumnos y
alumnas puedan sacar ese conocimiento y lo que dmeemtado antes, tener un
pensamiento critico, sacar su propio conocimief@ae no es ya reproduccion de lo
que ta dices, el profesor, y el alumno copiandogay se me escapa una letra. No, ya
esta todo colgado en el campus, ya lo tienen tddpyano hay que estar copiando. Hay
que estar atento, y hay que estar pensando en dotguestan contando. Para ta ya
sacar tus propias conclusiones y tu propio conoemo. Que es muy diferente”.

4.3  Contraste o convergencia

Una vez expuestos los relatos-andlisis de ambasevestas de forma
individualizada, es oportuno detenernos en unappetiva conjunta que ponga en
relacion lo expresado por ambos sujetos, con leEgoeas desarrolladas en el marco
tedrico.

El foco que centraba la presente investigaciondéen la influencia que la
socializacion académica previa tenia sobre losmteseuniversitarios noveles. Ambos
casos han verificado la hipétesis propuesta, eseptido de que el historial como
alumnos de los dos sujetos determina su desempeioté. Algunas matizaciones, sin
embargo, pueden ser sefaladas. A lo largo de lagersaciones, este desempeiio
docente es entendido en un sentido amplio, y spmuestas sobre este factor pueden
agruparse en torno a los siguientes aspectosudgtiicologica frente a la ejecucion en
el aula; respuesta efectiva ante la percepciomalnimanifestacion de la socializacion
académica previa como extraccion de recursos;teardiribuido a la cultura académica
de origen: sentido de adscripcidn a la institugfdaventual caracter de continuidad;
organizacioén curricular: y decisiones metodolégidasamoslos con algun detalle:

1. Actitud psicolégica frente a la ejecucion en ebaldste rétulo genérico incluye,
como primer factor de percepcién, el miedo escétdoa actitud proxima a la metéafora
del aula como lugar de representacion, en el qudoeénte ejercita una suerte de
espectaculo en el que ha de lograr no sélo la iétende la audiencia, sino la
participacion del publico en lperformancedesarrollada, lo que supone una especial
comunion en la que la puesta en escena es cordadetemo un acto comun. Esto
significa que, independientemente del propio vathrcativo de la practica de aula, para
los docentes noveles supone ademas el ejercicima@uesta a disposicion publica de
la personalidad, en la que su identidad propia cdouentes es sometida a escrutinio.
Esto puede suponer distintos niveles de estrédaamincion de tal responsabilidad, y
remite directamente a la idea de la confianza esnaada individuo la aborde, con la
autopercepcion de eficacia y el correspondientel e autoestima. El dominio de los
recursos, o la experiencia previa se muestran clom@rincipales indicadores que
marcan la diferencia.

De este modo, mientras que el sujeto A valora gemncia docente dando
cursos en Diputacion como un aprendizaje practiediamte el que superar el miedo
escénico!'No, yo no. Yo he estado ya dando, he estado dandms en Diputacion,
estuve trabajando hace tiempo (...) y realmentenieldo escénico ya se super&h
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cambio el sujeto B relaciona su temor al ejerg#ctico con la repentina inmersion en
una realidad para la que no se siente dispudstoprincipio pues miedo, inseguridad”.
"Llegas superperdido” Ambos sefialan como un elemento significativo lelvado
namero de alumnos, pero mientras que el sujeto mdaciona sefialando el nimero
como un elemento mas de la responsabilidad asurtiRd&s creo que son el maximo
marcado por las especificaciones de Bolonia derdasg sesenta. O sea hay creo que
son ciento veinte'es por el contrario el sujeto B quien, en consecia con la linea de
percepcion que mantiene, atribuye a la masificadi@naula un caracter afadido de
preocupacion personal. Y no solo en relacion alerdnde alumnos, sino también a la
edad de los mismoS...me gustd mucho porque aunque eran mayoresa 9céije, uf,
me tengo que..."...en realidad, mucho mas mayorgeg'al hecho de que una gran parte
de ese alumnado ya estuviesen a su vez ejerciand@ckencia en centros educativos:
"Luego habia gente que esta trabajando en centdigcaivos, con lo cual tiene
practica mucho... tiene a la mano los planes questén haciendo en los centros y
demas. Es decir, que quiza lo que yo les contareeria, ellos en la practica lo estan
viendo" Desde su punto de vista, tanto su capacita@dagngica como el dominio y
la actualizacion de los contenidos impartidos, dedss especialmente cuidados ante tal
tipo de audiencia.

2. Respuesta efectiva ante la percepcion inicial. &faater fundamental que
caracteriza al profesorado novel es la inmersiénrenrealidad novedosa, en ocasiones
no del todo desconocida, pero a la que se venrgafles con aquellos recursos de que
disponen. Este arsenal de recursos a veces pugdiarse como insuficiente o
inadecuado ante las cambiantes situaciones quelesu@n la practica cotidiana del
aula. Enfrentar la realidad cotidiana del aula destros sujetos mediante técnicas de
observacion excedia los objetivos con los que ésgte investigacion fue disefiada,
pero las entrevistas si permitieron conocer losamemos de respuesta de ambos
sujetos frente a las percepciones anteriormentgestas.

Para el sujeto A, la norma es la continuidad: eastado de serenidad frente a la
exposicion publica, la tensidbn ante su desempefio seove amenazada por
condicionantes a los que no pueda hacer frenteloempleo de los instrumentos que su
experiencia previa, la colaboracion de su tutouyirsercion en el organigrama del
departamento ponen a su disposicion, tal como gaedapuesto en los puntos
siguientes. La cuestion a retener ahora acercaujeio A es la continuidad entre la
confianza sobre su autoestima ante el desempegioglgsempefio mismo. En cambio,
por lo que hace al sujeto B, su actitud psicologie partida es mucho mas
problematica, tal como se ha sefialado en el punteriar. Su mecanismo de
afrontamiento le permite asumir las dificultademoaetos a superatEntonces claro,
para mi eso era un reto, y hacia que todavia mesevque preparar las clases mucho
mejor. Pero yo creo que asi es como avanza todadeEis, que sin relajarse y viendo
que, bueno, que es siempre un reto y tengo queasiqmey tengo que mejorar esto”
Esta idea se extiende tanto a la preparaciéon dddass en una situacion de premura de
tiempo, a lo que se aludird con posterioridad, c@hafianzamiento del sentido de
identidad docente, enfrentado a un auditorio qoejacse ha hecho mencion, era de
mayor edad, y ademas "experto" en los ambitos wlojetla asignatura impartida. El
caracter tradicional del docente como "ensefardel/esasi enfrentado a un juego de
espejos en el que la evaluacion se convierte edidlago circular entre el docente
novato y su alumnado experto, en el que todos semnpelidos al aprendizaje mutuo,
en una situacion que se podria denominar de "mdaoléddal”.

3. Manifestacion de la socializacibn académica pres@ano extraccion de
recursos. La practica docente constituye la pigldrdoque donde se manifiestan los
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condicionantes previos, los procesos de formadameflexion sobre el desempefio y
los efectos de la cultura académica en que sevistn inmersos los docentes noveles.
Dicha cultura no resulta explicitamente definida [ws sujetos entrevistados; no se
pretendi6 tampoco una conceptualizacion de la missir@o que se procurd la
emergencia de sus efectos en los distintos amtpitescaracterizaban el desempefio de
ambos sujetos, desde las percepciones subjetilae $ms propias capacidades, la
reflexion en torno a la formacion necesaria o leslos concretos de efectuar la practica
docente mediante el manejo del curriculum o lassibees metodoldgicas. El resultado
de todo este proceso impregna los diferentes alpsrtan que ahora se esta analizando
los datos extraidos de las entrevistas. Los efelgdas respectivas culturas académicas,
como se comentara mas tarde, se manifestaron etargumcia para nuestros sujetos en
dos facetas determinadas: el sentido de pertenemcia comunidad académico-
departamental como elemento de continuidad prafakioy las decisiones sobre
didacticas concretas, referidas al empleo de detadas metodologias. De hecho, esta
preocupacion por los elementos didacticos se manpugsente a lo largo de ambas
conversaciones, entendiéndose la manifestacionadecullturas respectivas como
almacenes de recursos de donde extraer el insttahmofesional del docente. Y no
Gnicamente recursos materiales o conceptualesinizidn desempefiada por tutores o
profesores guia, respectivamente a los casos daijes A y B, puede considerarse
incluida dentro de esta disponibilidad de recursos)o recursos personales.

Ambos sujetos extienden tal adscripcion didacticacidn ambitos no
estrictamente académicos, lo que amplia signifiaatente las opciones a disposiciéon
de los entrevistados, quienes de este modo amfadfatimites de su socializacion
académica a distintas situaciones, tenidas en ayemtlos autores en el marco tedrico
s6lo de un modo periférico (Blaxtet al, 2008; Joram y Gabrielle, 1998). Este es el
caso de la asistencia a cursos y congresos pae fdattsujeto A"También en la
actividad investigadora vamos a muchos congresgppreemos nuestros trabajos
delante de mucho publico, en inglés, en espafolfrarcés, y realmente el miedo
escénico ya se supera’d la referencia a cursos y oposiciones porepdet sujeto B.
En definitiva, se produce una extension de la égpeia previa fuera de los muros de la
escolaridad y de la universidad, en tanto sistéteeo esta extension es asimilada en un
plano de igualdad por los sujetos como conformadersu experiencia vital y docente.

Resulta igualmente llamativa la mencion realizadagb sujeto B acerca de la
experiencia proporcionada por las distintas acidés de aula y por la presentacion de
trabajos en clase en su periodo de alumndde:otras clases. Claro, de otras clases
gue yo he tenido en Psicologia, que hemos hechbaswinamicas de grupo. También
luego estaba cursando a la vez que estaba dande,atstaba con un master. También
las clases del master a mi me han servido de mupbogue yo veia como se
organizaba la clase y entonces también me ha seoodo base para ver cOmo tengo
yo que realizarlas, que llevarlas a cab&'ste comentario deberia incitar a la reflexion
acerca de la proyeccion que pueden tener las dadigs que se desarrollan en las
diversas asignaturas, y como sus efectos puedend®tse mucho mas alla de la mera
presentacion de una actividad concreta de manartugducon vistas a su eventual
evaluacion.

4. Caracter atribuido a la cultura académica de origgara ambos sujetos, la
pertenencia a la cultura universitaria es recormocdmo fundamental, y ambos la
integran como un eje de continuidad en su desempeas® matices diferenciadores
provienen de los distintos modos de acceso a leidordocente y de la identidad de
disciplinas entre su periodo de alumnos y doceRas el sujeto A, la continuidad es
manifiesta:"Si, si, en principio ademas, es una asignaturaegian lenguaje que yo di
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en la carrera, y apenas que estudie un poco puds {favo bien (...) Por lo pronto si,
lo mismo el afio que viene me toca algo que noaseaftn, pero por lo pronto si" "Hay
otras asignaturas mas adecuadas al tema de mi,tpsi® bueno, estd mas o menos
relacionado” Su relacion con el tutor, con quien comparte ngdrticion de la
asignatura, se muestra en los mismos términosrmeaaad. Su vision de la cultura de
origen no es conflictiva, pues su integracién seroaucido de un modo natural, de tal
modo que no le ha sido preciso la puesta en cuest® los presupuestos o
planteamientos sobre los que se sustenta. Suefitesureferencias a la adscripcion a
un "meétodo” -incluso revelado en términos de segarito expreso de un algoritmo, en
consonancia con el caracter manifiesto de ciermiga™ propio de la disciplina- vienen
siempre acompafiadas de la expresionutikdad de tal método, bien sea como
mecanismo propedéutico, bien sea como caracterizedi@rincipio de parsimonia que
proporciona al razonamiento matematico la elegageese le atribuye, o bien como
facilitador empirico de la comprensién y estudio parte del alumnado, quienes se ven
de este modo libres de agregados criticos sobnmatarial que se les facilita en la
forma de datos. Lo que desde el punto de vista deltura académica del sujeto A se
considera como parte del cumplimiento de los olgsti

El sujeto B, por su parte, ha debido realizar Unezgo de aproximacion por
analogia entre disciplinas, basandose en un agdade familiaquefacilita las cosas
La reflexién ulterior nos llevaria a considerarndidez entre los diversos perfiles
disciplinarios, o bien la permeabilidad y circutlad propia de las ciencias sociales
(Pérez Gomez, 1978). Esto no obstante, para ekegoofnovel B le supone el
acercamiento a un universo epistemologico vecing quiebra de algin modo la
sensacion de continuidad que para el sujeto Adwtan fluida. Para B, el énfasis en la
busqueda de recursos y, consecuentemente, lafickeitn de la cultura académica
como la disponibilidad de un instrumentario diddztespecifico al que se hace preciso
acceder, se hace mas evidente y necesaria.

5. Sentido de adscripcion a la institucién: eventuatacter de continuidad.
Someramente indicado en el apartado anterior, dals&zacion académica se presenta
inmersa en un contexto institucional del cual lofetes forman parte, y que éstos
aceptan o modifican en un proceso de reflexionessbrpropia practica, que ocurre en
la experiencia de ambos entrevistados. Para ebsfijesu pertenencia a la institucion
mediante la relacion becaria conforma una facetatithria de la cual la adscripcion
administrativa es apenas un simbolo, desarrollagtdritamente en un proceso de
inmersion progresivaHice cuarto y quinto, hice el proyecto de la supe(...) hice el
master de postgrado, he hecho cursos de la Unidadsiy después obtuve la beca.
Poco a poco, en ese contrato pues ya me fui intieddo en la investigacion (...)
Realmente yo no lo fui buscando, ha ido surgiendoto el relato del sujeto A es el
reflejo de una persona que esta desarrollando onénoada carrera profesional
mediante el seguimiento de las fases legal y adimitivamente preestablecidas, y en
donde el paso de una a otra se ha ido operandor@ffiuidez y naturalidad que no
remite a la puesta en cuestion de los presupuestgse se basa tal desarrollo. Esto es,
remite a la idea de una persona integrada enteh®as que acepta las reglas de juego de
la institucion y las opciones de desarrollo prafeal que ésta pone a su disposicion.
Las reticencias que en su caso, el sujeto A poies annovaciones que pudieran
modificar el caractefuerte del método de trabajo establecido, su integraeiorel
departamento, y la adhesiéon al trabajo previo delézilo por su tutor refuerzan esta
idea de pertenencia, de modo que el sentido dedsaripcion a la institucion
universitaria reviste un caracter de clara contiadi con su simbologia y
procedimientos.
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En contraste, el sujeto B, aun sintiendo igualeesti vinculaciéon a la
institucion, ésta se muestra mas débil. La diswplie origen y aquella en la que
efectivamente se desarrolla la docencia guardae shun caracter de parentesco que,
como se ha indicado, precisa de efectuar las ne@esaraducciones y los
correspondientes esfuerzos de aclimatacion. A #gilidad propia del docente
universitario novel, el sujeto B debe afiadir un alomde fragilidades afiadidas que, no
obstante, afronta con entereza -el caracteetieal que alude con tanta recurrencia en
su discurso-. De esta manera, su adscripcion depantal es menos solida que para el
sujeto A, y, de tener continuidad, se plantea coperfil mas legalista y administrativo,
como el cumplimiento de una norma que le sitlarextribu préxima, aunque distinta,
a aquella en la que se forjo su socializacion anaeinicial, con unos usos y un
lenguaje que han de requerir ciertos aprendizajesas. Para localizar el punto en el
que el sujeto B encuentra su punto de anclajeacorstitucion, hemos de ascender en el
organigrama universitario y prescindir de adhesotepartamentales concretas, para
encontrar en la actividad docente como eje deraidlm desempefiada, la insercion de
B en el entramado de la Universidad. Su adscripat@ande entonces en lugar de a la
cultura disciplinar, mas bien a la cultura instibmal de modo difuso, y de forma mas
concreta a la cultura de la profesién académicast{Au 1992): "Porque me esta
gustando mucho, el trato con el alumnado, el dase] el tener que prepararmelo. No
sé, una forma... es interesante. Y ademas, me qustabajo, que es muy dificil que
guste un trabajo, es muy dificil”

6. Organizacién curricular. Por lo que a este aparsaloefiere, ambos sujetos
coinciden en primer lugar, en la rigidez de la ma@yOn docente, antes incluso de entrar
en considerar otros puntos curriculares. Sujeto"®i: bueno, cuando se hace la
asignacion docente se va eligiendo desde quiengpoirelige, que son los catedraticos,
y al final pues terminan los becarios, los sustisuinterinos...!" Sujeto B:"Exacto, me
dijeron la materia concreta, y el horario. Entonaeg dijeron, mira que para el lunes
gue viene tienes que estar aqui dando cladsimismo, ambos sujetos coinciden en
que laprogramacion en sus respectivas areas, condiciona y detertaiaatividad a
desarrollar. El sujeto A lo explicita mediante lpekcién al seguimiento de la
ensefianza del método, que impregna todas las alezsscurriculares. El sujeto B es
mas explicito en este aspectO: sea, realmente lo que te marca es la progranmgdid
tienes que hacer lo que se te marque. La progradnadice que estos son los bloques
tematicos. En realidad no te dicen el orden, pas ge a lo mejor el orden de los
bloques tematicos lo cambié, porque para mi era ctderente empezar con... por la
legislacion, en fin. Me gustdé mas esa reestructidracPero te tienes que cefiir a la
programacion que te den. Luego también cuando tepdos criterios de evaluacion,
te ponen la metodologia, ahi te dan pistas de &tquienes que hacer. Hay cositas que
puedes variar, pero esta claro que te tienes qig'ce

Existe en consecuencia una comun consideraciéa aiganizacion curricular, y
de la programacién. como un constructo normatittcado sobre la cabeza del docente,
gue regula su actuacion y que sostiene el andaoubljeal, proporcionando coherencia
reguladora a los usos que se manifiestan en laiggacde una forma juridicamente
legitimada. Un lugar en el que los particularesnapesi pueden realizar retoques.

7. Decisiones metodologicas. La principal divergeraniére ambos entrevistados
proviene de la consideracion que atribuyen a lavaoion como cambio sobre los
modos didacticos recibidos. Ello supone un posamiaento de valor, un juicio sobre la
validez de las practicas, que enlaza con el modelalumno al que ambos aspiran a
formar. Mientras que el sujeto A defiendeuldidad de la ensefianza del método del
modo heredado, por los motivos expuestos anteriagr(®alor propedéutico, beneficio
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para el alumno, etc.), el sujeto B en cambio propugl fomento del pensamiento
critico y autdbnomo entre sus alumnos. Tal vez sta l& faceta en la que la usual
distincion cultural entre disciplinas se muestrdatena mas diafana, en relacién con el
valor de uso de los conocimientos respectivosnhavacion, para A, no debe afectar al
nacleo profundo de los contenidd84uchas veces la materia de por si pues lo que
dicta es que la mejor forma de darse es como siereprha dado: ir explicando los
conceptos y aplicarlos a la practica, y ya esta'ht@ces pues también por eso he
decidido, digo bueno, no voy a mover mucho est® ggta funcionando, vaya a que..."
Y aceptando la innovacién docente como una ser@amedimientos Utiles en orden a
fomentar lamotivacidonentre los alumnos, prefiriendo en este sentidatriisajos en
grupo, el modelado entre iguales o el aprendizajgmyectos, y en todo caso, siempre
para el desarrollo de las actividades practicagptieacion, posteriores a la exposicion
tedrica de los contenidos.

Por su parte, el sujeto B se muestra mucho mablitexy mucho mas critico a
la hora de seguir la metodologia que recibié colnmao. Su voluntad de servirse de
aquellos métodos que uniesen junto a su efectivitiddictica la capacidad de hacer
sentir bien, refleja la idea de que la motivaci@anas para él tanto un factor que se
promueve externamente, como un elemento intrinseda relacién de ensefianza-
aprendizaje. Agrupaciones flexibles, diversidadreeursos tecnoldgicos, trabajo en
grupos, debates, etc. son mencionados como opcmetsiolégicas por B, junto con
las dificultades encontradas en el aula a la herhaterlas efectivas. Es interesante
constatar como el término "innovacién" no fue menado por el sujeto B en sus
declaraciones, a pesar de lo cual sus realizaci®ie®flejaban su preocupacion por
poner en practica tal concepto. Lo més sintomé&gta finalidad pretendida con tales
actuaciones, en consonancia con el caracter pdepia disciplina, o cuando menos con
una visién determinada de elléQue los alumnos y alumnas puedan sacar ese
conocimiento. Y lo que he comentado antes, tengreasamiento critico (...) Para ta
ya sacar tus propias conclusiones y tu propio can@nto”.

Por otra parte, y tras los comentarios precedestbse estas siete areas de
analisis que han emergido en las entrevistas eghlz hay algunos otros puntos de
interés que se desarrollan a continuacion.

Asi, acerca de la influencia del proceso de Bolopiau posicionamiento al
respecto, ninguno de ambos sujetos manifiesta veigelido a modificar sus ideas
previas por la nueva situacion. La preocupacioncipal para ambos es el desempefio
practico en el aula, y en este sentido, Boloniaesggacomo una cupula estructural
percibida aun como lejana. Ambos enfatizan mas kemsistencia normativa en
centrarse en el aprendizaje del alumno y en utoceambio de mentalidad, tal como
sefala el sujeto BEntonces, tal y como es la metodologia del PlaBdenia lo esta
enfatizando, yo creo que si va a favorecer un msspensamiento critico, pero antes
yo por ejemplo las clases que he tenido,, n0"O sea, el Plan de Bolonia enfatiza
mucho pues que el papel activo del alumnado, qudm se les dé hecho, que hagan
muchas practicas, que... yo eso intenté tenerlocuenta en mis clases, ya de primeras”
El sujeto A, por su parte, encuentra que la redlalpie de aula en la practica cotidiano
no necesariamente puede seguir los planteamientosativos emanados de Europa, y
gue los habitos adquiridos es posible que tengazatacter persistentéSi, ya te digo,
yo es que tengo la suerte de que el coordinadoigampariero y el que ya lleva unos
cuantos afios, esta también muy metido en estos téenmnovacion, de hacerlo todo
conforme a las reglas de Bolonia y eso. Puede gerdj afio que viene me toque dar
practicas o me toque dar una asignatura y coordimarcon un profesor que lleve ya
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cuarenta afios dando una asignatura de informatiealal misma forma, los cuales
existen'

El papel cumplido por Bolonia adquiere su perfilsnwésible en el tema de las
competencias, que suscita en ambos actitudesasriim particular, el sujeto AYo te
voy a decir, yo no seé si el hecho de que te digepgaguntaras eso, porque yo pregunté
en los cursos de formacion de profesorado novednda terminaron los cursos, el
primer afio y el segundo afio, yo fui el Unico quegpntd en la udltima clase "todavia
no me he enterado lo que son las competencias"dé&saués de dos fases de formacion
del profesorado. Realmente no sé si es... Sé losgndas competencias. O sea, un
alumno adquiere una competencia a la hora de paésarrollar unos conocimientos,
unas actitudes, una practica, o sea, a la hora ddep desarrollarla adquiere esa
competencia. Ahora, cdmo se evaltan las competgnoido lo que hay en torno a las
competencias, eso es lo que realmente no entieddwy se organiza todo el plan éste
en torno a las competencias, y en qué se diferariagm competencias a lo que habia
antes. O sea, es que realmente, o por lo menosfermatica a lo mejor no esta tan
diferenciado".Continta dudando sobre su aplicabilidad en el @améspecifico de su
propia disciplina"Entonces por eso yo no lo entiendo tan bien, gswr siempre decia
yo bueno, y al final qué, esto.... Quizas para atiteria si, el giro de Bolonia o el giro
hacia las competencias si que tenga mas sentido. ée cuanto a esto no séPara
finalmente acabar reconociendo su incredulidad, pesendo el tema de las
competencias con un juego de palabtaEs que no s€, es que ya son cosas de pura
gramatica. O sea, para alcanzar una competenciarsgesarios cumplir estos cinco
objetivos, por lo tanto un objetivo no es lo misgue una competencia. Sin embargo
nuestro objetivo es adquirir la competencia. Me tia llego a entender eso, o es que
es0 no esta muy bien formulado. La cuestion essegumepre lo he preguntado y nunca
me lo han..."

De un modo semejante, el sujeto B critica el cottcdp competencias. Primero
alude a la dificultad de su evaluacidi&n realidad es una capacidad. Ahora, todo se
mide en términos de competencias. El curriculurs, pide que tengamos una serie de
competencias, para todo. A los alumnos los evatimcgompetencias. Y competencias
en realidad, yo lo comenté en mis clases, alguagsogran evaluar y otras no. Porque
competencia, la que habia de aprendizaje auténormlargo de la vida, esa es una
competencia de que tu... es algo muy longitudititeleso como lo mides, o como lo
evallas. Bueno, venga, al final de la vida ¢no?doatengas ochenta afios, a ver si
tienes esa competencia ¢no? de aprendizaje autanBntonces, es un concepto muy
complejo, muy amplio y abstracto’Y a continuacion lo considera un modo de
homogeneizar para establecer clasificaciones gafises!'Le han intentado poner un
nombre. Y estan intentando eso, operativizarlo pakgo evaluarlo y para poder
comparar por paises. Es que no queda otra, es panapararnos por paises, para que
se homogeneice la ensefianza. Ya esta, o sea Bm..bpeno. No sé, tienen que
evaluarlo todo y ahora quieren sacar unos indicagopara compararnos por paises,
cuando no tienen en cuenta que cada pais tienentexto sociocultural diferente. Es
decir, que un pais vaya mal en competencias, endaéterminada competencia no
quiere decir que en otra... es que, es un pocomeg relativo, porque se quiere
comparar por paises sin tener en cuenta un anatislscontexto. No es lo mismo ni el
clima ni... nada, no es lo mismo. No es lo misrmboreees algunos nifios tendran
competencia mas en lengua, matematicas, en literatlen matematicas porque estan
encerrados todo el dia y estan estudiando, ejerRpitandia ¢vale? y es su clima,
favorece que estén estudiando. Pero a lo mejor denpetencia para aprender,
aprender a aprender o aprender de forma autonoromano estan tan en la calle, o
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no estan tan relacionados con otros medios, esdgsna lo mejor no tienen tanta
competencia en eso".

Haciendo algunas consideraciones de conjunto sabreas entrevistas, se
aprecia en ambos sujetos una actitud psicologicaedponsabilidad hacia la tarea
desarrollada con profesionalismo. Resulta patenteluntad por desempefar sus tareas
del mejor modo posible, lo que se manifiesta n@ &1 sus propias declaraciones
textuales, sino en la pasion puesta en juego cuaedexplican las situaciones. Una
pasion de responsabilidad que resulta especialnpatdate cuando el desempenfio se ve
obstaculizado por problemas de organizacion oetepio, y es preciso hacer frente a las
obligaciones con preparacién escasa y a contrgrtelccomo es el caso del sujeto B.
En lugar de constituirse en elementos incapaciants dificultades actian como
resortes que estimulan el sentido de responsathiliéisto remite a la idea que el sujeto
expresa como de estado de alerta de los novelesstddo de alerta que la experiencia
profesional a largo plazo puede correr el riesgo deartando.

Ahora bien, este sentido de la responsabilidady gdnciencia reflexiva que
supone, no podrian darse sin el ejercicio de uor\wple ambos sujetos desarrollan: la
reflexion sobre la practica. La reflexion acerchmtepio desempefio docente constituye
un terreno de largo arraigo entre los caracteresrdwacion en los docentes de centros
educativos, pero en el caso de los profesores emgelpone un mecanismo de impulso
hacia la mejora de la practica. No en vano el éstdel Kane, Sandretto y Heath (2004)
lo sitian en el centro de las cualidades del desBmgocente.

Sin embargo, los perfiles adoptados en este prodeseeflexidbn sobre la
practica presentan caracteres diferenciados en sarshjetos, y estas diferencias
apuntan directamente a la socializacion previa diate. Para el sujeto A, que accede a
la docencia desde una beca predoctoral, con uea lgmofesional de continuidad
ininterrumpida y contacto continuo en la dinamica €uncionamiento de su
departamento, se beneficia de una estrecha tutnzaa través de un mentor
experimentado en la asignatura que imparte, caquel colabora, cuya metodologia
sigue, y con el que comparte el desarrollo deignatura. De este modo, el sujeto A se
encuentra "protegido” por la institucion, integramola cultura académica y a resguardo
de las incertidumbres propias de un trabajo emasimi Su socializacion previa no solo
es para él determinante en cuanto al seguimienta geogramacién o la metodologia,
sino que él mismo se encuentra vinculado a esarau#n la que esta socializado,
mediante una relacién de pertenencia. Una relad®rpertenencia, de adscripcion
institucional, que se solapa con los tipos de $ma@dn en culturas académicas y
disciplinarias a que se hizo referencia en el médaco, y que afiade al preexistente
vinculo sociolégico un vinculo administrativo. Sacilizacion no es Unicamente
académica, sino organizacional. "Ser uno de lostm&' es aqui equivalente a "formar
parte de la plantilla®". Los derechos subjetivosidjgos derivados de su contrato
incluyen la proteccion del grupo y el reconocimiegtomo miembro de una tribu.
Efecto simbdlico que el investigador pudo comprobarlas conversaciones previas
para concertar la entrevista: la localizacion dgéte® se produjo en un laboratorio de
uso comunitario para los becarios, y el trato dispdo hacia él por sus comparieros
apuntaba en la linea de pertenencia antes alutaa.comentarios laudatorios del
propio sujeto hacia los miembros y estructura éplttamento abundan en esta idea.

La situacion del sujeto B es manifiestamente difireSu modo de acceso al
cuerpo docente universitario es a través de unaabdé trabajo para Profesores
Sustitutos Interinos, y a partir de ahi su desempeiie mucho mas en comun con la
actividad de un mercenario que con actividad regladrganizada desde una instancia
administrativa superior. No goza de acceso a foikinaai trae tras de si una carrera de
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inclusion en el departamento que le haga sentasi gle un colectivo. Por tanto, la
idea expresada largamente a través del marco aedgieste trabajo, aquella a la que los
autores han prestado su atencién, parece quebrastencaso. No hay duda de que
existe una socializacion académica previa, peversios de forma puntual en el tiempo
a este sujeto B en su desempefio como novel, talligacion presenta el quebrado

perfil de una linea discontinua: no se encuentr@ctimente vinculada con el

desempeiio actual, sino que el sujeto ha de reconstesde su pasado como alumno,
un itinerario de adscripciones académicas queavadrde saltos en el tiempo y en las
disciplinas, dote de sentido a su ejercicio actawsho docente. El sujeto es aqui un
extrafio para quien las indicaciones del profesa eonplea como guia son meras
sugerencias, y que en las conversaciones parartamtz entrevista no gozaba de
despacho propio ni siquiera compartido.

¢ Quiere esto decir que no es valida la hipotesigainde este trabajo, la
existencia de una socializacion académica querditerdos modos de actuacion de los
docentes noveles? En absoluto, la hipotesis se leu@ como el marco tedrico ha
expuesto, toda accion docente se encuentra infhgdéas experiencias previas al modo
como los diversos autores la han estudiado. Ahama, bos modos de acceso a los
cuerpos docentes universitarios ponen en funciarami distintas maneras de
relaciones administrativas que tienen su corredpate correlato en el modo de
vivenciar la presencia y la actividad de los doesntoveles en el medio en el que se
insertan. Y estos modos de vivenciarlo tienen efd¢ahto a nivel personal como
colectivo que se interrelacionan mutuamente. Effgplica que la "conformidad
estratégica" mencionada por Lacey (1977) presasts diferenciados segun el estatus
administrativo que presente el novel en la piramektratégica de la cultura
institucional. Todo el desempefio de los profesaor@gersitarios noveles, en ultimo
término, va a venir constituido por una aproximagigofesional, construida desde la
practica (Zabalza, 2003), pero no existe un uniedimde formar parte de ese medio, al
menos en el estado actual de la legislacion sofirensidades y de multiplicidad de
vias de acceso a los cuerpos docentes universitario

Se mencion6 anteriormente, al tratar acerca deriterios de seleccién de la
muestra de la investigacion, como ésta se habl@ada en funcion de las diferentes
culturas académicas. Ya se ha visto que, en efdetodesarrollo de las entrevistas
realizadas se ponen en evidencia diferencias enta@ua valor concedido a las
cuestiones metodoldgicas y a la eleccibn de sisted®a ensefianza, en estrecha
dependencia con el caracter atribuido a los codsnde la disciplina y a su eventual
valor propedéutico (Gros y Romana, 2004). Reswtaun, en cambio, la constante
atencion por el aprendizaje del alumno (Bain, 2008 aceptacion y afrontamiento de
los temores iniciales(Escartin, 2008), propios dEsempeiio de profesores
principiantes. Igualmente tienen validez los camas genéricos de los docentes noveles
expuestos por Perrenoud (2004).

Pero, en atencién a las consideraciones desamslkadl los parrafos anteriores,
quiza seria conveniente, de cara a futuras invastiges, incluir el criterio del modo de
acceso a los cuerpos universitarios docentes cdemeato a tener en cuenta para
precisar aun mas la comprension que tenemos deasttivo.

4.4 Conclusiones

A modo de sintesis no exhaustiva, las ideas fundtaies que como conclusion
se pueden extraer de la investigacion realizadaiesi han quedado pormenorizadas en
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los apartados previos, pueden resumirse de un mogoesquematico y referencial en
los siguientes puntos:

» El desempefio docente de los docentes universitanesles estudiados se
encuentra determinado por la socializacion acadeénpecevia en las culturas
correspondientes a sus respectivas disciplinasigeno

» La consideracion que tienen estos noveles de surawdcadémica de origen es
un constructo emergente, que se explicita principate a través de una vision
"didactica": la cultura aparece como el conjuntaldeisiones didacticas que los sujetos
reproducen, o ponen en cuestion.

» El caracter de la cultura disciplinar tiene efeaaoda flexibilidad de uso de las
metodologias, en consonancia con el perfil rigidoitico de las distintas disciplinas.

* Reconocen la influencia de su etapa como alumnesy psta influencia,
considerando los recursos de los que echan marexgpser mas relevante cuanto mas
préxima en el tiempo a su incorporacion a la funadcente.

* Es relacionada fundamentalmente desde el puntoisie d@idactico, con los
métodos didacticos puestos en juego, esto es, oommportante componente de
empirismo.

* El contenido de la cultura profesional construid@& gonforma su desempefio,
se extiende a facetas de experiencia vital y dendjmaje docente no directamente
relacionadas con la formacion universitaria, alb@toacon el mismo nivel de
significacion, ambitos de pedagogia no formal.

* La influencia es tanto mas "pacifica”, no conflia{i cuanta mayor es la
continuidad disciplinar y la integracion en la estura departamental y simbolico-
cultural.

» La preocupacion por el desempeiio practico y loblpneas de organizacion de
aula son prioritarios con respecto a aspectosaaitstr de la normativa aplicable.

 La categoria emergente mas significativa que haiduren la presente
investigacién tiene que ver con los distintos modesacceso a los cuerpos docentes
universitarios, y la variedad de figuras juridickes profesor universitario. Este hecho
viene a suponer la existencia de distintos tiposetkcion con la institucién, con la
practica, con el manejo de la experiencia prewa, la continuidad en el proceso de
socializacion docente y con la disponibilidad deureos. Hasta tal punto se ha revelado
importante esta categoria emergente, que vienephcax la mayoria de las mas
relevantes diferencias observadas entre ambo®sujetio que es mas importante a los
efectos de los objetivos de la presente investigacia distinta influencia que la
socializacion académica previa tiene en el desemphitente de ambos sujetos.
Especialmente en la percepcion subjetiva de sacsitn concreta con respecto a la
funcién docente, y en el apoyo con que podian cqaaparte del departamento hacia
su desempefio. El efecto fundamental va referido @htinuidad de la adscripcion de
los sujetos de un modo ininterrumpido a los 6rgansstucionales. Esta adscripcion
continua es la mas estudiada por los autores dadsgl en el marco tedrico. Sin
embargo, la consideracién de los distintos tipogpmdesores universitarios segun su
modo de acceso puede arrojar luz para la compredsi@u problematica especifica. En
consecuencia seria adecuado interesarse por leatdemoveles que se incorporan a la
universidad por una via de acceso que prima etiréexterno” de la procedencia, y
desde ahi estudiar el hipotético cruce, choquelariomes de culturas que pudiera
producirse, en su caso.

Por ultimo, y teniendo en cuenta el alcance derdésgmnte investigacion, sus
limites de muy diversa indole, los hallazgos olotesiy la reflexion sobre la practica
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realizada, se pueden sefalar algunas sugeren@adeqcara a investigaciones futuras
gue tuviesen un tema semejante al aqui expuestdapabordarse:

» Solicitar una mejor conceptualizacion de las cakuacadémicas, afinando la
distincion entre la disciplinar, profesional e ingtional.

e Complementar la investigacién con observacionesutie

« Ampliar el analisis de la socializacién a la expeda previa de los sujetos en
cursos, congresos, oposiciones y otras situaciidésticas.

* Ampliar la muestra aumentando el numero de sujetastroduciendo varias
culturas académicas distintas.

* Ampliar la muestra, teniendo en cuenta los dife@enhodos de acceso a la
docencia, de modo que cada uno de ellos tuvieses@mtacion.

» Concluir la investigacion con el establecimientoudegrupo de discusion entre
los sujetos participantes, que ademas del intesé®lppropio debate y por mejorar la
comprension de las distintas posiciones, pudierstitair un foro de comunicacion y
aprendizaje mutuo.

De este modo, se llega al término de la investigacealizada, con la sensacion
de que el caracter espiral propio de la investiyacualitativa tiene la virtud de generar
constantemente nuevos interrogantes que se vamdoraaaquellos en los que tuvo su
origen. Para otras aproximaciones a la explicad®mos fendbmenos, tal caracteristica
constituiria un defecto a evitar, pero desde ehgigma de investigacion aqui seguido
constituye, como queda indicado, una virtud. Epassto que el objetivo perseguido es
la comprension de situaciones, fendmenos y sujptoficulares y unicos. Y esa
tentativa de comprension se produce en un medidl,nev un contexto cambiante,
respecto de realidades contingentes, y a travas daejeto, el investigador, que a su vez
pone de si una visibn matizada por los entresi@sladpersonal subjetividad. La
investigacion no es tanto la obtencion de una estpucuanto la vivencia del proceso
de busqueda. Sentirse parte de ese proceso y gaseraievas preguntas es el objetivo
altimo, el que convierte en un todo Unico a las fpartes implicadas: investigador,
problema y proceso. Este trabajo que aqui findd&zaumplido con creces tal finalidad,
sobrepasando las expectativas inicialmente plaasgadtravés de las dificultades y las
incertidumbres que su envergadura y la torpezaad&r pudieron oponerle, y que
fueron enfrentadas merced a la confianza, los gmhgsela orientacion del Dr. Pérez
Gobmez, gracias a cuya direccion esta breve exmigiel® investigacion ha constituido
un momento vital de aprendizaje imperecedero, $igesintenso.
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