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Resumen

El inicio en la docencia es determinante en la construccion de la identidad
profesional. Se encuentra marcado por el ensayo-error, el predominio del principio
de supervivencia y el desarrollo de aprendizajes intensivos y vicarios. La
investigacion fue cualitativa, holistica, inductiva, generativa, subjetiva y
constructiva. Se realiz6 en la Universidad de la Republica (UDELAR) de Uruguay,
en carreras donde el perfil predominante del profesorado es aquel que ejerce la
docencia como profesion secundaria. Se propuso explorar la iniciacion a la
ensefianza de dichos docentes e identificar experiencias de apoyo a principiantes
por parte de profesores responsables de asignatura, a partir de una interrogante
¢como se llega a ser docente a medio tiempo en la UDELAR? Se realiz6 en dos
etapas, una exploratoria y una descriptiva de estudio de casos en profundidad. En
la primera, se realizaron entrevistas y consultas a docentes principiantes y
experimentados. En la segunda, se realizaron observaciones, entrevistas y analisis
documental desde un enfoque etnografico. Se ha logrado establecer los distintos
modelos de iniciacion que coexisten en la universidad, los dispositivos utilizados
deliberadamente por los responsables de asignatura y sus fundamentos para apoyar
a los principiantes. Asimismo, se han identificado las principales problematicas,
preocupaciones y necesidades de los principiantes, asi como sus expectativas y
motivos para ingresar a la docencia.

Palabras clave: Docentes principiantes; Iniciacién a la ensefianza; Docencia
universitaria



Resumo

O inicio da docéncia é determinante na construgdo da identidade profissional.
Encontra-se marcado pelo ensaio-erro, o predominio do principio de supervivéncia
e 0 desenvolvimento das aprendizagens intensivas e vigarias. A investigacdo foi
qualitativa, holistica, indutiva, generativa, subjetiva e construtiva. Realizou-se na
Universidad de la Republica (UDELAR) do Uruguai, nas carreiras onde o perfil
predominante do professorado é aquele que exerce a docéncia como profissao
secundaria. Foi proposto explorar a iniciagdo ao ensino de ditos docentes e
identificar experiéncias de apoio a iniciantes por parte dos professores responsaveis
da matéria, a partir de uma interrogante: como se chega a ser docente em meio
periodo na UDELAR? Realizou-se em duas etapas, uma exploratéria e uma
descritiva de estudo de casos em profundidade. Na primeira, realizaram-se
entrevistas e consultas aos docentes iniciantes e experimentados. Na segunda,
realizaram-se observac@es, entrevistas e analises documentais desde um enfoque
etnografico. Se tem conseguido estabelecer os diferentes modelos de iniciagdo que
coexistem na universidade, os dispositivos utilizados deliberadamente pelos
responsaveis da matéria e seus fundamentos para apoiar os iniciantes. Mesmo
assim, tem-se identificado as principais problematicas, preocupacdes e
necessidades dos iniciantes, assim como suas expectativas e motivos para ingressar
a docéncia.

Palavras-chave: Docentes iniciantes; Iniciacdo ao ensino; Docéncia universitaria



Abstract

Teaching initiation is decisive in the construction of professional identity. It is
characterized by trial-error, the predominance of the survival principle and the
development of intensive and vicarious learning. The research was qualitative,
holistic, inductive, generative, subjective and constructive. It has been made at the
Universidad de la Republica (UDELAR) of Uruguay, in careers where the
predominant profile of the teaching staff is the one who teaches as a secondary
profession. The main objectives of this research were to explore the scenario of
teaching initiation and to identify beginners support practices by course professors,
based on a question: how do you become a part-time teacher at UDELAR? It was
carried in two phases: an exploratory one, and a descriptive one with in-depth study
cases. In the first, interviews and consultations were made to beginner and
experienced teachers. In the second, observations, interviews and documentary
analysis were made from an ethnographic approach. It has been possible to
establish teaching initiation models that coexist in the university, mechanisms used
deliberately by experienced professors and their justifications to support beginners.
Likewise, the main problems, concerns and needs of the beginners have been
identified, as well as their expectations and reasons for become teachers.

Keywords: Beginning teachers; Teaching initiation; University teaching
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Introduccién

En los dltimos afios la atencion a los docentes noveles o principiantes ha sido una
preocupacion institucional a nivel mundial y diversas universidades han
implementado acciones de formacion pedagogica y didactica dirigidas a dicha
poblacion. Sin embargo, y como regla general, la iniciacion profesional a la
docencia se desarrolla principalmente en el seno de las catedras o departamentos.

En el presente estudio se decidio focalizar en como se desarrolla dicho proceso en
el caso de aquellos profesores de la Universidad de la Republica (UDELAR) de
Uruguay para quienes la ensefianza es su segunda profesion, compartida con la
principal fuera de la institucion. Este perfil del profesorado se caracteriza por
poseer extensas jornadas laborales en su area de actuacion profesional fuera de la
universidad y su vinculo con la ensefianza se restringe a algunas horas semanales.
En la UDELAR constituyen una proporcion muy importante del plantel docente en
algunas carreras denominadas ‘profesionales’. Asimismo, con la investigacion se
pretendi6 conocer las problematicas que enfrenta este perfil docente al ingreso a la
funcion y sus necesidades de formacion pedagdgica y didactica. Por dltimo, se
busco recuperar y dar visibilidad a algunas iniciativas de apoyo a los docentes
ingresantes.

Aunque en la investigacion sobre la iniciacion a la docencia, la figura del docente
principiante y los programas de induccién y mentoria dirigidos al profesorado han
sido abundantemente abordados en el ambito internacional, y particularmente para
los niveles primario y secundario, el interés por realizar un estudio en el contexto
seleccionado se fundamenta, en primer término, por la ausencia de investigaciones
en esta universidad. En segundo término, mi actividad académica se encuentra
abocada a la formacion didactica y pedagdgica del profesorado universitario de esta
institucion.

Para el abordaje de esta realidad, en primer lugar, se realizd una exploracion

mediante consultas y entrevistas a docentes principiantes y experimentados, estos
Gltimos responsables de asignatura. En segundo lugar, se realiz6 un estudio de casos
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en profundidad desde un enfoque etnogréfico en el que se acompafié durante un
curso lectivo tres experiencias de acompafiamiento a docentes ingresantes mediante
entrevistas, observaciones y anlisis documental.

En este trabajo se desarrolla un marco conceptual que encaminé el estudio, su
encuadre metodoldgico, el analisis y la interpretacion de los resultados y, para
finalizar, las conclusiones y perspectivas.

En el primer apartado se realiza una aproximacion tedrica en la cual se presentan,
asimismo, algunos antecedentes relacionados con la tematica. En este sentido, el
primer capitulo introduce la nocion de profesion docente, focaliza en la profesion
académica y caracteriza la docencia como profesion en la UDELAR. El segundo
capitulo, aborda la ensefianza como una funcién esencial y como marca de origen
de las instituciones universitarias, las funciones de los docentes y los saberes
implicados en la tarea de ensefiar, la formacion necesaria para el ejercicio de la
funcion y un acercamiento a las caracteristicas de la formacion de los docentes de
la UDELAR. El tercer capitulo se concentra en la iniciacion a la ensefianza en el
nivel universitario, la socializacion y aprendizaje del rol y se abordan la induccion
y las mentorias como estrategias de apoyo al profesorado principiante. El cuarto
capitulo coloca la atencidn, precisamente, en dicho profesorado: sus vivencias,
necesidades, fuentes de malestar, expectativas.

En el segundo apartado se describe el encuadre metodolégico del estudio. EI quinto
capitulo presenta el objeto, la estrategia general seguida y sus fundamentos. EI
sexto y séptimo capitulos abordan las fases y las técnicas e instrumentos de
recoleccién empleados en el trabajo de campo. El octavo capitulo especifica la
estrategia de tratamiento y andlisis de los datos relevados.

En el tercer apartado se presenta el andlisis e interpretacion de los resultados, en
cuatro capitulos. EI noveno capitulo organiza la informacion en torno a la iniciacion
a la ensefianza, los apoyos recibidos, el momento de asignacién de tareas y las
primeras clases brindadas por los docentes principiantes. EI décimo capitulo
profundiza en la figura del docente principiante a partir de su propia autopercepcién
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y de la imagen de docentes experimentados. El onceavo capitulo menciona las
acciones, modalidades y dispositivos de apoyo que reciben los docentes
principiantes segun lo expresado por los docentes responsables de asignatura. El
doceavo capitulo describe tres experiencias de acompafiamiento a docentes
principiantes estudiados en profundidad.

En el cuarto apartado de conclusiones, por ultimo, se exponen alcances, aportes y
perspectivas del estudio.
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Introducéo

Nos ultimos anos a atencdo aos docentes iniciantes ou principiantes tem sido uma
preocupacdo institucional a nivel mundial e diversas universidades tém
implementado a¢des de formacao pedagdgica e didatica dirigidas a dita populacao.
No entanto, e como regra geral, a iniciagao profissional & docéncia desenvolve-se
principalmente no seio das catedras ou departamentos.

No presente estudo decidiu-se focalizar em como se desenvolve dito processo no
caso daqueles professores da Universidad de la Republica (UDELAR) do Uruguai
para 0s quais 0 ensino € sua segunda profissdo, compartilhada com a principal fora
da instituicdo. Este perfil do professorado caracteriza-se por possuir extensas
jornadas laborais na sua area de atuacdo professional fora da universidade e seu
vinculo com o ensino se restringe a algumas horas semanais. Na UDELAR
constituem uma proporgdo muito importante da equipe docente em algumas
carreiras denominadas ‘profissionais’. Assim mesmo, com a investigagdo
pretendeu-se conhecer as problematicas que enfrenta este perfil docente ao ingresso
a funcdo e suas necessidades de formacdo pedagdgica e didatica. Por ultimo,
procurou-se recuperar e dar visibilidade a algumas iniciativas de apoio aos docentes
ingressantes.

Apesar que na investigacdo sobre a iniciacdo a docéncia, a figura do docente
iniciante e os programas de inducdo e mentores dirigidos aos professorados tem
sido abundantemente abordados no &mbito internacional, e particularmente para 0s
niveis primario e secundario, o interesse por realizar um estudo no contexto
selecionado se fundamenta, em primeiro termo, pela auséncia de investigacGes
nesta universidade. Em segundo termo, minha atividade académica se encontra
enfocada na formacdo didatica e pedagdgica do professorado universitario desta
instituicao.

Para a abordagem desta realidade, em primeiro lugar, realizou-se uma exploragédo

mediante consultas e entrevistas aos docentes iniciantes e experimentados, estes
Gltimos responsaveis da disciplina. Em segundo lugar, realizou-se um estudo de
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casos em profundidade desde um enfoque etnografico no qual se acompanhou
durante um curso letivo trés experiéncias de acompanhamento aos docentes
ingressados mediante entrevistas, observagdes e analises documentadas.

Neste trabalho se desenvolve um marco conceitual que encaminhou o estudo, seu
enquadre metodoldgico, a analise e a interpretagdo dos resultados e, para finalizar,
as conclusdes e perspectivas.

No primeiro apartado se realiza uma aproximacao tedrica na qual se apresentam, a
si mesmo, alguns antecedentes relacionados com a temaética. Neste sentido, o
primeiro capitulo introduz a no¢do da profissdo docente, focaliza na profissao
académica e caracteriza a docéncia como profissdo na UDELAR. No segundo
capitulo, aborda o ensino como uma funcdo essencial e como marca a origem das
instituicGes universitarias, as fungdes dos docentes e os saberes implicados na tarefa
de ensinar, a formacdo necessaria para o exercicio da funcdo e uma aproximacao
as caracteristicas da formagdo dos docentes da UDELAR. O terceiro capitulo se
concentra na iniciagdo ao ensino no nivel universitario, a sociabilizacdo e
aprendizagem do papel e se abordam a inducéo e as mentorias como estratégias de
apoio ao professorado iniciante. O quarto capitulo coloca a atencdo, precisamente,
em dito professorado: suas vivéncias, necessidades, fontes de mal-estar,
expectativas.

No segundo apartado se descreve o enquadre metodologico do estudo. O quinto
capitulo apresenta o objeto, a estratégia geral seguida e seus fundamentos. O sexto
e sétimo capitulos abordam as fases e as técnicas e instrumentos de captacdo
empregados no trabalho de campo. O oitavo capitulo especifica a estratégia de
tratamento e analise dos dados coletados.

No terceiro apartado se apresenta a analise e interpretacdo dos resultados, em quatro
capitulos. O noveno capitulo organiza a informacdo em torno da iniciacdo ao
ensino, os apoios recebidos, no momento da designacao das tarefas e as primeiras
aulas brindadas pelos docentes iniciantes. O décimo capitulo aprofunda na figura
do docente iniciante a partir de sua propia autopercepcao e da imagem dos docentes
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experimentados. O onzeavo capitulo menciona as ac¢Bes, modalidades e
dispositivos de apoio que recebem os docentes iniciantes segundo o expressado
pelos docentes responsdveis da matéria. O dozeavo capitulo descreve trés
experiéncias de acompanhamento aos docentes iniciantes estudados em
profundidade.

No quarto apartado de conclusdes, por ultimo, expdem-se alcances, contribui¢oes
e perspectivas do estudo.
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Parte |
Aproximacion teorica
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1. La docencia universitaria como
profesion

En la presente tesis se estudia la iniciacion a la profesion docente del
profesorado a tiempo parcial en la principal universidad publica uruguaya.
En este sentido, y para comprender la realidad de dicho perfil docente, es
preciso comenzar este trabajo revisando algunos asuntos vinculados a qué
significa ser profesional de la educacion. Es asi que, en el primer capitulo se
realizard una introduccion a la nocion de profesion docente, luego se
focalizara en la profesion academica y, para finalizar, se caracterizara la
docencia universitaria como profesion en la Universidad de la Republica
(UDELAR) de Uruguay.

1.1 Profesiones y profesion docente

La nocion de profesion admite diversas definiciones ya que no es un concepto
neutro sino que es social e histéricamente construido (Sarramona Lopez, Noguera
Arrom, y Vera Vila, 1998). Asi, algunos autores plantean la centralidad de los
saberes que fundamentan las précticas de una determinada comunidad profesional:
“se entiende por profesion aquel conjunto de actividades especificas que,
fundamentadas en conocimientos cientificos y técnicos, se aplica a la resolucion
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de problemas sociales” (Sarramona Loépez etal., 1998, p. 100). Otros autores
convienen en destacar el papel de la identidad de los integrantes de dicha
comunidad que los distingue de otros grupos ante la sociedad: “actividad social
cooperativa, cuya meta interna consiste en proporcionar a la sociedad un bien
especifico e indispensable para su supervivencia como sociedad humana, para lo
cual se precisa el concurso de la comunidad de profesionales que como tales se
identifican ante la sociedad” (Cortina, 2000, p. 15). En este sentido, para Cortina
los rasgos diferenciales de una profesién pueden sintetizarse en un conjunto de
requisitos que configuran lo que denomina éthos en una profesion. En primer lugar,
se trata de una actividad humana social que presta un bien especifico e
indispensable a la sociedad la cual, a su vez, puede exigir legitimamente a los
profesionales que presten dicho bien. En segundo lugar, el profesional debe vivir la
profesion como una vocacion, anteponiendo la prestacién del bien a su interés
personal. En tercer lugar, para acceder a la profesion se debe contar con unos
conocimientos que generalmente se obtienen a través de la formacion. En cuarto
lugar, los profesionales forman un colectivo que ejerce un control sobre la
profesion. Por Gltimo, la pertenencia a una profesion es un componente de identidad
(Cortina, 2000, pp. 27-28).

Para el caso concreto de la docencia Sarramona Lépez et al. (1998), por su parte,

expresan:
Haciendo una sintesis de varias propuestas mas la propia reflexién, proponemos como
caracteristicas definitorias de la profesionalidad en las sociedades desarrolladas las
siguientes (Sarramona, 1995):
1. Delimitacion de un ambito especifico de actuacion.
2. Preparacidn técnica y cientifica para resolver los problemas propios de su &mbito
de actuacion.
3. Compromiso de actualizaciéon y perfeccionamiento de los conocimientos y
habilidades que le son propios.
4. Unos ciertos derechos sociales como individuo y como colectivo profesional.
5. Autonomia en la actuacion.
6. Compromiso deontolégico con la préctica docente. (Sarramona Lopez et al., 1998,
p. 108)

Como se menciono, el propdsito de este capitulo es realizar una aproximacion a la
docencia universitaria como profesion. Enmarcar la docencia de este nivel como
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actividad profesional permite visualizarla como una actividad compleja que supone
la puesta en accion de saberes diversos, con diferentes origenes y grados de
generalidad (Hativa, 2000). Como punto de partida, entonces, es preciso explicitar
que en este trabajo consideraremos al docente universitario como un académico que
desarrolla funciones de ensefianza, investigacion y extension (Errandonea, 1998, p.
97). En este sentido, a continuacion, se abordarén algunos rasgos del trabajo
académico desarrollado en las instituciones universitarias que posibilitarian
atribuirlos —no sin discusion—a una profesion.

1.2 La profesién académica

La existencia de una “profesion académica” no es un tema saldado en la literatura.
Por un lado, se afirma que la heterogeneidad y fragmentacion disciplinar que
caracterizan el trabajo de los docentes universitarios —y la diversidad de situaciones
contractuales— no permiten hablar de una Unica profesion sino que dichos docentes
en realidad comprenden mudltiples grupos profesionales (Becher, 1993). En este
sentido, Pedrd (2004) dice que si poseer un conocimiento compartido solo con los
restantes miembros de su profesion es condicidn necesaria, no existiria una tnica
profesion académica. Sin embargo, por otro lado, el mismo autor sefiala que los
docentes universitarios trabajan en el mismo entorno, comparten los mismos
valores, condiciones laborales, estatus y funciones, y que, por tanto, son miembros
de un Gnico colectivo. En relacién asi la labor académica podria considerarse como
profesién, Garcia de Fanelli plantea que:

De acuerdo con el articulo seminal escrito por Harold L. Wilensky en 1964, lo que
diferencia a una profesién de cualquier otra ocupacién son dos rasgos: (1) la tarea que
se realiza es técnica, es decir, estd basada en un conocimiento sistematico o doctrina
adquirida a través de un proceso de entrenamiento y aprendizaje formal, y (2) los que
realizan la tarea adhieren a un conjunto de normas correspondientes a la profesion o
cédigo de ética que deben respetar todos aquellos que se precien de genuinos
profesionales. Claramente la actividad docente universitaria cumple con ambos
requisitos (Garcia de Fanelli, 2009b, p. 13).

En definitiva, dos grandes visiones atraviesan la discusion y, ya sea que pesen mas
las diferencias o las semejanzas, la balanza se inclina hacia una u otra posicién. Es
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probable que haya un vinculo entre el contexto y estas posiciones. Asi, Pedrd
(2004) menciona que el origen del concepto se encuentra en el mundo anglosajon.
En los casos norteamericano y britanico, por ejemplo, los profesores universitarios
se consideran miembros de una Unica profesion académica. En otros casos el estatus
de integrante de un “cuerpo docente” depende de la calidad de funcionario, por lo
gue no todos quienes ejercen actividades docentes se consideran miembros de un
unico colectivo profesional (Pedrd, 2004). En América Latina, apunta (Garcia de
Fanelli, 2009b), no es frecuente el uso de la expresion. La autora lo atribuye a la
estructura profesionalista de las universidades latinoamericanas en las que: “ha
predominado la figura del profesor con baja dedicacion horaria en la actividad de
ensefianza y cuya ocupacion principal (su “verdadera profesion”) es el ejercicio
de su profesion liberal como médico, contador, abogado, etc.” (Garcia de Fanelli,
2009b, p. 14).

Mas alla de estas posiciones, de lo que no existen dudas es de la relevancia del
profesorado universitario en el progreso cultural, social y econémico (Pedro, 2004).
Asi, le han llamado “profesion de profesiones” o “profesion clave” (Perkin, 1969)
pues interviene en el control de su propia reproduccion, en la produccion y
preservacion del conocimiento de las sociedades y la formacion de otros
profesionales.

A los efectos de profundizar en algunos de los aspectos que configuran el trabajo
académico a continuacién nos centraremos en tres asuntos: a) las funciones,
estructura ocupacional y organizacion del trabajo en las universidades, b) la carrera
académica (seleccion, estabilidad y promocién), y c) la formacién permanente del
profesorado.

1.2.1 Funciones, estructura ocupacional y organizacion del
trabajo

De acuerdo con la abundante literatura existente lo que caracteriza —y diferencia—

al docente de nivel universitario del docente de otros niveles educativos es que,
ademas de la formacidn de las generaciones jovenes, le compete la produccion de
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conocimientos socialmente pertinentes. En ese sentido, Boyer (cit. en Pedr6, 2004)
establece que los objetivos de la profesionalidad académica son descubrir, integrar,
aplicar y ensefiar conocimientos. Podria decirse que, para el cumplimiento de estos
objetivos, el profesorado universitario tiene asignadas dos funciones claras y
definidas: la investigacion y la ensefianza. Sin embargo, y sobre todo en los Gltimos
afios, cada vez mas se hace mas visible la complejidad de la labor académica. La
asignacion de tareas de gestion y de tipo administrativo, por ejemplo, han ido
aumentando. Asi, Garcia-Valcarcel (2001) plantea que la ensefianza, la
investigacion y la gestion son los ambitos basicos de dedicacion del profesorado
universitario. Benedito et al. (1995, p. 119) por su parte, de manera muy exhaustiva,
establecen que el docente universitario debe desarrollar las siguientes actividades:

e Elestudioy la investigacion

e Ladocencia, su organizacion y el perfeccionamiento de ambas;

e Lacomunicacion de sus investigaciones;

e Lainnovacion y la comunicacion de las innovaciones pedagogicas;

e Latutoriay la evaluacion de los alumnos;

e La participacion responsable en la seleccion de otros profesores;

e Laevaluacidn de la docencia y de la investigacion;

e La participacion en gestion académica;

e El establecimiento de relaciones con el mundo del trabajo, de la cultura,
etc.

e La promocion de relaciones e intercambio interdepartamental e
interuniversitario;

e Lacontribucion a crear un clima de colaboracion entre los profesores.

Todas estas funciones atribuidas al profesorado deben desarrollarse en el marco de
determinadas estructuras ocupacionales. En este sentido, existen diversas
categorias de docentes, con distintas dedicaciones horarias y modalidades de
contrato, aspectos que inciden en el tipo y volumen de tareas y responsabilidades
que efectivamente pueden asignarse. A continuacion, se abordardn someramente
los casos de Argentina, Espafia y Brasil por ser paises de gran influencia académica
para Uruguay. Por un lado, la estructura organizativa de las universidades publicas
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argentinas cuenta con maltiples puntos en comuan con la organizacién de la Udelar.
Por otro lado, la estancia académica doctoral se realizé en Brasil. Por ultimo, el
Programa de Doctorado donde se realiza la presente tesis pertenece a universidad
espafola. Sin pretensiones de realizar una comparacion exhaustiva, las siguientes
lineas a los efectos de colaborar con la comprension del lector.

En Argentina, las universidades publicas prevén seis categorias docentes, cada una
con sus propias responsabilidades que se distribuyen jerarquicamente, las cuales se
organizan en dos tipologias de “cuerpos”: los “profesores” —adjuntos, asociados y
titulares— y los “auxiliares docentes” —ayudante de primera (alumnos), ayudante de
segunda (diplomados), jefe de trabajos practicos— (Claverie, 2009; Garcia de
Fanelli, 2009a). En Espafa el profesorado universitario se divide en dos tipos de
figuras, el funcionario y el contratado, cada una de las cuales se subdivide en
distintas categorias (Nogueira Ldpez, 2004). El profesorado funcionario, por
ejemplo, estd integrado por catedraticos y por titulares de universidad. La
subdivision del profesorado contratado laboral, por su parte, es mas compleja ya
que existen profesores ayudantes, visitantes, agregados, solo por mencionar
algunos. En Brasil, por su parte, la realidad también es compleja y aqui
realizaremos algunos recortes respecto de las universidades federales en base a lo
establecido en la normativa vigente. En términos generales, puede decirse que
existe una estructura de clases integrada por las siguientes categorias docentes de
carrera: profesor auxiliar, profesor asistente, profesor adjunto, profesor asociado y
profesor titular. Asimismo, en cada una de dichas clases hay niveles. Ademas,
existe la posibilidad de contratar profesores sustitutos y profesores visitantes
(Ministério da Educacdo (MEC) do Brasil, 2012).

En cuanto a la dedicacion horaria semanal en Argentina existen tres rangos:
dedicacién exclusiva (entre 40 y 45 horas semanales), dedicacion semiexclusiva
(entre 20 y 22 horas) y dedicacion simple o parcial (10 a 12 horas). En Espafia, las
dedicaciones horarias varian entre tiempo parcial y completo y, en algunos casos,
se encuentran asociadas a la categoria del profesor. Generalmente, las dedicaciones
a tiempo parcial las ejercen profesionales con un contrato temporal con la
universidad. En el caso de Brasil, la normativa de las universidades federales
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establece tres posibles regimenes de trabajo: 40 horas semanales con dedicacion
exclusiva, tiempo parcial de 20 horas semanales o dedicacidn parcial parcial de 40
horas en caracter excepcional (Birnfeld y Costa, 2012). También existe la exigencia
de que al menos un tercio de los cuerpos docentes de las universidades se encuentre
en régimen de tiempo integral (Gongalves Cardoso, 2016).

Respecto de las formas de contratacion, en Argentina coexisten dos tipos de
contrato: el estable (previsto por ley mediante el mecanismo de concurso) y el
temporario. En Espafia, también hay diversidad de situaciones ya que los profesores
funcionarios mantienen sus cargos indefinidamente mientras que en otras
categorias el profesorado mantiene una relacion contractual temporal. En Europa
las formas de contratacion muestran diversidad de situaciones, aunque, en términos
generales, el acceso a la titularidad garantiza mantener el puesto de trabajo hasta la
jubilacién, salvo en los casos de Alemania y el Reino Unido donde se prevén
mecanismos de renovacion (Pedr6, 2004). En Brasil, como se menciond, ademas
del profesorado estable de carrera en las universidades federales es posible
contratar profesores sustitutos y profesores visitantes por periodos acotados
(Birnfeld y Costa, 2012).

En cuanto a la organizacion o estructuracion del trabajo académico, existen dos
tipologias principales: la catedra y el departamento. Entre las principales
caracteristicas de la primera tipologia, la catedra, puede decirse que la principal es
que toda la actividad académica gira alrededor de la figura del titular. Los
integrantes de la cétedra son sus subordinados y realizan sus actividades de
ensefianza e investigacién a partir de las definiciones tomadas por este. El
catedratico toma las decisiones de manera independiente y goza de una gran
autonomia en su actuacién, aunque esta estd determinada, por ejemplo, por los
recursos con los que cuenta (Pedro, 2004, p. 102). Esto no significa, no obstante,
gue desarrolle su actividad aislado ya que se encuentra inserto en una facultad
donde se prevén mecanismos de coordinacion, por ejemplo, con otros catedraticos.
En Argentina, por ejemplo, este es el modelo predominante (Garcia de Fanelli,
2009b). La segunda tipologia, como se menciono, es la estructura departamental.
Se diferencia de la anterior en cuanto a que esta basada en la congregacion de un
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grupo de colegas que trabajan en un mismo espacio y comparten tanto las
decisiones como el control de los recursos (Pedro, 2004, p. 106). Como sefiala
Garcia de Fanelli, en este modelo “Las diferencias de prestigio residen en las
calificaciones y el expertise que cada uno posee en funcion de su trayectoria
académica dentro y fuera de la institucion” (Garcia de Fanelli, 2009b, p. 16).

Para cerrar este apartado es necesario detenerse en un ultimo asunto: el ejercicio
simultaneo de actividades paralelas a la docencia. Si bien controvertido en algunos
contextos (Pedrd, 2004, p. 155), en otros no es poco comun, aunque por motivos
diferentes. En Europa, por ejemplo, Pedré plantea que el prestigio y la alta
especializacion de los académicos lleva a que estos sean solicitados para realizar
actividades fuera de las universidades. El autor sefiala que generalmente estas son
toleradas con la debida autorizacién y mientras no entren en conflicto con el
cumplimiento de las responsabilidades dentro de la institucion. La realidad de las
universidades publicas argentinas, por su parte, muestra que una porcion muy
importante de los puestos docentes se encuentra en los niveles jerarquicos con
menor responsabilidad, cuentan con dedicaciones simples y en contratos
temporarios. Para muchos de estos profesores su labor en las universidades es su
profesion principal, pero otros consideran la docencia como una actividad adicional
compartiendo esta actividad con el ejercicio de otras profesiones (Garcia de Fanelli,
2009b). Este fendmeno también acontece en Brasil (Behrens, 1998; Silva Ferreira,
2010).

1.2.2 Carrera académica: seleccion, estabilidad y promocion

Con relacion a la carrera académica de los profesores, un aspecto central lo
constituye su inicio con los procesos de seleccion. En particular, es preciso sefialar
que las cualificaciones exigidas para el acceso a la docencia son diferentes en los
distintos sistemas de educacidn superior. No obstante, en términos generales, puede
decirse que existen tres tipos de situaciones. En primer lugar, la exigencia de
titulacion de doctorado conjuntamente con una habilitacion especial para el
gjercicio de la docencia (Alemania, Francia, Espafia). Si bien subyace a estas
exigencias la existencia de dos tipos de funciones a desarrollar por parte del
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personal académico (investigacion y ensefianza), la realidad es que se evallan
aspectos estrictamente disciplinarios y no didacticos. En segundo lugar, la sola
exigencia de titulacion doctoral o, en su ausencia, contar con antecedentes
cientificos excepcionales (Dinamarca, Grecia, Paises Bajos). En este grupo una
cuestion adicional a considerar es que la titulacion no necesariamente tiene que
vincularse con las disciplinas a ensefiar. En tercer lugar, se encuentra el grupo
donde no se exige titulacion doctoral (Finlandia, Italia, Reino Unido), aunque si el
contar con una importante competencia cientifica acreditada mediante
publicaciones, trabajos en congresos y participacion en proyectos (Pedro, 2009). El
caso argentino puede sefialarse que se encuentra en esta situacion, aunque si existe
la exigencia de que la titulacion de los docentes sea igual o superior al nivel en el
cual ejercen la docencia (Claverie, 2009, p. 50). En Brasil, por Decreto el acceso a
cada una de las clases exige un nivel de formacion especifico. En este sentido, para
ser profesor auxiliar se requiere titulacion de grado, para asistente titulacion de
Mestre y titulacion de doctorado para el resto de las clases (Birnfeld y Costa, 2012).

Un segundo aspecto de los procesos de seleccion lo representan los mecanismos o
vias previstos para el acceso y quienes participan en las decisiones. En este sentido,
tanto la incorporacion como la promocion del personal académico no es
exclusivamente decision de las autoridades universitarias, sino que son los propios
miembros de la disciplina quienes realizan la evaluacion de los candidatos. Asi, en
Europa se crean tribunales o comisiones de seleccion que pueden integrarse con
profesores de la institucion y expertos externos. La designacion final, no obstante,
es potestad del jefe de Estado o del ministro de Educacidn en su representacion
(Pedr6, 2004). En Argentina, por ejemplo, por ley se ha establecido que el
mecanismo de acceso es el concurso abierto de oposicion y antecedentes donde una
comision evaluadora, a través de distintos instrumentos, evalla y establece una lista
de candidatos ordenada, que eleva a las autoridades de la institucidn para la decision
final (Claverie, 2009). En Brasil también el acceso a las instituciones federales es
por la via del concurso de pruebas y titulos (Birnfeld y Costa, 2012).

En cuanto al tema de la estabilidad en el empleo, el debate se centra en la
perpetuidad o no de los puestos una vez obtenidos. Existen diversidad de modelos,
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aunque se puede decir que en algunos sistemas efectivamente la obtencion de un
puesto garantiza su posesion hasta la jubilacion y en otros casos existen
mecanismos de renovacion. Estos mecanismos son diversos e incluyen el concurso
obligatorio (donde se debe defender el puesto en competencia con otros candidatos)
0 la evaluacion del desempefio. En ambos casos también existe diversidad de
situaciones en cuanto a la periodicidad con la cual se deben realizar estos concursos
o0 evaluaciones.

La promocion también presenta dos modelos principales. Por un lado, en algunos
sistemas esta se produce exclusivamente a través del concurso y en otros a través
de carreras docentes internas. El primer caso, denominado modelo tradicional, se
caracteriza por ser competitivo ya que el interesado en crecer en su carrera
académica debe disputar su ascenso con otros candidatos. El segundo caso,
denominado modelo segiin competencias (Noruega, Suecia), se caracteriza por la
promocion de un profesor estable a un rango superior al que ocupa si ha alcanzado
el nivel de competencias requeridas (Garcia de Fanelli, 2009b). En Argentina, por
ejemplo, conviven ambos modelos ya que la misma ley que establece la exigencia
del concurso para el acceso, garantiza la autonomia de las universidades para
establecer sus condiciones de permanencia y promocion en las carreras académicas
(Claverie, 2009, p. 38). Por su parte, en Brasil la promocién de una clase a otra
combina varios requisitos: estar en el tltimo nivel de la clase anterior a la que se
aspira, un minimo de 24 meses de ejercicio en dicho nivel, poseer determinado
nivel de titulacién (dependiendo de la clase puede ser titulo de Mestre, Doctor,
etcétera), aprobacién de la evaluacion de desempefio de acuerdo con directrices
establecidas por el Ministerio de Educacion. También se prevé un mecanismo de
aceleracion de la promocion en caso de obtencidn de titulos de posgrado (Ministério
da Educacdo (MEC) do Brasil, 2012).
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1.2.3 Formacion y actualizacion permanente

La formacion permanente del profesorado universitario es un requerimiento
profesional basico. Tanto las sociedades como el conocimiento evolucionan y se
transforman permanentemente, lo que impacta en las demandas y exigencias a la
educacion superior en general y al profesorado en particular. La diversificacion y
complejizacion de las tareas docentes exige el desarrollo de diversas capacidades y
formacion en areas muy diversas. En este sentido, se plantea la necesidad de
actualizarse tanto en lo disciplinar como en lo metodoldgico y lo pedagdgico.
Probablemente la actualizacién en lo pedagdgico sea el aspecto menos atendido
pues la ensefianza, como funcién, se encuentra menos legitimada
institucionalmente que la investigacion. Uno de los mecanismos que tienen las
universidades para colaborar con la actualizacion de su personal docente es la via
del sabatico. Como sefiala Pedr6 (2004) el sabatico es utilizado para el desarrollo
de producciones cientificas.

Presentado un esbozo del panorama de la profesion académica, en el siguiente
apartado se presentaran las principales caracteristicas de la docencia en la UDELAR.

1.3 Caracteristicas de la profesion académica en la UDELAR

El sistema educativo uruguayo esta compuesto por cinco niveles (MEC, 2005): a)
Educacion para la primera infancia, que atiende a los nifios de cero a tres afios; b)
Educacion inicial, que tiende a los nifios de cuatro y cinco afios; ¢) Educacion
primaria, que atiende a los nifios desde los seis afios en los grados escolares; d)
Educacion media, que presenta las modalidades de ensefianza secundaria y
ensefianza técnica; y e) Educacion superior, dividida en educacion universitaria y
educacién terciaria no universitaria. Debido a que el sistema educativo pablico se
encuentra regulado por Entes Auténomos (cuestion contemplada en la Constitucion
de la Republica) el Ministerio de Educacion y Cultura (MEC), a diferencia de otros
paises, cumple solamente funciones de coordinacion y no posee injerencia
organizativa y politica (Collazo, 2012, p. 39).
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El nivel de educacion superior uruguayo tiene la peculiaridad de haber comenzado
su proceso de diferenciacion en afios recientes. Hasta los afios ochenta del siglo XX
Unicamente existia una universidad, pablica y cogobernada: la Universidad de la
Republica (UDELAR). A partir de esa década comienzan a surgir algunas
universidades privadas y mas recientemente, entrado el siglo XXI, se crea una
nueva universidad publica de perfil tecnol6gico. Ademas, se encuentra en proceso
de creacion una universidad encaminada a la formacion docente béasica (Collazo,
2012; Collazo et al., 2014, 2015).

La UDELAR es una persona juridica publica que funciona como ente autbnomo,
consagrado asi por el articulo 202 de la Constitucion de la Republica, y es la
principal institucion encargada de la educacion superior publica en el Uruguay.
Actualmente comparte el nivel de la educacion superior universitaria con una
universidad publical, cinco universidades privadas® y una gran cantidad de
institutos universitarios, también privados; todos ellos cuentan con autonomia
académica pero estan bajo la supervision del MEC?®. Sin embargo, por més de 150
afios ejerci6 el monopolio de la educacién superior en el pais. Puede caracterizarse
como una macrouniversidad latinoamericana (Didriksson, 2006), pues concentra el
80% de la matricula global, atiende el conjunto de areas de conocimiento y las mas
variadas disciplinas en los niveles de grado y posgrado, recibe la mayor parte del
financiamiento que el Estado destina al nivel universitario y retne la mayoria de
los investigadores del pais (Collazo et al., 2014). Los ultimos censos realizados
hacen saber que esta universidad cuenta con 85905 estudiantes de grado
(Universidad de la Republica, 2013) y 6531 estudiantes de posgrado (Universidad
de la Republica, 2012) y 9378 docentes (Universidad de la Republica, 2016).

Sus fines se encuentran descritos en el articulo 2 de su Carta Organica (LO
UDELAR, 1958):

! Universidad Tecnoldgica (UTEC).

2 Las cinco universidades privadas son: Universidad Catélica del Uruguay, Universidad ORT,
Universidad de Montevideo, Universidad Claeh y Universidad de la Empresa.

3 Ademas de las universidades y los institutos universitarios, el sistema educativo terciario uruguayo
se compone de Institutos de Formacion Docente, cursos técnicos dependientes del Consejo de
Educacién Técnico—Profesional y Escuelas y Centros dependientes de Ministerios, entre otros.
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Art. 2° Fines de la Universidad.- La Universidad tendra a su cargo la ensefianza
publica superior en todos los planos de la cultura, la ensefianza artistica, la habilitacion
para el ejercicio de las profesiones cientificas y el ejercicio de las deméas funciones
que la ley le encomiende. Le incumbe asimismo, a través de todos sus 6rganos, en sus
respectivas competencias, acrecentar, difundir y defender la cultura; impulsar y
proteger la investigacion cientifica y las actividades artisticas y contribuir al estudio
de los problemas de interés general y propender a su comprension publica; defender
los valores morales y los principios de justicia, libertad, bienestar social, los derechos
de la persona humana y la forma democratico—republicana de gobierno.

La UDELAR se compone de quince facultades y un conjunto de institutos y escuelas
que desarrollan actividades de ensefianza, investigacion y extension, en un amplio
abanico de areas de conocimiento. Estos Servicios se agrupan en tres grandes areas
académicas: a) Social y Artistica, b) Tecnologias, Ciencias de la Naturaleza y el
Habitat, y c) Salud. En el interior del pais existen dos centros universitarios
regionales (CENUR Este y CENUR Litoral Norte) y un conjunto de casas y
centros de la universidad (Regién Noreste). EI proceso de descentralizacion de la
institucion ha sido prioritario en los ultimos afios; la oferta formativa en los centros
universitarios del interior es variada y se estan creando nuevas carreras. Sin
embargo, la mayor parte de la oferta aiin se encuentra en la capital del pais.

Desde el punto de vista de su forma de gobierno, se trata de una universidad
cogobernada por docentes, estudiantes y graduados, quienes participan en las
decisiones de la institucién. De acuerdo con el articulo 6 de la LO UDELAR, sus
organos de gobierno son el Consejo Directivo Central (CDC), el Rector, la
Asamblea General del Claustro (AGC), los Consejos de los Servicios, los Decanos,
las Asambleas del Claustro de cada Servicio y los 6rganos que tienen encomendada
la Direccion de los Institutos o Servicios universitarios. Algunos de estos 6rganos
se integran mediante elecciones directas y otros son provistos por designacion. Asi,
los integrantes de los Consejos directivos y las Asambleas del Claustro de los
Servicios, y los integrantes de la AGC, se eligen por elecciones; el Rector es
designado por la AGC vy los Decanos son designados por las correspondientes
Asambleas del Claustro de los Servicios. Los mandatos del Rector, de los Decanos
y de los Consejeros de los Servicios (5 docentes, 3 graduados y 3 estudiantes méas
el Decano en cada uno) son de cuatro afos; los mandatos de los integrantes de las
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Asambleas del Claustro de los Servicios (15 docentes, 10 graduados y 10
estudiantes) y de la AGC (3 docentes, 2 graduados y 2 estudiantes de cada Servicio)
son de dos afos.

1.3.1 Funciones, estructura ocupacional y organizacién del
trabajo docente

Segun el articulo 5 del Estatuto del Personal Docente de la UDELAR (EPD
UDELAR, 1968) se denomina “docente” a aquella persona que ocupe un cargo
docente, en forma efectiva o interina, o desarrolle funciones docentes como
contratado, honorario o libre. Las principales funciones docentes de la universidad
son la ensefianza, la investigacion y la extension. Asimismo, y en la medida que
tiendan a cumplir con los fines de la universidad, estdn comprendidas otras
funciones tales como la gestion académica, la asistencia técnica, y la formulacion,
estudio y resolucién de problemas publicos de interés general.

Si bien la Ordenanza de Organizacion Docente (OOD UDELAR, 1973) en su
articulo 1 establece que los cargos docentes se encuentran agrupados en “Catedras,
Talleres, Clinicas, Institutos, Departamentos, Laboratorios, Secciones de
Facultades, Cursos ¢ Institutos de Escuelas y cargos de Gobierno”, la tendencia
actual es a la departamentalizacion.

Desde el punto de vista de la estructura jerarquica, en el articulo 4 del EPD
UDELAR se distribuyen los cargos docentes en cinco grados organizados mediante
nameros del 1 al 5. Por otra parte, en la OOD UDELAR se caracterizan dichos
grados y se establecen su denominacion, responsabilidades y funciones, a saber:

Cuadro No. 1. Cometidos y denominacion de los cargos docentes en funcion del grado

Grado | Denominacién Cometidos

1 Ayudante Debe trabajar con grupos reducidos de alumnos y puede
desempefiar otras funciones siempre dirigido por docentes de
grado superior y que sus actividades se orienten a su propia
formacion.
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2 Asistente Debe ejercer tareas de colaboracion, que por ejemplo requieran
iniciativa y responsabilidad, pero también orientadas hacia su
propia formacion y realizacion personal. La principal diferencia
con el grado 1 es que se requieren conocimientos profundos en
algun aspecto de la disciplina.

3 Profesor Adjunto Lo distintivo de este grado respecto de los anteriores es que,
ademas de la ensefianza, requiere la realizacion de creacion
original de conocimiento (por ejemplo a través de la
investigacion). Por otra parte, también puede orientar a otros
docentes y realizar funciones de direccién, aunque de manera
limitada. Desde este grado se exige alta dedicacion horaria.

4 Profesor Agregado Tiene cometidos similares a los del grado siguiente: ensefianza,
creacion original de conocimiento y extension. Respecto de la
orientacion a otros docentes en temas de ensefilanza e
investigacion se diferencia del grado anterior en que estas
funciones se convierten en habituales, ademas de que es
responsable de la formacién y superacion personal de los
docentes a su cargo. Cuenta con cometidos de direccién en
aspectos restringidos en su area académica.

5 Profesor, catedratico | Este grado es la culminacién de la estructura docente y debe
o Profesor Titular cumplir no solamente con la realizacion de las funciones de
ensefianza, investigacion y extension, sino que en materia de
gestion le corresponde la méaxima responsabilidad de direccion,
orientacion, planificacion de actividades generales en el servicio
que se desempefia.

Fuente: Ordenanza de organizacion docente de la Universidad de la Republica.

Otro aspecto del trabajo docente refiere a las asignaciones horarias que, en la
UDELAR, se caracterizan por su alta dispersion. Asi, dependiendo del Servicio, los
docentes pueden contar con dedicaciones horarias muy bajas o alcanzar la jornada
completa. Existen facultades, por ejemplo, en las que la asignacién horaria tipica
es de tres horas semanales para grados 1 y 2 que se encargan del desarrollo de un
curso practico, mientras que en otras la asignacion para la misma responsabilidad
es de 6 horas semanales. A los efectos de propender a la profesionalizacion de la
actividad docente, sin embargo, la UDELAR ha comenzado a desarrollar
mecanismos para aumentar la carga horaria de los docentes a través de llamados a
extensiones horarias permanentes. Esta dispersion sin dudas ha sido una
preocupacion institucional al punto que recientemente se ha aprobado un nuevo
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Estatuto del Personal Docente en el cual se ha propuesto la agrupacién en cuatro
categorias, en funcion de su dedicacion horaria: régimen de dedicacion total (40
horas semanales 0 més), alta dedicacion (mas de 30 horas semanales), media
dedicacion (20 o 24 horas semanales) y baja dedicacion (10 horas semanales). En
funcion de estas cargas horarias se propone, ademas, la regulacion de la cantidad
de funciones a realizar.

Un asunto relevante respecto al trabajo docente, asimismo, se vincula con el
gjercicio de funciones paralelas. En este sentido, en su caracter de funcionario, un
docente de la UDELAR puede poseer mas de un cargo docente en la propia
universidad o en otros subsistemas e, incluso, hasta un cargo no docente en la
administracion publica. EI Unico impedimento es que la suma de cargas horarias
del conjunto de cargos que posea en la administracion publica no supere las 60
horas semanales. Asimismo, no existen impedimentos para el desarrollo de
actividades en el ambito privado salvo cuando entren en conflicto con las
actividades que se desarrollan en la universidad (por ejemplo, la direccion de
unidades académicas de caracter similar en universidades privadas y en la
UDELAR). Esto es aplicable a todos los docentes salvo en el caso de quienes se
encuentran en el Régimen de Dedicacion Total (RDT), pues este régimen implica
la dedicacion exclusiva a la universidad y quienes se encuentran en esta situacion
reciben una compensacion especial para dicha exclusividad.

1.3.2 Seleccion, permanencia y promocion

El Estatuto del Personal Docente, la Ordenanza de Concursos (OC UDELAR, 1953)
y la Ordenanza de Organizacion Docente regulan las modalidades de acceso y
permanencia en los cargos docentes de la UDELAR. No obstante, cada servicio
universitario posee su propia normativa (Correa, Dominguez, Ignatov, y Mallada,
2012).

Como se menciono, existen distintos tipos y grados de docentes (ver Cuadro No.

1). Por un lado, se encuentran aquellos que ocupan cargos y, por otro, aquellos que
desarrollan funciones. Las principales diferencias entre ambos tipos refieren a los
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modos de acceso y permanencia en la actividad. Respecto del primer caso, un cargo
docente puede ser ocupado de manera interina o efectiva. La calidad de efectivo
refiere a un cargo concursado y cuya reeleccion se realiza ordinariamente cada
cinco afios, mientras que un interinato implica la ocupacién de un cargo vacante
(aun no ocupado en efectividad) y su renovacion se realiza de manera anual y hasta
tanto el cargo no sea ocupado en efectividad. El acceso a un cargo se inicia con un
Ilamado publico a aspiraciones 0 a concurso. En estos casos se prevé que el Consejo
nombre una comision asesora compuesta por docentes de grado superior al del
objeto del llamado para la evaluacion de los méritos de los aspirantes. Dicha
comision, posteriormente, eleva un informe al Consejo, no siendo dicho informe
vinculante para los consejeros. En caso de determinarse un concurso de méritos y
pruebas, el Consejo designa un tribunal, constituido por nimero impar de
miembros, que entiende en dicho concurso y cuyo dictamen es vinculante salvo por
cuestiones de forma o procedimiento. Respecto del segundo caso, es decir aquellos
que desarrollan funciones transitoriamente, el acceso se produce mediante
contratacion o designacion directa (docentes contratados y honorarios) o por
autorizacion del Consejo respectivo (docentes libres).

En cuanto a las cualificaciones necesarias para ser docente es comun para todos los
casos el requerimiento de contar con capacidad probada e idoneidad moral
(articulos 6, 9 y 10 del EPD UDELAR). Si bien existen algunos aspectos comunes
a toda la UDELAR, cada Facultad fija sus procedimientos administrativos al
momento de realizar llamados a cargos docentes y cuenta con sus propios
reglamentos donde se establecen los perfiles, los requisitos y la distribucion de
puntajes para la evaluacion de los méritos y antecedentes de los aspirantes. En
algunas facultades, por ejemplo, existen dos tipos de perfiles docentes (profesional
y cientifico) y los puntajes de los aspectos a evaluar se distribuyen de manera
distinta en cada uno. A modo de ejemplo, en un llamado a perfil profesional el peso
de los antecedentes en investigacidon cientifica es menor que el de los antecedentes
en experiencia profesional; de otro lado, en un llamado a perfil cientifico el peso
de los antecedentes cientificos serd mayor que el de los antecedentes profesionales.
Por lo general, en las bases especificas de los llamados se pueden encontrar los
siguientes aspectos a evaluar: formacién (estudios y titulos), actividad de
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ensefianza, actividad de investigacion, actividad de extension, actividad
profesional, actividades de cogobierno y gestion universitaria, entre otros (Correa
etal., 2012).

Es de hacer notar que en ningln caso la designacion en un cargo docente en la
UDELAR implica su ocupacion permanente. En este sentido, en el articulo 52 de la
L O UDELAR se establece que todas las designaciones son a término y por periodos
no mayores a cinco afios. Esto significa que el personal docente es sometido a
evaluacion periédicamente. Como se vio, en el caso de los docentes que ocupan
cargos interinamente la evaluacion de su desempefio es anual y, en caso de
evaluacion positiva, corresponde la renovacion por igual periodo o hasta la
provision en efectividad. En el caso de los docentes que ocupan cargos en
efectividad la evaluacion de su desempefio se realiza a los dos afios si se trata de
una designacion inicial y cada cinco afios si se trata de una reeleccion. Al igual que
en el caso del acceso, cada Servicio establece sus mecanismos e instrumentos de
evaluacion del desempefio del profesorado. Es comdn, por ejemplo, solicitar al
personal docente la elaboracién de un informe de las actividades realizadas en el
periodo evaluado y que el superior inmediato también realice un informe valorativo
sobre el desemperio. En los informes docentes por lo general se solicita consignar
las actividades de ensefianza, investigacion, extensién y otras actividades
académicas realizadas (publicaciones, presentaciones en congresos, gestion,
cogobierno). Los informes (del docente y del superior) se elevan al Consejo
respectivo para la toma de decisiones.

En cuanto a las posibilidades de promocion, la UDELAR aln no cuenta con un
mecanismo de ascenso de grado, aunque se han realizado avances al respecto. En
ese sentido, para el acceso a un cargo docente de mayor grado al que se posee la
via es la del llamado a concurso. Sin embargo, desde 2007 se vienen desarrollado
unos llamados a oportunidades de ascenso (LLOA) que buscan regularizar la
situacion de docentes gque se encuentran sobrecalificados respecto de su grado y
que por diversos motivos —principalmente institucionales— no han tenido la
oportunidad de concursar por un grado superior al que poseen.
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1.3.3 Formacién permanente del profesorado

Debido a los multiples requerimientos de alta formacién disciplinar, pedag6gica y
en investigacion, la universidad posee no solo una amplia oferta de posgrados y de
formacion permanente (disciplinar y pedagdgica) sino que cuenta también con
mecanismos para facilitar y estimular dicha formacion en sus docentes.

Dentro de la oferta, cuenta con una amplia gama de doctorados y maestrias en las
mas variadas areas de conocimiento que apuntan a la formacién en investigacion.
También existe una significativa oferta de posgrados en el nivel de especializacion
que, en conjunto con su Programa central de Educacion Permanente, permiten la
profundizacion en areas profesionales y disciplinares especificas. Por otra parte,
existen diversos programas de formacion didactica y pedagogica dirigidos a
docentes en ejercicio a cargo de la Comisién Sectorial de Ensefianza (CSE), los
Programas de formacion pedagégico-didactica de las areas académicas, y las
estructuras de apoyo a la ensefianza de los Servicios universitarios.

Entre los mecanismos para garantizar la formacion, la universidad prevé la
posibilidad de que el personal goce licencia por pruebas y exdamenes (hasta 30 dias
habiles por afo) y, principalmente en caso de aquellos que realizan posgrados en el
exterior, se contempla la posibilidad de contar con licencias extraordinarias con
goce o sin goce de sueldo, por plazos mayores. Ademas, existen programas de becas
y de apoyo para el desarrollo de los recursos humanos a cargo de la Comision
Académica de Posgrado (CAP), la Comision Sectorial de Ensefianza (CSE) y la
Comisién Sectorial de Investigacion Cientifica (CSIC).

Fuera de la UDELAR, en Uruguay también existen mecanismos de apoyo a la
formacién de posgrados, particularmente en el exterior, en el marco de programas
liderados por la Agencia Nacional de Investigacién e Innovacion (ANII).

Por otra parte, y como mecanismo de estimulo, se valora la realizacion de

actividades de formacion al momento de evaluar el desempefio docente con miras
a la renovacion o reeleccion.
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Como se ha visto en este apartado la profesion docente en la UDELAR es un espacio
estratificado, no permanente, sometido a permanente evaluacion, con
contrataciones vinculadas casi estrictamente a los perfiles formativos disciplinares
que desarrollaran y, al menos en sus perfiles didactico y pedag6gico, cuenta con
una perspectiva de desarrollo profesional difusa.

Planteada la docencia universitaria como una profesion compleja y considerando
que en la institucién conviven multiples perfiles de docentes, algunos de los cuales
—como se verd mas adelante— mantienen un vinculo muy escaso con el saber
didactico “erudito”, en el proéximo capitulo se focalizara en la funcidén formativa de
estos docentes ya que es el centro de la presente investigacion.
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2. El docente universitario y la
ensenanza

La ensefianza es una funcién esencial de las instituciones universitarias que, en sus
origenes, la tenfan como su cometido principal (Zabalza y Zabalza, 2012). La
evolucion de sus cometidos, sin embargo, fue modificando las prioridades
institucionales de modo tal que hoy en dia la ensefianza ha quedado supeditada a la
investigacion (Caballero y Bolivar, 2015), o al menos ha pasado a un segundo plano
y lo que realza hoy a la institucion es la actividad investigativa. La ensefianza se ha
convertido en la “hermanita pobre” de la investigacidn (Benedito et al., 1995), una
“carga” que es preciso evitar para atender a la “nifia bonita”, la investigacion (Bozu
y Canto Herrera, 2009). Diversidad de autores disienten con este planteo (Carrillo
Aguilera, 2015; de la Herran Gascon y Paredes Labra, 2012; Murcia-Pefia, Pintos
De Cea Naharro, y Ospina-Serna, 2009; Cataldi y Lage, 2004) y llaman la atencién
a la necesidad de revalorizar la ensefianza a partir de la profesionalizacién de la
docencia. En este sentido, de la Herran Gascon y Paredes Labra (2012) apuestan
por organizar las universidades como estructuras con una identidad pedagdgica, lo
que ayudaria a que los docentes trabajaran coordinadamente y para alcanzar los
objetivos formativos esperados. El propdsito de este capitulo es abordar esta
cuestion.

44



2.1 El ejercicio profesional de la ensefianza

El rol docente en la universidad se configura a partir de tres dimensiones: la
profesional, la personal y la laboral (Zabalza, 2007). Colocar el foco en la
dimension profesional permite visualizar las funciones y tareas que debe cumplir
el profesorado, cdmo se encuentra construida su identidad profesional, qué
conocimientos debe dominar y cuéles son sus necesidades formativas. En este
sentido, y como se mencion6 anteriormente, el profesorado de nivel universitario
tiene al menos dos funciones bésicas a las cuales debe dedicar su atencion: la
ensefianza y la investigacion (Mayor Ruiz, 1996). Otros planteos también incluyen
como funciones basicas la gestion (Mas Torell6, 2012, 2011; Ruiz Bueno, Mas
Torell6, Tejada Fernandez, y Navio Gamez, 2008; Garcia-Valcarcel, 2001), sobre
todo en el &mbito espafiol, y la extension (Duran Arellano, 2016; Arocena, 2011;
Sira, 2011; Fresan Orozco, 2004; Errandonea, 1998), sobre todo en el ambito
latinoamericano.

El docente universitario puede considerarse, entonces, un profesional polivalente y
peculiar por la diversidad de funciones que debe atender (Collazo, 2008; Perera,
2006). Si nos centramos especificamente en el doble perfil que, al menos, debe
asumir —el cientifico-técnico y el didactico— podemos afirmar que, sin embargo, la
identidad de la docencia universitaria “como préactica socio-histérica, se ha
construido en relacion con la inscripcion en un campo académico-institucional y
al margen del discurso pedagdgico-didactico” (Collazo, 2008, p. 15). Una alta
proporcion de los docentes universitarios al mencionar su identidad profesional se
presentan en la comunidad como médicos, abogados, contadores, ingenieros,
arquitectos, bioquimicos (Anijovich, Cappelletti, Mora, y Sabelli, 2009; Lucarelli,
2006). En este sentido, es muy habitual que tanto los docentes investigadores como
aquellos que ejercen sus profesionales liberales fuera de la institucion, y eligen la
docencia como segunda profesion, “se centran en sus especialidades cientificas o
técnicas y, en pocas ocasiones, hacen alusion a sus actividades docentes”
(Anijovich et al., 2009, p. 32).
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Considerar el ejercicio de la funcion de ensefianza desde un punto de vista
profesional implica reconocer que es una actividad compleja y que requiere del
dominio de un conjunto de saberes especializados que exceden el mero dominio de
la disciplina (Zabalza, 2007; Hernandez y Sancho, 1993). No obstante, en el nivel
universitario no se exige contar con conocimientos didacticos previos para ejercer
la ensefianza ya que habitualmente los profesores ingresan a la funcion a partir de
sus antecedentes académicos en investigacion y profesionales (Lira y Sponchiado,
2012; Silva Ferreira, 2010). A esta realidad subyacen dos ideas: que a ensefiar se
aprende ensefiando y que para ensefiar solo basta el dominio de la disciplina
(Galvao dos Santos y Hollweg Powaczuk, 2012) o de la profesion liberal (da
Cunha, 2009). En primer lugar, es preciso sefialar que la ensefianza en d&mbitos
formales no es una actividad meramente espontanea, sino una actividad sistematica
(Zabalza, 2007). En la misma linea Davini (2008) sefiala que si bien cualquier
persona puede ensefiar, los docentes desarrollan esta actividad como profesion, no
como amateurs, y por tanto se trata de una actividad que exige una especializacion
(Davini, 2008, p. 54). Sin embargo, y a pesar de ser fundamentales para la
profesionalizacion de la docencia, en la universidad la atencion a los conocimientos
didacticos y/o pedagdgicos es escasa (Masetto, 2015a; Silva Ferreira, 2010;
Fernandez Pérez, 2004). Por otro lado, plantearla como un arte que se aprende
exclusivamente en la préctica es, con certeza, una vision no profesional de la
ensefianza. Aungue —como en todas las profesiones— la practica es fuente de
conocimiento, no es la Unica (Davini, 2015; Zabalza, 2007; Imbernén, 2001). En
este sentido, el conocimiento didactico se apoya en tres fuentes: los valores y las
concepciones pedagogicas, el conocimiento disponible por las investigaciones, y
las practicas concretas (Davini, 2008: 58-59). En segundo lugar, en lo relacionado
con lo disciplinar, coincidimos con Alvarez Méndez (2000) cuando subraya que en
la ensefianza de cualquier materia:

se dan dos componentes minimos esenciales en los que interdisciplinariamente
confluyen —deben confluir-los planteamientos: uno, el cientifico de base [...]; el otro,
didactico. El docente que ensefia una disciplina, cualquier disciplina, es esencialmente
un educador, un formador. Consecuentemente, debe atender a las dos dimensiones
que abarca la ensefianza si no quiere que su quehacer docente flaguee por una de sus
bases, normalmente la que tiene que ver con la intencionalidad formativa (Alvarez
Méndez, 2000, p. 186).
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Como plantea Masetto (2015a) asumir la docencia universitaria con
profesionalismo exige, si, que el profesorado sea competente en su area de
conocimiento. En ese sentido debe dominar los conocimientos basicos de dicha area
y actualizarse permanentemente. Pero, también, la docencia en el nivel
universitario exige un dominio del area pedag6gica. Al respecto, el autor apunta
que con dificultad podria llamarse profesional a un docente que no domine algunos
de los principales ejes de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Por altimo,
el autor plantea que en el ejercicio de la docencia universitaria es imprescindible
considerar la dimensién politica, que se manifiesta en la vision de hombre, de
mundo, de cultura, de sociedad, y que influye en su modo de abordar la disciplina
(Masetto, 2015a, pp. 23-42).

En los siguientes apartados abordaremos con mayor profundidad estos dos asuntos.
Primero, nos centraremos en las tareas implicadas en la ensefianza y los saberes
esenciales para su desempefio. Luego, en las necesidades formativas y los trayectos
tipicos que sigue el profesorado universitario en su aprendizaje de la funcién
educadora.

2.2 Las tareas y los saberes implicados en la ensefianza

Si bien la ensefianza es una actividad que caracteriza al rol docente, como concepto
es polisémico: “pese a la ubicuidad de la ensefianza como actividad, no hay
uniformidad de opiniones acerca de ella” (Jackson, 2002, p. 19). En su origen
etimologico proviene de ‘insignio’ —‘sefialar’, ‘mostrar’, ‘distinguir’, ‘poner
delante’- (Caamafio, 2012). Como actividad, la ensefianza es una practica humana
que responde a diversos objetivos, motivaciones e intereses, los cuales funcionan
como marcos explicativos que intervienen en las acciones llevadas adelante por el
profesorado (Basabe y Cols, 2007; Fenstermacher y Soltis, 1998).

Diversos autores estan de acuerdo en plantear que las transformaciones sociales,

econdmicas y tecnoldgicas que se vienen produciendo en las Ultimas décadas
implican un conjunto de desafios, exigencias y demandas a la educacién superior y
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su profesorado (Aranega, 2013; Zabalza y Zabalza, 2012; Rama, 2006; Marcelo
Garcia, 2001). Al respecto Garcia-Valcarcel (2001) sefiala que actualmente el
docente universitario posee dos roles: en primer lugar, un rol asignado y asumido
por tradicion, el dominio de la disciplina y, en segundo lugar, un rol nuevo y
demandado por la sociedad, pues ha dejado de ser la Unica fuente de informacion.
En consecuencia, se presentan un conjunto de desafios para la docencia
universitaria entre los cuales se encuentran la reconfiguracion del aula universitaria,
la transformacion de la informacion en conocimiento, como interesar a los alumnos,
realizar una evaluacion que contribuya al aprendizaje de los alumnos, el
compromiso con la formacioén profesional competente del alumno (Masetto,
2015b). Estos desafios se convierten en exigencias para el docente universitario
que, en tanto profesional de la ensefianza, debe ser:

reflexivo, critico, competente en el &mbito de su disciplina, capacitado para ejercer la
docencia y para realizar actividades de investigacion. Debe intentar desarrollar una
actividad docente, comprometida con la idea de potenciar el aprendizaje de los
estudiantes y contribuir a la mejora de la sociedad. Ha de procurar que el conocimiento
impartido en aulas, talleres y laboratorios sea relevante para la formacion teérica y
practica de los estudiantes. También debera preparar a los alumnos para que éstos
puedan, cada vez con mas autonomia, avanzar en sus procesos de estudio y en la
interpretacion critica del conocimiento y de la sociedad a la vez que adquieren una
capacitacién profesional (Benedito et al., 1995, p. 119).

Aungue el sentido comudn pudiera hacer pensar que la labor docente se produce
Unicamente en el aula, puede decirse que en realidad esta se desarrolla en distintos
momentos (Merma Molina, Ramos Hernando, y Moncho Pellicer, 2011) y las
actividades implicadas en cada uno de ellos exigen areas de dominio particulares.
En primer lugar, encontramos la fase preactiva, donde el docente planifica la
ensefianza. En segundo lugar, la fase interactiva, que es el momento de encuentro
con los estudiantes. En tercer lugar, la fase posactiva, donde se valora lo sucedido
en las fases anteriores (Jackson, 2001; Clark y Peterson, 1997; Garcia-Valcarcel,
2001; Garcia Cabrero, Loredo Enriquez, y Carranza Pefia, 2008).

Alvarez Rojo et al. (2011) han establecido como competencias docentes clave que
deberian desarrollar los docentes universitarios para abordar la tarea de ensefianza
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a aquellas relacionadas con: a) la planificacion de la docencia; b) el desarrollo de
la docencia; c) la evaluacion; d) la tutoria; e) la gestion; y f) la formacion
continua.

Zabalza (2003) plantea que la labor de los profesores universitarios en su funcion
formativa exige realizar —entre otras— las siguientes actividades:

e Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje;

e Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares;

e Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas
(competencia comunicativa);

e Manejar las nuevas tecnologias;

e Disefiar la metodologia y organizar las actividades;

e Comunicarse-relacionarse con los alumnos;

e Tutorizar;

e Evaluar,;

¢ Reflexionar e investigar sobre la ensefianza;

e ldentificarse con la institucion y trabajar en equipo.

Una ensefianza de calidad exige —al menos— que el profesorado domine el
contenido, posea un conocimiento didactico del contenido y, asimismo, posea un
conocimiento psicopedagdgico del aprendizaje y del contexto (Shulman, 2001;
Tamir, 2005). Al mismo tiempo, el profesorado debe ser capaz de diagnosticar las
necesidades individuales y grupales del alumnado de modo de planificar —adecuada
y pertinentemente— las actividades de formacidn, implementar la ensefianza con la
finalidad de facilitar el aprendizaje de los estudiantes, crear un clima de trabajo
colaborativo entre ellos, propiciar oportunidades de aprendizaje tanto individual
como social, disefiar y desarrollar estrategias de evaluacion orientadas a la mejora
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje (Ruiz Bueno et al., 2008). Por
Gltimo, ademas de ser especialista en su disciplina y en el diagndstico, prescripcién
y recursos para el aprendizaje, el profesorado universitario tiene como exigencia el
ser especialista en la convergencia interdisciplinaria de saberes (Benedito et al.,
1995).
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Para Masetto (2015a), por su parte, los ejes que debe dominar el profesor
universitario en el area pedagdgica son: su propio concepto de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, el curriculo en el cual se inscribe la asignatura que
imparte, la integracion de su disciplina con otras que componen ese curriculo, la
orientacion de las relaciones profesor-alumno y alumno-alumno hacia el
aprendizaje autonomo, el uso de tecnologias con fines educativos, la concepcion
del proceso de evaluacion como retroalimentacion para el aprendizaje, la
planificacion como actividad profesional y politica.

2.3 La formacion del profesorado universitario para la
ensefianza

En el apartado anterior se apuntaron algunas perspectivas acerca de las tareas y los
saberes necesarios en el ejercicio de la ensefianza. Como se pudo ver, estas
perspectivas son diversas y responden en general a las distintas realidades
institucionales desde las cuales se plantean. El tema de la formacion de los
profesores universitarios no escapa a esta cuestion.

2.3.1 Necesidades formativas del profesorado universitario

Como sefialan diversos autores el concepto de necesidad en general, y de necesidad
formativa en particular, es polisémico y adopta distintos significados segun el
contexto en el cual se utilice (Aranega, 2013; Benedito Antoli, Imbernon, y Félez
Rodriguez, 2001; Rodriguez Lopez, 1997). Entre los diversos usos del término una
primera clasificacion identifica tres sentidos: la necesidad como discrepancia entre
un ideal y lo real; la necesidad como preferencia o deseo; y la necesidad como
deficiencia, carencia o ausencia (Suarez cit. en Rodriguez Lépez, 1997). Otras
perspectivas distinguen entre las necesidades normativas o prescriptivas, las
necesidades sentidas o percibidas y las necesidades expresadas o demandadas
(Zabalza cit. en Benedito Antoli et al., 2001).

Para el caso especifico de las necesidades formativas del profesorado universitario,
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Aranega (2013) incluye entre las necesidades normativas o prescriptivas a aquellas
gue se basan en la discrepancia, mientras que incluye entre las necesidades sentidas
a aquellas basadas en el problema. A su vez, distingue las necesidades segun el
origen de la demanda, es decir, por un lado, aquellas que provienen de la institucion
y por otro aquellas que provienen del profesional, con lo que coincide Colen (cit.
en Rodriguez Lopez, 1997) que diferencia las necesidades del sistema de las
necesidades del propias del profesorado. Las necesidades formativas del
profesorado desde la perspectiva normativa o prescriptiva podrian definirse a partir
de un perfil de docente ideal para determinada institucion. Asi, la diferencia entre
ese perfil y los saberes con los que el profesorado ya cuenta determina los aspectos
en los que habria que formar a los docentes (Aranega, 2013; Alvarez-Rojo et al.,
2011). Los asuntos en los que habria que formar al docente desde la perspectiva de
necesidad sentida, por su parte, surgen de los problemas cotidianos de la practica.

Muchos autores sefialan que el éxito de las propuestas de formacion depende,
precisamente, de si se consideraran o no las necesidades sentidas del profesorado
(Aranega, 2013; Alvarez-Rojo et al., 2011). No obstante, existen investigaciones
gue han mostrado que en general el profesorado universitario no percibe tener
grandes necesidades formativas en temas pedagdgicos independientemente de las
perspectivas metodoldgicas empleadas (Alvarez-Rojo et al., 2011; Correa, 2007).
Aungue parece contradictorio con otros estudios donde se muestra una valoracion
positiva de dicha formacion por parte del profesorado (Murillo Estepa et al., 2005),
no lo es ya que una cuestion es autopercibirse como idéneo y por tanto no sentir
necesario formarse para ensefiar y otra cuestion es valorar la formacion pedagogica
que, en muchos casos, se percibe como complemento de las habilidades que ya se
poseen. Como plantea Behrens (1998), muchos profesores universitarios se
predisponen a prepararse pedagdgicamente sélo cuando se enfrentan a situaciones
desafiantes en el aula. Si bien existen otras, la identificacion de alguna debilidad
propiay la expectativa de que una actividad formativa puede ayudar a corregirla es
una de las principales situaciones que configuran lo que Fernandez (2000)
denomina “estados de disponibilidad”. Los resultados de algunos estudios
realizados en el ambito espafiol reflejan esta cuestién a propoésito de los desafios
que el Espacio Europeo de Educacion Superior genera a sus universidades. Por
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ejemplo, en la investigacion realizada por Alvarez-Rojo et al. (2011) se encontrd
que los profesores se consideran altamente formados en habilidades que hacen al
rol tradicional del docente —dominio del saber y su transmision—y, a su vez,
plantean como necesidades formativas aquellas que se relacionan con nuevas
actividades —tutorias, ensefianza y evaluacion orientadas al aprendizaje—y para las
cuales se sienten menos preparados.

2.3.2 Modelos y fases de la formacion pedagogica del
profesorado universitario

Aramburuzabala, Hernandez-Castilla, y Angel-Uribe (2013) plantean que a nivel
internacional existe una diversidad de modelos y experiencias formativas dirigidas
al profesorado universitario. Para ello proponen una clasificacion a partir de tres
dimensiones: la orientacion o espacios de las acciones formativas, la organizacion
y estructura de estas acciones, y las modalidades de formacion existentes
(Aramburuzabala et al., 2013). Caballero Rodriguez (2013) por su parte pone el
foco en las fases de la formacion del profesorado universitario, que sintetiza en
cuatro: fase pre-formativa, formacion inicial, induccién o iniciacion y desarrollo
profesional.

En cuanto a la orientacion o los espacios de aprendizaje Blackmore et al. (2004)
sugieren considerar las siguientes categorias donde se ha centrado la formacion: en
el profesor, en el alumno, en comunidades de practica, en la institucion
universitaria, y en la educacion superior. EI modelo clasico de la formacién
centrada en el profesor ha tenido como proposito la mejora de la ensefianza desde
una perspectiva individual (Aramburuzabala et al., 2013, p. 348). EI modelo
centrado en el alumno se caracteriza por una orientacion hacia el aprendizaje y las
relaciones e interacciones en el aula individual (Aramburuzabala et al., 2013, p.
348). El modelo de comunidades de préctica consiste en la reunion de grupos de
profesores que se unen y participan en un esfuerzo compartido, tanto en el propio
departamento como en otras agrupaciones gque lo trasciendan, unidas en torno a
intereses o actividades (Blackmore etal., 2004). EI modelo centrado en la
institucidn tiene como perspectiva el cambio y el liderazgo organizacional, donde
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la formacion conjuga las necesidades individuales e institucionales individual
(Aramburuzabala et al., 2013, p. 349). El modelo centrado en el sector de la
educacion superior, por ultimo, consiste en comunidades mas amplias donde la
universidad de pertenencia es parte (Blackmore etal., 2004). Se trata de una
perspectiva mas global donde las acciones formativas se dirigen a varias
universidades de una regién o pais (Aramburuzabala et al., 2013, p. 350).

Respecto de la organizacion y estructura de las acciones de formacion Hicks
(1999), tomando como dimensiones estructurales lo “local-central” y la “genérica-
disciplinar”, establece cuatro modelos formativos: el central, el disperso, el mixto
y el integrado. ElI modelo central se caracteriza porque la responsabilidad de la
formacion se encuentra en una unidad central. EI modelo disperso se caracteriza
por delegar la responsabilidad de la formacion en las facultades y departamentos
académicos. EI modelo mixto aprovecha lo mejor de ambos modelos, lo que
implica el desarrollo de actividades formativas genéricas a nivel central y
especificas a nivel local, no necesariamente coordinadas entre si. EI modelo
integrado, por Gltimo, se diferencia del mixto en que tanto las acciones centrales
como las locales estan coordinadas (Aramburuzabala et al., 2013, p. 351).

Con relacion a las modalidades de formacion existentes, se plantea que estas oscilan
entre formatos tradicionales como cursos, conferencias o seminarios —que, bajo una
orientacion vertical, sirven como instancias de sensibilizacion—, hasta formatos méas
innovadores como espacios de reflexion, jornadas de intercambio —que, bajo una
orientacion horizontal, sirven como instancias de estimulo a la innovacion,
evaluacion y redisefio de practicas—, en ocasiones combinandose ambos. Algunas
de estas acciones se realizan desde la institucion de manera activa y directa —
asesorias pedagdgicas, por ejemplo— y otras de manera indirecta —documentacion,
publicaciones— (Aramburuzabala et al., 2013, p. 353).

Por lo que refiere a las fases en las que actualmente se perfila la formacion del
profesorado universitario, Caballero Rodriguez (2013) sefiala que cada una posee
caracteristicas propias. La fase pre-formativa consiste en las experiencias en el
sistema educativo que, aunque previas al ingreso a la docencia, tienen una potente
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influencia en las concepciones sobre la profesion (Leite, Braga, Fernandes, Fenro,
y Ferla, 1998). La fase inicial es la orientada especificamente a la formacién del
profesorado y se produce en instituciones especificas. Depende del sistema, pero
en general el profesorado universitario no cuenta con esta formacion (Alvarez
Méndez, 2000; Rodriguez, Pereira Deék, y Albuquerque Gomes, 2016). La fase de
induccion o iniciacion comprende las primeras experiencias en la profesion. La fase
de desarrollo profesional, por Gltimo, engloba las actividades que el profesorado
Ileva a cabo con el proposito de perfeccionarse (Caballero Rodriguez, 2013, p. 392).

2.3.3 Trayectos y espacios de formacién del profesorado
universitario

Como y ddnde los profesores universitarios aprenden a ensefiar es un tdpico en la
literatura. No es novedad que, en una alta proporcion, estos no cuentan con
formacion pedagogica al iniciar sus actividades docentes. Asi, aprenden a ensefiar
directamente en la practica, en el aula. Si bien los profesores van recorriendo sus
propios trayectos formativos, existen algunas regularidades en cuanto a los espacios
donde se desarrollan su formacion.

Un primer trayecto formativo es el vinculado con la autoformacion o
autodidactismo. Este es un trayecto caracterizado por ser no estructurado y no
formalizado, donde el autoaprendizaje se realiza, por ejemplo, a partir de lecturas
e intercambios con sus colegas. Aqui el profesor controla su proceso formativo en
cuanto a gque él mismo selecciona como, cuando, con qué y quiénes aprendera
(Céceres etal., 2003; Debesse, 1982). Un segundo trayecto formativo es el
recorrido en el seno del equipo docente donde el docente se integra. Es un trayecto
con rasgos artesanales, caracterizado por la eleccion reciproca entre maestro y
aprendiz, cuyo vinculo se construye a partir de la guia del primero al segundo y
donde este Gltimo aprende los secretos del oficio de ensefiar en el contexto de
trabajo (Ickowicz, 2016, 2012, 2008, 2007). Un tercer trayecto formativo es el que
acerca al profesor universitario al saber didactico erudito (Camilloni, 2007). Este
trayecto adopta diversidad de formatos, metodologias y modelos, algunos de los
cuales se resefiaron en el apartado anterior. Los ultimos dos trayectos podrian
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asimilarse a los denominados por Debesse (1982) como interformacion —con otros
docentes— y heteroformacion —a cargo de especialistas—, respectivamente.

Los primeros dos tipos de trayecto mencionados corresponden a la etapa de
socializaciéon profesional que Benedito et al. (1995) describen como intuitiva,
autodidacta y que generalmente adopta los modelos de colegas docentes de mayor
experiencia. Si bien se abordara esta cuestion en el préximo capitulo, es preciso
sefialar que una de sus consecuencias es que muchos docentes que solamente se
forman siguiendo estos trayectos desarrollan su ensefianza repitiendo rituales y
reproduciendo los modelos pedagdgicos con los que fueron socializados (Perera,
2006; Arquero Montafio y Donoso Anes, 2004). En este marco, la practica docente
de estos profesores se sustenta en el sentido comdn, como materia prima béasica de
su conocimiento pedag6gico, pues generalmente no han tenido contacto con teorias
pedagdgicas, educativas o didacticas (Santos, 1989). Camilloni denomina como
didactica del sentido comun, precisamente, al conjunto de ideas que circulan entre
los docentes sobre el significado y el alcance de la ensefianza en el ambito
universitario:

Denominaremos Didactica del Sentido Comun a este conjunto de ideas, por la funcién
que se le asigna en la practica docente y por su origen considerando, en particular, la
modalidad de su construccién sobre una base de representaciones sociales. Tiene
como objetivo racionalizar la accion. Por esto, usualmente, se expresa en
proposiciones cuya validez se argumenta recurriendo a principios de orden mayor y a
experiencias personales (Camilloni, 1995, s/p).

El escaso vinculo del profesorado universitario con el saber didactico erudito tiene
consecuencias importantes para la formacion de estos profesores ya que, como
sefiala Camilloni (2007), esta formacion no puede orientarse exclusivamente a
realizar cursos cortos donde se presenten teorias pedagdgicas, en algunos casos es
necesario propiciar cambios conceptuales importantes. De este modo, la formacién
del profesorado debe adoptar estrategias que combinen el acercamiento de las
teorias pedagdgicas con la reflexion sobre las préacticas y el trabajo sobre los
modelos de referencia, por ejemplo.

Los asesores pedagogicos gque trabajan en las universidades, ademas del trabajo
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conjunto con profesores a nivel individual o a nivel de equipos docentes, tienen
como cometido la formacion de los docentes. Entre los dispositivos utilizados mas
frecuentemente para el cumplimiento de ese cometido se encuentran la
organizacion de espacios de reflexion, talleres de analisis y reconfiguracion de
préacticas y cursos sistematicos, cada uno de los cuales apunta a aspectos diferentes
de la formacion (Lucarelli, Finkelstein, y Solberg, 2014). Los espacios de reflexion
se constituyen como dispositivos adecuados para explicitar y reconfigurar las
concepciones docentes. Los talleres, por su parte, permiten articular teoria y
préctica ya que los problemas concretos se interpretan a la luz de la teoria didactica
y, de alli, se busca reorientar la accion. Los cursos, por ualtimo, cumplen
generalmente una funcién instrumental pues se encuentran mas orientados al
adiestramiento que a la formacion (Lucarelli et al., 2014, p. 238).

2.4 La formacion pedagdgica de los docentes en la UDELAR

Si bien para el ejercicio de la ensefianza no se requiere de formacién pedagégica
previa, la UDELAR cuenta con diversos espacios de formacion pedagdgica continua
del profesorado, cuya finalidad principal es coadyuvar a la profesionalizacion de la
docencia. Sin embargo, y aunque escasas, también existen algunas experiencias de
formacion inicial. En este apartado realizamos un recorrido sintético a estas
propuestas cuyos origenes se encuentran, grosso modo, en los afios noventa del
siglo pasado y se afianzan maés recientemente.

A nivel central, actualmente la CSE posee una linea de formacion docente que se
compone de diversos programas. Por un lado, coordina un Programa de Desarrollo
Pedagogico Docente que tiene como objetivo general “Fortalecer la formacion
pedagdgica y didactica del personal docente de la Universidad de la Republica
como forma de contribuir a su profesionalizacion académica” (Universidad de la
Repulblica. Comision Sectorial de Ensefianza, 2018). EI mismo se materializa a
través de convocatorias a iniciativas de desarrollo pedagdgico docente, donde se
promueve la presentacién de propuestas formativas en diversas modalidades y
tematicas, que se dirijan a docentes de la propia universidad y a la vez se extienden
al sistema educativo publico terciario. A su vez desarrolla, en conjunto con el Area
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Social y Artistica, un Programa de Especializacion y Maestria en Ensefianza
Universitaria (MEU). Su propésito es la iniciacion en la investigacion educativa
sobre la ensefianza de nivel superior a docentes universitarios y del nivel terciario
en actividad. Por otro lado, se realizan dos convocatorias anuales para el apoyo a la
formacion en posgrados en el exterior cuyo objetivo es otorgar una ayuda
econémica a docentes de la UDELAR que realicen estudios relacionados con la
ensefianza superior universitaria fuera del pais. Por Gltimo, otros programas
centrales de la CSE desarrollan acciones formativas puntuales. En este sentido, el
Programa de Respaldo al Aprendizaje (PROGRESA), el Programa de Entornos
Virtuales de Aprendizaje (PROEVA) y el Programa de Lectura y Escritura
Académicas (PROLEA) en los ultimos afios han capacitado a docentes a través
Ccursos cortos en sus areas tematicas.

Las areas académicas, por su parte, cuentan con sus propios programas de
formacion didactica, surgidos con el Plan Estratégico de Desarrollo de la UDELAR
(PLEDUR) 2000-2004. Estos programas tienen como cometidos, tanto en lo
pedagdgico como en lo didactico, la formacion de los docentes que se encuentran
en los grados de inicio de la carrera, el perfeccionamiento del profesorado en los
grados de conduccion académica, el estimulo a la reflexién sobre las practicas de
ensefianza y el impulso de la innovacion educativa. En cada una de las areas los
programas funcionan de manera diferente aunque, en lo comdn, estos realizan
actividades de formacion a través de cursos en los cuales se abordan temas
didacticos emergentes (uso educativo de tecnologias, narrativas transmedia,
ensefianza activa) y de la agenda clasica (aprendizaje, evaluacion, estrategias y
técnicas de ensefianza).

A nivel de las facultades y otros servicios universitarios, las estructuras de apoyo a
la ensefianza cumplen diversas funciones —apoyo pedagdgico a docentes,
orientacidn a estudiantes, asesoramiento curricular— aunque la mas tradicional es la
asesoria pedagdgica a docentes. Aqui habitualmente la formacion de los docentes
se produce a partir de un encuentro articulado, y de mutuo asesoramiento, entre los
saberes disciplinares de los profesores y los saberes pedagdgicos de los
especialistas (Fernandez, 2000). No obstante, estas estructuras también realizan
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actividades formativas con otros formatos tales como cursos, talleres y ateneos
didacticos.

Mas alla de estas experiencias institucionales de formacion continua de docentes
en servicio, existen en la UDELAR algunas experiencias de formacion inicial que
vale la pena mencionar. Entre ellas, la experiencia de formacion de los aspirantes a
profesor adscripto de la Facultad de Derecho (FDER), coordinado por la Unidad
de Apoyo Pedagdgico (UAP). También mencionamos la experiencia a cargo de la
ex Unidad Opcién Docencia (UNOD) —actualmente Departamento de Estudios en
Docencia— de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion (FHCE).

La denominada aspirantia consiste en un proceso de formacién docente de tres afios
de duracion que se realiza exclusivamente en la FDER. Durante el primer afio los
aspirantes realizan un curso de metodologia de ensefianza y uno de metodologia de
la investigacion, ademas de asistir a las clases de la unidad curricular (UC) donde
se realiza la aspirantia y participar en otras actividades, tales como dar clases bajo
la orientacion del profesor encargado de curso, pruebas de conocimiento
disciplinar, entre otras. Durante el segundo afio, se suma como actividad principal
la correccion de parciales y exdamenes. En el tercer afio, ademas de las actividades
de los afios anteriores, el aspirante debe elaborar una monografia y realizar una
clase final frente a un tribunal. En lo relacionado con las actividades especificas en
el aula, entonces, durante los tres afios los aspirantes deben asistir a las clases de la
UC y estan obligados a hacerse cargo del dictado de cuatro o de seis horas de clases
(dependiendo de si los cursos son semestrales o anuales). En lo relacionado al
vinculo con el profesor a cargo del curso, debe brindar una orientacién al aspirante
y evaluar su desempefio. En este sentido, se espera que el profesor, por ejemplo,
proporcione bibliografia, esté presente en las clases del aspirante para evaluarlas y
emita un informe que debe entregar a la coordinacion de las aspirantias
(Universidad de la Republica, Facultad de Derecho, 1992).

La Unidad de Opcion Docencia (UNOD) de la Facultad de Humanidades y

Ciencias de la Educacion era una formacion dirigida a estudiantes de grado de las
carreras de dicha facultad que, en sus planes de estudio del afio 1991, preveia dos
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orientaciones de egreso: investigacion, por un lado, y docencia, por otro. En 2005
la UNOD amplié la oferta de las unidades curriculares que componian la propuesta
para que estudiantes avanzados o graduados de otras carreras de la UDELAR
pudiesen cursar dicha formacion (Caamario y Heuguerot, 2015; Perera, Bertoni, y
Contera, 2005). En lo sustantivo, la Opcidn Docencia consistia en seis asignaturas,
cinco semestrales y una anual. Las semestrales brindaban una formacion tedrica en
distintos tépicos como el desarrollo cognitivo en la adolescencia y la adultez, la
realidad educativa uruguaya y aspectos psicosocioldgicos de las instituciones
educativas. Ademas, en dos seminarios de docencia tedrico-practicos se trabajaba
sobre el rol del profesorado, las distintas funciones universitarias, metodologias
didacticas, evaluacion de los aprendizajes, entre otras tematicas (Perera et al.,
2005). La UC anual consistia en un taller de practicas de ensefianza, donde los
estudiantes realizaban diversas actividades entre las cuales se destacaban dos
précticas: una no formal, extramuros, orientada como una actividad de extension
universitaria, y otra formal, intramuros, orientada como una actividad de ensefianza
especifica en la propia universidad (Copello, 2010). Los seminarios y la practica se
articulaban, por otra parte, en un eje de trabajo de reflexion y analisis. Desde la
implantacion en Facultad de nuevos planes de estudios, la semestralizacion y
creditizacion de las unidades curriculares, en 2014 dejé de existir la Opcion
Docencia y la unidad a cargo de esta formacion pas6 a ser un departamento del
Instituto de Educacion, el Departamento de Estudios en Docencia. Con la
reformulacién de esta estructura, se inici6 la tramitacion un Certificado en
Docencia que en este momento, noviembre de 2019, ha sido aprobado.

En sintesis, el ejercicio profesional de la ensefianza en el nivel universitario es
dificultoso, tanto por las tareas especializadas que implica como por las trayectorias
con las que llegan los docentes a la actividad. No existen modelos Unicos de
formacidn ya que estos dependen del contexto. En el caso puntual de la UDELAR,
las multiples iniciativas formalizadas se implementan de manera solapada, sin
coordinacion entre niveles. Por otra parte, siendo no necesarias ni obligatorias, la
permanencia en la institucion es una de las principales fuentes de aprendizaje de la
funcion formativa, claramente de manera informal. En el siguiente capitulo
profundizaremos en la iniciacion a la ensefianza, objeto principal de este estudio.
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3. La iniciacion a la ensefanza en el
nivel universitario

Como tematica de investigacion, la iniciacion a la docencia en los niveles primario
y secundario es un tépico recurrentemente abordado por la academia desde los afios
ochenta (Rodriguez Moreno, 2014; Flores, 2008). Sin embargo, y a pesar de la
profusa acumulacion existente para dichos niveles educativos, la iniciacion a la
docencia en el nivel universitario es un tdpico aln escasamente abordado desde la
investigacion (Rodriguez Moreno, 2014; Bozu, 2010, 2009). El propdsito de este
capitulo es focalizar la mirada en la iniciacion a la ensefianza del profesorado
universitario, realizando una distincion conceptual entre la iniciacion, la
socializacién y la induccién. Esta distincion es necesaria en virtud de que, en la
abundante literatura existente respecto de estas tematicas, en ocasiones estas
expresiones se utilizan indistintamente. En este sentido, en el primer apartado se
presentard la iniciacion a la docencia como una de las etapas del desarrollo
profesional del profesorado. En el segundo apartado se abordara la socializacién
profesional como aprendizaje, de algin modo no formal, de la cultura de ensefianza
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y el rol docente en una institucion. En el tercero se abordaré la induccion, entendida
como aquellas acciones cuya intencionalidad es facilitar la iniciacion y
socializacion.

3.1 Lainiciacion a la docencia como etapa de desarrollo
profesional

La iniciacién a la ensefianza es una fase del desarrollo profesional docente
caracterizada por su peculiaridad, complejidad y naturaleza multifacética. De este
modo, existen diversos enfoques sobre la tematica: construccion de conocimiento
profesional, identidad docente de profesores noveles, fases de desarrollo
profesional, problemas y dificultades, necesidades de apoyo, programas de
induccion (Flores, 2008, p. 59). La autora identifica como tendencias tres grandes
ndcleos de asuntos abordados en la literatura: a) motivaciones o influencias para
elegir la ensefianza como profesion, b) los primeros afios de ensefianza, y ¢) la
reconstruccion de la/s identidad/es docente/s en los primeros afios de carrera.

En cuanto a los primeros afios de ensefianza, manifiesta la vastedad de
investigaciones realizadas en los Ultimos afios, desde mudltiples perspectivas
tedricas y metodoldgicas. Uno de los aspectos que no se encuentra saldado adin en
la literatura es cuando se puede dejar de hablar de un profesor principiante para
considerarlo experto. Asi, Feixas (2002) considera como principiantes a aquellos
docentes que cuentan con hasta tres afios de experiencia, mientras que Bereiter y
Scardamalia (1986) plantean que solo se puede considerar experto un profesor con
al menos cinco afios de experiencia docente. Con independencia de este asunto,
Flores (2008) al igual que Marcelo Garcia (1988) y Rodriguez Moreno (2014)
puntualizan que el primer afio de actividad es el méas estudiado pues se considera
un periodo de prueba.

Lo que caracteriza la iniciacion, concuerdan diversos investigadores, es que se trata
de una etapa de aprendizajes intensivos, marcada por el ensayo y el error, donde
predomina una ética de la practicalidad y el principio de supervivencia (Veenman,
1984). Segun diversos autores esta es la etapa méas importante en el desarrollo de la
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identidad profesional de los docentes, en la que se producen cambios importantes
en sus conocimientos, valores y actitudes respecto del rol (Bozu, 2009). Predomina
el aprendizaje vicario, es decir, los docentes principiantes imitan modelos y
reproducen estrategias que se han internalizado a lo largo de la experiencia escolar
(De Rivas y Martini, 2007).

También caracteriza esta etapa la sensacion de inseguridad por parte de los
principiantes y la falta de confianza en si mismos. El primer afio de ensefianza es,
en este sentido, una experiencia problematica y estresante, vivida por estos con
angustia, ansiedad, inestabilidad y desconcierto, en la cual los docentes buscan
soluciones a los problemas que se les presentan de modo irreflexivo, en ocasiones
consultando a profesores expertos (Bozu, 2009; De Rivas y Martini, 2007; Vivas
de Chacdn, Becerra Torres, y Diaz Herrera, 2005). Por tratarse de una experiencia
abrupta y dramatica, algunos autores han denominado a esta etapa como choque
con la realidad —reality shock— (Veenman, 1984), shock de la praxis (Carrillo
Aguilera, 2015), o shock de la practica (Vonk cit. en Flores, 2008) debido a la
discrepancia entre las expectativas de los docentes y la realidad del aula.

Otro asunto que caracteriza el periodo es la falta de apoyo a los nuevos docentes,
tanto por parte de los colegas de mayor experiencia como por parte de la direccion
de los centros educativos donde los principiantes se insertan. Asi, se plantea que se
les asignan las tareas mas desagradables, los grupos y los horarios mas dificiles. Se
describe la vida de los profesores iniciantes como marcada por sentimientos de
frustracion, desilusién, aislamiento. Aparecen metaforas que buscan describir esta
etapa y en particular el modo en que los novatos superan las dificultades de su vida
cotidiana en el aula: “sink or swim”, “la prueba de fuego”, “el rito del pasaje”
(Flores, 2008, p. 69), “aterriza como puedas” (Marcelo Garcia, 1999; Mayor Ruiz

y Marcelo Garcia, 1999).

Vonk (cit. en Gonzélez Brito, Herndndez Gonzalez, Lorca Tapia, y Araneda
Garcés, 2005) plantea que existen cuatro modelos de insercion profesional: a)
Natural, b) Colegial, ¢) Competencia obligatoria, y d) Mentor-protegido
formalizado. El primer modelo implica la insercion del docente en el mundo
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profesional sin apoyo ni acompafiamiento de ningun tipo. En el segundo si bien la
insercion se realiza sin ningin acompafiamiento formal, los docentes obtienen
algun tipo de ayuda informal por parte de algun colega. El tercer modelo implica la
asignacion formal de un docente experimentado para que acompafie al principiante.
Por altimo, en el cuarto modelo se plantea la existencia de un programa de
induccién que reconoce la necesidad de formar a quien se desempefiard como
mentor.

En algunos paises donde se destacan altos porcentajes de abandono prematuro de
la profesion se han desarrollado programas de induccion para reducir estos
nameros. Estos programas, en los que profundizaremos mas adelante, incluyen
diversas estrategias como el apoyo y asistencia a los docentes nuevos, documentos
y materiales, redes a través de Internet, por ejemplo (Flores, 2008, p. 70).

3.2 Socializacion y aprendizaje del rol docente

La socializacion profesional es uno de los marcos teéricos empleados para la
interpretacion de la iniciacion a la docencia (Marcelo Garcia, 1991, 1988). Dicha
socializacién es concebida, grosso modo, como un proceso subconsciente mediante
el cual se desarrolla el sentido y la identidad de una profesion tanto a través de la
interiorizacion de determinados valores, actitudes y normas de comportamiento,
como de la adquisicion de habilidades y de estandares laborales (Muradés Lopez y
Mendoza, 2010). Durante este proceso, caracterizado por algunos autores como
irracional y en ocasiones contradictorio (Garcia-Valcarcel, 2001), el docente “..se
enfrenta a una determinada cultura profesional e institucional, etapa en la que va
a ir adquiriendo las destrezas necesarias que iran configurando su peculiar rol en
el centro de pertenencia” (Murillo Estepa, 2016, p. 58).

Existen al menos tres perspectivas acerca de la socializacion profesional del
profesorado y su relacion con la formacion docente. Por un lado, se encuentran
aquellos que la conciben como parte de la formacion inicial. En este sentido, se
trata de una instancia mas del proceso de aprender a ser docente. Por otro lado, se
encuentran aquellos que consideran la socializacién como una etapa diferente a la
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formacion inicial (Cejas y Hidalgo, 2013). Para esta perspectiva el aprendizaje del
rol docente que se produce durante la etapa de socializacion es diferente del
aprendizaje que se produce a través del proceso de formacion. Mientras que el
aprendizaje a través de la formacion se desarrolla a través de un proceso explicito,
institucionalizado y enmarcado temporalmente, el aprendizaje a través de la
socializacion es informal y con una duracién variable (Sarramona Lopez et al.,
1998, p. 124). Por altimo, se encuentran aquellos que sefialan que la socializacion
es una transicion entre dos roles: por un lado, el de estudiante y por otro el de
profesional autonomo (Cejas y Hidalgo, 2013).

Estas perspectivas son particularmente planteadas para el caso de aquellos niveles
educativos en los cuales existe una formacidon inicial para el ejercicio de la
docencia. La socializacion del profesorado universitario, no obstante, posee algunas
peculiaridades. Como ya se menciond, al profesorado universitario le competen
diversas funciones que implican la asuncion de roles diferentes y requieren, por
tanto, el desarrollo de distintos tipos de aprendizaje. De este modo, se puede
encontrar en la literatura una perspectiva que distingue entre la socializacién que
se produce para el ejercicio de la investigacion de la que se produce para el ejercicio
de la ensefianza (Muradas Lopez y Mendoza, 2010). Por otro lado, algunos autores
plantean la perspectiva de los distintos tipos de culturas (la disciplinar, la de la
profesion académica, y la institucional) en las que los profesores universitarios se
socializan (Sanchez Claros, 2014).

Respecto de la socializacidn para la investigacion, se plantea que esta se encuentra
especialmente institucionalizada y pautada en general a partir del desarrollo de la
tesis doctoral. En el caso de la socializacion para la ensefianza, sin embargo, se
plantea que esta se desarrolla generalmente de un modo “no pautado, heterogéneo
v basado en la experiencia individual” (Muradas Lépez y Mendoza, 2010, p. 3).

Marin Diaz entiende que el proceso de socializacion del docente universitario
principiante “estd referido tanto al aprendizaje de la cultura de la ensefianza como
de la incorporacidn al universo de los profesores universitarios (Chuene; Lubben
y Newson, 1999) y, por ultimo, a la adaptacion de éste a la institucion educativa”
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(Marin Diaz, 2005).

Relacionados con el proceso de socializacion del profesorado distinguiremos tres
asuntos. El primero se vincula con los distintos periodos en los que se produce dicha
socializacion. El segundo se relaciona con las fuentes de influencia en la adopcion
de la cultura de ensefianza. Por Gltimo, el tercer asunto, es el que aborda el tema de
como se produce el aprendizaje de la cultura de la institucion desde el punto de
vista de las estrategias de ajuste de los profesores.

En lo relacionado con los periodos identificados por Marin Diaz (2005), el que la
autora denomina socializacién primaria refiere a la experiencia del docente antes
de ingresar a la funcion y abarca la época en la que ha sido estudiante. En esta etapa
se desarrolla una imagen sobre la docencia, esto es, se internalizan modelos, estilos
y concepciones sobre la ensefianza (Cejas y Hidalgo, 2013). La biografia, historia
o trayectoria escolar imprime una gran influencia no solo en las representaciones y
percepciones sino también en las practicas docentes (Murillo Estepa, 2016). Se
asienta en lo que se denomina “conocimiento tacito”, que valida rutinas y tiende a
la reproduccion de ciertas estrategias que han tenido éxito hasta el momento
(Sanchez Claros, 2014)

El periodo que denomina socializacion secundaria se desarrolla con la toma de
contacto del docente con la institucion, los estudiantes y los compafieros del equipo
docente. Esta es la etapa cuando se produce la verdadera socializacién, durante la
que los estereotipos, ideas, creencias previas, se manifiestan, se desarrollan nuevas,
y en la cual se aprende a ensefiar en la préctica. Se trata de un periodo que marca el
desarrollo profesional del docente “pues la inestabilidad laboral y las relaciones
socioprofesionales sellaran una alianza que se supone larga y duradera y que va
a supeditar sus modos de actuacion dentro de la institucion universitaria” (Marin
Diaz, 2005).

Por ultimo, el periodo de socializacion terciaria refiere al desarrollo del profesor

dentro del aulay sus relaciones con la comunidad. Es particularmente relevante en
cuanto a que un desarrollo negativo dentro del aula o0 una presion excesiva de la
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comunidad pueden comprometer su continuidad en la profesion (Marin Diaz,
2005).

Respecto de los aspectos que intervienen en la adopcion de la cultura de ensefianza
por parte de los profesores, Marcelo Garcia (1991) identifica, siguiendo a Jordell,
tres fuentes de influencia. En primer lugar, se encuentra el nivel personal, que hace
referencia a la experiencia previa de los profesores y que actia de modo
interiorizado a través de teorias implicitas. En segundo lugar, se encuentra el
ambiente de la clase, la interaccién con los estudiantes y los elementos estructurales
caracteristicos de la ensefianza. En tercer lugar, se encuentran los colegas, la
direccion el curriculum y la administracion que ejercen su influencia a nivel
institucional. Garcia Galindo (cit. en Garcia-Valcarcel, 2001), por su parte, expresa
que la socializacion del profesorado se asienta en los siguientes elementos: la
experiencia del docente como estudiante, los modelos de sus profesores, la presion
del sistema para que desarrolle sus actividades y las expectativas de sus alumnos
en el ejercicio profesional.

Por otra parte, desde el punto de vista de las estrategias de los profesores
principiantes en relacion con la adopcion de la cultura de ensefianza, Murillo Estepa
(2016) diferencia entre la socializacion normativa y la socializacion interactiva.
Mientras que la primera hace referencia a la influencia de las estructuras, la segunda
refiere a la influencia mutua entre el docente principiante y el ambiente donde se
inserta. Al respecto Marcelo Garcia (1991), retomando a Lacey, plantea tres tipos
de estrategias que pueden adoptar los docentes al momento de integrarse a una
instituciéon. En la primera, denominada “ajuste interiorizado”, los profesores
adoptan como propios y sin conflictos los valores y las normas de la institucion. En
la segunda, denominada “sumision estratégica”, los profesores publicamente
adoptan dichos valores y normas aungue en privado mantienen reservas personales.
En la terceray menos comdn, denominada “redefinicion estratégica”, los profesores
influyen de algiin modo en las figuras de autoridad de la institucién para modificar
su interpretacion de lo que acontece en una determinada situacién (Marcelo Garcia,
1991, pp. 12-13).
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Un asunto especialmente abordado en la literatura es si la socializacion del
profesorado se realiza en solitario o con apoyo de la institucién. En este sentido,
algunos autores plantean que el aprendizaje es de caracter individual y se produce
en soledad, por la inexistencia de mecanismos y estructuras que brinden soporte y
faciliten la integracion de los docentes principiantes. Asi, en esta etapa de cambios
profundos en las concepciones docentes sobre la ensefianza, el aprendizaje del rol
se produce en ambientes de trabajo poco idoneos, caracterizados por la
inestabilidad, el individualismo y por una tendencia a la rutinizacion. Otros autores,
sin embargo, centran su perspectiva en las relaciones que se establecen entre los
profesores principiantes y los profesores mentores, o comparieros de la institucion,
y los apoyos que estos les brindan. Desde un nivel cognitivo, se plantea que la
socializacién como proceso subconsciente en el cual se produce un choque con la
realidad y una asimilacion de la cultura institucional —en algunos casos desde la
contradiccidn y a través de factores inestables, tanto personales como del entorno—,
hace necesario un apoyo organizado que garantice ciertos compromisos de calidad
docente (Marin Diaz, 2005; Muradas Ldopez y Mendoza, 2010).

3.3 Induccion a la profesion docente

Bozu (2010) puntualiza que el concepto de induccion es, en principio, polisémico.
Segun la autora el mismo es utilizado para referir, por un lado, a la transicion de un
estudiante de profesorado a docente en ejercicio o, por otro lado, a la primera etapa
del proceso de desarrollo profesional docente. Si bien en el nivel universitario se
acercaria méas al segundo significado, como sefialamos al inicio de este capitulo
preferimos adoptar una acepcién de induccién como —en términos generales— un
conjunto de acciones mas o menos formales que de manera intencionada buscan
facilitar la iniciacién y socializacién del profesor principiante.

Sefiala Harrison (2009) que la induccién a la profesidn docente refiere al periodo
especifico de capacitacion en servicio, a través de la cual un docente principiante
inicia sus actividades de manera planificada con el apoyo tanto de un mentor
designado como otros actores, dentro o fuera de la institucion educativa (p. 7).
Gonzélez-Miguel et al. por su parte indican que “el concepto de induccion a la
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profesion de la docencia esta ligado al proceso de acompafiamiento que
proporciona un mentor asignado hacia el apoyo al docente principiante” (2017).
Para Curran y Goldrick (2002), la induccién es una fase diferente de la formacién
inicial y el desarrollo profesional. Dos aspectos de estas conceptualizaciones del
término “induccion” hacen visible una intencionalidad de acompafiamiento al
profesor principiante y lo diferencian de otras expresiones que frecuentemente se
utilizan como sinénimos —iniciacion, socializacion—: unas acciones de
acompafiamiento y la figura de un mentor. En cuanto a las primeras, se puede
afirmar que estas se cristalizan en programas de induccion. En cuanto a los
mentores, puede afirmarse que se trata de una figura generalmente presente en
dichos programas como una de las estrategias empleadas para el acompafiamiento
de los profesores principiantes.

3.3.1 Programas de induccion

La etapa de iniciacion a la docencia, como se sefiald anteriormente, es una etapa
peculiar del desarrollo profesional y se encuentra atravesada por diversos
problemas. Los docentes principiantes necesitan, en este sentido, apoyos en
ambitos diversos —personal, profesional, social-, particularmente en lo que refiere
a los aspectos précticos de la ensefianza (Vezub, 2011). Hoy en dia es mayor el
conocimiento existente en cuanto al impacto negativo que tienen la ausencia o el
escaso acompafiamiento en la autopercepcion de los profesores principiantes
respecto de sus habilidades de ensefianza (Yot Dominguez y Mayor Ruiz, 2012).
En este sentido, el desarrollo de programas de induccion se justifica en la necesidad,
por parte de los profesores principiantes, de contar en sus lugares de trabajo con un
sistema que apoye sus inicios en la profesion de modo que este contribuya con la
calidad de la ensefianza, su retencién dentro de las instituciones (Yot Dominguez y
Mayor Ruiz, 2012), y lamejora de las experiencias de aprendizaje de los estudiantes
(Vezub, 2011, p. 109).

Si bien los programas de induccién y las experiencias de apoyo a los docentes

principiantes son mdltiples y variados, Vezub (2011) plantea que existen algunos
argumentos a favor de las politicas de acompafamiento pedagdgico por parte de
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profesores experimentados. Por un lado, se trata de experiencias que contribuyen a
romper con el aislamiento y el trabajo individual, ademas de constituirse como una
alternativa ante el predominio de otros modelos de formacién permanente
caracterizados por su instrumentalismo. Por otro lado, en general se trata de
dispositivos en los cuales se trabaja a partir del analisis y la reflexion de las
practicas. La autora rescata particularmente aquellos dispositivos de formacion
fundados en el aprendizaje autonomo, horizontal y colaborativo como los més
efectivos para el cambio de précticas debido a que permiten probar, contextualizar
y analizar las dificultades que surgen en el escenario real.

La mayor parte de la literatura que aborda la temética de las politicas y programas
de acompafamiento refiere a experiencias dirigidas a docentes principiantes de los
niveles primario y secundario en paises tan diversos como Brasil (André, 2012),
Argentina, Chile y Ecuador (Vezub y Alliaud, 2012), Escocia y Canada (Vezub,
2011), Espafia (Cafion Rodriguez, Canton Mayo, Arias Gago, y Baelo Alvarez,
2017). Para el ambito universitario Perales, Sanchez y Chiva (2002) sefialan que
Holanda, Inglaterra, Estados Unidos, Canada y Gales cuentan con planes
institucionales de induccion, mientras que Grecia, Italia y Portugal no cuentan con
planes de este tipo. Mayor Ruiz (2008) por su parte plantea que mientras que en
Australia, Canada y Paises Bajos existen programas voluntarios de formacion del
profesorado, en Reino Unido y Noruega se prevé una formacién obligatoria tanto
para docentes noveles como para docentes experimentados.

Los destinatarios de los programas de induccion, segln la situacién profesional,
pueden ser: a) profesores con alguna experiencia docente que regresan a la
ensefianza luego de un periodo; b) profesores que cambian de centro, nivel de
ensefianza o materia a ensefiar; y ¢) profesores en sus primeros afios de ensefianza,
a los que denomina principiantes. La mayor parte de la literatura se basa en este
Gltimo perfil (Marcelo Garcia, 1988, p. 63).

En cuanto a sus propdsitos, los programas de induccion desarrollan diferentes

actividades para orientar, apoyar, asistir, formar y evaluar a los docentes en sus
primeros afios de ensefianza (Curran y Goldrick, 2002). Para el caso especifico de
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los programas de iniciacion a la docencia universitaria, Perales et al. (2002)
resumen sus metas genéricas y plantean que, en general, estos tienen los siguientes
objetivos: a) mejorar la actuacion docente; b) incrementar las posibilidades de
permanencia de los profesores principiantes; ¢) promover el bienestar personal y
profesional de dichos profesores; d) transmitir la cultura institucional (p. 52). Desde
el punto de vista de la duracion de estos programas, la misma puede variar entre
poco mas de una semana, un afio, existiendo algunos programas que se extienden
por mas de un curso (Curran y Goldrick, 2002; Perales et al., 2002).

Respecto de las actividades que pueden configurar los programas de induccion,
estas pueden consistir en sesiones de orientacion, programas de mentoria, cursos y
talleres de desarrollo profesional, sesiones regulares con otros docentes
principiantes, y evaluaciones formativas y sumativas. Muchos de estos programas
ofrecen una combinacion de estas actividades (Curran y Goldrick, 2002, p. 3).
Ademas de la figura del mentor, la visita a clases y la realizacion de cursos, talleres
y seminarios, Marcelo Garcia (1988) menciona la reduccion de la carga docente,
gue consiste en disminuir las horas de clase para que los profesores dediquen
tiempo a su formacion. Otras acciones que se desarrollan incluyen: a) brindar por
escrito a los profesores principiantes informacién sobre normativa, cuestiones
administrativas, etcétera, que puede resultar de utilidad; b) recorrido por el
establecimiento para conocer el espacio fisico y recibir otro tipo de informacion
respecto de la institucion; c) conectar a los docentes principiantes mediante medios
electrénicos (Perales et al., 2002). Por su parte Alen (2009) focaliza en algunos
dispositivos de acompafiamiento tales como la co-observacion, los seminarios, los
talleres de andlisis de préacticas. A estos suma algunos dispositivos propios de las
tradiciones argentinas de la formacion docente tales como los ateneos didacticos y
la escritura de textos de la practica. Otras propuestas incluyen lo que se denomina
“pareja pedagogica” (Bekerman y Dankner, 2010; Rodriguez Zidan y Grilli Silva,
2013) o la estrategia de estudio de casos (Cristina Mayor Ruiz y Marcelo Garcia,
1999).

3.3.2 El acompafiamiento a través de la mentoria
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El acompafiamiento de los profesores principiantes por parte de un mentor,
generalmente un docente experimentado, es una de las estrategias mas utilizadas en
los programas de induccién (Gonzélez-Miguel et al., 2017). Existen diversas
acepciones del concepto de mentoria. Mientras algunos autores lo definen como un
proceso, otros lo definen como un método, algunos como una relacion e, incluso,
como una modalidad formativa. Estas y otras denominaciones que recibe —apoyo
profesional mutuo, mentorazgo, coaching, por ejemplo— se deben a las tradiciones
tedricas de las cuales provienen (Vezub, 2011).

En cuanto a la primera acepcion, se define la mentoria como “un proceso conjunto
del mentor y principiante en el cual, la primera figura cuenta con la experiencia
en la organizacion, proporciona consejos y promueve la mejora en la carrera
profesional del principiante” (Gonzélez-Miguel et al., 2017). En cuanto a la
segunda, la mentoria esta definida como método de transmision de conocimientos
practicos entre personas (Rodriguez Moreno, 2015). La tercera acepcion focaliza
en la relacion reciproca entre un mentor y un protegido (o aprendiz), dirigida al
desarrollo profesional de uno y otro (Vonk, 1994, 1996; Healey y Welchert, 1990
citados en Rodriguez Moreno, 2015, p. 293). Por Gltimo, en la cuarta acepcién, se
sefiala que se trata de una modalidad formativa (Vélaz de Medrano Ureta, 2009;
Vezub, 2011).

El principal prop6sito de la mentoria es, por lo general, ayudar al principiante a
establecer puntos de referencia realistas para el desempefio de la ensefianza y
sentirse conectado intelectual y psicolégicamente con un compafiero educador
experimentado, en tanto guia, amigo y posible modelo a seguir (Weinstein, 2015).
Existen distintos tipos de clasificaciones de las mentorias. Por un lado, la mentoria
puede ser formal o informal; por otro, puede ser individual o colectiva.

La mentoria formal, o formal mentoring, se caracteriza por la asignacion formal de
un mentor por parte de una institucion y es considerado uno de los principales
mecanismos presentes en las estrategias de induccién (Desimone et al., 2014). Esta
mentoria puede consistir en un proceso altamente planificado o desarrollarse a
través de ayudas improvisadas (Flores, 2014). Por otra parte, en cuanto a los
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participantes de los procesos de mentoria, se plantea que si bien esta es
generalmente ejercida individualmente, existen algunas experiencias en las que se
puede realizar grupalmente, en particular cuando a un mentor le son asignados méas
de un principiante (Gonzéalez-Miguel et al., 2017). Vezub (2011) se detiene en un
aspecto no menor que es la seleccion del mentor como parte de la induccién, asunto
que retomaremos mas adelante.

Mientras algunos autores consideran la mentoria como un proceso exclusivamente
formal (Weinstein, 2015), otros reconocen la existencia de la mentoria informal, o
informal mentoring. Se trata en este caso de la mentoria que reciben los docentes
principiantes de parte de otros docentes experimentados que no han sido
formalmente asignados para tal fin. Los mentores informales son personas que han
sido elegidos por los principiantes para ir a por su ayuda, quienes brindan apoyo
instruccional, emocional, entre otros, relacionado con la ensefianza (Desimone
et al., 2014).

En relacion con las acciones de mentoria, se plantea que en algunos casos estas
pueden ser llevadas adelante por parte de un Unico mentor o, en ocasiones, a través
de equipos de mentorizacion. Entre otras tareas se mencionan actividades
formativas colectivas y grupales, reuniones y seminarios, talleres, dindmicas de
grupo, entrevistas mentor-principiante, elaboracion de portfolios, y ciclos de
mejora o supervision clinica (Airado-Rodriguez y Victor-Ortega, 2015; Conde-
Jiménez y Martin-Gutiérrez, 2016).

La figura del mentor

Un tdépico central en la literatura acerca de la induccion y la mentoria es,
precisamente, la relacionada con la figura del mentor, que ha sido profusamente
abordada en las Gltimas décadas (Marcelo Garcia, Gallego Dominguez, Murillo
Estepa, y Marcelo Martinez, 2018). Segun Orland-Barak (cit. en Marcelo Garcia et
al., 2018) las investigaciones respecto de la figura del mentor se han centrado en
tres lineas: a) competencias, conductas y practicas de los mentores, b) aspectos
cognitivos de la funcién mentora, y c¢) influencia de la cultura, los contextos y
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discursos en la labor de mentoria. Asi, encontramos estudios sobre el rol de los
mentores en las trayectorias profesionales de los docentes (Alvarez, Porta, y Sarasa,
2010), el perfil de los mentores (Inostroza de Celis, Jara, y Tagle, 2010), las
competencias del mentor (Vélaz de Medrano Ureta, 2009), la contribucion de un
programa de mentorizacion en el desarrollo profesional de los docentes
universitarios principiantes (Savage, Karp, y Logue, 2004; Herrera Torres,
Fernadndez Bartolomé, Caballero Rodriguez, y Trujillo Torres, 2011).

En cuanto al concepto, en términos generales un mentor es un profesor estable, con
experiencia docente, que actla como tutor, guia, asesor, supervisor u orientador
ayudando a un profesor principiante (Bausela-Herreras, 2011; Perales et al., 2002).
Un mentor, dice Vezub, “es un colega con mayor experiencia o que posee otros
conocimientos y técnicas para colaborar con los docentes en la reflexion y el
cambio de su prdctica” (2011, p. 112). Algunos autores plantean que dicha
colaboracion con la iniciacion a la docencia puede ser voluntaria y colaborativa,
resaltando el valor de la herramienta para el enriquecimiento y desarrollo
profesional tanto de los docentes principiantes como de los mentores (Airado-
Rodriguez y Victor-Ortega, 2015).

Respecto del rol de los mentores, como se ha podido ver, algunos autores establecen
que el mentor actia como guia, asesor o ejemplo en los primeros afios de docencia.
En tanto docentes mas veteranos o experimentados, deben ensefiar o transmitir su
conocimiento experto tanto teérico como practico, ayudar al desarrollo profesional,
fomentar una actitud critica, cultivar habilidades y habitos que estimulen el
aprendizaje en la practica y atender las preocupaciones de los profesores
principiantes (Gonzalez-Miguel et al., 2017; Yot Dominguez y Mayor Ruiz, 2012).
En este sentido, los mentores pueden proporcionar informacion, observar clases y
brindar retroalimentacién, realizar grupos de discusion, promover el vinculo con
otros docentes (Bolam cit. en Bausela-Herreras, 2011). Sus principales tareas
serian, entonces, observar, formar y asesorar profesional, didactica e, incluso,
personalmente al docente principiante (Gonzalez-Miguel et al., 2017; Vezub y
Alliaud, 2012; Vezub, 2011).
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Acerca del perfil, particularmente en lo vinculado con la seleccion de mentores para
su desempefio en programas de acompafiamiento, Vezub (2011) sefiala como
relevante la definicion de los criterios mediante los cuales se considera que un
docente experimentado pueda estar en condiciones de desempefiar el rol en la
medida que esto contribuye a la legitimacion de ciertos saberes y posiciones. Para
la autora un aspecto no menor es la pertenencia institucional, aunque agrega la
necesidad de establecer con claridad el tipo de preparacion que estos precisan y
quién la debe brindar. Segun entiende, la sola experiencia no garantiza la expertise
del docente, ni la capacidad de revisar sus practicas de manera critica o de transmitir
los aspectos relevantes para el principiante en relacion con sus necesidades y
contextos en los que se inicia. En este sentido, resalta que el acompafiamiento
demanda habilidades propias que requieren de atencion a través de una formacion
especifica (Vezub, 2011, pp. 114-115).

Entre las habilidades a desarrollar por parte de los mentores, Vezub y Alliaud
(2012) establecen que estos deben ser capaces de identificar los saberes que pueden
resultar Utiles para los principiantes en situaciones reales, combinar los
conocimientos disponibles para promover una mejor comprension del contexto de
intervencién, utilizar lo aprendido en sus experiencias de formacién y reflexionar
permanentemente sobre su tarea de formador.

No obstante, otros autores también plantean ciertas caracteristicas que debe poseer
el mentor, de indole personal, como la apertura y flexibilidad (Gonzalez-Miguel
etal., 2017). Este Gltimo punto conduce a focalizar la atencion en los distintos
modos que puede adoptar la relacidn mentor-principiante.

De este modo Vonk (1996), distingue tres tipos de relacion mentor-protegido o
estilos de mentoria: mentoria no directiva, colaborativa y asesoramiento directivo.
En una idea similar, Rodriguez Moreno (2015) plantea que esta relacion puede ser
analizada desde cuatro enfoques clasicos: acompafiamiento no directivo,
colaborativo, asesoramiento y control (p. 293). El primer estilo de mentoria se
caracteriza por dejar en manos del principiante la responsabilidad de armar su plan
de aprendizaje. En el segundo estilo la responsabilidad es compartida entre ambos,
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mentor y principiante, que establecen un plan mutuo de trabajo. En el tercero, el
plan es sugerido o impuesto por el mentor, en quien descansa la responsabilidad del
aprendizaje del principiante.

Siguiendo lo sefialado por Zimpher y Rieger (1988, p. 176), los mentores pueden
adoptar roles diversos, tales como:

e Mentor clinico: docente experimentado que, mediante la observacion
sistematica, realiza devoluciones regularmente al principiante sobre sus
actuaciones en el aula;

e Mentor colega: docente experimentado que, aungue tiene actividad a
tiempo completo, apoya, asesora y estimula de manera directa al
principiante;

e Mentor consultor: también docente experimentado, se caracteriza por
contar con experiencia en formacién docente y curricular que se encuentra
disponible para consultas en diversos temas, pero a demanda puntual de los
principiantes; y, por dltimo,

e Mentor comunitario: se trata de un miembro de la comunidad que ayuda a
los principiantes, en lo personal y/o profesional, con base en algun tipo de
especializacion.

Se ha planteado, pues, en el primer apartado de este capitulo la iniciacién a la
docencia como una de las etapas del desarrollo profesional del profesorado. En el
segundo apartado se abordd la socializacion profesional como aprendizaje no
formal de la cultura de ensefianza y el rol docente en una institucion. En el tercero,
finalmente, se tratd la induccion como aquellas acciones cuya finalidad principal
es facilitar la iniciacion y socializacion. En el proximo capitulo se profundizara en
el profesorado principiante universitario a partir de diversos asuntos tratados en la
literatura: los motivos para elegir la docencia como profesién, sus problemas,
preocupaciones y necesidades.
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4. El profesorado universitario
principiante

Como se vio en el capitulo anterior, la iniciacion a la docencia es una etapa con
caracteristicas peculiares que influyen en el desarrollo profesional del profesorado.
En este capitulo se focaliza en el sujeto protagonista de dicho proceso, es decir, el
docente principiante en el nivel universitario. Interesa abordar aqui tanto los
motivos por los cuales se elige la docencia como profesién, asi como los problemas,
preocupaciones, inquietudes, y dificultades que enfrenta el profesorado
principiante. Asimismo, interesa abordar sus expectativas, proyectos y necesidades,
particularmente las formativas, esto es, no solo atender a las fuentes de malestar. El
propdsito es, en este sentido, colocar la atencion en como se vive el proceso de
iniciacion.

4.1 Motivos para elegir la docencia como profesion

Una de las tendencias identificadas por Flores (2008) en cuanto a los asuntos
abordados por la literatura refiere, como se menciond anteriormente, a las

motivaciones o influencias para elegir la ensefianza como profesién. La autora se
detiene en tres tdpicos al respecto: las experiencias previas como alumnos, la
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entrada a la formacion de profesores y el balance de la formacidn inicial.

En cuanto a las experiencias previas, y de acuerdo con lo dicho anteriormente en
este trabajo, la docencia tiene la peculiaridad de ser una profesion observada desde
antes de ser ejercida. Asi, los docentes ya poseen un conjunto de creencias sobre la
ensefianza y el significado de ser profesor antes de comenzar a trabajar debido a
que han tenido contacto prolongado con la profesion a través del aprendizaje por
observacion (Flores, 2008, pp. 60-61).

En este sentido, diversos estudios muestran que influye mas en los estudiantes —
positiva o negativamente— el modo en que los profesores les han ensefiado que el
contenido a ensefiar (Russell, 1997, en Flores, 2008, p. 61). Uno de los asuntos
emergentes en los relatos de los investigados por la autora es que la ensefianza,
como actividad relacional, es asociada a la atencion de los profesores: “mas alla de
las cuestiones ligadas al conocimiento y a la competencia, subrayan la dedicacion,
el entusiasmo y la atencion que los profesores, que los marcaron positivamente,
manifestaban siendo aln descritos como ‘personas espectaculares’ o ‘buenas
personas’” (Flores, 2008, p. 62).

Tanto la entrada a la formacion de profesores como el balance de la formacion
inicial para el ejercicio de la ensefianza, no son estrictamente tdpicos de la
iniciacién a la docencia de nivel universitario. Sin embargo, es interesante
considerar algunas coincidencias con los otros niveles educativos respecto a la toma
de la decisién de ingresar a la profesion docente.

En este sentido, en primer lugar, algunos estudios muestran que el ingreso a
docencia no es la primera opcion profesional para los profesores en el nivel de
educacidn superior. En segundo lugar, la eleccion de dicha profesion muchas veces
se realiza por factores no relacionados con esta, tales como contar con una opcién
de trabajo o, incluso, hasta por una casualidad ante un concurso (Dias de Souza y
da Silva Macuch, 2016). De este modo, muchos profesionales se vuelcan a la
docencia por considerarla como una opcién de empleo estable. También se
considera el acceso a la docencia como un modo de mantenerse actualizado o para
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profundizar sus conocimientos en la disciplina. En sintesis, la eleccion consciente,
comprometida y con la voluntad de trabajar en la formacion de jovenes no son los
motivos predominantes (Flores, 2008).

Sin embargo, otros estudios realizados en otros contextos muestran —por el
contrario— que la vocacién es uno de los principales motivos para optar por la
docencia universitaria como profesion y que la salida laboral no es uno de los
principales factores para tomar dicha decision (Correa, 2007). En lo que coinciden
los estudios, no obstante, es que la mayor parte de los motivos mencionados por los
docentes para ingresar a la profesion no se relacionan con la ensefianza, por
ejemplo, el interés por la investigacion.

4.2 Fuentes de malestar: problemas y preocupaciones de los
docentes principiantes

Con respecto a los primeros afios de ensefianza, un capitulo particular lo ocupan los
estudios acerca de los problemas y preocupaciones de los profesores principiantes.
Si bien existen, son muy escasos los estudios donde se relatan casos de éxito
(Flores, 2008). Como otros asuntos abordados a lo largo de este trabajo, existen
diversas expresiones para referirse a los problemas que se le presentan a los
docentes principiantes (problematicas, dificultades, inquietudes, desafios) en sus
primeros afios en la profesion. También en esta linea, se encuentran otras
perspectivas que abordan las preocupaciones e inquietudes de estos docentes.

En cuanto a los problemas percibidos por los principiantes, un estudio precursor —
no centrado en el nivel universitario— es el publicado por Veenman (1984) quien
establece un ranking de asuntos mas mencionados entre los que se encuentran: la
disciplina en la clase, la motivacion del alumnado, la atencién a las diferencias
individuales, la evaluacion del trabajo de los estudiantes, las relaciones con los
padres, la organizacion del trabajo en el aula, la carencia de materiales y recursos,
la falta de tiempo para preparar las clases en virtud de la alta carga docente, el
vinculo con los colegas, entre otros (Veenman, 1984, p. 154). Multiples
investigaciones realizadas tanto en Espafia como en Estados Unidos, Holanda y
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Portugal arribaron a resultados similares, mientras que otras investigaciones
sumaron otros problemas tales como la presion del tiempo para abordar los
contenidos, la masividad, la falta de informacion, como identificar los
conocimientos previos de los alumnos, como trabajar con estudiantes con
necesidades educativas especiales (Flores, 2008). En sus estudios sobre los
problemas que se presentan ante el shock con la realidad, Esteve, Franco y Vera
(1995) plantean que los docentes principiantes presentan dudas sobre su
competencia profesional y han establecido como principales fuentes de malestar el
entorno educativo, lo relacional, lo organizativo y lo social. Otros estudios se han
centrado en las causas de los problemas y han identificado a los estudiantes, la
instruccion, el contexto, si mismo, los padres de los nifios y otros temas generales
referidos a la profesion docente (Wildman et al. cit. en Bausela-Herreras, 2011).
Otra linea de estas investigaciones plantea el estudio de las estrategias empleadas
por los docentes para superar los problemas que se les presentan. A propoésito de su
investigacion, Flores (2008) sefiala que los problemas de los docentes principiantes
se sittan en el campo didactico y, particularmente, en lo que refiere a las decisiones
interactivas de ensefianza. También sefiala que sus condiciones de trabajo, por otra
parte, se caracterizan por el volumen de carga docente, la falta de apoyo y
orientacion, sentimientos de soledad, malestar e inseguridad. Asi, los principiantes
superan dichos problemas
escasos los casos en que los principiantes recurren a la ayuda de colegas” (Flores,
2008, p. 71). Por ultimo, otros planteos se centran en la necesidad de desarrollar
programas de induccién eficaces y relevantes para ayudar a superar los problemas.
Por ejemplo, se propone como estrategias: observacion de clases de colegas,
existencia de un mentor, materiales y recursos, talleres y grupos para compartir
experiencias (Charnock y Kiley, 1995).

...de una forma personal e idiosincratica, siendo

Desde la linea de investigacion sobre las preocupaciones, algunos autores han
sostenido que la temética es una laguna entre la formacion inicial y las necesidades
de los docentes en la préctica. En este punto se han identificado tres &mbitos en los
gue se manifiestan las preocupaciones: personales, profesionales y relacionales
(Fuller y Brown, 1975).
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Anteriormente se ha dicho que la investigacion sobre la iniciacion a la ensefianza
ha sido abordada principalmente para los niveles primario y secundario, en
particular lo que refiere a la formacion inicial y la induccion. Los problemas que
enfrentan los profesores principiantes es la temética que probablemente més
antecedentes nos proporciona para la docencia de nivel superior. En este sentido,
en el &mbito espafiol podemos encontrar estudios publicados a lo largo de tres
décadas, por ejemplo los de Mingorance, Marcelo Garcia y Mayor Ruiz (1993),
Cruz Tomé (1994), Feixas (2002) y Fondon, Madero, y Sarmiento (2010). Estos
estudios muestran la permanencia y vigencia de la tematica a lo largo del tiempo
en ese pais. En la linea de preocupaciones e inquietudes se encuentran también
trabajos en el ambito espafiol (Chacdn, Pacheco, y Rodriguez, 2001). Por otra parte,
y mas recientemente, se encuentran algunos estudios sobre los problemas y las
preocupaciones de los profesores universitarios principiantes en Argentina y Brasil
(De Rivas y Martini, 2007; A. Wiebusch y Pires Vargas Bolzam, 2018).

En el primer estudio los autores encontraron que entre los principales problemas
percibidos por docentes principiantes de la Universidad de Sevilla cuando ingresan
a la docencia se encontraban, muy grosso modo, la organizacion de las clases, el
escaso tiempo para el desarrollo del curriculum y el logro de financiamiento para
la investigacion, por ejemplo, para la realizacion de la tesis doctoral (Mingorance
etal., 1993). El instrumento que utilizaron en su investigacién fue un “Cuestionario
de Iniciacion a la Docencia en la Universidad” (CIDU), que adaptaron de otro
instrumento (el “Inventario de Situaciones de Ensefianza” de Jordel, 1985).

En su investigacidn realizada en la Universidad Auténoma de Madrid, Cruz Tome
(1994) investigo6 las dificultades que encuentran los profesores principiantes en
cuatro campos: en la relacién con los alumnos, relacionadas con la asignatura, las
tareas docentes y el contexto institucional. En relacion con los alumnos, las
principales dificultades encontradas fueron: motivar a los estudiantes, despertar y
mantener el interés por la asignatura, conocimientos previos e individualizar la
ensefianza. En relacion con la asignatura, las dificultades mencionadas fueron: falta
de dominio de la materia, cantidad de contenidos, planificacion de la ensefianza y
falta de tiempo para la preparacion de las clases. En relacién con las tareas docentes,
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se mencionaron como dificultades: compatibilizar ensefianza e investigacion, la
falta de experiencia, ansiedad y la falta de tiempo para cumplir con todas las
demandas del rol. Por dltimo, en relacion con el contexto institucional, se
encontraron las siguientes dificultades: falta de coordinacién, apoyo institucional,
carencia de materiales didacticos e infraestructura (Cruz tomé, 1994, pp. 16-17).

Feixas (2002) identifico probleméaticas en algunos casos similares para la
Universidad Auténoma de Barcelona; la autora busco, por otra parte, las diferencias
presentes en diversas areas académicas y en los perfiles de profesorado principiante
(asociado, ayudante, becario). Utiliz6 como instrumento un “Inventario de
Problematicas del Profesorado Novel Universitario”, adaptado del CIDU. Con
dicho inventario buscaba conocer los problemas percibidos por los profesores
principiantes en ocho ambitos o dimensiones: docencia, investigacion, gestion,
tiempo, personal, relaciones, entorno y formacion. Encontr6 que una de las
cuestiones mas problematicas era compaginar las actividades de ensefianza con la
investigacion, la realizacion de la tesis doctoral y la participacion en actividades de
formacion. La falta de tiempo es un factor que influye en las escasas posibilidades
de intercambiar con colegas de mayor experiencia, relacionarse con los compafieros
de departamento, preparar materiales didacticos y actualizarse en la materia. Por
otro lado, la autora mantuvo entrevistas con directores de departamento, decanos y
jefes de unidades académicas quienes plantearon su perspectiva en cuanto a los
principiantes. Asi, los directores de departamento plantean que en principio los
docentes no tienen dificultades en cuanto a la ensefianza pues han sido becarios
anteriormente y que el principal problema se relaciona con la falta de estabilidad
laboral. La visién de los decanos es diferente ya que plantean como problemas la
ausencia de formacién previa y de planes de acogida, ademas de problemas como
la transmision unidireccional de contenidos. Coinciden con los directores de
departamento y con los jefes de unidades académicas en la inestabilidad
profesional. Estos Gltimos por su parte, afiaden su preocupacion acerca de las
escasas posibilidad de crecer en la carrera docente.

Fondén et al. (2010) abordaron las problemaéticas del profesorado principiante en
tres ambitos: ensefianza, relaciones interpersonales y gestién. En el &mbito de la
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ensefianza, por ejemplo, se identifican como problematicos temas tales como la
planificacion y organizacion de la asignatura, la metodologia docente, la
actualizacion de materiales y contenidos, la inseguridad y falta de experiencia, la
gestion del tiempo, la resolucion de situaciones inesperadas en clase y el tipo de
materia asignada. Respecto de la materia, se plantea que las asignaturas de inicio
de carrera presentan dificultades en cuanto al tamafio de los grupos y con el
comportamiento y actitud de alumnos; las asignaturas del tramo final de las carreras
presentan dificultades en cuanto a la alta especializacion de la materia a impartir.
En el ambito de la gestion, por ejemplo, se plantea el desconocimiento de la
organizacion universitaria.

El estudio realizado en Argentina por De Rivas y Martini (2007) a partir de
entrevistas a docentes universitarios principiantes encontr6 que una de sus
principales preocupaciones se vinculaba con la escasez de tiempo para el
desempefio de la multiplicidad y diversidad de tareas que deben atender. Asi, estos
docentes en lo relacionado a la ensefianza deben preparar materiales, dictar clases
précticas —aunque en algunos casos también tedricas—, brindar clases de consulta,
elaborar y corregir evaluaciones parciales. Ademas, deben atender actividades de
investigacion tales como buscar materiales tedricos y recolectar datos. Por ultimo,
estos docentes muchas veces estan en proceso de formacion con lo cual parte de su
atencion se vincula con estas actividades. Para quienes ejercen sus profesiones de
origen, ademas de la docencia, la falta de tiempo se agudiza y se identifica como
una limitacién la ausencia de formacion previa tanto pedagdgica como en
investigacion.

Desde otra perspectiva, el aprendizaje del ejercicio docente, algunos autores
plantean que la ausencia de actividades formativas y de apoyo a los profesores
principiantes revela indicios de las dificultades que estos enfrentan. Sefialan, y algo
de esto hemos dicho ya, que dicho aprendizaje se desarrolla por intuicion, a través
de las propias vivencias como estudiantes, y no se dan referencias a discusiones
con colegas méas experimentados o la realizacién de cursos de formacion en ese
periodo inicial. Esto muestra formas de aprendizaje en solitario, fragmentados, y
pautados por la repeticion de practicas no reflexionadas (Dias de Souza y da Silva
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Macuch, 2016).

4.3 Expectativas, proyectos y necesidades de los docentes
principiantes

Las expectativas del profesorado principiante se encuentran muy relacionadas con
sus intereses, necesidades y proyectos de carrera. Por ejemplo, la literatura para el
ambito espafiol sefiala como relevantes para los principiantes, entre otros, la
participacion activa en actividades de investigacion y produccién académica
(redaccidn de articulos y comunicaciones en congresos), la asistencia a reuniones
cientificas, e intercambiar con otros profesores (Rodriguez Moreno, 2015). En
sintesis, este profesorado procura garantizar su pertenencia en el grupo académico
en el cual se inscribe. Sin embargo, este planteo se centra en un perfil caracterizado
por una insercion relativamente plena en cuanto a funciones docentes donde el
profesor realiza no solo actividades de ensefianza sino que se integra a grupos de
investigacion. No obstante, estas expectativas grosso modo pueden trasladarse al
perfil docente que solo realiza actividad de ensefianza pues la expectativa principal
es insertarse y formar parte de una comunidad.

Por otra parte, en virtud de los problemas y preocupaciones que viven los profesores
principiantes, parte de la investigacion también se ha centrado en identificar las
necesidades de estos docentes con miras a realizar propuestas de apoyo en la
iniciacion (Flores, 2008). En la literatura podemos encontrar diversas areas de
necesidades hacia las cuales orientar dichos apoyos.

Gold (1992), por ejemplo, establece tres principales areas de necesidades de los
profesores principiantes: afectivas 0 emocionales, psicosociales e intelectuales. Las
primeras implican el trabajo respecto a la autoestima, la confianza en si mismo y la
seguridad personal. Las segundas implican el trabajo respecto la colegialidad y las
relaciones con los compafrieros. Por ultimo, las terceras implican el apoyo hacia la
asignatura, la actuacién didactica, los nuevos aprendizajes (Bausela-Herreras,
2011; Gold, 1992). Otros autores identifican como d&mbitos de apoyo que pueden
colaborar con los profesores principiantes en la superacion de los problemas que
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enfrentan: el técnico, el administrativo, el psicolégico, el personal, el emocional, el
profesional, el laboral (Murillo Estepa, 2016; Mayor Ruiz, 2008; Flores, 2008).

Rodriguez Moreno (2014, 2015) plantea que los profesores principiantes
universitarios cuentan con un conjunto de expectativas y necesidades pasibles de
ser atendidas en programas de mentoria. Asi, menciona que los profesores estan
interesados, entre otros, en aprender contenidos, motivar al alumnado, dominar
diversas metodologias didacticas, conocer normas institucionales, innovar,
investigar, publicar, trabajar en equipo, dedicar mucho tiempo al estudio. En este
sentido, para ayudar a los principiantes en sus necesidades, elabora un amplio
listado de sugerencias dirigidas a los mentores que van desde brindar informacién
hasta colaborar en algunas tareas y ayudar a impulsar su carrera.

Entre las principales tematicas demandadas por los principiantes para recibir apoyo
se encuentran: la disciplina, la ensefianza (métodos y recursos), la organizacion
escolar, la motivacion de los alumnos, la gestion del aula. En cuanto a las areas que
priorizan en cuanto a su formacion los noveles sefialan la integracion en la
institucion y aspectos didacticos, legislativos y de evaluacion. Respecto de las
modalidades de apoyo mas valoradas por los principiantes son la existencia de un
profesor-orientador y la participacion en experiencias de grupo (Flores, 2008, p.
72).

Uno de los temas mas abordados en esta linea refiere a las necesidades formativas
del profesorado universitario principiante y, muy especialmente, sus necesidades
de formacion pedagdgica. En principio, se espera que el docente ya cuente con los
conocimientos disciplinares que va a ensefiar en virtud de que ya ha sido formado
en ellos. No obstante, no es lo habitual que cuente con conocimientos que
fundamenten su practica (Mayor Ruiz, 2008). Se han identificado dos tipos de
formacién del profesorado principiante, unas centradas en las instituciones y otras
centradas en profesionales experimentados (Vivas de Chacén, Becerra Torres, y
Diaz Herrera, 2003), aungue muchas propuestas realizan una combinacion de
estrategias.
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Como hemos visto en este capitulo, el profesorado universitario no siempre elige
la docencia por motivos relacionados con la ensefianza. No obstante, el inicio en la
profesion para los principiantes es una etapa llena de fuentes de malestar pero
también de satisfaccion tanto en el desarrollo de la funcion ensefianza como de su
insercion en la institucion. En este sentido, los profesores si viven y atraviesan
ciertas inquietudes, necesidades, preocupaciones y problemas durante sus inicios
en la docencia, a la vez que desarrollan proyectos de desarrollo y cuentan con
expectativas de crecimiento profesional. En el préximo apartado se presentara el
encuadre metodoldgico que guid el trabajo empirico de esta investigacion de tesis
doctoral.
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Parte 11
Encuadre metodoldgico
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5. Objeto y estrategia general de la
Investigacion

Como se ha sefialado, en las Ultimas décadas ha crecido la atencidn respecto a la
iniciaciobn a la docencia, principalmente desde la investigacion. Como
consecuencia, es cada vez mas numerosa la cantidad de publicaciones sobre la
tematica y pareciera estar ya todo estudiado al respecto o que existiera un
agotamiento tedrico de la cuestion (Menghini, 2015). Sin embargo, y aunque
profusa para otros niveles educativos, sigue siendo escasa la investigacién sobre la
iniciacion a la docencia en el nivel universitario (Bozu, 2010; Rodriguez Moreno,
2014). Por otra parte, e independientemente de la acumulacién de conocimiento
existente, resulta imprescindible la realizacion de investigaciones situadas, vale
decir, ubicadas en un tiempo y un espacio especificos (Menghini, 2015). La
investigacion situada permite, en este sentido, hacer visibles similitudes y
diferencias entre contextos diversos. Mas alla de ello, la relevancia de la presente
investigacion se asienta en que se trata de la primera que coloca el foco en este tema
para el contexto seleccionado.

En este marco, y en virtud de la escasa atencién que ha tenido la temaética de la
iniciacion a la docencia en la Universidad de la RepUblica de Uruguay, el principal
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objeto de la presente investigacion ha sido, precisamente, profundizar en el
conocimiento de dicha etapa con profesores principiantes que ejercen su profesion
principal fuera de la universidad. La atencidn a este perfil busca colocar el foco en
un grupo de docentes universitarios que ha sido poco estudiado. Se trata de docentes
gue poseen extensos horarios de trabajo fuera de la universidad en sus profesiones
y cuya actividad de ensefianza se restringe a escasas horas semanales (Correa,
Copello, y Paredes Labra, 2016). En algunas carreras este es el principal perfil del
profesorado, sobre todo en aquellas denominadas ‘profesionales’ (Contabilidad,
Abogacia, Administracion, Arquitectura, por ejemplo).

El interés por la tematica y el perfil de docentes estudiados surge a instancias del
desarrollo de mi tesis de maestria en ensefianza universitaria. En dicha oportunidad,
en algunas entrevistas realizadas a docentes a tiempo parcial se mencionaron ciertos
apoyos recibidos por parte de colegas experimentados en sus inicios en la
ensefianza. Asi, la presente investigacion parte de hallazgos no profundizados en
estudios previos (Correa, 2015).

Algunas interrogantes que han guiado este proceso de investigacion han sido:
¢Coémo se desarrolla la iniciacion a la profesion docente en la Universidad de la
Republica?, ¢(Qué problematicas vinculadas con la ensefianza enfrentan los
docentes principiantes en dicha institucién?, ;Qué necesidades de formacion
perciben estos docentes como necesarias para desarrollar su actividad?, ;Qué
motiva a que haya gestores universitarios que deciden formar a sus docentes recién
ingresados?, ¢Como lo hacen?, ;Qué dilemas se generan?, ;/Qué dialogo se
establece entre el ejercicio profesional y la docencia en sus practicas como
formadores de profesionales?, ;Qué pedagogias "artesanales” surgen?

Como se vera més adelante, el proceso investigativo se desarrollo en dos grandes
fases —una de exploracion y otra de estudio de casos—, orientadas por dos grandes

objetivos generales:

e Reconocer, caracterizar, analizar y discutir los modelos de formacién del
profesorado principiante durante el proceso de iniciacién a la profesion
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docente en la Universidad de la Republica, con énfasis en la funcién de
ensefianza.

e Identificar, sistematizar, analizar y discutir experiencias de induccion al
profesorado principiante a medio tiempo durante su proceso de iniciacion
a la ensefianza.

Mas concretamente, con la investigacion se busco:

e |dentificar los modelos de induccidn a la profesion docente, con énfasis en
la funcién de ensefianza, y construir tipologias que permitan describir la
diversidad de situaciones existentes en la Universidad de la Republica.

e Analizar las principales probleméticas que enfrentan los docentes a tiempo
parcial al momento de ingresar a la ensefianza en la universidad.

e Analizar la percepcion de dichos docentes acerca de sus necesidades de
formacion pedagdgica y didactica al iniciar su actividad.

e Discriminar y discutir las modalidades de apoyo que reciben los docentes
principiantes identificando los distintos actores involucrados en dichas
acciones (mentores, pares, catedraticos) y las metodologias utilizadas.

e Analizar la vision de los docentes experimentados que desarrollan acciones
de orientacion, formacion y apoyo a los docentes principiantes, y
comprender qué motiva su decision de realizarlas.

e Discutir los dilemas que se generan y el diadlogo que se establece entre el
ejercicio profesional y la docencia.

e Reconocer que pedagogias de caracter "artesanal" y qué practicas
profesionales surgen.

Para el abordaje de estos objetivos —y en virtud de las caracteristicas del objeto,
sumado a la ausencia de antecedentes locales—, al inicio de la investigacion se
propuso un disefio de investigacion flexible, abierto, holistico, y desde el método
cualitativo orientado a la descripcion y comprension interpretativa en profundidad
del fenémeno a estudiar (Dorio Alcaraz, Sabariego Puig, y Massot Lafon, 2004;
Téjar Hurtado, 2006). Con esta estrategia se buscaba, en primer lugar, contar con
una visién amplia que permitiera conocer la complejidad del asunto. En segundo
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lugar, se preveia la posibilidad de incorporar modificaciones al disefio en la medida
gue fuera preciso y que ello colaborara a atender de mejor modo los objetivos del
estudio.

Esta clase de investigaciones concibe al sujeto como “productor de conocimiento
gue se construye a partir de lo que subjetivamente percibe. Prioriza el
acercamiento del fendmeno a partir de la experiencia del sujeto, de la finalidad
que le atribuye” (Dorio Alcaraz et al., 2004, p. 282). En este sentido, se intenta que
el investigador haga emerger el mundo subjetivo de las personas, es decir sus
percepciones, creencias, emociones, prioridades, experiencias, desde un enfoque
naturalista e interpretativo pues se estudian fendbmenos en su contextos y se busca
darles sentido desde los significados de las personas (Hernandez Sampieri,
Fernandez Collado, y Baptista Lucio, 2014). Asi, no solo juegan un papel relevante
los participantes sino, particularmente, el investigador.

La logica de la investigacion estuvo signada por un proceso principalmente
inductivo —exploracion y descripcion previo a la generacion de perspectivas
tedricas—, generativo —descubrimiento de constructos a partir de la informacion
recabada—, subjetivo —reconstruccion de categorias desde la conceptualizacién de
los participantes— y constructivo —abstraccion que permite que las unidades de
analisis se revelen durante la observacion del fendmeno— (Goetz y LeCompte,
1988). En definitiva, se trabajé de lo particular a lo general: se realizaron entrevistas
exploratorias a algunos docentes principiantes, se analizaron; se volvio a entrevistar
a nuevos docentes principiantes, ampliando la muestra y paralelamente se realizo
un relevamiento con docentes experimentados, se analiz6 la nueva informacién y
se revisaron los resultados. Se entrevistd a docentes experimentados, lo que
permitio identificar y seleccionar experiencias de induccion que luego se
acompanaron para profundizar en la comprensién del fenémeno estudiado, es decir,
se procedié “caso por caso, dato por dato, hasta llegar a una perspectiva mas
general ” (Herndndez Sampieri et al., 2014, p. 8). Estos pasos, asimismo, estuvieron
orientados al reconocimiento previo de los actores con los que se trabajaria, seres
humanos multidimensionales y no solo objetos de estudio (Trevisan, 2014).
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Es preciso sefialar que todos los participantes del estudio brindaron su
consentimiento informado. Asi, toda la informacion presente en este documento se
ha colocado con su autorizacion. Debido al acuerdo de confidencialidad mantenido
con estos se crearon codigos que permitieran distinguir, aunque no identificar, a
cada participante de modo de garantizar el anonimato. Por otra parte, se previeron
instancias de retroalimentacion individuales y grupales como estrategia de
validacion de categorias emergentes (Sirvent, 2018).

Si bien antes de comenzar ya se habia realizado una revision inicial de la literatura,
esta se fue complementando durante todo el proceso de investigacion. Por otra
parte, originalmente se habia propuesto la utilizacion de determinadas técnicas de
recoleccidn, pero en el transcurso del trabajo de campo se encontraron fuentes de
informacién no previstas que fueron incorporadas. Aunque el muestreo, la
recoleccién y el analisis fueron etapas que se desarrollaron simultaneamente en
gran parte del periodo en que realizd este trabajo, en los préximos apartados se
presentan de modo separado.
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6. Fases

De acuerdo con lo mencionado anteriormente, la investigacion constd de dos fases.
La primera, consistio en realizar una exploracion inicial debido a la ausencia de
investigaciones previas en el contexto de la UDELAR. La segunda, consisti6 en el
estudio de casos a través del acompafiamiento a tres equipos docentes que realizan
acciones de induccién con sus docentes principiantes. En este sentido, cada una de
las fases se desarrolld en distintas etapas en las cuales se realizo: primero, una
definicidn tedrica, espacial y temporal del universo; segundo, un establecimiento
de criterios de inclusion y exclusion de entrevistados y casos; Yy, tercero, la
seleccion propiamente dicha (Sautu, Boniolo, Dalle, y Elbert, 2005, p. 81).

A continuacion, se presentan los propdsitos, se describe el proceso realizado y se
explicitan las decisiones de muestreo empleadas en cada fase.

6.1 Exploracion

En virtud de la escasez de investigaciones previas sobre la problemaética en la
UDELAR, la primera fase de la investigacion tuvo una orientacion principalmente
exploratoria. Para este primer acercamiento al problema se procedié a
familiarizarse con la tematica y el contexto y construir algunos esquemas
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provisionales a partir de datos potencialmente significativos. De este modo, se
logrd contar con un panorama general que permitiera continuar con la investigacion
identificando aspectos a profundizar en la siguiente fase: “Los estudios
exploratorios en pocas ocasiones constituyen un fin en si mismos. Generalmente
determinan tendencias, identifican &reas, ambientes, contextos y situaciones de
estudio, relaciones potenciales entre variables; o establecen el “tono” de
investigaciones posteriores mads elaboradas y rigurosas” (Hernandez Sampieri
etal., 2014, p. 91).

Dos propositos principales orientaron la exploracion. Por un lado, se buscaba
reconocer y caracterizar los modelos de formacion del profesorado principiante
durante el proceso de iniciacion a la profesion docente, con énfasis en la funcién
de ensefianza. Por otro lado, se procurd identificar experiencias de apoyo al
profesorado principiante a medio tiempo durante su proceso de induccién a la
ensefianza. En este sentido, se realiz6 un conjunto de entrevistas semiestructuradas
a docentes principiantes, un relevamiento inicial de experiencias y entrevistas a
docentes experimentados que se desempefiaban como responsables de asignatura
en distintas carreras. En el siguiente capitulo se describiran las técnicas e
instrumentos de recoleccion de informacion utilizados.

6.1.1 Seleccion de los entrevistados principiantes

En esta etapa del trabajo de campo se buscaba explorar el modo en que los docentes
principiantes de dos facultades estaban transitando la iniciacion a la ensefianza. Con
ello se procuraba reconocer y caracterizar posibles modelos de formacion del
profesorado principiante durante dicho proceso de iniciacion, colocando el foco en
la funcion de ensefianza.

Los entrevistados son docentes pertenecientes a las carreras de Contador Publico y
Comunicacion de la UDELAR. El corpus esta compuesto por 23 entrevistas, las que

fueron transcritas en su totalidad para facilitar el analisis.

Respecto a la muestra, la seleccion de los entrevistados se realizd de manera
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intencional buscando, en esta etapa de la investigacion, contactar con docentes que
tuvieran hasta tres afios de experiencia en la ensefianza y que contaran con cargas
de hasta veinte horas semanales en la instituciéon. Los informantes poseen como
actividad laboral principal, por otro lado, la profesion fuera de la universidad con
un promedio de 40 horas semanales dedicadas a dicha actividad.

Por “principiante” se consider6 a docentes de reciente ingreso a la institucion y que,
por tanto, al momento de realizar el trabajo de campo contaran con hasta tres afios
de experiencia docente. Esta decisién se tomé en base a la literatura relevada
durante la redaccion del plan de investigacion.

Para el acceso al campo se considerd la facilidad que implicaba la pertenencia a las
facultades en calidad de integrante de los planteles docentes por parte de quien
suscribe debido a las limitaciones de recursos materiales y humanos con los que se
contaba. El contacto con los distintos entrevistados se realiz6 utilizando también la
estrategia de bola de nieve, es decir aquella en la que

se inicia con un informante cualquiera de la cultura, o subcultura, que se pretende
estudiar, este nos lleva a un segundo que nos aporta una informacion de mayor calado,
este Ultimo a un tercero. La informacién va creciendo en cantidad y calidad, en riqueza
y profundidad, como una bola de nieve que rueda montafia abajo (Téjar Hurtado,
2006, p. 188).

En el Cuadro No. 2 se detallan las caracteristicas de los entrevistados. Al ser todos
docentes grado 1, no se coloca dicho dato.
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Cuadro No. 2. Docentes principiantes entrevistados

N° Facultad Nombre ficticio Hogas semanales Experiencia Cadigo en las citas
eclaradas docente
1 FCeEA Jacqueline 3 2 afios Jacqueline, EIFCEA
2 FCEA Mirta 3 1 afio Mirta, E2FCEA
3 Fic Mario 15 1 afio Mario, E3FIC
4 FCEA Enrique 6 2 afios Enrique, E4FCEA
5 Fcea Andrés 5 3 afios Andrés, ESFCEA
6 Fic Carla 15 3 afios Carla, E6FIC
7 Fic Mauricio 15 2 afos Mauricio, E7TFIC
8 Fic Berenice 15 6 meses Berenice, ESFIC
9 FCeEa Sebastian 3 6 meses Sebastian, E9FCEA
10 Fic Mariano 15 1 afio Mariano, E10FIC
11 FCEA Paola 6 1 afio Paola, E1I1FCEA
12 Fic Diego 15 6 meses Diego, E12FIC
13 FCeEa Rafael 5 6 meses Rafael, E1I3FCEA
14 Fic Ricardo 15 1 afio Ricardo, E14FIC
15 Fic Paula 15 2 afios Paula, E15FIC
16 FCEA Susana 3 2 afios Susana, E16FCEA
17 FCEA Richard 3 1 afio Richard, E17FCEA
18 Fic Luisa 15 3 afios Luisa, E18FIC
19 Fic Josefina 15 2 afios Josefina, E19FIC
20 FCeEA Estela 5 1 afio Estela, E20FCEA
21 FCeEA Graciela No recuerda 2 afios Graciela, E21FCEA
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22 Fic Claudio 15 3 meses Claudio, E22FIC

23 FCeA Alejandra 6 1 afio Alejandra, E23FCEA

Fuente: Elaboracion propia.

6.1.2 Relevamiento de experiencias: proceso de contacto con los
informantes

Esta etapa del trabajo de campo procuraba identificar experiencias de formacion y
de apoyo al profesorado principiante durante su proceso de iniciacién a la
ensefianza. Para ello, se realiz6 un relevamiento contactando, en primer término, a
los directores de departamentos académicos de las facultades seleccionadas,
considerados informantes calificados. En dicho contacto se consultd sobre su
conocimiento de experiencias de apoyo a docentes nuevos que se estuvieran
realizando o se hubieren realizado. Este trabajo se realizé en carreras de indole
‘profesional’ cuyos planteles docentes se caracterizan por tener la ensefianza como
profesion secundaria:

e Facultad de Ciencias Econdémicas y de Administracion (FCEA): Contador
publico, Licenciatura en Administracion y Licenciatura en Economia

e Facultad de Informacion y Comunicacion (FIC): Licenciatura en
Comunicacion, Licenciatura en Archivologia y Licenciatura en
Bibliotecologia

e Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo (FADU): Arquitectura

e Facultad de Derecho (FDER): Abogacia

e Facultad de Medicina (FMED): Doctor en Medicinay carreras de la Escuela
Universitaria de Tecnologia Médica

En virtud del escaso conocimiento de parte de los directores de departamento
consultados, se solicitd que nos pusieran en contacto con los responsables de
unidades académicas o de asignatura para consultar directamente dicha cuestion.
Se obtuvieron 32 respuestas, cuyo detalle puede verse en el siguiente cuadro.
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Cuadro No. 3. Cantidad de respuestas recibidas por facultad

Facultad Respuestas
Fcea 14
Fic 5
FADU 1
FDER 2
FMED 10
Total 32

Fuente: Elaboracion propia.

A continuacion, se presentan las caracteristicas de los docentes experimentados que
respondieron el relevamiento.

Cuadro No. 4. Caracteristicas de los informantes

Informante | Facultad | Nombre ficticio Grado Cadigo en las citas
docente

1 FCEA Omar 5 Omar, 11g5FCEA

2 FCEA Martin 5 Martin, 12g5FCEA
3 FCEA Marcos 5 Marcos, 13g5FCEA
4 FCEA Soledad 5 Soledad, 14g5FCEA25
5 FCEA Hugo 5 Hugo, 15g5FCEA15
6 FCEA Cristina 4 Cristina, 16g4FCEA40
7 FADU Alvaro 5 Alvaro, 17g5FADUdt
8 Fic Andrea 3 Andrea, 18g3FIC31
9 FCEA Maria 3 Maria, 19g3FCEAdt
10 FDER Miriam 3 Miriam, 110g3FDER8
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11 FCeA Carlos 3 Carlos, 111g3FCEA22
12 FCEA Pablo 3 Pablo, 112g3FCEA
13 FCeA Alfredo 5 Alfredo, 113g5FCEA
14 FCEA José 5 José, 114g5FCEA20
15 FCeA Magdalena 3 Magdalena, 115g3FCEA
16 Fic Juan 4 Juan, 116g4FIC

17 FCEA Mercedes 4 Mercedes, 117g4FCEA
18 FMED Noelia 3 Noelia, 118g3FMED26
19 FMED Ana 3 Ana, 1199g3FMED
20 FMED Marcela 3 Marcela, 120g3FMED
21 FMED Jorge 5 Jorge, 121g5FMED40
22 FMED Luciana 3 Luciana, 1229g3FMED
23 Fic Pedro 3 Pedro, 123g3FIC
24 Fic Luis 3 Luis, 124g3FIC

25 FMED Claudia 3 Claudia, 125g3FMED
26 FMED Natalia 3 Natalia, 126g3FMED
27 FMED Carmen 3 Carmen, 127g3FMED
28 FDER Adriana 3 Adriana, 128G3FDER
29 FCeEA Gonzalo 3 Gonzalo, 129G3FCEA
30 FMED Veroénica 3 Veronica, 130g3FMED
31 FMED Amalia 3 Amalia, 131g3FMED
32 Fic Hernan 4 Hernan, 132g4FIC

Fuente: Elaboracion propia.

Tomando como punto de partida la diversidad de respuestas al relevamiento inicial
—gue van desde el no realizar ningun tipo de actividad hasta el empleo de diversas
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acciones de apoyo y formacién a los docentes nuevos—, se consulto a los docentes
que lo contestaron su disposicidén para mantener una entrevista.

6.1.3 Seleccion de los entrevistados experimentados

El propdsito principal de esta etapa del trabajo de campo fue profundizar la
informacidn recolectada en el relevamiento inicial de experiencias. De este modo,
se buscaba ahondar en las acciones de apoyo al profesorado principiante que los
profesores experimentados habian manifestado realizar en su asignatura y conocer
sus percepciones respecto de las problematicas, necesidades y expectativas de los
docentes nuevos a su cargo. En esta etapa también resultaba de interés entrevistar
a quienes habian manifestado no realizar ninguna actividad.

Se contacto a quienes en la etapa anterior manifestaron su disposicion a realizar una
entrevista, considerados informantes clave en virtud de que se trataba de docentes
experimentados "en posesion de conocimientos, status o destrezas comunicativas
especiales y que estan dispuestos a cooperar con el investigador" (Goetz y
LeCompte, 1988, p. 134). El corpus esta compuesto por 11 entrevistas, las cuales
también se transcribieron completamente. Los entrevistados pertenecen a las
siguientes carreras: Contabilidad, Administracion, Economia, Arquitectura,
Medicina, Anatomia Patolégica, Abogacia y Comunicacion de la UDELAR.

Cuadro No. 5. Responsables de asignatura entrevistados

Informante | Facultad Carrera Nombre ficticio semgazsles Ezpoecgﬁ?:ia d%gzg?e Cadigo en las citas
4 FCEA Contabilidad Soledad 25 37 afios 5 Soledad, 14g5FCEA25
5 FCEA Contabilidad Hugo 15 36 afios 5 Hugo, I5g5FCEA15
6 FCEA Economia Cristina 40 26 afios 4 Cristina, 16g4FCEA40
7 FADU Arquitectura Alvaro DT 29 afios 5 Alvaro, 17g5FADUdt
8 Fic Comunicacién Andrea 31 16 afios 3 Andrea, 18g3FIC31
9 FCEA Economia Maria DT 15 afios 3 Maria, 19g3FCEAdt

101




10 FDER Abogacia Miriam 8 9 afios 3 Miriam, 110g3FDERS8

11 FCeA Administracion Carlos 22 21 afios 3 Carlos, 111g3FCEA22

14 FCeA Administracion José 20 Més~de 30 5 José, 114g5FCEA20
afios

18 FMED Anatomia patolégica Noelia 26 7 afios 3 Noelia, 118g3FMED26

21 FMED Medicina Jorge 40 29 afios 5 Jorge, 121g5FMED40

Fuente: Elaboracion propia. Nota: Se agregan datos nuevos y se dejan los ya contemplados
en el Cuadro No.4 para brindar claridad al lector.

6.2 Estudio de casos

La segunda fase de la investigacion consistio en la realizacion de un estudio de
casos, entendiendo por caso a “aquellas situaciones o entidades sociales Unicas
que merecen interés en investigacion” (Sabariego Puig, Massot Lafon, y Dorio
Alcaraz, 2004, p. 311). Luego de haber encontrado que lo regular era que los
principiantes iniciaran sus actividades en solitario pero que existian experiencias
de apoyo a dichos docentes, se opt6 por estudiar en profundidad algunas de estas
tomandolas como casos atipicos, pues en esta fase se procuraba comprender las
complejidades y particularidades del fenémeno en su contexto (Stake, 2007).

No exento de criticas, el estudio de casos es conveniente en investigaciones en las
que se procura conocer, comprender, describir y profundizar la singularidad de cada
caso. También, si fuera el proposito, permite la comparacidn con otras experiencias.
En términos generales, se trata de un acercamiento a una realidad que
eventualmente puede brindar orientaciones a otras investigaciones de alcance
superior en relacion a cantidad de casos (Correa, 2015).

El enfoque general de esta fase fue de caracter etnografico pues se busco describir
y reconstruir analiticamente tanto los escenarios como grupos docentes
acompafados, recrear sus creencias compartidas, sus practicas, colocando la
atencidn en sus caracteristicas excepcionales lo que “permite apreciar los aspectos,
tanto generales como de detalle, necesarios para dar credibilidad a su
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descripcion” (Goetz y LeCompte, 1998, p. 28). El punto de partida fue desde la
certeza de la propia ignorancia de la realidad, buscando aprehenderla, interpretarla
y describirla en los términos de los protagonistas (Guber, 2001).

Asi, el proposito principal fue estudiar en profundidad algunas experiencias de
apoyo al profesorado principiante a tiempo parcial durante su proceso de iniciacion
a la ensefianza. Para ello se acompafio a tres equipos docentes, durante un curso
completo, en sus actividades con el profesorado principiante. Dicho
acompafiamiento se realizé siguiendo las premisas de Angrosino en tanto que “Una
buena investigacion etnografica descansa en un compuesto de fuentes
observacional, de entrevista y de archivo” (2012, p. 77). De este modo, se
realizaron observaciones de las reuniones de los equipos docentes y las clases a
cargo de los principiantes. Por otro lado, se realizaron entrevistas individuales con
los docentes responsables de asignatura, los principiantes y sus referentes —o
mentores—. También se analizaron diversos documentos y los intercambios
realizados a través de medios electronicos. En el prdximo capitulo se describiran
con mas detalle.

6.2.1 Seleccidén de los casos

La seleccion de los casos fue intencional y se realizé tomando como insumos la
informacidn recolectada en la fase exploratoria. Los principales criterios para la
seleccion han sido: antigliedad de la experiencia, dispositivos mencionados,
caracteristicas de los equipos docentes, disposicion de los responsables de
asignatura de compartir su experiencia a través de un acompafiamiento y que
durante el periodo contaran con docentes principiantes.

Los tres casos pertenecen a distintas carreras de la UDELAR. Las unidades
curriculares (UC) son obligatorias en sus respectivos planes de estudio, se
encuentran en distintos ciclos —inicial, intermedio y final—, poseen diversas
modalidades de cursado y la cantidad de estudiantes inscritos en cada una es muy
diferente. En cuanto a los equipos docentes son muy distintos en su tamafio y
composicion.
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Cuadro No. 6. Caracteristicas de los casos seleccionados

Caso A Caso B Caso C
Facultad FCEA FCEA FDER
Carrera Contabilidad Administracion Abogacia
UC | Ciclo de la Intermedio Inicial Final
carrera
UC | Carécter Obligatoria Obligatoria Obligatoria

UC | Organizacion
(cantidad de grupos 'y
modalidades)

Modalidad tradicional
(presencial): 1 grupo
tedrico, 7 grupos practicos

Modalidad tradicional
(presencial): 2 grupos
tedricos, 12 grupos
practicos

Modalidad Tedrico-
Practico (presencial): 11
grupos

Modalidad Libre-asistido
(semipresencial): 3 grupos
(solo para recursantes)

1 solo grupo, presencial,
en dos modalidades: libre-
controlado y reglamentado

UC | Cantidad total
de estudiantes
inscritos

978

5828

70

Tamafio y
composicion del
equipo docente

15 docentes del Grado 1 al
Grado 5

60 docentes del Grado 1 al
Grado 5

7 docentes: 1 Grado 2, 1
Grado 3, 2 colaboradoras y
3 exclusivamente
aspirantes

Cantidad de
principiantes

4 Grado 1 en su primer afio
de ensefianza

8 Grado 1 en su primer afio
de ensefianza

3 aspirantes en su primer
afio

Fuente: Elaboracion propia.

Como se menciond antes, se realizaron observaciones de las reuniones de los
equipos docentes. Sin embargo, no se observaron las clases ni se entrevisto a todos
los principiantes sino las de aquellos gque manifestaron su acuerdo. En este sentido,
en el Caso A se acompafio a dos de los cuatro principiantes, en el Caso B a dos de
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los ocho y en el Caso C a los tres aspirantes. Tampoco se logré entrevistar
formalmente a todos los mentores. Finalmente, los participantes en cada uno de los

casos fueron:

Cuadro No. 7. Integrantes de los equipos docentes acompafiados

Caso A Caso B Caso C
Responsable UC Soledad Carlos Miriam
Néstor y Gabriel Gregorio Miriam

Mentor/a

Principiantes

Federico y Lourdes

Marcelo y Eduardo

Patricia, Joaquin y
Rosina

Fuente: Elaboracion propia. Los nombres son ficticios.

En el siguiente capitulo se abordarén las técnicas empleadas en el proceso de
recogida de informacion.
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7. Técnicas e instrumentos de
recoleccion de informacion

En este capitulo se presentan las técnicas y se describen los instrumentos utilizados
para la recoleccion de la informacidn: entrevistas, observacion, documentos y
diario de investigacion. También se fundamentan las elecciones de dichas técnicas
y se discuten sus ventajas y desventajas.

7.1 Entrevistas

Algunos autores consideran que la entrevista consiste en una conversacion
profesional entre al menos dos personas: entrevistador y entrevistado (Ruiz
Olabuénaga y Ispizua, 1989, p. 125). Sin embargo, otros autores consideran que no
se trata de una conversacion debido a la artificialidad de la situacion comunicativa
gue se produce entre ambos actores (Atkinson, 1998). Puede decirse que en una
entrevista se desarrolla un proceso de comunicacion cuyo propdsito es que alguien
gue cumple un rol de informante —el entrevistado—, transmita oralmente a otra
persona que cumple un rol investigador —el entrevistador— sus ideas, significados,
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sentimientos, respecto de un tema objeto de investigacion. En tanto técnica de
investigacion su principal objetivo es “obtener informacion de forma oral y
personalizada, sobre acontecimientos vividos y aspectos subjetivos de la persona
como las creencias, las actitudes, las opiniones, los valores, en relacion con la
situacion que se esta estudiando” (Massot Lafon, Dorio Alcaraz, y Sabariego Puig,
2004, p. 336).

Diversos investigadores llaman la atencidn sobre algunas desventajas de la técnica.
Por ejemplo, se plantea que la informacidn que se recoge es discursiva:

Aungue los datos verbales de la gente pueden aportar comprension sobre el
modo en que piensan acerca del mundo y sobre el modo en que actdan, es
posible que exista una gran discrepancia entre lo que dicen y lo que realmente
hacen (Taylor y Bogdan, 1987, p. 106).

Por otra parte, los mismos autores sefialan que mas allda de las probables
discrepancias entre discurso y accion, las personas “dicen y hacen cosas diferentes
en diferentes situaciones” (Taylor y Bogdan, 1987, p. 107). Esto ultimo puede ser
especialmente complejo debido a que los investigadores no siempre conocen el
contexto en el cual se desenvuelven los entrevistados ya que no observa
directamente su vida diaria (Correa, 2015). Asi, se agrega que una de las
consecuencias es la posibilidad de que ocurran malentendidos en cuanto a algunas
expresiones que no son de conocimiento mutuo.

No obstante, al respecto Orti (2005) expresa que, precisamente, a través de la
entrevista individual abierta se puede trascender dichos posibles malentendidos y
que la técnica puede contribuir a la interpretacion de significados “precisando
mediante la colaboracion del propio sujeto entrevistado las cadenas asociativas de
significantes, inherentes a la llamada polisemia del signo” (p. 274). En este
sentido, el investigador-entrevistador se convierte en instrumento de investigacion
y su rol implica “no solo obtener respuestas, sino también aprender qué preguntas
hacer y como hacerlas” (Taylor y Bogdan, 1987, p. 101).

Esta técnica fue utilizada en las dos fases de la investigacion. Por un lado, durante

107



la primera fase se realizaron entrevistas exploratorias con docentes principiantes y
una adaptacion de entrevistas focalizadas con docentes experimentados. Por otro
lado, durante la segunda fase se realizaron entrevistas en profundidad con los
docentes experimentados y principiantes que fueron acompafiados durante su
proceso de iniciacion.

En todos los casos los docentes fueron informados de los prop6sitos de la entrevista,
se garantiz6 el tratamiento anénimo de la informacion brindada, y cdmo se esperaba
que se produjera el intercambio (Lofland, 1971). También, y como ya se menciono,
se acordaron instancias de retroalimentacién con fines de validacion.

7.1.1 Entrevistas exploratorias a docentes principiantes

Tres de las interrogantes iniciales fueron las definitorias al comenzar al trabajo de
campo, las que se buscd operacionalizar en el cuestionario. De este modo, los
propositos de estas entrevistas fueron realizar un acercamiento a la iniciacion a la
docencia en la UDELAR conocer las problematicas y preocupaciones vinculadas con
la ensefianza que enfrentan los docentes principiantes en esta universidad, y
establecer la percepcion de dichos docentes respecto de sus necesidades de
formacion. El instrumento de investigacion utilizado fue una pauta de entrevista
semiestructurada. A partir de investigaciones previas, se preparé un guion
orientador con preguntas cerradas y abiertas.

Las preguntas cerradas recogieron los siguientes datos: a) Identificacion vy
caracterizacion (nombre, edad, sexo, asignatura/s en la/s que se desempefia como
docente, grado, carga horaria, si posee otros cargos docentes dentro de la facultad
0 en la UDELAR, cargos docentes en otras instituciones, actividad profesional y
carga horaria); b) Experiencia docente (tanto en la facultad de referencia como en
otras instituciones); y c¢) Formacién (de grado, de posgrado, pedagdgica o
didactica).

Las preguntas abiertas se organizaron en tres dimensiones: a) Descripcién del
proceso de ingreso a la funcion docente (;Como decidiste ser docente?; ;Cuando
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ingresaste a la funcion docente respecto de tu graduacion?; ¢ Como fue tu ingreso a
las actividades docentes de la asignatura?); b) Identificacion de preocupaciones en
dicha etapa de desarrollo profesional (;Cuéles son los mayores problemas que se te
presentan en la practica cotidiana de ensefianza de la asignatura en la que eres
docente?); y ¢) Necesidades de formacion pedagdgica o didactica (Pensando en tus
inicios, ¢fue necesaria la formacion pedagégico-didactica/docente al momento de
dar tus primeras clases?; ¢Puedes describir el proceso de ingreso a la funcion y el
de tu formacion docente —recibida o cursada—?).

7.1.2 Entrevistas a informantes clave: docentes experimentados

Luego del relevamiento de experiencias, se realizaron entrevistas a responsables de
asignatura con la finalidad de ahondar lo encontrado y, también, complementar
informacidn recogida en las entrevistas exploratorias a docentes principiantes.
Aunque las entrevistas mantenidas con este perfil docente cuentan con algunos
puntos en comun con la técnica no se tratd estrictamente de entrevistas focalizadas
(Merton y Kendall, 1946), sino que se tratd de una adaptacién. Este tipo de
entrevistas focalizadas o enfocadas consisten en entrevistar a un individuo
partiendo de la conviccién de que éste ha participado de alguna situaciéon que lo
convierte en informante sobre el asunto particular. El investigador ya conoce la
situacion, la ha analizado provisionalmente, y sobre esta base construye el guion de
entrevista. Asi, la entrevista se realiza buscando focalizar en las interpretaciones
subjetivas de los informantes, reflexiones y significados respecto de la situacién en
estudio (Merton y Kendall, 1946). Por ello planteamos que se trata de una
adaptacion pues se contaba con informacion relevante sobre las experiencias en
estudio, pero esta era parcial. Estas entrevistas a informantes clave fueron, por otra
parte, de gran utilidad al momento de seleccionar los casos a profundizar en la
siguiente etapa de la investigacion.

Con estas, se buscd conocer la experiencia personal de iniciacion a la profesion
docente en la UDELAR y qué motivo el ingreso a la funcién, la imagen que estos
docentes tienen sobre el profesorado principiante a su cargo —su percepcion acerca
de las problemaéticas, necesidades y expectativas de estos—, las acciones de apoyo a
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los docentes principiantes a su cargo y los motivos por los cuales las desarrollan (o
no).

El guion orientador, semiestructurado, conté con preguntas cerradas y abiertas.
Entre las preguntas cerradas se encontraban datos de a) Identificacion vy
caracterizacion (nombre, edad, sexo, asignatura/s en la/s que se desempefia como
docente, grado, carga horaria, si posee otros cargos docentes dentro de la facultad
0 en la UDELAR, cargos docentes en otras instituciones, actividad profesional y
carga horaria); b) Experiencia docente (tanto en la facultad de referencia como en
otras instituciones); ¢) Formacion (de grado, de posgrado, pedagdgica o didactica);
y d) Composicidn del equipo docente que coordina (cantidad de integrantes, grados,
cargas horarias, experiencia docente, etc.).

En cuanto a las preguntas abiertas, como base para su construccion se tomaron
algunas preguntas realizadas por Rodriguez Moreno (2015) al profesorado de
orientacion en su investigacion. Al mismo se le realizaron adaptaciones y se
sumaron preguntas propias para cubrir nuestras interrogantes. Los nucleos
tematicos abordados fueron: a) Su experiencia personal al iniciar sus actividades
docentes (;Como decidiste ser docente?; ,Como fue tu experiencia al momento de
ingresar a las actividades docentes en la Universidad?; Pensando en tus inicios,
(sentiste que fue necesaria la formacion pedago6gico-didactica/docente al momento
de dar tus primeras clases? ¢Posees formacion en ese ambito?, Si es asi ¢Cual?
¢Cuando decidiste formarte?); b) Sus percepciones sobre problematicas,
necesidades y expectativas de los docentes nuevos a su cargo (¢ Qué expectativas
crees que tiene el profesorado novel en la Facultad/Departamento/Unidad
Académica/Unidad Curricular?; ;Qué necesidades crees que tiene el profesorado
novel en la Facultad/Depto/UA/UC?; ;Qué problematicas crees que enfrenta el
profesorado novel en tu centro en la Facultad/Depto/UA/UC?; ;Qué funciones
podria realizar el profesorado con experiencia a favor del profesorado novel?); y c)
Acciones de apoyo al profesorado novel que se realizan en su asignatura (;Qué
actividades de apoyo o acompariamiento se realizan en su asignatura?; ¢Por qué se
realizan estas actividades formativas?; y ¢Puedo visitar, acompafiar, el proceso en
2017?).
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7.1.3 Entrevistas en profundidad a docentes principiantes y sus
mentores

Una entrevista en profundidad se distingue de otros tipos de entrevista en la medida
en que comprende “cierto grado de intimidad y familiaridad ” (Ruiz Olabuénaga y
Ispizua, 1989, p. 126) entre entrevistado y entrevistador. Este Gltimo se convierte
en instrumento de la investigacion méas que la pauta orientadora. Se trata, en este
sentido, de una conversacion profesional de caracter individual, no directivo, en la
que se busca que el entrevistado manifieste los sentidos que ha construido en torno
a un tema, como interpreta determinadas situaciones. Por su parte, el entrevistador
—desde su ignorancia consciente y sin presupuestos— se compromete a permitir que
el entrevistado se exprese en sus propios términos y profundidad (Ruiz Olabuénaga
y Ispizua, 1989).

En este sentido, en los tres casos estudiados en la segunda fase se realizaron
entrevistas en profundidad a los docentes principiantes y experimentados o
mentores. Las mismas se desarrollaron a través de tres procesos basicos: a) el de
interaccion, b) el de sonsacamiento, y c) el de registro (Ruiz Olabuénaga y Ispizua,
1989). En el proceso de interaccion se emplearon algunas tacticas que potenciaran
la comunicacién no verbal y evitaran el decaimiento del interés: mirar al rostro,
manejo del silencio, respuestas y comentarios. En el proceso de sonsacamiento, por
su parte, las principales tacticas utilizadas fueron el relanzamiento (silencio,
resumen, cita selectiva, por ejemplo) y el control (sobre inconsistencias y
ambigledades, idealizaciones, sentido comun, por ejemplo). En cuanto al proceso
de registro, se grabaron las entrevistas (con el expreso consentimiento de los
docentes) y tomaron notas durante las mismas (Ruiz Olabuénaga y Ispizua, 1989,
pp. 131-146). Luego de cada una se realizd una reflexion de la cual se tomaron
notas en el diario de investigacion que se menciona mas adelante en este trabajo y
donde se colocaron datos tales como fecha, lugar y duracion y, ademas, se
transcribié en su totalidad para facilitar el analisis. Estos procedimientos fueron
utilizados también en las entrevistas de la etapa exploratoria.
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Si bien estas entrevistas en profundidad, como se ha dicho, lo esencial es que entre
entrevistado y entrevistador se cree “cierto grado de intimidad y familiaridad”, se
previeron la existencia de ciertos datos que era necesario recabar. En ese sentido,
también aqui, aunque con un uso diferenciado que tuviera en cuenta las
caracteristicas de este momento de la técnica de investigacion, elaboramos guiones.
Los guiones de las entrevistas a docentes principiantes incluyeron, al igual que en
las anteriores, preguntas cerradas y abiertas. En las cerradas se consultd por
informacién general: nombre, edad, sexo, afios de experiencia docente, formacion
académica y pedagogica, grado, carga horaria, unidad curricular, facultad.

Las preguntas abiertas se organizaron en torno a las siguientes dimensiones: a)
Descripcion del proceso de ingreso a la funcion docente (;Cémo decidiste ser
docente? o (Qué te llevo a la docencia?, ;Como esta siendo tu experiencia de
ingreso a la docencia en la Universidad?); b) Necesidades formativas y
conocimiento pedagodgico (¢Has sentido necesaria la formacion pedagdgico-
didactica/docente al momento de dar tus primeras clases?; ¢Posees formacion en
ese ambito?, Si es asi ¢Cual? ;Cuando decidiste formarte?; ;Estas al tanto de la
existencia de actividades de formacién docente existentes en la universidad?); c)
Expectativas, necesidades, preocupaciones y problematicas (;Con qué expectativas
ingresaste a la docencia?; ¢ Qué necesidades estas teniendo en estos primeros pasos
en la docencia?; ¢(Qué problematicas estas enfrentando en tus actividades
docentes?); d) Apoyos recibidos (;Qué actividades de apoyo o acompafiamiento
estds recibiendo desde la coordinacion del equipo docente?; ¢(En qué te estan
ayudando estas actividades? ¢En qué no? ;Como podria mejorar la experiencia?);
e) Preparacion de las clases (¢ Cémo planificas tus clases? ¢ Cuanto tiempo te lleva?
¢En qué te basas/apoyas para dar tus clases?); f) Preguntas reflexivas y especificas
sobre las clases observadas.

Los guiones de las primeras entrevistas a los docentes experimentados,
responsables de las asignaturas y mentores, por su parte, contemplaron preguntas
similares a las realizadas con los informantes clave. Sin embargo, se realizaron en
mas de una ocasion entrevistas que buscaron profundizar en los fundamentos y
reflexiones sobre las acciones de apoyo al profesorado principiante que se
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encontraban realizando.

7.2 Observacion (no participativa) de reuniones de equipo y
clases

Esta técnica fue utilizada en la fase de estudio de casos. Como sefialan diversos
autores, la observacién forma parte de la vida diaria de los seres humanos
“Observamos las conductas y las conversaciones, la participacion y el
retraimiento, la comunicacion y el silencio de las personas” (Ruiz Olabuénaga y
Ispizta, 1989, p. 79). Sin embargo, en la medida en que la observacion de un
fendmeno se realice mediante el registro sisteméatico y con la utilizacion de
determinados instrumentos, se convierte en una técnica de recoleccion de
informacidn con fines cientificos muy poderosa (Ruiz Olabuénaga y Ispizla, 1989;
Angrosino, 2012).

En esta investigacion uno de los propdésitos que guié su utilizacion fue el de
triangular la informacién recolectada con las entrevistas, en la medida que se
buscaba confrontar los discursos, es decir lo que se dice que se hace, y las practicas,
es decir lo que se hace (Viero Devechi, Tauchen, y Trevisan, 2012). Su aplicacién
permitiod, en este sentido, “verificar si los participantes hacen lo que creen (o cree
el investigador) que hacen” (Goetz y LeCompte, 1988, p. 127). Un segundo
proposito que fundamentd su utilizacion fue que, en tanto estrategia no valorativa,
permitiria recoger “datos cuyo objeto es la descripcion auténtica de grupos
sociales y escenas culturales” (Goetz y LeCompte, 1988, p. 127).

Al igual que las entrevistas, la observacidn en tanto técnica presenta sus ventajas y
desventajas. En cuanto a las ventajas, puede decirse que la observacion —desde una
politica de no interferencia— permite recoger de manera directa gran cantidad de
datos, ricos y profundos. Sin embargo, se critica la técnica por su subjetividad y por
ciertos riesgos de deformacién o sesgo debido, por un lado, a la subjetividad y la
relacién emocional que pueden cegar al investigador y, por otro lado, a que existen
fendmenos dispersos y que algunos, incluso, no son observables directamente (Ruiz
Olabuénaga y Ispizta, 1989). Si bien, como sefialan los mismos autores, “La
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observacion intenta evitar la distorsion artificial del experimento y la medicion
entorpecedera de la entrevista” (p. 81), es preciso que el investigador mantenga
cierto escepticismo mediante la contrastacion de los datos obtenidos con otras
fuentes y que realice un trabajo permanente de andlisis del influjo de sus
motivaciones en tres dimensiones: seleccion, organizacion e interpretacion de lo
observado.

En esta investigacion el tipo de observacion predominante fue selectiva y no
participante, en tanto la presencia de la investigadora fue explicita y supuso un
proceso inicial de negociacion con los equipos docentes para lograr rapport
positivo (Massot Lafon et al., 2004).

El procedimiento llevado adelante durante la investigacion siguié las siguientes
orientaciones planteadas por Ruiz Olabuénaga y Ispizta (1989):

Orientandola y enfocandola a un objetivo concreto de investigacion, formulado de
antemano.

Planificandola sistematicamente en fases, aspectos, lugares y personas.
Controlandola y relacionandola con proposiciones y teorias sociales, planteamientos
cientificos y explicaciones profundas.

Sometiéndola a controles de veracidad, de objetividad, de fiabilidad y de precision (p.
80).

Segun lo recomendado por la literatura consultada, en el caso de las reuniones de
los equipos docente se observaron: a) el entorno fisico, es decir donde ocurren los
acontecimientos; b) quienes se encontraban, o sea la cantidad y caracteristicas de
las personas; c) qué sucedia, particularmente situaciones recurrentes o peculiares;
d) de qué asuntos se hablaba y en qué términos; e) la frecuencia y duracién de las
reuniones.

En las clases que los principiantes tuvieron a su cargo, ademas del entorno fisico,
se observa: a) el comportamiento de dichos docentes, del mentor, y los estudiantes;
b) las interacciones entre todos los actores; ¢) los momentos de las clases (inicio,
desarrollo, finalizacion); d) el tratamiento de los contenidos; e) la modalidad de
dictado.
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Cuadro No. 8. Observaciones realizadas

Caso A Caso B Caso C
Reuniones | Todo el equipo docente: 6 Todo el equipo docente: 1 Todo el equipo docente: 6
reuniones (marzo a junio) reunion (febrero) reuniones (marzo a
diciembre)
Grupo de induccion: 6 Miriam y Patricia:
reuniones (febrero a abril) Preparacion: 2 reuniones
(marzo y mayo)
Reflexion: 2 reuniones (abril
y junio)
Miriam y Rosina:
Preparacion: 1 reunion (abril)
Reflexion: 1 reunién (mayo)
Clases Lourdes y Gabriel: 2 (abrily | Marcelo: 1 (abril) Patricia: 2 (abril y junio)

junio)

Federico y Néstor: 2 (abril y
mayo)

Eduardo: 2 (abril)

Rosina: 1 (abril)

Fuente: Elaboracion propia. Los nombres son ficticios.

Se utilizaron diversos medios de registro, aunque los principales fueron las notas
de campo y el fotografico. En cuanto a las notas de campo, Massot Lafon et al.
(2004) sefalan que

Las notas de campo son el registro de observacién narrativo més utilizado [...]
Consiste en una descripcion-narracion de los acontecimientos desarrollados
en una situacion natural. En las notas de campo se pueden contemplar las
decisiones sobre cuestiones de tipo metodoldgico, apreciaciones personales,
relaciones con el marco tedrico y notas descriptivas/inferenciales (p. 336).

Respecto de las fotografias, estas se tomaron como datos en tanto se trataron como
formas de recoleccion de informacion, es decir, como “un modo de registro, una
manera de levantar, de capturar datos de la empiria” (Augustowsky, 2010, p.
162). En este sentido se tomaron fotografias que colaboraran y complementaran lo
registrado en las notas de campo. Su uso en el presente documento se encuentra
autorizado por los participantes.
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7.3 Documentos

Durante la fase de estudio de casos se utiliz6 este tipo de fuentes con la finalidad
de refinar, confrontar, verificar y validar la informacion obtenida con las entrevistas
y observaciones. En virtud de que los documentos “...abren vias interesantes hacia
un trabajo cualitativo mas detallado” (Woods, 1987, p. 105), se entendid que la
realizacion de un anélisis documental permitiria enriquecer la investigacion con
informacion referencial y valiosa a la cual no se podria acceder mediante otras
fuentes.

Entre las ventajas de la utilizacion de fuentes documentales los autores destacan
tanto su credibilidad, como su facilidad de gestion, y no reactividad; sin embargo,
existen algunas desventajas asociadas a este tipo de fuentes tales como una
“verdad” limitada y que los documentos no siempre contienen toda la informacion
necesaria (Massot Lafon et al., 2004; Angrosino, 2012). En este sentido, se plantea
la necesidad de obtener buenos informantes para controlar la veracidad de los
documentos (Massot Lafon et al., 2004; Woods, 1987).

En la presente investigacion se optd por acudir, en primer término, a documentos
oficiales, es decir, “foda clase de documentos, registros y materiales oficiales y
publicos disponibles como fuente de informacion” (Massot Lafon et al., 2004, pp.
349-350). En este sentido, se recolectaron los programas de asignatura, planes de
estudio, manuales de induccion, consignas y resoluciones de ejercicios, guias
docentes o de clase elaboradas por los responsables de asignatura, y manuales de
curso, los cuales reflejan la perspectiva oficial.

En segundo término, se recurrio a documentos no oficiales y/o personales
entendidos como “cualquier tipo de registro escrito no motivado por el
investigador, que posee un valor afectivo y/o simbdlico para el sujeto estudiado ”
(Massot Lafon et al., 2004, p. 350). Entre este tipo de documentos recolectados, se
encuentran las planificaciones de clase o diapositivas elaboradas por los
principiantes, intercambios reflexivos entre principiantes y mentores por correo
electrénico o en grupos de WhatsApp, entre otros.
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El procedimiento llevado adelante con estas fuentes siguio las siguientes etapas: a)
Rastreo e inventario; b) Clasificacion; c¢) Seleccion en base a su pertinencia; d)
Lectura profunda del contenido para extraer elementos de andlisis (notas, memos);
e) Lectura cruzada y comparativa de los documentos para realizar una sintesis
comprensiva (Massot Lafon et al., 2004, pp. 351-352).

7.4 Diario de investigacion

Desde el inicio se llevé un registro de las actividades realizadas mediante la
escritura sistematica de un diario de investigacion. Alli se tomaron apuntes de cada
uno de los pasos dados en el periodo del trabajo de campo, las decisiones teérico-
metodoldgicas que se tomaban y sus fundamentos, las reflexiones propias luego de
cada entrevista u observacion de reuniones o clases, los intercambios con los
orientadores, las relaciones entre la literatura y los hallazgos.

De este modo, el diario cuenta con anotaciones breves, notas de campo especificas,
notas tematicas, transcripciones de encuentros y entrevistas, entre otros, cuya
finalidad fue controlar el proceso investigador. Las informaciones recogidas
incluyen, ademas, pensamientos curiosos, ideas periféricas, discusiones con
colegas y un glosario orientado a facilitar la interpretacion de expresiones y
palabras utilizadas por los docentes (Téjar Hurtado, 2006, pp. 234-236). En el
préximo capitulo se plantea como se realizo el tratamiento y andlisis de dicha
informacion.
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8. Tratamiento y analisis de datos

Sefiala Rapley (2014) que los investigadores cualitativos actualmente nos
enfrentamos a una doble crisis: la de representacion y la de credibilidad. En este
sentido, los textos producidos durante una investigacién no necesariamente
representan la experiencia tal cual fue desarrollada; por otra parte, puede resultar
complejo evaluar la veracidad de lo relatado. Ambas crisis “se pueden considerar
en contraste directo con la investigacion cualitativa anterior, que valoraba y
utilizaba de forma (aparentemente) inequivoca palabras como ‘validez’ y
‘fiabilidad’” (Rapley, 2014, p. 166). En todo caso, partimos de la base de que no
existe una verdad Unica sino “verdades o versiones multiples y a veces
contradictorias” (Rapley, 2014, p. 167) y, por tanto, nuestra preocupacion central
ha sido garantizar la plausibilidad y credibilidad de lo analizado basandonos en
materiales concretos.

Como ya se menciono, durante la fase exploratoria se realizaron entrevistas a
docentes principiantes y experimentados de distintos servicios universitarios,
mientras que en la fase de estudio de casos se optd por la aplicacion de una
combinatoria de técnicas en virtud del enfoque etnografico adoptado. En este
capitulo se presentaran los procedimientos de analisis de la informacién
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recolectada. Es preciso sefialar que particularmente en los casos estudiados en la
segunda fase se realizd una triangulacion de datos en tanto se documentaron,
confrontaron y compararon distintas fuentes para captar significados relevantes
para la investigacion: “La triangulacion se produce cuando existe concordancia o
discrepancia entre estas fuentes. Ademas, se pueden triangular
informantes/personas, tiempos y espacios/contextos” (Rodriguez Sabiote, Pozo
Llorente, y Gutiérrez Pérez, 2006, p. 293).

8.1 Entrevistas y relevamiento de experiencias

El anélisis de las entrevistas de ambas fases y el relevamiento de experiencias de la
fase exploratoria, se realizé en distintas etapas, en las cuales se utiliz6 como apoyo
el software de analisis MAXQDA 10.0 portable.

Una primera etapa en el tratamiento de los materiales consistié en identificar las
unidades de significado en los discursos, las que se codificaron y categorizaron
(Hernandez Sampieri et al., 2014, p. 426). Se decidi6 que la unidad de analisis seria
el segmento con significado sin tener en cuenta su extension. El tipo de codificacion
utilizada en esta etapa fue abierta y de caracter descriptivo, a través de la estrategia
de “libre flujo”. El crecimiento del sistema de c6digos y categorias hizo necesaria
la revisién permanente, a modo de comparacion constante.

Una segunda etapa consistié en realizar una re-codificacion, de segundo nivel y de
caracter interpretativo. El procedimiento implico la recuperacion de los segmentos
codificados en la primera etapa y su contrastaron a través de la comparacion
constante. El propdsito de este procedimiento fue lograr una mejor precision e
integracion de cddigos y categorias. Esto permitid, por un lado, reducir la
redundancia de categorias y, por otro lado, su agrupacién en grandes temas.

En las citas de los segmentos recuperados se colocé un codigo que permite
individualizar a los entrevistados e informantes, pero no identificarlos pues se
garantizé el anonimato en la presentacion de resultados. También, y en virtud de
que trabajamos con seres humanos, se opt6 por colocar un nombre ficticio en dichos
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cddigos. En este sentido, estos estdn compuestos por los siguientes elementos:
nombre ficticio, nimero de entrevistado o informante y facultad a la que pertenece.
En algunos casos también se agregd el grado docente y el nimero de horas de
dedicacion semanal a la docencia o la expresion “dt” para indicar a aquellos que
poseen dedicacion exclusiva en la universidad. En el capitulo 6 de este trabajo,
correspondiente a las fases y decisiones de muestreo, se han listado los informantes
y entrevistados.

8.1.1 Descripcion de las categorias

8.1.1.1 Iniciacion a la ensefianza

Las propiedades de esta categoria refieren a los apoyos recibidos por los
principiantes al iniciarse en la ensefianza, el momento de asignacion de sus tareas
y como se han desarrollado sus primeras clases. Asi, se recogen expresiones
vinculadas a si han recibido o no apoyos, de parte de quienes y si es por su propia
iniciativa o de otros actores. Asimismo, se describen las tareas que se asignan a los
principiantes al ingresar a la funcidn, su alcance y como se produce tal asignacion.
Por Gltimo, se muestran los aspectos cognitivos y afectivos vinculados a la
preparacion y desarrollo de sus primeras clases.

8.1.1.2 El docente principiante

En esta categoria se analizan las motivaciones de los entrevistados para ingresar a
la docencia, sus expectativas, las fuentes de malestar —inquietudes, preocupaciones
y problemas que enfrentan o han enfrentado— en dicha etapa. Asimismo, se
presentan las necesidades afectivas —de acompafiamiento—, organizativas —tiempo
de estudio— y cognitivas —formacion disciplinar, formacion pedagdgica y
didactica— percibidas por los docentes principiantes.

8.1.1.3 Imagen del docente experimentado sobre el principiante

Refiere a como perciben los docentes experimentados que son los principiantes a
su cargo, en el entendido de que las acciones de apoyo o no que desarrollan tienen
relacién con este asunto. En este sentido, se intenta hacer visible su vision respecto
de cuales son las razones por las que los principiantes ingresan a la docencia, sus
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expectativas, las probleméaticas que enfrentan, sus necesidades afectivas e
intelectuales y los conocimientos previos con los que cuentan al iniciarse en la
ensefianza.

8.1.1.4 Dispositivos y acciones de apoyo

Se recogen aqui las menciones de los docentes experimentados responsables de
asignatura respecto de las acciones que declaran realizar y los dispositivos
utilizados para colaborar en la iniciacion a la docencia de los principiantes. Algunos
de estos se orientan a brindar informacion —entrega de materiales, por ejemplo—,
otros a la coordinacion —sistemas de referentes—, otros a la orientacion en las
practicas de ensefianza concretas —preparacion de las clases con el docente
referente, clases compartidas, visitas a las clases de los docentes nuevos—, Yy otras
acciones de capacitacion puntuales —en lo disciplinar, en el enfoque pedagdgico de
la catedra—.

8.1.1.5 Fundamentos de las acciones

Las razones por las cuales los docentes experimentados realizan las acciones de
apoyo a los principiantes se recogen en esta categoria. En este sentido, se plantean
en los discursos fundamentos de orden didactico-pedagdgicos, disciplinar, afectivo
y por tradicion.
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Cuadro No. 9. Sintesis de las categorias de analisis de entrevistas y relevamiento

Entrevistas a docentes principiantes y experimentados

Categorias

Propiedades

Dimensiones

Iniciacién a la
ensefianza

Apoyos recibidos

Clases compartidas
Entrega de materiales
Preparacion de clases
Asistencia a clases
Sistema de referentes

Asignacion de tareas

Dar clases
Suplencias
Correccion de pruebas

Primeras clases

Aspectos cognitivos y afectivos
La planificacion

Practicas de ensefianza

Actores mencionados

El docente
principiante

Motivaciones

Vocacién por la ensefianza

Por invitacién

Mantenerse actualizado

Devolver a la sociedad la formacion recibida

Expectativas

Profundizar en la disciplina
Crecer en la profesion de base
Motivar al alumnado

Dar clases

Preocupaciones y problemas

Falta de formacion didactica
Masividad

Logistica / burocracia

No tener tiempo

Falta de coordinacién

Ausencia de materiales

No saber coémo actuar en una situacién

Necesidades

Formacién en conocimientos didacticos
Acompafiamiento
Tiempo de estudio

Relevamiento y entrevistas a docentes experimentados

Categorias Propiedades Dimensiones
Imagen del Razones por las que es docente Vocacion por la ensefianza
docente Interés por la investigacion

Mantenerse actualizado
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experimentado
sobre el
principiante

Prestigio (mérito en el &mbito profesional)
Salida laboral

Expectativas

Hacer carrera académica
Profundizar en la disciplina
Dar clases

Motivar al alumnado

Innovar

Investigar

Crecer en la profesion de base

Problematicas

No contar con herramientas didacticas al dar
la clase

Falta de formacion didactica
Masividad

Logistica / burocracia

No tener tiempo

No saber como relacionarse con los
estudiantes

Dar clase solo

Carencia de experiencia docente
Falta de conocimientos disciplinares
Correccion de examenes

Necesidades

Formacion en conocimientos didacticos
Acompafiamiento

Tiempo de estudio

Trabajar en equipo

Conocimientos previos

Disciplinares
Didécticos

Dispositivos y
acciones de apoyo

Reunion inicial

Entrega de materiales

Materiales curriculares (Programa, Plan de
estudios)

Materiales didacticos (Presentaciones de
clase, manuales didacticos, materiales en el
EVA)

Materiales docentes (Materiales de uso
exclusivo docente, bibliografia)

Materiales orientadores (Manual de
induccion)

Estimulo a la formacién didactica

Capacitacion

Capacitacion en EVA
Capacitacion disciplinar

Sistema de referentes
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Asistencia a clases

Preparacion de clases

Visitas a clases

Clases compartidas

Clases simuladas

Fundamentos de Didéctico / pedag6gicas Profesionalizacion docente

las acciones Romper con modelos didacticos
tradicionalistas

Calidad de la ensefianza

Disciplinares Paliar falta de conocimientos disciplinares

Afectivas Reducir la incertidumbre
Facilitar la integracion

Tradicién

Fuente: Elaboracion propia.

Los fragmentos textuales escogidos como representativos se encuentran
diseminados en los planteos de los entrevistados. Durante el proceso de analisis
estos fragmentos se agruparon por categorias, propiedades y dimensiones con el
proposito de interpretar lo expresado por ellos durante las conversaciones.

8.2 Observacion

El tratamiento de la informacion relevada con las observaciones realizadas tuvo un
caracter predominantemente narrativo. Si bien la principal fuente de informacion
para la descripcion de las experiencias acompafiadas fue el diario con las notas de
campo, en la presentacion de los resultados estas se ilustran con los registros
fotograficos y se complementan con los anélisis de las entrevistas y los documentos
recogidos durante la segunda fase de la investigacion.

8.3 Documentos

Una primera cuestion, no menor, fue la toma de decisiones respecto de cémo
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organizar los documentos recolectados durante la investigacion. Se optd por
realizar un inventario y codificar cada documento utilizando los siguientes
elementos que permitieran rpidamente, al recuperarlos y citarlos, identificar de
qué tipo de material se trataba: DO(=documento)+caso (A, B,
C)+N°documento+abreviatura del tipo de documento. Las abreviaturas de los
documentos inventariados se presentan en el cuadro siguiente:

Cuadro No. 10. Documentos inventariados y sus abreviaturas.

Abreviatura Tipo de documento
pa programa asignatura

td texto teérico de didactica

pid proyecto de innovacion didactica
fd materiales para formacion de docentes
pc plan de clase

gd guia docente

mi manual de induccién

ej ejercicio

re resolucion de ejercicio

ce correo electronico

wa mensaje de Whatsapp

pe plan de estudios

pr presentacion

ma manual de curso

om otros materiales

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto al andlisis, una primera aproximacion se oriento a establecer la estructura
de los materiales y como se presentaban los temas abordados. En una segunda
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aproximacion, se buscd develar y revelar lo que esta 'y lo que no: “La exploracion
de un texto depende a menudo tanto de centrarse en lo que se dice [...] como de
centrarse en lo que no se dice, los silencios, las pausas o las omisiones” (Rapley,
2014, p. 148). En estos analisis, para facilitar la recuperacion de la informacion,
también fue utilizado el software MAXQDA 10.0 portable

8.4 Diario de investigacion

Los registros y anotaciones recogidos en el diario de investigacion fueron
fundamentales a la hora de la redaccion final de este trabajo ya que permitieron
reconstruir, tanto sincrénica como diacronicamente, el proceso transitado. También
fueron de gran utilidad al momento de realizar la triangulacién de la informacion
recolectada a través de las distintas técnicas.

En la proxima seccion de esta tesis se mostraran los resultados del andlisis de la
informacidn recolectada en cada fase de la investigacion. En primer lugar, se
focalizara en la fase exploratoria y, en segundo lugar, se relataran las experiencias
de los equipos docentes acompafiados en la fase de estudio de casos.
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Parte |11
Analisis e interpretacion
de los resultados
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9. Iniciacion a la enseflanza

Como etapa del desarrollo profesional docente, en la literatura con frecuencia se
describe el proceso de iniciacion en la ensefianza como altamente desafiante para
el profesor. Como se vera a partir de lo recogido en la fase exploratoria, para los
entrevistados no es esencialmente diferente. En este capitulo se presentaran algunos
aspectos propios de la etapa de la iniciacion tales como el momento en que les son
asignadas tareas, sus impresiones respecto de sus primeras clases, los apoyos
recibidos (0 no) en esta etapa y sus opiniones respecto de su experiencia. En cada
caso se presentaran los conceptos correspondientes a cada categoria y algunos
segmentos recuperados para ilustrar las mismas.

9.1 Apoyos recibidos

En primer lugar, es preciso sefialar que la mayoria de los entrevistados manifiesta
no haber recibido ningin apoyo en su iniciacion a la docencia: “Y bueno, nos dieron
el libro ‘aca tenes el libro "y arréglatelas como puedas, fue mas o menos” (Andrés,

ESFCEA).

Otros sefialan que han recibido algun tipo de apoyo por iniciativa propia, siendo la
minoria los que relatan experiencias de apoyo por iniciativa de los equipos docentes
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donde se integran. Tal como sefiala Vonk (cit. en Gonzélez Brito et al., 2005) el
modelo natural es el predominante, mientras que los modelos colegial y
competencia obligatoria los menos frecuentes. Antes de mencionar los apoyos a
los principiantes, comenzaremos por algunas de las estrategias autoformativas que
estos despliegan.

Ensayar en la casa, procurar lecturas del campo de la didactica con familiares que
son docentes, buscar sus propios materiales de estudio para ampliar informacion y
solicitar a docentes experimentados el asistir a sus clases, son estrategias tipicas
que por iniciativa propia utilizan los docentes que se inician como tales en un curso.
Entre otras cuestiones, esto colabora con ellos a sobrevivir a las ansiedades de las
primeras clases:

Mauricio: Entonces, agarré y lo que decidi, que eso estuvo mejor, es ir a una clase y
escuchaba a los profesores y me sirvié6 muchisimo mas. [...] No, yo quedé, yo, yo
pregunté si yo podia ir.

Entrevistadora: Fue una iniciativa tuya.

Mauricio: Si. Yo pregunté, dije ;puedo ir a las clases? “Ahh no es mala idea” que no
se que, y me dijeron “si, si”. Entonces me venia todos los martes y jueves de 8 a 10
de la mafiana, a escucharla. Pero, en ese interin yo también estaba...

Entrevistadora: dando clase

Mauricio: Empecé a dar las clases, me sentia mas o menos...

Entrevistadora: Claro. Y, bien, de todos modos fue una iniciativa tuya, tu sentiste que
lo necesitabas ese apoyo...

Mauricio: Si, si. (Mauricio, E7FIC)

Por ejemplo, algunos entrevistados acuden a docentes experimentados que son sus
colegas en su trabajo fuera de la universidad o a otros compafieros principiantes:

De mi trabajo y también compafieros de generacion y si, si, era tipo "y ese tema ¢ qué
das? y en tedrico ¢qué das?", "y bueno, das estas y estas generalidades, vas por aca
por aca, por alla" y, "¢por cual empezéas?", "empezas por este, este y este” (Susana,
E16FCEA)

Uno de los argumentos para desplegar estas estrategias es la propia experiencia

como estudiantes. Asi, se sefiala el haber observado docentes que demostraban un
alto conocimiento de la disciplina pero dificultades para transmitirlo y ayudar en su
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comprension:

Si, mir4, en mi casa mi madre es docente, mis tios son docentes, tienen formacion.
Pedi ayuda y me dieron algunos libros, me dieron algunas técnicas, como para no
llegar a la clase y empezar por un lugar... por lo que a mi no me gustaba que me pasara
cuando era estudiante, que iba un docente que de repente vos percibias que sabia
mucho pero no le entendias nada. Entonces, intentando combatir eso traté de auto-
capacitarme de alguna manera. (Mirta, E2FCEA)

Con respecto a quienes recibieron algun tipo de ayuda, como se menciond, hemos
realizado una distincion entre aquellos que han recibido ayudas por iniciativa
propia (como en los casos anteriores en los que, en definitiva, los principiantes
apelaron a alguien que los apoyara), y aquellos que han recibido apoyos previstos
por los equipos docentes. Los dispositivos mencionados espontaneamente por los
entrevistados son los siguientes: entrega de materiales, preparacion de clases,
asistencia a clases, clases compartidas, sistema de referentes.

9.1.1 Clases compartidas

Las clases compartidas con otros docentes es uno de los dispositivos de apoyo
mencionados. Como podra verse, hay variedad de estrategias incluidas aqui que,
por otra parte, no necesariamente se mantienen en el tiempo.

Por ejemplo, hay casos donde el principiante trabaja conjuntamente con un docente
experimentado o bien participando como oyente o bien haciéndose cargo de alguna
clase:

cuando entré a esa asignatura por las caracteristicas de la asignatura que era de orden
muy matematico, quizas eso llevaba a que el catedratico tuviera una postura de no, no
hacer que el docente de primera entrara, sino que, habia una cantidad de conceptos
que era necesario obtener, y que por la forma de uno entrar a dar las clases no los
tiene, porque es la realidad; uno entra y no entra a aprender muchas veces, sino que
entra a dar, se considera razonable que esa persona no sufriera de alguna manera el
impacto de enfrentarse a una clase y a su vez de tener todos los conocimientos
necesarios para poder dar el tema. [...] Inicialmente, yo iba a la clase, me presentaban
“Profesor fulano de tal”, pero, estaba alli acompafiando y veia el tipo de preguntas que
hacian; cdmo, por lo menos de mi parte, como respondia el docente, frente a preguntas
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que quizas eran dificiles o a priori no eran sencillas de ver. Y después en un momento
me dijeron, con tiempo, dos semanas de antelacion, me dijeron “bueno, preparate este
gjercicio para la clase, si tenés alguna duda preguntas, que te vamos a introducir a vos
para que lo des, vamos a dar una introduccion tedrica previa y nosotros vamos a estar
ahi”. Un docente me dijo “vos quedate tranquilo que yo estoy acé, y vos te manejas,
respondes. Si yo veo que en alguna te trancas, o te preguntan algo que te tiran a matar,
yo te ayudo y bueno, y vos no vas a quedar mal parado”. Y bueno, empecé asi y
después, 16gico, uno se va soltando, y como que uno va mirando menos al ejercicio y
mirando mas a la gente con el correr del tiempo, mira menos la pauta y mas a la cara
a la gente ¢no?, y eso va, me parece que va mejorando la labor docente también.
(Richard, E17FCEA)

También hay casos donde el principiante forma una dupla con un docente
experimentado donde se comparte la responsabilidad del dictado del curso:

Daba clases con ellos y ademas tenia, 0 sea, coordinaba todo lo que era correcciones,
y nada, y vas aprendiendo mucho al ver a otro docente y... Ojo, hay dos tipos de
docentes: hay docentes donde no les gusta ensefiar la parte docente y hay docentes en
donde se sientan contigo y te explican desde, desde que esta bueno corregir con rojo
porque asi vos les vas marcando las faltas y después en las muestras de sobres las
sacas mucho mas rapido. Entonces, mis referentes tienen esa capacidad de juntarse y
decirte tal cosa y tal otra, o te dan para adelante. Te van diciendo, te van guiando.
(Alejandra, E23FCEA)

Por ultimo, se mencionan algunos casos donde dos principiantes forman la dupla
docente:

Yo el primer afio empecé como docente efectivo en Bésica, compartiendo el grupo
con otra compafiera nueva [...] A ver, yo entiendo que es asi, pero no esta escrito en
ningun lado ni nada, pero creo que es un poco la metodologia de la catedra, que si,
que los ingresos compartan un grupo con otro docente con experiencia que es el que
lo va guiando. Digo, a mi cuando me tocé entrar por la estructura de distribucion de
grupos que se hizo, finalmente quedé con una compafiera que también era su primer
afio. Y bueno, este afio sé de gente que en realidad ya es el segundo afio que esta dando
clase pero sin embargo también estd compartiendo grupo con otro docente con
experiencia, por ejemplo. [...] Mira, nos distribuiamos los temas. Yo también, como
que, yo por trabajo y por otras cosas, tenia siempre conocia adentro de la catedra ya
dando clases, entonces como que yo un poco era el vehiculo de contacto con mas
docentes. Tampoco, [no se entiende], no tenes mucha mas instancia de estar llamando
gente, obviamente que podes llamar y te van a escuchar, pero, llegas el dia de la clase,
agarras la lista, te vas al salon y bueno, nadie te dice como preparar la clase, digo.
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Bueno, y ta, y entonces entre los dos nos separabamos, nos dividiamos el tema del
dia, lo dividiamos en dos y, bueno, yo creo que todo el primer semestre fuimos los
dos, todos los dias, en el segundo semestre para estar un poco mas cdmodos, y alguno
tenfa algun tipo de actividad extra o algo, ahi empezamos a rotar un poco, “hoy das
vos, el viernes que viene doy yo” y cosas asi. (Susana, EI6FCEA)

9.1.2 Entrega de materiales

Brindar materiales, al inicio de los cursos, es otro dispositivo de apoyo. Entre otros
se mencionan materiales didacticos preparados especialmente para los estudiantes
(manuales), materiales y lecturas adicionales, los ejercicios précticos y sus
soluciones, el plan de curso y los planes de cada clase.

Para iniciar el proceso docente otros profesores de la catedra te facilitan materiales, te
ayudan, te proporcionan material adicional al que tienen los estudiantes, y después
vos mismo buscas, armas informacion... (Berenice, ESFIC).

Si bien un apoyo valorado positivamente debido a que reduce la incertidumbre
propia de las primeras clases, determinado tipo de materiales y el uso que se espera
de ellos no esta exento de criticas por parte de algunos principiantes:

las practicas estan disefiadas para, precisamente, ir a exponer esa solucién como la
[enfatiza "lIa"] solucion oficial, y en realidad no existen, en los problemas que
abordamaos no existen soluciones Gnicas [...] el disefio que tenemos de asignatura, que
es muy ordenado, con practicas pre establecidas y sus pautas de solucién, es
relativamente bueno para docentes que recién empiezan. Entonces, no quedan en una
clase préacticamente desconcertados, sino que tienen elementos para ir moviéendose. El
tema es que cuando esas pautas son disefiadas para que el profesor vaya y reproduzca
eso en clase, tratando de que le hagan la minima cantidad de preguntas, tratando de
no ver casos extra que no estan contemplados alli, eso lleva a que las dos horas de
clase se prevén con todos esos detalles (Richard, EL7FCEA).
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9.1.3 Preparacion de clases

Uno de los dispositivos mencionados de manera recurrente por los entrevistados
son las reuniones para preparar las clases entre los principiantes y otros integrantes
del equipo docente. Hay diversidad de situaciones ya que estas reuniones
(dependiendo del tamario de los equipos docentes) pueden producirse solo con otros
comparieros principiantes o pueden tratarse reuniones de todo el equipo. Por otra
parte, son reuniones que pueden desarrollarse antes de comenzar el curso, a lo largo
de todo el curso o por un periodo restringido a las primeras clases.

Me llamaron y bueno, y empecé a dar la materia. La dicha, o la suerte o la causalidad
0, la casualidad, no sé, empecé a dar clases con el catedratico que nos ayudaba. El
catedratico es un personaje muy particular, muy sereno, muy calmo; y nos juntaba a
todos los profesores que habiamos concursado y que habiamos entrado a dar clase,
porque habia habido un cambio y éramos 5 profesores que empezabamos a dar clase
ahi, nos juntaba. Los practicos eran miércoles, jueves, viernes y sabado; nos juntaba
los martes con la préactica hecha, haciamos la practica juntos y nos decia qué cosas
deberiamos preguntar a los estudiantes para activarlos o para ver si habian entendido;
qué cosas nos podian llegar a preguntar con cierta trampita, para que estuviéramos
preparados. Vos venias un miércoles a dar clase, en un son de paz, porque claro, lo
habias hecho en tu casa y ademas habias tenido al catedratico que te habia tenido dos
horas en, para nosotros 5, diciendo dénde podiamos fallar, donde teniamos que hacer
hincapié, dénde teniamos que tirar preguntas abiertas para que los chiquilines
preguntaran; entonces veniamos con, bien, teniamos tranquilidad (Graciela,
E21FCEA).

Otro aspecto interesante, que da cuenta de la diversidad de situaciones incluidas en
esta categoria, es las tematicas que se abordan ya que en algunas solamente se
abordan los temas a tratar en las clases (a modo de actualizacién disciplinar) y en
otras se abordan también estrategias didacticas para el tratamiento de los temas.

Un dia a la semana nos daban, o sea la practica, los lunes no habia clase, entonces el
lunes ibas, si querias, no era obligatorio, pero tratabas de ir porque era algo que te
interesaba y te decian “bueno vamos a dar esta practica, en esta practica lo importante
€s que sepan esto, esto, esto; dan este ejemplo; pueden plantearlo asi, pueden asi si no
lo entienden”; te iban guiando todas las posibles, o sea, con las vivencias que ellos
habian tenido antes, cdmo transmitir y mismo también si vos algin concepto no lo
tenias porque capaz que algun concepto habia cambiado, o era nuevo, o no se daba, o
te habias olvidado (Enrique, E4FCEA).

139



Otra particularidad est& vinculada a la organizacion de las reuniones ya que en
algunos casos existe una planificacion de lo que se va a tratar y en otras se trata de
resolver dudas de los docentes.

Y en esas clases por ejemplo, en esas clases, en esas reuniones se hablan sobre la
practica que se va a dar, suponete, la semana entrante o a los 15 dias para que todos
podamos tener una misma version digamos, ni siquiera recibimos por correo las
solucion de la préactica, nos habilitan los materiales [...] plantear las dudas, una
normativa que haya cambiado o, porque eso puede ser, nos ha pasado que algunos
temas han cambiado y bueno, de eso cambia la practica, la resolucion ;vistes?
(Sebastian, EQFCEA).

Por Gltimo, también varia la frecuencia de las reuniones ya que en algunos casos se
trata de reuniones semanales por ejemplo y en otros se trata de reuniones puntuales.

No, el proceso fue, el primer afio no me acuerdo si nos daban, creo que si, en la materia
habia una, un docente que no daba clase practica no sé si daba tedrico, no me acuerdo,
y, daba un dia que no daba clase, a los que entrabamos nos orientaba un poco y nos
enfocaban “bueno, miren acé tienen que hacer énfasis en esto, en lo otro”, nos daban
las soluciones, “y bueno, vayan manejandose” (Enrique, EAFCEA).

tenemos reuniones, que son variables, al principio capaz que eran mas espaciadas,
después en algin momento fueron una vez por semana, ahora este Ultimo afio una vez
cada dos semanas (Sebastian, EQFCEA).

9.1.4 Asistencia a clases

La asistencia a clases es otro de los dispositivos que también se utiliza con cierta
frecuencia. En muchos casos, como se sefialo antes, se trata de iniciativas de los
propios novatos que solicitan permiso para asistir a la clase del responsable o de
algin docente con experiencia, quienes generalmente lo permiten. En algunos
casos, la propuesta del referente a un principiante se brinda de manera no
planificada:

“Y pero ;como hago?” “No, vos tenes que ir y pedir /no?, pedir los marcadores arriba
en cursos practicos y te dan tu libreta y bueno”. “Pero ;como hago para dar la clase?”
“No, bueno, si queres podes ir a ver la clase de Marcelo que la da el sbado, vos
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empezas el jueves”. Fue asi. (Alejandra, E23FCEA)

Pero en otros casos, como se verd mas adelante, se trata precisamente de un
dispositivo previsto por el equipo docente, que alientan al principiante a asistir a
clases de docentes experimentados para que vean como dan la clase, como abordan
los temas, qué preguntas realizan los estudiantes, qué dudas surgen.

9.1.5 Sistema de referentes

Un sistema de referentes consiste en una estrategia que se desarrolla en equipos
docentes muy grandes en los cuales se designan o bien jerarquicamente o bien
tematicamente un conjunto de docentes a los cuales se puede acudir para realizar
consultas y resolver dudas.

Podiamos llamar, podiamos... Eso se ha perdido un poco en la catedra porque no, no
se da esa funcion pero ta, se reparten temas y cada uno puede llamar y ta, de los que
van entrando 0 mismo uno que tiene una duda y te vas comentando. Pero mas o menos
que asi es medio a los ponchazos, o sea, vos vas aprendiendo, vas viendo con las
revisiones vas viendo como es el criterio para corregir, o sea, hay que poner énfasis
(Enrique, E4FCEA)

Como se ha subrayado en el apartado teorico y se ha encontrado en las entrevistas,
un asunto recurrente en la iniciacion a la ensefianza lo constituye la falta de
prevision de apoyo a los docentes principiantes por parte de las direcciones de los
centros educativos y de los colegas experimentados. Sin embargo, también se ha
sefialado que muchos docentes establecen algunas estrategias autoformativas
solicitando ayuda a docentes experimentados, en particular al momento de buscar
soluciones a problemas e inquietudes que se les presentan (Bozu, 2009; De Rivas
y Martini, 2007; Vivas de Chacdn, Becerra Torres, y Diaz Herrera, 2005). Las
mentorias realizadas por estos docentes son totalmente informales (Desimone et al.,
2014), no estructuradas y puntuales. Los apoyos recibidos por los principiantes se
concentran, asimismo, en actividades propias de las fases preactiva e interactiva
(Jackson, 2001) y, por lo general, las temaéticas abordadas se asientan en lo
disciplinar. Es de sefialar que se produce, asi, un aprendizaje vicario del rol docente
con un alto predominio de la imitacion de modelos y la reproduccion de estrategias
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que se han internalizado durante sus trayectorias escolares (De Rivas y Martini,
2007).

9.2 Asignacion de tareas

El momento en el cual las tareas son asignadas a un docente nuevo generalmente
se produce en una reunion previo al comienzo de clases. No obstante, no siempre
se produce tal reunidn. Lo cierto es que es muy frecuente que el momento en que
se asignan tareas al principiante sea muy proximo al momento de comenzar el afio
lectivo y también es muy frecuente que esta asignacion se produzca en una reunion
cuyo Unico proposito sea la distribucion de grupos.

Y, digamos que, 0 sea, yo me presenté, quedé, nos reunimos para asignar los grupos,
yo elegi me acuerdo el primer afio de 1 a 3, ya no me acuerdo si era martes, miércoles
0 jueves pero dea1a3.Y bueno, nos dieron el libro “aca tenes el libro” y arréglatelas
como puedas, fue mas o menos. (Andrés, ESFCEA)

Unicamente tuvimos una reunion previa en la que nos marcaron mas o menos qué
temas iban, nos pasaron las soluciones de las clases y vamo' arriba. (Estela,
E20FCEA)

Mas adelante en la investigacion se presentara la reunion inicial como uno de los
dispositivos de apoyo a los principiantes. Si bien puede parecer una paradoja pues
en muchas ocasiones esa reunion es solo a los efectos de organizarse en la
distribucion de grupos, debido a que muchos docentes no tienen ni siquiera esa
oportunidad (que lo es, por ejemplo, para conocer algunos de sus compafieros) se
presentard como dispositivo de apoyo ya que la reunion inicial en algunos casos va
mucho mas alla de ello.

Con respecto a las tareas asignadas, en el area contable no es poco habitual que
quienes ingresan a la funcion lo hagan en calidad de “volantes” (suplentes). En este
sentido, algunos docentes no van directamente al aula con un grupo permanente en
su primer afio sino que en la medida que sea necesario sustituyen a un docente que
no puede asistir a una clase puntualmente. A estos docentes, sin embargo, se les
encargan otras tareas docentes como cuidar salones en las pruebas (parciales y
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examenes) e, incluso, su correccion. En el area contable, asimismo, es habitual que
la eleccion de grupos se realice en funcion del lugar en que haya quedado en el
ranking que se produce a raiz del llamado al que se haya presentado”. Asi, se
benefician quienes quedan en los primeros lugares pues eligen los horarios de su
conveniencia y cuando se llega al final de la lista quedan los “peores” horarios o,
incluso, ya no quedan grupos para elegir y —por ello— algunos docentes quedan
como “volantes”.

9.2.1 Dar clases

A la mayor parte de los docentes la principal tarea que se les asigna es dar clases.
En virtud de que no siempre existen reuniones previas con el resto del equipo
docente o con los responsables de la asignatura, el comienzo de sus actividades en
el aula es percibido como algo abrupto y sin orientacion:

en ese momento era el viernes y “el martes anda a dar clase” [...] o sea, llegas un lunes
y de repente el viernes te dicen “toma, anda a dar clase” (Enrique, E4FCEA).

Me dijeron “tal dia empez4s” y me mandaron unos ejercicios y ahi tuve que arrancar
(Paola, E11FCEA).

9.2.2 Suplencias

En algunos casos la tarea asignada no es la de dar clases sino otra. Por ejemplo,
muchos docentes no llegan a tomar grupo por la posicién en la que gquedaron
respecto del resto de los aspirantes a los cargos a los que se presentaron. En estos
casos, y cuando el llamado lo prevé, dichos docentes realizan suplencias en clases
en las que los docentes que si tomaron grupo no estan en condiciones de dictar:

Bueno, en la otra asignatura ocurrié lo siguiente: yo entré en el Gltimo lugar ¢si?, y en
ese momento entramos tres compafieros y yo entré en el Ultimo escalén y la idea era

4 Al respecto uno de los entrevistados lo describe asi “Bueno, es un proceso. El ingreso a la asignatura
es: presentas tu curriculum en la Facultad con tu escolaridad y con algunos antecedentes
profesionales, y en funcion de eso las cétedras te seleccionan, quedas en un orden de eleccion, vas a
la eleccion y podes tener grupo o no. Ese es el proceso formal digamos” (Mirta, E2FCEA).
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que yo fuera, tuviera funciones de volante, es decir, un docente que puntualmente va
a cubrir un grupo si falta ese docente, pero no tenes ninguna clase permanente
(Richard, EL7FCEA)

También acontece que si un docente queda como suplente en una posicion alta del
ranking, ante la eventual renuncia de alguno de los que si pudieron tomar grupo,
ingresen formalmente a la docencia:

Me presenté en Precios, quedé como volante y se fue otro profesor y al final quedé
efectivo y arranqué y después me encanto. [...] Volante es que te llaman cuando no
puede venir algin profesor, suplente. (Estela, E20FCEA)

9.2.3 Correccion de pruebas

Como se sefialé en el punto anterior, no es poco habitual que docentes que no toman
grupo y quedan en una lista de prelacion como suplentes, sean convocados para
corregir pruebas parciales o exdmenes de dichas asignaturas o cuidar salones.

Yo el primer afio empecé como docente efectivo en basica, compartiendo el grupo con
otra compafiera, y también estaba suplente en Introduccion a la contabilidad, en el
cual no tuve mucha actividad en todo el afio mas que corregir parciales y cuidar
salones los dias de parciales. Este afio, como que, después, yo habia intentado siempre
entrar a la catedra de Auditoria, que es mi actividad laboral, este afio lo consegui en
una modalidad como volante suplente, por lo que bueno, por ahora corrijo parciales
y, eventualmente si alguien falta puedo llegar a sustituir (Susana, EL6FCEA)

Anteriormente se ha sefialado que la mayor parte de la literatura plantea que a los
docentes principiantes se les asignan las tareas, horarios y grupos mas
desagradables o complejos (Flores, 2008). Si bien esto se puede observar también
en algunas entrevistas, sobre todo en las carreras contables, administrativas y
econdmicas, no es la realidad de todos los servicios universitarios. Lo que si puede
sefialarse como comdn es que en la mayor parte de los casos los docentes ingresan
directo al aula con escasas o nulas orientaciones previas. Asimismo, y en los casos
en gue los docentes van al aula esporadicamente en calidad de suplentes sus
contactos con los grupos de estudiantes son puntuales. También lo es el caso de la
correccién de las pruebas donde los principiantes participan en esa etapa del
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proceso educativo sin ligazén con la ensefianza.
9.3 Primeras clases

Otro momento importante en la iniciacion a la ensefianza lo constituyen las
primeras clases (quiénes acompafiaron 0 no a estos docentes, como se sintieron,
como las preparan o preparaban). En ese sentido hay dos tipos de situaciones: el
profesor da sus clases solo (predominante) o es acompafiado por otros docentes con
experiencia. EI compartir las clases con otros docentes sera desarrollado méas
adelante pues se trata de uno de los dispositivos de apoyo a los principiantes.

En este apartado nos centramos, entonces, en algunos aspectos cognitivos y
afectivos en relacion con las primeras clases de dichos docentes. Asi, se recogen
sus vivencias relatadas en primera persona sobre distintos tpicos que los han
preocupado, inquietado o que los han hecho sentir comodos.

En primer lugar, y méas alla del tépico recurrente sobre la falta de tiempo para
preparar las clases pues se hace necesario estudiar mucho, sus conocimientos sobre
la disciplina no son fuente de inquietud para los principiantes:

Entiendo que si, lo cual no quiere decir que no me faltaran algunas cosas ¢no? Pero
ta, yo creo que tenia buenas herramientas, y bueno, me senti comoda cuando tuve que
ponerlas un poco en préctica, pero creo que el comdn del docente que comienza no
tiene las herramientas. Y bueno, si, creo que estaria bueno (Susana, EI6FCEA).

En segundo lugar, y en cuanto a lo afectivo o cdmo se sintieron dichos docentes en
sus primeras clases, podemos encontrar aquellos que se sintieron cdmodos, es decir,
que no las vivieron como algo particularmente problemaético: “Bien, cémodo, no
Sé, es una materia que me gusta, no sé bien como decirte... ” (Mario, E3FIC).

Sin embargo, hay otros docentes que si vivieron esas primeras clases como algo

particularmente estresante concretamente por la falta de apoyo y de “herramientas”
didacticas. Nos cuenta Sebastian:
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en primer y segundo afio, en realidad me sentia desesperado porque en realidad, me
sentia que me faltaba formacion, pero formacion para transmitir, poder transmitir de
una forma clara y sencilla, lo que esperas que el alumno entienda. Porque uno le pasa
y te pasa en la vida profesional, cuando vos asimilas una cosa, ya la razonaste, la
asimilaste y la aplicas, después, o sea, no transcurris todo el razonamiento, lo aplicas
y... Cuando t0 tenes que explicarle a alguien que tiene que empezar de cero, ahi te das
cuenta, cémo se lo decis, como transmitis. Yo para mi, esa es la clave, como transmitir
de una forma sencilla y simple a un estudiante para que te entienda y que tu ademas
puedas, digamos, en el correr de la clase, poder manejar los tiempos, poder manejar
el lenguaje, poder manejar una cantidad de cosas; el grupo, porque a veces pasa que
se te desarma, porque uno plantea una cosa y no tiene nada que ver, después otro salta
y te plantea otra cosa, ¢Vistes? O sea, hay una cantidad de cosas que, y al final eso lo
vas aprendiendo con el tiempo, pero nadie te guid “mira que te puede pasar”, es eso
lo que me parece. Vos a veces decis claro qué es la ensefianza para uno, y a mi me
parece que es eso, 0 sea, cdmo aprender a transmitir lo que queres que el otro aprenda,
eso me parece que es la ensefianza. Lo vas aprendiendo. (Sebastian, E9FCEA)

Aparecen también metaforas muy sugerentes respecto de cémo se han sentido
algunos principiantes en sus primeras etapas como docentes: “Yo realmente, el
primer afio me senti como los primeros cristianos cuando los tiraron al Coliseo
romano a que se lo comieran los leones, tal cual, senti lo que sintieron los primeros
romanos, los primeros cristianos” (Rafael, EL3FCEA).

La preparacion de las clases, en particular el tiempo necesario para estudiar, es un
aspecto que algunos docentes plantean expresamente como recuerdo de esas
primeras clases. La falta de tiempo es, como se menciond y se verd mas adelante,
una de las problematicas mencionadas por los profesores. No obstante, aqui interesa
rescatar tanto los sentimientos por la falta de apoyo que muchos docentes han
tenido para preparar sus clases y sus estrategias para resolverlo solos pero, también,
las vivencias de quiénes si han recibido apoyo previo pues entre los dispositivos de
apoyo a los principiantes se encuentra precisamente la preparacion de clases con
docentes con experiencia y este punto se abordara luego.

Por un lado, se cuestiona que el proceso de formacién como docente sea
basicamente en solitario, es decir, que se trate de un proceso informal que lleva a
un camino “te diria casi personal, buscas material, te armas tu clase, haces el
ensayo de como doy la clase” (Mirta, E2FCEA). También aparecen en los discursos
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los referentes principales que utilizan para realizar sus elecciones metodoldgicas,
muy marcadas por una necesidad de evitar la improvisacion, como ponerse en el
lugar del estudiante:

Si, no. Yo al principio, o sea, le dedicaba mucho tiempo, o sea, no, no improvisaba
mucho, o sea, no hubo una practica -por ejemplo- que yo no la hubiera hecho antes en
mi casa, por ejemplo. Yo no miraba la solucion, yo hacia la clase y después la repasaba
incluso de vuelta después de hacerla para, para darsela a los chiquilines ;viste? Y
bueno ta, yo siempre me puse en el lugar del alumno ¢viste?, o sea, doy la clase en
funcion de como la va recibiendo el otro. Entonces, yo iba haciendo [...] en el pizarron
y bueno y lo, trataba de que lo fuéramos haciendo también entre todos y razonando
entre todos (Andrés, ESFCEA).

Igual, o sea, me siento, veo el tema que tengo que dar, busco informacién, trato de
buscar ejemplos, para que no sea todo muy hablado por mi, trato de buscar ejemplos
que sean que bajen la informacién un poco a la tierra y después resuelvo todos los
practicos basicamente y resuelvo los ejercicios, citando, preparando alguna norma que
esté involucrada, citdndola, brevemente porque no es el fin, trato de prepararlas asi...
estudio igual que estudiaba antes... (Paola, EIIFCEA).

Por otro lado, Graciela cuenta como se desarrollé su primera clase con nerviosismo,
si, pero también con la tranquilidad de haber recibido apoyo en la preparacion por
parte de su superior:

Yo empecé dando clase un sabado a las ocho de la mafiana, era el grupo de préactico
que habia elegido, nueva, ¢viste que cuando sos nueva elegis o de 9a 11 o los sabados?
Entré a Bedelia que nunca habia entrado, pedir la lista era un misterio que uno no
sabia; yo sabia escribir en el pizarrén con una tiza y venia con la practica sabida. Los
nervios de los primeros 5 minutos, impresionante, pero bueno, ta. [...] EI primer dia
de clases, cuando decis “;como arranco?”, seguro que si, pero teniamos al catedratico
que nos habia dicho cémo arrancar. Y después te digo, bueno, yo, uno intenta dar lo
mejor de si; el manejo del pizarron, yo trato de ser prolija, pero a veces no lo sos
porque querés apurarte para dar conceptos y cosas... (Graciela, E21FCEA).

Si bien muchos docentes viven sus primeras clases con sensacion de inseguridad y
se mencionan algunas metaforas que muestran lo abrupto y dramético de la
experiencia (Veenman, 1984; Carrillo Aguilera, 2015), no son pocos los docentes
gue se sienten muy seguros sobre su desempefio en el aula. En algunos casos dicha
seguridad se asienta en los apoyos que han recibido, ya sea por iniciativa personal
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como a iniciativa de las catedras.

*kk

En sintesis...

Cerrando este capitulo, puede decirse que la iniciacion a la ensefianza de los
principiantes entrevistados en general se realiza en solitario y sin ningdn tipo de
apoyo. Es por ello que la mayoria vive con gran ansiedad e inseguridad sus
primeras clases. Sin embargo, muchos de ellos desarrollan estrategias
autoformativas y acuden a la ayuda de amigos, parientes y colegas. Son muy
pocos los que mencionan haber recibido algln tipo de orientacion de parte de sus
superiores.

Por lo comun, ya sea por su solicitud o a iniciativa de los equipos docentes en
los que se integran, los principales apoyos que dicen recibir son: a) compartir
clases con otros docentes, b) asistir a las clases de colegas experimentados, c)
preparar clases con otros docentes. Asimismo, sefialan recibir materiales de
diverso tipo que colaboran en su actividad y, en los casos donde los equipos
docentes son muy numerosos, la posibilidad de contar con el auxilio de otros
docentes que operan como referentes. Las principales tareas que les son
asignadas a los principiantes se relacionan con la ensefianza directa en el aula,
aungue en algunos casos solamente realizan suplencias o corrigen pruebas
parciales 0 exdmenes.
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10. El docente principiante

De acuerdo con lo planteado en el apartado tedrico el docente principiante es
—precisamente— el protagonista de la etapa de iniciacion. Es un sujeto que siente,
reflexiona, actua. En este sentido, este capitulo aborda al docente principiante desde
dos perspectivas: en primer lugar, la autoimagen, es decir, como se ve a si mismo,
y en segundo lugar, la imagen que el profesorado experimentado tiene del
principiante.

10.1 Autoimagen: el docente principiante desde su
perspectiva

En este apartado se presentan los resultados del analisis acerca de las motivaciones
de los entrevistados para ingresar a la docencia, sus expectativas, las fuentes de
malestar en la etapa de iniciacidn, sus necesidades afectivas, organizativas y
cognitivas.

10.1.1 Motivaciones y expectativas: Decision de ser docente

En las entrevistas se han recogido cuatro clases de razones por las cuales los
docentes han ingresado a la docencia: vocacién por la ensefianza, mantenerse
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actualizado, por invitacion y como forma de devolver a la sociedad la formacion
recibida. Es de destacar que muchos entrevistados decidieron ser docentes por més
de un motivo.

Muchos de los entrevistados que ingresaron a la funcién por una vocacion plantean
que siempre han tenido un gusto por la ensefianza. En algunos casos esta vocacion
se manifestd desde cuando eran muy pequefios, en la escuela o el liceo por ejemplo.
Asi, es recurrente la mencion a que era habitual para ellos explicar a sus
comparieros de clase conceptos que no habian comprendido.

Y lo que pasa es que, me gusta dar clase, el hecho de ensefiar es una actividad que me
gusta hacer, siempre me gusto. Creo que lo hago bastante vocacionalmente y bastante
amateur, eso podria ser (Mirta, E2FCEA).

A mi siempre me interesd no sé si vocacion o qué, pero, como que, encontré
interesante el tratar ayudar a otro o transmitir los conocimientos que uno tenia a otro
(Enrique, EAFCEA).

yo empecé a dar clases particulares [...] y ahi me di cuenta que me gustaba, como que
me gusta explicar, me gusta transmitir (Sebastian, E9FCEA).

Siempre quise ser docente, de chico me gustaba toda la parte que sea de explicar, de
ayudar a aprender cosas, ayudaba a mis compafieros de clase. Practicamente
terminaba una tarea y alguien que no la entendia y yo se la podia explicar lo hacia.
Ademas nunca me costé mucho el tema de hablar, entonces eso siempre me motivo a
eso0. Después en el liceo lo mismo, tenia compafieros que venian a consultarme a casa
o llamaban por teléfono, al punto tal que en un momento tuve que poner una
contestadora [rie], porque realmente llamaban a toda hora y era imposible seguir una
vida normal (Richard, E17FCEA).

Digamos que es algo que me gusta, cuando empecé a dar clases en el Colegio, en
realidad yo di clases de una materia en 5to afio cuando salvo el examen y mis pares
no les va tan bien, en el, o0 sea, yo 0 exonero o salvo el examen de primera y ellos no,
entonces “veni, dame una mano”, bueno, nos sentabamos en casa y, bueno, primero
éramos 3, después eran 5, después eran 7; entonces, bueno ta, definitivamente es lo
que me gusta, me gusta poder explicar de una forma distinta y “bueno, empezamos de
vuelta, hasta que, y ahi aprende” (Graciela, E21FCEA).

En otros casos la vocacion surgid con la experiencia de trabajo dando clases
particulares en algun instituto privado siendo estudiantes ya de facultad.
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No sé, creo que cuando estaba estudiando empecé a dar algunas clases particulares de
alguna materia que me iba bien y después, siempre me gustd, y me llevo un dia a
presentarme a la catedra y, bueno, después he seguido (Mariano, E10FIC).

Este... bien (rie)... ya desde el transcurso de la carrera, digamos, a mi como que me
Ilam0 la atencion la docencia. Veia docentes jovenes, habia algunos con los cuales me
sentia identificado y como que siempre me interesé (Susana, EL6FCEA).

Quienes plantean que ingresaron a la docencia por una invitacion también
pertenecen generalmente a las areas contables. Particularmente se trata de un
fendmeno comin que en las empresas donde trabajan los profesionales se
relacionen con otros profesionales que son docentes y que invitan directamente o
mantienen al tanto al plantel de nuevos Ilamados que se producen en la universidad:

Ja, porque me obligaron. Un profesor me dijo que precisaba una mano y me dijo “veni
a dar clase” (Jacqueline, ELFCEA).

mi jefe que es profesor siempre me decia por qué no me anotaba, ya habia dado clases
anteriormente y dije bueno voy a dar en la facultad, justo hubo un llamado y me anoté
(Paola, E11FCEA).

trabajo en una firma de servicios profesionales donde se promueve la docencia y eso
hacia que, yo soy asistente desde que ingresé, veia compafieros mios con los que
trabajaba que ejercian la docencia universitaria. Y también habia algunos a los que
tomaba como modelos, a otros en realidad no, pero bueno, eran personas en general
dedicadas a la docencia (Susana, ELI6FCEA).

Sin ser una invitacion formal, como dato de contexto, también es interesante
precisar que existen firmas que estimulan a sus empleados a ser docentes (facilitan
horarios, por ejemplo) pues es fuente de prestigio para las empresas.

El ingreso a la funcidn para mantenerse actualizado en la profesién o disciplina ha
sido muy comdn en las areas contables, sobre todo pues hasta hace muy poco no
habia existido una oferta amplia de formacién de posgrado y por tanto se trataba de
una oportunidad de actualizacién profesional.
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La materia que yo doy es muy importante para los contadores. Por mi trabajo
especifico no la uso demasiado, entonces me parecia interesante enriquecer eso
dictando esa clase. Es algo que me gusta hacer y me parece importante para auto-
capacitarme, obligarme a estudiar esta materia y por eso empecé a dar clase. [...] es
una materia que me parecia que, a nivel profesional me iba a aportar conocimientos
muy Utiles (Mirta, E2FCEA).

es una forma de estar actualizado, o sea, de estar en el tema, en la parte contable yo
siempre trabajé en impuestos, la parte contable si vos la ves no la ves de lleno,
entonces era una forma de estar en contacto con la parte normativa y con la parte
académica (Enrique, EAFCEA).

Bueno, en realidad, este, lo que yo queria era una especie de estudio permanente, que
en ese momento no existia ningln postgrado de Costos, esa es la materia que a mi me
hubiera gustado mas, y pensé que la docencia, nos iba, me iba a introducir el contacto
con otra cantidad de personas que le gustara la misma tematica que yo y que ibamos
a estar profundizando y estudiando en la materia, no tenia tan claro que queria ser
docente, lo descubri como dos afios después. [...] El estudio permanente de la materia,
que, si hubiese existido algin postgrado o alguna cosa quizas no me hubiera, no
hubiera ingresado en la docencia y no hubiera sabido lo maravilloso que era (Rafael,
E13FCEA).

Por ltimo, existen docentes que plantean su ingreso a la docencia con una
motivacion altruista, es decir, “para transmitir su experiencia” (Enrique,
E4FCEA), o como una forma de devolver a la facultad, universidad o sociedad la
formacion recibida por haber estudiado en una universidad pablica:

Si, porque, o sea siempre, me gusta la docencia y mas que nada también por un apoyo
a la facultad, por todo lo que me dio la facultad y eso también (Mario, E3FIC).

Siempre tuve muy en claro que iba a ser docente de esta facultad, porque para mi
significaba como devolver, o sea dos cosas, una devolver parte porque estudié gracias
a que la facultad es pablica, la otra es que no queria ser como muchos de los docentes
que tuve (Alejandra, E23FCEA).

Como puede observarse, no siempre los motivos por los cuales se ingresa a la
universidad se vinculan estrictamente con la profesién docente (Flores, 2008). En
este sentido, las principales expectativas de los docentes principiantes entrevistados
se relacionan con profundizar en la disciplina y crecer en la profesion de base
(particularmente observables cuando la decision de acercarse a la docencia son
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mantenerse actualizados y la invitacion de sus colegas de profesién). Sin embargo,
algunos si tienen expectativas vinculadas con la profesion tales como dar clases y
motivar al alumnado (concretamente observable cuando se preocupan por ponerse
en el lugar del estudiante, preparan con responsabilidad sus clases y manifiestan
contar con vocacion de ensefiar).

10.1.2 Preocupaciones y problemas

Las fuentes de malestar, es decir, las problematicas que han enfrentado los
principiantes, sus inquietudes y preocupaciones, forman parte de los topicos
recurrentes en la literatura sobre la tematica. En el caso de los entrevistados, se
mencionan: la masividad, la logistica y burocracia, no tener tiempo, falta de
coordinacion, ausencia de materiales, no saber como actuar en una situacion
inesperada y, por ultimo, la falta de formacién didactica. Algunas de estas
inquietudes o preocupaciones han sido manifestadas espontaneamente por los
docentes, mientras que otras han surgido a través de preguntas y/o repreguntas
durante el didlogo establecido en las entrevistas.

En cuanto a la identificacion espontanea® de problematicas y preocupaciones, son
comunes y recurrentes las menciones a la falta de tiempo para desarrollar los temas
curriculares, los materiales didacticos utilizados en los cursos, la falta de interés de
los estudiantes y la ausencia de coordinacion de los equipos docentes. Los
problemas, mencionados de manera peculiar por algunos entrevistados se vinculan
con la falta de recursos, la masividad, la logistica y la burocracia. La falta de
formacién pedagdgica o didactica no se plantea espontaneamente como
problematica.

La falta de tiempo para preparar los temas que deben abordar es, coincidentemente
con parte de la literatura e investigaciones previas, el planteo mas reiterado por los
entrevistados:

5 La pregunta era ¢Cuéales son los mayores problemas que se te presentan en la préctica
cotidiana de ensefianza de la asignatura en la que eres docente?
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El otro gran problema que tenemos es la falta de tiempo para preparar, que es una
cuestion meramente personal que no es culpa de la universidad. Entonces a veces no
encontras el tiempo necesario para preparar (Mirta, E2FCEA).

Es falta de tiempo ¢ta? Porque hay veces que abris y tenes 30 correos como nada [...]
Puede ser falta de tiempo para elaborar mas materiales... (Carla, E6FIC).

a veces no encontras el tiempo necesario para preparar (Ricardo, E14FIC).

Como se vio en capitulos anteriores, la gestion del tiempo (Fondon, Madero y
Sarmiento, 2010) es uno de los principales desafios que enfrenta el profesorado
principiante, independientemente del nivel educativo donde realiza sus actividades
y su formacién previa. En tal sentido, la falta de tiempo es atribuida al alto volumen
de la carga horaria destinado a la ensefianza en relacion con otras tareas docentes
(Veenman, 1984; De Rivas y Martini, 2007; Flores, 2008) y, particularmente, a la
cantidad de contenidos curriculares a abordar (Mingorance, Marcelo Garcia y
Mayor Ruiz, 1993; Cruz Tomé, 1994). Si bien los entrevistados espontaneamente
mencionan su preocupacion acerca de la escasez de tiempo con el que cuentan para
preparar y organizar sus clases, el problema no se atribuye particularmente a la
carga horaria con la que cuentan. No obstante, si puede observarse una
incompatibilidad respecto de otras tareas que tienen encomendadas como la
elaboracién de materiales didacticos.

Respecto de dichos materiales se plantea como problematico su ausencia o escasez,
aungue también se denuncia su falta de actualizacion:

Uno de los principales problemas es que hay temas que no tenemos muchos materiales
para estudiar los docentes, entonces tenemos que buscar material (Mirta, E2FCEA).

Hay veces que no me siento cdmodo, este afio hubo una mejora, pero con respecto a
por ejemplo al material practico que tenemos que a veces que no todos tienen
soluciones. A veces los que tienen soluciones tienen errores, a veces son ejercicios
muy antiguos, no sé, de 10 afios para atras (Susana, E16FCEA).

La carencia de materiales y recursos y su falta de actualizacion —junto con la de los

contenidos— son mencionados igualmente en la literatura (Veenman, 1984; Fonddn,
Madero, y Sarmiento, 2010).
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Vinculadas con los estudiantes aparecen como probleméticas el no saber, por
ejemplo, cdmo relacionarse o ensefiar a los estudiantes, como captar su atencién,
cdmo motivarlos y promover aprendizajes:

una cuestion de desconocimiento de parte de los docentes, me parece que debe haber
herramientas un poco mas entretenidas, que capten mas la atencion y que hagan fijar
de mejor manera el conocimiento y no las estamos utilizando [...] a veces como que
me doy cuenta, eso me pasaba mas al principio, ahora creo que en la practica me pasa
menos por suerte, que no le encontras la vuelta de determinado tema como llegar a
que el estudiante te lo entienda. O sea, lo sabés, lo tratas de plasmar en la clase y te
das cuenta que el camino que vos usaste para plasmarlo no era el correcto y en una
clase de dos horas es muy dificil corregir eso, {no? para que lo entiendan o buscarles
la vuelta. Eso con los afios, ya te digo, es el tercer afio que doy clase y ya le agarras
un poco la mano de cémo explicarlo, de como sabés que no lo entienden o como sabés
que si lo entienden. Pero eso al principio era dificil (Mirta, E2FCEA).

Yo creo que es la falta de participacion del estudiante, por mas que uno trate, capaz
que en la forma de, yo primero pensaba la forma de como uno incentivaba y no lo
lograba. Pero, hablando con otros colegas les pasa a todos esto, la mayoria que por
plan tenes a dos y preguntas “;de qué color es este lapiz?” y nadie te lo contesta, o
sea, Y ta, te podes quedar media hora que nadie va a decir que es azul y, 0 sea no tienen
cosas, no es que vos preguntes un disparate, algo dificil que bueno, nadie lo sepa o
que se anime; nadie, 0 sea, la falta de participacion. Creo que eso se da por dos cosas:
primero, porque uno no esta involucrado con los estudiantes porque no tenes tiempo
y, como son tantos de saber quiénes son, de qué; entonces, eso también nos lleva a
que el estudiante se quede un poco retraido y que tampoco le importe, digo, “;por qué
VOy a venir si esto no me sirve para nada?”, pero hay algunos que si, que buscan
aprender y no tienen miedo a equivocarte y participan. Pero, entonces uno no sabe,
con la falta de participacion no sabe si entendieron, si no entendieron; después esta la
revision a ver si, a tantear, a ver como fue que adquirieron el conocimiento (Enrique,
E4FCEA).

es dificil como que hacerlos como que, digamos, trabajen en sus casas, ¢Vviste? Yo
trato de, bueno, de motivarlos, o sea, las clases en realidad este, mis clases, digo, o
sea, yo trato de que vayan aprendiendo pero pasandola bien, ¢viste? O sea, y, bueno
ta, si pienso que hay cierta motivacion, pero bueno ta, igual yo noto como que, como
que hay un quiebre en lo que yo quiero que hagan y lo que al final terminan haciendo
y los resultados después en las revisiones (Andrés, ESFCEA).

La preocupacion por la motivacién del alumnado es otro tépico presente en la
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literatura. Sin embargo, dicha preocupacién aparece en relacion con otros aspectos
del vinculo con los estudiantes no presentes en las consideraciones de los
entrevistados tales como la atencion a las diferencias individuales, la evaluacién de
los aprendizajes, el trabajo con sus conocimientos previos o con estudiantes con
necesidades educativas especiales (Veenman, 1984; Flores, 2008).

Otra de las fuentes de malestar para estos docentes es la falta de coordinacion al
interior de los equipos docentes: “entre los docentes, entre todos, ¢no? Al igual
digamos, como todos, ¢no? A veces como que no esta funcionando
coordinadamente en todos sus temas” (Sebastian, EQFCEA). Enumera Alejandra
diversos aspectos en los que falla la coordinacion:

Y... a ver, yo termino de dar este afio puntualmente, en una de las materias me pasa
que, le tengo que estar recordando al catedratico que tiene que poner la practica, o sea,
hacerla y ponerla para yo, para preparar la clase siguiente ;no? O sea, no tenemos un
cronograma, mas o menos sabemos qué deberiamos dar, pero no estd bueno ;me
entendés? O sea, yo que recién soy un grado 1, ingresé, soy la Gltima que ingresé ¢si?
Me tomaron este afio de nuevo, no estd bueno. “Bueno ;y con qué seguimos?”’, me
pasa todas las semanas practicamente [...] o sea, yo lo Unico que tengo seguro es que
voy a tener a los alumnos sentados. Ahora, ya estan, ya entran a los salones. Pero
muchas veces no tenes los materiales y vos sos la imagen que representa
supuestamente a la catedra, sos la cara visible y ;como explicas que no se pusieron de
acuerdo? O por ejemplo, una revision, puntualmente este afio, la revisién se mando la
resolucion, la resolucién no, mandaron la letra para que todos corrijan; listo, corregi
y mandé mis comentarios, una hoja enorme “Disculpen que recién lo pude hacer, me
parece que estd mal en esto, esto, esto, esto, esta larga en esto, esto, esto” Listo /no?
Bueno, me llegd un mail a las tres de la mafiana del dia que se iba a dar la revision
para que la realicemos por segunda vez. Yo ese dia tenia, cuidaba las dos materias,
porque me pusieron las dos materias la misma revision. Y me llaman de la catedra, a
decirme ¢pudiste hacer la revision? a las diez de la mafiana y la revision empezaba a
la una. “Mira yo estoy cuidando, o sea, hacerla no pude hacerla”. A la una, estoy
sentando a los chiquilines porque repartieron las letras y me pregunta el catedratico
¢no?, como estaba la solucién y me desayuno que la Gnica de toda la catedra que hizo
la revisién y habia leido la letra era yo. Entonces, eso para mi es luchar por dar clase
(Alejandra, E23FCEA).

Temas logisticos, la burocracia de la institucién, no contar con los recursos
adecuados para el ejercicio de la ensefianza, son otros temas mencionados:
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\/oy a empezar por una tonteria pero que me tiene cansada es tener que ocuparme de
la infraestructura como ir a buscar una pantalla, un cafién, cables, si cuando llegas al
saldn justo de tarde hubo otra actividad y desmantelaron las mesas y tenés que armar
todo... (Jacqueline, EIFCEA).

¢Qué significa eso? Hay muchas estructuras en la facultad, por mas que ahora la
nuestra esta divina al lado de otras ;no? Pero luchar por dar una clase significa: tratar
de conseguir la ficha, tratar de que los chiquilines entren en el salon ¢si? Tratar de que
tengas, no sé, los materiales basicos. Y te lo, también te lo traslado a otra parte,
académicamente, luchar por tener las clases que tenes que dar, que es algo que con lo
cual vengo luchando (Alejandra, E23FCEA).

Preocupa mucho, particularmente a quienes tienen que enfrentarse a unidades
curriculares iniciales “el hecho de enfrentarse a una clase en general con mucha
gente” (Jacqueline, ELFCEA), es decir, la cantidad de estudiantes en el aula. Si
bien son identificados como problemas estructurales de la universidad, el
desgranamiento es otra inquietud manifestada:

como que arrancas con una lista de 80 alumnos y el primer dia ya te van, nunca fueron
mas de 40 o 45y, bueno, después de la primera prueba de repente te quedan mas de
25 y terminan el afo, de repente, salvando la materia 10... de 60. Tal vez eso ¢no?
Que tenés mucha gente en un principio y bueno después van quedando menos...
mayores problemas, la verdad, o sea... (Susana, EL6FCEA).

Por otra parte, aparece la incertidumbre de como actuar en situaciones para las
cuales el principiante no se siente preparado por no contar con un repertorio gque se
adquiere con la experiencia o con apoyo.

enfrentarse a preguntas de... cdmo reaccionar frente a preguntas, determinadas cosas
gue cuando entré, y creo que cuando han entrado otros compafieros, y en otras
asignaturas sucede algo similar, nunca se nos dijo cdmo encarar eso y uno se fue
haciendo camino al andar (Jacqueline, ELFCEA).

Entonces, si, de repente se te presentan situaciones que no sabés bien cdmo manejar
0, bueno, o te puede llegar a pasar eso ;no? (Susana, EI6FCEA).

La falta de dominio de la materia y de experiencia (Cruz Tome, 1994), la
inseguridad y la resolucion de situaciones no esperadas en clase (Fondon, Madero

158



y Sarmiento, 2010) son inquietudes propias de la iniciacién a la ensefianza.

En retrospectiva, a partir de lo mencionado de manera espontanea (es decir, sin
forzar u orientar las respuestas en torno a determinados temas) se encontr6 que las
principales probleméticas para los entrevistados estan vinculadas con aspectos
organizativos y de condiciones de trabajo tales como la falta de tiempo para la
preparacion de las clases, la falta de coordinacion de los equipos docentes, la
ausencia, escasez o falta de actualizacion de materiales didacticos, la logistica, la
burocracia, y la masividad. En segundo lugar, pueden mencionarse preocupaciones
relacionadas con el desarrollo de su actividad directa en el aula, por ejemplo la falta
de interés y como motivar a los estudiantes. Por Gltimo, en relacion a si mismos,
son escasas las menciones a la incertidumbre de como actuar en situaciones para
las que no se sienten preparados y a la falta de formacién didactica no es vista
espontaneamente como preocupacion por los entrevistados.

10.1.3 Necesidades

Las necesidades de acompafiamiento en el proceso de iniciacion y de tiempo de
estudio se han manifestado a lo largo de todas las entrevistas de manera indirecta.
Cuando se menciona con pesar que han sido abandonados a su suerte en sus
primeros pasos por la docencia o cuando se plantea recurrentemente el tema de no
contar con suficiente tiempo para preparar clases, puede intuirse que son dos
necesidades, no manifestadas como tales pero presentes en tanto preocupaciones.

Como se menciono, entre las inquietudes planteadas por los entrevistados al inicio
de su actividad docente no destaca, precisamente, la necesidad de contar con
formacién didactica o pedagogica. En este sentido, su ausencia no es fuente de
preocupacion —al menos no espontaneamente— para la mayoria de los entrevistados.
Aunque estos planteos son coincidentes con otros estudios donde, precisamente, se
muestra que el profesorado universitario no identifica tener necesidades de
formacion pedagdgicas o didécticas (Alvarez Rojo et al., 2011; Correa, 2007), es
interesante profundizar en esta cuestion ya que algunos docentes si han sentido
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necesario contar con formacion en algun momento de su proceso de iniciacion vy,
de hecho, han optado por formarse. Por otra parte, algunos docentes que sintieron
la necesidad de formarse no han podido (por diversas razones) acceder a tal
formacion.

Una de las primeras cuestiones a indagar es el conocimiento de la oferta de
formacioén que tiene la universidad. Por un lado, pues el conocimiento —o no— es
un componente a tener en cuenta en el momento de tomar la decision de acercarse
a las actividades formativas. Por otra parte, y en el caso de contar con la
informacidn, es interesante conocer el modo por el cual los docentes principiantes
acceden a ella. Como se puede ver en los siguientes fragmentos, algunos docentes
no conocen la oferta de formacion “No me he enterado de mucho porque no me ha
Ilegado la informacién” (Jacqueline, ELFCEA), “No, no sabia. ¢ Tipo pedagdgicos
decis?” (Mario, E3FIC).

Los docentes que si la conocen, manifiestan que la informacion les llega de parte
de compafieros del equipo docente o a través de las comunicaciones institucionales:
“Si, me han llegado algunos mails que mandan genéricos para grados 1 y eso, y sé
que existen, pero la verdad nunca me interesé” (Susana, EL6FCEA). En muy pocas
ocasiones se plantea que la informacion llegue de parte de los responsables de la
asignatura a la que pertenecen, lo que podria constituir un posible dispositivo de
apoyo como lo seria el estimulo a la formacion didactica: “Juan manda a veces,
pero no he mirado mucho. En realidad estoy con el tiempo medio..., con esto de la
maestria y de las clases, estoy con el tiempo medio..., y con el trabajo” (Paola,
E11FCEA).

En las respuestas anteriores pueden visualizarse algunos de los motivos por los
cuales algunos docentes no han realizado cursos (desconocimiento de la oferta, falta
de tiempo, superposicion con otras actividades —laborales y de estudio— que
deciden priorizar). Entre quienes conocen la oferta, la falta de tiempo es la mas
frecuentemente mencionada como razén por la cual han decidido no realizar cursos.
También se mencionan, directamente, la falta de interés por las teméticas y los
plazos de la difusion:
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Me llega, me han llegado algunos. Lo que pasa es que los que Ultimamente me han
llegado son los del EVA, que no es que los desprecio pero, a ver, para lo que hacemos
en la catedra creo que ya estoy... (Mariano, E10FIC)

Si, me llega la informacién habitualmente. Sé que hay uno por afio. Lo que si me ha
pasado es que llega la informacién pero medio sobre la fecha... (Mirta, E2FCEA)

Respecto de quienes si conocen la oferta y han decidido participar en alguna
actividad de formacidn, una de las razones que se plantean para tomar la decision
se vincula con el haberse dado cuenta de su necesidad de contar con ciertas
herramientas metodolégicas que les ayudaran a resolver problemas concretos de la
préctica.

Si, hice la formacién docente del area social, porque sentia que necesitaba algin apoyo
mas, viste [...] Me parecia que necesitaba algo mas. (Mauricio, E7FIC)

Por otra parte también se mencionan la responsabilidad que implica el ser profesor
en relacion con los estudiantes y la busqueda de mejora en la profesion docente.

Por un lado, yo sentia la responsabilidad de hacerlo porque creo que la docencia no es
solamente un gusto, si a mi me gustara hacerlo pero no afectara a nadie, bueno, seria
un tema de gusto. El tema es con lo que yo hago hoy, estoy influyendo en alguien,
entonces tengo que ser lo suficientemente responsable como para que esa influencia
sea la mas positiva posible dentro de lo que yo pueda aportar porque puedo
condicionar experiencias de aprendizaje futuras sobre esa disciplina y la persona
puede verse dificultada en el tema, o puede no gustarle por una mala practica mia en
la docencia... (Richard, EL7FCEA).

Entrevistadora: ;Cuando decidiste formarte?
Luisa: Fue cuando me llegé la informacion de los cursos que habia.

Entrevistadora: ;Qué te motivé a anotarte?
Luisa: Tratar de mejorar como docente (Luisa, E18FIC).

Por Gltimo, también se menciona el doble saber minimo que requiere dominar un
docente, es decir, lo disciplinar y lo didactico:

Mira, para mi es, hay como dos cosas ¢no? Una es tu formacidn técnica, o sea, como
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profesion ¢si? Que es lo académico pero es lo que vas aprendiendo sola, y es como
proyectarlo a una clase. Pero después esta lo que es planificar, lo que es pedagogia, lo
que nunca di. [...] Porque aparte es como mejores profesores es igual a mejores
alumnos, para mi es eso (Alejandra, E23FCEA).

En cuanto a la valoracion sobre cursos de formacidn docente, no todos estan de
acuerdo respecto de su utilidad. Por un lado, algunos docentes valoran muy
positivamente el haberse acercado a ellos pues no solo les ha sido provechoso desde
lo conceptual sino que han logrado aplicar aprendizajes en sus propias clases:

yo me acuerdo cuando lo estaba haciendo el curso, digo, te sirve, ¢viste? Vos lo aplicas
enseguida, hay cosas, ta, es como todo, de repente el curso son 20 horas y vos aplicaste
dos cosas, pero bueno ta, pero esas dos cosas si vos no hubieras hecho el curso, no lo
hubieras aplicado (Andrés, ESFCEA).

... hay cursos en los que vimos varias practicas y me acuerdo que yo vengo a clase,
como trabajo con ellos, las pongo en practica. Algunas dieron resultado, otras no
sirvieron. Yo todo lo que damos trato de aplicarlo. Por suerte la catedratica en ese
sentido es barbara, entonces apoya todo; cosa que no sé si pasa en muchas materias
¢no? (Luisa, E18FIC).

Aungue en su valoracién algunos plantean un descontento respecto de no haber
encontrado precisamente las herramientas que buscaban, si es comin a la mayoria
la valoracion de que la formacion les fue beneficiosa en otros aspectos, tales como
el espacio que se generd en cuanto a la posibilidad de reflexionar sobre sus
practicas:

Sin duda alguna, por lo menos me despert6 la inquietud de seguir profundizando,
porque a veces uno no es consciente de lo que le falta, y cuando le hacen ver “mira,
estas haciendo esto y no corresponde”, no es que no corresponda, “seria mejor hacer
esto otro”, ahi uno de repente piensa. A veces uno piensa, precisa que alguien le
explique donde esta, que no quiere decir que sea bueno ni malo lo que uno hace, ni
tampoco barbaro y bueno lo que a uno le sugieren pero, la suma de experiencias es
que al final te vas armando un poco ¢no? (Jacqueline, ELFCEA).

Yo me siento con mas armas, por ejemplo, en el buen sentido al momento de dar
clases. [...] Me ayud6 fundamentalmente, no en el tema de un aprendizaje de acordarse
de todo pero si desde un punto de vista de reflexion sobre la préactica. Me ayudo6 a "a
ver, esto que estoy haciendo, ¢esta bien o no? ¢;qué estoy evaluando? ;qué quiero
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evaluar?". Antes de hacer un ejercicio ahora yo me pregunto qué quiero evaluar de lo
que se ha dado en el curso: ;quiero evaluar detalles? ¢quiero evaluar grandes
conceptos? ¢quiero evaluar aplicaciones, relaciones de las cosas? ¢qué es lo que
quiero evaluar? [...] yo aprendi muchisimo viniendo a cursos de formacién docente, y
no porque alguien me haya obligado sino porque venia de gusto a hacerlo, contra cosas
como bueno, descuidar otras actividades; ir un sabado de repente a un curso; o tener,
digamos, el dia saturado e igual ir a hacer cursos. Y yo creo que ahi aprendi muchisimo
y empecé a cuestionarme mis propias practicas docentes en esos cursos (Richard,
E17FCEA).

Otro aspecto sefialado como positivo es compartir experiencias con docentes con
otras problematicas, que vienen de contextos diferentes:

No todo fue til, pero lo mas importante es que dan elementos para reflexionar sobre
las practicas y mejorarlas. [...] Creo que lo que es interesante es todo lo que se genera,
porque vos estas en un grupo donde todos son docentes y que empezas a hablar de
problemas y te encontras problemas comunes. Es interesante saber cémo cada uno lo
soluciond, o qué caminos se ven (Ricardo, E14FIC).

A mi lo que me pasd fue que estos cursos tenian un titulo, un tema, yo cuando los hice
sabia que habia un aporte teérico importante pero pensé que me iban a dar lo que uno
necesita [...] Te dieron un espacio para pensar de nuevo y reflexionar, porque uno a
veces no tiene mucho tiempo, con otros distintos ademas, y después ves gque estan
todos en un mismo circulo [...] Hay cosas que pasaban aca que se acercaban a cosas
que pasaban en otros lados. Habia cosas en las que sentias que nosotros habiamos
dado mas pasos que otros colegas de otras facultades (Josefina, EL9FIC).

A modo de sintesis, como pudo visualizarse, la escasa o nula formacion pedagdgica
es un asunto visto como poco problematico. Sin embargo, algunos docentes si
sintieron la necesidad de acercarse a propuestas de formacién con el transcurso del
tiempo, tanto para resolver problemas concretos de la préactica como para mejorar
su ensefianza, tal como sefialan Behrens (1998) y Fernandez (2000). Un aspecto
interesante sobre las valoraciones de los docentes sobre su participacion en los
cursos es que en este tipo de propuestas de formacion en servicio lo que mas
rescatan los participantes como positivo es el intercambio dialdgico-reflexivo con
los otros docentes participantes.
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10.2 Imagen del docente experimentado sobre el
principiante

En virtud de que existe un vinculo entre las representaciones sobre un determinado
fendmeno y las acciones que se emprenden, se explord la imagen que poseen los
docentes responsables de asignatura respecto del profesorado principiante que
tienen a cargo. Concretamente, se indagd la percepcion de estos docentes sobre los
motivos para ingresar a la funcidn, las problematicas que enfrentan, sus necesidades
afectivas e intelectuales, y los conocimientos previos con los que cuentan al
iniciarse en la ensefianza. También se consulté por el perfil del profesorado
principiante a su cargo.

Respecto del perfil, los entrevistados plantean que generalmente se trata de
docentes grado 1 con bajas cargas horarias asignadas para su actividad. Si bien en
los servicios las cargas horarias son asignadas de acuerdo con sus politicas, se
menciona que en algunos casos se ha debido disminuir la dedicacion semanal
debido a las actividades profesionales que realizan estos docentes fuera de la
institucion. En este sentido, la gran mayoria de estos docentes principiantes poseen
una alta dedicacion semanal a la profesion que ejercen fuera de la universidad. Esta
situacion es considerada por los entrevistados como uno de los factores que inciden
en las escasas posibilidades de realizar actividades de formacién prolongadas y
exigentes con estos profesores.

10.2.1 Motivos para ingresar a la docencia

Consultados por los motivos por los que creen que los principiantes han ingresado
a la docencia, al igual que los principiantes entrevistados en la exploracion inicial,
los docentes responsables de asignatura entrevistados sefialan la vocacion vy
necesidad de actualizacion. No obstante, plantean otros motivos que no fueron
mencionados por los principiantes: como una forma de salida laboral, por interés
en la investigacion y por el prestigio que brinda el ser docente universitario para la
profesién principal. Asimismo, aungue los principiantes si los mencionaron, los
responsables de asignatura no manifiestan la invitacion o la devolucion de lo
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aprendido a la sociedad como razones de ingreso a la docencia.

En primer lugar, se plantea el ejercicio de la docencia como vocacional, no ligado
al desarrollo de una carrera académica sino al gusto por la ensefianza:

Yo creo que en general el docente que ingresa a dar clases en facultad es porque le
gusta, o cree que le gusta, pero no sé si hay otra expectativa como hacer carrera
(Maria, 19g3FCEAUdL).

Después, dentro de ese grupo, hay algunos que, a su vez, les inquieta también
concretamente ser docente, que quizas no son, no sé si el 50%, y bueno, y que si, que
creo que ya tienen como una inquietud mas como de la cuestion de la ensefianza en si
misma (Miriam, 110g3FDERS)

Asimismo, se plantea que es precisamente por la vocacidn que algunos docentes se
mantienen en sus puestos “a pesar de todas las cosas que nos pasan” (Soledad,
l4g5FCEA25).

La busqueda de “aumentar sus conocimientos en algun drea de la carrera”
(Soledad, 14g5FCEA25), es decir el mantenerse actualizado, es un motivo para
continuar en la universidad pero desde el rol docente:

hay mucha de la gente que entra, entra con un, su propésito no es prepararse para ser
docente, su propdsito, ser un buen académico, es saber mucho de la materia. Entonces,
y aparte, lo explicitan, es una manera de estar actualizado, de estar en conocimiento,
en el estado del arte en su Gltima etapa (Miriam, 110g3FDERS)

Aunque podria parecer contradictorio con otros planteos, se sefiala como algo
particular y no generalizado que el ingreso a la docencia también haya sido una
forma de salida laboral en determinadas coyunturas en el area de la economia:

Después hubo una época en el entorno de la crisis del 2002, 2003, que si, recurso que
hubo un grupo de personas que acumularon muchisimos grupos, mas por una cuestion
de necesidad porque no habia otra fuente de trabajo, pero es algo muy puntual (Maria,
19g3FCEAUd)

No mencionado por los principiantes, la opcion por la docencia de nivel
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universitario como merito en el dmbito profesional fuera de la institucion es
mencionado en multiples entrevistas pues se considera fuente de prestigio para los
individuos. Esto es presentado, incluso, como la principal motivacion de algunos
docentes:

Entiendo que, de cualquier manera, ninguno en nuestra unidad, y te diria que en toda
la carrera de contable, tiene la idea de que eso sea su forma de vida. Cero. Trabajan,
tienen unas horas, algunos por conviccion, otros porque le suma un poquito de platita,
otros por inercia, lo que vos quieras, entran a dar clase. Ahora, que vos encuentres a
uno, yo no conozco ninguno, mira que hace afios estoy aca, que te diga: mira, yo me
voy a meter aca 20 horas y me voy a dedicar a esto. Cero. Digamos, su centro es su
labor profesional, esto es un complemento, que sigue siendo valido aquel concepto
que yo te dije al principio conmigo, es decir, en el curriculum sirve poner docente de
la Facultad de Ciencias Econdmicas, te diria antes era una marca maravillosa (Hugo,
I5g5FCEA15).

que hay una inquietud muy fuerte por la carrera docente como parte del curriculum,
pero del curriculum personal, como te da mucho prestigio si t te presentas
defendiendo un caso o no sé, en cualquier cuestion que te muevas, no es lo mismo
decir que sos ‘Juan de los Palotes’ que decir ‘Juan de los Palotes grado no sé cuanto’.
Entonces, hay como también una bisqueda y se nota mucho, hay gente que por ahi no
le interesa demasiado ni la ensefianza ni la actividad académica en si, ninguna, pero
que bueno, que igual estd ahi. Que yo no queria hacer eso, queria ir como por otro
lado, (Miriam, 110g3FDERS).

Siendo un caso tipico en las profesiones contables, administrativas y del derecho,
se plantea también esta cuestion que en muchas ocasiones esta vinculada con el
prestigio que suma también a las empresas o estudios legales el contar en sus
equipos con profesionales que ejercen la docencia en la universidad y no solo como
algo personal “para generar algun mérito para otro trabajo, el haber sido docente
de la universidad” (Cristina, 16g4FCEA40).

Para finalizar, y solamente en un caso, una docente menciona el interés por la
investigacion como posible motivo para ser docente en la universidad:

De hecho, hay un grupo que le puede pasar como a mi que tenga que ver con la
investigacién, pero no creo que ese sea el principal motivo. (Maria, 19g3FCEAdt)
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De manera similar, entonces, con los planteos de los principiantes puede decirse
que se atribuye el ingreso a la universidad mas relacionado con la profesion de base
que con la docente, siendo la primera identificada como “verdadera” profesion y la
ultima como “secundaria” (Garcia de Fanelli, 2009b; Lucarelli, 2006; Anijovich,
2009)

10.2.2 Expectativas

Si bien muy relacionadas con los motivos para ingresar a la docencia, se indagd
especialmente este punto con los docentes experimentados responsables de
asignatura. Entre las expectativas atribuidas a los principiantes, estos plantean
como principales el desarrollo de una carrera académica y la profundizacion en la
disciplina. Luego, y como expectativas peculiares, se mencionan la investigacion,
el crecimiento en la profesion de base fuera de la docencia, innovar, motivar al
alumnado y ensefiar (dar clases).

El desarrollo y crecimiento en la carrera académica como expectativa del
profesorado principiante es mencionado en distintas carreras. Por ejemplo, el
entrevistado de la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo (FADU) cree que
una de las principiantes actuales “tiene como una expectativa de desarrollo
profesional” (Alvaro, 17g5FADUdt), mientras que otro de los principiantes que se
fue del equipo no concreto las suyas pues le atribuye que este “venia también con
mucha expectativa de poder trabajar en matematica y educacion al mismo tiempo ”
(Alvaro, 17g5FADUdL). Otro ejemplo mencionado por la entrevistada de la
Facultad de Informacion y Comunicacion (FIC) es que “En la unidad curricular,
gue hace diez afios que estamos recibiendo por la via de colaboradores honorarios,
es de alguna manera donde recibimos a los interesados en empezar la carrera
docente” (Andrea, 18g3FIC31). En la Facultad de Ciencias Econdmicas y de
Administracién (FCEA) la docente experimentada entrevistada, dice que le
“parece que es como para acercarse a la academia mas que por el espiritu de ser
docente, en la mayoria de los casos” (Cristina, 16g4FCEA40). En la Facultad de
Medicina, por su parte, el entrevistado sefiala que alli “la expectativa que yo veo
No es una expectativa que esta centrada en la actividad docente, es una expectativa
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que estd centrada en la carrera académica, mas que en la docencia
especificamente ” (Jorge, 121g5FMEDA40)

La expectativa de profundizar en la disciplina, en coherencia con uno de los
motivos para iniciarse en la docencia y que es mencionado por todos los
entrevistados tanto principiantes como experimentados. Dos de estos Ultimos
pertenecientes a las Facultades de Ciencias Econdémicas y Administracion (FCEA)
—carrera de Contador Publico— y de Derecho (FDER) —carrera de Abogacia—
expresan:

A ver, ahi creo que no hay una respuesta tnica, hay como diferentes cosas. A mi, en
mi equipo, me tocd un equipo precioso este afio, pero asi, saliéndome de mi equipo
sino viendo en general la gente, hay mucha de la gente que entra, entra con un, su
proposito no es prepararse para ser docente, su proposito, ser un buen académico, es
saber mucho de la materia. Entonces, y aparte, lo explicitan, es una manera de estar
actualizado, de estar en conocimiento, en el estado del arte en su Gltima etapa (Miriam,
110g3FDERS).

Otra expectativa tiene que ver con el intercambio entre pares, con el intercambio a
nivel académico, estar al dia con determinados temas, por ejemplo tendencias en
administracién, por mas que nuestros cursos sean basicos (Carlos, 111g3FCEA22).

De manera peculiar, una de las docentes de la carrera de Economia de la FCEA
seflala que una de las expectativas de los principiantes es el interés por la
investigacion:

es como muy particular en si, pero no se me ocurre que un docente de cero vaya a
ingresar a la facultad y diga “a mi me gustaria entrar en el curso Metodologia”, me
parece que nos llegan todos con experiencia por eso (Maria, 19g3FCEAdL).

También en coherencia con uno de los motivos mencionados para ingresar a la
docencia, el crecimiento en la profesién de base es visto como una expectativa de
los principiantes:

Yo creo que tienen expectativas a nivel profesional, en el sentido de agregarlo a su
curriculum, a su perfil profesional, evidentemente la UDELAR tiene su prestigio desde
hace muchos afios en cuanto a lo académico y que en un curriculum figure que alguien
da clases en la Universidad yo entiendo que es una ventaja importante para quien lo
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hace, ¢no? (Carlos, 111g3FCEA22),

Motivar al alumnado, innovar y dar clases son mencionados por el entrevistado de
la FADU como expectativas de distintos principiantes a su cargo:

hay una arquitecta que esta estudiando psicologia social ahora y siempre tuvo mucha
preocupacién por los aprendizajes y la dindmica grupal en la clase (Alvaro,
17g5FADUdL)

Otro es un estudiante de Arquitectura, que se esta por recibir de ello, stper creativo,
musico, inquieto por proponer didacticas nuevas, inventa juegos para hacer en la clase
para que los estudiantes aprendan (Alvaro, 17g5FADUdt)

yo creo que venia también con mucha expectativa de poder trabajar en matematica y
educacion al mismo tiempo. (Alvaro, 17g5FADUdLt)

10.2.3 Problematicas

Los entrevistados mencionan el no contar con herramientas didacticas, la falta de
formacion didactica y pedagégica y la masividad como las principales
problematicas que enfrenta el profesorado principiante. También se sefiala que la
logistica y/o burocracia y el relacionamiento con los estudiantes pueden ser
especialmente dificultosos. Por ultimo y de manera peculiar se mencionan la falta
de experiencia docente, la falta o inadecuada formacion en conocimientos
disciplinares, la correccion de examenes y dar clases solo.

En primer lugar, la falta de formacion pedagogica y didactica es vista como
obstaculo para el relacionamiento con los estudiantes: “Una gran problemdtica es
que la Universidad no tiene formacion, no saben como tratar a los estudiantes”
(Noelia, 118g3FMED26). Asimismo, la ausencia de dicha formacion es sefialada
como una de las principales razones por las cuales los principiantes reproducen
ciertos modelos con los que fueron formados cuando eran estudiantes:

Lo que te decia, el no tener una formacion en cuestiones pedagdgicas hace que a veces
no sepan muy bien cémo manejarse y lo que todo el mundo es tratar de tomar como
modelo los profesores que ya tuvo, ;no? y eso puede ser bueno o no, o puede adaptarse
bien a esa situacion o no (Cristina, 16g4FCEA40).
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La falta de referentes en Medicina es muy importante, no hay gente formada en
docencia especificamente y la gente repite, repite modelos, y esos modelos horrendos
que yo le llamo la ensefianza del powerpoint, que es nefasta. Y no sélo lo vemos en
eso, lo vemos en los estudiantes (Jorge, 121g5FMEDA40)

La alta numerosidad estudiantil en las aulas, particularmente en unidades
curriculares de los primeros ciclos de carrera, no esta exenta de criticas pues un
docente en sus inicios “no tiene por qué hacerse cargo de un grupo de doscientos
o trescientos estudiantes” (Andrea, 18g3FIC31). Planteada esta problematica en
distintas ocasiones por los entrevistados, no es atribuida exclusivamente como tal
sino que se suma a otro tipo de problematicas que atraviesan todos los docentes en
la universidad, no solamente los principiantes, como la infraestructura donde se
ensefia pues condiciona las elecciones metodoldgicas y las posibilidades de
diversificar estrategias didacticas “ahi lo mas basico que te falta es el espacio, un
lugar adecuado para hacer determinadas dindmicas, por mas que vos tengas muy
buenas ideas con 200 en la clase es muy dificil tener una interaccion” (Maria,
19g3FCEAdt). Asimismo, el estrés de atender cursos masivos, que produce “un
choque” (Carlos, 111g3FCEA22), se suma a la falta de formacién didactica de los
principiantes y de atencién a estos por parte de los responsables de los equipos
docentes “Creo, primero que nada, orientacion y se enfrentan con el estrés de
atender cursos masivos con pocas herramientas y poco apoyo” (Alvaro,
I7g5FADUdL).

En cuanto a algunos temas burocraticos y logisticos, compartidos por los docentes
independientemente de la etapa de desarrollo profesional en la que se encuentren,
se expresan escollos de todo tipo. Particularmente la burocracia en facultades
grandes, la infraestructura edilicia inadecuada, los horarios de clase, son
mencionados como factores que desalientan la permanencia en la docencia y, en
consecuencia, se produce una alta rotacion en los equipos docentes por la desercién
y necesidad de recambio. Entre otras cuestiones esto se produce, segln algunos
entrevistados, por la idealizacién con la que cuentan los principiantes respecto de
lo que implica el trabajo académico:

Y, por ejemplo, el funcionar como ta, capaz que justo en mi Instituto no se da tanto,
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pero si el funcionar por lo académico puramente, el pensar como que lo universitario
tiene como todo un trasfondo de despliegue, si se quiere, o de soporte de apoyo
econémico, que no existe, el pensar como que bueno, si vos te esforzas, determinadas
cosas van a darse naturalmente, y en realidad, es como todo muy peleado; peleado de
esforzado, querés investigar y presentas un proyecto y vas a CSIC vy te lo rebotan y
volvés de nuevo, bueno, y toda esa cuestion asi que es como mucho mas artesanal y
CON un peso, a su vez, burocratico mucho mas grande, que también creo que es como
que al principio eso resulta desalentador (Miriam, 110g3FDERS).

Solo una docente experimentada entrevistada, manifiesta la falta de tiempo como
una problematica para el ejercicio de la docencia y sefiala algunas estrategias que
despliega para colaborar con este punto:

Ellos en realidad, los jovenes, siempre estan con problemas de tiempo, entonces si s0s
una catedra bien organizada eso les soluciona muchisimo a ellos y buscar y analizar a
qué hora debe de ser las reuniones de catedra, si hay temas nuevos que tratar nos
reunimos cada semana, sino cada quince dias, entonces tratamos de que ellos no
pierdan tiempo, tratamos de resolver todo lo que podemos por internet, y ahora con el
WhatsApp no se puede creer. Y si, pienso que el problema de ellos es el tiempo
(Soledad, 14g5FCEAZ25).

La falta de experiencia docente de la gran mayoria de los que ingresan se suma a
algunas problematicas ya sefialadas pues en ocasiones “les toca lidiar con
situaciones complejas, por ejemplo se encuentran con cosas como salones para
cincuenta y hay cien y hay gente afuera /...] eso pasa sobre todo al inicio, luego
eso se va depurando” (Carlos, 111g3FCEA22). EI mismo entrevistado manifiesta
también que se hace preciso reforzar algunos conocimientos disciplinares, lo que
se logra con el programa de induccion con el que cuenta la catedra y otras
estrategias de apoyo gue se desarrollan:

Otro problema que se va mitigando con el programa de induccion es el tema de la
formaciéon en administracion en temas generales, pasa que los conceptos de
administracién datan de lo que estudiaron en la carrera y son muy pocos los que se
actualizaron en el tema o los que trabajan en algo que tiene que ver especificamente
con eso, ahi también hay un problema, a veces tienen que ponerse a leer, nosotros les
damos el material, pero requiere una inversion en tiempo de actualizacion, de puesta
al dia, lectura de documentos, que los que trabajan hace tiempo ya lo tiene bastante
incorporado (Carlos, 111g3FCEA22).
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Una problematica sefialada en el caso peculiar de la docente experimentada de la
FIC se relaciona con la evaluacion de los aprendizajes y, particularmente, con la
correccion de examenes y parciales. Dicha docente se hace cargo de trabajar estos
temas con los principiantes a su cargo:

Otro problema es la correccion, no le podes dar a un grado 1 que te corrija todos los
parciales, o un grado 2. Por ejemplo, yo corrijo con mi grado 1, Natalia, y discutimos
ciertos criterios, nunca se puede corregir por lo mal, o el error, y devolverle lo malo,
como se equivoco, es mejor pensar que aca el concepto esta distorsionado, pero
entendié bien el nidcleo duro del psicoanalisis y aca aclard bien, ese proceso de
respuesta con fluctuaciones no lo podés ver de un dia para el otro. No solo hay que
ver parte del parcial, sino todo en conjunto, y verlo de ese modo lleva tiempo de
aprendizaje (Andrea, 18g3FIC31).

Dar clase solo es otro asunto abordado de manera critica por la misma docente:

El asunto es a veces a las situaciones en las que se ven expuestos, por ejemplo, que
vos los pongas a cargo de una clase solo. Los grado 1y grado 2 pueden dar clases con
un docente al lado, pero vos ves que algunos lo dan solo, y eso es muy complicado,
porque después los castigas, cuando se hace la evaluacién docente, y el grado 1 que
no tiene por qué hacerse cargo de un grupo de doscientos o trescientos estudiantes, o
aungue sea un grupo chico, después es lapidado en las evaluaciones docentes (Andrea,
18g3FIC31).

La reproduccion de modelos docentes se vuelve a manifestar recurrentemente como
problematica atribuida a los principiantes en distintas facultades, tanto por la
ausencia de herramientas didacticas como por la seguridad que puede brindar este
recurso a lo ya conocido y aprendido por observacion:

Después hay una parte de la problemaética que queda oculta, que ni siquiera lo perciben
los profesores jovenes que es un problema. En lo general, lo que he visto, hay un estilo
docente comun que ellos se adhieren y eso les da cierta seguridad, que por lo menos
esta claro que es lo que tenemos que hacer (Alvaro, 17g5FADUGAL).

Sin gque tampoco nadie normalmente te ayude mucho o te diga mucho qué hacer,
entonces, la tendencia normal es a copiar o reproducir los modelos, los buenos
modelos que vos tenés y mas 0 menos conocés, y seguir por ese lado (Miriam,
110g3FDERS).
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Asi, la variedad o no de la puesta en practica de distintas estrategias metodologica
“depende del ingenio del docente” (Maria, 19g3FCEAdL).

10.2.4 Necesidades

Como necesidades del profesorado principiante, los entrevistados sefialan como
principales la formacion didactica y cuestiones de tipo afectivo y orientacion.
Menos mencionadas aparecen las necesidades de tiempo de estudio y, solo en un
caso, de trabajo en equipo.

La necesidad de formacién en conocimientos didacticos se justifica en que, al
ingresar a la docencia, los principiantes poseen los conocimientos disciplinares
necesarios. Aungue se plantea que quizas en algunos casos seria necesario reforzar
algunos de esos conocimientos, son mas frecuentes los mecanismos para
fortalecerlos. Sin embargo, los docentes necesitan una formacion en conocimientos
didacticos ya que precisan contar con orientaciones metodolégicas y conocer
distintas estrategias para enfrentar el aula. También se plantea que los principiantes
no saben planificar sus clases. La principal consecuencia de no contar con
formacion didactica, segin los entrevistados, se manifiesta en la reproduccion
acritica de modelos docentes aprendidos en su rol de estudiantes.

Yo creo que orientacién general es su formacidn tanto en la disciplina como en
orientaciones metodoldgicas en el aula, sobre todo la necesidad de hacerlos pensar
sobre lo que hacen el aula, un poco problematizar todas las decisiones que uno toma,
que, sobre todo, en general cuando llega viene con un modelo de su experiencia, lo
tiene como naturalizado y lo aplica, sin pensar sobre eso. Me parece que por un lado,
es un &mbito en el cual se reflexiona sobre la experiencia, quizas es lo mas productivo
y por otro lado, se estimula a una formacién un poco mas equilibrada (disciplina,
didactica, cuestiones generales de educacidn), plantear todo el abanico de cosas que
hacen a la tarea docente y brindarles opciones de formacion (Alvaro, 17g5FADUdL).

Entre las necesidades de acompafiamiento, se incluyen las menciones a cuestiones

como la importancia de generar estrategias para la orientacion e integracion y asi
evitar que el docente transite solo la etapa de iniciacion a la docencia. Precisamente
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se mencionan casos en los cuales los docentes ingresantes se “arreglan solos. Lo
construiran bien o mal en el proceso, pero solos” (Maria, 199g3FCEAdt). Asi,
Andrea cuenta:

Yo te puedo hablar de lo que yo hago con los grados 1, en mi caso te puedo decir de
gente que ha entrado al departamento, que no ha estado con el grupo de la asignatura.
Tengo un ejemplo, muy clarito, entré y andaba en la vuelta porque no sabia muy bien
que tenia que hacer, habia un coordinador en ese momento, hablé con el coordinador
para decirle que habia que asignarle alguna tarea al chico, que habia entrado con un
proposito particular como grado 1 del departamento, después fue capturado por uno
de los equipos entonces se integrd a las tareas propias de ese equipo, pero en realidad
no hay un armado dispositivo para recibir a los grado uno (Andrea, 18g3FIC31).

Sobre la afectividad puesta en juego en la iniciacion a la docencia, Miriam se
explaya:

Bueno, por un lado, de formacidn, concretamente, creo que es una necesidad, con
herramientas concretas y tener como respuestas a la etapa en la que estan viviendo,
que no siempre se da asi. De acompafiamiento, que creo que eso es una cuestion que
si bien esta como la idea de la aspirantia, generalmente es bastante descuidada, no hay
asi como una cuestion, y me refiero a acompafiamiento no solo a la instancia ‘diste la
clase y te evaltan’, sino otras cosas, bueno, “;cual es tu inquietud, cobmo viniste, como
te estas sintiendo, diste tu clase?, si, esta bien, te digo, tal cosa hubiera estado buena
que la hubieras hecho de otra manera, tal cosa no sé qué”, pero, a su vez, “;como te
sentiste, te gustd, estabas comodo, es lo que te imaginabas?” [...] Y después, también
en el acompafiamiento, capaz que esto, no sé, porque soy mujer y tengo mas integrado
la cuestion afectiva, yo qué sé qué, pero me parece también muy importante el
acompafiamiento hasta psicolégico, si se quiere, porque vos te enfrentas a un mundo
que es muy hostil el de la universidad, que ademas, no esta pensado para hacerte, para
que tengas éxito, esta pensado para desalentarte, quizas nunca se explicita, pero
implicitamente, a lo largo de toda la carrera esta hecho para eso, para que vos, no sé
por qué estd como esa idea de que tienen que llegar los que son fuertes y los que
resisten y los que se pueden imponer a las dificultades. Entonces, es todo el tiempo
esa cuestion de que te sentis como luchando, y cuando vos recién empezas y todo eso
no lo tenés ni siquiera asumido, te pueden pasar mil cosas por la cabeza; “y bueno, ta,
esto no es para mi” o no sé. Y por eso me parece también que el acompafiamiento
desde ese lugar, que es mas psicol6gico, mas afectivo, mas de bueno, mird que el
mundo no es el que vos te imaginaste, es este otro, y te va a pasar que va a haber cosas
gue no van a estar buenas y bueno, también eso me parece importante, porque es parte
también de lo institucional, a lo que ellos se estdn sumando. Y bueno, y eso es lo que
también he tratado de hacer en mi trabajo (Miriam, 110g3FDERS).
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En este sentido, algunos docentes comienzan a mencionar las estrategias paliativas
que emplean para evitar que los principiantes transiten en solitario la iniciacion a
la ensefianza: “la gran mayoria tiene inexperiencia a la hora de dar clase, eso
tratamos de mitigar con el plan de induccién, que si bien es algo sui generis,
creemos que lo tenemos ya bastante aceitado al mecanismo. Necesitan que los
introduzcan a la docencia” (Carlos, 111g3FCEA22).

Otras necesidades planteadas coinciden con lo planteado por los principiantes,
como el tiempo “por méas que conozcan los temas, ellos necesitan el tiempo para
estudiar y eso no estd contemplado en ningun lado” (Soledad, 14g5FCEAZ25). En
este sentido, la solucién encontrada por uno de los entrevistados ha sido la de
habilitarles tiempo a sus principiantes:

El otro ayudante también tiene una extension horaria a veinte horas, y un poco la idea
es que ese primer afo en la catedra va a precisar tiempo para preparar y también va a
poder usar tiempo para estudiar matematica. Es un poco darles un ambiente propicio
y cierto estimulo econdémico para que tengan tiempo para estudiar (Alvaro,
17g5FADUdY).

Solo en un caso se plantea la necesidad de trabajo en equipo, como algo que no esta
previsto:

Las necesidades, que muchos docentes tienen también, por ejemplo es el trabajar en
equipo, es algo que no se da, el que vos te sientas parte de un equipo es todo un trabajo
que hay que hacer a la interna del equipo. Es una responsabilidad de los coordinadores,
en el caso de los departamentos y los grados superiores (Andrea, 18g3FIC31).

10.2.5 Conocimientos previos

En primer lugar, se plantea que en general los docentes principiantes cuentan son
un importante repertorio de conocimientos disciplinares. No obstante, se plante que
igualmente es preciso reforzar dichos conocimientos previos pues:

Yo creo que la basica es esa, que vos para poder ensefiar "A", no solo podes saber
"A", tener que saber un poco mas, me parece que esa parte de la formacién en
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matematicas es el gran bache (Cristina, 16g4FCEA40).

A ver, la disciplinar, por supuesto que si, es necesaria, lo que pasa que en realidad
creo que ya si hay como mas dispositivos 0 mas instancias pensadas expresamente
para buscar eso, por ejemplo, en la aspirantia, las pruebas son de conocimiento
disciplinar, la clase con tribunal, lo que se fija, generalmente es el conocimiento
disciplinar y en la monografia también (Miriam, 110g3FDERS).

Lo que nosotros entramos a dar clase con el conocimiento de la disciplina y punto, tal
vez hay alguno que hasta necesite reforzar alguna cosa, pero en el mejor de los casos
uno conoce la disciplina, te paras frente a la clase sin ninguna idea minima de qué
significa dar una clase y te vas enterando en el proceso, hay quienes lo logran mas o
menos bien y hay quienes que no (Maria, 19g3FCEAdt).

Como se puede observar, en general los principiantes son vistos como profesionales
que cuentan con los conocimientos previos disciplinares necesarios para la
ensefianza pero, en menor medida, los didacticos “Y después bueno, lo mismo que
le pasa a muchos, al ingreso no saber pararse bien adelante de las clases, eso es
en lo que tratamos de ayudarlos y de acompafarlos ” (Cristina, 16g4FCEA40).

Por ejemplo Miriam, plantea para el caso de la aspirantia de la FDER:

Pero la otra parte, la de didactica, salvo la Gnica instancia expresamente es el curso de
metodologia de la ensefianza, que también, es un semestre y un médulo, no es un
semestre que sea continuado, son como mas bien maédulos, con una carga horaria que
no es demasiado alta, es decir, busca ser eso y esta bien, pero no es demasiado. [...]
Entonces, por ejemplo, el docente que empieza su carrera, hay cuestiones como muy
elementales, que no son elementales porque sean féciles sino porque son necesarias,
que no las tiene, o sea, el planificar, por ejemplo, una clase (Miriam, 110g3FDERS).

Por Gltimo, se plantea incluso la importancia de formalizar “la ensefianza en
docencia, la reflexion en la practica, reflexionar sobre los aspectos metodologicos,
de cémo y para qué estamos ensefiando”” (Jorge, 121g5FMED40).

*k*k

En sintesis...
Como se menciond al inicio, este capitulo busco focalizar en el conocimiento de
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los principiantes, tanto desde su perspectiva como desde la de los
experimentados. En cuanto a las motivaciones y expectativas con las que
ingresan a la funcién, se encontrd que la decision de ser docente no siempre esta
relacionada con la profesion en si. En este sentido, muchos de ellos se convierten
en docentes por motivos extra educativos. Existe una coincidencia en este punto
tanto en lo manifestado por los principiantes como por los experimentados,
aunque existen matices en los planteos. En términos generales se coincide
también en que las principales fuentes de malestar estdn principalmente
relacionadas con cuestiones organizativas, de coordinacion y burocréticas. La
falta de formacion pedag6gica no es motivo de inquietud para los principiantes,
al menos no espontaneamente, y tampoco sus conocimientos disciplinares.

Puede sefalarse que el principiante es visto por los experimentados, en general,
como una persona que debe compaginar su exigente vida profesional —fuera de
la universidad— con el ejercicio de la docencia. En este sentido, la falta de tiempo
es la mayor probleméatica que enfrentan dichos docentes, tanto desde su
perspectiva como desde la de los profesores experimentados que se entrevisto.
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11. Acciones, dispositivos de apoyo
y sus fundamentos

El analisis del relevamiento a informantes clave permitio identificar algunas
acciones formativas y actividades de apoyo dirigidas a los docentes principiantes.
Asimismo, permitié profundizar y ampliar la informacién recolectada en las
entrevistas exploratorias a docentes principiantes.

En este capitulo se mencionan, entonces, las acciones, modalidades y dispositivos
de apoyo que reciben los docentes principiantes segin lo expresado por los
docentes responsables de asignatura tanto en el relevamiento inicial como en las
entrevistas mantenidas con ellos. Asimismo, se presentan los motivos y
fundamentos sobre su decision de implementarlos.

11.1 Acciones formativas y de apoyo a docentes
principiantes

De acuerdo con lo dicho, en esta categoria se han recogido las menciones de los
profesores responsables de asignatura acerca de las acciones que declaran realizar

178



y los dispositivos que utilizan para mejorar la experiencia de iniciacion a la
docencia de los principiantes a su cargo. Los propositos de estas acciones son
variadas: brindar informacién, coordinacion, orientacién en las précticas de
ensefianza concretas y capacitacion.

11.1.1 Reunidn inicial

La reunion antes del comienzo de las clases es una de las acciones mas habituales
de apoyo. Se trata de una reunion generalmente informativa y de coordinacion de
actividades. En algunos casos consisten en reuniones de todo el equipo docente,
mientras que en otros en la reunion solo participan los docentes principiantes.
Segun los informantes clave, entre otros, los temas tratados en estas reuniones se
relacionan con aspectos curriculares (programa de la asignatura, plan de estudios
de la carrera), cuestiones organizativas (fijacion de responsabilidades y asignacion
de tareas, distribucién de grupos), entrega de materiales (se detallan en el préximo
apartado) y cuestiones de caracter didactico (por ejemplo, cdmo desarrollar las
clases):

En nuestra carrera cuando entra un docente, se le entrega el programa tematico, y se
le orienta en la modalidad de las clases y las exigencias en los parciales (Marcela,
120g3FMED).

cuando llega un docente nuevo para las diferentes unidades curriculares que tenemos,
como coordinador de la Unidad tengo un primer encuentro donde comento asuntos
vinculados a la materia -programa, bibliografia, etc.- y luego aspectos formales -
integrantes del equipo, horarios, forma de evaluar, etc.- para luego encomendarle un
grupo especifico con el que trabajard (Alfredo, 113g5FCEA).

En algunos casos se realizan sugerencias acerca de como facilitar su insercion, tales
como asistir a clases de docentes con experiencia.

Lo que hago es repartir el material didéactico general de referencia del curso. Luego
nos reunimos para contestar dudas. Usualmente les sugiero ir a las clases de teoria
para que tengan una idea de los conceptos que se manejan de primera mano. Respecto
de los casos de estudio les damos una guia de orientacion. Recomendamos que vayan
a las sesiones de estudios de casos de un docente de préactico con mas experiencia. En
algunos casos hacemos un simulacro de la primera clase de préctico que deban dictar
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(José, 114g5FCEA20).

En dos casos se menciona que uno de los objetivos de la reunion inicial va mas alla
de lo estrictamente académico y que se busca trabajar lo grupal.

se tiene una primera reunion de toda la UC, se les presenta, se los pone en antecedentes
de su funcionamiento y principales practicas, no sélo en los aspectos académicos sino
como grupo humano, que para este grupo son muy importantes. Se fijan
responsabilidades. Luego se les asigna uno o dos profesores de mayor grado y
especialmente de mas afios en la unidad, para que sean sus referentes y consultantes.
Se les entregan los materiales, en particular los practicos y su solucion, y se les pide
que preparen las clases y luego, ya por dudas y/o por las caracteristicas del temay del
desarrollo de la clase se contacte con dicho docente que funciona como un coach
(Mercedes, 117g4FCEA)

Ademas, solo en un caso se plantea que en dicha reunién la distribucion de temas a
dictar en el curso se realiza a eleccion del principiante, de modo tal que dicho
docente se sienta comodo en la preparacion.

Antes de comenzar en el Programa, me habia reunido al comienzo del afio (la materia
que damos es anual y corresponde al sexto afio de la carrera de abogacia) con todo el
equipo, para revisar juntos la planificacion del curso, conversar acerca del régimen de
aspirantia (que tiene su reglamento, no tan conocido por los propios aspirantes) y ver
qué temas les interesaba abordar en sus clases (Miriam, 110g3FDERS).

También como peculiaridad, en un caso se menciona que se han llegado a realizar
simulaciones de clase.

11.1.2 Entrega de materiales

La entrega de materiales es la accion de apoyo més mencionada por los
informantes. Su distribucidén puede realizarse en una reunion inicial o no. Estos
materiales consisten en materiales curriculares (programa de la asignatura por e€j.),
materiales didacticos (presentaciones de clase, manuales y selecciones de lecturas
gue utilizan los estudiantes, materiales en el Entorno Virtual de Aprendizaje),
materiales de uso exclusivo docente (guias de orientacion de resolucion de casos,
practicas con solucion, pautas de correccion de pruebas), bibliografia y —solo en un
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caso— materiales de orientacion (manual de induccion).

La programacion del afio es el material més entregado, dice Luis: “Le proporcioné
la planificacion estratégica de la seccion, informacidn sobre los programas ™ (Luis,
124g3FIC).

Como se menciono, los principales materiales didacticos —es decir, aquellos que se
han preparado para la ensefianza— incluyen presentaciones de clase, manuales,
selecciones de lecturas que utilizan los estudiantes, materiales del curso que se
encuentran en el Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA):

Codigo: Entrega de materiales\Presentaciones de clase
Nosotros les damos todo el material para el dictado, tedrico, practicas con solucion y
diapositivas. Con respecto a estas Ultimas la idea es que si quieren modificarlas lo
hagan para que se sientan comodas con ellas. (Magdalena, 115g3FCEA).

Codigo: Entrega de materiales\Manuales didacticos
Lo que hago es repartir el material didactico general de referencia del curso [...]
Respecto de los casos de estudio les damos una guia de orientacion (José,
114g5FCEAZ20).

Codigo: Entrega de materiales\Materiales en el EVA
Todos los materiales utilizados para preparacion de clase estan subidos en nuestros
cursos en EVA, por lo que el docente novato accede alli a ellos [...] Contamos con un
curso en EVA exclusivo para docentes, ademas de los correspondientes a cada curso,
donde se realizan discusiones de temas, etc. (Noelia, 118g3FMED26).

Reciben todo el material del curso que esta incluido en el EVA (Hugo, 15g5FCEAL5).
Entre los materiales de acceso restringido o de uso exclusivo para los docentes se

encuentran guias de orientacidn de resolucién de casos, practicas con su solucion,
pautas de correccion de pruebas, planes de clase y bibliografia ampliatoria:

Cadigo: Entrega de materiales\Materiales de uso exclusivo docente
Se les dan a todos los nuevos docentes las practicas y las soluciones, asi como el
tedrico para que lo vayan estudiando. (Gonzalo, 129G3FCEA)
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Se les entregan los materiales, en particular los practicos y su solucidn (Mercedes,
117g4FCEA)

Respecto de los casos de estudio les damos una guia de orientacion (Joseé,
114g5FCEA20)

Caodigo: Entrega de materiales\Bibliografia
Se entrega material. se apoya con libros y con contactos en el exterior en la materia
especifica. (Amalia, 131g3FMED)

Nosotros les damos todo el material para el dictado, tedrico, practicas con solucion y
diapositivas. Con respecto a estas Ultimas la idea es que si quieren modificarlas lo
hagan para que se sientan comodas con ellas. (Magdalena, 115g3FCEA)

Por ultimo, solo en un caso se ha mencionado el desarrollo de un manual de
induccion dirigido a los docentes nuevos: “Tenemos instancias de capacitacion e
induccién de nuevos docentes, e incluso hemos desarrollado desde hace varios
aflos un manual de induccion interno para nuevos docentes” (Carlos,
111g3FCEA22).

11.1.3 Estimulo a la formacion didactica

El estimulo a la formacion didactica consiste en la distribucion a los principiantes
de informacion sobre las iniciativas de formacion pedagdgica y didactica que
existen en la Universidad e, incluso, la sugerencia de asistir a dichas actividades.
Esta accidn aparece especialmente mencionada por informantes de la Facultad de
Medicina, no siendo considerada por los informantes de otros servicios:

De todas formas, cabe destacar que el Departamento de Educacion Médica de la
Facultad de Medicina y la Unidad de Apoyo a la Ensefianza de la EUTM han hecho
en forma periddica cursos destinados a estos docentes de inicio los cuales son
optativos aungue recomendados desde nuestra perspectiva. Lo mismo por parte de
otras ofertas educativas al respecto que puedan venir del Area Salud y/o de la
UDELAR central (Jorge, 121g5FMED40).

También se le pide que realice cursos de perfeccionamiento docente. Siempre hay

ofertas de cursos en la EUTM, en el DEM de Facultad y en el Area Salud (Marcela,
120g3FMED).
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11.1.4 Capacitacién

Algunos informantes mencionan realizar actividades para capacitar a los docentes
principiantes. Las tematicas abordadas incluyen, por un lado, capacitar a sus
docentes en el uso del EVA y, por otro lado, la capacitacion en la disciplina
especifica (los mas frecuentes).

Cadigo: Dispositivos de apoyo\Capacitacion\Capacitacion en EVA
a los docentes nuevos los formamos en el uso de EVA, les ensefiamos a usar la
herramienta con fines docentes, les hacemos hacer los Cursos de TICs (Martin,
12g5FCEA)

Cadigo: Dispositivos de apoyo\Capacitacion\Capacitacion disciplinar
encuentros semanales de hora y media donde se trabajan temas de Matematica o
educacion (Alvaro, 17g5FADUCdL)

actividad de formacion académica de ayudantes de ingreso al DMMC en 2015y 2016
(curso especial) (Cristina, 16g4FCEA40)

11.1.5 Sistema de referentes

Se incluyeron aqui las menciones a la organizacién de los equipos docentes
mediante un sistema de referentes, generalmente piramidal, que consiste en que
cada principiante tenga un docente a quien acudir ante dudas, consultas e
inquietudes:

Ademaés, tenemos un docente que tiene horas de coordinacién, y cualquier duda que
un docente nuevo tenga, se la plantea al coordinador y este la resuelve o consulta a
los grados mas altos de la UC (Gonzalo, 129G3FCEA).

En nuestra carrera hay un grado 4, director de carrera; dos grados 3 que son encargadas
de los dos troncos principales de la Carrera. Los grados 3 han sido entrenados por mi,
los grados 2 son entrenados por las respectivas encargaturas, grados 3 (Claudia,
125g3FMED).

Luego se les asigna uno o dos profesores de mayor grado y especialmente de mas afios
en la unidad, para que sean sus referentes y consultantes [...] se les pide que preparen
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las clases y luego, ya por dudas y/o por las caracteristicas del tema y del desarrollo de
la clase se contacte con dicho docente que funciona como un coach (Mercedes,
117g4FCEA).

11.1.6 Asistencia a clases

La asistencia de los docentes principiantes como oyentes de las clases de docentes
con experiencia es uno de los apoyos mencionados de manera muy frecuente. Esto
tendria en principio una doble finalidad: por un lado, fortalecer a los docentes en
los conocimientos disciplinares y, por otro, familiarizarlos con las estrategias de
aula utilizadas en la unidad curricular:

se les pide que nos acomparfien en el dictado de las clases a efectos de que vayan
tomando contacto con las caracteristicas del dictado y de los grupos de estudiantes
(Juan, 116g4FIC)

procuramos es que asistan a clase de algin docente con experiencia (Magdalena,
115g3FCEA)

sugiero ir a las clases de teoria para que tengan una idea de los conceptos que se
manejan de primera mano (José, 114g5FCEA20)

en general asisten por periodos variables a clases del curso teérico-préactico como
oyentes (Hugo, I5g5FCEA15)

11.1.7 Preparacion de clases

La colaboracion en la preparacion de las clases también es una de las acciones méas
mencionadas. Esta colaboracion se desarrolla en algunos casos en reuniones
periddicas previo a cada clase solamente con los principiantes y en otros casos en
reuniones donde participan todos los integrantes del equipo docente.

hacemos una reunion semanal o bisemanal de todos los integrantes para coordinar la
actuacion de los docentes grados 2 y 1 frente a los grupos practicos. Se analizan los
objetivos didacticos de cada practica y se analiza como obtenerlos. (Soledad,
14g5FCEA25)
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reuniones periddicas con todos los ayudantes de ingreso reciente a la unidad
académica donde se discute la forma de presentar los temas, etc. (Cristina,
16g4FCEA40).

tenemos siempre antes de cada taller una instancia de intercambio donde discutimos
entre todos los objetivos del taller y como abordar los temas, eso también es formativo
pero es genérico, no solo para los que ingresan (Maria, 19g3FCEAdL).

En ocasiones se trabaja en base a la planificacion realizada por el principiante,
donde el docente referente realiza sugerencias, correcciones, aportes de bibliografia

adicional, entre otros: “Se revisa la clase preparada para sugerir o corregir alguna
cosa” (Noelia, 118g3FMED26).

En otras ocasiones se trabaja conjuntamente sobre la base de una planificacion
preparada por la coordinacion del equipo docente. En dichas reuniones para
preparar las clases se trabaja sobre los objetivos de aprendizaje, los contenidos a
abordar y como trabajarlos en el aula.

Busco material para demostrarle mi apoyo al docente e intento vincularlo con el
docente anterior o algln egresado que idéneo en esa area especifica para brindarle
confianza y que los alumnos reciban buenas clases (Verénica, 130g3FMED).

Esta actividad también es llevada adelante por varias docentes de la Facultad de

Medicina (Adriana, 128G3FDER, Natalia, 126g3FMED; Luciana, 122g3FMED;
Ana, 11993FMED; Noelia, 118g3FMED26; Amalia, 131g3FMED).

11.1.8 Visitas a clases

Las visitas de docentes experimentados a las clases de los docentes nuevos, también
es mencionada por los informantes.

Estas visitas, segun lo descrito por estos, puede estar pautada con el principiante o
no.

Cuando es pautada puede ser seguida de una devolucion o no. Dice un docente, por
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ejemplo, que visita y observa el “dictado de clases con su correspondiente
devolucion” (Pedro, 123g3FIC). Entrevistados de otras facultades sefialan:

En nuestro Servicio realizamos un seguimiento inicial de los docentes jovenes,
mediante observacion de practica fundamentalmente y luego, posterior devolucién
con sugerencias por parte de los docentes con mayor experiencia. No existe un espacio
formal de reflexion epistemoldgica sobre la practica y la actividad docente en general
(Jorge, 121g5FMEDA40).

Conversamos personalmente acerca de las clases que dieron. Esto lo estoy haciendo
en un clima informal y de horizontalidad (dentro de lo posible claro), en el que les
voy preguntando cOmo se sintieron, qué cuestiones les preocuparon o gustaron (una
suerte de auto-evaluacion pero modesta) y luego les voy dando mi opinién sobre
algunos puntos y haciéndoles sugerencias a partir de mi experiencia concreta y con
algln apoyo tedérico (esto también modesto porque no es que sea ninguna capa en
cuestiones pedagogicas, pero comparto lo que sé) (Miriam, 110g3FDERS).

Una vez instruido concurro a la primera clase para una presentacion formal del
docente -lo mismo hago con los docentes que ya vienen trabajando en la UA- y luego
en forma intermitente lo acompafio en clase y al término de la misma se intercambian
opiniones. Eso es todo (Alfredo, 113g5FCEA).

La finalidad de la observacién de la practica puede ser formativa o evaluativa, pues
en ocasiones se utiliza dicha instancia como insumo para la renovacion del docente.
Por otra parte, quien visita la clase no siempre es un docente referente para el
principiante ya que puede ser un docente del mismo Departamento pero de otra
Unidad Curricular o, incluso, el director de carrera: “De tanto en tanto la directora
presencia alguna clase” (Noelia, 118g3FMED26).

11.1.9 Clases compartidas

Las clases compartidas, “en duplas con otros comparfieros experimentados”
(Amalia, 131g3FMED), es una accion muy habitual también, sobre todo en las
facultades de Medicina y de Ciencias Econdmicas y Administracion. En algunos
casos se trata de un dispositivo compartido con otros dentro de la estrategia del
equipo docente (por ejemplo, complementado con reuniones de preparacion) y en
otros casos es el unico:
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Los docentes nuevos, ademas de concurrir a estas reuniones, son acompafiados en sus
clases con docentes més experimentados (Soledad, 14g5FCEAZ25).

la Unica accion que tenemos es ponerlos en parejas con grados 2 0 3 que ya tienen
experiencia. Lamentablemente no tenemos otras acciones (Marcos, I13g5FCEA).

En algunos casos también este dispositivo se reserva para algunos tipos de cursos,
particularmente en la FCEA. Por ejemplo, en unidades curriculares que poseen mas
de una modalidad de cursado, en modalidades tradicionales (grupos teéricos por un
lado, y grupos précticos por otro), los docentes nuevos generalmente son asignados
a grupos practicos y desarrollan su actividad en solitario. Sin embargo, en las
modalidades de cursado de teorico-practico de dichas unidades curriculares
“tratamos que los grupos tengan a un docente nuevo acompafiado de uno con
mayor experiencia” (Gonzalo, 129G3FCEA).

11.1.10 Clases simuladas

Solamente en un caso se menciona la realizacion de este dispositivo antes de que
los principiantes den su primera clase: “En algunos casos hacemos un simulacro
de la primer clase de practico que deban dictar ” (José, 114g5FCEA20).

Como se ha visto, en primer lugar, hemos encontrado algunas estrategias en las que
se brinda informacién al docente principiante antes de ingresar a su actividad.
Incluyen: reuniones y/o charlas informativas y entrega de materiales (manuales de
induccion, reglamentos, programa de la asignatura, materiales de estudio para
alumnos, recursos didacticos, etc.). La informacién facilitada es generalmente de
tipo administrativo, aungue en algunas ocasiones se incluye informacién sobre los
contenidos a ensefiar (saberes curriculares). Tanto las reuniones, que operan como
sesiones de orientacidn, como la entrega de informacion por escrito forman parte
de las acciones previstas en los programas de induccion (Perales et al., 2002). Se
los presenta como dispositivos de apoyo en la medida en que se tratan de acciones
previstas expresamente para colaborar con el trabajo de los principiantes.
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Otro tipo de apoyo a los docentes principiantes consiste en aquellos espacios a los
cuales el principiante puede acudir para recibir informacion, de diverso tipo,
durante el desarrollo de su primer curso. Incluyen: estimulo a la formacion
didactica, asistencia de los docentes nuevos a clases de docentes con experiencia,
sistemas de referentes, acciones de capacitacion puntuales. Pueden observarse en
estas propuestas algunos puntos en comun con ciertas acciones previstas en
programas de induccion: la presencia de un mentor, la realizacion de cursos y
talleres de desarrollo profesional (Curran y Goldrick, 2002), por ejemplo. La
informacion que se brinda, si bien puede incluir la de tipo administrativa,
generalmente se centra en los saberes profesionales, disciplinares o curriculares y,
en escasas ocasiones, su didactica. Asi, aunque existe un vinculo con la actividad a
realizar —la ensefianza— este es escaso.

Por ultimo, encontramos aquellas acciones que tienen como proposito el respaldar
las actividades de ensefianza que realiza el docente ingresante —principalmente en
las fases preactiva e interactiva (Jackson, 2001)—. El novel desarrolla su actividad
de ensefianza en compafiia de docentes pares y/o de mayor experiencia. Incluyen:
preparacion de las clases con el docente referente, clases compartidas —en duplas
con otros comparieros novatos 0 con experiencia—, visitas de docentes con
experiencia a las clases de los docentes nuevos. En estas propuestas la presencia de
un mentor es mas visible, se desarrollan sesiones de orientacion regulares, se
conecta a los principiantes con sus pares y en algunos casos se presentan
experiencias de co-observacion de clases o de parejas pedagogicas (Marcelo
Garcia, 1988; Curran y Goldrick, 2002; Alen, 2009; Bekerman y Dankner, 2010).
La informacidn que reciben los principiantes es de diverso tipo, aunque predominan
los temas vinculados directamente con la actividad de ensefianza y se centran en
los contenidos curriculares y/o en como ensefiarlos (su didactica).

11.2 Fundamentos de las acciones
Las razones por las cuales los docentes experimentados realizan las acciones de

apoyo a los principiantes se rescatan en este apartado. En los discursos de los
entrevistados se mencionan fundamentos de orden didactico-pedagdgicos,
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disciplinares, afectivos y por tradicion.

Los fundamentos mas mencionados por los entrevistados para realizar acciones de
apoyo son facilitar la integracion de los docentes principiantes y por tradicion.

11.2.1 Didactico - pedagogicas

Se sefiala que las acciones se realizan para garantizar la calidad de la ensefianza,
estimular la profesionalizacion de la docencia, reducir la incertidumbre propia de
la iniciacion a la docencia y romper con modelos didacticos tradicionalistas.

Bueno, el profesorado con experiencia puede guiar a los docentes nuevos, creo que
también va en cuenta en la profesionalizacion de la docencia y de tratar de generar un
ambito en donde ellos puedan reflexionar sobre su propia practica, que les sirva, a su
vez, para mejorar y para jerarquizar la actividad docente. Aca nosotros tratamos de
hacer alguna cosa un poco artesanal de guiar a los docentes que recién inician, de
mirar alguna de sus actividades docentes, hacer algunas sugerencias, tratamos de
cortar ese modelo transmisionista que yo te decia, basado en el powerpoint, de sentate,
saca apuntes, que es tan nefasto que yo digo que esta basado en el powerpoint porque
ni siquiera esta basado en la bibliografia, porque mucha gente te pide, cosa que yo, en
particular, no hago, te piden las presentaciones y estudian de las presentaciones (Jorge,
121g5FMEDA40).

Nosotros buscamos la mayor calidad posible en la docencia, entonces es una manera
que tenemos de ayudar a los que ingresan, también de ayudar a los estudiantes, porque
esto se refleja indirectamente en lo que el estudiante recibe de parte del docente, es
una manera de ayudar, indirectamente, a la coordinacién para que todo el curso se
desarrolle de manera uniforme, que el estudiante, sin importar a qué grupo vaya, tenga
una calidad uniforme en lo que esté recibiendo, es la idea de todo esto, que el anterior
grado 5 inici6 en su momento y nosotros lo seguimos. Es una ayuda a los docentes
nuevos porque la gran mayoria no contaba con herramientas pedagdgicas. El objetivo
es impulsar la calidad cuanto méas se pueda (Carlos, 111g3FCEA22).

Puede observarse aqui un compromiso con la mejora de la actuacion docente
(Perales et al., 2002).
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11.2.2 Disciplinares

Paliar falta de conocimientos disciplinares debido al cambio en los perfiles y
niveles de conocimientos previos de los docentes es otro de los fundamentos
mencionados:

trata es paliar de alguna manera o resolver la diversidad de perfiles de ingresos y sobre
todo el cambio del perfil de los docentes que ingresan con conocimientos no del todo
suficiente para la ensefianza [...] El apoyo académico para ayudantes, como le
Ilamamos nosotros, ademas de tapar los baches, y ensefiarles otras cosas, presentar
trabajos, etc. (Cristina, 16g4FCEA40).

11.2.3 Afectivas

Entre los fundamentos de orden afectivo encontramos dos. En primer lugar, un
propdsito centrado en reducir la incertidumbre del principiante:

El objetivo es que en la medida de lo posible se cifian a la ficha y si bien la usan todos,
yo incluido, es de especial ayuda para la gente nue va porque les organiza la
incertidumbre que es dar una clase por primera vez (Carlos, 111g3FCEA22).

Por otro lado, se plantea la importancia de generar equipos de trabajo pues “el
equipo se hace” (Andrea, 18g3FIC31) y de facilitar la integracidon de los nuevos
docentes a la institucion:

otra de las cosas que para mi es importante, pero que no la puse en el argumento
cuando lo pedi, es generar un espacio donde ellos se conozcan, nos conozcan a
nosotros, que para mi es como una de las claves y que compartan experiencias, que se
formen grupos [...] Porque si no el trato con nosotros es "Hola ¢Qué tal?, yo soy
fulanito, anda y da la clase”; tienen contacto con el referente, pero no conocen a
ninguno de sus comparfieros de trabajo, salvo el dia de las revisiones que te tocé de
repente en un salén con alguien. Me parece que por ese lado también esta bueno, no
solo por la parte académica, sino también sentirse parte de un grupo, y también el
intercambio con nosotros, los mas viejos (Cristina, 16g4FCEA40).

Bueno, a mi los profesores nuevos no me gusta que vayan a dar clases solos, no quiero
que se sientan como me senti yo en aquella clase cuando entré que estaba aterrorizada,
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pero también para que no les pase como a otros docentes que al principio los
mandabamos solos y después venian y decian "me fue horrible, me senti horrible".
Entonces ahora lo que hacemos es que vayan acompafiados por docentes con
experticia (Soledad, 14g5FCEAZ25).

Coincidentemente, sefiala Vezub, (2011), uno de los principales argumentos a favor
de la realizacion de experiencias de apoyo e induccion es, precisamente, romper
con el trabajo individual y el aislamiento. Por otra parte, estas experiencias
contribuyen a promover el bienestar de los principiantes (Perales et al., 2002).

11.2.4 Tradicién

Lo ya dicho, la tradicion forma parte de los fundamentos para realizar las acciones
de apoyo mencionadas en el apartado anterior:

Creo que en parte es por herencia del curso anterior que se daba en el Gltimo afio de
la carrera en el plan anterior (Maria, 19g3FCEAdt)

el anterior grado 5 inici6 en su momento y nosotros lo seguimos (Carlos,
111g3FCEA22)

*k*k

En sintesis...

A modo repaso de las acciones y dispositivos de apoyo que los docentes
experimentados han planteado desarrollar para colaborar con la iniciacion a la
enseflanza de los principiantes, pudo observarse que estos son multiples:
reuniones, entrega de materiales, estimulo a la formacion didactica, capacitacion,
sistemas de referentes, asistencia a clases de otros docentes, preparacién
conjunta de clases, visitas a las clases de los principiantes, clases compartidas
con otros docentes, ejercicios de simulacién de clases. Como uno de los
principales fundamentos para realizar estas actividades, los docentes
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experimentados manifiestan la necesidad de garantizar la calidad de la
ensefianza, lo que los lleva a fortalecer los conocimientos disciplinares de los
principiantes. Por otra parte, se busca generar equipos, y sentido de pertenencia.

Mas alla de ello, y en relacion con los capitulos anteriores donde se pudo ver que
una de las problematicas que enfrentan los principiantes es la falta de tiempo, no
es posible obviar que la habilitacion de tiempo para estudiar —valga la
redundancia— no es de las acciones de apoyo mas mencionadas. No obstante,
esto podria estar considerado en la preparacion de clases conjuntas. Ademas, fue
recurrente la mencidn a la falta de formacion didéctica como problemética y la
necesidad de formar a los docentes; mientras tanto, el estimulo a dicha formacién
tampoco es de los dispositivos de apoyo mas mencionados por los entrevistados.

Por otra parte, es llamativo que se haya mencionado muy escasamente la
insuficiente formacion en conocimientos disciplinares pues la mayor parte de los
dispositivos pareciera estar centrada en el fortalecimiento de dichos
conocimientos. Y ha resultado curioso también que, precisamente, los
principales fundamentos para realizar acciones de apoyo no estén relacionados
con estos asuntos.
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12. Los casos en profundidad:
Acompanamiento de experiencias

Esta investigacion de tesis doctoral luego de la primera fase de exploracion, cuyos
resultados han sido presentados en los tres capitulos anteriores, incluy6 la
realizacion de un acompafiamiento de caracter etnografico a tres equipos docentes.
En este capitulo se realiza la descripcion de los casos estudiados en profundidad
durante dicha segunda fase.

12.1 Caso A: descripcion y analisis

12.1.1 Caracterizacion de la unidad curricular y el equipo
docente

El caso A corresponde a la experiencia de acompafiamiento de profesores
principiantes que desarrolla un equipo docente de la Unidad Académica de Juridica
del Departamento de Contabilidad y Tributaria de la FCEA. El equipo esta
compuesto por 15 profesores cuyos grados de responsabilidad recorren todo el
escalafén G (es decir, del grado 1 al grado 5). En el afio lectivo en que se realizé el
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trabajo de esta investigacion, ingresan cuatro docentes principiantes, todos
transitando su primera experiencia en la institucion.

La unidad curricular es semestral, de caracter obligatorio y se encuentra ubicada a
la mitad de la carrera de Contabilidad. La misma se dicta en una modalidad
tradicional, presencial, y se encuentra organizada en un grupo teérico a cargo de
los docentes de grado més alto (grados 4 y 5) y siete grupos précticos a cargo de
docentes de menor grado (grados 1 al 3). Algunos de estos Ultimos son principiantes
que trabajan junto a un docente que ya cuenta con experiencia en ensefianza. La
cantidad total de inscritos en 2017 fue de 978 estudiantes.

A lo largo del semestre se acompafié mediante observacién al equipo docente en
sus reuniones de coordinacion y preparacion de clases. Asimismo, se acompafio a
dos de los docentes principiantes (Federico y Lourdes) mediante observaciones de
sus clases y entrevistas. También se entrevist6 a la profesora responsable del equipo
(Soledad); lamentablemente no se logr6 concretar entrevistas con los docentes
referentes de los principiantes acompafiados. Sin embargo, si se pudo realizar
intercambios informalmente durante las visitas a las clases.

12.1.2 La estrategia: sus origenes y fundamentos

Para el acompafamiento a los docentes principiantes el equipo docente utiliza
diversos dispositivos. Asi, realizan una reunion inicial con todos los integrantes
cuyos propositos son distribuir los grupos entre los docentes, informar sobre la
actualizacion de materiales didacticos y realizar acuerdos sobre las orientaciones
metodoldgicas de las clases. Ademas, se entregan los manuales del curso (tedrico
y practico) y a cada principiante se le asigna un profesor referente que es quien lo
acompafa en sus clases durante todo el curso. Por otra parte, periddicamente se
desarrollan reuniones de todo el equipo docente para preparar las clases.

Esta estrategia comenz0 a realizarse cuando Soledad ingresé como responsable de

la cétedra. Si bien antes se realizaban reuniones del equipo docente, estas eran
esporédicas y centradas en el contenido disciplinar. Soledad manifiesta que uno de

195



sus principales objetivos es reducir la incertidumbre propia de la etapa de iniciacion
a la ensefianza y evitar deserciones en el equipo. Por otra parte, su intencion
también es construir un equipo solido y que el principiante se sienta integrado.
Atribuye su estrategia en parte a su propia experiencia de iniciacion, hace mas de
30 afios, y a su vocacion por la ensefianza. Siempre quiso ser maestra, pero en su
momento opt6 por la carrera de contabilidad (por temas econémicos) y decidid
dejar en suspenso su vocacion. Finalizando la carrera, atn siendo estudiante, tuvo
la oportunidad de ingresar como docente. Cuando dio su primera clase, dice, que
tenia un “susto tremendo”. Su experiencia previa era ayudando a sus compaferos
de clase y no tenia conocimientos didacticos. Sin embargo era muy intuitiva y fue
recién diez afios después que decidi6 realizar un curso de formacion docente. Hasta
ese momento habia ido resolviendo sola los problemas que se le presentaban en
clase y se basaba en los modelos docentes que habia aprendido como alumna. A
partir de su experiencia personal y considerando el perfil del profesorado a su cargo,
Soledad intenta facilitar el trabajo del equipo. Por un lado, conociendo la sensacion
de incertidumbre propia de los inicios a la docencia, propone que cada profesor
principiante sea acompariado por un profesor experimentado. Por otro, sabiendo el
esfuerzo que insume preparar clases en el primer afio de docencia y la escasez de
tiempo del profesorado pues su actividad principal es el ejercicio de la profesion
fuera de la universidad, desarrolla guias de clase y comienza a realizar reuniones
de preparacion de clases con todo el equipo docente.

Para profundizar en la estrategia de este caso a continuacion dividiremos la
presentacion en dos apartados. Por un lado, describiremos la actividad en la que
participan todos los integrantes del equipo docente: las reuniones de preparacion de
clases y su aporte a los principiantes. Por otro lado, describiremos el proceso
seguido por dos de los principiantes a través del dispositivo previsto para su apoyo
especifico: las clases compartidas.

12.1.3 Las reuniones de preparacion de clases

Durante el semestre, como se menciono, se realizan reuniones de preparacion de
clases y coordinacién en la que participan todos los integrantes del equipo docente.
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Estas se realizan luego de las 18:00 horas debido a que los docentes poseen trabajos
de tiempo completo fuera de la universidad. En el primer mes la frecuencia de
reuniones es semanal y su duracion es de una hora aproximadamente. En los
siguientes meses la frecuencia se reduce a una reunion cada dos semanas aunque
aumenta su duracion a un promedio de dos horas.

La primera reunidn oficia de acogida de los profesores principiantes, aungque no son
presentados formalmente. La principal preocupacion de todos los asistentes es la
distribucion de grupos préacticos y la asignacion horaria a lo cual dedican gran parte
de la jornada. Cuando se produce un acuerdo en el reparto de tareas y horarios,
Soledad comenta que se esta realizando una actualizacion al manual del curso. A
continuacion pasa a comentar como seréa el abordaje del primer tedrico, ya que los
cursos comienzan a la semana siguiente. En dicha clase se describiran a los
estudiantes los contenidos generales, el abordaje de los temas y las formas de
evaluacion de los aprendizajes. Se detiene en lo metodoldgico y sefiala que en los
précticos lo més importante no es la transmision sino que el foco debe estar en la
aplicacién de lo trabajado en los tedricos a través de actividades en grupo vy talleres.
Cada clase practica tiene un objetivo didactico y ya se encuentra preparado el
cronograma del curso. Al finalizar la reunion el profesor grado 4 plantea la
posibilidad de realizar una reunion exclusiva con los profesores principiantes, pero
la propuesta no se concreta.

La segunda reunion, realizada una semana después, comienza nuevamente con la
distribucion de horarios y grupos. Muchos expresan que se hace muy dificil
compaginar horarios con la actividad profesional y se deben realizar ajustes a lo
acordado en la reunion anterior. Cuando se llega a un nuevo acuerdo, se comienza
a trabajar sobre la preparacion de las clases. Si bien el grupo tedrico ya comenzd,
no asi los grupos précticos. Cristina presenta la tematica central del primer practico
e indica cuéles son los materiales de referencia para preparar la clase (presentacién
con una sintesis conceptual, manual de curso, textos fuente). Lee la letra del primer
caso a trabajar, aclara los objetivos didacticos del ejercicio y se repasa
colectivamente la resolucién del afio anterior para lo cual se van también leyendo
los materiales de referencia. Todos participan en el intercambio: los docentes
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principiantes plantean sus preguntas, aportan sus puntos de vista, mientras que
quienes ya han trabajado la tematica relatan su experiencia del afio anterior (dudas
de los estudiantes, conceptos que generaron confusion, por ejemplo). Se acuerdan
aspectos metodoldgicos sobre la dindmica a aplicar: dividir la clase en grupos,
repartir los casos, y finalizar con un plenario. Cristina recuerda que los estudiantes
deben conocer y manejar las normas, es decir, aunque no recuerden de memoria
deben manejar los conceptos por lo que es importante hacer permanente referencia
a los materiales de referencia. Se contintan leyendo los casos que integran la
préactica y se repite la dindmica de intercambio, a la cual se suman anécdotas del
ejercicio profesional vinculadas con los dilemas que se van planteando. Una vez
finalizado el repaso del primer practico cambia la coordinacién de la reunion que
pasa a estar a cargo de una docente grado 3 quien es la referente de la tematica en
el equipo docente y es la encargada del segundo préactico. Explica su propésito
didactico y los conceptos tedricos implicados. Comienza a describir el primer
gjercicio y sefiala lo esencial que debe quedarles claro a los estudiantes; también la
normativa y en qué partes del manual del curso se encuentra la informacién
necesaria para la resolucién. La solucion se enviara por mail y quedara abierto el
espacio para consultas. Para el ejercicio 2 y siguientes se plantea la misma
dinamica.

Ya para la tercera reunién todos los grupos practicos comenzaron las clases. La
misma comienza con un intercambio sobre, precisamente, como ha sido la primera
clase practica. Se discute muy brevemente sobre el asunto y se pasa directamente a
preparar el tercer practico. Se reiteran las dinamicas descritas anteriormente:
explicitacion de propositos didacticos, apoyatura tedrica y normativa, lectura de la
letra, resolucidn colectiva del ejercicio a partir de la experiencia del afio anterior,
indicaciones metodoldgicas. Las siguientes reuniones, son practicamente iguales
en cuanto a su dinamica y tematicas. En la sexta reunion, sin embargo, aparece un
nuevo tema de coordinacion: la préxima revision (evaluacion parcial de
aprendizajes). La principal inquietud es de los principiantes, ya que es su primera
experiencia de evaluacion. Sin embargo, tanto la letra (consigna) de la prueba y su
resolucion ya estan preparadas. Este serd el tema central de la siguiente reunion,
donde se leera la letra, se plantearan las soluciones a las preguntas tedricas y

198



préacticas, cdbmo se debe asignar los puntajes a las respuestas, quiénes estaran a
cargo de cuidar los salones, como se repartiran los sobres para la correccion, entre
otros aspectos. La revision se produce durante el receso de mitad de semestre.

II I ,

Fig. No. 1. Caso A: Saldn de reuniones del equipo docente
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Durante el segundo semestre las reuniones del equipo se contintan realizando
aunque con una frecuencia irregular. Si bien se realizan los envios de las
resoluciones de cada practico, no todas son objeto de reunién. La dindmica de las
reuniones, cuando se realizan, es similar a lo descrito en los parrafos anteriores. La
conduccion varia en funcidn de quién es el encargado de la tematica.

Estas reuniones son muy apreciadas por los principiantes como un espacio de
sostén: “en ese sentido, me siento tranquilo, respaldado’ (Federico, E25g1FCEA).
Entre los aspectos sefialados como valiosos de la estrategia, ademas de la resolucién
de los ejercicios en si, se encuentran los consejos metodolégicos sobre el abordaje
de las clases, las indicaciones sobre qué conceptos jerarquizar y profundizar —y
cuales no—, la transmision de la experiencia por parte de los docentes méas antiguos.
También es una oportunidad de actualizacion, pues orienta la preparacion
individual y el estudio que cada uno realiza al planificar sus clases. Por dltimo, las
reuniones funcionan como espacio de unificacion de criterios y garantiza la
coherencia de todos los grupos practicos en el enfoque de los temas y ejercicios.

12.1.4 Las clases compartidas

Los principiantes durante el primer curso no se hacen cargo solos de un grupo
préctico sino que, como se ha sefialado, comparten la responsabilidad con otro
docente con mayor experiencia. De los cuatro docentes principiantes que
comienzan sus actividades en 2017, acompafio el proceso de dos de ellos: Lourdes
y Federico.

Lourdes es contadora publica y, ademas de ser docente en la UDELAR, posee 4 afios
de experiencia en una universidad privada y en un instituto de formacién
profesional. Cuando inicid sus actividades no contaba con formacién pedagdgica
formal pero ha sentido la necesidad de formarse por lo que recientemente ha
comenzado a participar de una experiencia de ayuda docente en la universidad
privada donde trabaja. Decide ser docente por su deseo de compartir sus
conocimientos y con la final tanto de enriquecer la formacion profesional de los
estudiantes como de aprender de sus experiencias, a quienes considera pares pues
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la mayoria ya se encuentra inserta en el campo laboral. También menciona tener
vocacion por la ensefianza y recuerda haber ayudado a estudiar en muchas
ocasiones a sus comparfieros de clase cuando era estudiante. Sus primeras clases en
la UDELAR como docente han sido compartidas con Gabriel, designado por
Soledad para acompafarla. El es contador publico, docente grado 2 (6 horas
semanales), y cuenta con mas de 10 afios de experiencia docente en la unidad
curricular. Trabaja mas de 40 horas por semana en una empresa publica, donde
ejerce la profesion contable.

Federico es contador publico, egresado tres meses antes de comenzar sus
actividades docentes. No posee ninguna experiencia en ensefianza y tampoco
cuenta con formacion pedagdgica formal. Siempre tuvo una curiosidad por ser
docente en parte pues en su familia hay muchos profesores. Proyectaba ingresar a
la funcion mas adelante, no imaginaba comenzar a dar clases tan cerca de su egreso
de la carrera. Sus primeras clases como docente han sido compartidas con Néstor,
designado por Soledad para acompafiarlo. El es contador publico, docente grado 2
(6 horas semanales), y cuenta con méas de 10 afios de experiencia docente en la
unidad curricular. Al igual que Gabriel, trabaja méas de 40 horas semanales fuera de
la UDELAR pero en su caso en el ejercicio liberal de la profesion contable.

En ambos casos el acompafiamiento por parte de los profesores referentes se
produce exclusivamente en las aulas. En este sentido, tanto Lourdes como Federico
preparan sus clases por su cuenta, tomando como referencia principal lo trabajado
en las reuniones del equipo docente ya que las tematicas y su abordaje, las pautas
de resolucidn, estan previstos. No obstante, cada uno de ellos ha desarrollado sus
propias estrategias de planificacion.

Lourdes, por ejemplo, planifica sus clases pensando en como hubiera querido que
le ensefiaran a ella. Segln ha observado, Gabriel no planifica como ella las clases
sino que se basa en sus afios de experiencia docente y en ocasiones han quedado
dudas pendientes de los estudiantes pues no se habian considerado. Entonces, ella
intenta adelantarse a las dudas que pueden surgirle a los estudiantes y se preocupa
por preparar los fundamentos de cada resolucion de ejercicio: “;qué me pueden
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preguntar? si yo fuera el alumno, a mi me gustaria saber por qué llego a esto”
(Lourdes, E26g1FCEA). Dedica los fines de semana a estudiar los temas, revisa
que la normativa (principal fuente de informacion del curso) no haya sido
modificada, y comienza a identificar los momentos de la clase.

Federico, por su parte, comienza estudiando el material tedrico y la solucién
preparada en la reunién del equipo. Luego, prepara en una diapositiva cada uno de
los puntos de la clase ya que lo ayuda a ordenar las ideas. Si la pregunta es tedrica,
Federico coloca la normativa que fundamenta la respuesta y algin comentario
personal; si la pregunta es practica, coloca la solucién oficial y también algin
comentario que, incluso, podria contradecirla. Dedica todos los dias entre 30 y 60
minutos a preparar las clases. Ademas de considerar todos los insumos de las
reuniones de planificacion, toma como referencia su experiencia como estudiante:
“cuando estudiaba no me gustaba que se me pararan y me escribieran un pizarron
entero de tedrico porque estaba todo en el libro, prefiero que me expliques un poco
mds, que me transfieras el libro no me aporta” (Federico, E25g1FCEA).

Al grupo de Lourdes y Gabriel asiste un promedio de 35 estudiantes. Cuando esta
a cargo de Lourdes, la clase inicia con un repaso de temas anteriores. Luego dedica
unos minutos a presentar la tematica de la practica, para lo cual se enfoca en
ejemplos de la realidad. A este momento de la clase ella le 1lama “aterrizaje forzoso
o llamado a tierra” y su proposito es explicar que el caso que se plantea en el
gjercicio es ficticio y que en la practica profesional real las situaciones no se dan
de la misma manera. Ademas sirve de entrada conceptual a la practica ya que la
mayoria de los estudiantes no va a las clases tedricas pues no es obligatorio. Esto
lo hace por iniciativa propia y ha sido capitalizado por Gabriel, quien no lo habia
considerado anteriormente. Al momento de pasar a un ejercicio, Lourdes lee la
consigna, se sefialan los materiales de apoyo y, conjuntamente con los estudiantes,
se va resolviendo lo solicitado. En todo momento la solucion es relacionada con
documentos, por ejemplo la normativa, y se leen directamente de la fuente los
fragmentos puntuales. Ella camina por el saldn, dirige su mirada a los estudiantes,
va escribiendo en el pizarron lo que se va trabajando. En ocasiones toma la palabra
Gabriel para puntualizar alguna cuestion y Lourdes se mueve a un costado del salén
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cuando esto ocurre. Mientras él se hace cargo de la clase, la dindmica se modifica:
él lee la consigna y comienza a explicar la resolucion, da las respuestas y lee la
normativa donde estas se fundamentan. Las clases tienen una duraciéon de 120
minutos (lo previsto) y, como generalmente no culminan todos los ejercicios, se
continua la resolucion como actividad domiciliaria.

Fig. No. 2. Caso A: Clase de Lourdes y Gabriel

Al grupo de Federico y Néstor asiste un promedio de 45 estudiantes. Las clases
siempre inician en hora. Previo a su comienzo, Néstor escribe en el pizarron la
normativa y las paginas del manual teérico que son la fuente de informacion de la
clase practica del dia; también se colocan anuncios de tipo administrativo (por
ejemplo, cambios de calendario). Antes de pasar a la resolucion de ejercicios,
Néstor realiza un repaso de los temas abordados hasta el momento en el curso,
anuncia los temas de la préctica y los asuntos administrativos (en definitiva, lo que
se ha escrito en el pizarrdn). Federico en todo momento se encuentra parado a un
costado del pizarrén y asiente cuando Néstor habla. En los momentos en que
Federico se hace cargo de la clase, comienza realizando una descripcién la
estructura y contenidos generales de los textos de referencia. Luego lee la consigna
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y va indicando en qué fragmentos de los materiales se encuentran las respuestas. A
continuacion, comienza a resolver el ejercicio en el pizarron. En este punto en
ocasiones es ayudado por Neéstor, quien se hace cargo del pizarrén. También
interviene ofreciendo explicaciones, puntualizaciones, aclaraciones, correcciones a
la consigna o a lo dicho por Federico; cuando esto ocurre él se corre a un costado
del pizarron. Si la clase estd a cargo de Néstor, la dindmica de resolucion de
gjercicios consiste en leer la letray pasar a resolver el ejercicio en el pizarrén, dando
las respuestas. Generalmente la clase se desarrolla en la mitad de tiempo previsto
para el practico, es decir, a los 60 minutos de comenzada.

Fig. No. 3. Caso A: Clase de Federico y Néstor

Lourdes define su relacién con Gabriel como un duo que se complementa: “ya nos
complementamos, aparte, nos cubrimos. Por ejemplo, él me ha dicho ‘mira, en este
tema soy flojo, porque nunca hice nada’. ‘No, quedate tranquilo, yo lo preparo’.
Entonces cuando uno mira arranca el otro, ya mas o menos nos conocemos hasta
las miradas” (Lourdes, E26g1FCEA). En ese sentido, si bien han desarrollado
muchas clases en conjunto, en ocasiones Gabriel ha debido ausentarse y ha dejado
a Lourdes como encargada de la clase, 1o que no la incomoda. Sus comunicaciones
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entre clases se producen exclusivamente para coordinar quién trabajard cada tema,
pero no como. Asi, ella tiene plena libertad de preparar los temas y ejercicios.

Federico, por su parte, tiene un pequefio espacio de coordinacion con Néstor unos
minutos antes de cada clase. En las primeras clases del grupo préactico la mayor
parte del trabajo se encontraba en manos de Néstor quien, paulatinamente, fue
permitiendo que Federico tomara cada vez mas responsabilidad. Ha tenido ya su
primera oportunidad de quedar solo a cargo de una clase y, como ya estaba
acordado con Néstor que se retiraria temprano, se sintié comodo con la experiencia.
Federico valora muchisimo que su referente le permita, por otra parte, incorporar
pequefias innovaciones metodologicas: “También me han dejado innovar, si se
quiere, yo he armado las diapos y no ha habido objecion a eso; en este caso, él
tiene otra metodologia, le gusta méas dar la clase leyéndola, que esta bien, pero no
me han censurado ni me han cortado esa idea” (Federico, E25g1FCEA).
Finalmente, Federico sefiala que la presencia de Néstor es un gran factor de
seguridad en sus practicas ya que ayuda a aliviar uno de sus principales temores:
no saber cdmo actuar ante alguna situacion no prevista.

*k*k

Es posible observar en este primer caso que las acciones promovidas por la
responsable del equipo docente se basan fundamentalmente en su propia
experiencia de iniciacion. De este modo, uno de los fundamentos que menciona
para realizar la experiencia se relaciona con reducir la incertidumbre que ella misma
vivio. Por otra parte, busca evitar la desercion de los principiantes, fomentar su
integracion al equipo (Vezub, 2011; Perales et al., 2002).

Su estrategia combina distintas acciones (Curran y Goldrick, 2002), algunas de las
cuales tienen puntos en comun con las mencionadas en el apartado inicial de este
trabajo tales como las sesiones de orientacion (Curran y Goldrick, 2002) y la pareja
pedagdgica (Bekerman y Danker, 2010). También puede considerarse la existencia
de la figura de un mentor (Marcelo, 1988), aunque la mentoria se cumple
parcialmente.
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En este sentido, si bien las reuniones de preparacion de clases operarian como una
instancia de equipo de mentorizacion, o bien como sesiones de mentoria colectiva
—existiendo cierta planificacion de las reuniones—, los colegas experimentados
designados como comparieros de dupla para las clases compartidas no coordinan
acciones formativas con los principiantes individualmente, por lo que estos ejercen
una mentoria parcial. Asimismo, por el modo en que son designados puede decirse
que eventualmente se trata de mentorias cuasi formales pues no se trata de una
decision institucional ni tampoco una eleccion del principiante (Desimone et al.,
2014), ademés de que la distribucion es fortuita a partir de criterios operativos
(conveniencia de horarios de clase, por ejemplo). Asi, el principal criterio para la
atribucion de la tarea es la experiencia docente.

Mas alla de lo planteado anteriormente, los principiantes acompafiados se sienten
tranquilos, respaldados y que forman parte de un equipo. Valoran la presencia de
sus compafieros en las clases compartidas y la actualizacién conceptual que
implican las reuniones de preparacion de clases. Ambos plantean una vocacion por
la ensefianza y manifiestan su preocupacion por el aprendizaje de los estudiantes,
para lo cual se ponen en su lugar al momento de planificar las clases.

*k*k

A modo de cierre...

Como forma de cierre de este primer caso, y a modo de sintesis, repasamos lo
central de la experiencia. Se trata de un equipo docente con dimensiones
medianas, en una unidad curricular cuyos estudiantes se encuentran a la mitad
de la carrera. La responsable es una docente comprometida con la ensefianza y
disefia las acciones de apoyo a partir de su propia experiencia. En este sentido,
plenamente consciente de lo que implica iniciarse en la docencia busca generar
sentido de pertenencia al grupo Yy justifica sus decisiones de que los docentes
nuevos no se hagan cargo de cursos practicos autbnomamente durante el primer
afio. Asi, las reuniones de preparacion de clases con todo el equipo buscan que
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los principiantes puedan aprender de las ediciones anteriores y que las clases
compartidas con docentes experimentados colaboren con la insercion paulatina
de los principiantes en la ensefianza de la disciplina.

12.2 Caso B: descripcion y analisis

12.2.1 Caracterizacién de la unidad curricular y el equipo
docente

El caso B corresponde a la experiencia de acompafiamiento de profesores
principiantes que desarrolla un equipo docente de la Unidad Académica de
Administracion y Gestion Estratégica de las Organizaciones de la FCEA. El equipo
esta compuesto por 60 profesores cuyos grados de responsabilidad recorren todo el
escalafon G (es decir, del grado 1 al grado 5). En el afio lectivo ingresan ocho
docentes principiantes, aunque no todos transitan su primera experiencia en la
institucion.

La unidad curricular es semestral, de caracter obligatorio y se encuentra ubicada al
inicio de la Licenciatura en Administracion. También pertenece a otras carreras de
grado —Contador publico y Economia— y de pregrado —Tecnbélogo en
Administracién y contabilidad (TAC) y Técnico en Administracién—. La misma se
dicta en diversas modalidades. La modalidad tradicional, presencial, cuenta con dos
grupos tedricos y 12 grupos practicos La modalidad de tedrico-practico, también
presencial, cuenta con 11 grupos. Por ultimo, la modalidad de libre-asistido,
semipresencial, cuenta con tres grupos y solo se dicta para recursantes. La cantidad
total de inscritos en el primer semestre de 2017 fue de 5828 estudiantes.

A lo largo del semestre se acompafié mediante observacion al grupo de induccion
en sus reuniones de preparacién de clases. Asimismo, se acompafié a dos de los
docentes principiantes (Marcelo y Eduardo) mediante observaciones de sus clases
y entrevistas. También se entrevist6 al profesor responsable del equipo (Carlos) y
al profesor a cargo del grupo de induccion (Gregorio). Ambos colaboraron también
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con la investigacion compartiendo diversidad de documentos y, en particular
Gregorio, brindando acceso a los intercambios realizados con los principiantes
mediante correo electronico.

12.2.2 La estrategia: sus origenes y fundamentos

Para el acompafamiento a los docentes principiantes el equipo docente utiliza
diversos dispositivos. Un mes antes de comenzar el afio lectivo se realiza una
reunion inicial con todos los profesores principiantes en la cual se realiza un primer
acercamiento a la unidad curricular, se les entrega el manual de induccion y, junto
con Carlos, se distribuyen los grupos practicos de los cuales estaran a cargo en el
semestre. Después se realiza una primera reunion con Gregorio, quien estara a
cargo del grupo de induccion, donde ya se comienza a trabajar sobre el curso en si:
cuales son y como trabajar con los materiales didacticos, los materiales de uso
exclusivo docente, por ejemplo. Mas adelante, y siempre antes de comenzar los
cursos, se realiza una reunion conducida por Carlos y a la que son convocados todos
los integrantes del equipo docente cuya agenda incluye, principalmente, cuestiones
organizativas como por ejemplo la presentacion del sistema de referentes. Luego
de estas reuniones iniciales, periodicamente se desarrollan reuniones del “grupo de
induccion” para preparar las clases, capacitar a los principiantes tanto en cuestiones
disciplinares como didacticas, resolver dudas, inquietudes. También se les sugiere
asistir, en la medida de sus posibilidades, a otras clases (tedricos, practicos) para
ver como trabajan otros docentes. Por otra parte, Carlos comunica a todo el equipo
docente las actividades de formacion didactica que se realizan en la UDELAR a
medida gue va recibiendo la informacion.

Estas actividades comenzaron a desarrollarse hace varios afios, aunque Gregorio
—su impulsor y ex catedratico— no recuerda exactamente cuando. En el caso de
Carlos —actual coordinador del equipo docente— se trata de una tradicion que
continlia. Gregorio plantea que su surgimiento se fundamenta en la consideracién
de que —como responsable— seria una falta de seriedad de su parte el enviar a un
docente principiante a dar clases sin ningln tipo de apoyo. Carlos, por su parte,
considera estas actividades como una forma de garantizar la calidad de la ensefianza
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en la asignatura. La propuesta ha ido evolucionando con el tiempo, es decir, se ha
ido evaluando y mejorando. Al inicio se realizaban reuniones periddicas de
planificacion de las clases donde participaban todos los integrantes del equipo
docente, estrategia que se descartd pues era “tedioso” para los docentes que ya
tenian alguna antigliedad y era demasiado difuso para los docentes principiantes.
Cinco afios atrés, entonces, se comenzé a desarrollar una actividad exclusiva con
los principiantes mediante lo que denominan “grupo de induccion”. Este grupo, que
Gregorio plantea es basicamente de adiestramiento, se retne periddicamente con
él; se trata de reuniones de dos horas semanales en las que se busca trabajar las
tematicas a abordar en la proxima clase practica. Paralelamente se continuaron las
reuniones de todo el equipo docente, pero con menor frecuencia y para trabajar
cuestiones organizativas. Un tema que se consider6 también fue que las semanas
en las que se realizara la reunion general se suspendiera la reunion del grupo de
induccion pues los docentes son contratados por una dedicacion de 5 horas
semanales, dos de las cuales son ocupadas por la clase practica que deben dar, a las
cuales se debe sumar el tiempo de preparacion personal.

Al igual que en el primer caso, dividiremos la descripcion de la estrategia en dos.
En primer lugar, se presentan los aspectos de la induccidon que no son dirigidos
exclusivamente a los principiantes, pero que sirven de apoyo a su labor: esquema
de referentes, manual de induccién y las guias de clase. En segundo lugar, se
presenta el grupo induccion, dirigido exclusivamente a ellos.

12.2.3 Las vias de apoyo
A .- El esquema de referentes

El esquema de referentes o sistema de referencias organiza el equipo docente en
una estructura de tipo piramidal donde se establece un conjunto de docentes grado
2 alos cuales los grado 1 deben dirigirse ante casos de dudas. En caso de que estos
docentes grado 2 no estén en condiciones de resolver la situacién, se referiran al
grado 3 que tienen asignado Yy asi sucesivamente. Su propdsito principal es facilitar
las comunicaciones en el equipo docente (de 60 integrantes) y, asi, evitar la
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dispersion en las interacciones. En 2017 el esquema de referentes estd compuesto
por siete grupos, cada uno de los cuales cuenta con un grado 3, dos grados 2, y entre
cinco y seis grados 1.

Basicamente funciona como soporte ante situaciones no previstas y que requieren
decisiones puntuales, generalmente de tipo organizativo. Esta herramienta no es
vista por los principiantes, en este sentido, como un espacio de soporte académico
ya que prefieren plantear sus dudas conceptuales o inquietudes didacticas en el
grupo de induccion. La mayor parte de las veces el esquema funciona
aceitadamente y se constituye en un apoyo importante para los principiantes. Uno
de los docentes, por ejemplo, cuenta que ha realizado tres consultas que se han
evacuado rapidamente: “..te diria que tenemos muy buen apoyo” (Marcelo,
E24g1FCEA). Valora especialmente el hecho de contar no solo con los correos
electronicos sino con el teléfono de sus referentes pues, ante una situacion urgente,
puede recurrir a ese medio de comunicacion. Sin embargo, hay ocasiones en que el
apoyo no funciona como se espera. Por ejemplo, una docente del grupo de
induccidn se encuentra ante la situacion de no poder hacerse cargo de una clase por
tener que viajar y solicita ayuda a su grado 2 referente para conseguir algun docente
gue pueda sustituirla. No recibe el apoyo necesario, ya que su referente le sugiere
que ella misma se comunique con sus pares para resolver la situacion. Debido a que
es nueva y no conoce aun a los compafieros, evacta su inquietud en el grupo de
induccidn, donde finalmente se resuelve la situacion.

B.- El manual de induccion

En este manual se repasan, por un lado, un conjunto de circunstancias “...que
rodean a la docencia de la Administracion, resumidas en areas de interés respecto
de como afrontar un grupo, cémo corregir, como se logran los conocimientos para
aprobar la asignatura” (Gregorio, 133g5FCEA). Por otro, se presentan cuestiones
de tipo administrativo “..tramites en personal, en tesoreria, temas como la
estructura de catedra” (Carlos, 111g3FCEA22).

Carlos sefiala que en el manual se colocan, en definitiva, cuestiones béasicas que se
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aprenden con el tiempo y que, independientemente de que originalmente se haya
creado para los profesores nuevos, cada nueva version es enviada a todos los
integrantes del equipo docente. Su actualizacion es anual.

El “Manual de induccion para nuevos integrantes” (DOB3mi), en su sexta version,
comienza con una bienvenida:

“Estimado Colega:

Es un placer para nosotros darle la bienvenida a la Unidad Curricular [...] de nuestra
facultad. Esperamos que su pertenencia a esta unidad curricular colme sus
expectativas tanto en lo personal como en lo académico y profesional, de nuestra parte
haremos todo lo posible para que asi sea.

Este manual esta pensado para orientarlo en algunas de las cuestiones basicas de
funcionamiento de la unidad curricular en particular y de la facultad en general.
Consideramos que contiene la informacion elemental para manejarse al ingreso a la
actividad docente, y esperamos le sea de utilidad.

Sin perjuicio de ello, siéntase libre de plantear todas las dudas que le puedan surgir, y
que no estén explicadas aqui, desde ya sepa que cuenta con el apoyo de todos los
integrantes actuales de la unidad curricular.

Le deseamos mucho éxito en el comienzo de esta nueva actividad docente.”
(DOB3mi, p. 2)

En la introduccién se recoge informacion general sobre la unidad curricular y su
ubicacion en el plan de estudios. Luego se incluye informacion sobre la escala
docente de la UDELAR, sobre la estructura administrativa de la facultad y la
organizacién del trabajo en el equipo docente.

A continuacidn se mencionan las tareas que se espera realicen los ayudantes grado
1y se informa del grupo de induccion. Luego se abarcan el reglamento, el programa
de la asignatura (incluyendo la bibliografia) y el espacio virtual del curso.

También se describe el sistema de evaluacion de la unidad curricular (controles de
lectura, revisiones y examenes), la escala de calificaciones y se brindan
recomendaciones para la instancia de correccion, la entrega de resultados y la
muestra de sobres. Este Gltimo apartado es el que més interés suscita entre los
principiantes, como mencionan en una de las reuniones del grupo de induccién, y

también es el méas detallado ya que incluye “...reglamentos de examenes, como
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corregir los examenes, los simbolos, lo conceptual, la escala de notas” (Carlos,
111g3FCEAZ22).

C.- Las guias de clase

Estas guias, también nombradas “fichas docentes”, consisten en la planificacion
exhaustiva de cada una de las clases practicas. Se espera que todos los docentes de
practico, en la medida de lo posible, se cifian a la ficha'y “...si bien la usan todos,
yo incluido, es de especial ayuda para la gente nueva porque les organiza la
incertidumbre que es dar una clase por primera vez” (Carlos, 111g3FCEA22). Son
preparadas por la coordinacion del equipo y estan estructuradas de modo tal que se
encuentre toda la informacién necesaria para que los grupos practicos aborden las
mismas tematicas y los mismos ejercicios cada semana. La informacion
contemplada, en términos generales, es la siguiente:

N° de practica

Semana en la que se desarrolla

Tematicas centrales

Distribucion temporal, orientaciones metodoldgicas y bibliografia de
referencia para cada sub-tema.

Lectura recomendada para la siguiente clase

Recordatorios y avisos a los estudiantes.

A wdpE

o o

A modo de ejemplo, la “Guia docente N° 5” (DOB2gd) organiza la clase de la
siguiente manera:

Cuadro No. 11. Caso B: Guia docente N° 5

Tiempo Temas Metodologia Bibliografia
15 minutos Repaso conceptual de | Exposicion por el docente, muy | Tomo Il
tema 1 rapida, ya lo tendrian que traer
leido.
30 minutos Ejercicio 1 Andlisis en equipos en clase, Tomo Il
con discusion plenaria luego,
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dirigida por el docente.

30 minutos Ejercicio 2 Andlisis en equipos en clase, Tomo Il
con discusion plenaria luego,
dirigida por el docente.

15 minutos Repaso conceptual de | Exposicion por el docente, muy | Tomo Il
tema 2 rapida, ya lo tendrian que traer
leido.
30 minutos Ejercicio 3 Andlisis en equipos en clase, Tomo Il

con discusion plenaria luego,
dirigida por el docente.

Fuente: Documento elaborado por la Cétedra.

En sintesis, las guias de clase contienen “la duracion de cada tema, los conceptos
a ver, la metodologia a emplear, lo que se va a ver en la clase siguiente, lo tenemos
todo detallado” (Carlos, 111g3FCEA22), y su propo6sito principal es de
coordinacidn, no didactico, aunque se brinden recomendaciones al respecto.

12.2.4 El grupo de induccion

La acogida de los principiantes se realiza en tres reuniones, cada una con propésitos
diferentes. Sin embargo, en este apartado nos centraremos en las reuniones del
grupo de induccién, que inicia actividades con la segunda reunion mencionada
anteriormente. En esta primera reunidon del grupo participan el encargado,
Gregorio, y los profesores principiantes. Su propdsito central es de “aterrizaje y
consejos generales” (Gregorio, 133g5FCEA). También es el momento de la
presentacion de dicho encargado, a quien todos conocen desde otro rol pues fue su
profesor. Gregorio es contador publico con perfil en administracién. Posee una
s@lida formacion en su area de actuacion docente y ha cursado estudios de posgrado
en el exterior. Es profesor titular (grado 5) contratado y su carga horaria es de 20
horas semanales. Trabaja, asimismo, 40 horas semanales fuera de la universidad en
la Intendencia Municipal de Montevideo (IM). Comenzd la docencia como
ayudante (grado 1) en 1976 y realiz6 toda su carrera docente en la misma facultad
donde, luego de pasar por todos los grados, en 1990 accede por concurso al cargo
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de profesor titular efectivo. Es reelegido en dicho cargo por més de 20 afios hasta
que, por la ordenanza que establece en 65 afios la edad limite para ejercer la
docencia, es cesado en este y contratado para tareas especificas dentro del
departamento, entre las cuales se encuentra esta actividad. Esta primera reunion del
grupo de induccion incluye también una familiarizacion con el material como un
todo: los manuales teoricos, los ejercicios practicos, las guias docentes. Finaliza
con una discusion sobre los dias y horarios mas convenientes para los integrantes
en relacién con las siguientes reuniones. Se acuerda que las mismas se realicen a
las 19:00 horas, unas semanas los lunes y otras los martes. Esta reunion dura
aproximadamente una hora, aunque el promedio de las siguientes estara en 90
minutos.

La segunda reunidn tiene como tematica central la primera clase practica. Gregorio
aborda la temética desde lo conceptual (alcance y contenidos), sin adentrarse en los
gjercicios concretos. Desde su experiencia docente realiza recomendaciones sobre
los puntos centrales y los secundarios. En la tercera, ante el requerimiento explicito
de los principiantes, se resuelven ejercicios de la primera préactica. Sin embargo,
esta tercera reunion no comienza con la resolucién sino que comienza con un
abordaje conceptual de lo que seré la segunda clase practica.

En la cuarta reunién comienza a mermar la cantidad de asistentes (asisten 4
docentes). Los grupos practicos aun no han comenzado, por lo que se sigue
trabajando en la preparacion de las clases que vendran. Los principiantes solicitan
nuevamente a Gregorio orientaciones sobre resolucion de ejercicios, a lo que €l
propone como desafio que cada uno —antes de la reunion del grupo— tome un
gjercicio y lo resuelva solo para, posteriormente, revisar colectivamente las
soluciones. De todos modos, y aunque la tematica de esta reunion debiera ser la
tercera practica, se termina trabajando sobre las primeras dos ya que se avecina el
momento de dar las primeras clases y aln existen inquietudes respecto de las
practicas 1y 2. En todo momento los principiantes plantean inquietudes, dudas, y
Gregorio brinda tanto explicaciones desde lo conceptual como consejos desde la
experiencia practica de ensefianza (“piques”) y ejemplos desde la practica
profesional. Se sirve, también, de anécdotas y del humor para orientarlos. Algunas
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de las inquietudes que surgen en esta reunion por parte de los principiantes, ademéas
de resolver ejercicios, son planteadas a través de ciertos dilemas: ¢es mas
importante que los estudiantes entiendan los conceptos o cubrir la mayor cantidad
de ejercicios?, ;como resolver el dilema entre mantenerse alineado con la catedra
o hacer lo que el docente entiende importante?, ;,como satisfacer las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes?, ¢todos los estudiantes que estudian aprueban, todos
los que pierden no estudian? A pesar de que aun falta tiempo para el momento de
las revisiones, comienza a plantearse otra de las inquietudes colectivas: la
evaluacion. Todos estdn de acuerdo en que lo primero que hicieron cuando
recibieron el manual de induccion fue ir al capitulo que habla de la evaluacion y las
dinamicas de correccidn, la muestra de sobres. En esta reunion, por otra parte, es la
primera vez que aparece un intercambio entre los principiantes sobre anécdotas de
docentes que tuvieron y los marcaron. Tomando ejemplos que podrian aplicar en
sus clases, proponen la posibilidad de incorporar algunos tipos de dindmicas nuevas
para las clases. Gregorio recuerda que cada dinamica que se introduce implica la
exclusion de otra y plantea que es una buena oportunidad para generar una
“cooperativa” con la finalidad construir juntos nuevas dinamicas lo que, por otra
parte, ayudara a la integracion horizontal entre ellos. Al final dedica una parte de la
reunion a trabajar los temas generales de la tercera practica.
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Fig. No. 4. Caso B: Salén de las primeras reuniones del grupo de induccion

La quinta reunién nos encuentra a Gregorio y a mi solos esperando la llegada de
los principiantes. Si bien finalmente participan 3, vamos recibiendo por correo
electronico excusas de varios docentes que no asistirdn. La semana anterior
comenzaron las clases de los grupos practicos, por lo que el inicio de la reunién
esta centrado en las primeras experiencias de aula de los participantes del grupo.
Angel, si bien no asiste personalmente a esta reunion, comparte por correo
electrénico su experiencia. Cuenta que si bien logré trabajar lo planeado para la
primera clase (conceptos tedricos, ejemplos del ejercicio profesional, ejercicios
practicos, cuestiones formales de organizacién del curso), debid enfrentar algunos
imprevistos. En primer lugar, y pese a haberse familiarizado con el salon la semana
anterior y asegurado que todo funcionaba correctamente, al momento de comenzar
la clase hubo problemas con el funcionamiento del cafidén y no pudo proyectar las
diapositivas que habia preparado. En segundo lugar, debio recibir estudiantes de
otro grupo pues la capacidad del salon fue superada. Toribio, el segundo en llegar
a la reunion luego de Débora, cuenta que en su primera clase habia 20 estudiantes,
por lo que tuvo la oportunidad de interactuar con ellos. Los estudiantes plantearon
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inquietudes y realizaron comentarios en la clase. Menciona haber aplicado la idea
de llevar conceptos en carteles (surgida en el intercambio entre principiantes), lo
que le dio seguridad. Marcelo, por su parte, cuenta que llevo las preguntas de las
précticas en diapositivas y en papel las consignas de los ejercicios; casi no uso el
pizarron. Reflexiona sobre la cantidad de tiempo que le llevd preparar la clase.
Débora, por su parte, ain no comenzd las clases pues la primera seréa el miércoles.
Comparte grupo con Lucia, otra docente mas experimentada, con quien coordind
su participacién en dicho grupo (se hara cargo de una parte). Gregorio dice que esa
es la situacion ideal. Como Débora todavia tiene dudas sobre la primera préactica,
se resuelven colectivamente. Llega el momento de trabajar el tema de la cuarta
préctica. Sin embargo, los participantes de la reunién manifiestan su necesidad de
trabajar nuevamente sobre la segunda practica. Sus preocupaciones son de orden
mas inmediato, es decir, estdn inquietos sobre lo mas cercano y el grupo de
induccién va muy adelantado. Gregorio, entendiendo esa necesidad, trabaja
brevemente sobre los principales conceptos tedricos que subyacen a la cuarta
practica y se centra en las dudas de la segunda. También les ofrece algunos
consejos: preparar algo para hacer reir a los estudiantes y algo relacionado con su
vida cotidiana, asumir un rol de “coach” trasladando el esfuerzo de estudio a los
alumnos. Les recuerda planificar la clase atendiendo los aspectos relevantes del
caso de andlisis, los conceptos tedricos, los errores frecuentes que se identifican, y
el valor que aporta analizar el caso para abordar los conceptos.

La siguiente reunidn es realizada en uno de patios de la facultad, ya que el sal6n
reservado para la misma ha sido ocupado sin previo aviso. Luego de esperar en un
pasillo durante media hora, mientras recibimos correos de desestimiento, llega
Eduardo (Unico asistente este dia y que regresa al grupo luego de estar ausente en
las dos reuniones anteriores). Mientras esperamos algun compafiero mas, que
finalmente no llega, nos cuenta que antes de comenzar las clases se sentia muy
ansioso. Gracias al grupo de induccion, no obstante, ahora se siente mas comodo.
Manifiesta una profunda admiracion por Gregorio y valora muchisimo (“es un
honor”) contar con la posibilidad de tener este tipo de intercambios con él, a quien
recuerda como su docente cuando era estudiante de primer afio. Gregorio, con
modestia, dice que prefiere que lo recuerden por el compromiso que tiene con ellos
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y los estudiantes y, utilizando su humor habitual, agrega que le gustaria tener el
mismo conocimiento que tiene ahora pero menos edad. Dado que no participd en
las Gltimas dos reuniones, Gregorio pone al tanto a Federico sobre lo que se ha
trabajado: construir colectivamente dinamicas para las clases, las experiencias de
los comparieros sobre sus primeras clases, asumir un rol como docente de “coach”
0 guia, preparar ejemplos cercanos a la vida cotidiana de los estudiantes y el papel
del humor para romper el hielo. Las principales inquietudes de Eduardo en este
momento se relacionan con cémo resolver cuestiones concretas de la practica
docente y con la planificacion de la proxima clase. Por un lado, manifiesta
preocupacion por sentir panico escénico y la posibilidad de que le ocurra algo no
previsto; Gregorio le aconseja tener varios planes por las dudas. Por otro lado, le
preocupa la baja participacion de los estudiantes en clase y se pregunta cuanto
tiempo esperar antes de pasar a resolver él mismo un ejercicio, a lo cual Gregorio
le habla de la utilidad de ir dando pistas en lugar de dar las respuestas para motivar
la participacion. Por Gltimo, Federico debe comenzar a preparar la segunda clase
practica. Le pide disculpas a Gregorio pues no se ha preparado para esta reunion y
éste tendra que explicarle los temas en lugar de poder intercambiar. Gregorio
agradece la consideracion y le dice que comprende su situacion de que le haya
llevado mucho tiempo preparar la primera clase y el tiempo que le insume el trabajo
fuera de facultad. Trabaja con él, entonces, lo central a abordar en la segunda
préctica.
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Fig. No. 5. Caso B: P exta reunion

Las siguientes semanas no se realiza reunion por falta de quérum. La séptima
reunion, entonces, se concreta algunas semanas después, unos dias antes de la
revision. Si bien existen algunas dudas puntuales sobre la practica a abordar esa
semana, que se resuelven rapida y colectivamente, las inquietudes centrales del
grupo estan vinculadas con la préxima instancia de evaluacion. Algunas de ellas se
orientan a cuestiones operativas: ;a qué hora es?, ;cuanto dura? Otras se orientan a
la informacion a transmitir a los estudiantes: ¢se quitan puntos a las respuestas
incorrectas?, ¢el resultado de la revision figura en la escolaridad? Por Gltimo, y en
cuanto a cuestiones concretas de la practica docente, se intercambia sobre el
abordaje de la clase de consulta previa a la revision (obligatoria), sobre la instancia
de correccion y, en particular, la muestra de sobres. Se conversa sobre algunas
sugerencias que se pueden compartir con los estudiantes tanto en la clase de
consulta como al momento de iniciar la revision: leer el “preguntéometro” o “se
pide” antes de recorrer el caso, considerar el peso de cada pregunta en la asignacion
global de puntajes, distribuirse el tiempo para responder. Al momento de corregir,
Gregorio aconseja escribir en el parcial y el sobre para argumentar la asignacion de
puntajes, de modo de facilitar la muestra de sobres. También brinda consejos sobre
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cOmo actuar durante la prueba y ante situaciones complejas como una sospecha de
copia. Esta es la ultima reunién del grupo ya que, luego del receso de mitad de
semestre, no se logra concretar quérum. La razon principal de la baja en la
participacion es que, luego de haber tomado confianza y haber reducido la ansiedad
inicial por la primera clase, el tiempo que lleva preparar la asignatura compite con
las exigencias laborales fuera de la universidad. En la necesidad de balancear
esfuerzos, los principiantes comienzan a dejar de asistir, entonces, al grupo de
induccion.

Los participantes del grupo de induccién valoran muy positivamente la actividad
en dos niveles: por un lado, desde lo formativo y, por otro lado, desde lo afectivo.
En este sentido el tratamiento de los temas desde lo tedrico pero, y sobre todo, los
ejemplos, experiencias y consejos que brinda Gregorio son de gran utilidad al
momento de preparar sus clases con autonomia. A su vez, desde lo afectivo la
participacion el grupo ha ayudado a calmar la ansiedad y nerviosismo previos a la
primera clase, principalmente por la tranquilidad transmitida por Gregorio. El
hecho de poder compartir las inquietudes propias de la iniciacion con el grupo de
pares, ademas, permitid un intercambio de ideas que, finalmente, estimul6 la
cooperacion para desarrollar nuevas estrategias didacticas y colaboré en la
resolucion colectiva de las problematicas que enfrentaban.

*k*k

En este segundo caso puede observarse una estrategia compleja en cuanto a la
diversidad de acciones y dispositivos que la integran. Producto de muchos afios de
construccion, se trata de una experiencia que combina sesiones de orientacién con
el equipo docente, sesiones regulares con otros principiantes, la presencia de un
mentor colectivo, también la figura de referentes para aspectos formales (Curran y
Goldrick, 2002; Marcelo, 1988). Asimismo, se facilitan multiples materiales por
escrito y se conectan a los principiantes via electrénica (Perales et al., 2002). Sin
embargo, los principiantes van al aula solos y no son visitados durante el curso.
Entre los principales fundamentos para su realizacidén se destaca la busqueda de
garantizar la calidad de la ensefianza (Yot Dominguez y Mayor Ruiz, 2012).
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Las sesiones del grupo de induccion son parcialmente planificadas, y en muchas
ocasiones no se trata el tema planteado en el orden del dia en virtud de que se
atienden emergentes que provienen de las inquietudes inmediatas de los
principiantes. Asi, la mentoria desarrollada por Gregorio puede considerarse como
grupal (Gonzalez-Miguel et al., 2017) y parcialmente colaborativa (Vonk, 1996),
en la medida en que no hay un plan mutuo de trabajo acordado, aunque si una
agenda y en las reuniones se tratan temas previstos por el mentor pero también se
improvisa a partir de las necesidades de los principiantes (Flores, 2014). El es
designado formalmente por la institucion para hacerse cargo del grupo de induccion
en base a su experiencia como responsable anterior de la catedra 'y por ser el creador
de la propuesta.

Los principiantes que participan del grupo de induccion valoran muy positivamente
la oportunidad aungue, como pudo verse, antes de mediar el semestre comienzan a
dejar de asistir. Este desgranamiento se produce principalmente por la dificultad
que tienen de compaginar su vida laboral fuera de la universidad, su vida personal
y la actividad de ensefianza. La escases de tiempo, tépico en este asunto (Flores,
2008; Cruz Tomé, 1994; Mingorance et al., 1993; Veenman, 1984), aqui se observa
en toda su expresion, particularmente en las escasas posibilidades de realizar
actividades de intercambio con colegas experimentados (Feixas, 2002).

*k*k

A modo de cierre...

Sintetizando lo relatado para el caso B, podemos decir que de los tres equipos
docentes acompariados se trata de la experiencia con mayor antigliedad. En este
sentido, es una experiencia consolidada que se viene realizando, evaluando y
mejorando anualmente desde hace mas de una década. Se desarrolla, por otra
parte, en el seno del equipo docente méas numeroso. Su antigliedad y el hecho de
que esté a cargo de su impulsor permiten dar cuenta de su riqueza. En este
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sentido, como pudo visualizarse, se trata de un caso muy interesante en cuanto a
la diversidad de instrumentos implementados. Asi, la combinacion de estrategias
es visible desde el inicio de la descripcion: se apoya a los docentes mediante la
provision de materiales didacticos y curriculares, un manual de induccién (Gnico
caso donde se plantea su existencia), reuniones especificas con los principiantes
pero también reuniones con el conjunto del equipo docente, la presencia de un
esquema de referentes que permite organizar las consultas y dudas en el equipo
docente, la preparacion de clases y organizacion de dudas a través del grupo de
induccion.

12.3 Caso C: descripcion y analisis

12.3.1 Caracterizacion de la unidad curricular y el equipo
docente

El caso C corresponde a la experiencia de acompafiamiento de profesores
principiantes, aspirantes a profesor adscripto®, que desarrolla un equipo docente del
Instituto de Finanzas Publicas de la FDER. El equipo esta compuesto por siete
docentes: una grado 3, una grado 2, dos colaboradoras (aspirantes que ya pasaron
los tres primeros afios de la aspirantia), y tres aspirantes en su primer afio (Patricia,
Rosina y Joaquin).

La unidad curricular es anual, de caracter obligatorio y se encuentra ubicada al final
de la carrera de Abogacia. La misma cuenta con un solo grupo que se dicta en dos
modalidades: reglamentado (con control de asistencias) y libre-controlado (sin
control de asistencias). La cantidad total de inscritos en el afio 2017 fue de 350

6 Como se mencioné anteriormente, el profesor adscripto es una figura exclusiva de la Facultad de
Derecho. La aspirantia consiste en un proceso de formacion docente de tres afios de duracion,
coordinado por la Unidad de Apoyo Pedagdgico. Durante el primer afio los aspirantes a profesor
adscripto realizan un curso de metodologia de ensefianza y uno de metodologia de la investigacion,
ademas de asistir a las clases de la unidad curricular donde realiza la aspirantia y participar en otras
actividades, tales como dar clases bajo la orientacion del profesor encargado de curso, pruebas de
conocimiento disciplinar, entre otras.
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estudiantes, 70 de los cuales participaron en el grupo-clase a cargo del equipo
docente acomparfiado.

A lo largo del afio lectivo se acompafié mediante observacion al equipo docente en
sus reuniones de coordinacién, formacion y reflexion. Asimismo, se acompafié a
los aspirantes (Patricia y Rosina) mediante observaciones tanto de sus clases como
de sus reuniones con la responsable (Miriam) previo a la clase y luego de estas.
También se realizaron entrevistas. Miriam y su equipo colaboraron también con la
investigacion compartiendo diversidad de documentos y brindando acceso a sus
intercambios mediante correo electronico y su grupo de WhatsApp.

12.3.2 La estrategia: sus origenes y fundamentos

Para el acompafiamiento a los docentes principiantes la profesora responsable,
Miriam, pone en préctica varias estrategias. Por un lado, se desarrollan actividades
formativas, reflexivas, con todo el equipo docente, tanto presenciales como
mediadas por tecnologias. Estas actividades incluyen reuniones de coordinacion y
reuniones de intercambio sobre diversos temas didacticos —planificacion,
evaluacion, estrategias didacticas— a partir de lecturas que previamente selecciona
de autores reconocidos en el campo (Bain, Celman, Gvirtz, Pozo, entre otros). Se
utiliza con frecuencia un grupo de WhatsApp donde no solo se comparte
informacién sino que se trata de un espacio de intercambio horizontal. También se
utiliza el correo electronico, con menor frecuencia, para el envio de materiales,
lecturas, coordinaciones. En cuanto a las actividades y dispositivos utilizados para
el acompafiamiento especifico de los profesores principiantes Miriam organiza
reuniones previas a cada clase que debe desarrollar el docente donde trabaja sobre
la base de la planificacion hecha por este. Durante la clase, la profesora realiza una
observacion documentada que luego utiliza para una devolucién formativa con el
profesor. Luego de cada clase, el principiante debe realizar una autoevaluacién
(cuyo instrumento ha sido disefiado por Miriam) y, posteriormente, se realiza una
reunién donde se intercambian impresiones, se reflexiona sobre lo acontecido en el
aula, por ejemplo.
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Estas actividades de acompafiamiento comenzaron muy recientemente y ain estan
en construccion. La inquietud de Miriam surge en 2016, cuando por primera vez
tuvo un doble desafio: por un lado, ser responsable de un curso y, por otro, tener a
cargo un equipo docente que debia coordinar, formar y evaluar. Ese afio inici6 sus
actividades con una reunién previa al comienzo de clases donde reviso,
conjuntamente con el equipo docente, la planificacion del curso. Particularmente
con los principiantes que realizaban su practica docente por primera vez trabajé
temas vinculados a la normativa del régimen de aspirantia y las teméticas que
deseaban abordar en sus clases. Al finalizar el primer semestre volvi6 a reunirse
con estos Ultimos, en la cual trabajo algunas cuestiones basicas de planificacion y
evaluacion. Es en este momento que decide sumarse a una propuesta de formacion
docente que se desarrollé en la UDELAR. En esta propuesta de formacion dos
pedagogas acomparfiaban a los docentes participantes en la mejora de sus practicas
a partir de algun aspecto seleccionado por el mismo. Miriam, ante el desafio de
haberse convertido en formadora de formadores, elige trabajar sobre este tdpico.
Las pedagogas a cargo de la actividad formativa la acompafian en este proceso
durante el segundo semestre y trabajan con ella a partir de observaciones de clase,
bibliografia y sugerencias.

En ese proceso, que califica como muy valioso, Miriam empieza a profundizar
algunas cuestiones, aplicar nuevas estrategias y sistematizar su experiencia. En
primer lugar, comienza a explicitar los fundamentos de sus préacticas con el equipo,
ya que hay aspectos de la préctica que no se procesan por la mera observacion; asi,
explica el por qué de las estrategias didacticas que pone en practica, cuales son los
propdsitos formativos, por ejemplo. Esto lo realiza de manera informal, luego de
cada clase, a veces presencialmente y a veces por correo electrénico. En segundo
lugar, comienza a reunirse con los principiantes luego de cada clase para conversar
con ellos sobre la misma. Se preocupa por generar un clima informal y horizontal,
donde trabaja no solo cuestiones didacticas sino también afectivas. Ademas de la
reflexidn sobre la clase, se realizan sugerencias a partir de la propia experiencia y
con apoyos tedricos. Aqui comienza a delinearse el dispositivo de autoevaluacién
gue pone en préactica en 2017. En tercer lugar, comienza a compartir bibliografia
didactica que evaltia como accesible, con la finalidad de despertar alguna inquietud

224



sobre la teméatica. A medida que va poniendo en préctica estas estrategias, las va
sistematizando, evaluando y preparando el siguiente afio de modo de desarrollar un
acompafiamiento méas formalizado en 2017.

Como en los casos anteriores, la descripcion de las actividades de acompafiamiento
realizadas en 2017 se presenta en dos apartados. En el primero se exponen los
aspectos del trabajo de Miriam con todo su equipo docente: las reuniones de
formacion y reflexion didacticas. En el segundo se relata la experiencia especifica
con los principiantes. Previo a ello nos detenemos en Miriam, su perfil y
experiencia docente.

Miriam, la mentora

Miriam es abogada y magister en tributacion. Ademas de una sélida formacion en
su area de actuacion profesional y docente, el derecho financiero, posee una amplia
formacion pedagoégica adquirida a través de su participacion activa y frecuente en
distintas instancias de formacion docente que organiza la UDELAR. Si bien por
concurso posee reservado un grado 2 efectivo, actualmente es profesora adjunta
(grado 3) contratada y su carga horaria es de ocho horas semanales. Trabaja,
asimismo, 40 horas semanales fuera de la universidad en la Direccion General
Impositiva (DGI).

Comenzo su actividad docente en 2007 a través del sistema de aspirantia bajo la
orientacién del, en aquel entonces, director del Instituto. Dicho docente jugd un
papel central en su concepcion respecto del trabajo académico y de la disciplina. El
enfoque de la ensefianza del derecho en dicha facultad es, en sus palabras, orientado
hacia lo dogmatico y estructurado, con un modelo docente tradicional, transmisivo,
y un relacionamiento vertical y distante con el estudiante quien basicamente
memoriza el conocimiento para luego repetirlo en la evaluacién. Su orientador en
la aspirantia, sin embargo, “...es un sujeto como muy critico, muy si se quiere, como
contracorriente de lo que es la vision dogmatica, a su vez, con una vision mucho
mas contextualizada, comprometida histéricamente, politicamente, entonces,
bueno, para mi eso fue como muy impactante” (Miriam, 110g3FDERS).

225



Sus inicios en la docencia, no obstante, fueron en un marco de “orfandad” en cuanto
a su formacion pedagdgica. El aprendizaje del rol lo realiz6 basicamente por
observacion de las practicas de dicho profesor, sin una fundamentacion de sus
decisiones metodoldgicas. Por otra parte, tampoco existia un diadlogo previo o
posterior a las clases que ella debia realizar. Mas adelante, con otro orientador, si
tuvo la posibilidad de contar con una devolucién de sus clases; este docente le
indicaba los puntos fuertes y aquellos a mejorar. Si bien Miriam lo valora como
muy positivo, sefiala que estas devoluciones se centraban en lo disciplinar y no en
lo didactico. Adicionalmente, no siempre sinti6 que sus iniciativas de innovacion
metodoldgica fueran bien recibidas por parte de su orientador.

La preparacion de sus primeras clases le llevaba mucho tiempo de estudio, aunque
su principal inquietud no era el conocimiento a transmitir sino como abordarlo con
un grupo de estudiantes quienes no tenian una gran diferencia etaria con ella y
estaban proximos a egresar. Independientemente de esas preocupaciones, en sus
primeras clases se sinti6 muy comoda pues se percibe con una habilidad natural
para enfrentarse a un publico. Ademas, el hecho de no estar sola en las clases le
generaba una sensacion de tranquilidad frente a posibles preguntas de los
estudiantes que no supiera responder o ante la eventualidad de “quedarse en
blanco”.

En sintesis, transito esta etapa de manera intuitiva y ello la llevé a realizar cursos
de formacion pedagdgica donde encontrd un soporte tedrico desde diversas

disciplinas (pedagogia, didactica, sociologia, psicologia).

12.3.3 Los espacios colectivos de coordinacion, formacion y
reflexion didécticas

A.- Espacios presenciales: las reuniones del equipo docente

Durante el afo lectivo 2017 se realizaron seis reuniones de coordinacién, formacion
y reflexién didacticas en las que participaron todos los integrantes del equipo
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docente. Estas se desarrollaron en la oficina del Instituto y generalmente luego de
las 17:30 horas debido a que los docentes poseen trabajos de tiempo completo fuera
de la universidad. Su duracién oscil6 entre los 60 y 90 minutos, y su frecuencia fue
bimestral.

La acogida o recepcion se produce en la primera reunion colectiva que se realiza
en marzo, previo al comienzo de los cursos. Participan en ella cinco integrantes del
equipo docente, en particular los principiantes: Patricia, Joaquin y Rosina. Los tres
son aspirantes a profesor adscripto, por lo que durante el afio deben cumplir con el
requisito del dictado de seis horas de clase. Rosina y Patricia ya han cursado
“Metodologia de la ensefianza”, otra de las exigencias de la aspirantia. Estan
presentes también Eva, una de las colaboradoras, y Alana, la docente grado 2, quien
comenta que esta realizando un curso de evaluacion educativa a cargo de la UAP.
Luego de las presentaciones de los participantes, incluyéndome, Miriam comienza
a trabajar sobre el reglamento de aspirantes, sefialando los derechos, las tareas y
obligaciones que tienen. A continuacion, nos reparte el programa de la asignatura;
sefiala que se realizd una revision de la version 2015 y se realiza una lectura
colectiva del mismo. Miriam se detiene en los objetivos y menciona que
tradicionalmente en los programas de la Facultad solo se tienen en cuenta los
contenidos. Explica los fundamentos de los objetivos, sobre todo en la formacion
de los futuros profesionales, y seguidamente conduce la lectura al apartado
metodoldgico. Se intercambia sobre los aspectos formales del curso previstos en el
programa y, en particular, sobre la evaluacion de los aprendizajes. Se detienen en
una de las tareas que se les solicita a los estudiantes: los “externos” (trabajos que
se realizan fuera del aula). Se plantea que en la evaluacion de estos trabajos se debe
trascender la asignacion de calificaciones numéricas y realizar una evaluacién
formativa, de modo de que el trabajo se vea como parte del aprendizaje. Estas tareas
forman parte de la evaluacidn junto a otras instancias mas tradicionales. Luego nos
entrega dos documentos: el cronograma del curso, en el cual se prevén los temas a
abordar calendarizados, y un proyecto de innovaciones educativas, financiado el
afio anterior por la Comision Sectorial de Ensefianza (CsE). Les explica a los
aspirantes la existencia de las distintas comisiones sectoriales de la UDELAR. Se
produce el momento de asignacion de tareas donde los principiantes, por un lado,
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eligen los temas que desean abordar en sus clases obligatorias y, por otro, son
invitados por Miriam a participar en el proyecto si desean sumarse. Miriam explica
lo que es extension e informa que existen actividades en el instituto,
particularmente con la defensoria del vecino. También invita a quienes deseen
integrarse. Para finalizar, se distribuye el documento de encuesta diagnostico que
se aplica a los estudiantes al inicio del curso y se discuten ajustes respecto del afio
anterior.

La segunda reunion se realiza a finales de abril y participan todos los integrantes
del equipo. Unos dias antes, Miriam envia por correo electronico el capitulo “La
planificacion de la ensenanza”, correspondiente al libro EI ABC de la tarea
docente: curriculum y ensefianza de Silvina Gvirtz y Mariano Palamidessi, y
propone:

"Estimadas y estimado:

Les envio adjunto un material interesante y (relativamente) breve sobre planificacién.
¢Les interesaria tener una reunion (maximo una hora y media) para conversar sobre
planificacion de clase? Podriamos usar este texto como disparador y tratar algunas
inquietudes que cada unx tenga (si les interesa, después vemos cémo la armamos para
que sea agil y util).

Piénsenlo. La idea no es atosigarnos de cosas, sino aportarnos mutuamente en temas
sobre los cuales no suele haber reflexion comdn.” (DOC17ce)

Todos se manifiestan interesados y, luego de negociar dias y horarios (algo no poco
dificultoso), Miriam envia la consigna para la reunién:

"Estimadxs: Si todxs pueden ese dia, podriamos hacer los siguientes acuerdos:

- Reunirnos el martes 18 de abril en el Anexo (oficina del IFP), de 18:00 a 19:15
(comprometiéndonos en lo posible tanto en la hora de comienzo como en la de
finalizacion de la reunion).

- Como propuesta de trabajo, se me ocurre que una linea interesante podria ser que
cada unx: a) lea el material que les adjunté (vuelvo a enviarlo adjunto); b) lleve tres
puntos para conversar (pueden ser cuestiones del texto que nos hayan llamado la
atencidn por cualquier razon o reflexiones que se dispararon a partir del texto). En la
reunién entonces podemos ir compartiendo los tres puntos elegidos por cada unx y las
inquietudes o comentarios que nos vayan surgiendo a partir de ellos.

La idea es que la reunién sea de reflexién, una suerte de "conversatorio" y no una

228



clase, en definitiva, inventarnos un espacio para pensar sobre estos aspectos que son
tan importantes para el proceso de ensefianza-aprendizaje pero que, por distintos
motivos, terminan siempre ignorados o despreciados.

¢ Qué les parece la idea? (Es s6lo una propuesta, asi que estan habilitados a resistirse)."
(DOC17ce)

Concretada la misma, Miriam comienza planteando que el propdsito de la reunion
es darse espacios para reflexionar sobre la practica docente, mas alla de lo
disciplinar, y repasa la consigna que habia enviado por correo. Se produce un
intercambio muy fluido, que comienza Rosina, en el que todos aportan. Los
principales topicos que surgen se relacionan con cuestiones planteadas en el texto
en relacion a la planificacion de la ensefianza, pero también con otras teméticas,
por ejemplo los modelos docentes, el manejo de la autoridad, la relacién pedagdgica
y el aprendizaje de los estudiantes. Patricia, Joaquin y Rosina coinciden en que la
seleccion, jerarquizacion y secuenciacion de los contenidos es uno de sus
principales desafios ya que todo parece importante y no se puede abordar todo:
“cdonde focalizar?” (Rosina), “hasta dénde profundizar” (Patricia), “;cémo hago
para exponerlo para gente que no tiene tu bagage?” (Joaquin). Eva reflexiona
sobre el hecho de que en sus primeras clases naturalmente queria cubrir y prever
todo, y conjetura que puede ser por inseguridad propia. En su caso, el afio anterior
tuvo esa dificultad y comenta que Miriam la apuntal6 en ello y la ayudé a aceptar
la planificacion como una hipotesis de trabajo (o “prueba”, tal como esta planteado
en el texto). Miriam interviene sefialando que la seleccion es muy dificil pues
existen cuestiones implicitas de por qué se eligen determinados contenidos, o se
dejan fuera otros, y propone explicitar los criterios por los cuales se realizan las
elecciones. Ademas la cuestion es planificar para el grupo concreto y estar
dispuesto a que el plan se reacomode. Otras inquietudes compartidas entre los
principiantes son la administracion del tiempo y el miedo cometer un error en el
aula o recibir preguntas de los estudiantes que no sepan responder. Miriam plantea
que el fracaso, el error, son parte del proceso. EI modelo predominante en la
facultad, tradicional, exige del docente tener respuesta para todo (todos
concuerdan). Generar oportunidades de aprendizaje en las que los estudiantes
discutan, problematicen, planteen preguntas, es desafiante, mas riesgoso para el
docente, lo desacomoda, es mas sencillo y controlable decir un discurso cerrado.
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Lo que sucede en el aula no solo depende de uno, es imprevisible, sin embargo eso
no significa no planificar. Joaquin expresa haber sentido al texto muy abstracto
durante la lectura ya que no esté habituado a este tipo de discursos (el pedag6gico).
Miriam asiente y responde que, claramente, ellos en ese momento se encuentran
como los estudiantes respecto de la disciplina legal. Considerar la docencia como
una profesion en si exige considerarse como educadores y no solo como
profesionales del derecho que transmiten un saber. Para ello es importante —al igual
que en el caso de la abogacia— tener en cuenta la existencia de un conocimiento
acumulado con el cual hay que tomar contacto y formarse. La reunién finaliza con
la necesidad manifiesta de continuar realizando actividades de este tipo, donde se
trabajen otras tematicas que inquietan al equipo como la evaluaciéon de los
aprendizajes.

Fig. No. 6. Caso C: Reunién del equipo docente

En junio se realiza la tercera reunion, cuya tematica central es la evaluacion de los
aprendizajes. Igual que la anterior, el intercambio se produce a partir de un texto
disparador seleccionado por Miriam. La coordinacién para definir dia y horario se
realiza en el grupo de WhatsApp, mientras que el envio del texto y la consigna
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—similar a la anterior— se envian por correo. El material seleccionado es el capitulo
“(Es posible mejorar la evaluacion y transformarla en herramienta de
conocimiento?”, de Susana Celman, correspondiente al libro colectivo La
evaluacion de los aprendizajes en el debate didactico contemporaneo. La dinamica
es igual que en la segunda reunidn: todos participan activamente, reflexionan sobre
el capitulo seleccionado, plantean sus inquietudes. Los principales tépicos que
surgen se relacionan con cuestiones planteadas en el texto en relacion a la
evaluacion de los aprendizajes, aunque nuevamente surgen otras tematicas, como
los modelos docentes y el manejo de la autoridad. La primera cuestion que llama la
atencion son las devoluciones. Se relatan varias anécdotas de la experiencia
estudiantil. Asi, pocos recuerdan haber recibido mas que una nota numérica como
devolucion de sus pruebas de evaluacion (parciales, trabajos externos, examenes).
Valoran la propuesta de la autora en cuanto a la necesidad de realizar devoluciones
conceptuales y manifiestan una gran sorpresa al “descubrir” la relacion entre las
modalidades de evaluacidn, los aprendizajes y la ensefianza. Hasta el momento los
consideraban de manera disociada. También resulta disparador de recuerdos de la
época estudiantil el impacto de la instancia de evaluacién en la autoestima. A partir
de la lectura del texto reflexionan sobre los modelos docentes y cdmo, ahora es
claro, unas determinadas formas de ensefiar se relacionan con unas determinadas
formas de evaluar. También encuentran provechoso otro aporte del texto en cuanto
a considerar la evaluacion de los aprendizajes como una oportunidad para
monitorear y mejorar las préacticas de ensefianza. Otro momento de la reunion
focaliza en la instancia de correccion. El intercambio aqui discurre en las
expectativas y prejuicios de los docentes al momento de calificar. Se da una doble
situacion: por un lado, expectativas excesivas en cuanto a la produccion de los
estudiantes, como esperar un nivel de experto, que pueden llevar a una calificacion
“injusta”; por otro lado, bajas expectativas por las cuales se estimule un bajo
rendimiento o escaso compromiso. Un ultimo asunto que concentra la discusion es
qué evaluar: la espontaneidad en la respuesta, el ajuste fiel al saber, la memoria, la
capacidad de atencion de lo que el docente ensefid, la preparacion. Aqui es central
la profesion ya que la capacidad de tomar decisiones en el momento es fundamental
en las audiencias; sin embargo las intervenciones de los abogados son preparadas
previamente. El tramo final de la reunion se dedica a trabajar en base a una
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propuesta de Miriam, quien busca innovar en la evaluacion de los aprendizajes de
la asignatura. Acuerdan preparar, para el siguiente parcial, un caso de analisis y
crear un “preguntémetro” (listado de preguntas) que sera entregado a los
estudiantes antes de la prueba.

La cuarta y quinta reuniones se realizan en agosto y setiembre, respectivamente, y
sus tematicas se relacionan con la ensefianza. A ambas asisten todos los integrantes
del equipo; su convocatoria y dindmicas son similares a las anteriores. En el caso
de la cuarta, el tépico es el método expositivo y el texto de referencia es el capitulo
“La explicacion verbal: problemas y recursos”, escrito por Emilio Sanchez y
Francisco Leal, del libro Didactica universitaria. En el caso de la quinta, el capitulo
a considerar es “La interrogacion didactica: una estrategia para aplicar en el aula”
del libro Estrategias didacticas innovadoras: recursos para la formacion y el
cambio, cuyas autoras son Nuria Rajadell i Puiggros y Nuria Serrat Antoli. Las
principales inquietudes surgidas son, primero, la postura del docente referente a los
conocimientos previos de los estudiantes, segundo, la desmemoria respecto de la
dificultad del proceso de compresién de determinados conceptos complejos,
tercero, la transposicion didactica y la combinacion de estrategias y recursos de
ensefianza. Ya recurrentes, se vuelve a dialogar sobre el ejercicio profesional de la
docencia universitaria y la incorporacion del discurso didactico a partir de las
lecturas que han venido realizando. Rosina recuerda su autoevaluacion luego de su
primera clase donde reflexioné acerca de que al prepararla lo hizo sobre la base de
que los estudiantes contaban con los mismos conocimientos que ella. Ello la llevo
a complejizar el conocimiento de tal modo que cree no haber logrado llegar a ellos.
Joaquin esta especialmente preocupado por este asunto y comenta que las lecturas
que ha enviado Miriam le han permitido sensibilizarse al respecto. Hace una fuerte
autocritica pues en varias ocasiones ha expuesto en clase conceptos que los
estudiantes no dominan y no los ha explicado. Por otra parte, reflexiona sobre el
tiempo que lleva aprender algo y que, logrado el aprendizaje, uno olvida la
complejidad. El problema se presenta, para él, al momento de dar una clase pues lo
hace desde lo que uno ya entendid. Asi, valora el hecho de desentrafiar los procesos
por los cuales asimilé determinados conceptos y volver a colocarse en el lugar del
estudiante, brindandole tiempo para comprender. Mdnica recuerda —y lee textual—
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un fragmento de uno de los articulos donde, especificamente, se habla sobre esto:
“lo que ensefiamos no es lo que sabemos sino la conciencia de lo que sabemos”. En
varios momentos de las reuniones se relacionan los textos del dia con textos
comentados en reuniones anteriores. Finalizando la dltima reunién Rosina expresa
que al ir leyendo la bibliografia didéctica se ha ido dando cuenta de que todos los
textos estan interrelacionados. Ademas, el acompafiamiento ha ayudado a acercarse
al discurso especializado de la docencia y a visualizarla como una profesion. Por
primera vez se hace explicito, a instancias de Joaquin, las motivaciones de muchos
colegas de la facultad para acceder a la docencia (por prestigio, actualizacion,
generar contactos).

La ultima reunion se desarrolla en diciembre, bajo la consigna de trabajar sobre la
encuesta final del curso y compartir una autoevaluacion grupal del afio lectivo.
Previo a ello Miriam envia por correo la consigna y los materiales para la misma:

“Asunto: Propuesta para reunion final | 9 de diciembre de 2017, 14:28

De: Miriam

Para: Equipo docente

Cc: Natalia Correa

Estimadas y estimado:

Envio adjuntos dos archivos y la idea para la reunion del lunes a las 19:00, seria:

1.- En relacion a la encuesta de fin de curso de los estudiantes (que veran es muy
positiva), seleccionar dos o tres afirmaciones de los estudiantes que les parezcan
claves para reflexionar o plantear algin desafio o inquietud (esto es, elegir algunas
expresiones que nos den pie para pensar sobre cuestiones pedagdgico/didacticas).

2.- En cuanto a la ficha de autoevaluacion, les pido que la completen y me la pasen.
Durante la reunién, vamos a compartir solamente los puntos 1y 7 a 12 (si ustedes
estan de acuerdo). (Es decir, lleven la copia con esas respuestas para la reunidn).

Si les parece bien, esta seria la dinamica. Como siempre, la propuesta esta abierta a
otras ideas o sugerencias que ustedes entiendan pertinentes. Después nos vamos de
pachanga, je, je (Natalia Correa, estas invitada). Nos vemos el lunes.

Carifos, Miriam” (DOC38ce)

La “Ficha de autoevaluacion para docentes en formacion incluye” 12 preguntas
abiertas que recorren diversos temas tales como sus expectativas respecto de su
formacién docente, actividades desarrolladas para mejorar su formacién, su
autoevaluacion acerca de su desempefio en relacion con las clases, tareas de
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evaluacion y cuestiones organizativas, entre otros (DOC9fd). La reunion se realizd
en el instituto y participaron todos los integrantes del equipo. La dindmica es la
habitual. De acuerdo con lo pautado, se comienza con una lectura de los resultados
de la encuesta. Entre otros aspectos, los estudiantes han sefialado la jurisprudencia
(sentencias), las propuestas de trabajos externos y los casos practicos como valiosos
para el aprendizaje de la profesién. Miriam sefiala que esto se relaciona
conceptualmente con una blsqueda de articulacion entre teoria y practica, una
orientacion de la propia universidad. Los estudiantes también han apreciado la
posibilidad de trabajar con distintas dindmicas en clase, mas alla de las aulas
expositivas (trabajos en grupo, debates). El equipo docente, por su parte, realiza un
balance del desempefio general de los estudiantes y reconocen una evolucién en el
grupo ya que fueron mejorando parcial a parcial, lo que es atribuido a la idea de
entregar los casos con un “preguntdmetro” previo a las evaluaciones. Luego de
considerar la encuesta, se pasa a trabajar sobre la autoevaluacion. El primer tema
es las expectativas respecto a la formacién. Todos sefialan que no contaban con
ninguna y valoran las actividades propuestas por Miriam, pues fueron Ilo
suficientemente espaciadas como para poder comprometerse a participar de ellas.
Se manifiesta también la importancia de extender las actividades de induccion que
conduce Miriam a otros aspirantes, ya que quienes han tenido otros orientadores en
el marco de la aspirantia comparan esas otras experiencias con esta. Algunos dicen
que dichas experiencias los han desmotivado y que quizas combinar estrategias, 0
que la induccidn se realice mediante equipos de orientadores en las que por lo
menos alguno cuente con formacion pedagdgica, podria ser fructifero para la
formacién. Se sefala también que, si bien oportuno, es necesario un cambio en el
funcionamiento del sistema de aspirantia. Es compartido el juicio global de la
experiencia como muy positivo. También es compartida la necesidad de participar
mas en las instancias de evaluacion, particularmente conocer como se trabaja la
calificacion. Miriam acuerda con que muchas veces tuvo la inquietud de
convocarlos, pero que también intenté sopesar el tema de la dedicacion y desistid
para no sobrecargarlos. Uno de los asistentes considera importante sefialar la
comodidad con la que pudo trabajar en el equipo, la humildad de los compafieros,
la horizontalidad en los intercambios, lo que se constituye como un verdadero
proceso de formacion docente. Algunos sefialan la necesidad de profundizar en lo
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pedagdgico, a lo cual Miriam comenta de la existencia del Programa de Formacion
del Area Social en el cual ella ha participado, lo que genera interés. Finalizando la
reunion se hace expreso el desafio de resistencia que implicara volver de nuevo al
sistema habitual de la aspirantia. Y Miriam los invita a no dejarse derrotar.

B.- Espacios virtuales: correo electrénico y WhatsApp

Ademas del uso del correo electronico, el equipo docente cuenta con un grupo en
WhatsApp para las comunicaciones virtuales. Tanto la frecuencia, como la
iniciativa de las comunicaciones y el volumen de intercambios son distintos en
ambos medios. El correo electrdnico es generalmente utilizado a iniciativa de
Miriam para enviar informacion general sobre el curso (planes de clase, ajustes de
cronograma, consignas de evaluacion, encuestas diagndsticas y de seguimiento),
materiales de lectura para las reuniones formativas, convocatorias a reuniones,
entre otras. Dependiendo del mes el equipo puede recibir entre 2 y 4 correos. A
continuacion se transcriben algunos fragmentos que ilustran el tipo de
comunicaciones enviadas por Miriam mediante correo electrénico:

“Asunto: Revision de cronograma del 13/05 al 7/06 | 4 de mayo de 2017, 11:58

De: Miriam

Para: Equipo docente

Cc: Natalia Correa

Estimadas y estimado:

Estoy pensando en hacer un pequefio cambio al cronograma en las préximas clases.
Les cuento a ver qué les parece: [...]

A partir del 9/06 reenganchariamos segun lo previsto (como ven es una redistribucion,
en este caso, de la pobreza, je, je).

Escucho comentarios. Carifos, Miriam” (DOC22ce)

“Asunto: Preguntas para parcial | 10 de junio de 2017, 21:01

De: Miriam

Para: Equipo docente

Cc: Natalia Correa

Estimadas y estimado:

Segun lo conversado el viernes, les mando adjunto el "preguntémetro”. No lo revisé,
asi que puede tener errores de tipeo o formulacidon (les agradezco me los sefialen).
Les pido su opinidn respecto de las preguntas (en especial si les parecen claras y
pertinentes).
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La lista esta abierta, asi que también pueden realizar sugerencias para incorporar otras
preguntas o propuestas que no estén previstas.

Mi idea seria colgarlas en EVA la proxima semana para que los estudiantes tengan
tiempo suficiente para estudiarlas y prepararlas, asi que les pido que las miren estos
dias (antes del miércoles).

Gracias y carifios, Miriam” (DOC25ce)

“Asunto: Parciales | 16 de octubre de 2017, 12:18

De: Miriam

Para: Equipo docente

Cc: Natalia Correa

Estimadas y estimado:

Les envio adjuntas las planillas de notas del tercer parcial y el comparativo de los tres
parciales. Afortundamente, veran que la evolucidn en general es positiva.

¢Podran entregarme los Ultimos parciales corregidos a mas tardar el viernes 27/10?
Los estudiantes van a estar especialmente ansiosos por este resultado porque es el
altimo antes del final.

Gracias y carifios, Sol" (DOC36ce)

En el grupo de WhatsApp, por su parte, se intercambia sobre diversas cuestiones y
las conversaciones no siempre son iniciadas por Miriam. Al igual que el correo, el
grupo es utilizado por ella para enviar informacion referida al curso (recordatorios
de reuniones, coordinaciones urgentes de clase, avisos de envios de email,
solicitudes de ingreso al aula virtual del curso) pero en este caso se trata de
comunicaciones que requieren de una respuesta mas inmediata 0 que
complementan correos electronicos enviados:

Cadigo: Intercambios virtuales\Coordinaciones curso

28/3/17, 20:07 - (Miriam, DOC14wa): Disculpen la hora y el contexto uy, si pueden
denle una mirada general a las sentencias colgadas en EVA, capaz mafiana trabajamos
con ellas y les pido asistencia (nada quemante, tranquilxs)

13/6/17, 16:11 - (Miriam, DOC14wa): Estimadxs, [...] si la gripe me lo permite, el
viernes estaria entregando parciales. Queria saber la opinién de ustedes en cuanto al
planteo del caso el dia antes. Les pareci6 que rindié? Les parece dar mas tiempo o X
el contrario volver a la modalidad tradicional? Lo voy a hablar con Ixs estudiantes tb,
X0 queria contar antesala con su opinion desde la persona docente. Gcs!

31/7/17, 11:17 - (Miriam, DOC14wa): Hola. Les pido x favor g me entreguen los
parciales el miércoles. Si no pudieron terminar de corregir, igual xfa me los dan, ya
que estudiantes tienen derecho a conocer su evaluacion con antelacion suficiente al
préximo parcial (18/08) y tengo g revisar todo y armar promedios, lo g me insume
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cierto tiempo. Gracias. Nos vemos el miércoles!

Caodigo: Intercambios virtuales\Avisos de envios de email
25/6/17, 20:25 - (Miriam, DOC14wa): Hola! Mandé por correo el caso del parcial.
Les pido dos cosas: 1) reserva, 2) comentarios. Gracias!
4/10/17,17:19 - (Miriam, DOC14wa): Les mandé x correo la propuesta del parcial en
su conjunto. Escucho opiniones. Voy a subir el caso ahora (gracias a Ixs g pudieron
leer y comentar)

Codigo: Intercambios virtuales\Recordatorios de reuniones

21/4/17, 11:32 - (Miriam, DOC14wa): Hola! Nos vemos hoy de 17:30 a 18:45 en la
sala del Instituto (oficina 15 del Anexo). Quedamos en llevar cada unx tres cuestiones
xa comentar a partir del texto circulado. Nos vemos!

3/8/17, 11:18 - (Miriam, DOC14wa): Estimadxs, recuerden que mafiana nos vemaos
también a las 17:30 xa conversar acerca de la exposicion como estrategia didactica,
con apoyo del texto circulado x correo. Seguimos la modalidad de siempre y
terminamos a las 18:45. Hasta mafiana!

Como se mencion, en el grupo también se comparte informacion de otro tipo como
avisos de inasistencia o llegada tarde a clases o reuniones, salutaciones,
informaciones no referidas estrictamente al curso (pero si con la profesion de
abogado):

Cadigo: Intercambios virtuales\Avisos de inasistencia o llegada tarde a clase

13/6/17, 19:54 - (Médnica, DOC14wa): Estimados, mafiana no voy a poder ir. Suerte
en la clase Rosina!
2/8/17, 8:08 - (Eva, DOC14wa): Buen dia! Llego tarde, pero voy!! Espero que no

llueva &
4/8/17, 12:15 - (Patricia, DOC14wa): Miriam, con pena, porque disfruto y aprendo
mucho en estas instancias, confirmo que no voy hoy. Perdon.

Cadigo: Intercambios virtuales\Salutaciones
16/4/17, 11:44 - (Miriam, 110g3FDERS): Felices Pascuas!
1/5/17, 11:06 - (Miriam, DOC14wa): Feliz dia, profes!
4/5/17, 10:45 - (Eva, DOC14wa): iFeliz cumplearios Alana!

Igualmente se intercambia sobre las impresiones y reflexiones surgidas luego de las
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reuniones formativas, mensajes de apoyo previo y luego de las clases o de las
pruebas de conocimiento de los principiantes en el marco de la aspirantia. A
continuacion se transcriben algunos fragmentos que ilustran los intercambios en el

grupo:
Caodigo: Intercambios virtuales\Intercambios luego de reuniones formativas

Reunion sobre planificacion:
21/4/17, 19:06 - (Eva, DOC14wa): Muchas gracias a tod@s por la instancia de hoy,
me senti muy comoda. Perddn eventuales delires jiji
Feliz fin de semana ©
21/4/17, 19:48 - (Alana, DOC14wa): Ya algunas te conocemos Eva @)
21/4/17, 19:48 - (Eva, DOC14wa): Jajaja siii
21/4/17, 19:49 - (Alana, DOC14wa): Si, estuvo muy bueno!
21/4/17, 19:49 - (Eva, DOC14wa): Pero los demas no! Por eso mismo! Jiji
21/4/17, 19:49 - (Alana, DOC14wa): Y bue....es bravo...

24/4/17, 11:02 - (Miriam, DOC14wa): Hola! Ya se los dije personalmente, xo no
queria dejar de agradecerles x la participacion en el encuentro del viernes pasado, x la
seriedad y responsabilidad en leer y reflexionar sobre el material y x la profundidad,
apertura y autenticidad del compartir. Me fui muy contenta. Nos vemos el miércoles
en clase. Saludos a todxs!

Reunion sobre evaluacion:
9/6/17, 21:03 - (Miriam, DOC14wa): Estuvo intenso el encuentro hoy! Gracias por la
asistencia y por el compartir! Buen finde!
9/6/17, 22:02 - (Rosina, DOC14wa): Estuvo barbaro! Muy aprovechable. Buen finde
para todos!
9/6/17, 22:15 - (Mbnica, DOC14wa): Buenisimo el encuentro !! Muy enriquecedor ,
gracias Miriam!! Descansen !
10/6/17, 11:59 - (Patricia, DOC14wa): Comparto todo! Buen finde!

Reunion sobre método expositivo:
4/8/17, 19:38 - (Miriam, DOC14wa): Gracias por la participacion, la reflexion
compartida y el tiempo! Buen fin de semana!
4/8/17, 19:49 - (Mbnica, DOC14wa): Miriam, gracias a vos por generar esta
instancia!! Buen finde para todos!
4/8/17, 19:58 - (Eva, DOC14wa): Comparto con Rosina! Gracias a vos! Buen fin de
semana gente!
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Codigo: Intercambios virtuales\Apoyos antes y luego de las clases principiantes

Primera clase de Rosina:
13/6/17, 19:54 - (Mdnica, DOC14wa): Estimados, mafiana no voy a poder ir. Suerte
en la clase Rosina!
14/6/17, 11:23 - (Joaquin, DOC14wa): Muy buena la clase de Rosina. Bien ahi.
14/6/17, 11:24 - (Miriam, DOC14wa): Qué bueno! Me estuvo contando algo y me
parecié lo mismo
14/6/17, 11:25 - (Miriam, DOC14wa): Y qué bueno trabajar en equipo!
14/6/17, 11:25 - (Miriam, DOC14wa): A veces pasamos X alto lo importante que es
14/6/17, 11:26 - (Rosina, DOC14wa): Muchas gracias Joaquin! La vdd que si, me
senti muy respaldada por los compa!
14/6/17, 11:27 - (Miriam, DOC14wa): De eso se trata! Unx se vuelve unx mas Ixs
otrxs, interesante...
14/6/17, 11:28 - (Miriam, DOC14wa): Y Rosina venia trabajando mucho con su clase,
eso se hace notar
14/6/17, 11:45 - (Eva, DOC14wa): Rosina una crack!
14/6/17, 11:49 - (Patricia, DOC14wa): Lamento no haber podido acompariar a mi
amiga pero tuve que venir temprano al Ministerio. Igual la estuve acompafiando en la
previa! Descuento que le fue excelente!Ng
14/6/17, 11:51 - (Monica, DOC14wa): Qué bueno Rosina!! Felicitaciones!!!

todo!!1Ge

14/6/17, 11:52 - (Miriam, DOC14wa): c9 @2

14/6/17, 11:56 - (Eva, DOC14wa): Gelele

14/6/17, 11:56 - (Mdnica, DOC14wa): %% o o o w

14/6/17, 12:23 - (Rosina, DOC14wa): Gracias! Estan muy buenas las devoluciones y
apoyo de Uds, se siente bien &3

Primera clase de Joaquin:
16/6/17, 15:03 - (Rosina, DOC14wa): Mas alla que ya se lo dije personalmente a
Joaquin, me parece oportuno comentar por aca tmb, el buen recurso que utilizé en la
clase de hoy cuando repartié entre los alumnos una hoja con los articulos que se iban
analizando. Demas esta decir que la clase fue genial @& v que seguramente use
ese pique en alguna oportunidad!
16/6/17, 15:07 - (Miriam, DOC14wa): w9 &2
16/6/17, 15:08 - (Eva, DOC14wa): Lamento no haber podido ir Joaquin! Buenisimo
lo que comenta Rosina. Felicitaciones ©
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16/6/17, 15:10 - (Miriam, DOC14wa): Y estd bueno vivir las distintas instancias como
equipo, se disfruta mas!

16/6/17, 15:13 - (Monica, DOC14wa): Me encantd la clase! Hasta me animé a
comentar un poco. Genial Joaquin! Felicitaciones

16/6/17, 18:27 - (Joaquin, DOC14wa): Muchas gracias por los comentarios. Muy
alentadores. Queda mucho, mucho, por corregir y por mejorar. Pero es muy bueno ir
transitando este proceso acompafiado por un buen equipo.

Buen finde para todas.

16/6/17, 19:46 - (Miriam, DOC14wa): Todxs tenemos mucho x mejorar! De eso se
trata! Buen finde!

Cadigo: Intercambios virtuales\Prueba escrita de conocimiento (aspirantia)

Prueba de Ménica:
28/8/17, 12:57 - (Miriam, DOC14wa): Hola! Una buena noticia xa compartir. Monica
dio hoy prueba de conocimiento y le fue super bien (le dejo a ella los detalles).
Felicitaciones xa ella'y g sea un aliento xa Ixs q tienen pruebas pendientes!
28/8/17, 12:58 - (Rosina, DOC14wa): Excelente!
28/8/17, 12:58 - (Rosina, DOC14wa): Felicitaciones
28/8/17, 12:59 - (Mdnica, DOC14wa): Muchas gracias!!!
28/8/17, 13:00 - (Joaquin, DOC14wa): Felicitaciones. Excelente lo tuyo.
28/8/17, 13:00 - (Mdnica, DOC14wa): Este afio fue un reencuentro con todo eso de la
docencia y todos ustedes tienen mucho que ver en el impulso!!
28/8/17, 13:00 - (Mdnica, DOC14wa): Miriam, mil gracias de nuevo por todo!
28/8/17, 13:00 - (Alana, DOC14wa): W4 muy bien, felicitaciones!

Resultado prueba de Patricia:
30/8/17, 11:31 - (Miriam, DOC14wa): Gente, este equipo docente esta xa la gloria (je,
je)! Patricia acaba de recibir noticia de aprobacién de la primera prueba de
conocimiento! Paso importante xa destacar! Felicitaciones!
30/8/17, 11:33 - (Rosina, DOC14wa): Si obvio! Una crack Patricia &
30/8/17, 11:40 - (Eva, DOC14wa): Hola gente! Que bueno Patricia! Felicitaciones!!!
30/8/17, 11:44 - (Monica, DOC14wa): Bien Patricia!!! Felicitaciones!!!

30/8/17, 11:47 - (Joaquin, DOC14wa): Felicitaciones. Que grande.
30/8/17, 11:53 - (Alana, DOC14wa): \éN4-¥ bravo Patricia!
30/8/17, 12:50 - (Patricia, DOC14wa): Vamos por la segunda el afio que viene que no

ni no! Ge
30/8/17, 12:51 - (Patricia, DOC14wa): Wi\l
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30/8/17, 12:57 - (Mdnica, DOC14wa): Vamos Patricia!!!! Me sumo!!!!
30/8/17, 12:58 - (Miriam, DOC14wa): Opiti! Vamos g vamos!
30/8/17, 12:58 - (Miriam, DOC14wa): W &2

Los dos espacios virtuales se constituyen también en oportunidades formativas ya
que Miriam los aprovecha para explicitar sus précticas de ensefianza, fundamentar
tedricamente sus decisiones didacticas y reflexionar sobre sus clases. Una semana
después de la primera reunion con el equipo docente, justo antes de comenzar el
curso, Miriam envia por correo electronico la planificacion de la primera clase y
una version electréonica del libro Lo que hacen los mejores profesores
universitarios, de Ken Bain. A continuacion se reconstruye la secuencia de las
comunicaciones vinculadas con dicha clase a partir del correo electrénico enviado
por Miriam previo a esta y sus reflexiones posteriores, compartidas a través de
WhatsApp:

Correo electronico previo a la clase:
"Asunto: Clase del miércoles | 13 de marzo de 2017, 22:16
De: Miriam
Para: Equipo docente
Cc: Natalia Correa
Estimadas y estimado:
El miércoles y el viernes vamos a estar trabajando el tema de Gasto Pdblico (el viernes
esta agendado Ingresos, pero en realidad, lo Gnico que veriamos de ese punto serian
los principios hacendisticos de los ingresos, que pueden quedar para la otra semana
sin afectar demasiado el cronograma).
Voy a llevar una propuesta de trabajo en grupos para la parte de procedimiento
presupuestal (esto en principio -es decir, segun la planificacién fria-, veremos segln
coémo se presenta la clase). Me gustaria que ustedes apoyaran el trabajo en grupos para
dinamizar la tarea (es decir, que vayan pasando por los grupos o se quede uno en cada
grupo para facilitar y evacuar dudas). Por eso les envio adjunto el archivo para que
vean de qué se trata. En realidad, con la lectura de la Constitucion ustedes estarian
prontos, pero me parece importante que conozcan la propuesta con anticipacion.
Después lo conversamos mejor, pero es interesante poder implementar distintas
estrategias didacticas que promuevan la participacion activa (y asi, también, la
motivacion y atencién, que como aspectos metacognitivos son esenciales para el
aprendizaje). El tema de trabajar en grupos tiene también su fundamento pedagdgico,
ya que la posibilidad de confrontar las ideas con otro, potencia las posibilidades de
aprender (en lo esencial, es lo que planteaba Vigotsky a partir de su idea de "zona de
desarrollo proximal™) y, en el caso concreto, el poder debatir las elaboraciones de cada
grupo, obliga a desarrollar procesos cognitivos superiores (comparar, criticar, etc.).
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En otro orden, envio adjunto un libro que nos facilitaron en un curso de Formacion
Pedagdgica del Area Social (Eva ya lo conoce), que a mi personalmente me sirvio,
para que lo vayan mirando tranquilos (si les interesa, claro). Esta bueno porque surge
de la investigacion que realizé un pedagogo estadounidense, analizando los casos de
profesores que eran percibidos por los estudiantes como los "mejores™ y que, a la vez,
obtenian efectivamente los mejores resultados en sus cursos. Tiene datos valiosos y
reflexiones atrapantes para profundizar (sin pretensiones de que alguna vez
clasifiguemos entre los "mejores”, je, je, solamente para sacar ideas, inspiraciones,
inquietudes...).

Gracias desde ya por el apoyo para el miércoles y por las ganas con las que
comenzaron este afio. (Y si los atomizo en algin momento, pueden quejarse sin temor
a represalias).

Carifos, Miriam” (DOC16ce)

Intercambios de WhatsApp posteriores a la clase:
15/3/17, 15:23 - Los mensajes en este grupo ahora estan protegidos con cifrado de
extremo a extremo. Toca para mas informacion.
4/3/17, 21:06 - (Miriam, 110g3FDERS) creé el grupo "Curso Financiero 2017"
15/3/17, 15:23 - (Miriam, 110g3FDERS) te afiadio
15/3/17, 11:41 - (Miriam, 110g3FDERS): Hola! Hoy fue un claro ejemplo de cémo la
planificacion de una clase se debe adaptar a la realidad y que ciertamente, lo que
planificamos, y a pesar de lo importante que es, no pasa de ser una propuesta. Lo
bueno es que los obligue a uds. a estudiar el tramite presupuestal, je, je. Th gcs a
Guillermo q hizo las impresiones g no pudimos usar. Mas alla de todo, el perfil de los
estudiantes que se sumaron me gustd, parecian serixs, interesadxs y participaron
activamente, asi que aunque desbarataron los planes, el resultado final es bueno.
15/3/17, 11:44 - (Joaquin, E29aspFDER): Si. Es tal cual.
15/3/17, 11:45 - (Patricia, E28aspFDER): Definitivamente, me llama la atencién el
grado de participacion.
15/3/17, 11:45 - (Alana, FDER): Asi es!
15/3/17, 11:45 - (Patricia, E28aspFDER): Siendo las primeras clases
15/3/17, 11:46 - (Eva, FDER): Vos sabes que cuando Ilegue los observaba y estaban
como en otra. Hasta que arrancaron a participar y realmente fueron intervenciones
muy buenas, jugosas, criticas
15/3/17, 11:46 - (Eva, FDER): llegué *
15/3/17, 11:48 - (Miriam, 110g3FDERS): Si, parecen motivados, eso hay que
aprovecharlo! Y lucen atentos, que tb es muy bueno. Y considerando la hora, que no
es facil.
15/3/17, 11:58 - (Ménica, FDER): Estuvo buenisima la clase, a pesar de ser temas que
pueden ser tediosos. Es muy valorable que ellos participen a las 8 Am!! (©
15/3/17, 12:34 - (Rosina, E30aspFDER): La vdd que quienes intervinieron pusieron
la vara alta! Esta buenisimo eso!
15/3/17, 12:36 - (Miriam, 110g3FDERS): Si, claro!
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En esta reconstruccion puede verse como Miriam aprovecha para trabajar varios
asuntos: por un lado, en el correo electronico explica cdmo abordaré la clase desde
lo metodoldgico y fundamenta sus decisiones didacticas y, por otro lado, luego de
la clase reflexiona sobre lo sucedido y plantea la idea de planificacion como una
hipotesis de trabajo. En este sentido, si bien ella parte de un plan en la clase pueden
acontecer cuestiones no previstas que exigen flexibilidad de parte del docente.

12.3.4 Los ejes del acompafiamiento a los principiantes:
planeacion, observacion y reflexion

Luego de evaluada la experiencia iniciada el afio anterior, en 2017 Miriam
formaliza su estrategia de acompafiamiento a los aspirantes a profesor adscripto a
su cargo. Como se menciono trabajo con tres de estos docentes, principiantes en la
unidad curricular, cada uno de los cuales tenia que cumplir con la exigencia de
dictar 2 clases’ (6 horas totales). Algunas de las actividades que Miriam realiza son
propias del sistema de aspirantia de la FDER (estar presente en las clases de los
aspirantes y evaluarlas, por ejemplo). Sin embargo, ella realiza actividades
adicionales o de modo diferente a lo habitual. Sintetizando la experiencia, puede
decirse que trabaja con ellos en tres momentos: previo a la clase, durante la misma,
y posteriormente.

El trabajo previo a la clase inicia con la distribucion de los temas, que no son
impuestos sino elegidos por los principiantes en funcion de sus intereses y
necesidades (tiempo para prepararlas, seguridad y conocimiento previo de la
tematica). Cada uno tiene libertad absoluta para preparar sus clases, aungue son
ayudados en el proceso. Asi, antes de cada clase Miriam se retne con los
principiantes para apoyarlos en el proceso. Estas reuniones generalmente se
realizan fuera de las instalaciones de facultad y tienen una duracion méxima de 60
minutos. En estas cominmente se comienza con la planificacién del aspirante. A
partir de alli Miriam realiza comentarios, brinda sugerencias, comparte anécdotas,

7 Patricia desarrolla sus clases el 5 de abril y el 19 de julio; Rosina el 24 de abril y el 28 de junio;
Joaquin el 21 de junio y el 23 de agosto.
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indica lecturas, vincula lo charlado con lo intercambiado en las reuniones
formativas y los textos didacticos. También se dialoga sobre las inquietudes de los
principiantes. La preparacion previa no solo se realiza presencialmente sino que, en
ocasiones, se producen intercambios mediante correo electrénico.

Mientras se desarrolla la clase del principiante, como se menciond anteriormente,
Miriam realiza una observacién documentada. Toma apuntes que sirven de base
para la evaluacion obligatoria y, especialmente, los utiliza para efectuar una
devolucion formativa con el profesor. Durante la clase, cuando es necesario,
interviene para hacer comentarios, aclaraciones, ejemplificar lo que se esta
trabajando. En ocasiones también intervienen los otros integrantes del equipo
docente.

Finalizada cada clase, y solo si es posible, Miriam realiza un breve intercambio con
el aspirante que la dictd. Luego, envia al principiante por correo electrénico una
pauta de autoevaluacién docente que ha elaborado donde se invita a una reunion
reflexiva. La pauta esta organizada en torno a un conjunto de dimensiones,
preguntas disparadoras de la reflexion, un espacio para la autoevaluacion del
desempefio y se encuentra precedida del siguiente texto:

“Esta es una herramienta sencilla para que reflexiones sobre tus practicas y evalGes tu
desempefio docente. Su propésito principal es apoyarte en el desarrollo de una mayor
autonomia en tu préctica de ensefianza, adquiriendo elementos concretos para pensar
acerca de tu quehacer docente y potenciando su proyeccidn futura.

Como se trata de una pauta elaborada por mi (a partir de distintos disefios posibles),
son bien recibidos los aportes que puedan enriquecerla (ademés es una oportunidad
para fortalecer esta herramienta y apropiarnos de ella).

Si bien voy a pedirte que la completes y la lleves para nuestra reunién de evaluacion,
su contenido te pertenece y no tienes por qué exhibirmela (en definitiva, es una
herramienta solamente tuya). La idea es también que las distintas pautas de
autoevaluacion que vayas completando a lo largo del curso te ayuden a visualizar tu
evolucion como docente y como has trabajado los aspectos que hayas elegido o
priorizado para mejorar tus practicas.

iAnimo!” (DOCS8fd)

En la reunion se trabaja en base a la clase brindada por el aspirante, se reflexiona
sobre lo acontecido en el aula a partir de las dimensiones de la pauta de
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autoevaluacion: a) Preparacion de la clase (planificacion), b) Creacion de un
ambiente propicio para el aprendizaje, ¢) Ensefianza para el aprendizaje (el
desarrollo de la clase), y d) Analisis de mis préacticas (DOC8fd). También, y
también se realiza una devolucion al principiante donde se anuncia el resultado de
la evaluacion que figurara en su legajo. Estas reuniones, al igual que las previas a
cada clase, se producen habitualmente fuera de facultad y su duracién promedio es
de 40 minutos.

Para profundizar en el proceso formativo desarrollado por la dupla Miriam-
principiante, a continuacion nos adentraremos en la experiencia especifica de una
de las aspirantes. Patricia es abogada, escribana y posee un master en derecho
tributario. Esta en su segundo afio de la aspirantia, pero el primero trabajando con
Miriam. Esto implica que en 2016 estuvo bajo la tutela de otro profesor y, por tanto,
ya dio sus primeras clases. Dice no poseer formacion pedagodgica, aunque ya cursé
“Metodologia de la ensefianza” en el marco de la aspirantia. Este afio esta cursando
“Metodologia de la investigacion” y ha aprobado la prueba de conocimiento que
realiz6 en mayo. Ademas de trabajar fuera de la universidad en un ministerio a
tiempo completo, es mama de tres hijos. Decide ser docente por vocacion:

“Primero, porque me gusta la docencia, me gusta, mi madre es maestra, es docente,
creo que un poco lo heredé, y mi padre abogado, entonces, creo que tengo un poco de
las dos cosas. Cuando tuve que optar, opté por el Derecho, pero siempre fue como un
debe o0 algo que me gustaba mucho ser maestra, y entonces, me siento cobmoda, me
gusta transmitir conocimientos, me gusta ese intercambio con los alumnos, o sea, me

gusta mucho eso, tengo como paciencia para eso, y lo hago con gusto.” (Patricia,
E28aspFDER)

Su primera clase bajo la orientacién de Miriam se desarrolla a inicios de abril, por
lo que afinales de marzo se realiza la primera reunion de planificacion. Su duracion
es de 50 minutos y se desarrolla en un bar cercano a la facultad. El primer tema
abordado refiere a los contenidos de la clase. Patricia dice que hay mucha doctrina
sobre el tema, por lo que va a realizar una breve introduccion. A continuacion
explica cdmo va a encarar la clase desde el punto de vista de los temas. Miriam le
pregunta si plane6 la clase y Patricia dice que no, por lo cual recibe la sugerencia
de planearla pensando en cuales son sus objetivos, que los explicite. Miriam le dice
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gue igualmente es su clase y queda en ella tomar o no el consejo de plantearse los
objetivos gque van a dirigir el abordaje de los contenidos. Le subraya que no es algo
burocrético sino que ayuda a reflexionar sobre lo que se va a hacer, las actividades
a proponer, los recursos a usar, por qué se elige hacer eso, con qué criterios se
toman las decisiones, es decir, la propuesta es preparar una secuencia didactica
aunque luego la realidad desmantele el plan. Eso le permitira, al finalizar la clase,
analizar si cumplid los objetivos. Ademas permite hacer visible lo que esta detras
de las decisiones. Patricia retoma sus ideas sobre como va a desarrollar el tema.
Miriam le pregunta ““;cémo lo harias?” y ella se sorprende, no sabe qué responder.
Miriam le explica y da ejemplos de formas distintas de aproximarse al tema, le
advierte el tiempo disponible para abordarlo y plantea algunas cuestiones: ;cémo
enfocarlo? ¢en lo que me gusta a mi o en los estudiantes que vienen con
determinados conocimientos previos, por ejemplo? Recomienda realizar un recorte,
lo que implica una renuncia. Entonces Patricia plantea lo que le parece mas
importante del tema. Miriam le pregunta cuales recursos va a usar y menciona los
materiales que los abogados deben manejar y que, por tanto, es importante tomarlos
como base para abordar el contenido de la clase: dogmatica, jurisprudencia y
derecho positivo. Brinda varios ejemplos y, desde su experiencia, le sefiala algunos
aspectos que generan dificultad de comprension a los estudiantes. También le
recomienda pensar en lo mas importante al terminar la clase, lo que el estudiante
tiene que saber, el nacleo duro del tema. Esto ultimo, y planificar la clase, va a
ayudar a recortar contenidos. Como se dijo antes, esta no es la primera clase de
Patricia, pero si es la primera vez que tiene una oportunidad de intercambio previo
pues el afio anterior no la tuvo. Dice que es estimulante, tener esta instancia la
motiva, y que si bien sabe el tema como para dar un examen se da cuenta que dar
una clase es algo totalmente distinto. Miriam recuerda sus inicios cuando pensaba
que tenia que demostrar a su orientador que sabia mucho y cémo se dio cuenta que
ese no es el enfoque sino que es necesario recortar y preparar la clase lo que, aunque
mucho mas dificil, es mas provechoso para los estudiantes.

Antes del comienzo de la clase, a la cual asisten unos 50 estudiantes, Patricia

escribe en el pizarron un articulo del codigo tributario mientras charla con Miriam.
Cuando ha llegado un numero importante de estudiantes, Patricia inicia la clase.
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Repasa las tematicas abordadas en la clase anterior, realiza preguntas y los
estudiantes participan. Anuncia qué se trabajara en la clase del dia e introduce la
importancia del tema. Sefiala que hablara de corrientes y no de autores puntuales
porgue es un tema muy amplio. Presenta como va a abordar el tema, la secuencia
de la clase. Va anotando en el pizarron un esquema de lo que va diciendo. Dirige
preguntas a los estudiantes, nombra a los que conoce, los estudiantes responden.
Va a leer la Constitucion y un estudiante se ofrece y lee. Ella complementa,
mientras camina por el salén y dirige su mirada a los asistentes. Pregunta si se
escucha en el fondo por el ruido del trénsito, le dicen que si, pero levanta la voz
igual para que la escuchen. Alienta la participacion de los estudiantes (“jQué bueno
Juan, veni conmigo que te leiste todo!”) y cuando se encuentra con intervenciones
discordantes intenta responder, y ante la insistencia primero interviene uno de los
integrantes del equipo docente. Ente la persistencia del estudiante, Miriam
intercede y se produce un debate entre todos. Luego del intercambio, se reparte un
caso de aplicacion para que los estudiantes lean y se comenta colectivamente. Al
finalizar la clase Patricia resume lo esencial de lo trabajado en el dia.

Fig. No. 7. Caso C: Clase de Patricia
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Luego de la clase, se acuerda la fecha para la reunion de andlisis y Miriam envia
por correo electronico la pauta de autoevaluacion:

“Asunto: Pauta de autoevaluacion| 18 de abril de 2017, 15:05

De: Miriam

Para: Patricia

Cc: Natalia Correa

Hola, Patricia.

Te mando adjunta la pauta de autoevaluacién. Es una tabla sin méas pretensiones que
ayudarte a reflexionar sobre tu practica docente.

No tenés que mandarmela ni mostrarmela, pero si te voy a pedir que la lleves mafiana
completa para que vos puedas consultarla y nos ayude en el intercambio.

Nos vemos mafiana. Carifios, Miriam" (DOC19ce)

La reunién dura aproximadamente media hora y comienza con la evaluacion
obligatoria en el marco de la aspirantia. Miriam expresa que le fue muy bien en la
clase y le asigna una muy buena calificacion. Le consulta si pudo ver la pauta, cosa
que Patricia si ha hecho. Le recuerda que la idea de la reunion es darse la posibilidad
de reflexionar sobre la practica docente, pues no es algo que se haga habitualmente.
En ocasiones, dice, los docentes intercambian sobre los contenidos pero muy poco
sobre como desarrollamos cuestiones mas pedagogicas y su trabajo con ellos va en
basqueda de esto Gltimo. Patricia dice que se ha sentido tranquila en la clase y
rescata la participacion de los estudiantes, lo que la ayud6 a estar comoda. Si bien
prepar6 mucho la clase, reflexiona sobre la experiencia que aun le falta para
relacionar contenidos con otros temas del curso o la carrera, algo que Miriam hace
con frecuencia en sus clases. La principiante comienza a reconstruir su clase y
recuerda que cuando era estudiante le gustaba cuando los docentes comenzaban con
un repaso breve de lo trabajado anteriormente y culminaban con una sintesis de lo
abordado en el dia, cosa que le hubiera gustado hacer. Otro aspecto que le merece
reflexidn es el estudiante que generd un intercambio no previsto en su planificacion,
lo que exigid por parte de ella flexibilidad para atender la situacion y agradece la
intervencion de Miriam en su “auxilio” pues no pudo responder. Miriam le consulta
sobre la reunion previa que mantuvieron y Patricia dice que la ayudé muchisimo a
ordenarse, reflexionar y repensar el abordaje de la clase. También apunta que la
pauta de autoevaluacién colabord, al mirar con detenimiento punto por punto, a
reflexionar y detectar cuestiones que le gustaria modificar para sus préximas clases.
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Miriam le realiza algunos comentarios, a modo de devolucién, donde le sefala
primero los puntos fuertes y luego aspectos que podrian ayudar para el futuro (como
el manejo de los emergentes). Entre los puntos fuertes, dice que logré generar una
muy buena comunicacién con los estudiantes y que la clase, ademéas de ser muy
buena, fue interesante por lo cual se produjo mucha interaccion y participacion.
Ademas, se pudo ver su dominio del tema producto de mucho estudio previo y el
ritmo de la clase fue adecuado (aunque al final por falta de tiempo acelerd la
exposicion). Por ultimo, valora su utilizacion del pizarron pues la tradicion de
ensefianza del derecho no contempla lo visual y el esquema colocado por Patricia
fue un buen apoyo al aprendizaje. Luego se detiene en el momento de la clase que
genero inquietud en Patricia por no saber manejarlo. En ese punto le expresa que
en el ejercicio de la docencia esas situaciones se van a repetir y que, incluso, se
presentaran otras peores. Una primera cuestion a pensar para el futuro de sus
practicas, entonces, refiere a que son emergentes que a priori no se pueden prever
en una planificacién. Una segunda cuestion refiere a que es propio de los inicios en
la docencia el querer tener todas las respuestas, cerradas, acabadas, a cualquier
pregunta que surja. Se trata de una postura frente al saber, para ella incorrecta pues
no es posible concretarlo en la practica, ya que el conocimiento muta y crece
permanentemente, cuestion que hay que asumir: aceptar que uno no tiene la
respuesta de todo y esta bien no tenerla. Una tercera cuestion refiere al manejo de
las intervenciones pues, si bien muy positivo que los estudiantes participen, quizas
pudiera ser interesante retomarlas, sintetizarlas, trabajar sobre ellas. Una cuarta
cuestion refiere al manejo de conceptos complejos que no fueron suficientemente
explicados a los estudiantes. Patricia reflexiona sobre su papel como docente pues
si bien nunca se aparta totalmente de su rol de abogada, en el aula son profesores.
Por otra parte agradece estos comentarios pues siente que le sirven para crecer en
la carrera en términos de mejorar y hacerlo bien. Si bien en su experiencia anterior
lo solicitd, no tuvo la oportunidad. Ademas su presencia en el aula es motivo de
tranquilidad. Miriam le dice que ella esta ahi justamente para eso, para apoyarla, y
que ante cualquier alguna inquietud recurra a ella. Finalmente, y ante las
incertidumbres propias del inicio en la docencia, le dice que igualmente son
positivas las situaciones que exigen salirse de la zona de confort y hay que animarse
a enfrentarlas: “Pero eso, paso a paso” (Miriam, 110g3FDERS).
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**%x

El tercer caso muestra el inicio de un proceso de construccion de un esquema de
trabajo con los docentes principiantes. Como pudo verse, Miriam no solo es
mentora sino, a su vez, principiante en el rol de formadora de formadores. Al igual
gue en los casos anteriores, implementa varias acciones para el apoyo a los docentes
asu cargo, en algunos incluyendo a los experimentados. Sin embargo, y a diferencia
de las experiencias precedentes, el trabajo con el equipo no solamente lo realiza a
partir de sus conocimientos practicos sino que incluye los fundamentos
pedagdgicos de sus acciones. En este sentido, puede decirse que es la inica mentora
que acude a literatura especializada, se asesora con expertos y desarrolla las
actividades fundamentada teéricamente.

Tanto en lo que refiere a sus propias practicas de ensefianza como en sus acciones
formativas con el equipo docente, puede visualizarse una busqueda por romper con
modelos tradicionales y caracterizados por su instrumentalismo. Trabaja,
asimismo, a partir de una recursiva reflexion fundamentada de sus préacticas y la
promueve en sus dispositivos (Vezub, 2011). Se preocupa permanentemente por la
mejora de la actividad docente, por transmitir de manera critica la cultura
institucional, y promueve el bienestar personal y profesional del equipo (Perales et
al., 2002). Asimismo, los dispositivos que implementa son genuinos espacios de
co-observacion, analisis y reflexion (Alen, 2009). EI modo en que los organiza los
convierte en verdaderos ciclos de mejora (Airado-Rodriguez y Victor-Ortega,
2015; Conde-Jiménez y Martin-Gutiérrez, 2016).

Se trata de una mentora, en definitiva, que se posiciona como guia, amiga y posible
modelo (Weinstein, 2015). Es una mentoria relativamente formalizada
institucionalmente (Desi mone et al., 2014), aunque se despega de las practicas
institucionalizadas. Con los principiantes planifica acciones, gue son mutuamente
acordadas, aungue en los momentos que es preciso improvisa acciones (Flores,
2014). En este sentido, se trata de una mentoria colaborativa (Vonk, 1996).
Proporciona informacion de diverso tipo, observa clases, brinda retroalimentacion,
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organiza espacios de discusion, realiza sesiones de orientacién, y asesora
profesional, didactica y personalmente al equipo (Gonzélez-Miguel et al., 2017;
Vezuby Alliaud, 2012; Vezub, 2011; Bolam cit. en Bausela-Herreras, 2011; Curran
y Goldrick, 2002).

Los principiantes se sienten realmente contenidos durante la experiencia y valoran
muy positivamente el acompafiamiento de Miriam.

**k*

A modo de cierre...

A modo de sintesis del tercer caso, se trata de la experiencia con menos
antigiiedad acompariada. De acuerdo con lo descrito, si bien consiste en la
experiencia mas nueva en el tiempo, también es cierto que es la experiencia mas
fundamentada pedagdgicamente. Como pudo verse, la unidad curricular se
encuentra al final de la carrera, lo que implica que los estudiantes estan préximos
a egresar. La estrategia surge recientemente, a partir de la inquietud de la
responsable de la asignatura que se ha convertido en formadora de formadores.
Su inquietud la lleva a solicitar apoyo a pedagogas experimentadas para que
colaboren en la construccion de un nuevo rol. Durante ese proceso comienza a
ensayar herramientas, estrategias, y encuentra espacios para compartir con todo
el equipo docente y con los principiantes. Asi, establece espacios de intercambio
colectivo con todos los docentes del equipo y especificos con los principiantes,
ademas de que desarrolla sus acciones tanto presencial como virtualmente.
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Conclusiones

En este apartado final del trabajo se retomaran, en primer lugar, el interés y la
pertinencia de la investigacion, la principal interrogante que la ha orientado y los
propositos de la misma. En segundo lugar, se abordaran algunas conclusiones
derivadas de la fase exploratoria. En tercer lugar, se presentaran algunas
conclusiones derivadas de la fase de estudio de casos en profundidad. En cuarto
lugar, se resefaran las principales preocupaciones de los docentes principiantes a
tiempo parcial para luego, en quinto lugar, pasar a sintetizar la imagen que tienen
los docentes experimentados de dichos docentes. Por Gltimo, se presentaran los
alcances, limitaciones y lineas de continuidad.

En cuanto al interés y la pertinencia de la investigacion, y de acuerdo con la
literatura y antecedentes relevados, se puede afirmar que es creciente el interés por
lainiciacion a la docencia como tema de investigacion. No obstante, la acumulacion
existente no ha llevado a un agotamiento de la cuestion en virtud de que es escasa
aun la atencion respecto de los inicios en la profesion de los docentes principiantes
universitarios. Por otra parte, el conocimiento respecto de la realidad del
profesorado que ejerce la docencia como segunda profesion es ain menor. Como
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contexto particular, este trabajo es el primero que aborda esta temética en la
Universidad de la Republica de Uruguay.

El presente estudio partié de una interrogante y, como se ha mencionado, se guié
por dos grandes propositos. La interrogante inicial fue ;cdmo se llega a ser docente
amedio tiempo en la UDELAR? Los dos principales propdsitos, por su parte, fueron:

e reconocer, caracterizar, analizar y discutir los modelos de
formacion del profesorado principiante durante el proceso de
iniciacion a la profesion docente en la principal universidad
publica uruguaya, con énfasis en la funcién de ensefianza.

e identificar, sistematizar, analizar y discutir experiencias de
induccién al profesorado principiante a medio tiempo durante
dicho proceso de iniciacion.

En este sentido, se procurd conocer experiencias que, aunque aisladas, apuntan a
acciones en la superacion de la problematica planteada, profundizando en qué
actividades se realizan para apoyar al profesorado principiante y como se encaran.

Conclusiones en relacion con la fase exploratoria

Llegados a este punto vale retomar, pues, la interrogante inicial ;,cémo se llega a
ser docente a tiempo parcial en la UDELAR?

La fase exploratoria fue fundamental para comenzar a develar los trayectos de
formacién que siguen los profesores principiantes que ejercen la docencia como
segunda profesion. En este sentido, se logro identificar tres modelos de iniciacion
a la profesion docente, particularmente en relacion con la funcién de ensefianza,
que permiten dar visibilidad a la diversidad de situaciones existentes en la
Universidad. Dos situaciones posibles han derivado en tres modelos de iniciacion.
La primera situacion, y primer modelo de iniciacion detectado, consiste en llegar a
ser docente solo. La segunda situacién, es llegar a ser docente acompafiado. En esta
segunda situacion hemos encontrado dos posibilidades. La primera posibilidad, que
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deriva en un segundo modelo de iniciacion, es aquella donde, a pesar de que
igualmente existe una falta de compromiso institucional, por su propia iniciativa
los principiantes reciben ayudas y orientaciones espontaneas, por su solicitud, de
pares y/o docentes experimentados. La segunda posibilidad, que deriva en el tercer
modelo, es aquella en la cual los principiantes son acompafiados por decision de
los equipos docentes donde se integran. En términos generales los tres modelos
detectados son:

e En primer lugar, el modelo en que se llega a ser docente solo, es
decir, sin apoyo ni acompafiamiento de ningun tipo. Es la forma
predominante en la institucion y esta caracterizada por una total
ausencia de orientacién y de compromiso institucional con el
docente iniciante. Diversas metaforas se mencionan en la literatura
respecto de su vivencia en esta etapa de su construccion de la
identidad profesional docente. Entre ellas, la meté&fora del aviador
(aterriza como puedas) o la del nadador (nada o ahdgate). En
nuestra investigacion los entrevistados plantearon sentirse como
los romanos en el coliseo tirados “a los leones”, o futbolistas
enviados “a la cancha”, debiendo “hacerse camino al andar”. El
mensaje institucional implicito y sentido fue el de “arreglate como
puedas”. El aprendizaje del rol docente y de cémo ejercer la
ensefianza es totalmente informal. Es un trayecto formativo no
estructurado y no formalizado, donde el docente aprende a serlo a
partir del autodidactismo (Benedito et al.,, 1995) y la
autoformacion intuitiva. De manera irracional y no sin
contradicciones los principiantes asimilan la cultura institucional
(Garcia-Valcarcel, 2001), desarrollan su actividad repitiendo
rituales y reproduciendo modelos aprendidos (De Rivas y Martini,
2007; Perera, 2006; Arguero Montafio y Donoso Anes, 2004) en
su socializacion educativa primaria (Marin Diaz, 2005) o fase pre-
formativa (Caballero Rodriguez, 2013). Vonk (1996, cit. en
Gonzélez Brito et al., 2005) denomina a este modelo como natural.
Los principiantes viven en general esta etapa con gran
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incertidumbre y establecen diversas estrategias autoformativas
para reducir la ansiedad que genera el transito por sus primeras
clases en solitario. Asi, ensayan, buscan materiales tanto
disciplinares como didacticos, piden ayuda a familiares y amigos.

En segundo lugar, el modelo en que se llega acompafiado a
solicitud del principiante. Cuando nuestros entrevistados
manifestaron tener la iniciativa de solicitar algun tipo de apoyo,
fueron autorizados por los docentes experimentados a asistir a sus
clases, compartir la planificacion, consultar sus dudas tematicas
incluso con colegas de la profesion. En este contexto cabe
mencionar que los principiantes lograron apoyo mediante la
eleccion de referentes que ejercieron el rol de mentores informales
(Desimone et al., 2014) apoyando trayectos de formacion
autodidactas, donde pueden percibirse ciertos rasgos de
interformacion (Debesse, 1982) en el seno de los propios equipos
docentes. Se trata de un trayecto con rasgos artesanales, donde
existe una eleccion reciproca entre principiante y mentor, en el cual
el primero aprende el oficio de ensefiante con la ayuda del segundo
en el propio espacio de trabajo (Ickowicz, 2016, 2012, 2008,
2007). Vonk (1996, cit. en Gonzélez Brito et al., 2005) denomina
a este modelo como colegial. Si bien los principiantes también
viven esta etapa con incertidumbre, los apoyos recibidos
constituyen un aliciente a la ansiedad que producen las primeras
clases.

En tercer lugar, el modelo en que se llega acompafiado por
iniciativa del equipo docente, es decir, las experiencias de
induccidn (no se puede hablar de “programas” en la medida que no
se trata de actividades formalizadas institucionalmente).
Encontramos aqui las iniciativas previstas y promovidas por las
catedras que realizan un acompafamiento a los principiantes
mediante diversos dispositivos, entre los que incluyen la
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asignacion de un docente experimentado como mentor. Asi, y a
diferencia de la anterior, no existe una eleccion reciproca entre los
docentes. Si bien se trata de un trayecto formativo que también se
realiza en el seno de la catedra, con ciertos rasgos de
interformacion, existe una formalizacién al menos parcial en el
vinculo entre principiante y experimentado en la medida que no es
el primero quien contacta al segundo para recibir apoyo. Tiene
puntos en comun con lo que Vonk (1996, cit. en Gonzélez Brito et
al., 2005) denomina como modelo de competencia obligatoria.
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Conclusiones en relacién con la fase de estudio de casos en profundidad

Durante la etapa de estudio de casos en profundidad pudo realizarse un
acercamiento a tres de dichas experiencias. La informacién recolectada permitid
establecer algunos rasgos propios de estas. Concretamente, se logré discriminar
entre los dispositivos de induccion utilizados para la acogida o recepcion, las
acciones concretas de apoyo y aquellas actividades que involucran un
acompafiamiento a la tarea docente de los principiantes. Vale la pena detenerse en
qué se entiende por dispositivos de induccién. En este sentido, se define estos
dispositivos como aquellos instrumentos y/o acciones que implementan las catedras
de manera intencional y que se orientan a la mejor acogida, apoyo y
acompafiamiento de los principiantes. En términos generales los tres tipos de
dispositivos de induccion encontrados son:

e Dispositivos de acogida o recepcién: consisten en reuniones
previas al comienzo de los cursos donde se desarrollan charlas
informativas y se entregan materiales de diverso tipo (manuales de
induccién, reglamentos, programa de la unidad curricular,
materiales de estudio para estudiantes, recursos didacticos, etc.).
La informacion abordada en estos dispositivos es generalmente de
tipo administrativo, aunque en algunas ocasiones se incluye
informacidn sobre los contenidos a ensefiar (saberes curriculares).

e Dispositivos de apoyo: incluyen, entre otras, el estimulo a la
formacién didactica, la asistencia de los principiantes a las clases
de docentes experimentados y los esquemas sistemas de referentes.
También se contemplan aqui las acciones de capacitacion
puntuales. Un aspecto caracteristico con respecto a las acciones de
acompafamiento es que el principiante desarrolla de manera
autonoma su actividad de ensefianza. La informacién brindada, si
bien puede incluir la de tipo administrativa, en general se encuentra
centrada en los saberes profesionales/disciplinares o en los
curriculares y, en escasas ocasiones, su didactica. Asi, aunque
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existe un vinculo con la actividad de ensefianza, el mismo es
£scaso.

e Dispositivos de acompafiamiento: incluyen la preparacion de las
clases con un docente referente, las clases compartidas en duplas
—principalmente con docentes experimentados, aunque alguna
variante incluye la experiencia con pares principiantes—, las visitas
de docentes experimentados a las clases de los docentes nuevos.
Aqui vemos que el principiante es acompafiado durante un periodo
por docentes experimentados o al menos por docentes pares. La
informacién recibida por los principiantes es de diverso tipo,
aunque predominan los temas vinculados directamente con la
ensefianza, centrandose en los contenidos curriculares y/o en como
ensefarlos (su didactica).

El desarrollo de estas experiencias, algunas de ellas sostenidas y mejoradas a lo
largo de prolongados periodos de tiempo, demuestran la presencia de un
compromiso genuino de parte de los docentes experimentados con los
principiantes. De este modo, su existencia es fundamentada por estos tanto desde
lo didactico-pedagdgico, como desde lo afectivo y disciplinar. Asimismo, puede
observarse que en ocasiones ha sido la propia experiencia de iniciacion la que ha
motivado su realizacion.

Si bien predomina una valoracion positiva por parte de los principiantes en cuanto
a las acciones implementadas por los responsables de las catedras, es importante
sefialar que la socializacion primaria continta ejerciendo un papel preponderante
en la construccion del rol docente (Leite et al., 1998). En este sentido la biografia
escolar es una de las principales fuentes a las que apelan los principiantes en la
medida que reproducen estilos de ensefianza internalizados o bien se basan en sus
modos de aprender al momento de tomar decisiones didacticas (Cejas y Hidalgo,
2013; Murillo Estepa, 2016; Sanchez Claros, 2014).

Por otra parte, no es menos relevante el hecho de que en la mayoria de las
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experiencias relevadas, tanto en la fase exploratoria como en la de estudio de casos
en profundidad, las acciones se encuentran centradas en el apoyo, orientacion o
acompafiamiento de las fases preactiva e interactiva de ensefianza. Asi, la fase
posactiva dedicada a la reflexion solamente es considerada por la responsable del
equipo docente del caso C. Ademas, solo en este caso Sse recurre a un apoyo
pedagdgico experto. En este sentido, se podria estar transmitiendo,
paradéjicamente, una vision no profesional de la docencia en la que solamente es
importante el saber a transmitir.

Las preocupaciones de los docentes a tiempo parcial

Otro de los objetivos de este estudio se propuso analizar las principales
problematicas que enfrentan los docentes a tiempo parcial al momento de ingresar
a la ensefianza en la universidad. De este modo, se mencionan como
preocupaciones:

e la ensefianza en grupos numerosos, vinculado directamente con
una politica de acceso libre a los estudios universitarios. Si bien no
ha sido objeto de esta investigacion, ni se cuestiona la politica, el
ratio docente-estudiantes es visto como un problema no solamente
por docentes principiantes, digno de profundizacién en otros
estudios.

e No contar con tiempo, topico en esta y otras investigaciones.
e la ausencia o escasez de materiales, lo que lleva a dedicar gran
parte del tiempo previsto para la preparacion de las clases a buscar

complementos al material con el que se cuenta.

¢ la falta de coordinacion en los equipos docentes, que aumenta la
incertidumbre de los docentes en sus tareas cotidianas.

En consonancia con estudios anteriores, nuestros datos indican que puede decirse
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que los principiantes no perciben en general contar con necesidades de formacion
pedagdgica y didactica al iniciar su actividad (Alvarez Rojo et al., 2011). En
relacion con las preocupaciones, expectativas y problematicas que enfrentan, se
observa la necesidad de contar con tiempo y acceso a materiales de estudio, ademéas
de apoyo en los lugares de trabajo.

Vale la pena recordar que, ademéas de que la falta de tiempo de los principiantes
para preparar sus clases se menciond recurrentemente en las entrevistas de la
primera fase y en los casos de la segunda fase, estos docentes trabajan a tiempo
completo fuera de la institucién. Pudo verse también que, con el transcurso del
semestre, la participacion en las actividades formativas fue decreciendo
paulatinamente no por falta de interés sino por las dificultades de equilibrar la vida
académica, personal y laboral. Esto claramente repercute en el tipo de acciones que
se emprenden, su duracion y horarios.

Los docentes principiantes vistos por los docentes experimentados

Respecto de la imagen que los docentes experimentados entrevistados tienen sobre
los docentes principiantes, puede decirse que:

e 50N vistos como personas que deben compaginar la docencia con
su actividad profesional fuera de la institucion. De este modo una
de sus principales necesidades seria contar con tiempo de estudio,
aunque la reduccion de la carga de tareas como potencial accién de
apoyo (Marcelo, 1988) no se considera.

e se plantea recurrentemente como problemético la falta de
formacién didéactica y la necesidad de formar a los principiantes.
Sin embargo, el estimulo a dicha formacion practicamente no se
menciona como dispositivo utilizado.

e se menciona muy escasamente la insuficiente formacion en
conocimientos disciplinares e, incluso, no es de los fundamentos
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méas mencionados para desarrollar las acciones de apoyo a los
principiantes pero, paradéjicamente, la mayoria de los dispositivos
utilizados parecen tener el proposito de fortalecer dichos saberes.

Alcances, limitaciones y lineas de continuidad

Como se ha mencionado, la presente investigacion es la primera que coloca el foco
en la iniciacion a la docencia y los profesores principiantes en la Universidad de la
Republica. En virtud de la inexistencia de antecedentes locales, gran parte del
esfuerzo investigativo se centrd en la realizacion de una exploracion primaria sobre
esta realidad. Otra parte de la investigacion permitid, por otro lado, conocer en
profundidad el trabajo que realizan algunos equipos docentes para apoyar a los
principiantes en sus inicios en la ensefianza. Asimismo, se estudi6 un perfil docente
muy particular que es el que no ejerce la docencia a tiempo integral en la institucion.

Si bien esta investigacion realiza un aporte al conocimiento del tema en la
Universidad, los resultados alcanzados tienen las limitaciones propias de un estudio
inicial. De este modo, no es posible extrapolar lo encontrado al total de la
institucion.

Entre otros aspectos no contemplados y que es posible avanzar encontramos la
necesidad de ampliar el estudio de modo de conocer con mayor precision las
preocupaciones, probleméticas y necesidades formativas de los docentes
principiantes a través de otras técnicas y decisiones de muestreo. Esto permitiria
discernir la existencia de diferencias y/o similitudes por areas de conocimiento y
otros perfiles docentes.

*k*k

La UDELAR no prevé programas de induccion a la docencia y la formacion
pedagdgica del profesorado combina estrategias descoordinadas entre ofertas
institucionales centralizadas y descentralizadas. Como se ha visto anteriormente, el
proceso de iniciacion en dicha universidad no es homogeéneo, sino que existen al
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menos tres modelos, en dos de los cuales la institucion estd muy omisa, casi ausente.
Si bien preocupante, pues son los modelos que predominan, existen iniciativas de
equipos docentes que en mayor o menor medida intentan contemplar a los
principiantes en sus primeros pasos por la ensefianza universitaria.

En virtud del perfil de estos principiantes, quienes ejercen la docencia como
segunda profesion, se hace preciso atender a la escasa disponibilidad de tiempo con
el que cuentan para el desarrollo de las mdltiples tareas involucradas en la
ensefianza. Esto presenta un desafio institucional al momento de planear acciones
de formacion pedagogica para docentes con dicho perfil lo que, por otra parte,
actualmente no se contempla en la oferta. Sin embargo, tampoco se trata de
desarrollar acciones de formacion orientadas a lo estrictamente instrumental. En
este sentido, la principal dificultad se encuentra en el logro de un equilibrio entre
la atencion a las demandas, posibilidades y necesidades de los principiantes y la
implementacion de propuestas formativas de calidad.

En este marco, se hace notoria la importancia de implementar propuestas de
induccidn a la docencia que coadyuven a la mejor integracién de los principiantes
en la institucion, reconfigurando lo que ya existe e incluyendo otras acciones:

e En primer lugar, se observa la necesidad de establecer espacios de
coordinacion entre la oferta de formacion impulsada a nivel central
con las actividades desarrolladas de manera descentralizada en las
facultades, en particular aquellas a cargo de las estructuras de
apoyo a la ensefianza.

e En segundo lugar, dichas estructuras podrian trabajar con los
profesores responsables de asignatura en el apoyo a los docentes
nuevos brindando informacién, formacion y asesoria pedagégica y
curricular.

e En tercer lugar, desde lo institucional, es preciso brindar
oportunidades reales a los principiantes de formarse y reconocer
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dichos conocimientos, particularmente los pedagdgicos.

En sintesis, una estrategia de induccion a los docentes nuevos viable al dia de hoy
en la Universidad de la Republica deberia contemplar la combinacion de las
siguientes acciones:

1. Acogida o recepcion del principiante mediante una reunién con el
responsable del equipo docente a los efectos de brindar
informacidn respecto de la institucion, el departamento y las tareas
comprendidas en el cargo. Seria oportuno incluir aqui una
recorrida por el establecimiento para que el principiante conozca
el espacio fisico donde desarrollara su actividad.

2. Apoyo disciplinar por parte del docente responsable y pedag6gico
por parte de la estructura de apoyo a la ensefianza, a los efectos de
colaborar en la planificacion y el dictado de clases.

3. Acompafiamiento didactico por parte de los referentes y la
estructura de apoyo a la ensefianza mediante la observacion de
clases y sesiones de analisis y reflexion sobre sus préacticas de
ensefianza.

4. Estimulo a la formacion didactica, mediante difusion de la oferta
existente en la universidad y la reduccién de la carga docente a los
efectos de garantizar la participacion.

5. Desarrollo de una oferta de formacion desde la facultad que
contemple las necesidades formativas sentidas por los
principiantes y combine estrategias metodoldgicas multiples, entre
ellas actividades semipresenciales y a distancia.

265



Conclusoes

Neste apartado final do trabalho se retomardo, em primeiro lugar, o interesse e a
importancia da investigacdo, a principal interrogante que a tem orientado e 0s
propositos da mesma. Em segundo lugar, irdo se abordar algumas conclusbes
derivadas da fase exploratdria. Em terceiro lugar, irdo se apresentar algumas
conclusdes derivadas da fase de estudo de casos em profundidade. Em quarto lugar,
irdo se resumir as principais preocupacdes dos docentes iniciantes de meio periodo
para logo, em quinto lugar, passar a sintetizar a imagem que tem os docentes
experimentados de ditos docentes. Finalmente, serdo apresentados os alcances,
limitacGes e linhas de continuidade.

Com respeito ao interesse e a relevancia da pesquisa, e de acordo com a literatura
e antecedentes coletados, pode-se afirmar que é crescente o interesse pela inicia¢éo
a docéncia como tema de investigacdo. Ndo obstante, a acumulagdo existente néo
tem levado a um esgotamento da questdo em virtude de que é escassa ainda a
atencdo a respeito dos inicios na profissdo dos docentes iniciantes universitarios.
Por outra parte, 0 conhecimento a respeito da realidade do professorado que exerce
a docéncia como segunda profissdo é ainda menor. Como contexto particular, este
trabalho é o primeiro que aborda esta tematica na Universidade da Republica do
Uruguai.
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O presente estudo partiu de uma interrogante e, como se tem mencionado, guiou-
se por dois grandes propositos. A interrogante inicial foi: como se chega a ser
docente de meio periodo na UDELAR? Os dois principais propésitos, por parte de,
foram:

e reconhecer, caracterizar, analisar e discutir os modelos de formacédo do
professorado iniciante durante o processo de iniciagdo a profissdo docente
na principal universidade publica uruguaia, com énfases na funcédo do
ensino.

e identificar, sistematizar, analisar e discutir experiéncias de inducdo &o
professorado iniciante de meio periodo durante dito processo de iniciagao.

Neste sentido, procurou-se conhecer experiéncias que, mesmo isoladas, apontam a
acOes na superacdo da problematica proposta, aprofundando em que atividades se
realizam para apoiar ao professorado iniciante e cbmo se encaram.

Conclusdes em relagdo com a fase exploratoria

Chegados a este ponto vale retomar, pois, a interrogante inicial: como se chega a
ser docente de meio periodo na UDELAR?

A fase exploratéria foi fundamental para comecar a develar os trajetos de formacéo
que seguem os professores iniciantes que exercem a docéncia como segunda
profissdo. Neste sentido, logrou-se identificar trés modelos de iniciagdo a profisséo
docente, particularmente em relacdo com a funcdo do ensino, que permitem dar
visibilidade a diversidade de situacdes existentes na Universidade. Duas situacdes
possiveis tém derivado em trés modelos de iniciacdo. A primeira situacdo, e
primeiro modelo de iniciacdo detectado, consiste em chegar a ser docente sozinho.
A segunda situacdo, é chegar a ser docente acompanhado. Nesta segunda situacao
temos encontrado duas possibilidades. A primeira possibilidade, que deriva hum
segundo modelo de iniciacdo, é aquela onde, apesar de gue igualmente existe una
falta de compromisso institucional, por sua propria iniciativa os iniciantes recebem
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ajudas e orientacGes espontaneas, por sua solicitacdo, de pares e/ou docentes
experimentados. A segunda possibilidade, que deriva no terceiro modelo, é aquela
na qual os iniciantes sdo acompanhados por decisdo das equipes docentes onde se
integram. Em termos gerais os trés modelos detectados sdo:

e Em primeiro lugar, 0 modelo em que se chega a ser docente sozinho, quer
dizer, sem apoio nem acompanhamento de nenhum tipo. E a forma
predominante na instituicdo e esta caracterizada por uma total auséncia de
orientacdo e de compromisso institucional como o docente iniciante.
Diversas metaforas se mencionam na literatura a respeito de sua vivéncia
nesta etapa de sua construcdo da identidade profissional docente. Entre
elas, a metéafora do aviador (aterriza como puder) ou a do nadador (nade ou
afoga-te). Em nossa investigacdo 0s entrevistados expuseram sentir-se
como os romanos no coliseo jogados “dos ledes”, os jogadores de futebol
enviados “4o campo”, devendo “hacerse camino al andar”. A mensagem
institucional implicita e sentida foi a seguinte: “arreglate como puedas”. A
aprendizagem do papel docente e de como exercer 0 ensino € totalmente
informal. E um trajeto formativo n&o estruturado e néo formalizado, onde
0 docente aprende a sé-lo apartir do autodidatismo (Benedito et al., 1995)
e a autoformacdo intuitiva. De maneira irracional e ndo sem contradigdes
0s iniciantes assimilam a cultura institucional (Garcia-Valcércel, 2001),
desenvolvem sua atividade repetindo rituais e reproduzindo modelos
aprendidos (De Rivas y Martini, 2007; Perera, 2006; Arquero Montafio e
Donoso Anes, 2004) em sua socializacdo educativa primaria (Marin Diaz,
2005) ou fase pre-formativa (Caballero Rodriguez, 2013). Vonk (1996, cit.
en Gonzalez Brito et al., 2005) denomina a este modelo como natural. Os
iniciantes vivem em geral esta etapa com grande inseguranca e estabelecem
diversas estratégias auto formativas para reduzir a ansiedade que gera o
trdnsito por suas primeiras aulas em solitario. Assim, ensaiam, buscam
materiais tanto disciplinares como didaticos, pedem ajuda aos familiares e
amigos.

e Em segundo lugar, 0 modelo em que se chega acompanhado pelo pedido
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do iniciante. Quando nossos entrevistados manifestaram ter a iniciativa de
solicitar algum tipo de apoio, foram autorizados pelos docentes
experimentados a assistir as suas aulas, compartilhar a planificacéo,
consultar suas davidas tematicas inclusive com colegas da profissdo. Neste
contexto cabe mencionar que os iniciantes lograram apoio mediante a
escolha de referentes que exerceram o papel de mentores informais
(Desimone et al., 2014) apoiando trajetos de formagéo autodidatas, onde
podem se perceber certos rasgos de interformacéo (Debesse, 1982) no seio
das proprias equipes docentes. Trata-se de um trajeto com rasgos
artesanais, onde existe uma escolha reciproca entre iniciante e mentor, na
qual o primeiro aprende do oficio do ensino com a ajuda do segundo no
proprio espago de trabalho (Ickowicz, 2016, 2012, 2008, 2007). Vonk
(1996, cit. en Gonzélez Brito et al., 2005) denomina a este modelo como
colegial. Se bem os iniciantes também vivem esta etapa com incertezas, 0s
apoios recebidos constituem um incentivo a ansiedade que produzem as
primeiras aulas.

e Em terceiro lugar, o modelo em que se chega acompanhado pela iniciativa
da equipe docente, ou seja, as experiéncias de inducdo (néo se pode falar
de “programas” na medida que ndo se trata de atividades formalizadas
institucionalmente). Encontramos aqui as iniciativas previstas e
promovidas pelas catedras que realizam um acompanhamento aos
iniciantes mediante diversos dispositivos, entre os que incluem a
designacdo de um docente experimentado como mentor. Assim, e diferente
da anterior, ndo existe uma escolha reciproca entre os docentes. Se bem se
trata de um trajeto formativo que também se realiza no seio da catedra, com
certos rasgos de interformacdo, existe uma formalizacdo pelo menos
parcial no vinculo entre iniciante e experimentado na medida que ndo é o
primeiro quem contacta ao segundo para receber apoio. H& pontos em
comum com o que Vonk (1996, cit. en Gonzélez Brito et al., 2005)
denomina como modelo de competencia obligatoria.

ConclusGes em relacdo com a fase de estudo de casos em profundidade
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Durante a etapa de estudo de casos em profundidade pdde-se realizar uma
aproximacdo a trés de dita experiéncias. A informacdo recolhida permitiu
estabelecer alguns rasgos proprios destas experiéncias. Concretamente, logrou-se
discriminar entre os dispositivos de inducdo utilizados para a acolhida ou recepcéo,
as acOes concretas de apoio e aquelas atividades que involucram um
acompanhamento a tarefa docente dos iniciantes. Vale a pena deter-se em o que se
entende por dispositivos de indugdo. Neste sentido, define-se estes dispositivos
como aqueles instrumentos e/ou agdes que implementam as catedras de maneira
intencional e que se orientam a melhor acolhida, apoio e acompanhamento dos
iniciantes. Em termos gerais o0s trés tipos de dispositivos de inducdo encontrados
sdo:

e Dispositivos de acolhimento ou recepcdo: consistem em reunifes prévias
ao comego dos cursos onde se desenvolvem conversas informativas e se
entregam materiais de diversos tipos (manuais de indugdo, regulamentos,
programa da unidade curricular, materiais de estudo para estudantes,
recursos didaticos, etc). A informacdo abordada nestes dispositivos €
geralmente de tipo administrativo, mesmo que em algumas ocasides se
inclui informagdo sobre os conteidos a serem ensinados (saberes
curriculares).

e Dispositivos de apoio: incluem, entre outras, o estimulo a formacéo
didatica, a assisténcia dos iniciantes as aulas de docentes experimentados
e 0s esquemas sistemas de referentes. Também se contemplam aqui as
acOes de capacitacdo pontuais. Um aspecto caracteristico com respeito as
acbes de acompanhamento é que o iniciante desenvolve de maneira
autdbnoma sua atividade de ensino. A informacdo brindada, se bem pode
incluir a do tipo administrativo, em geral se encontra centrada nos saberes
profissionais/disciplinares ou nos curriculares e, em escassas ocasioes, sua
didatica. Por tanto, mesmo que exista um vinculo com a atividade do
ensino, 0 Mesmo € escasso.
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e Dispositivos de acompanhamento: incluem a preparagéo das aulas com um
docente referente, as aulas compartilhadas em duplas —principalmente com
docentes experimentados, mesmo que alguma variante inclue a experiéncia
com pares iniciantes—, as visitas dos docentes experimentados as aulas dos
docentes novos. Aqui vemos que o iniciante é acompanhado durante um
periodo pelos docentes experimentados ou ao menos pelos docentes pares.
A informagdo recebida pelos iniciantes € de diverso tipo, embora
predominem os temas vinculados diretamente com o ensino, centrando-se
nos contetdos curriculares e/ou em como ensina-los (sua didatica).

O desenvolvimento destas experiéncias, algumas delas mantidas e melhoradas ao
longo de prolongados periodos de tempo, demonstram a presenca dum
compromisso genuino de parte dos docentes experimentados com 0s iniciantes.
Deste modo, sua existéncia € fundamentada por estes tanto desde o didatico-
pedagdgico, como desde o afetivo e disciplinar. Igualmente, pode observar-se que
em ocasides tém sido a propria experiéncia de iniciacdo a que tem motivado sua
realizagéo.

Se bem predomina uma valoragdo positiva por parte dos iniciantes enquanto as
acOes implementadas pelos responsaveis das catedras, é importante assinalar que a
sociabilizacdo primaria continua exercendo um papel preponderante na construcao
do papel docente (Leite et al., 1998). Neste sentido a biografia escolar é uma das
principais fontes a que apelam os iniciantes na medida que reproduzem estilos de
ensino internalizados ou bem se baseiam em seus modelos de aprendizado ao
momento de tomar decisGes didaticas (Cejas y Hidalgo, 2013; Murillo Estepa,
2016; Sanchez Claros, 2014).

Por outra parte ndo é menos relevante o fato de que na maioria das experiéncias
coletadas tanto na fase exploratdria como na de estudo de casos em profundidade,
as acles se encontram centradas no apoio, orientacdo ou acompanhamento das fases
preativa e interativa do ensino. Assim, a fase proativa dedicada a reflexdo somente
é considerada pela responsavel da equipe docente do caso C. Além disso, somente
neste caso se recorre a um apoio pedagodgico especializado. Neste sentido,

271



poderiamos estar transmitindo, paradoxalmente, uma visdo ndo profissional da
docéncia na que somente é importante o saber a transmitir.

As preocupacdes dos docentes de meio periodo

Outro dos objetivos deste estudo foi proposto ao analisar as principais
problematicas que enfrentam os docentes de meio periodo ao momento de ingressar
a0 ensino na universidade. Deste modo, mencionam-se como preocupagoes:

e ensino em grupos numerosos, vinculado diretamente com uma politica de
acesso livre aos estudos universitarios. Se bem ndo tem sido objeto desta
investigacdo, nem se questiona a politica, o indice docente-estudantes é
visto como um problema n o somente pelos docentes iniciantes, digno de
aprofundamento em outros estudos.

e ndo contar com tempo, tdpico nesta e outras pesquisas.

e auséncia ou escassez de materiais, 0 que leva a dedicar grande parte do
tempo previsto para a preparacdo das aulas a procura de complementos ao
material com o qual se conta.

e afalta de coordenacdo nas equipes docentes, que aumenta a incerteza dos
docentes em suas tarefas cotidianas.

Em consonéncia com estudos anteriores, nossos dados indicam que pode se dizer
gue os iniciantes ndo percebem em geral contar com necessidades de formacéo
pedagdgica e didatica ao iniciar sua atividade (Alvarez Rojo et al., 2011). Em
relacio com as preocupacOes, expectativas e problemaéticas que enfrentam,
observa-se a necessidade de contar com tempo e acesso a materiais de estudo, além
de apoio nos lugares de trabalho.

Vale a pena recordar que, além da falta de tempo dos iniciantes para preparar suas
aulas foi mencionado recorrentemente nas entrevistas da primeira fase e nos casos
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da segunda fase, estes docentes trabalham tempo completo fora da instituigdo.
Pbde-se ver também que, com o transcurso do semestre, a participacdo nas
atividades formativas foi decrescendo paulatinamente ndo por falta de interesse
sendo pelas dificuldades de equilibrar a vida académica, pessoal e laboral. Isto
claramente repercute no tipo de a¢des que se adotam, sua duracdo e horarios.

Os docentes iniciantes vistos pelos docentes experimentados

Com respeito a imagem que os docentes experimentados entrevistados tém sobre
os docentes iniciantes, pode-se dizer que:

e sSd0 vistos como pessoas que devem compaginar a docéncia com sua
atividade profissional fora de da instituicdo. Deste modo uma de suas
principais necessidades seria contar com tempo de estudo mesmo que a
reducdo da carga de tarefas como potencial acdo de apoio (Marcelo, 1988)
ndo se considera.

e apresenta-se recorrentemente como problematico a falta de formacéo
didatica e a necessidade de formar aos iniciantes. Apesar disso, o estimulo
a dita formacdo praticamente ndo se menciona como dispositivo utilizado.

e menciona-se muito e escassamente a insuficiente formacdo em
conhecimentos disciplinares e, inclusive ndo é dos fundamentos mais
mencionados para desenvolver as agdes de apoio aos iniciantes mas,
paradéxicamente, a maioria dos dispositivos utilizados parecem ter o
propdsito de fortalecer ditos saberes.

Alcances, limitagdes e linhas de continuidade
Como se tem mencionado, a presente investigacdo € a primeira que coloca o foco
na iniciacdo a docéncia e os professores iniciantes na Universidade da Republica.

Em virtude da inexisténcia de antecedentes locais, grande parte do esforco
investigativo se centrou na realizacdo duma exploracdo primaria sobre esta
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realidade. Outra parte da investigacdo permitiu, por outro lado, conhecer em
profundidade o trabalho que realizam algumas equipes docentes para apoiar aos
iniciantes em seus inicios no ensino. Assim mesmo, estudou-se um perfil docente
muito particular que é o que ndo exerce a docéncia no periodo integral na
instituicéo.

Se bem esta investigacdo oferece uma contribuicdo ao conhecimento del tema na
Universidade, os resultados alcancados tém as limitagdes prdoprias dum estudo
inicial. Deste modo, ndo é possivel extrapolar o encontrado ao total da instituicao.

Entre outros aspectos ndo contemplados e que € possivel avancar encontramos a
necessidade de ampliar o estudo de modo de conhecer com maior precisdo as
preocupagdes, probleméticas e necessidades formativas dos docentes iniciantes
através de outras técnicas e decisbes de amostra. Isto permitiria discernir a
existéncia de diferencas e/ou similitudes por areas do conhecimento e outros perfis
docentes.

*k*k

A UDELAR ndo prevé programas de inducdo a docéncia e a formacéo pedagogica
do professorado combina estratégias descoordenadas entre ofertas institucionais
centralizadas e descentralizadas. Como se tem visto anteriormente, o0 processo de
iniciacdo em dita universidade ndo é homogéneo, sendo que existem ao menos trés
modelos, em dois dos quais a instituicdo esta ausente. Se bem preocupa, pois sdo
0s modelos que predominam, existem iniciativas das equipes docentes que em
maior ou menor medida tentam contemplar aos iniciantes em seus primeiros passos
pelo ensino universitario.

Em virtude do perfil destes iniciantes, quens exercem a docéncia como segunda
profissdo, faz-se preciso atender a escassa disponibilidade de tempo com o que
contam para o desenvolvimento das multiplas tarefas involucradas no ensino. Isto
apresenta um desafio institucional ao momento de planear acdes de formacdo
pedagdgica para docentes com dito perfil o que, por outra parte, atualmente ndo se
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contempla na oferta. No entanto, tampouco se trata de desenvolver agdes de
formagdo orientadas ao estritamente instrumental. Neste sentido, a principal
dificuldade se encontra no alcance de um equilibrio entre a atengdo a demandas,
possibilidades e necessidades dos iniciantes e a implementacdo de propostas
formativas de qualidade.

Neste marco, faz-se notdria a importancia de implementar propostas de indugao a
docéncia que coadjuvem a melhor integracdo dos iniciantes na instituicao,
reconfigurando o que ja existe e incluindo outras agoes:

e Em primeiro lugar, observa-se a necessidade de estabelecer espagos de
coordenacdo entre a oferta de formacdo impulsada a nivel central com as
atividades desenvolvidas de maneira descentralizada nas faculdades, em
particular aguelas a cargo das estruturas de apoio ao ensino.

e Em segundo lugar, ditas estruturas poderiam trabalhar com os professores
responsaveis da matéria no apoio dos docentes novos brindando
informacao, formacao e assessoria pedagégica e curricular.

e Em terceiro lugar, desde o institucional, é preciso brindar oportunidades
reais aos iniciantes de formar-se e reconhecer ditos conhecimentos,
particularmente os pedagdgicos.

Em sinteses, uma estratégia de inducdo aos docentes novos vidvel ao dia de hoje na
Universidade da Republica deveria contemplar a combinacdo das seguintes acGes:

1. Acolhida ou recep¢do do iniciante mediante uma reunido com o
responsavel da equipe docente aos efeitos de brindar informacéo a respeito
da instituicdo, o departamento e as tarefas compreendidas no cargo. Seria
oportuno incluir aqui um recorrido pelo estabelecimento para que o
iniciante conheca o espaco fisico onde desenvolvera sua atividade.

2. Apoio disciplinar por parte do docente responsavel e pedagdgico por parte
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da estrutura de apoio ao ensino, com o0 interesse de colaborar na
planificacéo e o ditado das aulas.

Acompanhamento didatico por parte dos referentes e a estrutura de apoio
ao ensino mediante a observacgdo das aulas e sessdes de analises e reflexdo
sobre suas praticas de ensino.

Estimulo a formacdo didatica, mediante difusdo da oferta existente na
universidade e a reducdo da carga docente aos efeitos de garantir a
participacéo.

Desenvolvimento de uma oferta de formacdo desde a faculdade que
contemple as necessidades formativas sentidas pelos iniciantes e combine
estratégias metodoldgicas mdaltiples, entre elas atividades semipresenciais
e a distancia.
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